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Resumo

Esta pesquisa teve por objetivo investigar as dimensdes que promovem a qualidade da
formacao de professores a distancia e compreender a percepgao que estudantes do penultimo e
ultimo ano de cursos de licenciatura a distancia possuem sobre a qualidade da sua formagao
académica. Para tanto, foi construida e validada uma escala de atitude do tipo Likert, nomeada
Escala de Avaliagdo de Cursos de Licenciatura a Distancia — EALDIS, utilizada para
obten¢do de dados junto aos alunos de diferentes cursos de licenciatura a distancia do pais,
provenientes de instituicdes publicas e privadas. O processo de construcdo da escala partiu de
uma profunda revisdo da literatura na area da educacao a distancia, focalizando concepgdes e
indicadores de qualidade, bem como instrumentos nacionais € internacionais que possuam o
mesmo objetivo que esta pesquisa ou similar. Com a intencao de obter dados que auxiliassem
na construgdo da escala, sobretudo, na dimensdo da formacdo pedagdgica, também foram
aplicados questionarios em professores especialistas na area de formacdo de professores a
distancia. A escala final contém oito fatores (formagdo pedagbgica, corpo docente, estudantes,
suporte institucional, tecnologia e suporte tecnologico, material didatico, processo de ensino e
aprendizagem e satisfacdo com a EaD) e 83 itens. Os dados coletados a partir da aplicacdo da
escala foram analisados por meio da analise fatorial confirmatéria e os provenientes dos
questionarios pela andlise de conteudo. Também foram utilizadas estatisticas descritivas e
cruzamento de dados. Os resultados evidenciaram, de maneira geral, satisfagdo com os cursos
de licenciatura a distancia, tanto por parte dos estudantes provenientes de institui¢des publicas
(77,1% da amostra) quanto os de instituigdes privadas (22,9% da amostra). H4, contudo,
alguns pontos que exigem maior atengdo, sobretudo, quanto a avaliacdo, a infraestrutura, ao
incentivo da pesquisa e atividades extracurriculares, ao suporte tecnoldgico, a interagdo com o
professor autor da disciplina e ao estagio. Ainda, o tempo de dura¢do de alguns cursos nao
atende ao disposto na atual legislacao. Quanto ao perfil dos estudantes, pode-se dizer que esta
de acordo com o apontado pela literatura, em que a maioria trabalha, ¢ do sexo feminino, com
idade média superior aos alunos de cursos presenciais e com renda baixa ou média. Tendo em
vista a abrangéncia e o crescimento do oferecimento de cursos a distancia no Brasil,
sobretudo, na area de formagao de professores, o desenvolvimento desta pesquisa pretende
contribuir com conhecimentos acerca dos fatores que promovem qualidade na EaD, bem
como com um instrumento validado tedrica, semantica e estatisticamente para avaliagao da
qualidade de cursos de licenciatura a distancia.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Qualidade da Educag¢do a Distancia. Formagao
Pedagdgica. Didatica. Avaliagao.



Abstract

The objective of this research was to investigate the factors that promote the quality of
distance learning teacher-training courses and to understand the perceptions that those
students, in their penultimate and final year of undergraduate distance courses, have on the
quality of their academic training in distance learning education. For this, a Likert-type
attitude scale was created and validated, called Distance Learning Teacher Training Course
Evaluation Scale — DLTTCES, which was used to obtain data from the students in different
distance learning teacher-training courses from both public and private institutions in the
country. The process of constructing the scale began with a thorough literature review on

distance education, focusing on conceptions and indicators of quality, as well as national and
international instruments that have the same or similar objectives as this research. In order to
obtain data for the construction of scale, especially in the dimension of pedagogical training,
questionnaires were also applied to specialist teachers in the field of distance learning teacher-
training course. The final scale includes eight factors (pedagogical training, faculty, students,
institutional support, technology and technological support, didactic material, teaching and
learning processes and satisfaction with Distance Learning Education) as well as a further 83
items. The data collected from the application of the scale was analyzed through confirmatory
factor analysis and the data from the questionnaires was analyzed through content analysis.
Descriptive statistics and data cross-referencing were also used. Generally, the results showed
satisfaction with distance learning courses, both by students from public (77.1% of the
sample) and by private institutions (22.9% of the sample). However, there are some points
that require more attention, in particular those regarding: evaluation, infrastructure, research
incentives, extracurricular activities, technical support, interaction with the teacher online and
finally, internships. In addition, the duration of some courses do not meet the provisions of
current legislation. As far as the profile of the students is concerned, it can be said that this
correlates with the literature, in which the majority of students are employed, are female, have
an average age that is higher than students of on-site learning courses and are from low or
medium income backgrounds. In view of the breadth and growth of distance learning courses
offered in Brazil, especially in the field of teacher training, the development of this research
aims to contribute to the knowledge about the factors that promote quality in Distance
Learning Education, together with validated theoretical instruments, semantically and
statistically to evaluate the quality of undergraduate distance learning teacher training courses.

Keywords: Teacher Training. Quality in Distance Education. Pedagogical Training.
Didactics. Evaluation.
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INTRODUCAO

A qualidade na educacao de forma geral e, em especial, da educacao superior ¢
um tema que, por sua relevancia, tem sido continuamente discutido por ser preocupagao
constante dos diferentes profissionais da éarea. A questdo da qualidade interfere no
desenvolvimento pleno das capacidades dos individuos, dos profissionais e ¢ imprescindivel

na constru¢do de uma sociedade que se deseja justa e preocupada com seus cidadaos.

A qualidade da educagdo superior se constitui em campo complexo e sua
associacdo com a avaliacdo tem fundamentado agdes politicas e direcionado os rumos de
projetos e programas educacionais. Desta forma, temos presenciado a criacdo e/ou
reformulacdo de politicas publicas educacionais com o discurso de contribuir para a melhoria

da educacao ainda que, efetivamente, isto nao ocorra.

No cenario da educacdo superior, quando se trata da discussdo sobre avaliacdo da
qualidade da educacdo superior a distancia, a complexidade se torna ainda maior, em
decorréncia de, pelo menos, dois aspectos: (1) a relativamente recente historia da educacao a
distancia online e da propria avaliagdo da educag@o superior no Brasil e (2) as diferengas de
tempo, espago e organizagdo curricular da educag¢do a distancia em relacdo a educagdo

presencial.

As transformacodes sociais e 0s avangos tecnoldgicos tém provocado significativas
mudangas na educagdo, permitindo o surgimento de novas praticas sociais de ensino e
aprendizagem e o investimento em politicas de formagdo de professores que fazem uso
intenso de tecnologias para se concretizarem. A evolucdo no campo das tecnologias
possibilitou o nascimento da quarta geracao da educacgdo a distancia, via internet, ao lado das
trés anteriores que sio: correspondéncia, telecomunicagio e telematica (GARCIA ARETIO,
2003; PEREIRA; MORAES, 2010). Esta quarta geracdo permitiu a rapida e intensa
comunicagdo entre pessoas de diferentes lugares, de forma sincrona ou assincrona, por meio
de diferentes ambientes virtuais (plataformas computacionais), que nasceram com o proposito
de se constituirem em espacos de aprendizagens para sujeitos que estdo geograficamente
distantes uns dos outros e de uma institui¢do de ensino. As caracteristicas da quarta geragao
da EaD tém sido encaradas como promissoras para a implementagdo de programas de

formagao de profissionais, em especial, de professores.



19

E comum o argumento de que a educacio a distdncia via internet viabiliza, como
afirmam Prado e Almeida (2009), a solugdo para problemas relacionados com a
democratizagdo da educagdo, tanto na formacao inicial quanto na continuada de diferentes
profissionais. Certamente, em um pais com dimensdes continentais € onde o numero de
pessoas que frequentam o ensino superior ainda ¢é baixo', torna-se fundamental expandir o

acesso a este nivel de ensino e a educagao a distancia tem contribuido neste sentido.

Desde 2001, temos presenciado no campo da educagdo superior um crescimento
vertiginoso da EaD, sobretudo, na 4rea das licenciaturas. Isso ocorre, em boa parte, por conta
da ampliacao do acesso a internet (NOVAK, 2002), pela equiparacdo legal da graduagdo a
distancia a presencial (GATTI; BARRETTO, 2009) e pela adocao desta modalidade em
politicas publicas educacionais para atingir metas de formagdo inicial e continuada de
professores, desejo expresso na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional - LDB n°
9.394/96, “Art. 80°. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distdncia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, e de educacao
continuada” (BRASIL, 1996). Foi esse artigo que introduziu, oficialmente, a educagdo a

distancia no sistema brasileiro de ensino.

O Plano Nacional de Educagdo - PNE 2014 — 2024 (BRASIL, 2014) também se
manifesta favoravel ao uso da modalidade de educacdo a distancia para alcangar metas de
ampliacdo da oferta de vagas em cursos de pds-graduagdo stricto sensu e em cursos de
graduacdo, especialmente por meio da Universidade Aberta do Brasil. A Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (2009), por sua vez, apresenta a
educagao a distancia e as TIC, de maneira geral, como caminho para a expansao do ensino
superior, bem como possibilidade de efetivacdo de uma nova abordagem capaz de contribuir
para a qualidade da educagdo e para a diminui¢@o da caréncia de formacao de professores. Tal
caréncia pode ser observada nos dados do INEP (2014), que evidenciam ser ainda
significativo o numero de docentes atuando na educacdo basica brasileira sem a

correspondente formacgdo em nivel superior: 25, 2% do total de 2.141.676 de docentes.

A Tabela 1 mostra dados sobre o numero de cursos € matriculas na area da

educagao a distancia, bem como sua distribui¢do na rede publica e privada. E possivel

" De acordo com o Observatorio do PNE, a porcentagem de matriculas da populagdo entre 18 e 24 anos na
Educagdo Superior, em 2015, era de 18,1%, incluindo pods-graduacdo. Para consultar outros dados, bem como
acompanhar o  andamento das metas do  Plano  Nacional de  Educagdo, acesse:
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/12-ensino-superior
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perceber que o curso de Pedagogia a distancia possui nimero de cursos e, principalmente, de
matriculas muito superior aos demais e que seu oferecimento esta concentrado no setor

privado com 92,41% das matriculas.

Tabela 1 - Numero de Cursos € Matriculas em Cursos de Licenciatura a Distancia

(2015)
Curso N2 de Cursos Matriculas

Total | Publica | Privada Total Publica Privada
Pedagogia 126 46 80 342.455 25.972 316.523
Matematica 64 35 25 28.567 11.165 17.402
Portugués 56 26 30 24.591 5.484 15.107
Historia 46 16 30 16.185 7.051 9.134
Biologia 46 29 17 31.547 5.640 25.907
Geografia 39 17 22 16.103 3.801 12.302
Educagdo Fisica 15 12 7 41.416 1.657 35.755

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP (2016Db).

A tabela 1 também evidencia que, apesar dos cursos de formagao de professor de
Matematica, Biologia e Educagdo Fisica possuirem maior quantidade de cursos no setor
publico, suas matriculas estdo concentradas na esfera privada. Como dado complementar, a
sinopse estatistica da educacao superior de 2015 (INEP, 2016a) aponta que ha 1.473 cursos de

graduagdo a distancia, sendo 621 na area da educacao (42,15%).

2 Em decorréncia do espago, optamos por evidenciar cursos que possuem nimero expressivo de matriculas. Para
saber dados de demais cursos ¢ areas, consulte: http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse
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Grifico 1 - Evolug¢dao do Numero de Matriculas de Graduagao na Modalidade a

Distancia
1.494.418
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Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do INEP (2015, 2016)

O grafico 1 apresenta a evolucdo do nimero de matriculas na EaD entre 2010 e

2016, evidenciando um aumento de 60,65% neste periodo.

O numero de matriculas por modalidades esta expresso no grafico 2 e vemos o

salto significativo que a educacdo a distancia obteve em 10 anos.

Grifico 2 -Numero de matriculas em cursos de graduagao, por modalidade de
ensino - Brasil — 2006-2016
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O grafico 2 mostra a crescente representatividade da EaD na educacdo superior
brasileira. Dados do INEP (2012) apontam que essa porcentagem era de 0,2% em 2001,
passando para 2,5% em 2005 e 14,1% em 2009. O niimero de matriculas em cursos de
graduacdo na modalidade a distancia aumentou 7,2% entre 2015 e 2016, enquanto no
presencial diminuiu 1,2% no mesmo periodo. Ainda, entre 2006 e 2016, o nimero de
ingressos variou positivamente: 22,2% nos cursos de graduacdo presencial e 297,3% nos
cursos a distancia. No entanto, apds um periodo de crescimento, o nimero de concluintes da
modalidade a distancia teve uma pequena queda em 2016, diminuindo a sua participagao de

20,3% em 2015 para 19,7% em 2016 (INEP, 2016 a, b).

Ainda que pese a evasdao nessa modalidade, a educagdo a distdncia segue
ampliando o nimero de matriculas ano a ano de forma ininterrupta e, fundamentalmente, no
setor privado, sendo que as licenciaturas se destacam nesse processo, sobretudo, a Pedagogia,
como ja evidenciado. No entanto, ainda que a EaD contribua para o acesso ao conhecimento
(CARMO, 2013; MILL, 2015) e para a expansao de vagas no ensino superior, ¢ pertinente
atentar para o fato de que a democratizagdo ndo se refere apenas a expansdo quantitativa de
matriculas, vai além e inclui a questdo da qualidade publica, da relevancia social, da equidade.
Tem a ver com qualidade para todos, com acesso € permanéncia, com a gestdo democratica,
com a estrutura institucional, com o principio de educacdo como bem publico e ndo como

negocio (DIAS SOBRINHO, 2010).

A modalidade educacional a distancia tem possibilitado que muitas pessoas, antes
excluidas das instituicdes de ensino, acessem o mundo restrito da educagdo superior
brasileira. As tecnologias de comunicacao e informacao podem contribuir para uma educagao
melhor, contudo, ndo a garante, muito menos aos que tém sido historicamente excluidos do
sistema escolar, direta ou indiretamente (DWYER et al., 2007). Para Gatti (2014, p.42),
“reverter um quadro de formacao inadequada de professores ndo € processo para um dia ou
alguns meses. Nao se faz milagre com a formagdo humana mesmo com toda a tecnologia
disponivel”. E preciso criar condi¢gdes concretas para se efetivar mudangas no processo de
formagdo a distdncia, bem como ¢ necessdria a mobilizagdo ¢ o comprometimento de
professores, gestores, alunos e demais envolvidos na luta por maior equidade e uso

competente das tecnologias, com vistas ao desenvolvimento de pessoas por meio de uma

formacao de qualidade, rica em interagao e aprendizagens significativas.
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Nesse contexto, cabe relembrar que, inicialmente, foram as instituigdes publicas
que realizaram as primeiras experiéncias de formacdo a distancia via internet no pais, com
destaque para a Universidade Federal do Mato Grosso - UFMT, a qual foi a primeira
institui¢ao a oferecer curso de graduagao a distancia no inicio da década de 90. Gatti (2014)
constata que, a partir de 2001, se inicia um processo de migragdao de cursos de licenciatura
presenciais para a modalidade a distdncia. A autora aponta que 100% das matriculas em
cursos de licenciaturas a distancia pertenciam a institui¢des publicas em 2001 e, em 2002, esta
proporcao baixou para 84%. Ja em 2011 era possivel observar uma grande inversado, ficando
apenas 22% das matriculas em cursos de formacao de professores a distdncia no setor publico
e 78% no setor privado. Uma razdo para este crescimento notavel na esfera privada ¢
apontada por Giolo (2008) e Usoro e Abiagam (2009), quando esclarecem que a diminuigdo
da demanda por cursos presenciais ¢ decorrente dos elevados custos da educacao presencial.
Esta visdo também ¢ compartilhada por Ozcan e Genc (2016), para quem muitas das maiores
instituicdes de educacdo a distincia estdo em paises em desenvolvimento, pelo fato de que ¢

possivel educar alunos a um menor custo per capita em relagdo a instituigdes presenciais.

A questdo da redugdo de custo em processos de formacdo em EaD ¢ um dos
motivos que desencadeiam severas criticas a esta modalidade. Entende-se que a educagao a
distancia pode contribuir significativamente para a educagdo superior brasileira se ndo trilhar
o caminho da “educa¢do como negécio”, ou seja, com viés mercadologico, nem o da
educacdo de segunda categoria com curriculos menos exigentes, mais fluidos e
descontextualizados. A educacdo a distdncia ¢ uma modalidade com ricas possibilidades
formativas que deve ser potencializada, investida e fortalecida afim de tornar-se sélida. Isto
ndo € possivel com reducdes de custos, com politicas publicas que visam economia de
recursos e sobrecarga de trabalho mal remunerado (BELLONI, 2013), ao contrario, a
precarizacdo do trabalho docente, a fragil infraestrutura e o nimero excessivo de alunos por
turma sao exemplos de pontos nevralgicos que devem ser repensados com vistas a melhoria

da educacdo a distancia.

Desta forma, frente a crescente expansdo da educacdo a distdncia no pais,
sobretudo em cursos de licenciatura (INEP, 2016a), interessa-nos investigar a qualidade do
processo formativo a distancia em cursos de formagdo de professores. Assim, o objetivo
principal deste trabalho ¢ o de, a partir da construcao e validacao de uma escala de atitude do

tipo Likert, avaliar a percepcao que possuem estudantes dos dois ultimos anos de cursos de
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licenciatura a distancia, provenientes de instituicdes publicas e privadas, sobre a qualidade da

sua formacao académica.

A discussdo sobre os caminhos e descaminhos da formacdo de professores em
nivel superior ¢ bastante pertinente, sobretudo, quando analisamos o contexto brasileiro, em
que o planejamento, a infraestrutura e a avaliagdo ndo acompanham o répido crescimento de
cursos ¢ programas nesta modalidade, o que insere a qualidade como uma constante
preocupacgdo. Pressionadas pelo mercado e movidas por interesses individuais, muitas
instituicdes deixam de conceber a educacdo como um bem publico, ou seja, de direito de
todos, voltada a formag¢do na direcdo do bem comum, comprometida com o acesso ¢ a
permanéncia de estudantes em cursos com qualidade cientifica e social (DIAS SOBRINHO,

2005; 2010) e as transformam em bem privado para beneficio individual.

Gatti (2014) enfatiza que temos patinado no processo de renovagdo educacional,
uma vez que, apesar da expansdo numérica, nao estd sendo garantida uma formacao adequada
para as futuras geracgoes. Nesta direcdo, Gatti, Barreto e André (2011) afirmam que a EaD tem
crescido de maneira desmedida e dados do INEP (2016) demonstram este fato, tornando-se
relevante investigar em profundidade a qualidade de cursos nesta modalidade, em especial,
quando se verifica tantas criticas de especialistas voltadas a esta forma de fazer educacdo. Na
visao dessas autoras, os problemas nos curriculos de cursos presenciais de formagdo de
professores estdo sendo levados para cursos a distdncia, acrescido de outras fragilidades
presentes neles como, por exemplo, modos de convivéncia social diferentes daqueles que os
futuros professores terdo em seus ambientes de trabalho, formas de contrato de trabalho e

qualificacdo dos tutores.

Neste cendrio de proliferagdo de cursos na EaD, em especial de licenciaturas, e de
criticas ou crengas negativas em relagdo a educagdo a distincia (HATHAWAY, 2009),
consideramos ser relevante construir e validar um instrumento de pesquisa para avaliar a
qualidade de cursos de formacdo de professores a distancia por meio da percep¢do de
estudantes. Com isso, serd possivel perceber a orientagdo, as vivéncias, recursos
proporcionados, qualificagdo docente, atividades oferecidas, énfase curricular e projeto de
profissional proposto. Somado a isso, o instrumento criado e validado podera ser utilizado por
outros pesquisadores interessados no tema ou servir de base para a constru¢do de novos

instrumentos.



25

Netto e Giraffa (2015) enfatizam que ¢ preciso pensar o significado de qualidade
na modalidade a distancia, bem como definir pardmetros e critérios claros e precisos para que
seja possivel medi-la neste contexto de formacao. Neste sentido, alguns instrumentos de
pesquisa foram desenvolvidos com a finalidade de avaliar a qualidade da EaD ou de
determinadas dimensdes, sobretudo, internacionais. No Brasil, ainda sdo incipientes
investigagdes com este propdsito, em especial, quando se trata de construcdo de escala de
atitude. Percebemos que as pesquisas possuem uma tendéncia de avaliagao geral da qualidade
da EaD ou de algum aspecto especifico como material instrucional, ambiente virtual, tutoria,
tecnologia etc. Todavia, nenhuma delas investiga a dimensdo da formagdo pedagogica do
aluno, pois ndo possuem como referencial empirico as licenciaturas, mas sim qualquer curso a
distancia. Por se tratar de um aspecto fundamental para a formacao de professores, busca-se,
nesta pesquisa, considerar tal dimensao e analisar o modo como ela tem sido desenvolvida em

cursos de licenciatura a distancia.

A qualidade em educagao €, de acordo com Bertolin ¢ Marchi (2010), um conceito
multiplo que ndo pode ser avaliado por apenas um aspecto isolado. Por esta razdo, a escala de
atitude construida buscou abarcar as dimensdes e elementos fundamentais para a promogao de
qualidade em um processo formativo de professores a distdncia. Destacamos que, nesta
investigagdo, a escala possui grande importancia, pois constitui-se no instrumento de pesquisa a
ser aplicado para responder a principal questdo que orienta este estudo: qual percepgdo
possuem estudantes de cursos de licenciatura a distdncia sobre a qualidade da formacgdo
académica que recebem? Outras questoes nortearam esta pesquisa € ajudaram a compreender,
de forma mais abrangente, a visdo que os alunos possuem da qualidade do seu processo
formativo a distancia: como estudantes provenientes de um ensino historicamente presencial
enxergam a educacgado a distancia? Acreditam ser capazes de aprender nesta modalidade? Qual
visdo possuem sobre o material instrucional, a infraestrutura, a tecnologia, a tutoria e as
tarefas propostas? Consideram que a formagao recebida os tém preparado para exercer
competentemente a docéncia? Tais indagacdes estdo materializadas nas assertivas da escala

com a intuito de ajudar a responder a questao principal proposta.

Esclarecemos que o interesse em pesquisar a qualidade de cursos de formagao de
professores a distdncia deve-se ao envolvimento da autora nesta area, assim como pela
preocupagdo frente ao grande crescimento da EaD no pais, sobretudo, em cursos de
licenciatura. A vivéncia da autora em cursos desta natureza permitiu maior percepcao dos

problemas e potencialidades da modalidade EaD e da necessidade de investigar com maior
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profundidade e abrangéncia o0 modo como ela tem sido desenvolvida em cursos de formagao
de professores. Ainda, a auséncia de instrumentos voltados para avaliar especificamente a
qualidade de cursos de licenciatura a distdncia também contribuiu para ampliar o desejo por

esta investigagao.
Esta pesquisa esta organizada da seguinte forma:

O Capitulo 1 — Formagdo de professores na educagdo a distancia — discute a
relevancia da formagao pedagogica em cursos de licenciatura, identifica analises positivas e

negativas direcionadas a educagao a distancia.

O Capitulo 2 - Educagdo superior e a qualidade na formacgdo de professores a
distancia apresenta defini¢des de qualidade da educagdo superior e da qualidade da educacao
a distancia. Por fim, ¢ explicitada a concep¢ao que se tem, nesta pesquisa, sobre qualidade da

educagao superior a distancia.

No Capitulo 3 - Instrumentos e indicadores de qualidade da educacdo a
distancia — sdo apresentados diferentes instrumentos e indicadores, nacionais e internacionais,
que buscaram avaliar a educacao a distancia de maneira geral e, alguns deles, a qualidade de
determinados aspectos de cursos de licenciatura a distancia. Esta revisao contribuiu para a
obtencdo de um panorama geral da area e colaborou, juntamente com o capitulol, para o
processo de construcdo da escala. Nesta parte, também ¢ apresentada a visdo de
professores/pesquisadores especialistas na area de EaD sobre as dimensdes e elementos que
consideram relevantes para promocao de qualidade na formacao de professores a distancia.
Com isto, pretendeu-se obter novos elementos essenciais a serem considerados na construgao

da escala.

O Capitulo 4 - Procedimentos Metodologicos — caracteriza a pesquisa e descreve
o processo de construgdo da escala de atitude do tipo Likert, a saber: escala inicial, validagao
tedrica por especialistas e validagdo semantica por sujeitos pertencentes a populacao que se
deseja investigar. Também ¢ apresentado o plano de aplicagdo da escala e as técnicas

empregadas para andlise dos dados, com o intuito de valida-la estatisticamente.

O Capitulo 5 — Resultados e Discussdo — apresenta a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa, a frequéncia de resposta aos indicadores, os resultados da analise
fatorial confirmatéria e a discussdo dos dados provenientes da aplicagdo da escala em

estudantes de cursos de licenciatura a distancia.
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Nas Consideracoes Finais, busca-se retomar o percurso da investigacao,
responder questdes inicialmente propostas e refletir sobre dados expressivos. Além disso, sdo
apresentados apontamentos sobre a questdo da expansdo da educagdo superior a distdncia no

Brasil, bem como as contribuic¢des e limitagdes do trabalho.

Acreditamos ser relevante e pertinente, diante do atual contexto da EaD no pais,
conhecer a percepcdo de estudantes de licenciaturas a distancia sobre a qualidade do seu
processo formativo, percebendo as experiéncias vividas, aspectos da organizagdo dos cursos,
a interacdo entre alunos e entre estes e professores, bem como elementos que favorecem ou
dificultaram a aprendizagem da profissdo, dentre outros. O entendimento destas e outras
questdes pode colaborar para repensar e qualificar o processo de formagao de professores na
modalidade a distancia. Para tanto, torna-se fundamental a criagdo de um instrumento de
pesquisa claro, coerente e confidvel frente aos fatores que promovem qualidade na EaD e,
especificamente, em cursos de licenciatura a distancia. Desta forma, a revisdo da literatura da
area, os processos de validacdo teodrica e semantica, os questionarios aplicados em professores
especialistas e a validacao estatistica visaram exatamente a constru¢do de um instrumento de

pesquisa — escala — com estas caracteristicas.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES NA EDUCACAO A DISTANCIA

Este capitulo estd organizado em duas partes. A primeira tem o objetivo de
discutir a relevancia da formagao pedagogica para a formagao de professores na modalidade a
distancia. A segunda parte visa apresentar apontamentos de diferentes autores sobre a
educacdo a distancia, destacando como eles podem se constituir em entraves ou facilitadores

para a qualidade do processo formativo.

1.1 - A formacao pedagoégica em cursos de licenciatura: a constru¢cao do conhecimento
profissional docente

Iniciamos esta se¢do partindo da premissa apresentada por Demo (2009, p. 117)
de que “a formacao pedagogica pode ser a principal oportunidade de renovagdo académica e
de recuperagao da qualidade educativa”. Esta forte proposi¢ao se justifica pelo fato de que
muitos cursos de licenciaturas no Brasil, como em outros lugares, ndo formam seus alunos
com o devido preparo pedagdgico para exercer a docéncia, o que, certamente, reverbera na
qualidade da pratica de professores. Isto ocorre, segundo Martins ¢ Romanowski (2010),
porque ainda ¢ forte a crenca de que uma so6lida formagao tedrica garante, por si s0, uma boa
pratica. Neste sentido, Formosinho (2009a) pontua que uma formacao academicizante, em
que a logica académica predomina sobre a logica profissional, ndo contribui para o
desenvolvimento de um profissional do desenvolvimento humano®, pois a énfase no aspecto
intelectual desfavorece aprendizagens experienciais e processos de socializagao em diferentes
contextos educativos. Argumenta que a docéncia ¢, a0 mesmo tempo, uma atividade

intelectual, técnica, moral e relacional.

Gatti (2014) esclarece que a nossa histdrica tradigdo de colocar as licenciaturas
como adendo dos bacharelados, permitiu a consolidacio da pouca valorizagdo dos

conhecimentos didatico-pedagdgicos, prejudicando, desta forma, a formagao de profissionais

*Formosinho (2009) esclarece que um profissional do desenvolvimento humano trabalha em contato direto com
pessoas e que a interagdo promovida ¢ o proprio processo e parte significativa do contetido da intervengdo
profissional. Ainda, assinala que o sucesso ou insucesso da intervengdo estd relacionado com alguns fatores
inerentes as pessoas: afeto, inteligéncia, emogao e vontade.
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para o trabalho docente na educagdo basica, uma vez que trata de forma superficial os
processos formativos profissionais, tedricos e praticos. Conforme argumentam Pimenta e
Anastasiou (2010), para saber ensinar ndo sao suficientes os conhecimentos especificos e a

experiéncia, também se fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos.

Pesquisa realizada por D"Avila e Leal (2015) revelou a dificuldade de professores
universitarios de cursos de pedagogia e educagdo musical de uma universidade publica em
identificar seus saberes didatico-pedagodgicos e em colaborar para o desenvolvimento da
profissionalidade de seus alunos. Tal quadro, representativo da nossa realidade, insere a
discussao sobre os saberes pedagdgicos e didaticos e sua mobilizagdo no bojo da formagao de

professores, seja ela realizada em contexto presencial ou a distancia.

Saberes pedagogicos, segundo D’Avila e Leal (2015), sdo estruturantes da
profissdo, sustentam a pratica docente e se referem aos conhecimentos, habilidades e atitudes
provenientes da formagdo docente e do exercicio da docéncia que sdo mobilizados frente a
situagdes do cotidiano escolar, por exemplo: pesquisar, planejar (pré-ensino); gerir uma
classe, interagir verbalmente, mediar didaticamente os contetidos (ato de ensinar) e avaliar,
replanejar (pos-ensino). Sobre a questdo do avaliar, € pertinente ressaltar, rapidamente, o que
aponta Alavarse (2103) quando afirma que os cursos de licenciatura ndo preparam
adequadamente seus alunos para serem futuros avaliadores, o que ¢ preocupante, uma vez que
a avaliacao esta diretamente relacionada com o ensino e a aprendizagem e, consequentemente,

com o sucesso ou fracasso dos alunos.

Os saberes pedagdgicos abarcam os saberes didaticos que sdo aqueles
relacionados especificamente ao processo de ensino e podem ser de dois tipos: saberes
referentes a mediacdo de classe e saberes referentes & mediacdo da disciplina. Os autores
esclarecem que os saberes didatico-pedagogicos constituem a profissionalidade docente e sao
desenvolvidos, primeiramente, na graduacdo, lugar inicial de socializagdo profissional, mas
sdo ampliados no exercicio da profissdo, o que nos leva a entender que diferentes contextos
geram diferentes profissionalidades. Alguns exemplos dos saberes didaticos sdo citados por

D’Avila e Leal (2015) e ajudam a aclarar a que se referem:

Saberes referentes a mediagdo de classe: administrar o tempo da aula; relacionar-
se afetivamente com alunos; interagir verbalmente; estimular a participacdo, o compromisso

nas atividades; estimular a formagdo de valores, postura profissional; produzir um clima de
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confianga na sala; produzir integracdo entre os alunos e entre estes e o professor; saber

administrar os trabalhos em equipes; localizar as liderancas e trabalhar de forma proé-ativa.

Saberes referentes a mediagdo da disciplina: organizar e selecionar metodologias
de ensino; pesquisar como meio de enriquecer e atualizar o processo de ensino-aprendizagem;
identificar as lacunas de aprendizagem e nelas intervir; utilizar recursos (técnicos e
tecnologicos); criar situagdes didaticas de aprendizagem; planejar aulas (elaborar planos de
aula); contextualizar o conteudo de acordo com o nivel cognitivo/cultural dos alunos e

valorizar conhecimentos prévios dos alunos sobre o contetido.

O dominio de saberes especificos, disciplinares, proprios de diferentes areas do
conhecimento ¢ condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente para exercer a docéncia, ja que esta
se caracteriza, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em

Nivel Superior e para a Formacdo Continuada de 2015, como um
[...] processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formagdo que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais, nos
valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagao e

construcao de conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes visdes de mundo
(BRASIL, 2015, p. 2, grifo do autor).

Para Candau e Koff (2015), a Didatica, como campo tedrico-pratico do
conhecimento pedagdgico, pode colaborar para modificacdes na estrutura tradicional da
escola, rompendo com rotinas cristalizadas e pensando novos modos de fazer e pensar o
trabalho docente. Assim, consciente de que o futuro professor terd uma funcdo educativa,
intrinsicamente ligada ao processo de ensino e aprendizagem, ¢ imprescindivel que ele tenha,
durante a sua graduagdo, formacao pedagogica e pratica de ensino, como condi¢ao para que
ele inicie o seu processo de construgdo da sua identidade e desenvolvimento profissional. De
fato, ¢ importante a compreensdo de que a graduacdo ¢ o local de inicio do processo de
desenvolvimento profissional, que ocorre (ou ¢ impedido) por um conjunto de fatores
presentes ao longo da vida profissional do professor, a saber: salario, plano de carreira
docente, demandas do mundo do trabalho, promocdo na profissdo, clima de trabalho,
participacio nas decisdes, estrutura hierdrquica, etc. (IMBERNON, 2011). Posto isto, a

formagdo (inicial e continuada) ndo ¢ o unico fator que contribui para o desenvolvimento

profissional docente.
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Infelizmente, como constata Gatti (2010), ¢ historica a prevaléncia da formagao
com énfase na 4rea disciplinar especifica em detrimento da formacao pedagogica. Ainda, para
Martins e Romanowski (2010), a didatica numa dimensao ampla tem perdido espacgo para a
valorizacdo das didaticas e metodologias especificas das areas de conhecimento em
decorréncia do novo momento do capitalismo, que necessita, para a sua produtividade, da
exploragdo e controle de um novo tipo de trabalhador; aquele que ¢ capaz de desenvolver um
trabalho complexo. Segundo as autoras, essa valorizagdo expressa, portanto, uma organizagao
curricular inserida num contexto histérico e social, em que estd presente um modo de
produgdo capitalista. No entanto, Libaneo (2015) esclarece que ndo ha didatica fora dos
conteudos e dos métodos de investigacdo que lhes corresponde, defendendo a posicdo da
inseparabilidade entre didatica e didaticas disciplinares e a interpenetragao entre
conhecimento didatico-pedagogico e conhecimento disciplinar. Acreditamos, todavia, que a
didatica ¢ area da Pedagogia, um campo amplo e que possui conhecimentos proprios, vale
dizer, ¢ “area epistemologica, com estatuto e objetos proprios, que tem por finalidade
fundamentar os processos de ensino e de aprendizagem compreendendo-os como praxis de

inclusdo social e de emancipac¢ao humana e politica” (PIMENTA, 2015, p. 82).

Pesquisa desenvolvida por Gatti (2010) revelou que, em 71 cursos de licenciatura
presenciais em Pedagogia pesquisados, a disciplina “Didatica Geral” representa 3,4% das
disciplinas obrigatorias enquanto aquelas voltadas para didaticas especificas, metodologias e
praticas de ensino representam 20,7% e, ainda assim, as ementas destas demonstram se tratar
de uma formagao insuficiente, pelo desequilibrio presente entre teorias e praticas, em favor
apenas das teorizacdes mais abstratas. Ainda, a autora constata que pouca aten¢ao tem sido
dada as disciplinas destinadas aos conteudos a serem ensinados na educagdo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental (7,5%), o que indica pouca preocupagdo com o “qué” ensinar
no processo formativo de futuros professores. Sobre 32 licenciaturas em Letras, 31 em
Ciéncias Biologicas e 31 em Matematica investigadas por esta pesquisadora, houve maior
equilibrio apenas nesta ultima quanto as disciplinas relativas aos conhecimentos especificos
da area e aquelas voltadas para os conhecimentos especificos para a docéncia. Tanto a
licenciatura em Letras quanto a de Ciéncias Bioldgicas apresentaram uma inexpressiva
presenca de disciplinas voltadas a formacao para a docéncia, o que resulta, na visao de Gatti

(2010), em precaria preparacdo para o exercicio do magistério da educacdo basica.
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Libaneo (2015) também apresenta um aspecto relevante a ser pensado nos
diferentes cursos de formacdo de professores: a questdo conteido-forma. Enquanto na
Pedagogia ¢ priorizada a forma, ou seja, o metodologico, o modo de introduzir e desenvolver
um determinado conteudo em detrimento do conhecimento a ser ensinado as criangas e
jovens, nos demais cursos de licenciatura acontece o inverso; a énfase recai sobre os
contetdos com pouca ou nenhuma consideracdo sobre a metodologia de seu ensino. Esta
questdo complexa esta posta nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2015, que
coloca para o curso de Pedagogia a necessidade de abranger em seus projetos os conteudos a
serem ensinados pelos professores e para as demais licenciaturas, tempo dedicado as
dimensdes pedagogicas (BRASIL, 2015). Assim, preocupado com o desenvolvimento
humano, afetivo e intelectual dos alunos, Libaneo (2015) argumenta que a didatica nos cursos
de licenciatura ¢ fundamental, pois articula a légica dos saberes a ensinar ¢ a ldgica dos
modos de aprender, devendo estar no centro da formagdo profissional dos professores, na
medida em que ela tem por objeto “as relagdes ensino-aprendizagem de conteudos especificos

em situagdes concretas” (p.46).

Concordando com Libaneo (2015) acerca da unidade entre o ensino ¢
aprendizagem, acreditamos que a formagdo pedagogica ¢ imprescindivel, pois o trabalho do
professor ¢ ensinar e interagir com seres humanos, com a intencdo de neles promover
mudangas, de fazé-los aprender, uma vez que sdo eles o “objeto” central de seu trabalho.
Ainda, essa relagdo entre professor e aluno apresenta tensdes e dilemas (subjetivos e externos,
como a pobreza, idade, origem, violéncia etc.) e o futuro professor precisa ser
instrumentalizado para lidar com os dilemas de sua profissdo. Tardif e Lessard (2005, p. 161)
apresentam muitos desses dilemas, dentre eles: “Como conciliar o ensino a um grupo com as
diferengas dos individuos que o compdem? Avangar com o programa ou atender as
necessidades dos alunos? Colocar a tdnica nos saberes, métodos, instru¢ao ou nos valores, na
educagdo, na socializacdo? ” Gatti (2013, p. 53) também aponta outros desafios sobre o
trabalho do professor com o conhecimento: “o qué incluir, quando e em qual profundidade e,
também, de que forma agir pedagogicamente? ”. Estas e outras questdes evidenciam que o
ensino ¢ uma atividade complexa e, em grande parte, imprevisivel. Portanto, um professor que
nao teve solida formacdo didatico-pedagogica sentira maior dificuldade em encontrar
respostas para estas e outras indagacdes dificeis que interferem diretamente no seu trabalho e

na aprendizagem dos alunos.
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Posto isto, retomamos uma antiga colocagdo de Pimenta (1997, p. 2) que se faz

atual e pertinente, na qual afirma que ¢ esperado das licenciaturas

O desenvolvimento nos alunos de conhecimentos e habilidades, atitudes e valores
que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo seus saberes e fazeres
docentes, a partir das necessidades e desafios que o ensino, como pratica social, lhes
coloca no cotidiano. [...] que desenvolva neles, a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores.

A profissdao professor ¢ dindmica e sempre se transforma para responder as novas
demandas que surgem na sociedade em cada tempo historico. E, € por este motivo que
Pimenta (1997) utiliza a palavra “permanentemente”, visto que o futuro professor, e aquele ja
em exercicio, tera que lidar constantemente com novos desafios, sendo preciso realizar uma
leitura critica e permanente da profissdo docente e de sua pratica. Em fun¢do disso, André
(2016) argumenta a favor da formacdo de um professor pesquisador, que seja capaz de se
debrucar e investigar a propria pratica, de realizar uma leitura critica da realidade da sala de
aula e do entorno, de problematizar as situagdes vividas e de pensar, a luz das teorias da
educagdo, em saidas criativas para enfrentar os desafios e dificuldades presentes em sua

profissao.

Em relacdo aquilo que ¢ esperado das licenciaturas a distdncia, Maggio (2001)
esclarece que os saberes necessarios para exercer a docéncia nesta modalidade ndo sdo, em
principio, diferentes do ensino presencial. Depreendemos disso que, os saberes da docéncia
apontados por Pimenta e Anastasiou (2010) como importantes nos processos de formacao de
professores também sdao necessarios para a formagdo de futuros professores por meio da
modalidade a distincia, a saber: saberes das areas do conhecimento, saberes pedagogicos,
saberes didaticos e saberes da experiéncia. Segundo as autoras, sdo as demandas provenientes
da pratica que irdo configurar tais saberes. Isto porque, a pratica com suas dinamicas,
situagdes inusitadas, métodos utilizados, necessidades e processo de desenvolvimentos dos
alunos, dentre outros, confronta e reelabora os saberes docentes. Ainda, ¢ pertinente ressaltar
que para ensinar ndo basta os saberes da experiéncia e os conhecimentos especificos de uma
determinada 4rea, crenga que muitos docentes e alunos ainda alimentam. E preciso também,
os saberes pedagogicos e didaticos, pois € necessario saber eleger conscientemente um sentido
e uma dire¢do na forma¢do do homem, bem como articular as teorias da educagdo, as teorias

do ensino e os contetidos aos métodos de investigagdo que lhes correspondem, com vistas a
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uma analise critica da cultura pedagogica e do ensino presentes na realidade escolar em que se

esta inserido.

A formagdo de futuros professores inclui, para Pimenta e Anastasiou (2010),
trabalhar a pesquisa como principio formativo para a docéncia, o que significa afirmar a
relevancia de conhecer e investigar as realidades escolares concretas, o futuro local de
trabalho dos licenciandos, como modo de colaborar para a constru¢cdo da identidade dos
futuros professores. As autoras apontam alguns exemplos de pesquisa: realizar, nas escolas,
observagoes, entrevistas, coleta de dados sobre temas abordados nos cursos ¢/ ou sobre as
representacoes e os saberes que diferentes atores escolares possuem sobre a escola, o ensino,
os alunos e os professores; realizar e desenvolver projetos nas escolas, problematizando
algum tema. Estas acOes investigativas favorecem aos estudantes analisar criticamente seu
futuro contexto de trabalho com olhos e postura de futuros professores, bem como a introduzir
a pesquisa na sua futura pratica docente, podendo se constituir, a partir deste processo, em um
profissional investigador e reflexivo da realidade educativa e da intencionalidade da propria

pratica.

A pesquisa feita por professores nas escolas (pesquisa-acdo ou pesquisa
participativa) como estratégia para a constru¢do de modelos criticos de formagao docente ¢
defendida por Pereira (2008). Para o autor, as investigagdes empreendidas pelos educadores
colaboram para a conscientizagdo politica, para compreender e melhorar a propria pratica,
pois as indagagdes nascem de problemas e desafios vivenciados na sala de aula e na escola e
os resultados da pesquisa empreendida podem imediatamente serem aplicados a uma
determinada situacdo concreta com vista a transformagao (na escola, na sala de aula, na
sociedade). Ainda em suas palavras,

No modelo critico, o professor é visto como alguém que levanta um problema.
Como se sabe, alguns modelos dentro da vis@o técnica e pratica também concebem o
professor como alguém que levanta problemas. Contudo, tais modelos nao
compartilham a mesma visdo sobre essa concepc¢do a respeito da natureza do
trabalho docente. Os modelos técnicos tém uma concepgdo instrumental sobre o
levantamento de problemas; os praticos t€ém uma perspectiva mais interpretativa e os

modelos criticos tém uma visao politica explicita sobre o assunto (PEREIRA, 2008,
p-29)

Considerando a relevancia desse processo, André (2016) defende a formacado de

um professor com atitude investigativa, que saiba questionar a realidade e dela extrair
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problemas, sendo capaz de, a partir de conhecimentos e habilidades construidos sobre a
realizacdo de pesquisas, buscar respostas para suas inquietacdes. Como ja declarado por
Freire (2016), faz parte da natureza da pratica docente a pesquisa, a indagagdo, a busca para
conhecer” o que ainda ndo se sabe. Para tanto, o autor expressa a relevancia do educador estar
constantemente comprometido com a sua prdopria formacdo e a de seu educando, num
movimento que envolve ética, estética, reflexdo, respeito, criticidade, humildade, tolerancia,
comprometimento, estudo, generosidade, curiosidade epistemologica, didlogo para, a partir da
rigorosidade metodica que a profissao professor exige, ajudar os alunos a superarem o senso
comum e se aproximarem criticamente dos objetos e seus contextos de produgdo (social,
econdmico, cultural). Sabemos, contudo, que a efetiva pratica investigativa nas escolas
enfrenta, por vezes, as barreiras das condi¢des de trabalho, da qualificacao profissional e da

gestdao educacional.

Gatti (2016) enfatiza a grande importancia de cuidar da qualidade da formacgao de
futuros professores como caminho para a superacdo do fracasso escolar tdo recorrente na
educagdo brasileira. Refletindo sobre a dificil realidade que o professor em formagao
encontrard (condi¢des sociocultural e financeira dos alunos e sua diversidade em termos de
valores, pensamentos, atitudes; politicas publicas educacionais ineficientes; precarizacao do
trabalho docente etc.), a autora explicita a necessidade de uma formagao de professores que
auxilie os licenciandos a lidar com os desafios contemporaneos da sala de aula e da educacao
como um todo, tendo em vista a realizagdo de um processo educacional que promova maior
equidade social. Candau (2016) aponta que um desses desafios ¢ saber lidar, teodrica e
praticamente, com as questdes de igualdade e diferenca. O primeiro termo ¢, geralmente,
traduzido no cotidiano escolar como homogeneizacdo, uniformizagdo, busca pela
padronizagdo de uma cultura comum. Ja a diferenca é associada a um problema a ser
enfrentado, a algo relacionado com deficiéncia, vulnerabilidade, baixo rendimento. Trata-se,
portanto, de uma dimensao da qualidade da agdo pedagodgica a ser considerada, pois busca
formar para o entendimento de que as diferencas refletem identidades diversas e podem

enriquecer os processos pedagogicos. Nao devem ser negadas ou silenciadas, sob o risco de se

* Pertinente apresentar, ainda que brevemente, o entendimento de conhecer de Dias Sobrinho (2007, p. 162):
“conhecer nao ¢ simplesmente estocar saberes tidos como certos e adequados a serem usados como utensilios
[...]. Conhecer ¢é, sobretudo, questionar evidéncias e problematizar, isto ¢é, produzir sentidos — elementos
constitutivos da construcdo do sujeito social”.
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perder a oportunidade de contribuir para a aprendizagem dos diferentes alunos, respeitando

suas necessidades, culturas, anseios € valores.

Para Zabalza (2004) e Formosinho (2009b), o desafio posto ¢ ir além da formagao
de especialistas de uma area e caminhar na direcao da transformagao dos futuros professores
em profissionais da aprendizagem, em agentes de desenvolvimento humano, capazes de,
como problematiza Candau e Koff (2015), pensar diferentes modos de viver o curriculo e a
pratica educativa, considerando aspectos tedérico-metodoldgicos, relacionais, saberes,

conhecimentos, planejamentos, tempos, espagos, recursos, linguagens e avaliagao.

Diante do quadro desafiador acima descrito, entendemos que ndo € possivel
improvisar professores, muito menos permitir que a EaD se preste a este papel. Em outras
palavras, licenciaturas curtas e/ou com precaria formagdo pedagodgica nao favorece o
desenvolvimento profissional e a constru¢do da identidade de um professor que se deseja
critico, comprometido com a aprendizagem, indagador da pratica e da realidade educacional e
detentor de diferentes saberes necessarios a docéncia de qualidade. Construir uma educagdo
escolar capaz de oferecer respostas aos desafios contemporaneos implica formar um professor
com saberes pedagdgicos e especificos solidos e atualizados, politicamente consciente e

engajado na luta por igualdade, justica e transformagao social.

Ainda, sobre a questdo do tempo de duracdo da licenciatura, as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e continuada de professores (DCN)
estabelecem que cursos de formagao inicial de professores para a educagdo basica em nivel
superior deve ter, no minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duracdo de, no minimo, 4 anos (BRASIL, 2015). Para Dourado (2015, p. 315), as novas
diretrizes curriculares “ratificam principios e buscam contribuir para a melhoria da formacao
inicial e continuada dos profissionais do magistério ao definir a base comum nacional,
demanda histoérica de entidades do campo educacional”. No entanto, Gatti (2016) pondera
que, apesar das novas diretrizes curriculares nacionais abrir um leque de possibilidades para a
formacdo de professores, serd a pratica concreta desenvolvida em cada institui¢do que

informara sobre os caminhos trilhados e a qualidade formativa dos curriculos.

A necessidade de constantemente se pensar os caminhos da formagdo de
professores se justifica pela importancia de “para quem” esse processo se destina. André

(2016) argumenta que a razdo da existéncia de um processo formativo de futuros professores
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se deve pela possibilidade que professores bem-preparados possuem de oferecer as melhores
condi¢des de aprendizagem ao aluno, tornando-a significativa, ao mesmo tempo em que
favorece a sua inser¢do critica, autobnoma e criativa na realidade em que o aluno esté inserido.
Para tanto, sugere que o processo formativo deve oferecer oportunidades de reflexao e analise
da prética, mas atenta para o fato de que as mudangas e revisdes da pratica ndo devem ocorrer
apenas por parte do professor. Para se efetivarem, necessitam que toda a institui¢do seja
reflexiva. Desta forma, para além de um professor isoladamente reflexivo ¢ preciso,
sobretudo, de um coletivo reflexivo ou, como coloca Alarcao (2001), uma escola reflexiva,
capaz de pensar continuamente sobre si propria, sua organiza¢do, seus atores, sua missao
social, profissional e cultural. Indo além, a escola precisa ser também local de trabalho
consciente e engajado pelos seus diferentes atores, espaco de convivéncia, de reflexdo, mas
também de iniciativa, uma instituicdo aprendente, que gera conhecimento proprio € que, ao

fazé-lo, contribui para o entendimento maior e mais profundo sobre a escola de maneira geral.

Isto posto, entendemos a necessidade de uma formacdao de professores que
colabore para a constru¢do de uma cultura escolar diferente: reflexiva, colaborativa e unida
pelo objetivo maior de aprendizagem dos alunos, de sua humanizagdo, autonomia e
responsabilidade social. Para o alcance desse objetivo, se faz necessario cuidar da relagao
intrinseca entre teoria e pratica e um caminho inspirador ¢ apontado por Gatti (2014) e
Formosinho (2009a), para quem o processo formativo de futuros docentes precisa contemplar
os contextos de trabalho e experiéncias do exercicio profissional, para que tais vivéncias
favorecam a reflexdo e se tornem em subsidios para o desenvolvimento de praticas desejaveis
para promog¢ao do sucesso escolar dos alunos da educagdo basica. Neste mesmo sentido,
Candau (2016) defende um modelo de formagdo docente que contemple a colaboragdo e a
parceria entre as instituicdes de ensino superior e as escolas, como um caminho para
aproximar o licenciando do seu futuro contexto de trabalho, favorecendo, desta forma, o
dialogo com professores da escola basica, a analise da realidade escolar e dos estilos docentes,
bem como a reflexdo sobre praticas pedagogicas mais condizentes com uma escola que se

deseja democratica e aprendente.

Considerando a significativa expansdo da educacdo a distancia, sobretudo, no
setor privado e o crescente movimento de migracdo dos cursos de licenciatura presencial para
a modalidade EaD, constatado nos dados do Censo da Educagdo Superior de 2013 (INEP,

2015), ¢é preciso atentar para o0 modo como estes cursos sao desenvolvidos e a énfase que a
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eles ¢ dada. Apesar da inegéavel importancia da tutoria, do ambiente virtual, das tecnologias
empregadas, do material didatico, dentre outros, para um curso a distdncia, a centralidade
deve ser o projeto pedagodgico, bem como o processo formativo, a estrutura curricular, o fazer
docente e institucional e as condigdes efetivamente garantidas para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem (DOURADO, 2008; GATTI; BARRETTO, 2009;
GATTI, 2014). Isto porque ¢ a partir do projeto pedagdgico, da sua intencionalidade e das

acoes que dele emanam que se podera concretizar um projeto de formacao idealizado.

1.2 - Educacio a distincia e a formacido de professores no Brasil: entre criticas e

enaltecimentos

Quando o tema em debate ¢ a educacdo a distancia, frequentemente encontramos
dois posicionamentos extremistas: aqueles que consideram a EaD como a faléncia da
educacdo, como uma formacdo massificada, de qualidade inferior e de cunho tecnicista,
associando sua imagem a negocio educacional e aqueles que a enxergam como
revolucionaria, demonstrando deslumbramento quanto as possibilidades das TIC em favorecer
e expandir a interagdo e o didlogo por meio dos ambientes virtuais de aprendizagem

(BARRETO, 2008; LEMGRUBER, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009; GARCIA, 2013).

Warschauer (2006) apresenta trés grandes desafios para o aprendizado na
modalidade a distancia. O primeiro se refere & comunicacdo mediada pela tecnologia. A
comunicagdo online possui a vantagem de favorecer a interagdo entre pessoas localizadas em
distintos lugares. No entanto, perdem-se aspectos importantes que somente a comunicagao
face a face permite: rapida interacdo e interpretacdao entre as pessoas; percep¢ao de gestos e
olhares; possibilidade de feedback momentaneo, de apoio afetivo. O autor ainda exemplifica
dizendo que o professor pode realizar ajustes em sua fala ao perceber que os estudantes nao
estao compreendendo ou ao perceber distracdes, falas, gestos e olhares que demonstram a

necessidade de ajustamento da aula.

O segundo desafio estd relacionado ao valor das redes informais. Para Gatti
(2014), os estudantes de cursos a distdncia pouco ou nada desfrutam de um convivio em
cultura académica. Sabemos que ndo apenas nos momentos formais de ensino, ou seja, nas
aulas, conferéncias, tarefas etc. se aprende, mas também nos momentos informais. Estes sdo,

na verdade, uma fonte rica de experiéncias que, segundo a autora, podem beneficiar os
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estudantes em suas aprendizagens quando, por exemplo, conversam com professores nos
corredores ou na cantina, apds uma aula ou com amigos num diadlogo informal. Todos esses
contatos ampliam o convivio social dos estudantes e contribuem para a expansao de suas
ideias. Outra questdo fundamental relacionada as redes informais que se estabelecem em
ambiente educacional diz respeito aos valores, modelos e linguagens que transitam nessas
relagdes construidas. Assim, os contatos e conversas informais ajudam os alunos a construir
suas representagdes sobre “ser professor”, sobre as demandas que estdo postas ao trabalho
docente, sobre os modos de se envolver com a profissdo e de se relacionar com as demais
pessoas envolvidas nesse processo. Assim, o valor da interacdo informal para a constituicdo

de um futuro professor parece ser significativo.

O terceiro desafio apontado por Warschauer (2006) ¢ proveniente da economia do
ensino online. Trata-se de uma critica bastante forte e realizada também por outros
pesquisadores, como Freitas (2007), Patto (2013) e Amaral e Souza (2014), que argumentam
que a educagdo a distancia se configura como semiformacao, comprometendo a qualidade do
processo formativo por estar inserida numa légica de mercado, com vistas a obtengdo de lucro

ao invés de conhecimento e formagao humana.

Assim como a EaD, a educagdo superior presencial, sobretudo privada, também
recebe criticas sobre a economia do ensino e sobre outros aspectos a serem melhorados. No
entanto, tais criticas ndo questionam se o ensino superior presencial deve ou nao existir. As
criticas direcionadas a ambas as modalidades possuem, por vezes, 0 mesmo tema, como por
exemplo: material didatico utilizado, relagdo professor-aluno, métodos de ensino etc. Mas,
quando se trata do presencial, ndo se questiona a relevancia da sua existéncia. Parece ndo
haver duvidas sobre sua inegéavel contribui¢do a formacao humana e a sociedade. Ja no caso
da EaD, hé aqueles que duvidam até mesmo sobre a existéncia de um professor e de um aluno

nessa modalidade de ensino, conforme questiona Patto (2013).”

A EaD abre novas possibilidades no campo da educagdo. No entanto, institui¢cdes
privadas oferecem, muitas vezes, formagdo de baixa qualidade e enxergam estas

possibilidades ndo como compromisso com a melhoria da formacao de professores, mas como

5 o ~ . e N .

Esclarecemos que ndo ¢ a intengdo desta pesquisa apresentar as criticas a educagéo presencial, nem tampouco
fazer comparagdes entre as duas modalidades. Apenas queremos lembrar que ambas possuem suas
peculiaridades, vantagens e problemas a serem enfrentados.
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um negocio bastante rentdvel (BELLONI, 2013). O que presenciamos ¢ uma grande
precarizagdo do trabalho docente, onde professores-tutores sdo mal remunerados e, muitas
vezes, sem vinculo empregaticio, com alta carga horaria de trabalho e com muitos alunos por
turma (LAPA; PRETTO, 2010). Além disso, como destaca Gregory e Martindale (2016),
muitos professores da educacdo a distancia possuem uma lacuna em sua formagao, tanto no
aspecto pedagdgico quanto referente a tecnologia a ser usada no processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, Freitas (2007), uma das autoras que critica a economia do ensino
online, constata que, apesar da maioria dos cursos de formagdo na modalidade a distancia se
apresentar como uma forma de aligeirar e baratear o processo formativo, a oferta de cursos
EaD por institui¢des publicas de ensino superior representa uma ruptura com programas de

formagdo com viés mercadologico.

A colocagdo acima nos remete a Dourado (2008), quando argumenta que a EaD
nao deve ser tomada nem como a solucdo para os problemas de formagdo nem como um
modo aligeirado de formar professores. Para além destes posicionamentos extremistas, o autor
considera fundamental atentar para a questdo central, que ndo deve ser a forma de oferta do
ensino, mas sim o projeto pedagdgico, as condi¢des objetivas, a concepgao de aprendizagem,
dentre outros aspectos relevantes para uma formacao de qualidade. Portanto, uma institui¢ao
de ensino superior comprometida com a aprendizagem de todos, com a constru¢cdo de um
ambiente educacional rico em experiéncias significativas, com uma remuneragdo salarial e
carga horaria de trabalho satisfatorias, com um nimero adequado de alunos por turma etc.,
pode produzir educacdo de qualidade a distancia, ainda que certas desvantagens possam se
constituir em obstaculos, como ¢ o caso, por exemplo, da falta de contato fisico, da
dificuldade em desenvolver habilidades atitudinais e afetivas e da complexidade dos sistemas

de apoio e suporte ao ensino (TOLENTINO et al, 2013).

A questdo do grande numero de alunos por turma ¢ sentida ndo apenas no ensino
superior a distancia, mas também no ensino presencial, tanto no superior quanto nos demais
niveis de escolaridade. Por ser um fator altamente complicador da aprendizagem, este assunto
estd sempre em discussdo e relacionado com a qualidade do ensino. Certamente, um nimero
excessivo de alunos compromete o acompanhamento do professor, que ndo conseguird
realizar intervencgdes pedagdgicas adequadas, comprometendo os feedbacks que, dificilmente,
serdo substantivos, profundos em conteudo e reflexdo e centrados nas necessidades dos

estudantes. No Brasil, encontramos institui¢des, sobretudo privadas, oferecendo cursos a
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distdncia com um grande nimero de alunos por tutor, o que interfere no bom desenvolvimento
de sua pratica e traz consequéncias tragicas para os alunos, que se sentem sozinhos e perdidos,
com dificuldades para aprender (BELLONI, 2013; PATTO, 2013). Por esta razdo, autores
como Palloff e Pratt (2004) sugerem que professores experientes no ensino online podem ter
até 25 alunos e que os professores novos nesta modalidade ndo deveriam ser responsaveis por

mais que 15 alunos por turma. De fato, sio pardmetros que estio distantes de nossa realidade®.

Sobre a carga de trabalho do tutor, importante observar que Berrocoso e Garrido
Arroyo (2005) afirmam que o tempo necessario para desenvolver intervengdes educativas no
ambiente virtual ¢ trés vezes maior que o empregado em uma aula presencial. Gregory e
Martindale (2016) pontuam que o ensino online pode tomar 15% a mais do tempo em relacdo
ao ensino presencial. Sabemos que o tempo despendido varia em funcdo do programa de
formagao e do design do curso, no entanto, € preciso cuidar seriamente da questdo do nimero
de alunos por turma, pois o trabalho do tutor demanda mais horas para ser realizado e se o
numero de alunos for excessivo, prejudicara a possibilidade de feedbacks formativos que

ajudem o aluno a avangar em suas aprendizagens.

A figura do tutor no ensino superior também € um aspecto que provoca incomodo
em especialistas na area de formacao de professores. As criticas se materializam por se tratar
de um sujeito que, geralmente, apresenta pouca ou nenhuma formagao relacionada a sua area
de atuacdo, bem como pouco ou nenhum conhecimento sobre aprendizagem de adultos em
ambiente virtual. Além disso, questiona-se a identidade do tutor, o qual exerce, por vezes,
papel de professor e em outros momentos de motivador, suporte técnico ou administrativo
(GARCIA, 2013; GARCIA; SILVA, 2017). Para expandir a reflexdo sobre a tutoria,
apresentamos, brevemente, os requisitos do processo seletivo para tutor do sistema UAB e de
dois programas de formagdo realizados na modalidade a distdncia: Veredas, no Estado de
Minas Gerais ¢ Unesp/Univesp, no Estado de Sdo Paulo, tendo em vista que o perfil desse

profissional incide na qualidade da formacao.

% Apesar dessa relagdo ideal apontada pela literatura sobre o nimero de alunos por professor na EaD néo se fazer
presente na grande maioria dos casos brasileiros, temos um exemplo onde ela foi considerada. No programa de
formagdo de professores em Pedagogia da Unesp/Univesp (2010-2013), cada turma possuia 50 alunos e 2
orientadores de disciplina; nomenclatura dada ao tutor neste programa de formagdo de professores em exercicio.
Portanto, cada tutor tinha sob sua responsabilidade 25 alunos e podiam, colaborativamente, discutir os conteudos
a serem desenvolvidos, refletir sobre duvidas frente ao processo de aprendizagem dos alunos, produzir feedbacks
e organizar as aulas, uma vez que havia dois encontros semanais presenciais.
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O sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB foi instituido pelo Decreto 5.800,
de 8 de junho de 2006, para promover o desenvolvimento da modalidade de educacdo a
distancia, expandindo e interiorizando a oferta de cursos e programas de educacao superior no
Brasil. Na UAB, os tutores sao selecionados pelas Instituicdes Publicas de Ensino Superior
(IPES) vinculadas a seu sistema e as exigéncias para exercer este cargo sdo: formagdo em
nivel superior e experiéncia minima de um ano no magistério da educacdo basica ou superior
ou ter formacao pos-graduada ou estar vinculado a um programa de pos-graduacao. Tantas
possibilidades permitidas pelo “ou” demonstram um perfil muito aberto, permitindo que uma

pessoa atue como tutor numa area para a qual ndo foi formada.

Ferreira e Garrido (2005) realizaram uma pesquisa sobre o processo de selecao de
tutores para atuar no curso “Veredas — Formacdo Superior de Professores”, destinado a
habilitacdo em nivel superior de professores em exercicio nos anos iniciais do ensino
fundamental mineiro, entre os anos de 2002 e 2005. Caracterizou-se como uma formagao
inicial em servico, graduacdo plena no Curso Normal Superior, na modalidade de educacao a
distancia. O curso tinha por objetivos desenvolver as dimensdes profissional, reflexiva e
cidada na formacao do professor cursista. Foi um curso abrangente que ofereceu 15.000 vagas
destinadas a professores pertencentes da rede estadual de ensino (12.000 vagas) e da rede

municipal (3.000 vagas).

De acordo com as autoras, quarenta e dois tutores foram selecionados mediante
analise de curriculo, cujas variaveis consideradas foram: cargo funcional atual, titulacdo,
tempo de exercicio no ensino superior ¢ no ensino fundamental, publicagdo cientifica e
orientagdo de trabalho cientifico. Os resultados da pesquisa indicaram que a maior parte dos
tutores ndo atenderam aos requisitos exigidos e que, apesar de 61,9% apresentarem bom nivel
de titulacdo (mestres e doutores), a maior parte deles ndo possuia curso de graduagdo com
habilitagdo para formar professores dos anos iniciais do ensino fundamental, apresentavam
pouca ou nenhuma experiéncia profissional no ensino superior e na EaD e deixaram a desejar
quanto as competéncias e habilidades especificas exigidas para se formar professores das
séries iniciais do ensino fundamental, assim como para o desenvolvimento das fung¢des para
as quais os tutores foram chamados a realizar no curso Veredas. Ainda, destacamos a baixa

quantidade de tutores selecionados frente ao nimero de alunos do curso (cerca de 14 mil).

Mais recentemente, Garcia, Garbin e Silva (2014) examinaram o processo de

selecdo de tutores para o curso semipresencial de Pedagogia do programa Unesp/Univesp,
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destinado a formagdo superior de professores em exercicio no magistério do Estado de Sao
Paulo, entre os anos de 2010 e 2013. O oferecimento deste curso deu-se por meio da parceria
entre a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e a Universidade Virtual do Estado de Sao
Paulo (UNIVESP), que foi criada em 2008 pelo decreto n® 53.536 com o objetivo de ampliar
0 acesso a educagdo superior publica, em parceria com as trés universidades paulistas - USP,

Unicamp e Unesp - e com o Centro Paula Souza.

Na primeira edi¢gdo do programa (2010-2013), foram oferecidas 1.350 vagas,
distribuidas em 21 polos de atendimento presencial nas unidades da UNESP. De acordo com
o Edital n® 03/2009 da Fundacdo para o Vestibular da Universidade Estadual Paulista -
Vunesp, o processo seletivo para o emprego do cargo de Orientador de Disciplina’ constou de
prova objetiva, prova de redag@o e prova de titulos e os requisitos exigidos eram apenas dois:
ensino superior completo e experiéncia minima de seis meses no magistério. Ainda, ¢ preciso
destacar que a proposta pedagogica do curso estabelecia que os tutores deveriam ser formados
em Pedagogia, aspecto que nao foi considerado no processo seletivo. Os autores relatam que
54 tutores foram selecionados para atuar no programa, mas 41 participaram da pesquisa.
Destes, 24 possuiam mestrado e 7 doutorado; 22 tinham até 3 anos de experiéncia como tutor;
23 afirmaram que o emprego de tutor ndo era o principal e 21 nao possuiam formagado
profissional que os habilitassem a trabalhar com formac¢ao de professores dos anos inicias do

ensino fundamental.

Posto isto, percebemos descuidos na sele¢do de seus tutores tanto no sistema UAB
quanto nos dois programas de formagdo de professores. No entanto, o recrutamento do
programa Veredas, assim como no da UAB, foi simplista, revelando um processo de selecao
aligeirado, que se baseia apenas em analise de curriculo. J4 o da Unesp/Univesp, apesar de
algumas contradi¢gdes, demonstra uma maior preocupacao com o perfil do tutor, buscando, por
meio de diferentes instrumentos de andlise, selecionar aqueles com melhores condi¢des para
atuar diretamente em um curso semipresencial de formagao em nivel superior de professores

em exercicio no magistério.

A analise destes processos de selegdo de tutores, permite constatar que as

preocupacdes e criticas realizadas a inser¢do deste profissional no ensino superior tém

7 No programa Unesp/Univesp, o tutor recebe o nome de Orientador de Disciplina e atua tanto no ambiente
presencial quanto no virtual.



44

fundamento. Ainda, ¢ preciso atentar para o fato de que nossos exemplos consideraram
programas de formacdo a distdncia promovidos por instituigdes publicas de ensino.
Acreditamos que o descuido em relagdo ao perfil do tutor em instituigdes privadas também
ocorre, na medida em que boa parte delas tem como objetivo final o lucro, justificando muitas
das criticas realizadas por especialistas da area de formagao de professores. De maneira geral,
¢ preciso (re) pensar o papel, a pratica e a formagao desses profissionais, uma vez que eles sao
fundamentais para uma formagdo de qualidade na EaD, estdo na “ponta” do processo
formativo, constituindo-se em um dos pilares sobre o qual se consolida a educagdo a distancia

(PADULA, 2002).

Ainda que pesem criticas e desvantagens, Halaban (2010) e Ozcan e Genc (2016)
apontam que, na educacdo a distancia, hé a possibilidade de retorno as aulas, videos, materiais
e discussdes a qualquer tempo e espaco e quantas vezes for necessdrio, pois tudo estd
registrado no AVA. Esse retorno permite aos alunos momentos de reflexao, pausa e retomada
de aspectos que considerem importantes para a sua aprendizagem. Khan (2001), Usoro e
Abiagam (2009) e Scull ef al (2011) também descrevem algumas vantagens da EaD, como a
possibilidade de reducdo de barreiras de custo, tempo, espago, status socioecondmico € 0
aumento da autonomia dos individuos, ao assumirem maior responsabilidade por suas

aprendizagens.

A educagdo a distancia apresenta, desta forma, oportunidades e desafios para o
poder publico, para as instituicdes de ensino e para todos que se envolvem com esta
modalidade. Ao mesmo tempo em que se “resolve” o problema do acesso, cria-se um novo:
formar qualitativamente um grande contingente de pessoas que buscam por formagdao em
nivel superior. Pensar sobre as criticas, as vantagens, desvantagens, a organizagdo do
ambiente virtual e do curso, os profissionais envolvidos e os seus modos de praticar a
profissdo, assim como os caminhos possiveis para formagdo a distancia significa pensar
também as dimensdes que envolve um processo formativo de qualidade. Nao hé atalhos para a
boa educagdo. Para além de posturas extremistas de rejeicdo automatica ou adesdo acritica, ¢
preciso uma mudanca, de maneira geral, na mentalidade dos que fazem politicas publicas de
formagao de professores a distdncia e daqueles responsaveis por organizacdo de cursos e

programas de formagao nesta modalidade.

Fazer educacdo a distancia pode até significar contribuir para um niimero maior

de pessoas no ensino superior. Mas, ndo pode significar fazer educagdo com menos (verba,
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recursos, professores etc.). Pensar a EaD como sindnimo de educag¢do mais barata ¢ retirar
desde o principio a possibilidade de formagdo com qualidade. Nao hé magica, nem atalhos.
Assim como no ensino presencial, ¢ preciso investir fortemente nessa modalidade para que ela
seja capaz de fazer boa educagdo. Da mesma forma, ¢ preciso fazer os alunos perceberem e
sentirem que ndo se trata de um jeito mais facil ou “informal” de estudar e obter um diploma,
mas sim de outro modo de aprender e fazer educagdo, que também exige empenho e
dedicagdo. Para tanto, ¢ necessario que o0 movimento anterior aconteca ja que, como afirma

Demo (2009), a qualidade comeca pela adequagao da quantidade.
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CAPITULO 2
EDUCACAO SUPERIOR E A QUALIDADE NA FORMACAO DE PROFESSORES A
DISTANCIA

2.1 - Qualidade da Educacido Superior

Nosso objetivo, nesta parte, ¢ apresentar definicdes de qualidade da educagdo de
maneira geral e situd-la, posteriormente, no campo da educacdo superior, que ¢ a preocupacao
maior desta investigacao, sobretudo, em sua modalidade a distancia. Nao se trata de uma
tarefa simples, por ser a qualidade uma construgdo historia, um conceito poliss€émico, como
nos alerta Dourado (2007, 2009) e por ser a educagdo a distancia via internet uma modalidade

relativamente recente em nossa pratica educacional.

Entre as décadas de 60 e 70, o debate e a preocupacdo inicial em relacdo a
educagdo eram quantitativos, ja que era necessario aumentar os gastos na educagdo e ampliar
o acesso. E na década de 80 que surgem os questionamentos acerca da qualidade e o tema
ganha grande relevancia na Europa e nos Estados Unidos. Criam-se, entdo, programas de
qualidade na educagdo superior que ou buscam medir a qualidade por meio de critérios e
modelos empresariais, com énfase na eficacia, eficiéncia e redugdo de custos ou negam este
modelo argumentando que a educagdo nao pode ser avaliada segundo parametros da industria
em razdo da sua natureza qualitativa e do longo tempo necessario para realizd-la de forma
adequada, com vistas ao desenvolvimento integral dos estudantes. A questdo da avaliacdo da
qualidade se torna, desta forma, complexa em decorréncia da diversidade e das confusas
concepgoes acerca da educagdo superior ¢ da qualidade neste nivel de ensino (BERTOLIN,

2009).

Qualidade da educagdo ¢ um tema recorrente na educacdo brasileira nos seus
diferentes niveis, exatamente pela sua complexidade e sempre atualidade. E comum
escutarmos profissionais da educacdo, politicos, pais, alunos, etc. falarem “educacdo de
qualidade” para enfatizar o compromisso com uma educacao diferenciada, voltada a formagao
de sujeitos com conhecimentos solidos e com a formag¢ao de um homem de bem, um cidadao
critico e culto. Para Demo (2009, p.16) parece ser tratar de algo redundante, ja que os dois

termos, em sua visdo, se implicam: “ndo hd como se chegar a qualidade sem educagdo e ndo
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serd educacgdo aquela que ndo se destinar a formar o sujeito historico critico e criativo”. No
entanto, por nos depararmos com processos formativos reducionistas, com pouca ou nenhuma
preocupacao com a formagao de um sujeito critico, cidadao, consciente € competente em sua
area, temos a sensagao de que a utilizagao do termo “de qualidade” ¢ pertinente ou, a0 menos,
aceitavel, para evidenciar que se trata, de fato, de boa educagdo e ndo de simples treinamento

ou instrugao.

Demo (2009) argumenta que educagcdo e qualidade possuem uma relagdo
intrinseca e que a educagdo tem sido o termo-chave para designar qualidade pelas seguintes
razoes: (a) Como instrumento, se volta a constru¢do do conhecimento e, como fim, a
preocupacdo em torno da humanizacao da realidade e da vida; (b) Ligada a construcdo do
conhecimento, impacta o exercicio da cidadania; (c) Como aspecto formativo, ¢ fundamental
para qualificar as novas geracdes, elegendo os meios para atingir determinados fins; (d) Por
estar na base da formagdo do sujeito historico critico e criativo, a educagdo ¢ considerada
como caminho de oportunidades. Para o autor, qualidade ¢ um atributo humano e somente
emerge em um ambiente humanamente adequado. E uma questdo de competéncia humana, de
consciéncia critica e capacidade de acdo. Tem a ver com perfei¢do, participacdo, bons
professores, gestdo criativa € ambiente construtivo/participativo. Esta definitivamente ligada a
educagdo e ao conhecimento e implica construir e participar. O construir porque se refere a
capacidade de iniciativa, autogestdo, autonomia, criatividade e busca dotar o sujeito do
instrumento fundamental para a transformagao: o conhecimento. Ja o desafio participativo diz
respeito a capacidade de inovar para o bem comum, de convivéncia social digna com o

objetivo de construir uma sociedade de paz, democratica.

E relevante perceber que ao afirmar que qualidade estd ligada a educagdo e ao
conhecimento o autor faz uma clara distin¢do entre os dois termos. Educacdo ndo se reduz a
conhecimento, ¢ um conceito mais amplo e rico. Para Saviani (2013), educa¢do ¢ um tema
complexo e destina-se a promog¢ao do homem. Nesta linha de pensamento, Kant (1996, p. 15)
j& afirmava que “o homem ndo pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educagado.
Ele ¢ aquilo que a educagdo dele faz”. Dourado (2009) aponta a complexidade da educacao
quando afirma a sua articulagdo com diferentes dimensdes e espacos da vida social sendo,
perpassada pela dindmica pedagogica, econdmica, social, cultural e politica de uma dada
sociedade. Ja Brandao (2005) demonstra a amplitude da educagcdo quando argumenta que a

educagdo existe por toda parte sempre que ha relagdes entre pessoas e intengdes de ensinar e
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aprender. Ela ajuda a pensar e criar tipos de homens, de ideias, de qualifica¢cdes e de crengas
e, por isso mesmo, constroem tipos de sociedades. Libaneo (2010), dentro de uma concepgao
histérico-social, esclarece que a educacdo esta inserida no conjunto das relacdes sociais,
econOmicas, culturais que caracterizam uma sociedade e que nunca serd a mesma em todas as
épocas e lugares devido ao seu carater socialmente determinado. Para Pires (1997), o processo
educacional ¢ mais amplo e exige a formag¢do de homens plenos de humanidade. Demo (2009,
p. 16), por sua vez, alega que educagdao ¢ um conceito mais rico que conhecimento, “porque
este tende a restringir-se ao aspecto formal, instrumental, metodologico, enquanto o outro
abrange o desafio da qualidade formal e politica ao mesmo tempo”. Faz-se necessario, desta
forma, esclarecer qualidade formal e politica. Para o autor, muitos problemas em termos de
qualidade sao decorrentes da fragilidade ou auséncia de processo avaliativo, que impede a
percepcao critica do caminho trilhado e a tomada de decisdes conscientes. Assim, propoe trés
horizontes para avaliar a qualidade educacional de um curso, cada qual com seu conjunto de

indicadores:

Quantidades - ¢ a base e condi¢do para a qualidade: equipamentos; recursos
humanos e financeiros; alunos por sala, por professor; tamanhos de prédios; gastos per capita,
demanda e oferta; contabilidade; gastos em meios ¢ em fins; tamanho do sistema;
matricula/conclusdo; repeténcia/evasao; crescimento e manutengdo do sistema; movimento de

recursos humanos etc.;

Qualidade formal - habilidade em manejar meios, instrumentos, formas, técnicas,
procedimentos: origem dos recursos humanos (tipo de formacdo recebida); niveis de
escolarizagdo, especializagdo, graduagao, pds-graduagdo; formagdo permanente (progresso em
termos de titulacdo); desempenho qualitativo dos professores (processo construtivo de
conhecimento demonstrado em produtos palpaveis como material didatico, livros, artigos,
eventos etc.; superagdo de didaticas consideradas ultrapassadas; avangos na linha do aprender
a aprender, promocao da pesquisa, da elaboracao propria; desempenho qualitativo dos alunos;
esforco institucional de qualificagdo; ambiente favoravel a pesquisa; incentivos a leitura, a

elaboragao propria, a produgao pessoal e em equipe; biblioteca e videoteca etc.;

Qualidade politica — ¢ condigdo basica da participagdo e dirige-se a fins, valores e
conteudos: praticas inovadoras baseadas na constru¢do do conhecimento; organizagdo de
eventos para disseminar conhecimento comprometido com valores humanos; dinamizacao da

cidadania (modos de organizagdo politica na universidade; qualidade da participagdo;
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exercicio da consciéncia critica diante de direitos e deveres; atividade ideologica; eventos
para discutir processos politicos de dentro e de fora); engajamento dos professores e dos
alunos; ligagdo entre teoria e pratica; visibilidade da consciéncia social na instituicdo, nos
professores, nos alunos, nos funcionarios; competéncia dos professores e interesse na
qualificacdo de si mesmo e do aluno; disponibilidade para o aluno; capacidade de envolver o
aluno; dedicag@o do aluno; iniciativas institucionais para fomentar o aprender a aprender do
aluno; estratégias educativas (aprender a aprender, saber pensar); estimulo a criatividade e a

autonomia; €tica na teoria e na pratica; implantacao de inovagdes, dentre outros.

Pensar a qualidade pelo caminho da competéncia formal e politica pode favorecer
aos estudantes desenvolver consciéncia critica sobre as relagdes de poder e problemas
educacionais e sociais e, assim, passar a ter condigdes de pensar e propor saidas na pratica,
como sujeitos astutos, que recriam aquilo que lhes ¢ imposto e subvertem de acordo com suas
crengas, consciéncia e necessidades (CERTEAU, 1994). Qualidade politica tem a ver com
cidadania e, por isso, acreditamos na necessidade de se formar um profissional-cidadao,
entendido como aquele que possui conhecimentos para além daqueles de sua area especifica,
que se constitui em primeiro plano como um cidadio ativo em seu tempo historico e em seu
contexto e que exerce o seu trabalho conscientemente, tendo como perspectiva a sua condi¢do

de homem e de cidaddo que atua num mundo complexo (PEREIRA, 2007).

Demo (2009) admite que se trata de um ensaio especulativo e que € necessario
pensar as variaveis e traduzi-las em indicadores operacionalizaveis. Anuncia a dificuldade em
se operacionalizar as varidveis da qualidade politica por serem mais complexas, sendo
referenciada apenas de forma indireta por indicadores. Apesar do autor fazer referéncia a um
contexto de ensino presencial, muitos aspectos podem ser considerados e/ou adaptados para a
formagao em EaD. Podemos pensar a qualidade formal na educagao a distancia, por exemplo,
como: (1) qualidade do corpo docente em termos de formacgdo e atuacdo; (2) qualidade do
material instrucional; (3) qualidade da infraestrutura e da sua disponibilidade (AVA,
biblioteca, etc.); (4) formas construtivas de aprender e ensinar; (5) apoio e suporte
institucional a estudantes e professores; (6) recursos tecnologicos empregados e assisténcia
técnica e (7) esforgo empreendido pelo aluno no processo construtivo do conhecimento. Ja a
qualidade politica de um curso a distancia pode ser compreendida, dentre outros aspectos,
pelo compromisso da instituicdo na garantia da participagdo efetiva dos seus diferentes atores;

projeto pedagodgico com seus objetivos, pressupostos, principios norteadores € matriz
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curricular inclusiva, na dire¢do de uma formagdo critica e consciente; pratica democratica,
colaborativa e marcada por uma cultura organizacional pautada pelo respeito e cooperagao;
busca constante do aprimoramento da pratica didatico-pedagdgica; avaliagdo como meio de
acompanhamento e promog¢do dos estudantes; objetivos e estratégias da instituicdo e de
professores com vistas a formagao da consciéncia social por meio de estimulo a criatividade,

criticidade, autonomia e exercicio da cidadania.

Meyer (2002) argumenta que qualidade ¢ um conceito dificil e complexo, que
depende de um conjunto de fatores que passa por estudantes, corpo docente, design
instrucional, tecnologia usada, curriculo etc. Implica, para a autora, um curriculo desafiador,
que exige pensamento critico e trabalho coletivo. Desta forma, entendemos que uma didatica
transmissiva, que forma sujeitos passivos e acriticos, jamais serd condizente com uma
educacdo de qualidade, que busca, ao contrario, formar um sujeito critico, comunicativo,

comprometido, competente, humano e criativo.

A questdo da habilidade comunicativa acima apontada, ocupa espago importante
na educacdo a distancia, pois os ambientes virtuais de aprendizagem fazem uso intenso da
escrita, o que apresenta um desafio para muitos alunos e professores: a transi¢do de uma
cultura marcada pela oralidade para uma cultura escrita. Isto exige competéncia escritora (e
também leitora) dos profissionais que trabalham nesta modalidade de ensino para produzir
textos claros e substanciais, ou seja, compreensiveis e uteis para os alunos, bem como
coerentes com as ferramentas tecnoldgicas utilizadas no momento de produgdo. Como
argumenta Halaban (2010), o esfor¢o e a necessidade de escrever constantemente ¢ um
desafio que também apresenta beneficios, pois tudo o que ¢ discutido no ambiente virtual
permanece registrado, o que possibilita momentos de pausa, de reflexdo e de retomada ao

contetdo quantas vezes for necessario.

Importante observar que para a formagdo de um sujeito competente, autonomo,
cidaddo € necessario, segundo Demo (2009), que se privilegiem habilidades criticas, logicas,
comunicativas e humanisticas. Para tanto, o autor sugere a filosofia, a linguagem e a
matematica como ferramentas metodologicas essenciais para o processo de construgcdo do
conhecimento e acrescenta que “qualquer curso deveria comegar com um ciclo basico comum
propedéutico no qual todos, sem excegdo, seriam motivados a passar do aprender para o
aprender a aprender, essa iniciativa vale particularmente para cursos de graduagdo”

(ibdem, p. 31). Apesar de nao utilizar o termo, o autor parece fazer referéncia a educacao
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geral, muito valorizada, em especial, em universidades norte-americanas e inglesas, por sua

relevancia e contribui¢do para uma formagao ampla, solida e de qualidade.

Estas trés areas apontadas sdo essenciais, pois, segundo o proprio autor, a filosofia
contribui para o embasamento cientifico, para a construcdo da atitude critica, para o
questionamento, para a motivagao politica e formacao para a cidadania, para 0 humanismo e
faz a ponte entre o conhecimento e a ética, com vistas a promover a reflexdo dos fins e dos
usos que se faz dos conhecimentos. A linguagem ¢ relevante por promover a competéncia
comunicativa, que ¢ a base para a cidadania, pois ser capaz de produzir um discurso
elaborado, coerente e organizado possibilita participacao e inclusdo. “O dominio adequado da
linguagem representa tanto a capacidade de ndo ser objeto de manipulagdo quanto o de poder
comparecer na cena com mensagem propria” (Demo 2009, p. 37). Nao se trata apenas de ler e
escrever no sentido estrito, mas de ler a realidade e a si mesmo, de ler o mundo numa
perspectiva freiriana®. A leitura é a base para o pensar e a fonte para o escrever. No contexto
da EaD, as habilidades de leitura e escrita sao fundamentais para o desenvolvimento das
diferentes atividades nos ambientes virtuais de aprendizagem. A matematica, por sua vez, ¢
relevante por desenvolver nos alunos a capacidade de raciocinio légico, de estabelecer
relagdes, o pensamento abstrato, a possibilidade de compreensdo da logica intrinseca de
formulas e equacdes. Portanto, sdo areas de conhecimento que podem ajudar a todo e
qualquer profissional, pois todos, sem excecdo, precisam ser capazes de aprender a pensar
abstratamente, de se comunicar com competéncia, de usar seus conhecimentos em suas

praticas cotidianas e de exercer a cidadania com criticidade.

Morosoni (2014, 2009) discute qualidade da educacao superior e argumenta que a
concepcao de qualidade nao € univoca e depende de para quem ela se dirige e quem a define.
A autora critica as posi¢des de garantia de qualidade por ranqueamento bem como as nog¢oes
de qualidade para uma elite (como tem sido historicamente) e qualidade como sinénimo de
simples formagao de recursos humanos para o mercado de trabalho. Aborda trés tipos de
qualidade da educacdo superior: qualidade isomorfica, qualidade da especificidade e
qualidade da equidade (MOROSINI, 2014). A primeira possui este nome porque defende um
modelo de qualidade tnico, padronizado e universal. Busca por padrdes de qualidade para
realizar comparagoes e a garantia da qualidade se d& por meio de acreditagdes e certificagdes.

Aqui, a avaliacao da qualidade se aproxima mais da ideia de fim para certificagdo do que de

¥ Aqui, fazemos referéncia a obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire (2005).
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meio para melhorias e alcance da qualidade. A segunda nog¢do, qualidade da especificidade,
considera a diversidade existente entre paises e mesmo regides. Nao hd, segundo esta
concepgao, a imposicao de um Unico padrao de qualidade, mas a existéncia de principios de
qualidade. Busca-se o equilibrio entre indicadores standardizados e a preservacao do
especifico. Essa ideia também estd presente na Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO (1998, 2009), como podera ser observado em
uma citacdo mais adiante, e foi inicialmente considerada para atender a cooperagdo entre os
estados membros da Unido Européia, buscando legitimar as diferentes formas de avaliagao da

qualidade postas pelos paises.

Enquanto no segundo tipo (qualidade da especificidade) temos qualidade para a
diversidade, no ultimo tipo temos qualidade para a equidade. Para além da padronizacao,
busca-se abarcar estudos qualitativos e quantitativos que reflitam a complexidade local da
instituicao. O conceito de qualidade com equidade também ¢ defendido pela Unesco (2001, p.
2), quando afirma “que o uso pedagdgico das tecnologias de informagdo e comunicagao deve
ocorrer no marco de um projeto social e educativo comprometido com a equidade e com a
qualidade”. Trata-se de uma concep¢do de qualidade que ndo se satisfaz com o acesso e
permanéncia dos estudantes, mas que se amplia na diregdo da garantia dos resultados das
aprendizagens bem como na promocao das estratégias e suportes necessarios para que o
estudante tenha sucesso sem sua vida estudantil, pessoal e profissional. Apesar do esfor¢o que
vem ocorrendo nos ultimos anos em defesa da qualidade da equidade, a concepg¢ao ainda
predominante, segundo Morosini (2014) ¢ a da qualidade isomorfica, em que se ¢ definido um
modelo unico, universal, quase sempre voltado ao mercado, que ¢ utilizado para a avaliagao e

posterior emissdo de garantia da qualidade por alguma agéncia reguladora burocratica.

Na discussdo sobre uma nova abordagem de qualidade na educacdo, Gadotti
(2013) afirma que o tema da qualidade continua atual e esclarece que sempre tivemos uma
educagao de qualidade para poucos e que necessitamos reverter esse quadro € construir uma
nova qualidade que seja para todos. Para tanto, fala em qualidade social para dar énfase aos
aspectos sociais, culturais e ambientais da educagdo e argumenta a necessidade de se
encontrar um novo paradigma de vida sustentdvel que possa renovar e dar um novo sentido ao
ensino atual. Para o autor, a qualidade significa
Melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na educacdo a qualidade esta

ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da
comunidade escolar. A qualidade na educacdo ndo pode ser boa se a qualidade do
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professor, do aluno, da comunidade ¢ ruim. Ndo podemos separar a qualidade da
educagdo da qualidade como um todo, como se fosse possivel ser de qualidade ao
entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela. Por isso, o tema da qualidade ¢é tao
complexo. Nao basta melhorar um aspecto para melhorar a educagdo como um todo.
Se fosse facil resolver o desafio da qualidade na educacdo, ndo estariamos hoje
discutindo esse tema. Um conjunto de fatores contribuem para com a qualidade na
educagdo (GADOTTI, 2013, p. 2).

Posto isto, nos resta a complexa tarefa de pensar e investigar quais fatores

contribuem para com a qualidade da formagado de professores a distancia.

Gadotti (2013) também apresenta algumas ameacas a qualidade da educagao:
instrucionismo, desprofissionalizagdo docente, crise de ineditismo e a mercantilizagdo da
educacdo. De fato, muitas vezes assistimos a reproducdao do contetido, a desvalorizagdo do
trabalho e qualificacdo docente, a incapacidade de inovagdo, de mudanga e o entendimento de
educagao como mercadoria. Demo (2009) indica dois fatores importantes que se constituem
em barreira para uma educagdo de qualidade: (1) professor malformado e mal pago e (2) a
questdo politica. O primeiro impede uma boa formagao dos estudantes e, além disso, torna a
profissdo pouca atrativa. O segundo revela o desrespeito as leis, aos principios e objetivos e a
falta de comprometimento para com uma educacdo que se deseja séria, responsavel,
emancipadora. Para o autor, a precariedade da cidadania revela a precariedade da educacao e

vice-versa.

Dois importantes documentos também se posicionam sobre a qualidade. Um
proveniente de um organismo internacional, a UNESCO, e outro da Conferéncia Nacional de

Educacdo - CONAE. A Unesco entende a qualidade da educagdo superior como

Um conceito multidimensional que deve envolver todas as suas fungdes e
atividades: ensino e programas académicos, pesquisa ¢ fomento da ciéncia, provisdo
de pessoal, estudantes, edificios, instalagdes, equipamentos, servicos de extensdo a
comunidade e o ambiente académico em geral. Uma autoavaliagdo interna
transparente e uma revisao externa com especialistas independentes, se possivel com
reconhecimento internacional, sdo vitais para assegurar a qualidade. Devem ser
criadas instancias nacionais independentes e definidas normas comparativas de
qualidade, reconhecidas no plano internacional. Visando a levar em conta a
diversidade e evitar a uniformidade, deve-se dar a devida atencdo aos contextos
institucionais, nacionais e regionais especificos. Os protagonistas devem ser parte
integrante do processo de avaliacdo institucional (UNESCO, 1998, artigo 11).

Ainda, de acordo com o glossario da Unesco, sob responsabilidade de

Vlasceanu, Griinberg e Parlea (2007), a qualidade em educacao superior significa
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Um conceito multi-dimensional, muti-nivel, ¢ dindmico que se relaciona as
especificagdes do contexto de um modelo educacional, & missdo ¢ os objetivos
institucionais, como também a especificos padrdes dentro de um determinado
sistema, instituicdo, programa ou disciplina. A qualidade pode assim possuir
diferentes significados dependendo de: (i) entendimentos dos varios interesses de
diferentes grupos ou stakeholders em educagdo superior (estudantes; universidades;
disciplinas; mercado de trabalho; sociedade; governo); (ii) suas referéncias:
entradas, processo, saidas, missdes, objetivos, etc.; (iii) atributos ou caracteristicas
do mundo académico que devem ser avaliados; e (iv) periodo histérico do
desenvolvimento da educagdo superior (VLASCEANU; GRUNBERG; PARLEA,
2007, p. 70-71).

O Documento-Referéncia de 2014, da Conferéncia Nacional de Educacdo
(CONAE, 2014), aborda a qualidade da educacdo no Eixo IV, associando a este tema a
democratizagdo do acesso, permanéncia, avaliacdo, condi¢cdes de participacdo e
aprendizagem, apontando, desta forma, que a qualidade tem relacdo com estes aspectos. O
documento afirma que se trata de um conceito complexo, que sofre variagdes ao longo do
tempo quanto ao seu significado e que pressupde pardmetros comparativos para distingao
entre uma boa e uma mé qualidade da educacdo. Define qualidade da educac¢ao como aquela
que visa a emancipacdo dos sujeitos, a sua formacao cultural, politica, antropologica e
econdmica e que estd comprometida com a transformagdo da realidade, por meio de uma

atuacdo consciente e cidadd no mundo.

Para fomentar, expandir e promover a qualidade da educagdo superior, o

documento da CONAE propde ser necessario:

Estabelecer referenciais e dimensdes dos padroes de qualidade da educagdo superior,
socialmente referenciadas, e mecanismos para sua efetivacéo, com a explicitacdo das
dimensOes intra e extraescolares, socioeconOmicas, socioambientais e culturais,
assim como dos fatores e indicadores de qualidade, como referéncia analitica e
politica na melhoria do processo educativo e para a Politica Nacional de Avaliagao
(CONAE, 2014, p. 56).

O exposto no documento da UNESCO nos remete ao proposto por Demo (2009)
quando aborda a qualidade em trés horizontes: quantidades, qualidade formal e qualidade
politica. O documento nao desconsidera a questao da quantidade por acreditar que ela ¢ a base
para a qualidade. A garantia dos recursos académicos e humanos pode viabilizar a

possibilidade de uma préatica coerente e comprometida com a aprendizagem dos alunos.

Um olhar mais demorado nos permite perceber algumas aproximagdes
importantes entre as posi¢des do documento da CONAE e da UNESCO: a questio da
participagdo, da avaliagdo e da existéncia de parametros. A constru¢do da cidadania depende

da qualidade da participagdo que ¢ favorecida aos diferentes atores da instituicdo, o que
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certamente também refletira na qualidade da formagdo, em especial, na sua dimensao politica.
A participagdo também possibilita a discussdo coletiva sobre decisdes pedagodgicas, como
escolhas de métodos e conteidos mais pertinentes a cada contexto. A preocupagdo com a
avaliacdo indica a necessidade de se estar sempre refletindo sobre os caminhos trilhados ¢ as
decisdes tomadas durante o processo formativo e, quando necessario, realizar as intervengdes
e ajustes com vista & promo¢do de melhorias na formagdo de estudantes. A questdo da
utilizacao de parametros, por sua vez, torna-se importante como um referencial para se pensar
a qualidade da formagdo. Ainda que se deva levar em consideracao aspectos do contexto da
instituicdo e o qué a comunidade acredita ser bom e desejavel para o processo formativo, €
essencial que exista um documento norteador de aspectos fundamentais que devem ser
observados. Os indicadores, por ndo se constituirem em padrdes estanques, podem, desta
forma, colaborar para as avaliagdes e decisdes que as instituigdes, com seus diferentes atores e

contextos, realizam sobre o processo de formacao.

Harvey e Green (1993) ja afirmavam que qualidade significa coisas diferentes
para pessoas diferentes. Considerando esta premissa, os autores realizaram um trabalho
classificatorio, apresentando diferentes conceitualizagdes de qualidade que estdo agrupadas
em cinco categorias inter-relacionadas e que explicitam as preferéncias, interesses e visoes de

distintos grupos ou sujeitos:

Qualidade como algo excepcional ¢ uma concepcao que entende a qualidade como
um fendomeno especial. Ha trés variagdes nesta visdo: (a) no¢ao tradicional de qualidade — a
ideia de que a qualidade ¢ um conhecimento instintivo, que ndo esta relacionada com
parametros ou padrdes e que ndo necessita ser avaliada ou julgada. E algo que confere, por si,
status aos seus usudrios ou donos, esta relacionada com elitismo, exclusividade e, portanto, ¢
algo que a grande maioria das pessoas ndo possui acesso. A qualidade, nesta nogdo, ndo pode
ser medida ou julgada; (b) qualidade como exceléncia — entendida como superagdo de altos
padrdes. E similar a visdo tradicional, mas evita a ideia de qualidade por si mesma e busca
identificar os componentes de exceléncia. H4 duas nog¢des de exceléncia em relacdo a
qualidade: “padrdes de exceléncia” e “zero defeito” (esta ultima pertencente a proxima
concepegdo). A nogdo de centros de exceléncia no ensino superior ¢ embasada neste ponto de
vista de qualidade excepcional, onde a énfase esta na entrada e na saida, acreditando-se que,
independentemente do processo pelo qual os alunos aprendem, sdo os excelentes recursos de

entrada (humanos e fisicos) que garantem a exceléncia dos resultados. A preocupacdo €
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recrutar os melhores alunos e oferecer-lhes os melhores recursos e ambientes. Uma instituicao
que procede desta forma ¢, por natureza, de exceléncia. (c) qualidade como satisfacdo de um
conjunto de normas ou requisitos — aqui, a no¢ao de exceléncia ¢ diluida e a qualidade torna-
se fruto do controle cientifico da qualidade por meio da conformidade a padrdes. Assim, um
produto ¢ de qualidade quando passa por um conjunto de controle de qualidade, ou seja, por
critérios e padrdes minimos que podem ser atingiveis e que conferem o status “de qualidade”.

Hé o entendimento de que a qualidade melhora a medida que os padrdes sao elevados.

Qualidade como perfeicdo ou coeréncia - aqui a preocupacdo com a entrada e
saida da lugar ao processo e a no¢ao de exclusividade da exceléncia se transforma em algo
que qualquer um pode ter. A qualidade ¢ aquilo que estd de acordo com uma especificagdao
(que ndo ¢ em si, um padrio), pré-definida e mensurdvel. A conformidade est4, portanto,
relacionada a especificacdes e ndo a padrdes. A exceléncia se transforma, nesta concepcao, na
no¢ao de “zero defeitos”, ou seja, a exceléncia como algo especial ¢ reconfigurada em algo
perfeito; o resultado de um produto esta livre de defeitos, pois estd em conformidade com um
conjunto de especificagdes. Esta abordagem ndo proporciona uma base de comparagdo, mas
esta preocupada com o cumprimento das especificacdes. Esta concepcao esta ligada a “cultura
da qualidade”, que entende que todo membro da instituicdo ¢ responsavel pela qualidade.
Reconfigurando a exceléncia em termos de especificacdes e processo, em detrimento das
entradas e saidas, esta concepc¢do “democratiza” a exceléncia e a relativiza. A questao €, como
coloca os autores, do sentido em que se pode falar de “zero defeitos” na educagdo superior, ja

que se trata de formacao critica de pessoas e ndo de produtos.

Qualidade como ajuste a um proposito - trata-se de uma definicdo funcional da
qualidade (ao invés de excepcional), a qual somente existe se o produto ou servigo se ajusta as
exigéncias de satisfacdo para o qual foi concebido. Esta no¢do ndo ¢ exclusiva ou elitista e
cada produto ou servigo tem o potencial para se ajustar a sua finalidade e, assim, ser um
produto ou servigo de qualidade. Um produto perfeito, sem defeito, pode ser inutil se nao se
encaixa em seu proposito, se nao se adéqua a sua finalidade. A questdao que se coloca ¢: quem
define os propositos da educacdo superior: estudantes, instituicdes, empregadores,
legisladores? Em que medida uma missdo institucional representa uma formagdo de
qualidade? Docente, alunos ou empregadores estdo em condi¢des de realizar tal avaliagdo? O
problema ¢ que diferentes partes interessadas na educacdo superior podem ter visdes

diferentes sobre o melhor proposito para ela.
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Qualidade como relagdo custo-beneficio - no cerne desta abordagem esta a nogao
de prestacao de contas (accountability) para os financiadores (governos e contribuintes) e a de
“produtos de qualidade a precos econOmicos”, ou seja, a eficiéncia econdmica. Ha uma
suposicao implicita de que o mercado vai cuidar da qualidade a longo prazo e que as

instituicdes podem garantir a qualidade do que elas fornecem.

Qualidade como transformagdo - esta concepc¢ao de qualidade estd enraizada na
no¢do de mudanca qualitativa. A transformacdo ndo esta restrita a dimensdo aparente ou
fisica, mas inclui a transcendéncia cognitiva. Diferentemente de outros servigos, na educacao
o provedor (institui¢do, professor, governo) nao esta fazendo algo para o consumidor (aluno),
mas faz algo ao aluno, ou seja, o transforma continuamente. E este processo de transformagao
¢ necessariamente unico, que se da por dois movimentos: melhoria e empoderamento. O
primeiro esta relacionado com o desenvolvimento do conhecimento, habilidades e
capacidades do aluno e o segundo com o poder dele de tomar decisdes e influenciar em sua
propria transformagdo, de contribuir para o seu processo de aprendizagens, e, assim,
desenvolver consciéncia critica e a autoconfianca. Isto indica que, nesta visdo, a qualidade ¢

também julgada em termos de democratizagdo do processo € ndo apenas pelo resultado.

Interessante notar que, apesar de escrito hd mais de vinte anos, estas categorias
que buscam mostrar a qualidade sob diversos critérios, interesses e visdes dos diferentes
grupos de interesse, continuam atuais € nos ajudam a pensar a qualidade na educagdo superior
para além de uma defini¢do Unica e universal, mas como um campo de disputa, de luta, tendo
em mente que a qualidade importa para diferentes grupos ou pessoas por razdes distintas. Na
verdade, os autores parecem captar as principais dimensdes da qualidade na educagdo
superior. Nas palavras de Harvey e Green (1993, p. 23), “se quisermos encontrar um nucleo
de critérios para avaliar a qualidade do ensino superior ¢ essencial que nés compreendamos as
diferentes concepg¢des de qualidade que informam as preferéncias dos diferentes interessados

no tema”.

Green (1994) apontava que o interesse na qualidade da educacdo superior estava
relacionado com a expansdao do niimero de alunos desse nivel de ensino, com a demanda por
eficiéncia que dela ¢ esperado pelo mercado e com a expansdo de instituigdes privadas que
concebem o aluno como cliente e desejam possuir vantagens competitivas neste setor e
manter uma boa reputagio e imagem. E a partir dai que aumenta a popularidade de programas

de qualidade total na educacdo. Argumenta, neste sentido, a necessidade de descrever e
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refletir sobre diferentes concepgdes de qualidade a partir dos diferentes grupos de interesse

neste tema. Assim, propode a seguinte classificacdo:

Conceito tradicional de qualidade — esta associado com a ideia de se oferecer um
produto ou servigo especial, que confere status para seu usuario ou comprador. Exclusividade
¢ um termo caro para esta visao, na medida em que poucos podem ter acesso a um produto de

alta qualidade.

Qualidade como atendimento a normas e especificagoes - esta concepcao,
proveniente da no¢do de controle de qualidade na produg¢ao industrial, entende que a educagio
superior ¢ de qualidade quando atende a normas ou especificacdes académicas que alguém ou
um grupo definiu como relevantes e fundamentais para conferir uma “certificacao” de algo

confiavel.

Qualidade como adequag¢do a um proposito/objetivos — trata-se da concepgao
adotada por muitos especialistas e elaboradores de politicas publicas, na qual a qualidade da
educacdo superior ¢ avaliada em termos da extensdo do alcance dos objetivos
preestabelecidos. O desafio posto nesta concepcao sdo os propdsitos/objetivos que devem ser
considerados para a educagdo superior e os sujeitos que devem defini-los (governantes,
estudantes, pesquisadores, empregadores, etc.). Os resultados podem ser bastante diferentes

dependendo de quem define os propositos.

Qualidade como éxito na realiza¢do dos objetivos institucionais — ¢ uma versao
da concep¢do acima, porém em nivel institucional. A propria institui¢do define o que ¢
qualidade, a qual pode ser percebida na missdo da instituigdo € nos objetivos propostos e
alcancados. Um complicador, nesta visdo, pode ser os diferentes objetivos que cada
institui¢do ou programa coloca para si, podendo ser mais ou menos amplos em termos de
formacao. Assim, tendo uma instituicao objetivos simplistas, alcangé-los ndo significaria uma
formacdo de qualidade, o que exigiria pensarmos na necessidade de parametros/ dimensdes
e/ou de uma equipe/ grupo/sistema responsavel por pensar e avaliar estas questdes postas
pelas institui¢des. Mas quem poderia estar habilitado? Com qual visdo de educagdo superior e

qualidade?

Qualidade como satisfagdo dos clientes — desde as décadas de 70/80, a concepcao
de conformidade a padrdes, muitos usada no mundo industrial, evoluiu para buscas satisfazer

as necessidades dos clientes, certamente por um preco a ser pago. Nesta visdo, a adequagdo
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aos objetivos e propositos significaria adequagdo as necessidades dos clientes. Quem ¢ o
cliente na educag¢do superior? Estudante? Governo? Empregador? Ainda, ¢ preciso perceber a
distincdo entre atender/ satisfazer a necessidade de um aluno e atender a uma vontade ou
desejo. Estdo os estudantes de graduagdo em condicdes de saber quais sdo suas necessidades a
curto e longo prazo? Sdo capazes de julgar se suas necessidades estdo ou ndo sendo

atendidas?

Dada as diferentes conceitualizagdes, Green (1994) argumenta a impossibilidade
de existir um unico entendimento e método para assegurar a qualidade da educagdo superior,
pois se trata de um conceito relativo, em que cada sujeito ou grupo, com suas prioridades e
visdes de educacgdo, a definird segundo suas crengas e interesses. No entanto, o fato de haver
muitas concepcdes € de que nenhuma delas estd necessariamente certa ou errada, ndo nos
desobriga da responsabilidade de manter e buscar a qualidade. Assim, o autor sugere que a
qualidade deve ser definida em termos de “qualidades”, ou seja, de diferentes aspectos ou
dimensdes, com a convic¢ao de que uma instituicao ou curso pode ser de alta qualidade em

relagdo a um fator, mas de baixa qualidade em relacgdo a outro.

Schindler et al (2015), apoiadas, entre outros, pelo trabalho de Harvey e Green
(1993), argumentam que qualidade ¢ um termo multidimensional e dindmico e que depende
das diferentes visdes das distintas partes interessadas, notadamente, os financiadores, usuarios
(estudantes), usuarios do produto final (empregadores) e empregados de um setor (académico,
administrativo), resultando, desta forma, em um conceito ndo consensual. Consideram que
todos esses diferentes sujeitos/ grupos devem ser incorporados na discussdo de qualidade na
educagdo superior, pois abarcam diferentes perspectivas. Esclarecem que, comumente, sao
usadas duas estratégias para definir qualidade. A primeira estd ligada a metas, objetivos,
padrdes e normas pré-estabelecidas e ou as visdes das diferentes partes interessadas, focando
na prestagdo de contas para o publico ou fornecendo experiéncias de aprendizagens
transformativas para beneficiar estudantes e empregadores. A segunda estratégia se refere a
identificacdo de indicadores de qualidade que refletem as entradas (corpo docente, apoio,

recursos, etc.) e saidas (emprego dos diplomados, aprendizagens desejadas).

A pesquisa de Schindler ef al (2015) teve como objetivo central realizar uma
revisdo sistematica da literatura sobre as definicdes de qualidade existentes e notaram que,
apesar do grande niimero de trabalhos que hoje existem sobre o tema, boa parte deles se

referem ou se sustentam naqueles produzidos na década de 90, em especial, o de Harvey e
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Green (1993) e Green (1994). Por fim, as autoras apontam que a literatura sugere quatro
amplas definicdes de qualidade: ajuste a um proposito, algo excepcional, transformacdo e
prestagao de contas. Como se pode observar, trata-se de uma classificagdo proxima aquela

definida por Harvey e Green (1993).

Bertolin (2009) observa que, nos ultimos anos, t€ém surgido novos termos para
explicar as propriedades da qualidade em educag@o superior na busca pela sua garantia e que
eles aparecem na relacdo entre a concepgdo que se tem de educagdo e as visdes de qualidade,
ja que esta Ultima tem na sua base um determinado entendimento de educagdo superior. Para o
autor, ha trés grandes tendéncias de visdao da qualidade: visao economicista, visao pluralista e
visao de equidade. Na visao economicista, a qualidade significa eficiéncia e empregabilidade
por meio da racionalidade de gastos, da alta produtividade e do alto desempenho gerencial e
administrativo. A énfase, nesta visdo, recai sobre a preparacdo para o mercado de trabalho,
com eficiéncia e menor custo possivel e sobre a potencializagdo do crescimento da economia.
Certamente, o neoliberalismo da década de 90 contribuiu para o surgimento e fortalecimento
desta visdo, que traz maleficios para a organizagdo das IES, tratando-a e avaliando-a sob a

otica do mercado e da economia.

Dentro da concepg¢do pluralista, além da questdo econdmica, outros aspectos sao
considerados: desenvolvimento cultural, social e democratico. Trata-se de defender uma
pluralidade de missdes da educacao superior a partir da consideragao das especificidades dos
diferentes contextos e realidades. Aqui, tenta-se superar a ideia de uniformidade e
padronizagdo e se observar a diferenciagdo existente entre os contextos institucionais. Os
termos usados nesta visdo sdo: diferenciagdo, pertinéncia e relevancia. A ultima visao, por sua
vez, considera qualidade como equidade. Nao ha uma unica definicdo para equidade na
educacdo superior e ela pode abarcar diferentes aspectos, nunca neutros ou inocentes.
Consideramos que num contexto de muitos desfavorecidos sécio, cultural e economicamente,
como o nosso, ¢ frente a grande exclusdo na educagao superior, o entendimento de equidade
como apenas igualdade de oportunidades de acesso a este nivel de ensino ndo ¢ suficiente.
Assim, concordamos com Morosini (2014) para quem a equidade estd para além da
possibilidade de acesso de todos na educagdo superior e considera também a garantia do
processo (estratégias e suporte) e dos resultados educacionais, que se materializa nas
aprendizagens dos alunos, por meio de uma formacdo critica, cidadda e solida em

conhecimentos.
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Esta parte da revisdo da literatura demonstra a complexidade que envolve a
definicdo de qualidade, por conta da variedade de compreensdes que cada ator ou grupo
apresenta a partir de seus interesses, crengas, critérios, prioridades e concepgdes. A qualidade
em educagdo superior nao possui um unico significado, pois “depende fundamentalmente das
concepgdes de mundo e de educagdo superior de quem o emite” (BERTOLIN, 2009, p. 146).
E preciso, entdo, escolher um caminho e critérios, ou ainda, construir um caminho para se
pensar a qualidade da formagdo de professores em nivel superior a distancia. Nao com a
pretensdo de construir um caminho tinico ou o melhor caminho, at¢ mesmo porque a literatura
da area esclareceu sobre a inviabilidade de uma unica definicdo de qualidade, mas um
caminho que lance possibilidades de melhoria no processo formativo de professores na
modalidade a distancia. Conscientes da impossibilidade de satisfazer a todos, seguimos esta

empreitada adentrando no proximo topico na discussdo da qualidade no campo da EaD.

2.2 - Qualidade da Educacao Superior a Distancia

Uma questdo central a ser considerada num processo formativo em EaD ¢, sem
davida, pensar quais aspectos/ dimensdes garantem qualidade num curso a distancia. Essa
discussdao tem sido, por vezes, pouco considerada ou mal compreendida/ desenvolvida no
campo da EaD, pois sua complexidade envolve diferentes variaveis e conceitos. Nao se pode
tomar a educacao a distancia e avaliar a sua qualidade a partir de critérios e valores puramente
pertencentes ao ensino presencial e tradicional. E preciso criar outros modelos, dimensdes e
indicadores que considerem a sua especificidade, em especial, quando se pensa na formagao
de professores a distancia. Por este motivo, concordamos com Meyer (2002) quando
argumenta que carecemos de uma defini¢ao de qualidade na EaD, algo que torne o termo

claro assim como as suas implica¢des para a pratica pedagdgica a distancia.

A complexidade do debate sobre qualidade inicia no entendimento de educacdo a
distdncia bem como da sua fun¢do na educagdo superior. Diferentes entendimentos a este
respeito desencadeiam diferentes concepcdes de qualidade. Se para uma pessoa a EaD
significa, por exemplo, disponibilizar contetidos atraentes a um grande nimero de individuos,
a qualidade pode significar a melhor forma de realizar este processo. Neste contexto, a
discussdo acerca da qualidade da EaD implica pensarmos, inicialmente, de que educagdo a

distancia estamos falando, ja4 que existem diferentes concepgdes.
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Keegan (1991) ja descrevia a EaD como uma modalidade em que hé a separagdo
fisica entre professor e aluno no espago/tempo e em que a comunicagdo entre professor e
aluno ocorre por intermédio de material impresso ou de alguma tecnologia. Para Khan (2001),
educagao a distancia pode ser entendida como uma abordagem inovadora e bem desenhada de
entrega de materiais, interativa, centrada no aluno e que facilita ambiente de aprendizagem
para qualquer pessoa, em qualquer lugar, a qualquer hora, utilizando os atributos e recursos de
diversas tecnologias digitais, juntamente com outras formas de materiais de aprendizagem
adequadas para ambiente de ensino aberto e distribuido. Moore e Kearsley (2008, p. 2)
definem educacgdo a distdncia como “aprendizado planejado que ocorre normalmente em um
lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e de
instrucdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e disposi¢cdes organizacionais €
administrativas especiais”. Para Moran (2009) a educagao a distancia ndo € um fast-food, mas
uma oportunidade de trocas de experiéncias, duvidas e resultados. Behar e a/ (2013), por sua
vez, esclarece que a EaD se trata de uma modalidade em que a mediacao didatico-pedagogica
¢ realizada por meio das TIC, havendo a separacdo no tempo e espaco entre os participantes

desse processo.

A definicdo de Behar estd em consonancia com o exposto no Decreto n°® 5.622 de
19 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), no qual a EaD ¢ caracterizada como modalidade
educacional em que a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informacao e comunicagdo, com estudantes

e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

Concordamos com as definigdes apresentadas acima, mas acreditamos que a
defini¢do presente na Resolucao n° 1, de 11 de margo de 2016 ¢ a mais completa, expressando
melhor nosso entendimento de educagao a distancia. Neste documente, a EaD ¢é caracterizada

como

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica, nos processos de
ensino e aprendizagem, ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informa¢do e comunicagdo, com pessoal qualificado, politicas de acesso,
acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, de modo que se propicie,
ainda, maior articulagdo e efetiva interagdo e complementariedade entre a
presencialidade e a virtualidade “real”, o local e o global, a subjetividade e a
participagdo democratica nos processos de ensino e aprendizagem em rede,
envolvendo estudantes e profissionais da educagdo (professores, tutores e gestores),
que desenvolvem atividades educativas em lugares e/ou tempos diversos (BRASIL,
2016).
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Muitos professores, pesquisadores e estudantes possuem preconceitos em relagdo
a EaD e a consideram como uma educa¢do de segunda qualidade, direcionada para aqueles
que ndo tém condigdes (geograficas, financeiras, tempo etc.) de realizar um curso
presencialmente. Para algumas pessoas, qualquer coisa que se faca por meio da EaD sera
certamente de menor qualidade quando comparada ao ensino presencial (BENSON, 2003).
Este tipo de preconceito afeta suas defini¢des sobre o que ¢ qualidade ou que deveria ser.
Assim, adentrar neste campo ¢ enfrentar tensdes e contradigdes provenientes de distintos
lugares e pessoas. No entanto, nao fazé-lo ¢ deixar de contribuir com reflexdes que possam
acalorar a discussao sobre a qualidade da formagdo de professores a distancia no Brasil, area

que cresce com grande velocidade.

Definir qualidade ndo ¢ tarefa simples, pois uma defini¢do sempre traz em seu
bojo crengas, emocgdes, valores e motivagdes daqueles que a definem. Ainda, muitas
discussdes sobre qualidade ndo sdo exatamente sobre qualidade, mas sim sobre aspectos
basicos e superficiais que retratam a EaD ora com endeusamento, ora como algo que deve ser
banido, exatamente pelos maleficios que causaria a educagdo. Meyer (2002) esclarece que a
definicdo de qualidade ¢ pessoal e estd baseada em experi€éncias formativas passadas, em
pressupostos e valores. Desta forma, um sujeito que teve uma experiéncia ruim em um curso
na modalidade a distancia pode defini-la como de ndo qualidade, o que ndo quer dizer que a
EaD, de modo geral, seja ruim, de pouca ou nenhuma qualidade. Se isto fosse verdadeiro,
poderiamos estender esse raciocinio e afirmar que o mesmo pode ser aplicado em cursos
presenciais, ou seja, tomar um curso presencial ruim e generalizar dizendo que toda a
educagdo superior presencial brasileira ndo ¢ de qualidade. E preciso cautela e clareza nas
afirmacdes e generalizacdes, pois nenhuma das modalidades de ensino (presencial ou a
distancia) ¢ por completo excelente ou de mad qualidade. Ambas podem ser realizadas com
maior ou menor grau de exceléncia, comprometimento com a aprendizagem e transformacgao
social, variando a partir do entendimento de cada instituicdo ou programa sobre o qué e como
deve ser realizada a EaD. Assim, diante de tantos cursos e formas de conduzir o processo
formativo, ¢ imprescindivel a discussdo em torno da qualidade e ac¢des gerais que podem ser
conduzidas para melhorar a formagdo de professores, preocupacdo historia, constante e

sempre atual.

Um exemplo dos diferentes entendimentos sobre qualidade da EaD ¢ apresentado

por Benson (2003), que investigou a concepgao que diferentes atores envolvidos no programa
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NetEd’ possuiam sobre qualidade. Os resultados apontaram que estudantes, professores,
desenvolvedores de curso e coordenadores demonstraram entender a qualidade de um curso a
distancia de formas distintas. Suas concepgOes variaram entre: qualidade como superagdo do
estigma associado a educacao a distancia, qualidade como atender aos padrdes de acreditagao,
qualidade como processo de desenvolvimento de um curso eficiente e efetivo e qualidade
como pedagogia eficaz. Interessante observar que, segundo a autora, todos os grupos
incluiram de alguma forma em suas concepgdes a questdo da “qualidade como superagdao do
estigma associado a educacao a distancia”, argumentando a necessidade de validar e melhorar
a reputacdo da EaD, igualando-a como a de mesma qualidade ou até melhor que cursos
tradicionais presenciais, j& que consideravam que hd um grande rigor e exigéncia dos alunos

nos cursos a distancia.

Meyer (2002) realiza uma extensa revisdo bibliografica sobre qualidade na
educagao a distancia e apresenta diferentes perspectivas e dimensdes que envolvem a
qualidade nesta modalidade de ensino. Seu trabalho, ainda frequentemente citado, esclarece
que qualidade deriva de muitas partes e para ocorrer também depende do envolvimento do
aluno, da cultura de ensino e aprendizagem estabelecida, sendo o resultado de muitos fatores e
que, por este motivo, ¢ um conceito dificil e complexo de se definir; abrangendo estudantes,
curriculo, design instrucional, tecnologia usada, caracteristicas do corpo docente etc. A autora
enfatiza a necessidade da discussdo da qualidade estar centrada na aprendizagem dos alunos e
nos diferentes modos de promover e garantir tais aprendizagens, por serem estas a razao
ultima de existéncia do ensino. Neste sentido, um dos aspectos centrais a ser considerado
quando se discute qualidade, segundo a autora, ¢ a interagao entre alunos e professores, alunos
e alunos e destes com os contetdos, percebendo-se 0 modo como se da o didlogo do estudante
com os conteudos, com seus professores e pares no seu esforco de construgdo de
conhecimentos significativos. Ainda, a partir de seus estudos, a autora conclui que alguns
principios de design tém ajudado estudantes a aprender melhor: (1) usar palavras e imagens
mais do que somente palavras, (2) apresentar correspondentes palavras e imagens perto em
vez de longe um do outro, (3) excluir palavras, imagens e sons estranhos, (4) usar animacao e
narragdo ao invés de animacdo e texto na tela. Estes aspectos colaboram para pensarmos o

modo de se estruturar o ambiente virtual e o material instrucional.

? Termo usado para descrever um programa de formagdo a distincia em nivel de graduagdo em 4reas de escassez
critica, empreendido por um sistema de universidades da regido sudeste dos Estados Unidos.
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E preciso ter em mente que as formas de disponibilizar e trabalhar os contetidos
ndo sdo neutras, ao contrdrio, possuem determinados objetivos e evocam determinados
comportamentos de aprendizagem que podem ser mais passivos ou mais ativos. Assim, as
ferramentas utilizadas (ou nao), as estratégias selecionadas pelos professores para trabalhar os
conteudos e realizar avaliagdo demonstram suas concepg¢des de aprendizagem e educacao.
Considerando este aspecto, Meyer (2002) argumenta que as abordagens tedricas apropriadas
para a aprendizagem online sdo: construtivismo, teoria das inteligéncias multiplas e teoria

cognitiva, brevemente abordadas a seguir.

A autora argumenta a favor do construtivismo por ser uma teoria em que 0s
sujeitos constroem conhecimento ativamente, relacionando a nova informacgao recebida com o
conhecimento e experiéncia anteriores, na tentativa de buscar construir sentidos para os seus
mundos. Essa ¢ uma abordagem propicia também na visdo de Demo (2009) e Alonso e
Alegretti (2003) por promover aos estudantes oportunidades para estabelecerem conexoes,
navegar, construir significados, regular as suas aprendizagens e trabalhar de forma
colaborativa. Para os autores, a abordagem construtivista ¢ a adequada para a EaD, na medida
em que viabiliza a participacdo efetiva e ativa dos estudantes no processo de aprendizagem.
Trata-se de uma abordagem apropriada para estudantes adultos, baseada na andragogia'’.
Enraizada no construtivismo, estd a aprendizagem contextual, cujo objetivo ¢ ajudar os
estudantes a fazer relagdes entre o que eles estdo aprendendo e como poderdo utilizar tais
conhecimentos em suas praticas. O foco ¢ a solucdo de problemas, o fornecimento de
multiplos contextos de aprendizagem, a autorregulacdo do conhecimento € o encorajamento
para que uns aprendam com os outros (MEYER, 2002). Ja& Warschauer (2006) fala em
aprendizado localizado e argumenta que ele ¢ fundamental para inserir o estudante em uma
comunidade de aprendizado e para promover problemas significativos, que os levem a refletir

sobre suas praticas e seus interesses pessoais.

A teoria das inteligéncias multiplas, desenvolvida por Gardner (1995), propde oito
inteligéncias de aprendizagem: loégico-matematica, verbal-linguistica, musical, visual-
espacial, cinestésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista. Estas diferentes inteligéncias

apontam para o fato de que diferentes pessoas aprendem de formas semelhantes ou diferentes

®Almeida (2009) esclarece que o termo andragogia (do grego andros — adulto — e agogus — guiar, conduzir,
educar) foi utilizado pela primeira vez pelo professor alemao Alexander Kapp, em 1833 e que, hoje, vem sendo
considerada como um novo conceito na area da educagdo direcionado a educacdo de adultos, que buscam
aprender algo que tenha relevancia para sua vida.
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e podem possuir uma inteligéncia mais desenvolvida que outra, levando a fazer mais uso de
uma determinada inteligéncia em seus processos de aprendizagem. Gen (2000) afirma que a
tecnologia permite a utilizagdo de varias inteligéncias e que pode ajudar a promover aquelas
que sao mais fracas. Enquanto o ensino presencial exige, na maior parte do tempo, o uso da
inteligéncia verbal-linguistica, a visual-espacial parece ser de grande utilidade para a

educagao a distancia.

A teoria cognitiva também ¢ apropriada para a EaD, segundo Meyer (2002), pois
busca o desenvolvimento de aprendizagens significativas e construcao de conhecimento sobre
o mundo, pela acao do sujeito sobre ele. Para esta autora, o estudante precisa fazer uso de
cinco processos cognitivos que os ajudem no processo de aprender: (1) selecionar palavras
relevantes para processamento da memoria de trabalho verbal, (2) selecionar imagens
relevantes para processamento da memoria de trabalho visual, (3) organizar palavras dentro
de um modelo mental verbal, (4) organizar imagens dentro de um modelo mental visual e (5)

integrar representagdes verbais e visuais.

Percebemos, desta forma, que a qualidade da formagdo a distdncia passa por
abordagens tedricas ativas, em que o aluno ¢ desafiado constantemente a estabelecer relagdes,
dialogar e a construir conhecimento colaborativamente. Ainda, Meyer (2002) argumenta que a
tecnologia escolhida, os estudantes, o corpo docente e a institui¢ao possuem responsabilidade
pelo sucesso da aprendizagem e qualidade da formagdo na EaD. Assim, abordamos a seguir

cada uma dessas dimensoes.

Tecnologia. E fundamental a compreensdo de que a tecnologia em si ndo
possibilita melhorias na aprendizagem. Aprendizagens ndo ocorrem simplesmente porque
foram introduzidas determinadas tecnologias, sejam elas mais antigas ou mais avangadas,
analogica ou digital. Como alerta Warschauer (2006, p. 152), “a mera existéncia da internet
ndo criarda pesquisadores ou buscadores de conhecimento entre as pessoas sem base ou
habilidades necessarias”. Certamente, a escolha de determinadas tecnologias e ferramentas
para situacgdes especificas de aprendizagem podem colaborar ou dificultar a reflexdo, a
colaboragdo, a comunicagao ¢ a realizacdo de atividades. No entanto, a questao central ndo ¢ a
sua auséncia ou presenca, mas as estratégias utilizadas pelos professores, o seu método de
ensino e os usos que faz da tecnologia para promover aprendizagens. E fundamental perceber
que sem atividades desafiantes, significativas, com proposito claro e referente a determinados

conteudos e objetivos, o computador, assim como o AVA, a internet etc., pouco tem a



67

contribuir para a aprendizagem, tornando-se uma ferramenta utilizada apenas para atividades
basicas. Como argumenta Warschauer (2006), o computador ndo garantird que importantes

letramentos sejam dominados.

Deste modo, cabe apontar, rapidamente, que para Vigotsky (2007), o aprendizado
avanga a medida que sdo inseridos problemas que estao além dos niveis de desenvolvimento
ja atingidos. Assim, o autor propds a zona de desenvolvimento proximal como um espago em
que se atua para fazer um sujeito avangar de seu nivel de desenvolvimento real (aquilo que
consegue solucionar sozinho) e alcangar o nivel de desenvolvimento potencial (problemas que
soluciona com a ajuda de outra pessoa). Na educacdao formal, ¢ relevante a consciéncia e
dominio destes aspectos como condigdo para se planejar e efetivar praticas educativas
intencionais em ambiente virtual que mobilizem os saberes e conhecimentos dos alunos,
fazendo-os avancar para novos desafios de aprendizagem com o auxilio de professores e

colegas.

A preocupagao com os usos que se faz da tecnologia ¢ apresentada por Garcia et
al (2017)"" que acenam para o fato de que os modos como a tecnologia é praticada e
apropriada viabiliza diferentes praticas sociais na educagdo superior a distancia. A tecnologia
pode ser utilizada para reproduzir praticas tradicionais existentes no ensino presencial ou para
promover praticas sociais emancipatorias e criticas. No entanto, os autores alertam que ¢
preciso considerar que a tecnologia nao se dobra docilmente a todos os nossos interesses,
porque traz inscrita em seu design e seu modo de funcionamento interesses dos seus
produtores, que representam resisténcia a nossos movimentos de apropriacdao. Contudo, toda
tecnologia carrega consigo brechas, no sentido proposto por Certeau (1994), que permitem a
realiza¢do de adaptacgdes, transformacdes e expressao de subjetividades, as quais, por vezes,
ndo estdo previstas e autorizadas e se constituem em transgressdo, em resisténcia propositiva
por parte de seus usuarios. E aqui que se pode inovar, propor, formar criativa e criticamente
com vistas a superar praticas € concepgdes com viés puramente instrumentalista, determinista

e utilitarista na educacao a distancia.

" Os autores defendem o modelo tedrico dos transletramentos como possibilidade para a apropriagio
tecnoldgica critica do aparato tecnologico da EaD online, por este modelo estar inserido em um novo paradigma
e estar comprometido com a superacdo de praticas tradicionais alienantes. O transletramento se refere a
convergéncia de letramentos, ¢ um movimento em dire¢do a uma ecologia ao invés de polos dicotdmicos entre o
digital e o impresso. O que se deseja ¢ a formag@o de um sujeito transletrado, ou seja, um ser flexivel, critico,
que trabalha colaborativamente, que nao tem medo de abragar o novo e de aprender novas habilidades para ser
capaz de ler, escrever e interagir através dos multiplos meios que habitam simultaneamente nosso cotidiano,
sejam eles online ou off-line, sincronos ou assincronos.
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Ao se discutir tecnologia em cursos de formagdo a distancia, € preciso refletir
sobre 0 modo de organizacdo do ambiente virtual de aprendizagem (AVA), local, por vezes,
subutilizado. Meyer (2002) argumenta que o ambiente virtual pode ser desenhado para ser
rico aos estudantes, permitindo que eles sigam seus interesses € construam conhecimentos
colaborativamente a partir de uma organizac¢ao flexivel, que viabilize diferentes tipos de
interagdo entre estudantes e professores. Sobre a organizacdo do AVA, Behar (2009)
apresenta indagagdes interessantes para a criacdo e estruturagdo de um ambiente de
aprendizagem: quais teorias de aprendizagem serdo usadas? Qual ¢ o perfil do publico-alvo?
Quais sdo os objetivos do programa? Quais serdo os trabalhos dos alunos (tempo/espaco)?
Que recursos digitais serdo usados para trabalhar os contetidos? Quais atividades serdo
realizadas? Quais serdo os tipos de interacdes entre os participantes? Que avaliagdes serdao
privilegiadas? O que motivara os alunos? Para a autora, ¢ fundamental responder a essas
questdes antes de escolher e organizar o AVA. Em outras palavras, a escolha de um ambiente
virtual de aprendizagem deve ser feita de acordo com o tipo de proposta pedagogica que se
deseja desenvolver. Assim, definida a abordagem pedagogica, pode-se, entdo, tomar decisdes

de carater tecnoldgico.

Warschauer (2006) discute a importancia de saber utilizar a tecnologia para
aprender ¢ argumenta a necessidade de se saber analisar a credibilidade dos sites e de suas
informagdes. Na verdade, um estudante, futuro professor, precisa saber realizar pesquisas e
buscar as informagdes de que necessita, seja por questdes pessoais ou profissionais. Para
tanto, ¢ fundamental que ele seja capaz de examinar o ponto de vista apresentado por um site,
a organizagao e apresentacdo das informacdes, as €nfases e também os aspectos que estdo
omissos, questionando os interesses em jogo. Contribuir para a constru¢do desta atitude ¢
fundamental para se formar um sujeito critico, um profissional reflexivo, capaz de orientar

seus alunos da educagdo basica, ajudando-os a construir esta mesma postura.

Corpo docente. Na visao de Demo (2009) e Gadotti (2013), muitos fatores estao
envolvidos quando se discute qualidade, contudo, a qualidade do corpo docente ¢, para esses
autores, a mais sensivel, pois o professor possui a tarefa fundamental e imprescindivel de
formar alunos que pensam e agem autonomamente. Certamente, a discussao da qualidade na
EaD passa, necessariamente, pela discussdo da qualidade da pratica (que professores
estabelecem em ambiente virtual de ensino e aprendizagem e também de suas formagdes).

Valente (2009) classifica as abordagens pedagdgicas usadas na educacdo a distancia em trés
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tipos: (1) broadcast, (2) virtualizagdo da sala de aula e (3) estar junto virtual. As duas
primeiras estdo baseadas no autodidatismo, no ensino de massa, sendo que a diferenca entre
elas reside no fato de que na abordagem broadcast nao ha interagdo entre professor-tutor e
aluno e o curso se desenvolve por meio da entrega do material de apoio. J4 a abordagem da
virtualizagdo da sala de aula, como o proprio nome sugere, ¢ a tentativa de transferir para o
ambiente virtual as praticas do ensino tradicional presencial. Nesta abordagem, a tecnologia ¢
utilizada para reforgar praticas educacionais de memorizagdo e transmissao de informacgdes e
ndo para transforma-las e promover o pensamento criativo e critico. Estd, portanto, baseada

no modelo tradicional de ensino, com pouco dialogo e interag@o entre professor-tutor e aluno.

Ja na ultima abordagem, como o proprio nome também indica, busca-se estar
junto com os alunos no decorrer do processo de conhecer, criar condi¢des de aprendizagem
colaborativa e vivenciar a mediacdo. A abordagem do “estar junto virtual”, ao contrario das
duas anteriores, vai ao encontro do didlogo, busca a colaboracao, a autonomia, a comunicagao
e cria condi¢des para aprendizagens significativas, uma vez que se preocupa com as reais
necessidades dos alunos. O termo nos remete a Freire (2005) quando afirma que € preciso
estar junto aos alunos, dialogar com eles, num movimento horizontal, na certeza de que
ambos, professor e aluno, tém algo a dizer e ambos tém algo a aprender um com o outro.
Trata-se, portanto, de uma abordagem capaz de viabilizar a pratica pedagogica centrada no
estudante e nas suas aprendizagens. Desta forma, cada institui¢do ou programa de formagao,
ao escolher e definir seu modelo de tutoria (fungdes, papel, relacdo com os alunos, com os
materiais e institui¢do, etc.), o seu material instrucional e a organizagdo do ambiente virtual,
estara optando por uma determinada abordagem, concepcao de ensino e educacdo (PRETI,

2013).

Meyer (2002) considera essencial que o corpo docente defina e apresente,
claramente, as demandas que serdo colocadas aos estudantes, prepare os alunos para a
utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem, promova situacdes de aprendizagem
construtivas, construa uma carga horaria de trabalho com seus alunos, ajude os estudantes a
identificar o que eles precisam e a aplicar seus conhecimentos. Os diferentes atores
envolvidos na docéncia em EaD precisam, ainda, criar a “presenga social” (Meyer, 2002,
p.59) ou, nas palavras de Kenski (2008, p. 67), “a sensacdo da presencga sincrona” para
superar ou amenizar a auséncia do contato fisico, do olho no olho, da fala. Em um espago em

que, dificilmente, os alunos estdo presentes a0 mesmo tempo, a sensagdo da presenca sincrona
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pode contribuir largamente para a constru¢do da “convivéncia digital virtual em rede”

(SCHLEMMER, 2010).

A questdo da necessidade do contato presencial, da fala, dos gestos e olhares para
a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno ¢ defendida pelo pesquisador Giolo (2008),
para quem a pratica da experimentacdo, dos debates, da convivéncia e conversas em aula e
demais espagos ndo se realiza completamente por relagdes instrumentalmente mediadas, pois
os seres humanos necessitam da presenca do outro. Em funcdo disso, o autor argumenta a
favor da oferta de cursos a distdncia com encontros de formacdo presenciais regulares, para
além do momento singular e isolado de aplicagcdo de prova presencial. Meyer (2002) também
defende que a melhor opg¢do ¢ a mistura de modelos, ou seja, cursos semipresenciais,
argumentando que pesquisas revelaram que a maior parte dos estudantes demonstrou

preferéncia por cursos hibridos que combinam atividades online e presenciais.

De fato, a educacdo a distancia promove vantagens ¢ desvantagens na interagao
online. Como uma das principais vantagens pode-se citar a possibilidade de interagdo com
diferentes pessoas que estdo em lugares geograficamente remotos. Uma desvantagem, ja
indicada no corpo do texto, ¢ que, durante a interagdo, perdemos as expressoes faciais, as
entonacdes de voz, os gestos, as piadas e ironias, 0 que pode ser nocivo a comunicagdo na

medida em que, por vezes, pode ocasionar incompreensdes.

Para Grego (2013), o corpo docente precisa analisar a forma como seus alunos
estruturam e constroem os seus argumentos por meio de uma escuta interpretativa, que nao €
aquela que busca detectar o que esta certo e errado, mas que busca aprender sobre o0 modo de
pensar do aluno, sobre a sua capacidade de problematizar a realidade, de buscar novas e
criativas solugdes para os problemas sociais, de se posicionar como cidaddo comprometido
com a constru¢do de uma sociedade democratica e inclusiva. A autora, assim como Meyer
(2002), também considera que o professor deve deixar claro para seus alunos quais sao os
critérios e intengdes de aprendizagem e, além disso, deve elaborar tarefas diversificadas e
utilizar diferentes instrumentos de avaliagdo, em especial, de orientacdo qualitativa como
entrevistas livres, debates, observacdo sistematica, autoavaliacdo, portfolio, discussdes em

classe, analise de depoimentos e documentos etc.

Outro aspecto de fundamental importancia relacionado ao corpo docente ¢ a

questdo do feedback. Para gerar aprendizagens, ndo basta disponibilizar o material
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instrucional no ambiente virtual, seja ele em formato de video, audio ou textos, com ou sem
animagdes. Os alunos precisam receber feedback consistente, significativo, continuo,
detalhado e imediato, que aponte as contradi¢des e que fornega pistas para o aprofundamento
do tema (MAGGIO, 2001; GAYTAN; MCEWEN, 2007). Como argumenta Belloni (2009), ¢
preciso esclarecer duvidas, orientar o aluno em seus estudos, ensinar a pesquisar e a aprender,
bem como assegurar respostas a indagacdes pontuais dos estudantes com relacdo aos
conteudos das disciplinas e demais aspectos pertinentes. Somente por meio de uma
intervengdo pedagogica adequada que se torna possivel promover o processo de

conscientizacdo, que ¢ a mola mestra de uma pedagogia emancipadora.

Apesar da polidocéncia existente na EaD (Mill, 2010), a pratica do tutor &, sem
duvida, fundamental no oferecimento do feedback para garantir uma formacdo de qualidade
de professores para a educagdo bésica, pois a funcdo tutorial se configura como um dos
pilares da EaD (PADULA, 2002). E o tutor que realiza a mediagdo pedagogica e que se
relaciona na maior parte do tempo com os alunos, discutindo os conteudos, motivando-os,
orientando leituras e retirando duividas. No entanto, hd uma grande confusdo em torno do seu
papel e fun¢do, variando de instituicdo para institui¢do ou de programa de formagdo em que
este profissional atua, o que dificulta o processo de construgdo de sua identidade profissional
(GARCIA, 2013). Muitos deles sdao convocados a assumir diferentes funcdes, para muitas das
quais ndo se sentem e, de fato, ndo foram preparados para assumir, pois ndo vivenciaram e
estudaram questdoes da docéncia com e a partir das tecnologias (PALLOFF; PRATT, 2004;
MOORE; KEARSLEY, 2008; BELLONI, 2009; 2013, LAPA; PRETTO, 2010,
SCHLEMMER, 2010).

Garcia (2013) investigou a pratica e o papel do professor-tutor e conclui que ha
um grande numero de papéis atribuidos a este profissional: uns se aproximam mais da pratica
pedagogica, do processo de ensino-aprendizagem (professor, orientador, formador, por
exemplo) e outros da pratica administrativa, de gerenciamento do ambiente virtual (como
administrador, suporte, instrutor). Sobre as funcdes a serem desenvolvidas pelo professor-
tutor, a autora, a partir de revisao de literatura especializada, as classificou em seis categorias,
a saber: (1) pedagbdgico, (2) motivagio e humanizacdo, (3) avaliagdo, (4)
gestdo/administragdo, (5) crescimento pessoal/ profissional e (6) técnica. Percebemos, assim,
que para atuar na EaD, a formacdo pedagdgica/ educacional ¢ condicdo necessaria e

fundamental para se colaborar no processo de aprendizagem dos estudantes, mas nado
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suficiente. E preciso também conhecer sobre tecnologia, sobre educacdo a distancia, sobre
formacao de adultos em ambiente virtual de aprendizagem, sobre motivagdo e humanizagado
dos alunos, sobre organizagdo do tempo para atender aos estudantes, sobre construcao de

conhecimento mediatizado pelas TIC.

Portanto, ao contrario do que muitos ainda acreditam, as tecnologias nao facilitam
a pratica pedagogica, a torna muito mais complexa, na medida em que “as TIC na educagdo
sdo elementos dificultadores que exigem pensar a educagdo muito além de um campo fechado
em si mesmo” (LAPA; PRETTO, 2010, p. 94). E, quando constatamos um expressivo e
desigual avango tecnologico em nosso pais (DOURADO, 2008), percebemos que esse desafio
¢ ampliado, pois as mesmas tecnologias nao estdo ao alcance de todos € nem sao apropriadas
por professores e alunos da mesma forma e com a mesma criticidade. Enquanto os ricos
possuem maiores oportunidades de acesso, uso e criagdo multimidia, aos de baixa renda sdo
relegados usos basicos, que nao incluem, muitas vezes, praticas de argumentagdo e persuasao
em diferentes tipos de midia da internet. E importante que os docentes contribuam para o
letramento eletronico do aluno que, para além de saber operar o computador ou o ambiente
virtual, significa capacidade de compreensdo, escrita, argumentagdo, enfim, capacidade de

leitura do mundo'> (WARSCHAUER, 2006).

Estudantes. Nao apenas o corpo docente, a tecnologia e a instituicdo sao
responsaveis pelo sucesso de um curso a distancia. A disposi¢do, atitude e motivacdo dos
estudantes sdo as chaves para o sucesso de qualquer programa de formacdo (SAHIN;
SHELLEY, 2008). Algumas atitudes e caracteristicas pessoais dos estudantes contribuem para
o sucesso de suas aprendizagens e satisfacdo em um curso online: processo de autorregulagao,
crengas epistemoldgicas, paciéncia, motivagao, independéncia, experiéncias académicas
anteriores na EaD, objetivos de aprender e se graduar, preferéncia por aprendizagem ativa,
confiang¢a no corpo docente, nos colegas de classe e na tecnologia utilizada, nivel educacional,
expectativas, estilo de aprendizagem, habilidades computacionais, hébitos de estudo, ampla
interacdo com materiais, estudantes e professores. Estudantes timidos podem ainda se
desenvolver melhor em cursos a distdncia pelo motivo de ndo precisarem se expor

presencialmente para os colegas. Sentem-se mais a vontade para escrever suas mensagens do

"2 Esta colocagdo de Warschauer nos remete a Paulo Freire (2005), para quem a leitura de mundo antecede a
leitura da palavra. Em outras palavras, ler ¢ muito mais que decodificar; ¢ dialogar. No ambiente virtual, onde se
faz uso intenso da escrita, a habilidade de leitura é imprescindivel, assim também como a da escrita.
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que falar em publico. Também mais confortdveis quanto a questdo da observacdo da roupa,
cabelo, cor da pele etc. que sdo “removidos” de cena, fazendo com que o foco se torne as

mensagens trocadas no ambiente virtual (MEYER, 2002).

r

Entende-se que para se obter qualidade de um curso ¢ importante garantir a
interacao do estudante com seus pares, com o material instrucional e com professores. Dai a
relevancia do acesso aos conteudos e dos feedbacks formativos e significativos que orientem e
ajudem os alunos a pensar e refletir sobre seus argumentos e sobre 0s seus proprios processos
de aprendizagem. O professor-tutor e a equipe pedagogica possuem grande responsabilidade
no tipo de interacdo encorajada, pois ela pode ser o resultado das escolhas do corpo docente e
do design instrucional eleito para o curso. Na verdade, muitos insucessos nas aprendizagens
sdo resultantes, segundo Meyer (2002), de poucas habilidades e capacidades do corpo docente
e do design instrucional, que impedem o didlogo e a colaboracdo entre os diferentes atores

envolvidos no processo de formacao.

A interacdo e colaboracdo contribuem significativamente para o processo de
aprendizagem baseado na participagdo ativa dos alunos sobre os conteudos. Alguns elementos
essenciais contribuem para a aprendizagem colaborativa: compromisso individual,
reciprocidade, identidade do grupo, levando ao compartilhamento de competéncias
individuais, de respeito métuo, confianga e de objetivos. E fundamental, para tanto, a criagdo
de uma comunidade de aprendizagem online, entendida como o local onde os estudantes
assumem e compartilham objetivos, contetidos e métodos. Lugar onde ha didlogo e grande
comprometimento dos membros para gerar e compartilhar conhecimentos, onde hé incentivo
para o trabalho conjunto (MEYER, 2002). Para Palloff e Pratt (2004), a comunidade de
aprendizagem ¢ o veiculo através do qual a aprendizagem online ocorre. Warschauer (2006, p.
166) fala em comunidade de pratica, definindo-a como “redes de pessoas dedicadas a

atividades similares, aprendendo umas com as outras no processo”.

A comunidade traz uma sériec de beneficios como aceitagdo ¢ sentimento de
pertencimento e conexdo com o grupo, melhora da expressao de si mesmo e da capacidade de
aprender com os outros. Ainda, espagos virtuais colaborativos podem desencadear resultados
de aprendizagem proximos aos alcangados em contextos presenciais, ja que proporcionam aos
envolvidos mais oportunidades de participacdo ativa e de discussdes reflexivas (COLL;
BUSTOS; ENGEL, 2010). No entanto, como alerta Garbin et al (2014), é preciso, sobretudo,

que se criem estruturas e organizagdes para que isso aconteca, adotando-se metodologia
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colaborativa que promova o trabalho coletivo, por exemplo: discussdo e argumentacao,
trabalho em grupo, compartilhamento de informacdes, mudanca de papéis entre discentes e

docentes e espagos formativos.

O que se deseja acenar neste topico €, sobretudo, que apesar de fundamental, nao
¢ suficiente ter bons professores, uma instituicdo comprometida, um ambiente favoravel para
a aprendizagem colaborativa se os alunos ndo se converterem em estudantes (movimento que
também serve aos docentes). Moore e Kearsley (2008) esclarecem que os hébitos e aptiddes
de estudo dos alunos determinam, largamente, o seu sucesso na aprendizagem a distancia. Os
autores afirmam que muitos estudos buscam compreender o nivel de satisfacdo dos alunos
com o curso ¢ a EaD, mas que poucos se preocupam em analisar as mudangas de atitudes dos

alunos quando se tornam estudantes da educacdo a distancia.

Desta forma, o aluno precisa ser comprometido com sua aprendizagem e
desenvolvimento, precisa desejar mudar o seu papel e se tornar um estudante, ativo,
pesquisador’®, que se relaciona com os demais para construir conhecimento significativo. Em
outras palavras, ele precisa ter o desejo de “ser mais” (FREIRE, 2005). Entretanto, ndo se
pode ter um novo aluno sem antes existir um novo professor. E a introdugio de novas formas
de aprender e ensinar e de relagdes horizontais que pode transformar a atividade pedagbgica e
tornar ambos (professor e aluno) em estudantes. Para tanto, ¢ necessario negar as fungdes
sociais historicas que a educagdo tem servido até o momento: a de excluir seus alunos e
subordina-los aos professores e aos sistemas no interior das proprias instituicdes, separando-
os da vida real, dos problemas e questdes que a humanidade apresenta e que, por alienacao
decorrente de uma formagdo reduzida e acritica, ndo enxergam e, indo além, quando
percebem os problemas, sentem-se incapazes e impotentes para pensar criativamente solugdes

€ mover agoes.

Instituicdo. “A qualidade na educagdo ¢ o resultado das condigdes que
oferecemos a ela” (GADOTTI, 2013, p. 5). Partindo deste pressuposto, ¢ preciso que a
institui¢@o tenha alto grau de comprometimento com a educagdo a distancia, oferecendo os

recursos necessarios aos seus diferentes atores e sendo consistente e transparente para poder

"> André (2016) argumenta que para se formar um professor pesquisador, no sentido de investigador da pratica, é
necessario repensar as praticas de formagdo e considerar aspectos como: possibilidades de trabalho coletivo,
envolvimento ativo dos sujeitos no processo de aprendizagem, didlogo, interagdes sociais e principios da
aprendizagem de adultos. Sobre este ultimo aspecto, acrescentamos o fato de, na EaD, se tratar de adultos
aprendendo em ambiente virtual.
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colaborar no desenvolvimento de uma boa pratica de formagao. Moore e Kearsley (2008)
apontam aspectos fundamentais que devem ser garantidos pela instituigdo para manter a
qualidade da educacdao a distancia: planejamento, suporte aos estudantes e professores,
or¢amento, avaliacdo continua do trabalho institucional, prontidao para solucionar problemas

e barreiras académicas, técnicas e culturais.

Infelizmente, pesquisas revelam que muitos cursos a distancia ndo contam com a
devida infraestrutura, planejamento, pessoal qualificado e adequado aparato tecnologico, o
que pde em risco investimentos e a possibilidade de boas praticas de formacdo (FREITAS,
2007, DOURADO, 2008; GATTI; BARRETTO, 2009; GARCIA, 2009; SCHNITMAN,
2010; GARCIA, 2013; GATTI, 2014). Muitas instituigdes encontram na EaD nao uma
modalidade capaz de contribuir para com a formagdo de profissionais num pais que carece de
acesso ao ensino superior e de professores bem formados, mas sim como uma possibilidade
de reducdo de custos e, obviamente, de maior lucro. Tomam a EaD como mais um mercado
educacional, relegando a segundo plano a qualidade dos processos formativos, ou mesmo,
nem colocando-a em pauta (BELLONI, 2013). Assim, no setor privado, busca-se, muitas
vezes, o lucro através da EaD. Ja no setor publico a EaD acaba sendo adotada com a intengao,

por vezes, de oferecer mais vagas com reducao de custos.

Pensar a organizacdo da institui¢do ¢ também essencial, pois dela advém os
demais aspectos que podem garantir qualidade. Instituicdo comprometida com formagdo
critica e cidada tera preocupagdes bastante diferentes em relagdo aquelas que visam apenas o
lucro. De nada adiantard professores e alunos interessados em desenvolver um trabalho de
formagdo que visa a conscientizagdo, ao desenvolvimento intelectual e humano, se esbarrarem
nas dificuldades burocraticas da instituicdo. O descaso e os impedimentos frustram o coletivo
e impossibilitam boas praticas. Muitas vezes, ndo ¢ a funcdo social que deveria cumprir a
universidade que estd em jogo, mas o quanto ela pode ser lucrativa. E neste contexto que
presenciamos a baixa qualidade tecnologica e de material instrucional, um grande nimero de
alunos por turma e a precarizacao do trabalho docente, com profissionais pouco competentes
e com baixos saldrios que, por vezes, sdo provenientes de bolsas, sem nenhum vinculo
empregaticio'®. A garantia das condi¢des ideais favorece a construgio da qualidade desejada.

Embora essenciais, essas condi¢des ndo determinam a educagdo. Outros aspectos também

14 ~ .
Basta repararmos no modo como sdo contratados os tutores na UAB e em muitos outros programas de
formacao a distancia. Para mais discussao neste sentido, acesse Lapa e Pretto (2010).
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estdo em jogo, pois sabemos que nem sempre as melhores condi¢des garantem uma atuacao
comprometida dos diferentes atores. Contudo, sem elas, a qualidade pode se tornar ainda mais

comprometida.

Enfatizamos dentro do suporte institucional, a necessidade de existéncia e
adequacdo da biblioteca, como meio de garantir acesso as fontes, aspecto importante no
processo de aprendizagem. Quando uma institui¢do carece de livros e periddicos, impele os
alunos a manuais, apostilas, resumos, trechos de livros ou anotagdes, o que restringe suas

possibilidades de expansdo de acesso a conhecimentos historicamente acumulados.

Outros modelos e elementos para se avaliar a qualidade estdo postos na literatura.
Meyer (2002, p. 89-91), por exemplo, aponta que algumas pesquisas utilizam medidas de

entrada, processo e saida para identificar a qualidade de um curso:

Medidas de entrada: qualificagcdes do corpo docente, estilo de aprendizagem dos
estudantes, necessidades especificas para a aprendizagem online. Pensamos que esta

categoria poderia abranger também a infraestrutura.

Medidas de processo: interacdo entre professor e estudante e com o material
instrucional, colabora¢do e comunidade de aprendizagem, ajuda aos estudantes para aplicar
aprendizagens e desenvolver fungdes intelectuais superiores, compartilhar experiéncias de

aprendizagem,;

Medidas de saida: dominio de conteudos e de habilidades relevantes, capacidade
de sintese e analise, desenvolvimento de novas ideias e trabalhos, nimero de aprovados e

reprovados, habilidades de escrita e de pensamento critico.

Scull et al (2011) esclarecem que as abordagens de entrada e saida como medida
de qualidade institucional ainda ¢, de maneira geral, prevalente na educagdo superior.
Apontam que rankings incentivam as institui¢des a se concentrarem nos aspectos de entrada,
com a intencdo de tornd-las mais atraentes para os alunos, conquistando “prestigio

institucional” como medida de qualidade.

Rodrigues e Faller (2011) propdem trés dimensdes que compdem e interferem na
qualidade da EaD: Pessoas, Estrutura e TIC’s. Na primeira dimensdo estdo os diferentes
sujeitos que atuam no funcionamento e estrutura da EaD: professor conteudista e tutor,

funcionarios, coordenadores de curso e de polo. A estrutura diz respeito ao investimento da
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institui¢do em relacdo a infraestrutura material proporcional ao numero de alunos (ex.:
televisdo, linhas telefonicas, equipamentos para produgdo audiovisual, computadores ligados
em rede, instalacdes fisicas para comportar todas as TIC’s etc.), aos recursos tecnologicos
envolvidos, a extensdo de territorio a ser alcancada e a avaliagdao adotada pelo curso, tanto da
aprendizagem quanto institucional. A dimensdo das TIC’s se refere as tecnologias escolhidas

e 0 seu uso para favorecer a aprendizagem dos alunos.

Ha uma diferenca significativa entre o proposto por Meyer (2002) e Rodrigues e
Faller (2011). A primeira considera o estudante como uma dimensao importante da qualidade,
uma vez que seu perfil, envolvimento e dedicacdo podem colaborar para o sucesso da
formacao. Ja as outras duas autoras nao citam em seu texto o aluno na dimensao “Pessoas”.
Acreditamos se tratar de um ator que também compde o funcionamento da EaD e que

contribui para a qualidade e sucesso do processo educativo.

Ao discutir formag¢do de professores a distancia, Alonso e Alegretti (2003)
argumentam que dois aspectos definem a qualidade da educagdo a distancia: a relacao entre
professor e¢ aluno e o tipo de ambiente. De fato, tratam-se de aspectos que devem ser
discutidos tamanha sua relevancia para a EaD. Se ndo os unicos que definem a qualidade
nesta modalidade, s3o certamente dois deles. Gadotti (2013) evidencia que vivemos, hoje,
uma grande crise da relagcdo professor-aluno e que ela prejudica a qualidade da educacao. Para
o autor, as relacdes agressivas e competitivas do mercado sdao reproduzidas nas instituigoes,
tornando uma relacdo que deveria ser proficua, numa relacdo autoritiria, agressiva e

estressante.

Warschauer (2006) defende que o aspecto central que possibilita o uso
significativo dos materiais ¢ da comunicacdo ¢ a presenca constante de um professor, que
trabalha proximo aos alunos, em uma comunicacao face a face. Para o autor, os cursos que
promovem alto grau de interagdo entre professor e aluno sdo os mais eficazes e, por este
motivo, ¢ favordvel a modalidade semipresencial, por acreditar que o contato fisico, as
conversas formais e informais com colegas e professores sdo fundamentais para a
aprendizagem. Neste mesmo sentido, Sa (2008) também se apresenta favoravel a educacao a
distancia semipresencial, argumentando que na EaD, especificamente nos processos de
formagao de professores, sdo essenciais os encontros presenciais regulares para que os

estudantes estabelecam um vinculo maior com os professores.
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De fato, o processo formativo ocorre por meios das interagdes. Estabelecemos
relacdes durante a aula, pois somos sujeitos em interagdo. Ensinar e aprender sdo tarefas
dificeis, por vezes, dolorosas, sofridas. Assim, ¢ imprescindivel que a relacdo pedagogica
aconteca de forma positiva e que a aula seja construida colaborativamente, na sua forma
presencial ou no ambiente virtual, para que favoreca a motivacdo dos alunos no processo de
aprendizagem, evitando que este processo se transforme em sofrimento que paralisa, ao
contrario, que proporcione alegria e satisfagdo do conhecimento construido. Argumentamos
com Rios (2011), que a autoridade do professor deve se articular ndo com a dominagao, mas
sim com a alteridade, reciprocidade, reconhecimento e respeito ao outro. Na verdade, como
enfatiza Tardif e Lessard (2005), a relagdo afetiva com os alunos ¢ um importante recurso
para se atingir os objetivos educacionais durante as interagdes, at€ mesmo porque para que
seja possivel a educagdo existir, ¢ preciso o envolvimento emocional ou afetivo dos alunos na

tarefa.

A auséncia de uma relagdo pedagogica construtiva contribui largamente para a
evasdo'” na EaD. Muitos alunos, ao se sentirem sozinhos na dura jornada da aprendizagem,
decidem abandonar o curso por ndo verem sentido naquela formacdo, por ndo se sentirem
ouvidos, aprendentes e/ou por ndo ter alguém mais experiente € com mais saberes para
auxiliar, orientar, tirar davidas e provocar reflexdes. E preciso sempre considerar que
cognicdo e afetividade sdo elementos intrinsecamente relacionados e que o excesso ou a falta
deste ultimo pode acarretar problemas na cogni¢do. A motivagdo, portanto, ¢ fator
fundamental para aprendizagem por desencadear e impulsionar interesses, vontades, atitudes,
necessidades e desejos de interacdo (BEHAR, 2009). Um exemplo de sua grande relevancia
no contexto da educagdo a distdncia pode ser observado no trabalho de Garcia (2013), que
revelou que o papel principal em que os professores tutores se percebiam com maior
intensidade era o de motivador. A grande maioria deles (62,17%, ou seja, 240 professores
tutores de diferentes regidoes do pais) afirmou que sempre se via neste papel, cuidando da
motivagdo dos estudantes ao longo de todo o curso assim como da humaniza¢do do ambiente

virtual.

15 De acordo com dados do INEP (2015, 2016a), o numero de concluintes da modalidade a distancia teve uma
queda de 233.704 em 2015 (20,3%) para 230.717 em 2016 (19,7%), apesar do nimero de matriculas nesta
modalidade ter tido um aumento de 7,2% no mesmo periodo. Para outras comparacdes ver graficos 1 e 2.



79

De acordo com Longhi, Behar e Bercht (2009), pouca consideracdo tem sido
direcionada a questdo dos estados de dnimo dos estudantes, os quais interferem em suas
aprendizagens e no modo como se relacionam com outras pessoas. As autoras salientam a
importancia do reconhecimento dos estados de animo em ambientes virtuais de aprendizagem,
como forma de acompanhar e perceber os estados afetivos dos alunos e, desta forma, realizar
intervengdes apropriadas que os ajudem a se manterem motivados a aprender. Ainda, as
autoras discutem o projeto AnimA, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS,
de reconhecimento dos estados de animo do aluno no processo de aprendizagem. Trata-se de
um experimento para validar os parametros necessarios ao desenvolvimento de um agente
afetivo para inferir os estados de animo do aluno, que auxiliara o professor na sua

identificacdo de forma mais acurada.

A relagdo entre professor e aluno ¢ e sempre serd um aspecto fundamental da
formacgdo (a distancia ou presencial) porque guarda as oportunidades de aprendizagem.
Quando uma relacao vertical ¢ estabelecida, a interacdo entre os sujeitos se torna ardua,
penosa, de submissdo, onde alunos devem obedecer ao professor. Em esquemas desse tipo
prevalece o mondlogo e a educacdo bancdria, no sentido proposto por Freire (2005). Ao
contrario, num esquema horizontal, a relacdo ¢ pautada pelo didlogo, pelo respeito ao
diferente, ao outro, na convic¢ao de que todos t€m algo a ensinar e todos tém algo a aprender.
Aqui, se tem em mente que a aula ndo se faz sozinho, e ndo se “dd”, como se fosse algo
pronto a ser entregue. Ela se realiza e se constitui na interagdo, na relagdo entre os diferentes
sujeitos que interagem entre si na tarefa de aprender e ensinar. De acordo com Rios (2011), ha
uma diferenca nos papéis de professor e aluno e o dialogo ocorre por meio dessa diferenca, na
certeza de que todos os diferentes sujeitos, no desempenho de seus papéis, ensinam, mas

também aprendem e constroem algo que tem a ver com eles, com a escola e com a sociedade.

Considerar e pensar essa relagdo significa, sobretudo, pensar em que base se
deseja construir a formacdo e, mais amplamente, a propria educagdo. Em outras palavras,
significa pensar o tipo de sujeito que se deseja formar, com quais valores, posturas, atitudes
em relacdo a convivéncia social e modos de ver e vivenciar o mundo e a profissdo, para além
da instituicdo de ensino. Por transitar o poder, a relagdo entre professor e aluno pode abrir ou
fechar portas, libertar ou submeter, incluir ou excluir e gerar aprendizagens ou memorizagdes.

Assim, a presenga do respeito, comprometimento, didlogo, sensibilidade e principios éticos na
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relacdo pedagbgica e a sua condugdo numa perspectiva criadora contribui para a qualidade do

processo formativo.

Em relagdo ao tipo de ambiente virtual a ser usado, segundo ponto apontando por
Alonso e Alegretti (2003), ¢ preciso considerar, a principio, o que se entende por AVA. Aqui,
concordamos com Behar (2009, p. 29) que o define como “um espago na internet formado
pelos sujeitos e suas interagoes e formas de comunicagdo que se estabelecem por meio de
uma plataforma, tendo como foco principal a aprendizagem”. Partindo desta definicdo, a
escolha do AVA e a sua organizacdo devem privilegiar intensa cooperagdo, interacdo e
comunicagdo entre 0s sujeitos, bem como viabilizar a constru¢do colaborativa do
conhecimento € o acesso a producdo disponivel no ambiente, sob pena de se ter um espago
pobre, fundado numa concepgdo tradicional de ensino, que favorece aquilo que Valente
(2009) denominou de “virtualizacdo da sala de aula”, em que ha pouca interacdo e onde a
tecnologia ¢ utilizada para reforgar praticas educacionais de memorizacao e transmissao de
informacdes. Assim, ou o0 AVA ¢ construido e organizado para promover aprendizagens € o
pensamento critico ou ele serve como deposito, armazenamento de informagdes e tarefas. Ou

ele ¢ vivo e rico em interagdes ou ele serve para simples disponibilizagao de material.

Existem muitos e diferentes ambientes virtuais e, cada qual, possui de forma
explicita ou implicita suas intencionalidades, propositos, objetivos e concepcdes de processo
de ensino e aprendizagem. A sua escolha, portanto, dird muito sobre o que o curso ¢ a
institui¢do pretendem enquanto projeto de formagdo. Behar (2009) realiza uma critica sobre
programas e instituigdes que em primeiro lugar escolhem a plataforma e, somente depois,
definem os elementos pedagodgicos e organizacionais. Para a autora, ¢ fundamental que o
movimento inverso acontega, pois 0 AVA deve ser escolhido a partir dos objetivos postos no
projeto pedagogico do curso, para que eles possam ser concretizados por meio da utilizagao
da plataforma. Neste sentido, a autora sugere que antes da definicdo do ambiente, ¢ preciso
refletir e responder a perguntas como: qual (is) teoria (s) de aprendizagem ird embasar o
curso? Qual sera o publico alvo e sua familiaridade com a EaD e tecnologias? Como sera
organizado o espago e o tempo das atividades? Que tipo de interagdo se deseja entre os
sujeitos? Quais sdo os objetivos de aprendizagem a serem alcancados? Quais recursos,
ferramentas ¢ softwares serdo utilizados? Qual sera o modo de condugdo das atividades:
projetos, resolucao de problemas, estudo de caso etc? Como serdo considerados aspectos

sociais, pessoais € emocionais? Qual AVA atende melhor aos objetivos propostos: centrado
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no aluno, no curso, nas tarefas, no material? Estas questdes demonstram a complexidade que
envolve a definicdo do ambiente virtual e o quanto esta escolha pode impactar o processo de

aprendizagem e interacdo entre os diferentes atores envolvidos.

Sa (2008), por sua vez, discute a qualidade da EaD numa perspectiva sistémico-
organizacional a partir de um curso de graduacdo na area de formagao de professores na
modalidade a distancia, da Universidade Federal do Parana — UFPR e aponta que, para que os
cursos de formagdo de professores na modalidade EaD apresentem qualidade formal e
politica'®, ¢ fundamental que sejam observados alguns aspectos, dentre eles: criagio de um
espago com as condi¢des fisicas e tecnologicas adequadas para o desenvolvimento do ensino,
da pesquisa e¢ da extensdo; promocao do trabalho interdisciplinar com as areas do
conhecimento assim como quadros de equipe multidisciplinar; promog¢do de encontros
presenciais para que o estudante estabeleca um vinculo maior com os professores; contetidos
voltados para a ambientagao dos estudantes com os processos mediatizados de educacdo com
0 objetivo de acolher o estudante na cultura de estudos nao presenciais ¢ mediados por
recursos tecnoldgicos; favorecer ao estudante a compreensao do projeto pedagogico do curso,
dos mecanismos de avaliacdo e dos habitos necessarios para estudar e aprender na modalidade
de EaD; favorecer a pratica de trabalho colegiada; construgao de um projeto pedagogico em
que estejam previstos todos os procedimentos didaticos, pedagogicos e administrativos, bem
como o0s recursos tecnoldgicos para os profissionais e para os estudantes nos polos e
promogao de efetiva comunicagdo e interacdo entre estudantes, professores especialistas e

professores tutores.

Este ultimo aspecto chama a aten¢do por sua relevancia e complexidade. Os
professores tutores possuem papel de extrema importancia no processo de formacgdo de
professores e ele deve ter o mesmo status que o professor especialista (professor autor) tem no
sistema de EaD, bem como formacdo e qualificacdo na area que vai atuar (GARCIA, 2013).
Ainda, ressaltamos que a qualidade do trabalho do professor tutor também ird depender do
numero de estudantes sob sua responsabilidade. Entende-se que um nimero entre 30 (trinta) e
50 (cinquenta) estudantes por drea/disciplina ¢ mais préximo da realidade e atenderia a
padrdes minimos de qualidade (SA, 2008). Sobre este aspecto, vale relembrar o j& exposto

neste trabalho em que autores como Palloff e Pratt (2004) sugerem outra proporgao,

' Aqui, o autor faz referéncia a qualidade formal e politica discutida por Demo (2009) ¢ j4 apresentadas neste
trabalho.
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argumentado que professores experientes no ensino online devem ter até 25 alunos e que os
novatos nesta modalidade ndo deveriam ser responsaveis por mais que 15 alunos por turma.
Acreditamos que, para os casos de turmas com 50 alunos, seria desejavel a presenca de 2
tutores, na medida em que o volume de troca informagdes, de e-mails e tarefas ¢ maior na

modalidade a distancia, o que despende maior tempo de trabalho dos profissionais envolvidos.

Sobre a participagdo do professor especialista (autor da disciplina) ndo apenas na
formulagdo do material didatico (impresso ou video), mas também em encontros presenciais
junto aos estudantes e tutores ou por meio de foruns de discussdo, possibilitaria melhor
desenvolvimento didatico-pedagogico dentro de cada area/disciplina e colaboraria para a
qualidade do processo formativo. Nesta dire¢do, Garcia (2013) defende uma aproximagao
entre professores autores das disciplinas e professores tutores responsaveis pela mediacao
pedagogica. A autora esclarece que encontros presenciais € espacos virtuais para analisar e
discutir a proposta de cada disciplina e as davidas contribuem para a efetivacdo de uma
pratica mais coerente com o0s objetivos que se busca alcangar numa determinada disciplina e

com os ideais postos no projeto pedagogico do curso.

Um ultimo importante aspecto ¢ apontado por Sa (2008) e refere-se aos processos
avaliativos em EaD. O autor argumenta que estes devem estar orientados para a (re)
constru¢dao do conhecimento, para a construgdao da autonomia intelectual, politica e moral dos
estudantes. Sobre a avaliacdo, a pesquisa de Gatti (2010) revela, a partir de dados do
questionario socioecondomico do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE),
que os alunos do curso de Pedagogia passam por poucas experiéncias de avaliacao individual,
sendo o trabalho em grupo o instrumento prevalecente. J4 nas demais licenciaturas, as provas
escritas sao a modalidade de avaliacdo mais empregada. Ainda, Behar (2009) recorda que,
além do aspecto cognitivo, € preciso considerar na avaliagdo também a dimensao afetiva, ou
seja, os atributos afetivos subjacentes do aluno, uma vez que estes interferem na
aprendizagem (e no desempenho) por meio dos processos mentais (raciocinio, memorizagao,

atencao, motivagao, etc.).

Embora muitos autores considerem altamente complexo discutir qualidade,
Gadotti (2013) objetivamente afirma que uma universidade precisa de pouco para ser de
qualidade, bastando trés condic¢des: professores bem formados, condi¢des de trabalho e um
projeto. Esse pouco, na verdade, significa muito, em especial, quando percebemos que no

Brasil, na maioria das vezes, ndo temos as condi¢gdes necessarias para se realizar dignamente
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o trabalho docente, quando ndo se valoriza e ndo se investe na formagdo dos professores e
quando o projeto tem por base uma concep¢do mercantilista, que defende uma educacdo de

qualidade com medidas faceis, enganosas e baratas.

Posto isto, consideramos que formar professores com qualidade na educacdo a
distancia significa realizar um trabalho competente, comprometido com a democratizagao,
com a aprendizagem, com a transformagdo e emancipagdo dos alunos, com a sua formagao
profissional e cidada. Significa um trabalho bem feito em suas perspectivas técnica, formal,
ética e politica, um trabalho que visa o bem comum e a melhoria de vida das pessoas, que
compreende o conhecimento como bem publico, que conduz o aluno a vivenciar um ambiente
virtual humanamente e pedagogicamente adequado, que utiliza as tecnologias digitais para
promover didlogo, participagdo e construgdo de conhecimento, que busca conhecer o
educando e que contribui para o seu sucesso no processo formativo, para o seu engajamento
no curso e para a consciéncia sobre as grandes questdes da educagdao e do mundo em seu
tempo historico. Significa também interacdo proficua entre todos os atores que estdo
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Enfim, uma formag¢do comprometida com
um ideal, ainda que seja utopico, pois, ndo importa que um projeto de educacao seja utdpico,
mas sim que cada geracdo contribua para se aproximar cada vez mais da concretizagao desse

projeto.

E quem deve ser responsavel por esta qualidade? Todos, pois ha, certamente,
responsabilidade dos diferentes atores que atuam na educacgdo a distdncia para que uma boa
formag¢ao acontega. Sabemos do lugar privilegiado dos docentes e estudantes neste contexto,
mas os demais envolvidos precisam estar engajados na busca da melhoria e permanéncia da
qualidade. Sem o comprometimento de todos, sem as condi¢des objetivas garantidas, sem

investimento em formagdo e remuneracao, o processo formativo pode se tornar precarizado.

Quando se discute qualidade na educacao, independente da modalidade, ¢ preciso
considerar também a necessidade de participagdo ativa dos sujeitos. Nao se pode, segundo
Gadotti (2003, p. 2), construir a qualidade da educag@o sem o protagonismo e a participagao
dos diferentes atores, pois ‘a garantia de espagos de deliberacdo coletiva estd
intrinsecamente ligada a melhoria da qualidade da educagdo e das politicas educacionais. So
aprende quem participa ativamente no que esta aprendendo”. Neste sentido, conhecer o que

os estudantes tém a nos dizer sobre o seu processo formativo, sobre a forma como vivenciam
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e participam do seu curso, nos ajudard a compreender a visdo de um ator importante desse

processo, um ator que constitui a razao da propria existéncia do processo formativo.

Ainda, entendemos que a qualidade ndo pode ser vista tomando-se apenas um
aspecto isoladamente, mas que ¢ necessario perceber a inter-relagdo, a articulacdo e
interdependéncia entre os elementos constituintes de um curso. Para se avaliar a qualidade de
um curso, € preciso explorar e analisar o todo e, a0 mesmo tempo, as partes, ou seja, 0S seus
elementos constituintes, percebendo suas possibilidades e limitagdes (SA, 2008). Gadotti
(2008) compartilha desse posicionamento ao enfatizar que ndo ¢ suficiente melhorar um
aspecto para melhorar a educacao como um todo e que ha um conjunto de fatores que devem
ser levados em conta para a promog¢ao da qualidade. Depreendemos dai a importancia e
necessidade de se buscar identificar e caracterizar as diferentes dimensdes da qualidade de um
curso de graduacdo de formacgdo de professores na modalidade a distancia, como caminho

para se compreender e analisar o todo e, a0 mesmo tempo, as partes.

Destacamos que esta pesquisa busca pensar, em primeiro plano, a formagao de
professores a distancia e ndo a EaD de maneira geral, ainda que esta seja a modalidade por
meio da qual se efetiva o processo formativo em questdo. Sabemos que todo curso possui suas
especificidades e que elas sdo relevantes e devem ser consideradas na medida em que sdo
decisivas para a formagdo de um bom profissional. O capitulo seguinte apresenta a busca na
literatura especifica da area pelas dimensdes da qualidade na EaD, bem como pelos

indicadores que as constituem.
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CAPITULO 3

INSTRUMENTOS E INDICADORES DE QUALIDADE DA EDUCACAO A
DISTANCIA

3.1 - Identificacao de Indicadores de qualidade da Educacgao a Distancia

O trabalho com indicadores na educagdo a distdncia pode ser util no sentido de
nos ajudar a pensar e avaliar aspectos relevantes dessa modalidade que devem ser
considerados no processo de formacao de futuros professores. De acordo com Gadotti (2013),
o uso de um conjunto de indicadores de qualidade colabora para se alcancar resultados
concretos em educagdo. Para Demo (1999) ndo ¢ vidvel avaliar algo sem uma escala de
contraste. Morosini et al (2016) apontam que os indicadores podem ajudar a orientar a
avaliacdo da qualidade da educagdo superior. Neste contexto, ¢ pertinente indagar: para que
serve um indicador? Cuenin (1986) ja havia definido indicadores de desempenho como
medidas relativas, como dados quantitativos ou qualitativos que sdo mais relativos do que
absolutos e que atuam como um ponto de referéncia que permite uma avaliagdo do alcance de

algo em relagdo a um objetivo definido.

Partindo do entendimento que um indicador pode auxiliar a pensar a questdo da
qualidade na EaD, a intencdo deste capitulo ¢ sistematizar significativos indicadores e
instrumentos internacionais e nacionais que nos auxiliem nesta empreitada e que colaborem

para o processo de constru¢do do instrumento a ser utilizado nesta investigacao.

3.1.1 -Indicadores Internacionais

Chaney et al. (2009) realizaram uma extensa revisdo bibliografica e construiram
um quadro com 15 indicadores de qualidade da educacdo a distancia que foram compilados da

literatura a partir de documentos oficiais norte-americanos, associagoes, artigos e livros:

1- Interagdo estudante- professor
2- Pronto feedback do instrutor
3- Servico de suporte aos estudantes

4- Acompanhamento do programa e avaliacdo
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5- Clareza do publico

6- Plano tecnologico documentado

7- Suporte e recursos institucionais

8- Orientagdes sobre a estrutura do curso

9- Técnicas de aprendizagem ativa

10- Respeito aos diversos modos de aprendizagem

11-Servigos de suporte ao corpo docente

12-Forte racionalizagdo para educacdo a distancia se relacionar com a missdao da
instituicao

13- Midias e ferramentas apropriadas

14- Confiabilidade da tecnologia

15-Implementacao de orientagdes/diretrizes para o desenvolvimento do curso e revisao de

materiais instrucionais

Um olhar sobre estes indicadores ird apontar uma forte preocupa¢do com o
estudante, o corpo docente, a tecnologia, o suporte institucional, o material instrucional,
avaliacdao do curso e com a missao/ cultura da instituicao ¢ seu entendimento e relacdo com a
educagao a distancia. Certamente, sao dimensdes fundamentais a serem pensadas e discutidas

nesta modalidade de educacao.

Percebemos que os trés primeiros indicadores se relacionam fortemente com a
motivagdo dos estudantes. Sem o estabelecimento de didlogo com os professores, sem
intervencodes pedagogicas adequadas e suporte de maneira geral, os estudantes podem se sentir
perdidos no ambiente virtual e sozinhos em suas empreitadas de aprendizagem, podendo
ocorrer o seu fracasso nos estudos ou mesmo o abandono do curso. Dai decorre a importancia
de um corpo docente capacitado para acompanhar seus estudantes e orientd-los em seus
desafios, compreendendo os caminhos trilhados e percebendo os momentos oportunos de
promover reflexao, didlogo e intervengdes que os ajudem a avancar. Por outro lado, ¢
imprescindivel o suporte institucional para que isso ocorra. A instituicdo deve estar
comprometida com a aprendizagem ativa de seu alunado, com a qualificacdo de seu corpo
docente e com a promog¢ao do suporte tecnologico e administrativo adequados. Sem condi¢des
objetivas, o trabalho pedagogico encontra barreiras que, por vezes, se tornam dificeis de

serem superadas, como € o caso do grande nimero de alunos por turma. Ainda, € preciso que
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a instituicdo realize a avaliagdo constante de seus cursos, acompanhando o trabalho
desenvolvido pelos diferentes atores envolvidos e, desta forma, analisando se a sua missao

esta sendo perseguida e compartilhada por todos.

Outros indicadores também nos chamam a atengdo por suas possibilidades de
contribuir para a qualidade de um curso online: clareza do publico, respeito aos diversos
modos de aprendizagem, orientagdes para o desenvolvimento do curso e revisdo do material
instrucional. Chaney et al (2007) argumentam que para o desenvolvimento de um curso a
distancia com qualidade, as necessidades do publico envolvido (institui¢dao, alunos ou corpo
docente) no curso precisam ser identificadas em aspectos como por exemplo: suas
caracteristicas, localizagdo geografica, tecnologias disponiveis, custos do curso e objetivos de
aprendizagem dos alunos e aqueles previstos pela institui¢do. Esta clareza pode contribuir
para o bom gerenciamento do programa e para garantir as necessidades dos diferentes

envolvidos.

O respeito aos diferentes modos de aprender dos alunos significa
comprometimento com seu sucesso. Sabemos por teorias, como a das inteligéncias multiplas
de Gardner (1995), que as pessoas aprendem de formas semelhantes ou distintas e que podem
possuir um tipo de inteligéncia mais desenvolvido que outro, levando-as a fazer mais uso de
uma delas em seus processos de aprendizagem. Por esta razdo, ¢ importante incorporar no
planejamento variadas atividades e oportunidades aos alunos por meio de diferentes
ferramentas tecnologicas, como chat, foruns, trabalhos em grupo e individuais, pesquisas,
discussodes etc., ajudando-os a construir um repertério de abordagens de aprendizagem, para

que sigam sempre aprendendo nas mais variadas situacdes de suas vidas.

Para se decidir por um curso a distancia ou presencial, o aluno precisa ter acesso a
informagdes sobre sua estrutura, organizagio e funcionamento. E fundamental que tais
informacdes estejam disponiveis e sejam de facil acesso para que os interessados possam
avaliar suas condigdes de realizacdo com sucesso, considerando os objetivos do curso, a
tecnologia que devera ser empregada e o comprometimento necessario. Ainda, € preciso que a
instituicdo e o corpo docente mantenham seus alunos bem orientados, fornecendo
informacdes e orientacdes que os ajudem a se manterem motivados e a perseguir os objetivos
de aprendizagem. Um guia didatico para estudo e uso do ambiente virtual pode ser bastante
util neste sentido. Estes cuidados podem evitar evasdes e abandonos, ainda tdo presentes na

modalidade a distancia.
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Ha também uma grande preocupagdo com a questdo do material instrucional na
EaD devido a importancia que ocupa neste contexto de formagdo. A produg¢do de material
didatico para cursos a distancia ndo se da da mesma forma que para cursos presenciais, pois €
preciso considerar que diferentes sujeitos, geograficamente distantes, terdo acesso a este
material por meio do ambiente virtual e, a partir dele, entrardo em contato com os conteudos e
conceitos que o professor autor de uma dada disciplina ou componente curricular considera

relevantes.

O material, seja impresso, audiovisual ou multimidia, precisa considerar o seu
publico alvo e os diferentes contextos envolvidos dos interlocutores, sendo fundamental que
as ideias, intencdes e objetivos nele presentes estejam claros. O material instrucional carrega
em seu bojo as crencgas, concepgdes e visdes de mundo e educagdo de quem o produziu e
também ¢ a manifestacao pratica dos objetivos de formacao presentes na proposta curricular
do projeto pedagodgico de um curso. E um referencial teérico e metodologico para produgio

de sentidos previstos na proposta pedagogica dos cursos (NEDER, 2009).

Apesar de sua importancia indiscutivel para a construgdo de sentidos e
aprendizagens, o material instrucional nem sempre consegue, por si mesmo, produzir os
efeitos desejados e concretizar as intengdes para o qual foi produzido. Por vezes, os alunos
ndo possuem repertdrio de leituras e conhecimentos suficientes para apreender todos os
sentidos presentes nos textos ou mesmo constroem outros nao previstos por seu autor. Desta
forma, a crenca ainda existente de que o material instrucional ¢ suficiente para promover uma
excelente aprendizagem ndo é verdadeira. E necessaria a mediagdo do professor-tutor para
promover e/ou direcionar o didlogo entre autor, leitor e texto (GARCIA, 2013). Por este
motivo, relembramos a importancia da formagdo continuada do profissional tutor, pois ele
terd que dar conta de se apropriar e discutir contetdos, conceitos e concepgdes presentes no

material, que podem ou ndo ser as mesmas que eles possuem.

Phipps e Merisotis (2000) desenvolveram um conjunto de indicadores bastante
consultado na literatura da area, sendo base para muitos outros estudos, inclusive brasileiros,
como ¢ o caso do trabalho de Lachi e Rocha (2011). Trata-se de um trabalho encomendado
pelo THEP - Institute for Higher Education Policy (em portugués, Instituto para Politica de

Educagdao Superior), localizado nos Estados Unidos. Os autores desenvolveram 24
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17 qe 4 1, . . .. . .
benchmarks'’, distribuidos em 7 categorias, considerados essenciais para garantir qualidade

na educagdo a distancia baseada na internet. O Quadro 1 retine estes indicadores.

Quadro 1 - Categorias e indicadores de qualidade segundo Phipps e Merisotis (2000)

Suporte Institucional: inclui atividades
realizadas pela instituicdo que ajudam a
garantir um ambiente adequado para a
manuten¢do da qualidade da educagdo a
distancia. Também se encaixam as
politicas que incentivam o
desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem via internet. Os indicadores
desta categoria avaliam aspectos de
infraestrutura tecnoldgica, plano
tecnolodgico, e incentivos profissionais ao
corpo docente

1. Plano tecnologico documentado que inclui medidas de
seguranga eletronica (ex: protecdo por senhas,
criptografia, sistemas de backup) para garantir tanto
padroes de qualidade quanto integridade e validade das
informagdes.

2. Confiabilidade do sistema tecnoldgico de entrega para
ser tao infalivel quanto possivel.

3. Sistema centralizado que fornece suporte para a
construgdo e¢ a manutencao da infraestrutura educacional.

Desenvolvimento do Curso: esta categoria
inclui referéncias para o desenvolvimento
de material didatico, produzido por
professores ou especialistas no assunto de
outras organizagdes € instituicoes.

4. Orientagdes relacionadas a padrdes minimos que sdo
utilizados para o desenvolvimento, o seu desenho ¢ a
entrega de uma disciplina. Ainda, os resultados de
aprendizagem sdo quem determinam a tecnologia a ser
utilizada para a entrega do contetido do curso ¢ ndo a
disponibilidade de certa tecnologia existente;

5. Os materiais instrucionais sdo revisados periodicamente
para garantir que eles estejam de acordo com os padroes
do curso;

6. Os cursos sdo desenhados para requerer dos estudantes
engajamento em atividades de analise, sintese e avaliagao,
como parte dos requisitos da disciplina e do curso.

Processo de Ensino e Aprendizagem:
aborda o conjunto de atividades
relacionadas com a pedagogia. Abrange
indicadores que envolvem interatividade,
colaboragdo e aprendizagem.

7. Interagdo dos estudantes com o corpo docente e com
outros estudantes é uma caracteristica essencial e ¢
facilitada por uma variedade de modos, incluindo e-mail,
bate-papo, etc.

8. Feedback as atividades e as perguntas dos alunos ¢
construtivo e deve ser dado em um tempo adequado;

9. Os estudantes sdo instruidos nos métodos proprios da
pesquisa, incluindo a avaliagdo da validade das fontes de
informacgao.

"7 De acordo com Vlisceanu, Griinberg e Parlea (2007, p. 33-34), benchmark significa “um ponto de referéncia,
ou um critério contra o qual a qualidade de algo pode ser medida, julgada e avaliada, e contra os quais os
resultados de uma atividade especifica podem ser medidos”.
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Estrutura do Curso: os indicadores desta
categoria referem-se a politicas e
procedimentos que se relacionam e dao
suporte ao processo de ensino e
aprendizagem, como por exemplo:
objetivos do curso, disponibilidade de
recursos de biblioteca, tipos de materiais
fornecidos aos alunos, o tempo de resposta
aos estudantes.

10. Antes de iniciar um curso online, os alunos recebem
orientacdes sobre 0 mesmo para que possam determinar:
(1) se eles ttm a motivacdo € o comprometimento
necessarios para aprender a distincia; (2) se eles tém
acesso a tecnologia minima definida no desenho do curso;

11. Os estudantes recebem informagdes suplementares
sobre 0 curso como: seus objetivos € 0s conceitos
abordados, resultados esperados de aprendizagem de cada
disciplina, tudo resumido por escrito em uma linguagem
clara e direta;

12. Os estudantes t€m acesso a recursos suficientes de
biblioteca, que pode incluir uma “biblioteca virtual”
acessivel pela internet;

13. Professores ¢ alunos concordam em relagdo ao tempo
estipulado para a realizacdo das atividades a serem
realizadas pelos discentes e, também com relagdo ao
tempo feedback a ser dado pelos docentes.

Suporte ao Estudante: inclui o leque de
servigos aos estudantes normalmente
encontrados em um campus universitario,
como matricula, ajuda financeira,
formacao do estudante e assisténcia quanto
ao uso da internet.

14: Os alunos recebem informagdes sobre o curso,
incluindo os requisitos para matricula, custos, taxas,
livros, suprimentos, requisitos técnicos e disciplinares,
além dos servicos de suporte existentes para o discente;

15: Os alunos recebem treinamento e informagdes que os
ajudem a obter material por meio de bancos de dados
eletronicos, empréstimos em bibliotecas, arquivos
governamentais, servicos de noticias e outras fontes;

16: Durante a duracgdo do curso, os discentes tém acesso a
uma assisténcia técnica, incluindo instrugdes detalhadas a
respeito dos meios eletronicos utilizados, sessdes praticas
realizadas antes do inicio da disciplina e acesso facil a
equipe de suporte técnico;

17. Questoes dirigidas ao servigo pessoal de auxilio ao
estudante sdo respondidas rapidamente e apropriadamente,
existindo também um sistema estruturado para receber as
reclamacdes dos discentes.

Suporte aos docentes: trata do apoio e
suporte oferecidos pela institui¢do aos
docentes para realizacao do processo de
ensino on-line.

18. Assisténcia técnica para o desenvolvimento da
disciplina deve estar disponivel ao corpo docente, os quais
devem ser encorajados a fazer uso dela;

19. Os membros do corpo docente sdo assistidos na
transicdo do ensino tradicional em sala de aula para o
ensino a distancia e sdo avaliados no processo;

20. Treinamento e a assisténcia continua ao docente,
incluindo a figura de um docente-mentor.
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21. O corpo docente recebe materiais escritos para auxilia-
los a lidar com questdes dos discentes quanto ao acesso as
informagdes disponiveis eletronicamente.

22. A efetividade educacional do curso e do processo de
ensino ¢ aprendizagem ¢é avaliada através de um processo
de avaliagdo que usa varios métodos e segue normas

Avaliagio: os indicadores desta categoria especificas.

dizem respeito as politicas e
procedimentos que se preocupam em
como (ou se) as institui¢cdes avaliam a

. o avaliar a efetividade do curso.
aprendizagem e seus cursos a distancia.

adequag@o dos mesmos.

Fonte: traduzido e elaborado pela autora a partir de Phipps e Merisotis (2000)

A categorizagdo proposta pelos autores ndo ¢ a Unica possivel, como eles bem
enfatizam. No entanto, as sete categorias e os vinte e quatro indicadores sdo bastante
abrangentes e refletem uma logica simples de organizagdo de aspectos importantes
relacionados a educagdo superior a distancia. Destacamos o item 17 que trata da existéncia de
um sistema para receber as reclamacdes dos alunos. Este canal, se bem estruturado e
conduzido, pode colaborar para ajudar os estudantes em suas duvidas, sejam elas em relacao
ao uso das tecnologias ou questdes administrativas, dentro outras. Ainda, apesar da dimensao
do suporte institucional fazer referéncia ao incentivo profissional do corpo docente, ndo

percebemos itens diretamente propostos neste sentido.

Shelton e Isernhagen (2012) examinaram 13 trabalhos na area de avaliacao da
qualidade da EaD e construiram um quadro com 55 indicadores de qualidade distribuidos em
9 categorias, buscando contemplar os elementos mais significativos dos trabalhos analisados,
em especial, o de Phipps e Merisotis (2000), sua principal referéncia. O quadro abaixo

apresenta as categorias e indicadores.

Quadro 2 - Categorias e indicadores de qualidade segundo Shelton e Isernhagen (2012)

23. Dados de matriculas, os custos e usos bem
sucedidos/inovadores da tecnologia sdo usados para

24. Os resultados de aprendizagem pretendidos sdo
regularmente revisados para garantir a clareza, utilidade e

Categoria
Indicadores
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Suporte institucional

AW~

. Estrutura de governo para tomada de decisao.

. Politicas de autentica¢do do estudante.

. Politica de propriedade intelectual para o material do curso.
. Comunicacao de valor estratégico da educacao online.

Suporte tecnologico

— O 0 3 O\ D

. Planejamento tecnologico com medidas de seguranca.

. Confiabilidade no oferecimento da tecnologia.

. Sistema de suporte central.

. Consideragao da missao principal.

. Sistema de backup.

0. Suporte para o desenvolvimento e uso de novas tecnologias.

Desenvolvimento do
curso e design
instrucional

11.
12.
13.

Padrdes minimos para design e desenvolvimento.
Tecnologia como ferramenta para resultados de aprendizagem.
Processo de revisdo dos materiais do curso.

14.Cursos sao desenhados para alcangar resultados de aprendizagem.

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

Mensurar os resultados.

Avaliagdo apropriada.

Instrucdo centrada no estudante.

Design consistente.

Design para envolver alunos e professores.

Tecnologias emergentes sao avaliadas.

Design instrucional para uma pedagogia efetiva.
Responsabilidade do corpo docente para com o curriculo.

Estrutura do curso

23.
24.

25

Programa com os requisitos do curso.
Acesso aos recursos de aprendizagem.

. Classificacao e atribuicao de conclusao.
26.
27.
28.
29.

Suporte técnico.

Acessibilidade e usabilidade dos materiais do curso.
Colaboragao entre estudantes.

Formato dos documentos do curso.

Ensino e aprendizagem

30. Interagdo entre estudantes- estudantes e estudantes-professores.
31. Feedback para estudantes.

32. Métodos de pesquisa efetivos.

33. Suporte de biblioteca.

34. Presenca do instrutor.
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Suporte ao corpo
docente

35. Assisténcia técnica.

36. Suporte e formacdo docente quanto a honestidade e plagio.

37. Suporte e formacdo docente para continuo desenvolvimento
profissional.

38. Suporte e formagao docente para uso das tecnologias emergentes.
39. Padrdes de envolvimento.

Engajamento estudantil
e social

40. Area especifica para envolvimento estudantil fora do curso.

Avaliacao

41. Padrdes especificos para avaliagao.

42. Variedade de dados usados para melhoria continua.

43. Avaliagdo dos resultados de aprendizagem e alinhamento
curricular.

44. Avaliagao dos servigos de suporte.

45. Avaliagao das retengdes.

Suporte aos estudantes

46. Avaliagao da motivagao dos estudantes.

47. Tecnologia minima e padrdes.

48. Informacao do programa.

49. Formacao para uso dos materiais da biblioteca.
50. Assisténcia técnica.

51. Suporte para as davidas dos estudantes.

52. Servigos de orientagao.

53. Servigos de suporte.

54. Suporte para estudantes com deficiéncias.

55. Informagao sobre o material do curso.

Fonte: traduzido e elaborado pela autora a partir de Shelton e Isernhagen (2012)

Destacamos o item 37 que trata do suporte e formacdo docente para continuo

desenvolvimento profissional. Defendemos a aproximagao entre o tutor e o professor autor da

disciplina, para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, que conduza a reflexao,

consciéncia e compreensdo dos conteudos e processos de formacdo em EaD. Um exemplo

desse esfor¢co foi a formacdo em servico promovida no programa Unesp/ Univesp (2010-

2013)'®. Antes do inicio de cada disciplina do curso de Pedagogia semipresencial, era

realizada uma formagdo em que o autor da disciplina (professor da Unesp) discutia os

conteudos, tarefas e explicitava suas intengdes pedagogicas para os orientadores de disciplina

'8 O conhecimento deste processo formativo se deve a participacio da autora, como Orientadora de Disciplina,
na 1* edicdo deste programa de formagao de professores em exercicio no estado de Sdo Paulo, entre os anos de
2010 e 2013. Mais informagdes neste sentido podem ser obtidas em: http://edutec.unesp.br/
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(tutor presencial e virtual deste programa). Os coordenadores do curso também participavam
dessa formagao e um espaco de didlogo, questionamentos, sugestdes e trocas era estabelecido.
Este movimento almejava maior participagdo e comprometimento dos diferentes atores com a
proposta de formacao do programa. Ainda, ¢ relevante relatar que, neste programa, os alunos
podiam enviar suas dividas ndo apenas para os orientadores de disciplina (tutores), mas
também para os professores autores das disciplinas, os quais enviavam suas respostas por e-
mail ou mesmo por meio da TV Univesp, quando da gravacdo ao vivo do video do
fechamento da disciplina. Alguns professores autores, inclusive, abriam forum de discussao e
se mantinham a disposi¢do para discutir com alunos e tutores os contetdos durante o
andamento de sua disciplina. Estes sdo exemplos de postura docente e organizagdo
institucional comprometidos com uma formacao de professores de qualidade, na medida em

que busca, de diferentes modos, garantir a aprendizagem dos alunos.

Schindler et a/ (2015) construiram, apoés uma revisdo sistemadtica da literatura
sobre qualidade na educacdo superior, um modelo conceitual com quatro categorias, cada qual
apresentando uma visao de qualidade, com um total de 18 indicadores. A seguir apresentamos

0 seu modelo.

Quadro 3 - Categorias e indicadores de qualidade segundo Schindler e colaboradores (2015)

Categorias (reflete a perspectiva de Indicadores
diferentes partes interessadas)

Ajuste a um propésito: conformagido a | 1. Realizagdo da missdo ou visdo.
uma missdo/visio ou a um conjunto de | 2. Transparéncia nos objetivos e processos.
padrdes, incluindo aqueles definidos por | 3. Realizagdo dos padrdes.
uma agéncia reguladora. 4. Conquista dos objetivos institucionais.

N 5. Abordagem centrada no estudante.
Transfprmagao: mudanga positiva ‘na| 6 Competéncia dos professores.
aprendizagem dos estudantes (afetiva, | 7. Clareza dos resultados.
cognitiva, pessoal, profissional, | 8 Desenvolvimento do pensamento critico.
psicomotor) 9. Engajamento dos estudantes com o contetudo.

Algo excepcional: busca pela distingdo e | 10. Prestigio.
exclusividade através da conquista de altos | 11. Ranking.
padrdes. 12. Reputagao
13. Legitimidade.
14. Credibilidade
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Prestacio de contas: prestacdo de contas | 15. Foco na melhoria continua.

para as diferentes partes interessadas para | 16. Suficiéncia das facilidades.

otimizagdo do uso dos recursos e da | 17. Obtencdo de recursos de qualidade.
entrega apropriada dos produtos e servigos | 18. Preparacdo do estudante para o emprego.
educacionais com “zero defeitos”.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Schindler e colaboradores (2015)

As categorias e indicadores propostos por Schindler ef a/ (2015) tém relacao
direta com o trabalho ja discutido de Harvey e Green (1993), o qual apresenta diferentes
concepgdes de qualidade a partir dos diferentes grupos de interesse. Trata-se da tentativa de
operacionalizar indicadores dentro dessas concepgdes, o que demonstra qudo diferentes

podem ser os indicadores dependendo da concepgao de qualidade de educagdao superior em

jogo.

3.1.2 -Indicadores brasileiros

No Brasil, os referenciais de qualidade para a educacdo superior a distancia,
definidos pelo Ministério da Educagdo — MEC, ¢ um documento fundamental para a area de
EaD no pais. Apesar de ndo ter forca de lei, constitui-se em um documento norteador “para
subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos especificos de
regulacdo, supervisdo e avaliagdo da modalidade citada” (BRASIL, 2007, p. 2). Nasceu a
partir da preocupacdo com a grande e rapida expansdo da EaD, numa tentativa de evitar a

precarizacao da educagdo superior nesta modalidade bem como sua oferta indiscriminada.

\

Frente a variedade de modelos, de combinagdo de linguagens e de recursos
tecnologicos, o documento oferece referenciais de qualidade que apontam aspectos gerais e
imprescindiveis a serem observados por qualquer programa ou curso oferecido a distancia,
com vistas a uma formagdo que contemple a dimensdo técnico-cientifica para o mundo do
trabalho e a dimensao politica para a formagao do cidaddo. Assim, defende-se que projetos de
cursos na modalidade a distdncia devam contemplar, fundamentalmente, aspectos
pedagogicos, de recursos humanos e de infraestrutura, que estdo organizados no documento

em oito topicos:

1- Concepgao de educagdo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem;
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Diz respeito a concepcao de educacado, de curriculo, de aprendizagem, de perfil de
egresso, de material instrucional, de avaliagdo e tutoria. A orientacdo ¢ que a opg¢ao
epistemologica escolhida para nortear a proposta de curriculo deve favorecer a integragdo
entre os conteudos, a formacao de um sujeito social, em uma perspectiva de compreensao
mais ampla de sua realidade e do compromisso com a constru¢do de uma sociedade. Deve-se
promover ensino, pesquisa e extensdo e, quando se perceber necessario, oferecer aos alunos

um modulo introdutorio sobre tecnologia e seus usos.

2- Sistemas de Comunicagao;

Um curso de EaD precisa ter um sistema de comunicacdo que permita ao
estudante resolver, com rapidez, qualquer assunto, seja académico ou administrativo. E
preciso também garantir boas condi¢des de telecomunicagdo (telefone, fax, correio eletronico,
videoconferéncia, foruns, ambientes virtuais de aprendizagem, etc.) para promover e
viabilizar interagdo entre professores, tutores e estudantes, inclusive em momentos sincronos
e assincronos, tendo sempre em vista o principio da interagdo e da interatividade. Também
estd incluida nesta dimensdo a questdo da existéncia de espaco para representacdo de

estudantes, em 6rgaos colegiados de decisao,
3- Material didatico;

Os referenciais colocam que o material didatico deve desenvolver habilidades e
competéncias especificas, utilizando um conjunto de midias compativeis com a proposta e
com o contexto socioecondomico do publico-alvo. Aponta que € necessario que os docentes
responsaveis pela producdo dos contetidos trabalhem integrados a uma equipe multidisciplinar
(profissionais de desenho instrucional, diagramagao, ilustragdo, desenvolvimento de paginas
web, etc.). Algumas caracteristicas que os materiais devem possuir:

e Guia geral do curso, com informagdes gerais sobre EaD, disciplinas, materiais,

avaliagdo, etc.;

e QGuia de cada disciplina, que aponte as competéncias cognitivas, habilidades e

atitudes que o estudante devera alcangar ao fim de cada unidade;

e Unidade entre os contetidos trabalhados;

¢ Propiciar interacdo entre os diferentes sujeitos envolvidos no projeto;

e Ser atualizado permanentemente;

e Ser estruturados em linguagem dialdgica;
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e Indicar bibliografia e sites complementares.

4- Avaliagao;

Esta dimensdo diz respeito a avaliacdo do processo de aprendizagem e a avaliagao
institucional. Quanto a avaliagdo de aprendizagem, ¢ defendido um acompanhamento
continuo dos estudantes, com incentivo a uma atuagdo ativa para o seu desenvolvimento.
Devem ser contempladas avaliagdes a distancia e avaliagdes presenciais, sendo estas ultimas
obrigatorias e prevalentes. A avaliacdo institucional ¢ tida como um aspecto fundamental para
a qualidade de um curso superior ¢ as instituigdes devem planejar e implementar sistemas de
avaliacdo, incluindo ouvidoria, para promover melhorias de qualidade tanto nas condi¢des de
oferta dos cursos como no processo pedagdgico em vigor, atentando continuamente para
aspectos de organizagdo didatico-pedagdgica (material didatico, avaliacdo dos polos
presenciais), corpo docente, de tutores, de técnico-administrativo (qualificagdo, experiéncia),

discentes e instalagdes fisicas.
5- Equipe multidisciplinar;

O documento salienta que, seja qual for o modelo de formagdo escolhido, trés
categorias profissionais sao essenciais para uma oferta de qualidade: docentes, tutores e
pessoal técnico-administrativo, e todos devem ser mantidos em constante qualificagdo. Os
docentes devem cuidar da elabora¢do do material didético; realizar a gestdo académica do
processo de ensino-aprendizagem; estabelecer os fundamentos tedricos do projeto; motivar,
orientar, acompanhar e avaliar os estudantes. Os tutores devem contribuir para o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem e para o acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico; deve conhecer o conteudo, midias de comunicagdo e
fundamentos da EaD. Quando tutores a distancia, suas principais fungdes sdo: esclarecimento
de duavidas dos alunos através foruns de discussao, telefone, etc.; participacdo em
videoconferéncias e nos processos avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com o0s
docentes. Quando tutores do presencial, devem atender os estudantes nos polos, em horarios
preestabelecidos. Por sua vez, o corpo técnico-administrativo deve oferecer o apoio necessario
para a plena realizagdo dos cursos ofertados no que tange aspectos administrativos (secretaria
académica, no registro e acompanhamento de procedimentos de matricula, avaliacdo e
certificagdo dos estudantes) e tecnologicos, inclusive com suporte técnico para laboratérios e

bibliotecas. O coordenador do polo de apoio presencial tem papel relevante, sendo o
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responsavel pelo bom funcionamento dos processos administrativos e pedagdgicos da unidade

em que atua.
6- Infraestrutura de apoio;

A infraestrutura material de um curso a distancia deve ser proporcional ao numero
de estudantes e a extensdo de territorio abrangida. Inclui: equipamentos de televisdo,
impressoras, linhas telefonicas para Internet e servicos 0800, fax, equipamentos para
producdo audiovisual e de videoconferéncia, computadores ligados em rede etc. A
infraestrutura fisica deve estar disponivel na sede da institui¢do (em sua secretaria, nticleo de
EaD) e nos polos de apoio presencial, os quais devem possuir biblioteca que esteja
informatizada, com acervo atualizado, amplo e compativel com as disciplinas dos cursos
ofertados, assim como com laboratério de informatica com livre acesso e com quantidade de
computadores adequada ao numero de alunos. Cursos que exigem experiéncias laboratoriais
deverdo possuir polos equipados com laboratérios de ensino. Outro importante aspecto
apontado sobre este topico ¢ a necessidade de os polos serem projetados para promover
acessibilidade a pessoas com deficiéncias e devem passar por processos de manutengdo e

conservagdo das instalagdes fisicas, dos equipamentos e acervos bibliograficos.
7- Gestao Académico-Administrativa;

O sistema académico da EaD deve oferecer ao estudante o acesso aos mesmos
servicos disponiveis aos alunos do ensino tradicional, como: matricula, inscrigdes,
requisi¢des, acesso as informagdes institucionais, secretaria, tesouraria, etc. Ainda, deve
cuidar da logistica que envolve uma formacao a distidncia: processos de tutoria, producao e

distribuicao de material didatico, acompanhamento e avaliagao do estudante.
8- Sustentabilidade financeira.

Fazer educagdo superior a distancia de qualidade exige investimentos elevados
para a producdo de material didatico, capacitacao das equipes multidisciplinares, implantacao
de polos de apoio presencial, salas de tutoria e de coordenacdo académico e operacional e
para a disponibilizagdo dos demais recursos educacionais, assim como para a implantacio
(metodologia e equipe) da gestdo do sistema de educagdo a distancia. Esta colocagao
desmitifica a ideia de que fazer EaD ¢ barato, sobretudo, quando consideramos que € preciso

fazer manutencao dos equipamentos e promover formacao continua aos diferentes atores.
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O nosso Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior — SINAES, criado
em 2004, pela Lei 10.861, possui o objetivo de avaliar os cursos de graduag¢do, bem como as
institui¢cdes de educacao superior e o desempenho académico de seus estudantes, com vistas a
melhoria da qualidade da educagdo superior. De acordo com o Art. 4° desta lei, a avaliagdo
dos cursos de graduacdo tem por objetivo identificar as condi¢gdes de ensino oferecidas aos
estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalacdes fisicas e a
organizacgao didatico-pedagodgica (BRASIL, 2004). Assim, a Portaria Normativa n°® 40, de 12
de dezembro de 2007 do MEC (BRASIL, 2007), estabeleceu que essas trés dimensdes seriam
consideradas na avaliagdo in loco realizada por Comissdo de Avalia¢do do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a ser expressa pelo Conceito de
Curso (CC) e Conceito de Instituicdo (CI). Entretanto, diante da grande dificuldade
encontrada pelo MEC para efetivar as muitas visitas in loco nas instituicdoes e avaliar os
cursos de todo pais (NETTO, GIRAFFA, 2015), foi criado o Conceito Preliminar de Cursos
Superiores (CPC) pela Portaria Normativa n® 04 de 05 de agosto de 2008 (BRASIL, 2008),
divulgado a cada ano segundo as areas avaliadas pelo Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) e construido a partir de dados existentes sobre as instituigdes e seus
cursos. De acordo com esta portaria, cursos que tenham obtido conceito preliminar
satisfatorio (igual ou superior a 3) ficam dispensados de avaliagdo in loco nos processos de
renovacdo de reconhecimento. No entanto, aqueles com conceito preliminar 3 ou 4, ou seja,
satisfatorios, mas nao de exceléncia (nota maxima 5), podem solicitar avalia¢ao in loco, que
poderé resultar na confirmag¢ao do conceito preliminar ou na sua alteracdo, tanto para mais
quanto para menos. Nao existindo a solicitagdo da avaliagdo in loco, o conceito preliminar se

tornara definitivo.

Com a preocupagdo de melhorar os processos que envolvem a avaliagdo desse
nivel de ensino foi aprimorado, recentemente, o Instrumento de Avaliagdo de Cursos de
Graduagdo presencial e a distancia (INEP, 2017), que separa os instrumentos por ato
autorizativo e busca lidar de forma mais precisa com as informagdes e com os critérios de
analise voltados especificamente para o ato autorizativo a que se destina cada avaliagdo,
potencializando o trabalho das comissdes e a qualidade das avaliagdes in loco. O instrumento
de autorizacdo possui 55 indicadores, divididos em trés dimensdes: Organizacao didatico-
pedagogica (com 24 indicadores), corpo docente e tutorial (com 15 indicadores), e
infraestrutura (com 17 indicadores). Cada indicador ¢ avaliado numa escala de cinco niveis,

sendo 1 = conceito inexistente; 2 = insuficiente; 3 = suficiente; 4 = muito bom/muito bem; 5 =
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excelente. O instrumento prevé maior peso as dimensdes didatico-pedagdgica e infraestrutura
quando se trata da autorizagcdo de um curso. Abaixo estdo as dimensdes com seus respectivos
indicadores de qualidade. Destacamos em italico aqueles que se referem também (ou

especificamente) a educacao a distancia e a licenciatura.

Dimensao 1: Organizacio didatico-pedagogica

1- Politicas institucionais no dmbito do curso

2- Objetivos do curso

3- Perfil profissional do egresso

4- Estrutura curricular

5- Conteudos curriculares

6- Metodologia

7- Estégio curricular supervisionado

8- Estagio curricular supervisionado — relagcdo com a rede de escolas da Educagdo
Basica - Obrigatorio para Licenciaturas.

9- Estagio curricular supervisionado — rela¢do entre licenciandos, docentes e
supervisores da rede de escolas da Educacgdo Basica - Obrigatorio para Licenciaturas

10- Atividades complementares

11- Trabalho de conclusdo de curso (TCC)

12- Apoio ao discente

13- Gestao do curso e os processos de avaliagdo interna e externa

14- Atividades de tutoria — Exclusivo para cursos na modalidade a distancia e para
cursos presenciais que ofertam disciplinas (integral ou parcialmente) na modalidade
a distancia (conforme Portaria n° 1.134, de 10 de outubro de 2016)

15- Conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias as atividades de tutoria - Exclusivo
para cursos na modalidade a distdncia e para cursos presenciais que ofertam
disciplinas (integral ou parcialmente) na modalidade a distancia (conforme Portaria
n°1.134, de 10 de outubro de 2016)

16- Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) no processo ensino-aprendizagem

17- Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)

18- Material diddtico

19-Procedimentos de acompanhamento e de avaliagdo dos processos de ensino-
aprendizagem

20- Numero de vagas

21- Integragdao com as redes publicas de ensino - Obrigatorio para as Licenciaturas.

22-Integra¢do do curso com o sistema local e regional de saude/SUS

23- Atividades praticas de ensino para areas da saude

24- Atividades praticas de ensino para licenciaturas

Dimensao 2: Corpo docente e tutorial
1- Nucleo Docente Estruturante
2- Equipe multidisciplinar
3- Regime de trabalho do coordenador de curso
4- Corpo docente: titulacao
5- Regime de trabalho do corpo docente do curso
6- Experiéncia profissional do docente (excluida a experiéncia no exercicio da docéncia
superior) - NSA para cursos de licenciatura
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7- Experiéncia no exercicio da docéncia na educagdo basica - Obrigatorio para cursos
de licenciatura e para CST da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica

8- Experiéncia no exercicio da docéncia superior

9- Experiéncia no exercicio da docéncia na educagdo a distancia

10- Experiéncia no exercicio da tutoria na educagdo a distancia

11- Atuacao do colegiado de curso ou equivalente

12- Titulagdo e formagdo do corpo de tutores do curso

13- Experiéncia do corpo de tutores em educagdo a distancia

14- Interagdo entre tutores (presenciais — quando for o caso — e a distancia), docentes e
coordenadores de curso a distancia

15- Produgao cientifica, cultural, artistica ou tecnolégica

Dimensao 3: Infraestrutura
1- Espaco de trabalho para docentes em Tempo Integral
2- Espago de trabalho para o coordenador
3- Sala coletiva de professores
4- Salas de aula
5- Acesso dos alunos a equipamentos de informatica
6- Bibliografia basica por Unidade Curricular (UC)
7- Bibliografia complementar por Unidade Curricular (UC)
8- Laboratorios didaticos de formagdo basica
9- Laboratorios didaticos de formagdo especifica
10- Laboratorios de ensino para a area de saude
11- Laboratorios de habilidades
12- Unidades hospitalares e complexo assistencial conveniados
13- Biotérios
14- Processo de controle de produ¢do ou distribuicdo de material didatico (logistica)
15-Nucleo de Praticas Juridicas: atividades de arbitragem, negociacdo, conciliacdo,
mediacao e atividades juridicas reais
16- Ambientes profissionais vinculados ao curso

No corpo do documento ¢ explicitado que as alteracdes no instrumento foram
realizadas com base nas atuais legislacdes, mas metas do PNE, nas demandas provenientes da
sociedade civil organizada e da comunidade académica, na interlocucao com os integrantes do
Banco Nacional de Avaliadores do SINAES — BASis e no permanente didlogo entre o INEP e
a SERES. E afirmado que todas as sugestdes foram analisadas e discutidas pela equipe do

INEP e contribuiram para a constru¢ao do instrumento.

No que diz respeito a educagdo a distancia, percebemos um salto qualitativo com
a inser¢ao de itens fundamentais para garantir qualidade nesta modalidade de ensino, bem
como com a manutencdo de outros ja previstos, por exemplo: equipe multidisciplinar;
experiéncia no exercicio da docéncia na educagdo a distancia; experiéncia no exercicio da

tutoria na educacdo a distancia; experiéncia do corpo de tutores em educacdo a distancia;
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processo de controle de producdo ou distribuicdo de material didatico (logistica); ambientes
profissionais vinculados ao curso; titulagdo e formagao do corpo de tutores do curso; ambiente
virtual de aprendizagem; conhecimentos, habilidades e atitudes da equipe de tutoria e
interagao entre tutores, docentes ¢ coordenadores de curso a distancia. Este ultimo item existia
no instrumento anterior, no entanto, previa interacdo entre docentes, tutores e estudantes.
Acreditamos que os coordenadores poderiam ter sido acrescidos neste processo de
interlocugdo, mas nao substituido os estudantes, uma vez que a aprendizagem dos alunos ¢

beneficiada com essa interagao.

Bertolin e Marchi (2010) construiram indicadores para avaliar a qualidade de
disciplinas semipresenciais em cursos de graduagdo presenciais. Para tanto, se apoiaram em
estudos que avaliam a qualidade a partir de elementos de entrada, processo e saida/ resultados.
Ainda que ndo se trate da modalidade a distancia como um todo, os indicadores apresentados
pelos autores possuem alguns aspectos importantes a serem pensados em cursos ou programas
de formacgao a distancia. Esclarecem, ainda, que as atividades realizadas a distancia estdao
fundamentadas em seis principios: (1) interagdo e aprendizado colaborativo; (2) autonomia na
aprendizagem; (3) flexibilizagdo do tempo e do espaco; (4) potencializagdo do uso das
ferramentas tecnoldgicas na educagdo; (5) qualidade dos materiais e da metodologia e (6)

apoio e suporte técnico e pedagdgico.
Os indicadores criados pelos autores para disciplinas semipresenciais sao:

1- Entradas - Qualidade da infraestrutura: AVA, videoconferéncia, laboratorios,
etc.; habilidades e competéncias do professor e dos tutores; habilidades
prévias dos alunos no uso das TIC; qualidade do planejamento da disciplina:

plano de ensino, c/h EaD, material didatico, bibliografia, midias, etc.

2- Processo - Eficdcia da dindmica de interagdo imprimida entre professor —
tutor-aluno; efetividade da tutoria aos alunos; efetividade do suporte aos
alunos; efetividade na articulagdo entre momentos presenciais e a distancia:
contetdo e carga horaria; qualidade da prética didatico-pedagogica do
professor em momentos presenciais; efetiva flexibiliza¢do da aprendizagem no

tempo e no espago pelos alunos; eficicia na avaliacao da aprendizagem.
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3- Resultados - Efetiva aprendizagem (rendimento) dos alunos; efetiva aquisicao
de habilidades no uso das TIC pelos alunos; efetivo desenvolvimento do

comportamento de autonomia e disciplina pelos alunos.

A existéncia de indicadores de entrada, processo e resultados permite, segundo os
autores, perceber aspectos ndo apenas relativos a objetivos e resultados alcangados, mas
também os elementos de entrada e processo que contribuiram para determinados resultados.
Pontuamos que a questdo da qualidade da pratica didatico-pedagdgica do professor poderia

também abarcar os momentos nao presenciais, desenvolvidos no ambiente virtual.

Um conjunto de indicadores de qualidade para o ensino de graduagdo foi proposto
recentemente por Morosini et al (2016), buscando considerar a pratica cotidiana da
universidade. Tais indicadores foram pensados nas perspectivas de produtos e processos. Os

indicadores embasados na perspectiva de produtos estdo divididos em trés categorias:

1. Qualidade da instituicao

e Infraestrutura envolvendo instalagdes adequadas

e Laboratdérios montados e em funcionamento para os estudantes

¢ Biblioteca atualizada e com acesso irrestrito

e Assuncao de processos representativos na administra¢do universitaria

e Projeto institucional orientador das agdes académicas

2. Qualidade do corpo docente

e Titulacdo compativel, incluindo mestrado e doutorado

e Programas de formacdo continuada e desenvolvimento profissional para os docentes
na area pedagogica

e Carreira e progressao estruturada

e Regime de trabalho que privilegie ensino, pesquisa e extensao

3. Qualidade do corpo discente

* Condigdes de apoio e permanéncia dos estudantes (auxilio a alimenta¢do, moradia,
transporte)
* Programas de inser¢io na vida académica, incluindo ofertas de estudos

compensatorios
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Programas de intercimbio nacionais e internacionais

Oportunidade de participacdo em programas de iniciagdo cientifica

Programas de inserc¢ao social, incluindo estimulo a participagao em projetos solidarios
Programas de agdo cultural fomentando a curiosidade do estudante e valorizando a sua

formacao geral

Os indicadores de qualidade no ensino de graduacao na perspectiva dos processos

também possuem trés dimensoes:

1.

Qualidade do curriculo

Curriculos inovadores que superem a tradicional organizacdo do conhecimento em
uma estrutura rigida e disciplinar

Explicitagdo do eixo teoria-pratica nas propostas curriculares de forma articulada e
significativa (pressuposto das diretrizes)

Articulacdo do ensino com a pesquisa, assumindo a duvida como principio basico dos
processos de ensinar e aprender

Oferta de atividades curriculares optativas que ampliem a base cultural da formagao

Praticas pedagogicas

Presenga de praticas participativas que estimulem a autonomia dos estudantes
Valoriza¢ao de atividades autonomas que estimulem a capacidade de autorregulacio
dos alunos

Familiarizacdo com as linguagens tecnoldgicas e seus impactos nas formas de
producao do pensamento dos alunos

Flexibilizacdo dos tempos/lugares da formagdo estimulando o contato com o mundo
do trabalho e da cultura

Estimulo a produgdo cientifica integradora, por meio de trabalhos de conclusdo de

curso significativos e valorizados como produgao integradora da formacao

Avaliacao

Estimulo a avaliagdo compreensiva, centrada nos objetivos e dindmica do trabalho
académico

Uso de diferentes processos e multiplos tempos na aferi¢do da aprendizagem
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e Privilégio de aprendizagens complexas sobre a memorizacao

e Valorizagdo da autoria e autonomia do estudante na realizagdo da aprendizagem

Como ¢ possivel observar, ndo se trata de indicadores voltados especificamente
para a educagdo a distancia. No entanto, para serem constituidos, passaram pela avaliagcdo de
diferentes professores e especialistas, inclusive da area de EaD, conforme relatado pelas
autoras. Ainda, um olhar atento percebera que boa parte dos indicadores também sao
pertinentes a educacdo a distancia, uma vez que se referem a formagdo superior,

independentemente da modalidade pela qual ela vier a se efetivar.

E possivel depreender, a partir do conjunto de indicadores apresentados e de
documentos normativos de avaliagdo da educacdo superior a distancia analisados, que ha um
movimento no Brasil que, embora incipiente, busca melhorar e garantir qualidade neste nivel
de ensino na modalidade EaD. Esta percep¢do se torna ainda maior quando constatamos a
recente homologagao das Diretrizes € Normas Nacionais para a oferta de Programas e Cursos
de Educagdo Superior na Modalidade a Distancia pela Camara de Educacdo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) em 11 de marco de 2016 (BRASIL, 2016). Trata-se de um
marco histérico no sentido de institucionalizacdo da educagdo a distancia e da busca pela

qualidade nos processos formativos via esta modalidade.

3.2 - Breve revisao de instrumentos de avaliacio da qualidade da educacio a distancia

Para a construcao e embasamento do instrumento de pesquisa desta investigacao -
a escala, buscamos na literatura instrumentos que avaliam a qualidade de cursos a distancia,
em especial, de formacg@o de professores, nosso principal interesse. Desta forma, foi realizado
um amplo levantamento no ERIC (Educational Resources Information Center), Comissao de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e Scielo nos tltimos 20 anos. As
palavras-chave utilizadas para identificar trabalhos relevantes para este estudo foram: “teacher

training”, “distance education”, “quality”, “scale” e “higher education”. Esses mesmo termos

também foram buscados em portugués e espanhol e o resultado obtido em cada base foi:
Capes — 35 trabalhos

ERIC — 110 trabalhos
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SciELO — 7 trabalhos

Embora a busca tenha resultado em muitos trabalhos, a leitura dos titulos e

resumos demonstrou que boa parte deles ndo se relacionava exatamente com o interesse desta

investigacao, que ¢ a avaliacdo da qualidade da formacao de professores a distancia. Desta

forma, apresentamos em ordem cronoldgica, conforme aparece na literatura, apenas os

trabalhos mais significativos para o contexto e objetivo da nossa pesquisa.

O estudo de Khan (2001) concluiu que o sucesso da aprendizagem a distancia ¢

fruto de um processo sistematico que envolve planejamento, design, avaliagdo e

implementagdo de ambientes de aprendizagem online, onde a aprendizagem ¢ constantemente

promovida e apoiada. Pensando nestes aspectos, o autor propde uma estrutura de

aprendizagem a distancia que contém 8 dimensoes inter-relacionadas e interdependentes entre

si:

Pedagobgica - refere-se ao processo de ensino e aprendizagem. Trata de questdes
relativas a analise de: contetido, de audiéncia, metas e midia, abordagem de design,

organizagao ¢ estratégias de aprendizagem.

Institucional - preocupada com questdes de administragdo, assuntos académicos e

servicos para os estudantes.

Tecnolodgica - examina questdes de infraestrutura tecnoldogica em ambientes virtuais de

aprendizagem. Esta infraestrutura inclui planejamento, hardware e software.

Design de interface - refere-se a aparéncia geral de programas a distancia. Esta
dimensdao engloba o design da pagina, do site, do conteudo, da navegacdo, da

acessibilidade e usabilidade.
Avaliacdo - abrange a avaliacdo dos alunos e do ambiente de ensino e aprendizagem.

Administragdo — refere-se a manutencdo do ambiente virtual e a distribuicdo de

informacao.

Suporte de recursos - examina o apoio online e 0s recursos necessarios para promover

aprendizagem significativa.

Etica — relaciona-se com a influéncia social e politica, com diversidade cultural e

geografica dos alunos, o viés, exclusao digital, etiqueta e as questdes legais.
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Interessante ressaltar esta ultima dimensdo proposta por Khan (2001). Nao ¢
comum encontramos na literatura a ética como uma dimensao a ser pensada na qualidade da
EaD e nos seus processos de aprendizagem, ao menos, ndo de uma forma tdo enfatica.
Também, vale apontar que o autor nao considera a avaliagdo institucional na dimensdo da
avaliagdo proposta em seu instrumento. No entanto, o suporte de recursos parece buscar

desempenhar, em alguma medida, esse papel.

Lorenzo e Moore (2002) estabeleceram cinco pilares de qualidade para a educacao
online. O trabalho deles se constitui no relatdrio para o Consodrcio Sloan (Online Learning

Consortium - OLC), com patrocinio da Fundacao Alfred P. Sloan. Os pilares sdo:

1- Eficacia da aprendizagem: nesta dimensao, ¢ defendida ampla interacdo dos alunos
com seus pares, professores € com o conteudo, bem como a utiliza¢ao de técnicas de
aprendizagem ativa e colaborativa, por meio de atividades que exigem o pensamento e

a reflexdo dos alunos frente aos conteudos;

2- Satisfacdo dos alunos: a satisfagdo ¢ favorecida quando os alunos recebem servicos de
apoio académico e administrativo personalizados, com resposta rapida e oportuna ao

longo de sua aprendizagem,;

3- Satisfacao do corpo docente: ¢ preciso fornecer suporte aos professores em termos
académicos, de formacdo continuada, biblioteca, tecnologia e servicos para os
estudantes para que possam dedicar menos tempo a administracdo e mais tempo para o

desenvolvimento do curso ¢ interagdo com os alunos;

4- Eficacia de custos: ¢ preciso que a instituicdo tenha uma infraestrutura tecnoldgica
educacional adequada. Pode-se equilibrar redu¢do de custos com os instrutores com
saidas criativas para a aprendizagem, como ligdes multimidia e sessdes online em

pares;

5- Acesso: a EaD deve facilitar o acesso a ferramentas, bem como possibilitar o acesso
ao ensino superior, inclusive por sujeitos de baixa renda. Nesta dimensdo também
estdo presentes as questdes de programas e politicas voltados para reduzir a exclusdo

digital.

No relatorio de Lorenzo e Moore (2002) ha a defesa de que a aprendizagem online

pode ser tdo boa ou melhor que a aprendizagem tradicional realizada presencialmente. No
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entanto, os autores parecem defender a redu¢do de custos com saidas que ndo substituem, ao
menos totalmente, a rica interacdo entre alunos e professores, como ¢ o caso das ligdes
multimidias. Estas podem estar presentes, mas as duvidas e reflexdes provenientes a partir de
tais licdes necessitam ser discutidas e aprofundadas entre alunos e professores. Os autores

também ndo apresentam preocupacdo com a questdo da avaliagao.

Stewart, Hong e Strudler (2004) construiram e validaram um instrumento para

avaliar a qualidade de cursos desenvolvidos pela internet composto por sete dimensoes:

1. Aparéncia das paginas do curso — trata do layout e da disposi¢do dos elementos na

pagina.

2. Hiperlinks e navegacdo — trata da usabilidade do ambiente, da facilidade em encontrar

e entender hiperlinks e ferramentas.

3. Questdes técnicas — trata da qualidade técnica dos videos, dudios, imagens, animagdes,

paginas web e videoconferéncia.
4. Aplicagdes online — trata da facilidade em utilizar as ferramentas do curso.

5. Procedimentos de aula e expectativas — trata dos procedimentos de orientacao no curso

e das expectativas dos instrutores sobre os alunos.
6. Distribuicao do contetido — trata da forma pela qual o conteudo € apresentado.

7. Instrucdo e interagdo entre pares — trata da maneira como instrutor e alunos interagem

entre si.

Interessante notar que, neste instrumento, a dimensdo “questdes técnicas” nao
abrange suporte técnico para duividas ou problemas com as tecnologias, aspecto que
consideramos fundamental na EaD. Ainda, a énfase parece recair muito mais nas questoes da
tecnologia do que sobre os processos pedagogicos de formacgdo, demonstrando pouca atengao
aos elementos voltados ao processo de ensino e aprendizagem, bem como a formacao

continuada do corpo docente.

A pesquisa realizada por Richardson (2005) investigou estudantes de sete cursos a
distancia da Open University, na Inglaterra, buscando identificar as percep¢des desses
estudantes quanto: (1) a qualidade de aspectos do ambiente académico e (2) as abordagens
utilizadas pelos estudantes para estudar num curso a distdncia. O instrumento utilizado

continha 10 dimensdes, sendo 7 destinadas a avaliar o primeiro aspecto e 3 o segundo. Assim,
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para a avaliacdo da qualidade do ambiente académico foram considerados: carga de trabalho
adequada; avaliagdo adequada; clareza de objetivos e metas a serem atingidos; habilidades
genéricas; bons materiais; boa tutoria e possibilidade de escolhas nos estudos. Para avaliar as
abordagens utilizadas pelos estudantes para estudar foram consideradas as seguintes
dimensdes: abordagem aprofundada (que demonstra a busca por compreensao aprofundada de
temas e conceitos e relacdo entre ideias); abordagem estratégica (que demonstra saber lidar
com a administracdo do tempo, com as demandas, com a prontiddo para realizar uma
avaliacdo) e abordagem superficial (que aponta para a memorizagao, para a falta de proposito,

para a limitacdo do que apenas ¢ cobrado).

O autor concluiu que a satisfacdo dos alunos com a qualidade académica estava
mais ligada ao recebimento de bons materiais e objetivos claros do que aos demais aspectos e
que a idade estava positivamente correlacionada com a abordagem aprofundada e estratégica,
mas negativamente correlacionada com a pontuacdo na abordagem superficial. Testes de
correlagdes evidenciaram que percepcdes de qualidade académica foram positivamente
relacionadas com as abordagens mais desejaveis para estudar (abordagem aprofundada e, em
menor medida, uma abordagem estratégica) e negativamente relacionados com abordagens
indesejaveis para estudar (a abordagem superficial). Ainda, os resultados forneceram
evidéncias indiretas de que o tipo de abordagem adotado pelo aluno para estudar depende de

como ¢ percebido o contetido, o contexto e as demandas de tarefa de aprendizagem.

O estudo de Harroff e Valentine (2006) buscou compreender e identificar as
dimensodes de qualidade para a educacao de adultos baseada na web. Os autores apontam seis

dimensdes da qualidade de programas de educacao de adultos online:

1. Qualidade da Instrugdo: foco na qualidade do material do curso e estratégias,

qualidade do feedback, da clareza do curso e da centralidade no estudante.

2. Qualidade do reconhecimento administrativo e suporte: foco nos administradores
institucionais, no reconhecimento das demandas especiais envolvidas na instrugdo

online, bem como dos recursos adequados e compensagao.

3. Qualidade do aconselhamento/atengdo: foco na qualidade da informagdo e suporte

dado aos estudantes pela organizacao.
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4. Qualidade do suporte técnico: foco na assisténcia técnica e na formagdo disponivel

para o corpo docente online.

5. Qualidade da informacdo dada para estudantes em potencial: foco na qualidade e
precisao das informagdes recebidas pelos estudantes em potencial durante o

recrutamento e processo de admissao.

6. Qualidade dos procedimentos de avaliagdo do curso: foco nas oportunidades

oferecidas aos estudantes para avaliar os cursos com franqueza e seguranca.

O trabalho em questdo aponta aspectos relevantes a serem considerados na
formagdo a distancia e, em boa medida, dialoga com os indicadores de Chaney et al. (2009),
em especial, no tocante a qualidade do material instrucional, do feedback, dos procedimentos
de avaliacao do curso, do suporte técnico e das informagdes a serem oferecidas aos estudantes
antes e apds sua admissdo. Um aspecto levantado no trabalho de Harroff e Valentine (2006)
chama a atencdo: a qualidade do reconhecimento administrativo. Os autores argumentam a
necessidade de a instituicao reconhecer e valorizar o trabalho desenvolvido pelos professores
que, em geral, ¢ trés vezes maior que o empregado em uma aula presencial (BERROCOSO;
GARRIDO ARROYO, 2005). Acreditamos que este reconhecimento e suporte adequado ao
corpo docente colaboram para que estes profissionais possam desenvolver melhor sua préatica,
dedicando-se a pensar, planejar e refletir sobre as tarefas de formacdo, o que, certamente,

contribuira para a qualidade geral do curso.

Sabemos que a precarizagdo e a sobrecarga de trabalho docente podem
desencadear o descompromisso, o ndo conhecimento da proposta pedagdgica do curso e a
consequente frustragdo ou mesmo abandono daqueles professores que desejam realizar um
bom trabalho de formagao. Ainda, um ltimo aspecto a ser destacado ¢ a questao de o suporte
técnico abranger formacao para o corpo docente. Assim, para além da assisténcia técnica, as
autoras entendem ser importante formar os professores para que tenham maior dominio e
desenvoltura com as tecnologias, podendo, desta forma, fazer uso competente e auxiliar os

alunos.

Chaney et al (2007) construiram um instrumento de pesquisa com o proposito de
avaliar a opinido de estudantes sobre a qualidade de cursos a distancia. Trata-se de uma escala

de atitude do tipo Likert construida a partir de uma extensa revisao da literatura de 160 artigos
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e 12 livros. Apo6s processos de validacdo por especialistas, pré-teste e andlise fatorial

confirmatoria, o modelo final do instrumento contou com 4 construtos, a saber:

1- Interagdo aluno-professor — relacionado com a qualidade do feedback e da

interagdo entre instrutor e aluno, facilidade de acesso ao instrutor;

2- Servigos de suporte ao estudante — informagdes dadas aos estudantes antes do
inicio do curso sobre habilidades, conhecimentos, materiais e pré-requisitos sobre uso de

tecnologias; no inicio do curso, oferecimento de orientagdo sobre o uso da tecnologia;

3- Assisténcia técnica ao estudante — relacionado ao suporte para duavidas e

problemas técnicos;

4- Estrutura do curso e avaliacdo — relacionado com a clara explicitagdo dos

objetivos e processo de avaliacdo do curso.

Observamos nas dimensdes propostas por Chaney et a/ (2007) pouca atencao aos
processos de elaboracdo do material instrucional, que €, ao nosso ver, um aspecto importante
para um curso a distancia. Também ndo ha meng¢ao quanto a preocupacdo com a avaliacao da

aprendizagem e institucional.

Usoro e Abiagam (2009) desenvolveram um quadro tedrico com nove fatores da
qualidade da aprendizagem na educagdo superior a distancia. Sdo eles: (1) tangiveis
(relacionado com a infraestrutura tecnologica); (2) competéncia (refere-se a qualidade do
suporte técnico recebido por alunos e tutores); (3) atitude (refere-se aos aspectos de apoio
"ndo-tangiveis” a aprendizagem que os alunos vivenciam e que afetam sua satisfagdo, como
comunicagdo apropriada, interagdo, feedback, orientacdao); (4) conteudo (também afeta a
experiéncia dos alunos e por isso deve ser bem desenhado, desenvolvido e significativo); (5)
fornecimento (refere-se a aspectos que buscam enriquecer as experiéncias dos alunos com
diferentes estilos de aprendizagem, como simulagdo, interatividade, interagdo, etc.); (6)
seguran¢a (preocupado com a seguranga dos processos de avaliagdo, j4 que existe a
possibilidade de plagio e ma conduta, exigindo programas ou sistemas de validagdo e
autenticacdo de pessoas); (7) globalizag¢do (preocupado com as diferentes culturas e linguas
dos alunos, ou seja, pensando numa audiéncia global, ¢ importante prover condi¢des para
personalizar o formato geral do curso, bem como softwares de apoio a lingua); (8) criagdo de

comunidades de pratica (cada vez mais reconhecida como uma ferramenta essencial para a
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partilha de conhecimento. A ideia ¢ utilizar ferramentas de redes sociais que sdo visitadas
diariamente por lazer para a iniciativa na criagdo e compartilhamento de contetdo) e (9)
desenvolvimento de aprendizagem online, estratégias e planos (refere-se ao conhecimento,
planos e estratégias para gerenciar de modo flexivel o curso para poder oferecer diferentes

oportunidades de aprendizagem a todos os alunos).

Percebemos que no quadro tedrico de Usoro e Abiagam (2009) a avaliagdo em seu
aspecto formativo e continuo ndo estd presente no instrumento, somente no sentido de
seguranga e controle, como modo de prevencao a plagios. Ainda, o questionario desenvolvido
ndo estd validado e os proprios autores recomendam que pesquisas futuras realizem o
processo de validacao da estrutura. Contudo, o trabalho nos chama atencdo para pensar um

aspecto importante que envolve aprendizagem: os estilos de aprendizagem.

De acordo com Santos e Mognon (2010, p. 230), estilos de aprendizagem podem
ser compreendidos “como a preferéncia na forma como as pessoas recebem e processam as
informacdes sendo, portanto, habilidades passiveis de serem desenvolvidas”. Trata-se, assim,
dos diferentes modos de se construir conhecimento. As autoras defendem o argumento de que
¢ papel da educagdo promover o desenvolvimento dos estilos de aprendizagem, sendo
necessario que os professores tenham conhecimento sobre os seus varios tipos, planejando
experiéncias diversificadas para favorecer a aprendizagem significativa dos alunos, bem como
sua motivacdo. Isto porque, quando um professor considera e privilegia apenas um tipo de
estilo pode prejudicar aqueles estudantes que ndo possuem tal habilidade, sendo importante,
desta forma, propor estratégias metodoldgicas diversificadas que colaborem para o bom
aproveitamento do aluno, para o seu sucesso nas aprendizagens e para o desenvolvimento de

novos estilos.

Pela importancia do tema para a EaD, abordaremos, brevemente, a pesquisa de
Santos ¢ Mognon (2010). Os autores utilizaram a versdo reduzida do Indice de Estilos de
Aprendizagem' proposto por Felder e Soloman, em 1992. Diferentes cursos de vérias 4reas
foram investigados. Na area de humanidades, participaram alunos de Letras e Pedagogia e os
resultados apontaram que os de Pedagogia fazem uso predominantemente do estilo de

aprendizagem verbal, enquanto os alunos das Letras t€ém preferéncia pelos estilos reflexivo e

' A versdo original “Felder-Silverman Model” foi produzida em 1988, por Richard Felder ¢ Linda Silverman,
com o objetivo de capturar as diferencas mais importantes de estilos de aprendizagem entre alunos de engenharia
e servir de base para professores formularem abordagens de ensino condizentes com as necessidades dos
estudantes (FELDER; SPURLIN, 2005).
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verbal, respectivamente. No instrumento de Felder e Soloman (1992) ha 4 dimensdes e cada

uma apresenta 2 estilos opostos. Em sintese, segue a caracteriza¢ao das dimensoes:

Ativo/Reflexivo — os ativos aprendem praticando, participando ativamente de
alguma atividade, discutindo, aplicando ou explicando para outros; preferem trabalhar em
grupo. Os reflexivos preferem refletir calmamente sobre uma informagao/experiéncia e

gostam do trabalho individual ou em dupla.

Sensorial/Intuitivo — os sensoriais sdo pensadores concretos, aprendem por fatos e
resolvendo problemas bem estabelecidos; ndo apreciam complicacdes e surpresas; gostam de
trabalhos de manipulagdo, experimentais, repetitivos (laboratorio); tendem a ser praticos e
cuidadosos; ndo gostam de disciplinas que nao t€ém uma conexao aparente com o mundo real.
Ja os intuitivos t€ém pensamento abstrato; buscam descobrir possibilidades e inter-relacdes;
gostam de inovacdo e ndo apreciam a repeticdo; sentem-se confortaveis com abstragdes e
formulagdes matematicas; sdo rapidos e criativos; ndo apreciam as disciplinas que envolvem

muita memorizagado e calculos rotineiros; apreciam a variedade.

Visual/Verbal — os visuais lembram-se mais do que viram; substituem as palavras
por simbolos; preferem as representacdes visuais (diagramas, quadros, cronogramas, graficos,
filmes e demonstragdes). Os verbais tiram maior proveito das explanagdes escritas e faladas;
gostam de ouvir e de tomar notas; materiais de apoio impressos sdo uteis para eles; repetem as
palavras, falando ou escrevendo; fazem a leitura de suas notas em siléncio; transformam

diagramas em palavras.

Sequencial/Global — os sequenciais processam o pensamento linearmente, com
cada passo derivado do anterior; tendem a seguir caminhos 16gicos e graduais na solucao de
um problema; tém facilidade para explicar; enfatizam a andlise, os detalhes. Os globais
processam o pensamento holisticamente, aprendendo em grandes saltos, absorvendo o
material quase que aleatoriamente, sem enxergar conexoes €, repentinamente, compreendem
tudo; precisam compreender o contexto, ter no¢ao do grande quadro; sdo habeis para resolver
rapidamente problemas complexos; tém facilidade para juntar elementos, de maneiras novas,
uma vez que tenham enxergado o grande quadro, mas podem ter dificuldade para explicar

como fizeram isso; o foco esta na sintese, no pensamento sist€émico, holistico.

No contexto das tecnologias digitais, Amaral e Barros (2007) alertam para o fato

de que as TIC modificam as maneiras de aprender os conteudos, por conta do grande volume
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de informagdes e sua volatilidade, da interatividade, dos textos, hipertextos, imagens, video,
som, etc., que invadem o mundo das pessoas e que exige de nds, professores, pensarmos as
formas de favorecer a aprendizagem dos nossos alunos. Neste mesmo caminho, Schnitman
(2010) defende a necessidade de se conhecer o perfil do aluno que opta pela modalidade a
distancia, percebendo suas motivagdes, dificuldades e 0 modo como aprendem melhor, para

que seja possivel planejar as estratégias de ensino adequadamente.

Hathaway (2009) investigou a percepcdo de estudantes universitdrios sobre a
qualidade de suas aprendizagens em ambientes virtuais. O seu instrumento contemplou 6
dimensdes, sendo 4 relacionadas a interacdo entre: aluno-instrutor, aluno-aluno, aluno-
conteudo e aluno-interface. As outras duas sdo: estratégias instrucionais e presenc¢a social. Ha,
como se pode observar, grande preocupa¢do com a interagdo, pois ela ¢ entendida como
fundamental para se construir aprendizagens significativas. No entanto, fica comprometida a

questao da avaliacdo e da infraestrutura.

Terenzini, Pascarella e Blimling (1996) ja apontavam que a mais poderosa fonte
de influéncia sobre a aprendizagem dos estudantes sdo as interagdes interpessoais entre pares,
professores e diferentes membros. Ward, Peters e Shelley (2010) concordam que a interagdo ¢
um elemento fundamental de um ambiente de aprendizagem poderoso. Na mesma direcgdo,
Kenski (2005, p. 74), afirma que “a aprendizagem serd mais significativa quanto maior for o
grau de interagdo e comunica¢do entre os participantes do processo”. O elemento adicional
proposto por Hathaway (2009), nem sempre encontrado em instrumentos, ¢ a questdo da
interacdo com a interface, j4 que o aluno tera que aprender utilizando as ferramentas/

tecnologias presentes em um ambiente virtual de aprendizagem.

A dimensdo que trata das estratégias instrucionais utilizadas pelos tutores ¢
relevante por seu potencial de envolver os alunos e colaborar com suas aprendizagens. A
presenca social, por sua vez, foi incluida no instrumento por estar diretamente relacionada
com a satisfacdo dos estudantes. Ela busca reduzir o impacto das distdncias geograficas,
temporais e psicoldgicas entre instrutores e alunos por meio do esforco dos professores de se
fazerem presentes no ambiente virtual, sendo constantemente percebidos pelos estudantes.
Esta dimensdo vai ao encontro do proposto por Kenski (2008) e Schlemmer (2010), quando
abordam, respectivamente, a questdo da necessidade de criagdo da sensacdo da presenga sincrona
e a necessidade da convivéncia digital virtual em rede em um ambiente em que, dificilmente,

alunos e professores estardo presentes no mesmo momento. Tal sensacdo de presenga sincrona
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pode colaborar para a construgdo da convivéncia digital em rede (aspecto central para a
constru¢do de uma comunidade de aprendizagem), minimizando as taxas de abandono e o

sentimento de isolamento pelos alunos.

Bertolin e Marchi (2010), baseados em sistema de indicadores de entrada,
processo e saida/ resultados, desenvolveram instrumentos para avaliacdo de disciplina
semipresencial. Para os autores, a existéncia de elementos de entrada, de processo e de
resultados ¢ fundamental para se avaliar um curso, uma instituicdo ou um sistema. A estrutura
de seu sistema de indicadores est4 descrita abaixo.

Aspectos de entradas — custos e recursos, investimento com tecnologia de
informacdes e quantidade e formagao dos docentes.

Aspectos de processo — contexto pedagdgico e organizacional ou caracteristicas
primarias, relativas a participagdo direta do processo de educagdo e secundarias, relativas ao
apoio a organizacao das caracteristicas primarias.

Aspectos de resultados — caracteristicas relativas aos propositos intermediarios e
ultimos da educagao.

Os instrumentos desenvolvidos pelos autores com base na estrutura apresentada
sdo: instrumento geral de avaliacdo de disciplina semipresencial, instrumento para alunos,
instrumento para professor e instrumento para pessoal de suporte. O objetivo foi avaliar a
disciplina semipresencial de maneira geral bem como os principais atores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Um aspecto importante a ser destacado ¢ a presenca da
autoavaliagdo nos instrumentos. Assim, todos os sujeitos ocupavam o papel de avaliador e
autoavaliador, permitindo a comparagao e a percep¢ao dos diferentes atores sobre o seu papel
e fun¢do e sobre os dos demais.

Observamos no instrumento uma incoeréncia na constru¢ao de algumas assertivas,
com a presenca de duas ideias como, por exemplo, em: “As habilidades e competéncias do
professor e dos tutores para desenvolvimento da disciplina semipresencial podem ser
avaliadas como?” O professor e o tutor sdo profissionais diferentes e o aluno pode avaliar
suas praticas com conceitos distintos. Agrupar esses dois sujeitos numa mesma assertiva
impede a avaliacdo e a compreensao das concepgdes que os alunos possuem sobre esses dois
atores. Ainda, apesar de sua preocupagdo ser a qualidade de disciplinas semipresenciais, 0s
autores consideram importante e sugerem a realizagdo de pesquisas e avaliacdes acerca da

qualidade da modalidade a distancia como um todo.
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Rodrigues e Faller (2011) construiram um instrumento de avaliacao da educagado a
distancia para IES visando obter pardmetros de qualidade para o ensino a partir de trés
dimensdes: Pessoas; Estrutura e Tecnologia de Informagao e Comunica¢do (TIC). O
instrumento foi aplicado em estudo piloto, no curso de Educagdo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM, em 2008. Na dimensdo Pessoas foram criados trés
construtos: Professores, Tutores e Coordenadores. Para os dois primeiros profissionais foram
aplicadas as mesmas assertivas, 0 que nos causa certo estranhamento ja que, apesar de se
tratar de profissionais relacionados com o processo de ensino e aprendizagem, possuem
funcdes diferentes. Tais assertivas se relacionavam com dominio de conteudo e sua relagao
com a realidade, feedback, motivagdo, pontualidade e assiduidade. Para os coordenadores de

curso e de polo apenas foi perguntado se o papel de cada um foi satisfatorio.

As assertivas presentes na dimensdo Estrutura se relacionam com a quantidade e
qualidade dos recursos, com as condi¢des dos laboratérios, com a disponibilidade de livros e
periodicos e com a abertura para sugestdes. Ainda, estdo presentes neste construto algumas
assertivas que nos parecem pouco pertinentes a questdo da estrutura, como: “Existe um clima
de relacionamento amistoso entre professores, tutores e coordenadores” e “O Curso estimula a
participagdo do aluno”. A dimensao Tecnologia de Informagdao e Comunicagao (TIC), por sua
vez, busca perceber a opinido dos alunos sobre aspectos relacionados a qualidade da
plataforma, dos materiais didaticos (impressos e audiovisuais) e das ferramentas e sua

utilizagdo.

Apesar do instrumento ser apresentado ao leitor com trés dimensdes, hd ainda um
construto denominado “Prdticas Pedagogicas” que objetiva avaliar a abordagem e a clareza
dos materiais educacionais utilizados, o tipo de avaliacdo, a énfase do curso, a qualidade do
guia geral e de conteudos curriculares, metodologia das atividades e a integracdo entre os
conteudos. Em sintese, as dimensdes presentes no instrumento de Rodrigues e Faller (2011)

sao:

1- Pessoas - Refere-se a professores, tutores e coordenadores e se relaciona com dominio
de contetido e sua relagdo com a realidade, feedback, motivagdo, pontualidade e
assiduidade.

2- Estrutura - Relaciona-se com a quantidade e qualidade dos recursos, as condi¢gdes dos

laboratérios, a disponibilidade de livros e periddicos e abertura para sugestoes.
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3- Tecnologia de Informacdo e Comunicagdo (TIC) - Busca perceber a opinido dos
alunos sobre aspectos relacionados a qualidade da plataforma, dos materiais didaticos
(impressos e audiovisuais) e das ferramentas e sua utilizagao.

4- Praticas Pedagogicas - Avalia a abordagem e clareza dos materiais educacionais
utilizados, o tipo de avaliacdo, a énfase do curso, a qualidade do guia geral e de

conteudos curriculares, metodologia das atividades e a integracdo entre os contetidos.

A dimensao pessoas também poderia abranger o pessoal do administrativo,
buscando compreender se as questdes relacionadas a secretaria e administragdo geral
funcionam adequadamente. J4 a dimensdo da TIC poderia, além dos aspectos previstos,

abordar o suporte tecnoldgico a alunos e docentes.

Cheawjindakarn, Suwannatthachote e Theeraroungchaisri (2012) apontam 5
fatores fundamentais para o sucesso da aprendizagem na educagdo superior a distancia: (1)
Gerenciamento institucional, relacionado com questdes que afetam a organizacdo do curso,
como custo, planejamento, servigos aos estudantes, escopo do programa; (2) Ambiente de
aprendizagem online, preocupado com o ambiente onde os estudantes acessam os recursos, se
comunicam e obtém orientacdo do tutor. Inclui facilidades na sua disposi¢cdo e organizagado
para os alunos se registrarem, obterem material, infraestrutura técnica (software, hardware,
internet rapida, confiabilidade do sistema, backup), ambiente com interface que permite
acessibilidade, navegacao, colaboracdo e interagdo; (3) Design Instrucional, relacionado com
a clareza dos objetivos do curso para que os alunos entendam sua estrutura, principios e
funcionamento, com a qualidade do conteido, com as estratégias e avaliacdo da
aprendizagem; (4) Servigos de apoio, relacionado com assisténcia, acessibilidade a
equipamentos e tecnologias e com formag¢ao/ treinamento para uso do computador, com vistas
a facilitar a aprendizagem on-line e (5) Avaliagdo do curso, relacionado com o processo de
avaliacdo de todos os aspectos do curso a distancia, para garantir que os sistemas de EaD

alcancem os objetivos do curso.

Aqui, percebemos preocupacdo ndo apenas com suporte tecnoldégico, mas com a
formag¢ao para o uso das tecnologias, aspecto relevante que pode colaborar no processo de
ensino e aprendizagem. Outro ponto relevante ¢ a avaliacdo, presente em seus niveis de
aprendizagem e institucional, buscando, desta forma, a reflexdo dos caminhos trilhados e dos

elementos que precisam ser melhorados para se atingir os objetivos propostos para o curso.
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Ozcan e Genc (2016) realizaram uma investigacdo com estudantes de cursos de
formagdo pedagdgica com a intencdo de identificar suas percepcdes sobre a eficidcia em
termos de seu desenvolvimento curricular, suas atitudes frente a profissdo docente e suas
opinides sobre a formagdo que receberam via educacdo a distancia. Para tanto, utilizaram 2
escalas do tipo Likert: escala de eficacia de desenvolvimento curricular e escala de atitude
profissional docente e uma entrevista relacionada a questdo da formagao pedagodgica recebida
no curso a distdncia. Os dados provenientes das escalas foram analisados por meio do
software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Ja os provenientes das
entrevistas, segundo a analise de contetido. A primeira escala objetivou analisar a autoeficacia
dos estudantes em relacdo ao desenvolvimento curricular por meio de quatro elementos:
comportamento-alvo, conteudo, situacdes de ensino-aprendizagem e avaliacdo. Os autores,
estranhamente, ndo descrevem os elementos da segunda escala. Ja as questoes da entrevista
eram: (1) Qual sua opinido sobre a formacgdo pedagogica que vocé recebeu via educagdo a
distancia? (2) Que tipo de mudancas aconteceu a respeito de seus pontos de vista e atitudes
em relacdo a profissdo docente antes e apds esta forma de educagdo? (3) Quais sdo suas

opinides sobre as contribui¢cdes do desenvolvimento curricular do curso para a profissao?

A pesquisa de Ozcan e Genc (2016) apresentou alguns resultados interessantes: os
estudantes que participaram do estudo afirmaram que a formagao pedagdgica que receberam
por meio da educacdo a distdncia foi muito util e que contribui para mudangas positivas de
atitudes em relagdo a profissdo docente e que a principal contribui¢do do curso de formagao

pedagdgica foi ajuda-los a preparar o curriculo, pensando nos melhores contetidos e objetivos.

Ainda que o objetivo dos instrumentos aqui apresentados nao seja especificamente
analisar a questdo da formagdo de professores, mas sim a qualidade de cursos na EaD de
maneira geral, boa parte dos construtos e elementos apontados sdo relevantes para qualquer
area de formacdo e, certamente, contribuem para pensarmos a qualidade de cursos de

licenciatura a distancia.

Destacamos que outros trabalhos foram consultados e analisados: Thapliyal
(2014), Tolentino et al (2013), Shelton (2010, 2011), Lachi e Rocha (2011), Ward, Peters e
Shelley (2010), Sahin e Shelley (2008), McGorry (2003), Yeung (2003), Scanlan (2003),
Novak (2002). No entanto, os instrumentos destas pesquisas ndo fornecem elementos
diferentes daqueles ja apresentados no corpo deste trabalho. Na verdade, a maioria deles se

fundamenta em trabalhos j& detalhados ao longo desta seg¢do. Contudo, trata-se de
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investigacdes que fornecem contribui¢cdes para pensarmos aspectos gerais e pertinentes a

formag¢ao de qualquer curso em EaD. Assim, a partir da leitura e andlise da literatura sobre

qualidade na educagdo a distancia, formagdo de professores a distancia, instrumentos e

indicadores, foi possivel a criacdo inicial de oito dimensdes da qualidade que podem ser

observadas no quadro abaixo.

Quadro 4 - Dimensdes essenciais da qualidade de cursos de licenciatura a distancia

Dimensao

Descricao

1. Formacao Pedagogica

2. Corpo Docente

3. Estudantes

4. Suporte Institucional

5. Tecnologia e suporte tecnoldgico

6. Material Didatico

Relacionada a organizagdo didatico-pedagogica
voltada para a constru¢do do conhecimento
profissional docente; para a participagdo em
diferentes atividades académicas, inclusive ndo
obrigatorias, voltadas a formagdo critica e
consciente sobre as questdes da educagcdao e da
sociedade.

Relacionada com a qualidade da pratica
pedagogica e feedback do professor-tutor e demais
envolvidos na docéncia; com a presenca do
professor tutor no ambiente virtual de
aprendizagem, com a motiva¢do dos estudantes e
com a interacdo favorecida entre aluno-aluno,
aluno-professor e aluno-conteudo.

Relacionada a abordagem de estudo adotada, ao
esfor¢o e as agdes empreendidas pelos estudantes
para colaborar no sucesso de suas aprendizagens.
Identificagdo do estudante com o curso de
licenciatura.

Relacionada com o compromisso da institui¢do no
suporte académico e administrativo oferecidos aos
estudantes e professores para favorecer suas
aprendizagens bem como com a realizacdo da
avaliagdo do curso.

Relacionada com a qualidade da tecnologia
oferecida, sua usabilidade e acessibilidade, bem
como com a eficiéncia da assisténcia técnica
proporcionada ao estudante e docente.

Relacionada com a qualidade do material
instrucional oferecido ao estudante (impresso,
audio, video, multimidia, etc.), seja em relagcdo ao
conteudo propriamente dito, seja em relacdo ao seu
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7. Processo de ensino e aprendizagem

8. Satisfacao com a EaD

design. Est4 incluida nesta dimensdo a qualidade
das tarefas e sua quantidade.

Relacionada as estratégias de ensino utilizadas no
curso (videos, simulagdes, chat, foruns, trabalhos
em grupos e individuais, pesquisas, intera¢dao
colaborativa, solucdo de problemas, ferramentas
sincronas e assincronas, etc.), familiarizagdo com o
ambiente virtual de aprendizagem e com as
tecnologias, ao tipo de avaliagdo da aprendizagem
proposto, aos estilos de aprendizagem e a
possibilidade de participagdo dos alunos na
conducao do processo de aprendizagem.

Relacionada com a crenga do aluno na
possibilidade de aprender por meio da educagdo a
distancia e da possibilidade do oferecimento de

bons cursos de licenciatura nesta modalidade.

Fonte: elaborado pela autora.

E pertinente esclarecer que temos a convicgdo de que a qualidade é um conceito
dindmico, sempre produto de uma cultura e, portanto, relacionado ao contexto historico. O
modo como a definimos hoje e percebemos suas dimensdes poderd ser diferente amanha,
devido as novas urgéncias que surgirdo. Tomando a dinamicidade da sociedade, as
transformagdes econdmicas e as rapidas modificagdes no campo das tecnologias digitais,
outros aspectos poderdo, no futuro, ser abarcados na discussdo sobre qualidade na EaD.
Assim, o conjunto de construtos apresentado neste trabalho e que hoje consideramos
fundamental para a qualidade na educagdo a distancia, muito provavelmente sofrera alteracdes
daqui a algum tempo, em virtude de o conhecimento cientifico ndo ser definitivo. Como
afirma Novak (2002), os indicadores desenvolvidos para hoje serdo constantemente revisados
para se adequarem as novas necessidades. E assim o desejamos, para que seja possivel a
continua melhoria na formagao de professores a distdncia e a adequagao as demandas de seu
tempo historico. Da mesma forma, também consideramos que algumas categorias, dimensoes
ou aspectos na area da formacgdo de professores sempre serdo atuais, ainda que algumas

modificagdes ocorram na sua abordagem e entendimento.

O quadro 5 sistematiza as contribui¢des dos autores analisados nesta tese acerca
de aspectos da qualidade na educagdo a distdncia e na formacdo de professores nesta

modalidade. Estdo categorizadas de acordo com as dimensdes dispostas no Quadro 4.
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CATEGORIAS ASPECTOS DA QUALIDADE REFERENCIAS
Formacio Favorecer estagio docente para além da observagao, possibilitando ao aluno
Pedagoégica praticas efetivas.

O curriculo deve contemplar disciplinas que promovam o desenvolvimento
de habilidades profissionais especificas para a atuagdo nas escolas e nas
salas de aula.

Favorecer aos alunos aprendizagem sobre planejar, ministrar e avaliar
atividades de ensino para os anos iniciais do ensino fundamental e para a
educacao infantil.

Favorecer formacdo que tenha associag¢do com as praticas docentes dos
conteudos a serem ensinados na educagdo béasica, equilibrando teoria e
pratica e integrando os alunos ao contexto concreto onde o profissional-
professor vai atuar.

Formar em conhecimentos sobre o desenvolvimento cognitivo e socioafetivo
de criangas, adolescentes e jovens, suas culturas e motivagoes.

O campo de trabalho real de profissionais professores deve ser referéncia
para sua formagdo, como foco de inspiragdo concreta.

Desenvolver uma formagao que permita aos licenciandos lidar com as
condi¢des concretas de aprendizagem nas ambiéncias das salas de aula.

Gatti (2010, 2014,
2016)

Ler obras na area didatico-pedagdgica.

Proporcionar atividades praticas vivenciadas no contexto escolar: pesquisas
nas escolas sobre planejamento de ensino, mediagdo, avaliacao, etc.
Proporcionar atividades como regéncia de classe orientada e acompanhada,
ensaios de aula, atividades de planejamento de ensino, etc.

Acompanhar o estagio docente do aluno.

D’Avila e Leal
(2015)

Desenvolver com os alunos pesquisas da realidade escolar, com o objetivo
de instrumentaliza-los para a atitude de pesquisar nas suas atividades
docentes. Exs.: realizar, nas escolas, observagdes, entrevistas, coleta de
dados sobre temas abordados nos cursos, sobre as representacdes ¢ 0s
saberes que diferentes atores escolares possuem sobre a escola, o ensino, 0s
alunos e os professores, realizar e desenvolver projetos nas escolas,
problematizando algum assunto.

Pimenta (1997, 2010)

Desenvolver atividades com os alunos que os ajudem a compreender o
ambiente de trabalho, bem como a lidar com os desafios que surgem no
cotidiano da pratica profissional: indagar, problematiza a pratica; realizar
atividades de investigacdo; aprender a construir e utilizar instrumentos de
pesquisa para coletar dados de interesse; propor momentos de dialogo, troca
de experiéncias, de escuta, partilha, argumentacdo; aprender a escrever um
relatorio para relatar achados; desenvolver habilidades de observagéo,
analise, comparagdo ¢ diferenciacdo; envolver os alunos ativamente em seus
processos de aprendizagem; organizar grupos de estudos com participacao
dos docentes, gestores; organizar grupos de pesquisa ou trabalho.

André (2016)

Promover uma formagao que equilibre conteudo e forma, ou seja,
conhecimento do contetido (contetido) e conhecimento pedagogico do
conteudo (forma).

O futuro professor precisa aprender a realizar a mediacao didatica.

O licenciando precisa aprender a organizar situagdes didaticas adequadas
que, por meio do trabalho com os conteudos, ajude os alunos a adquirir
capacidades para novas operagdes mentais ou para modificar as existentes
em direcdo ao seu desenvolvimento, a formagdo de conceitos.

Promover articulagdo entre o ensino e as praticas socioculturais em que
vivem os alunos.

Libéaneo (2015)
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Conhecer a logica dos modos de aprender dos alunos.
Assegurar na formagao a integrag@o entre o conhecimento do conteudo e o
conhecimento pedagogico-didatico do conteudo.

Favorecer o letramento critico, pois é um elemento essencial de leitura na
era on-line.

Proporcionar situagdes em que se faz uso do computador para aplicacdes e
simula¢des que estimulem o pensamento de nivel superior.

Propor tarefas de aprendizado complexas e cognitivamente exigentes.
Ensino sensivel as preocupagdes sociais dos estudantes.

Warschauer (2006)

Formar para atitudes e valores desejaveis a profissdo docente comprometida
e critica.

Conscientizar sobre as responsabilidades de um docente para com a
aprendizagem dos alunos.

Favorecer a construgdo de conhecimentos e saberes ligados a pratica
docente: planejamento, avaliacdo, selecdo de objetivos e conteudos, etc.

Ozcan e Gence (2016)

Formar professores em contextos de trabalho.

Favorecer a capacidade reflexiva, por meio de contextos de liberdade e
responsabilidade, sobre a pratica, a escola e a sociedade.

Favorecer uma formacdo que considere um dialogo triplo: do licenciando
consigo mesmo, com 0s outros e com a situagdo em que esta inserido.
Favorecer a construcio da consciéncia da identidade profissional docente.

Alarcao (2011)

Os alunos precisam ter boa compreensao de conceitos basicos.

Os alunos precisam aprender a inter-relacionar questdes importantes,
integrar fatos e desenvolver generalizacdes.

Os alunos precisam construir a capacidade de se comunicar de forma clara.

McGorry (2003)

As atribuigdes e projetos do curso devem ajudar a melhorar o conhecimento
dos alunos sobre informatica, internet e uso do computador.

Sahin e Shelley
(2008)

Um curso EaD deve formar um sujeito social, em uma perspectiva de
compreensdo mais ampla de sua realidade e do compromisso com a
constru¢do de uma sociedade.

Deve oferecer aos alunos um modulo introdutoério sobre tecnologia e seus
usos.

Promover ensino, pesquisa e extensao.

Brasil (2007b)

Favorecer o dialogo entre as diferentes areas curriculares.

Saber lidar, tedrica e praticamente, com as questdes de igualdade e
diferenca.

Favorecer a reflex@o sobre a pratica, a escola e a sociedade.

Candau (2016)

Curriculos inovadores que superem a tradicional organizagdo do
conhecimento em uma estrutura rigida e disciplinar.

Articulacdo do ensino com a pesquisa, assumindo a divida como principio
basico dos processos de ensinar e aprender.

Oferta de atividades curriculares optativas que ampliem a base cultural da
formagao.

Morosini et al (2016)

Promover a competéncia comunicativa, que € a base para a cidadania.

Demo (2009)

Proporcionar uma formagdo que equilibre a logica académica e a logica
profissional.
Favorecer aprendizagens experienciais ¢ processos de socializacdo em

Formosinho (2009)
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diferentes contextos educativos.

A docéncia ¢, ao mesmo tempo, uma atividade intelectual, técnica, moral e
relacional e estas dimensdes devem estar articuladas no processo formativo.
O processo formativo de futuros docentes precisa contemplar os contextos
de trabalho e experiéncias do exercicio profissional.

Transformar futuros professores em profissionais da aprendizagem, em
agentes de desenvolvimento humano.

Corpo Docente

Oferecer feedback significativo, continuo, detalhado e imediato.
Promover profunda interagdo com o aluno e dele com os demais do grupo.
Utilizar diferentes estratégias (visual, d&udio, sinestésico) para atender
diferentes estilos de aprendizagem

Oferecer explicagdes claras e detalhadas para que os alunos possam se
apropriar dos detalhes

Gaytan e McEwen
(2007)

Os tutores devem ser bem formados tanto nos conhecimentos de areas como
no uso de tecnologias educacionais.

Gatti (2014)

Ensinar a aprender a aprender.

Orientar e motivar o processo produtivo do aluno.

Construir condigdes emancipatdrias para promover um sujeito capaz de
humanizar a si proprio e a realidade, de construir e participar.

Manejar o background do aluno, a sua realidade e historia para
problematiza-la.

Desafiar o aluno, leva-lo a propor, questionar, formular e participar.
Ter disponibilidade para o aluno.

Demo (2009)

Promover multiplos contextos de aprendizagem.

Ajudar os estudantes a monitorar suas aprendizagens.

Encorajar a reflexdo.

Conduzir participag@o ativa dos estudantes.

Preparar seus estudantes para aprender ao longo da vida.

Conduzir os alunos numa aprendizagem colaborativa.

Répido e adequado feedback aos estudantes.

Ajudar os estudantes a compreender e avaliar a confiabilidade das
informagdes de diferentes sites, auxiliando-os em suas pesquisas,
fornecendo indicacdes de sites especializados no conteudo em discussao.

Meyer (2002)

Fornecer feedback consistente, que aponte as contradigdes e que fornega
pistas para o aprofundamento do tema.

Oferecer novas fontes de informagéo e favorecer sua compreensao.
Realizar intervengdes complexas, sugerindo estratégias gerais para a
abordagem de questdes: analise das perguntas, formulagdo de hipoteses
acerca de possiveis respostas, consulta a fontes, comparacio de materiais
diversos, busca de fontes alternativas de informagao.

Propor atividades alternativas em fun¢@o do trabalho particular de cada
aluno.

Aprofundar o debate, propor leituras e analises.

Maggio (2001)

Esclarecer duvidas e explicar questdes relativas aos contetdos da disciplina.
Ensinar a pesquisar e a aprender.

Orientar o aluno em seus estudos relativos a disciplina pela qual é
responsavel.

Belloni (2009)

Instigar o aluno a procurar mais bibliografias.
Nao contar apenas com 0s materiais instrucionais, resumir as principais
ideias junto aos alunos.

Berge, Z.L (1995)
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Proponha organizagdes simples, nem sempre o trabalho em grupo € o
melhor a se fazer.

Tornar o material relevante, propondo questdes e tarefas que permitam aos
alunos fazer relagdes com suas experiéncias.

Exigir dos alunos contribui¢gdes substantivas.

Chamar a atengdo para perspectivas e opinides diferentes para contribuir no
debate.

Convidar especialistas para discutir com os alunos e responder a duvidas.
Responder rapidamente a cada contribui¢do ou dtvida do aluno.

Concluir as discussdes de cada topico, para que as davidas ndo se arrastem.
Proporcionar tempo para aprender.

Criar métodos para dar feedback aos alunos de acordo com a necessidade.
Promover a aprendizagem entre pares.

Incentivar os mais novos ou com pouca experiéncia em AVA a trabalhar
com os colegas mais experientes.

Evitar discursos muito longos nas mensagens, pois pode se tornar tedioso e
dificil de ler na tela. Quando for necessario, envie como material de leitura,
separadamente da discussdo.

Dar direcionamentos, mas ndo em excesso, para ndo tornar a estrutura muito
fechada e rigida.

Ter cautela com o humor ou sarcasmo, pois na linguagem escrita ¢ dificil
interpretar o sentido e o som e pode-se ter diferentes origens culturais.
Encorajar os alunos a se apresentar, para ajudar a construir o sentido de
comunidade.

Nao ignorar comportamentos ruins. Quando acontecer, solicitar, em
particular, que o aluno observe as regras da netiqueta.

Usar e-mail privado incentivando e encorajando os participantes a participar
e apreciar as discussoes.

Problematizar o contetdo.

Auxiliar nas dividas no processo de aprendizagem.

Estimular e provocar o participante a construir o seu proprio saber.
Estimular a busca de resposta pela participante.

Discutir e indicar bibliografia para ampliar o repertorio de referéncia do
educando.

Contribuir com informagdes adequadas para o processo de construgdo do
conhecimento do aluno.

Implementar estratégias motivacionais.

Ser solidéario e interativo.

Emerenciano et al
(2001)

Proporcionar interagdo com os alunos e entre eles.

Prover oportunidades adicionais de assisténcia tutorial como discussoes
individuais, feedbacks.

Responder construtivamente as perguntas dos alunos.

Oferecer varias formas e caminhos para se comunicar com o aluno (e-mail,
telefone, ambiente virtual, chat, etc.).

Escrever de forma clara e direcionada.

Esclarecer aos alunos como se dara o processo avaliativo.

Estar disponivel para os alunos.

Oferecer rapido feedback para as questdes dos alunos.

Chaney et al (2007)

Manter o aluno bem integrado ao curso por meio de comunicagao
permanentemente aberta e de estratégias que promovam o didlogo e a
interatividade.

Proporcionar orientagdo e exercicios inteligentes.

Deve informar, mas conhecer os limites entre impor e sugerir caminhos.
Deve indicar as fontes de informagao e propor atividades criativas,
inovadoras, que facilitem a compreensdo do aluno no aprender a conhecer e
no aprender a fazer.

Deve propor atividades que desafiem e motivem os estudantes a mobilizar e

Moulin et al (2004)
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utilizar os conhecimentos que ja possuem ¢ a buscar novos conhecimentos.
Usar estratégias para promover a comunicagao, o dialogo e troca de
experiéncias.

Promover as chamadas “salas de chat” ou de “bate-papo” quando for
necessario.

Acompanhar e avaliar a aprendizagem por meio de acompanhamento
constante, intervencao e replanejamento de estudos.

Incentivar a autoavaliagdo e a participacao do aluno.

Responder e-mails aos alunos em, no maximo, 24h.
Contribuir para a autogestdo da aprendizagem que se desenvolve no aluno
através da critica construtiva.

Berrocoso e Garrido
Arroyo (2005)

Mediar problemas de aprendizagem.

Relatar experiéncias.

Orientar leituras e pesquisas.

Propor situagdes provocativas.

Responder ou encaminhar questdes de aconselhamento.

Elaborar o conteudo do curso.

Ajudar os alunos a gerenciar seu estudo.

Supervisionar e ser o moderador nas discussdes.

Intervir para orientar a discussao entre alunos.

Participar efetivamente das discussdes e das tarefas dos alunos.
Dar exemplo de boas maneiras e insistir nas boas maneiras online.
Problematizar o conhecimento.

Estabelecer dialogo com os alunos.

Motivar os alunos.

Humanizar a relagdo com os alunos criando um ambiente agradavel para
construcao de aprendizagens.

Ser cuidadoso e gentil nas mensagens.

Moore e kearsley
(2008)

Ir além da discussao online, propondo trabalhos e outros meios para
aprofundar a aprendizagem.

Fornecer feedback por meio de uma mensagem substancial; clara, precisa e
que responda as questdes levantadas pelos alunos.

Usar técnicas de aprendizagem ativa para engajar o aluno como, por
exemplo, envolve-los em exemplos da vida real e da comunidade a que
pertencem.

Nao intervir em demasia, sabendo equilibrar a quantidade e a frequéncia de
feedbacks. Atingir o equilibrio.

Propor tarefas desafiadoras.

Exigir a participacdo ativa dos alunos.

Propor diferentes tipos de atividades para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem e para incentivar a participacao de todos.

Pedir aos alunos que reflitam sobre sua aprendizagem.

Orientar o aluno a ler todas as mensagens, refletir e somente depois postar a
sua reflexao.

Enviar mensagens aos alunos lembrando-os dos prazos das atividades com
bastante antecedéncia para evitar um clima de urgéncia.

Palloff e Pratt (2004)

Relacionar-se intimamente com os contetudos e propostas que transmitem os
materiais.

Mediar a comunicagdo de contetidos entre o professor € 0s cursistas.
Acompanbhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso.
Apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes.

Dar retorno as solicitagcdes do cursista no prazo maximo de 24 horas.
Estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades
discentes.

Manter regularidade de acesso ao AVA.

Brasil (2007b)
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Estimular as relagdes humanas, ajudando a manter o grupo unido.
Motivar os alunos silenciosos a participar das discussoes.

Emitir relatério mensal com o registro da participac¢@o do aluno, suas
dificuldades e principais davidas e respectivas orientagdes e
encaminhamentos.

Conhecer o projeto politico pedagogico do curso e o material das
disciplinas.

Ramos e Silva (2009)

Atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes.
Encorajar o pensamento critico.

Promover feedback rapido e de alta qualidade.

Encorajar o estudante a ser tornar independente.

Promover informagdes claras sobre os requisitos do curso assim como as
atribuicoes dos alunos.

Harroff e Valentine
(2006)

Ajudar o aluno a desenvolver competéncia tecnoldgica, competéncias
ligadas a saber aprender em AVA e competéncias ligadas ao uso de
comunicagdo escrita.

Behar (2009)

Deve possuir uma postura motivadora e ativa ¢ um grande conhecimento da
disciplina.

Rodrigues e Faller
(2011)

Aconselhamento, apoio ¢ orientagdo pessoal.

Usoro e Abiagam

(2009)
Possibilitar diferentes caminhos de interagdo com os alunos (e-mail, férum, Scanlan (2003)
telefone, etc.)
Fornecer atengdo e feedback imediatos. Khan (2007)
Promover interagdo frequente com os estudantes. McGorry (2003)
Facilitar interagdo com estudantes através de varias maneiras, incluindo
correio de voz e e-mail.
Fornecer feedback sobre tarefas dos alunos e perguntas de forma
construtiva.
Fornecer feedback sobre tarefas dos alunos e perguntas em tempo habil.
Instrutores de educagdo a distancia precisa se concentrar em preparar os Sahin e Shelley
alunos para usar uma variedade de tecnologias de informatica e estar ciente (2008)

dos beneficios da aprendizagem online.
Satisfazer as duvidas e perguntas dos alunos sobre o contetido.

O instrutor deve se comunicar com aluno de maneira reflexiva, provocando
e retirando duvidas e confusdes.

As mensagens do instrutor devem ser claras.

O instrutor deve incentivar a comunicagdo entre os estudantes.

O instrutor deve se preocupar em como o aluno esta indo no curso, como se
sente.

Deve encorajar o aluno a entrar em contato quando perguntas surgem.

O instrutor deve responder as mensagens dos alunos em tempo habil.

A participacdo do instrutor em discussdes obrigatorias (no chat, forum, etc.)
nao pode ser pobre.

Stewart, Hong e
Strudler (2004)

O tutor deve ser uma pessoa comunicativa, estimuladora, confiavel,
tolerante as diferencas, perseverante e organizado.

O tutor deve ter competéncia e dedicacdo para garantir qualidade no
processo formativo.

Os tutores devem ser pos-graduados (no minimo, especializa¢do, uma

Netto e Giraffa
(2015)
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formacdo bésica na area em que atua e conhecimento das especificidades da
EaD).

Fornecer feedback imediato aos alunos.

Ward, Peters e
Shelley (2010)

Os docentes devem cuidar da elaboracao do material didatico; realizar a
gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem; estabelecer os
fundamentos tedricos do projeto; motivar, orientar, acompanhar e avaliar os
estudantes.

Os tutores devem contribuir para o desenvolvimento dos processos de
ensino e de aprendizagem e para o acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagdgico; deve conhecer o conteudo, midias de comunicagdo e
fundamentos da EaD.

Tutores a distincia deve esclarecer diividas dos alunos através de foruns de
discussdo, telefone, etc.; participar de videoconferéncias ¢ de processos
avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com os docentes. Tutores do
presencial devem atender aos estudantes nos polos, em horarios
preestabelecidos.

Brasil (2007b)

Promover excelente interacdo entre docentes, tutores e estudantes.
Todos os tutores devem ser graduados na area, sendo que, no minimo, 30%
deve ter titulagdo obtida em programas de pos-graduacao stricto sensu.

INEP (2015)

Estudantes

Realizar a autorregulacao.

Possuir paciéncia, motivagdo e independéncia.

Desejar aprender e graduar.

Ter preferéncia por aprendizagem ativa.

Ter confianga no corpo docente, nos colegas de classe e na tecnologia
utilizada.

Possuir habilidades computacionais.

Ter habito de estudo.

Perceber seu estilo de aprendizagem.

Realizar ampla interagdo com materiais, colegas e professores.

Meyer (2002)

Dedicacdo a pesquisa construtiva e a realizagdo das atividades.
Realizac¢ao de questionamentos.

Demo (2009)

Necessidade de organizarem-se quanto as novas praticas de estudo.

S& (2008)

O aluno deve ser automotivado e autodisciplinado.
Precisam definir horarios de estudo e se dedicar ao curso.
Possuir equipamentos e softwares adequados para acompanhar o curso.

Behar (2009)

Ter iniciativa para suprir dificuldades quanto ao conteudo e a utilizagao do
ambiente virtual de aprendizagem.

Bertolin e Marchi

Deve organizar o tempo adequadamente para cumprir as atividades a (2010)
distancia.

Deve ser comprometido com o estudo e envolver-se numa rede de

relacionamentos que favoreca o desenvolvimento cognitivo de todo o grupo.

Devem ter conhecimentos basicos de informatica para manter o controle de Sahin e Shelley
sua propria aprendizagem na educagao a distancia. (2008)

Os alunos devem planejar seus tempos, criando habitos de estudo.
Os alunos devem entregar suas tarefas dentro do prazo para evitar
complicagdes.

Moore e Kearsley
(2008)
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Suporte
Institucional

Solicitar dos alunos feedback sobre como o curso esta indo e sugestdes para
melhora-lo.

Estabelecer um horario de descanso e incentivar os alunos a terem um
horario de folga na agenda semanal.

No inicio do curso, envolver os alunos com o plano de ensino, diretrizes do
curso e objetivos de aprendizagem.

Oferecer diretrizes claras para a interagdo com os alunos.

Palloff e Pratt (2004)

Avaliar a eficécia do curso.

Manter registros dos alunos.

Suporte aos estudantes e professores.

Realizar avaliagdo continua do trabalho institucional.

Prontiddo para solucionar problemas e barreiras académicas, técnicas e
culturais.

Moore e kearsley
(2008)

As estruturas institucionais devem ser excelentes e colaborar para o
processo de ensino e aprendizagem.

Gatti (2014)

Oferecer os recursos necessarios para realizagao do curso, sendo consistente
e transparente.

Cuidar para que o nimero de alunos por sala ndo seja grande.

Colaborar para a formagdo de uma comunidade de aprendizagem virtual.
Oferecer suporte para professores e alunos.

Explanar aos alunos da institui¢do o que ¢é esperado deles.

Organizar o curso considerando o tempo necessario para os alunos
resolverem os problemas propostos.

Biblioteca (livros online, quantidade de acesso a revistas).

Facilitar e viabilizar solicitacdes de alunos e professores por secretaria
online (matricula, transferéncia, aproveitamento, problemas administrativos
em geral que surgem no decorrer de um curso).

A organizagdo do curso precisa estar clara para os estudantes.

Estrutura do curso (nmimero de servigcos disponiveis aos estudantes,
informagdes, registros, matricula, notas, transferéncias, telefones para
contato).

Organizar os cursos prevendo tempo de estudo para leituras e realizagdo das
tarefas.

Meyer (2002)

Proporcionar infraestrutura, planejamento e pessoal qualificado.

Garcia (2009)

Garantir que 0 curso seja rigoroso.

Gaytan e McEwen
(2007)

Fornecer feedback rapido, especialmente para problemas técnicos.
Desenvolver um guia de estudo que aborda tanto o contetido como qualquer
preocupacdo técnica comum (pode servir como base para discussao,
fornecer informacdes introdutorias, descricao das atividades do curso,
materiais, recursos, e outras informagdes sobre os componentes do curso ou
procedimentos).

Cuidar de sua equipe, para construir uma cultura de compreensao das
necessidades da EaD, de flexibilidade administrativa e engajamento e

comprometimento com o sucesso da instituicao e de seus cursos.

Berge, Z.L (1995)

Oferecer biblioteca, videoteca e laboratorios. Demo (2009)
Oferecer suporte a docentes ¢ alunos de forma nédo burocratica.
Antes de iniciar o curso, deve informar aos alunos sobre os recursos Chaney et al (2007)

tecnoldgicos que serdo necessarios.
Antes de iniciar o curso, deve informar aos alunos sobre os conhecimentos,
pré-requisitos e habilidades tecnologicas que serdo necessarios.
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Antes de iniciar o curso, deve informar aos alunos sobre o
comprometimento necessario para o sucesso da aprendizagem online.
Informar, no inicio do curso, sobre a tecnologia ¢ material usados no curso.
Informar, no inicio do curso, sobre o processo de avaliagdo que serd usado
no curso.

Informar, no inicio do curso, sobre os seus objetivos.

Promover avaliagdo constante sobre o andamento do curso (material
instrucional, suporte, acompanhamento pedagdgico, questdes de secretaria,
etc.)

Oferecer aos estudantes informagdes sobre as demandas do curso.
Oferecer aos estudantes informacodes sobre o nivel minimo de conhecimento
técnico necessario para realizagdo do curso.

Oferecer aos estudantes informagdes sobre como resolver problemas
relacionados ao curso ou professores.

Oferecer aos estudantes informagdes sobre o tempo que levara para a
finalizago do curso.

Promover aos estudantes acesso a assisténcia técnica de qualidade, tanto
online quanto por telefone.

Promover aos professores acesso a assisténcia técnica.

Promover aos professores formagdo em habilidades de comunicagdo na
Web e no uso efetivo de tecnologias.

Informar os estudantes sobre custos, softwares, hardwares necessarios para
realizacdo do curso.

Realizar a avaliagdo do curso, percebendo a opinido dos estudantes e
docentes sobre varios aspectos, como: tecnologia, corpo docente,
administrativo, etc.

Garantir a anonimidade nas avaliagdes.

Harroff e Valentine
(2006)

Organizacdo de estratégias, politicas e planos (por exemplo, carga de
trabalho adequada e tempo de descanso e planejamento para professores).

Usoro e Abiagam
(2009)

Os alunos devem ser aconselhados sobre o programa para determinar se
possuem a automotivag@o € compromisso necessarios para aprender a
distancia.

Os alunos devem ser aconselhados sobre o programa para determinar se tém
acesso a tecnologia minima exigida pelo projeto do curso.

Os alunos devem ter acesso a recursos de biblioteca suficientes, o que pode
incluir uma " biblioteca virtual ", acessivel através da Web.

Perguntas dirigidas ao pessoal administrativo devem ser respondidas com
precisao e rapidez, por meio de um sistema estruturado para lidar com
reclamagoes de estudantes.

Os alunos devem receber informagdes sobre os cursos, incluindo os
requisitos de admissao, mensalidades e taxas, livros e material, requisitos
técnicos e servigos de apoio ao estudante.

Os alunos devem receber informagdes sobre os objetivos do curso,

conceitos e ideias.

McGorry (2003)

Antes de iniciar curso, oferecer informagdes sobre o curso, processo de
registro e matricula, pré-requisitos, admissdo, taxas escolares, livros e
materiais e servigos de apoio ao estudante.

Scanlan (2003)

Instituigdes devem criar oportunidades e dedicar recursos para ajudar os
alunos a desenvolverem os seus conhecimentos de informatica necessarios
para a aprendizagem online.

Sahin e Shelley
(2008)

A instituicdo deve garantir que a proporc¢do adequada de alunos por tutor
deve ser de, no maximo, 30/1.

Oferecer biblioteca digital e laboratdrio de informatica de livre acesso, que
apresente estrutura compativel com o numero de estudantes atendidos, com

Netto e Giraffa
(2015)
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equipamentos modernos e atualizados.

Antes de comegar um curso online, os alunos devem ser aconselhados sobre
0 mesmo para que possam determinar se possuem motivagao,
comprometimento, tecnologia necessarios, além de informagdes sobre
custos, taxas, requisitos e servigos de suporte existentes para o aluno.
Oferecer informagdes sobre as disciplinas, explicitando a ideia geral,
objetivos e os conceitos que elas abordam.

Oferecer aos alunos acesso aos recursos suficientes de biblioteca.

Oferecer um sistema estruturado para receber as reclamagdes dos alunos.

Phipps e Merisotis
(2000)

Oferecer aos alunos um Guia Geral do Curso, com informagdes gerais sobre
curso, sobre as caracteristicas da EaD, sobre as disciplinas, processo de
avaliacdo, suporte oferecido, tutores, responsaveis pela coordenacgdo, gestéo,
etc.

Oferecer ao estudante acesso aos mesmos servigos disponiveis aos alunos
do ensino tradicional, como: matricula, inscri¢des, requisicdes, acesso as
informagdes institucionais, secretaria, tesouraria, etc.

Cursos que exigem experiéncias laboratoriais deverdo possuir polos
equipados com laboratdrios de ensino.

Os polos devem promover acessibilidade a pessoas com deficiéncias e
devem passar por processos de manutengdo e conservagao das instalagdes
fisicas, dos equipamentos e acervos bibliograficos.

Oferecer equipamentos de televisdo, impressoras, linhas telefonicas para
Internet e servigos 0800, fax, equipamentos para producdo audiovisual e de
videoconferéncia, computadores ligados em rede etc.

Sedes e polos de apoio presencial com biblioteca que esteja informatizada,
com acervo atualizado, amplo e compativel com as disciplinas dos cursos
ofertados, assim como com laboratério de informatica com livre acesso e
com quantidade de computadores adequada ao nimero de alunos.

O corpo técnico-administrativo deve oferecer o apoio necessario para a
plena realizag@o dos cursos ofertados no que tange aspectos administrativos
(secretaria académica, no registro e acompanhamento de procedimentos de
matricula, avaliagao e certificacdo dos estudantes) e tecnologicos, inclusive
com suporte técnico para laboratorios e bibliotecas.

A instituigdo deve planejar e implementar sistemas de avaliacdo, incluindo
ouvidoria, para promover melhorias de qualidade tanto nas condi¢des de
oferta dos cursos como no processo pedagdgico em vigor, atentando
continuamente para aspectos de organizagao didatico-pedagogica (material
didatico, avaliagdo dos polos presenciais, corpo docente, de tutores), de
técnico-administrativo (qualificacdo, experiéncia), discentes e instalagdes
fisicas.

Brasil (2007b)

A relagdo entre o nimero de vagas previstas/implantadas e o nimero de
docentes do curso em regime de 40h ¢ de até 130 vagas por docente.

O sistema de controle de produg¢ao e distribui¢ao de material didatico
previsto/ implantado deve atender a demanda real.

INEP (2015)

Biblioteca atualizada e com acesso irrestrito.

Laboratoérios montados € em funcionamento para os estudantes.
Infraestrutura envolvendo instalagdes adequadas.

Condigoes de apoio e permanéncia dos estudantes.

Oportunidade de participagdo em programas de iniciacao cientifica.

Morosini et al (2016)

A instituicdo deve prover laboratérios, bibliotecas e recursos que facilitem a
aprendizagem dos alunos.

Thapliyal (2014)
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Fornecer informagdo sobre o programa, requisitos de admissao, os precos, 0s
materiais e tecnologia que os alunos usardo nos cursos.

Novak (2002)

Tecnologia e
suporte
tecnolégico

Ambiente virtual com design construtivo que permita acesso facil aos
conteudos, acdo dos estudantes e interagdo uns com 0s outros.

Internet rdpida, com banda larga suficiente para acessar e baixar videos,
textos e audios.

Meyer (2002)

Ser meio para conduzir os estudantes a habilidades mais amplas como
redagdo, pesquisa e analise.

Saber selecionar a ferramenta de busca mais apropriada.

Saber analisar e avaliar as fontes de informagao.

Saber realizar pesquisas e buscas as informagdes de que necessita.

Warschauer (2006)

Oferecer rapido e eficiente suporte tecnologico aos estudantes.
Oferecer rapido feedback sobre duvidas de ordem tecnologica.

Chaney et al (2007)

A tecnologia utilizada no curso deve ser eficiente.

Harroff e Valentine
(2006)

Oferecer facil acesso ao aparato tecnologico (hardware, software).
Oferecer efetivo suporte técnico.
Oferecer acesso rapido a plataforma e de facil comunicagao.

Usoro e Abiagam
(2009)

Oferecer acesso conveniente a assisténcia / apoio técnico sempre que
necessario.

O suporte técnico deve responder duvidas com precisdo e resolver a
problemas rapidamente.

Oferecer um sistema estruturado para receber as queixas dos alunos sobre as
dificuldades de acesso e uso da plataforma, etc.

Scanlan (2003)

Oferecer aos alunos informagdes para ajuda-los na obtengdo do material por
meio da plataforma virtual, em empréstimos na biblioteca.

Durante toda a duragdo do curso / programa, os alunos devem receber
acesso a assisténcia técnica adequada.

Facilitar o uso da tecnologia para melhorar a produtividade do aluno.

McGorry (2003)

O ambiente virtual de aprendizagem deve atender as necessidades e
expectativas dos alunos, ser didatico e viabilizar a flexibilidade.

Sahin e Shelley
(2008)

O layout das paginas do curso deve ser organizado.

As paginas do curso ndo devem conter animagao ou piscando graficos
desnecessarios.

O esquema de cores das paginas do curso ndo deve interferir na
compreensao do texto.

Os hiperlinks devem ser claramente identificaveis na pagina. (Nota:
hiperlinks sdo os botdes, graficos, ou frases que conectam uma pagina a
outra).

Informacao importante deve ser facilmente encontrada.

Os hyperlinks devem ser claros sobre a informagao a que conecta.

Os botdes do AVA devem sinalizar claramente a fun¢do que desempenham.
A qualidade dos videos, audios, video conferéncia e imagens devem ter boa
qualidade.

As ferramentas devem ser de facil utilizagdo.

Stewart, Hong e
Strudler (2004)

O AVA deve ser um espago que favorece as interagdes entre os
participantes de um grupo, sendo possivel o desenvolvimento de agdes
compartilhadas.

Netto e Giraffa
(2015)
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O ambiente virtual de aprendizagem deve disponibilizar ferramentas
interativas, que privilegia a cooperagdo/colaboragao.

Oferecer assisténcia técnica, com instrugdes detalhadas a respeito dos meios
eletronicos utilizados, sessoes praticas realizadas antes do inicio da
disciplina e acesso facil a equipe de suporte técnico.

Phipps e Merisotis
(2000)

Material
Instrucional

O material do curso ¢ desenhado para suportar aprendizagem independente.
O material do curso acomoda diferencas culturais entre os estudantes.

O material do curso ¢ cuidadosamente revisado e atualizado.

O design do material do curso acomoda necessidades especiais dos
estudantes.

Harroff e Valentine
(2006)

O material didatico impresso e sua estruturacao devem estar voltados para
um individuo que ndo esta presente face-a-face, com um texto introdutorio
para cada unidade didatica, uma selecdo de textos académicos para estudos,
uma indicagdo de leituras complementares ¢ orientagdo para pesquisa.
Linguagem cientifica e ao, mesmo tempo, dialogica.

Deve incorporar indicagdo de sites; reduzir o nimero de textos para leitura e
estudos; em alguns casos, ter um nimero coerente de trabalhos solicitados,
deixando os materiais mais atrativos visualmente, melhorando a
apresentacdo grafica.

S& (2008)

Devem sempre ser concebidos e pensados no interior de uma proposta
curricular atrelados ao projeto pedagdgico do curso.

Neder (2004)

O material didatico deve ser constantemente atualizado.

Gatti (2009, 2014)

Os contetdos e metodologia dos cursos de formagdo de professores devem
estar sempre atualizados.

Gadotti (2013)

Indicagdo de bibliografias pertinentes e atualizadas.

Preparagdo prévia do material didatico e das demais midias a serem
empregadas.

Deve considerar a realidade dos académicos e o atendimento de suas
necessidades.

Bertolin e Marchi

(2010)

Proporcionar experiéncias educacionais significativas e de alta qualidade.
Facilidades para trabalho pratico e simulagao.

Usoro e Abiagam

(2009)

Deve promover contetdos e experiéncias significativas aos estudantes.
Os videos, materiais escritos, imagens, etc. devem ser claros e de facil

Cheawjindakarn et al.

entendimento. (2012)
O conteudo do curso deve considerar os valores dos alunos, o seu contexto Sahin e Shelley
social e cultural. (2008)

O conteudo aborda aspectos da vida real.

O conteudo do curso deve ser entregue por midias adequadas (materiais
impressos, audio, video, imagens, animagdes, etc.).

O instrutor deve fornecer exemplos suficientes para permitir ao aluno
melhor compreender o assunto.

As tarefas propostas devem colaborar para a compreensao do assunto.
O material deve oferecer recursos uteis para a pratica extra ou para a
expansao dos conhecimentos (tutoriais online ou bibliotecas, sites
relacionados com o conteudo, etc.).

Stewart, Hong e
Strudler (2004)

Os materiais devem estar interconectados e serem organizados em dosagem
especifica para a EaD.

Netto e Giraffa
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(2015)
Os materiais instrucionais devem ser revisados periodicamente. Phipps e Merisotis
(2000)
Os materiais instrucionais devem ser revisados periodicamente para garantir Shelton (2010)
a qualidade.
Deve possuir um guia geral do curso, com informagdes gerais sobre EaD, Brasil (2007b)
disciplinas, materiais, avaliacdo, etc. e um guia de cada disciplina, que
aponte as competéncias cognitivas, habilidades e atitudes que o estudante
devera alcangar ao fim de cada unidade.
Deve ter unidade entre os contetudos trabalhados.
Propiciar interac@o entre os diferentes sujeitos envolvidos no projeto.
Ser atualizado permanentemente.
Ser estruturado em linguagem dialdgica.
Indicar bibliografia e sites complementares.
O material didatico deve possuir abrangéncia, acessibilidade, bibliografia INEP (2015)
adequada as exigéncias da formacdo, aprofundamento e coeréncia tedrica.
Processo de Preparacdo dos estudantes para ingressarem num modus vivendi e operandi Sa (2008)
ensino e na EaD — Disciplinas ou componentes curriculares que ajudem o estudante a
aprendizagem compreender a concepcdo e metodologia de estudos em EaD.
Conhecer o projeto pedagogico do curso.
Criagdo dos grupos de estudos para acédo solidaria e cooperativa entre os
estudantes.
Contato com o professor especialista (autor da disciplina) seja por meio do
ambiente virtual ou encontros presenciais.
Realizar uma avaliacdo dialdgica. Gadotti (2013)
Mesclar trabalhos em grupo e individuais. Demo (2009)

Fazer exercicios de critica da pratica com a turma.

Realizar seminarios, pois € uma atividade estritamente construtiva.
Propor debates.

Promover eventos, conferéncia, entre outros, para socializagdo do
conhecimento atualizado.

Favorecer a comunicagao formal e informal do grupo, por exemplo, por
salas de bate-papo.

Usoro e Abiagam
(2009)

Os estudantes devem estar ativamente envolvidos no processo de
aprendizagem.

As discussoes devem ser claras e de alta qualidade para contribuir para o
avango do aluno.

A dinamica do curso deve permitir situagdes de trabalho coletivo e
individual.

McGorry (2003)

Elaborar tarefas diversificadas e utilizar diferentes instrumentos de
avaliacdo, em especial, de orientagdo qualitativa (debates, observagio
sistematica, autoavaliagdo, portfolio, discussdes em classe, etc.).

Grego (2013)

O processo de ensino-aprendizagem deve estar centrado no aluno e ser
agradavel.

Sahin e Shelley
(2008)

No inicio do semestre, oferecer tempo suficiente para que o aluno se torne
familiarizado com as tecnologias.
Orientar e esclarecer exatamente o que se espera em cada tarefa.

Stewart, Hong e
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Oferecer prazos razoaveis para a realizagao das tarefas.

Os procedimentos de avaliagdo da aprendizagem devem estar claramente
definidos.

As instrugdes para completar tarefas atribuidas ndo podem estar confusas.
Os métodos de ensino utilizados no curso devem ajudar a aprender o
assunto discutido. (Nota: métodos de ensino podem incluir palestras, estudos
de caso, debates, trabalhos em grupo, etc.).

As atividades avaliativas (testes, questiondrios, ensaios, apresentagdes, etc.)
devem contribuir para o conhecimento do aluno sobre o assunto discutido.

Strudler (2004)

As atividades devem encorajar a colaboracdo e a cooperacgao entre 0s
alunos.

Favorecer uma aprendizagem ativa.

Proporcionar momentos sincronos aos alunos.

Proporcionar tempo adequado para a realizacéo das tarefas.

Ward, Peters e
Shelley (2010)

Favorecer atividades de analise, sintese e avaliaco.

Favorecer interacao dos alunos com o corpo docente € com outros alunos.
O feedback as atividades e as perguntas dos alunos deve ser construtivo e
dado em um tempo adequado.

Os alunos precisam aprender por métodos proprios da pesquisa, dentre os
quais esta incluida a avaliacdo da validade das fontes de informacao.

Phipps e Merisotis
(2000)

Presenca de praticas participativas que estimulem a autonomia dos
estudantes.

Valorizagdo de atividades autonomas que estimulem a capacidade de
autorregulagdo dos alunos.

Uso de diferentes processos e multiplos tempos na aferigdo da
aprendizagem.

Privilégio de aprendizagens complexas sobre a memorizagao.

Morosini et al (2016)

Os feedbacks devem ser dados construtivamente e de maneira rapida.

Shelton (2010)

Satisfacdo com a
EaD

O aluno precisa estar satisfeito com o curso através da internet.

O aluno precisa sentir que o curso atende bem as suas necessidades.

A qualidade do curso ndo pode ser afetada por ser conduzido através da
internet.

Evitar que o aluno fique desapontado com a forma como o curso funciona.

McGorry (2003)

Orgulho de serem alunos da EaD e da institui¢do.

S& (2008)

O curso a distancia deve permitir ao aluno alocar melhor o seu tempo.
A EaD permite flexibilidade no tempo e espaco para aprender.

Um curso EaD ¢ tao valioso quanto um curso presencial.

O aluno precisa sentir e acreditar que a EaD ¢ util.

Sahin e Shelley
(2008)

A realizac¢do de um curso EaD possibilita enxergar esta modalidade de
forma positiva.

A EaD ¢ a modalidade ideal, pois permite que o aluno aprenda no seu
préprio ritmo.

Silva et al (2015)

Um bom material instrucional contribui para a satisfa¢ao dos estudantes.

Thapliyal (2014)

A EaD potencializa a flexibilizagdo em termos de tempo, espaco e matriz
curricular.

O desejo por novos horarios de estudo e maior possibilidade de harmonizar
questdes familiar, social, trabalho, lazer, estudos etc., leva as pessoas a
valorizarem os redimensionamentos promovidos pelas TIC.

Mill (2015)

Fonte: elaborado pela autora.
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Os construtos e indicadores pertencentes ao quadro 5 foram a base para a
construgdo inicial dos itens da escala, instrumento de importancia fundamental nesta
investigacao. O capitulo 4 trata do processo de construcdo deste instrumento de pesquisa,
descrevendo as etapas de validacao tedrica e semantica, bem como apresenta a relagao final

dos itens e constructos que compdem a escala.

3.3 - A qualidade na formacao de professores a distincia: a visdo de especialistas na area

Para colaborar no processo de constru¢do dos itens da escala, sobretudo, na
dimensdo da formacdo pedagdgica, dez professores pesquisadores brasileiros, com larga
experiéncia em pesquisas € programas de formacao de professores a distancia, foram convidados
por e-mail a responder um questionario aberto composto por duas questdoes. No entanto, apenas

quatro responderam ao convite e aceitaram participar da pesquisa.

As duas questdes presentes no questionario enviado aos professores especialistas

foram:

1- Aborde todas as dimensdes (ex: suporte institucional, material instrucional etc.)
que vocé considera fundamental para garantir qualidade em um processo de formacao de
professores na modalidade a distancia. Por favor, aponte o maior nimero de elementos para
cada dimensao.

2 — Considerando estritamente a formagao pedagdgica de futuros professores, que
elementos/ préticas/ experiéncias vocé considera essenciais para promog¢do da qualidade na

formacao a distancia?

Conforme ¢ possivel observar, as questdes j& induziam os professores a
manifestarem suas ideias de forma, em certa medida, categorizadas. Deste modo, procedemos
a analise categorial, que ¢ uma das técnicas da analise de contetdo, buscando perceber e
analisar os temas manifestados nas respostas dos sujeitos. Para Bardin (2011), a andlise de
conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se realiza uma
analise, uma vez que se tem por objetivo nao apenas a descri¢do, mas a inferéncia e a
interpretacdo. Entretanto, em fun¢do do objetivo proposto e por se tratar de questionario (e
ndo de entrevista, por exemplo), com questdes que inspiram a responder de modo direto,

explicito e classificatorio, a andlise tematica se torna a técnica coerente para trabalhar com os
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dados deste questionario, na medida em que “¢ rapida e eficaz na condi¢ao de se aplicar a

discursos diretos (significagdes manifestas) e simples” (BARDIN, 2011, p. 201).

Em decorréncia das respostas dos diferentes professores- pesquisadores possuirem
textos curtos, apresentamos, neste espaco, a transcri¢ao das respostas e, em seguida, quadros
com a analise de conteudo tematica, apontando as categorias que emergiram a partir do

movimento transversal de recorte do conjunto dos textos em unidades de significacao.

Respostas a questdo 1: “Aborde todas as dimensdes (ex: suporte institucional,
material instrucional etc.) que vocé considera fundamentais para garantir qualidade em um
processo de formagdo de professores na modalidade a distancia. Por favor, aponte o maior

numero de elementos para cada dimensao”.

Professor—pesquisador 1:

a) Estrutura da rede informacional. Elementos: nivel de acessibilidade da
plataforma, capacidade de suporte de arquivos, nivel de preparo da equipe de
informatica para tirar as duvidas; nivel da transmissao das videoconferéncias,

suporte para links importantes;

b) Equipe de suporte. Elementos: nimero de tutores, nimero de professores da
universidade responsavel pelas turmas, horas de disponibilidade para atendimento
dos tutores e dos professores, qualidade dos web designers, existéncia de revisores
do material de conteudo, existéncia de comunicadores sociais para fazer circular
as informacdes do curso para todos e para integrarem as varias turmas, existéncia

e disponibilidade de professores para a participagdo nos foruns.

c) Caracteristicas dos polos. Elementos: estrutura fisica para atendimento
presencial, agenda de visitas para o polo, existéncia de centro de informagao,
biblioteca fisica disponivel, acervo com o material relativo ao curso, estrutura para

encontros presenciais.

d) Material instrucional. Elementos: adequacdo do material para o meio virtual,
amigabilidade do material, acessibilidade, formatagdo de acordo com as normas
da ABNT, suficiéncia da quantidade de materiais tedricos e praticos, maneira de

introduzi-los na plataforma (adequagdo do tempo, ajuste ao calendario, dosagem
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do material colocado, extensdo dos arquivos para aplicativos usados em meios

moveis (celulares) e necessidade da existéncia de material impresso.

e) Gestdo do curso. Elementos: existéncia de equipe gestora, acesso a equipe
gestora, servicos de secretaria, tempo de atendimento, nivel de acesso a
coordenacdo do curso, existéncia de conselho de curso, representatividade dos

alunos e flexibilidade da equipe gestora para modifica¢des no curso.

Professor—pesquisador 2:

As dimensdes digitais que possibilitam as aprendizagens em tempos de
cultura digital estdo estritamente vinculadas ao acesso, ainda, a internet. Nao
s0 a velocidade do acesso, mas a permanéncia no acesso, a condi¢ao de bom
uso no tempo necessario sem que ocorram danos a compreensao - se uma
videoconferéncia ou outro, por exemplo. E preciso garantir permanéncia
para que a aten¢ao ao foco do estudo seja constante junto as variadas
linguagens (texto, som e imagem) oferecida. Outra questdo hoje
fundamental para que se garanta a permanéncia de nossos alunos nas
licenciaturas, em especial na modalidade ainda hoje denominada a distancia,
sdo os espagos de comunicagdo sincronos, ou seja, de comunicacdo
instantanea tal como os de videoconferéncia ou de WhatsApp, Telegram etc.
Uma licenciatura que ofereca apenas espacos assincronos de interagdo sem
focar nos sincronos, como ja citado, dificulta a permanéncia dos alunos pois
que os ultimos podem ser considerados os principais espagos de dialogia,
em Bakhtin, necessarios a aprendizagem nesses tempos de cultura digital.
As relacdes dialogicas sdo de indole especifica: ndo podem ser reduzidas a
relacdes meramente logicas (ainda que dialéticas) nem meramente
linguisticas (sintatico-composicionais). Elas s6 s3o possiveis entre
enunciados integrais de diferentes sujeitos do discurso. (BAKHTIN, 2010,
p.323)%.

20 professor-pesquisador faz referéncia a BAKHTIN, M. O problema do texto na Linguistica, na filologia e
em outras ciéncias Humanas. In: BAKHTIN, M. Estética da criacido verbal. Trad. Paulo Bezerra. 4 ed. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2010, p. 307-335.
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Outra questdo fundamental ¢ o oferecimento de aplicativos para as midias
moveis, aplicativos que se oferecem para leituras sem “precisar fazer mao
de aranha”, abrindo e fechando a pagina que ndo foi feita/criada para uso
especifico em tecnologia mével. E preciso investir em aplicativos para uso
na mobilidade pelo perfil do aluno que temos e que teremos.

Na dimensdo ndo-digital, creio ser importantissimo redefinir o que se
entende por espagos de aprender e ensinar na etapa do ensino médio e
superior em tempos de cultura digital. Nao podemos mais pensar
pedagogicamente somente em modos e técnicas de ensinar e aprender em
tempos de cultura do impresso, nascida pos prensa de Gutemberg.
Professores e alunos e toda uma comunidade escolar (ou ndo) vive e
convive entre papé€is e nao-papéis € nao pode mais prescindir dessa cultura
digital quando coloca os pés na escola, fechando-se entre muros e

impedindo viver também ali.

Diferentemente dos demais respondentes que organizaram suas ideias em topicos,

o professor—pesquisador 4 apresentou suas respostas em formato de texto continuo. Por ndo se

tratar de textos longos, eles foram transcritos na integra.

Professor—pesquisador 3:
Institucionalizagao do curso;
Suporte institucional e tecnologico;
Corpo docente (professores, tutores...);
Material didatico;
Ambiente virtual de aprendizagem;
Infraestrutura do polo (biblioteca, computadores, sala para reunido...);
Projeto pedagdgico.

Destacamos que se trata de uma resposta extremamente breve, com pouca

variedade de vocabulario. Ainda, o respondente ndo apresentou elementos para cada dimensao

apontada, aspecto solicitado na questao.
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Professor—pesquisador 4:

e Projeto politico-pedagogico do curso;
e Formacdo, acompanhamento, avaliagdo e autoavaliacdo da equipe docente;

e Formacdo, coordenacdo, acompanhamento, avaliagdo e autoavaliagdo de

tutoria;
e Material didatico para os docentes do curso;
e Material didatico para os tutores;
e Material didatico para os alunos;
e Suporte para a plataforma virtual;
e Suporte técnico e pedagdgico aos polos;

e Proposta de atividades estruturadas e metacogni¢do como pratica e principio.

Assim como o primeiro respondente, o professor—pesquisador 4 niao forneceu

elementos para as dimensdes que apresentou.

Respostas a questdo 2: “Considerando estritamente a formacdo pedagogica de
futuros professores, que elementos/ praticas/ experiéncias vocé considera essenciais para

promocao da qualidade na formagao a distancia? ™.

Professor -pesquisador 1:

a) Plano Pedagdgico. Elementos: adequagdo dos objetivos, nivel de atualizagdo
legislativa, maneira de compor o curriculo (modular, semestral), distribuicdo da
carga horaria, estruturacao do curriculo (matriz disciplinar ou trabalhar de maneira
interdisciplinar), adequabilidade do teor do contetdo formativo (das disciplinas ou
das atividades), adequabilidade do plano de estagio, espago para outras atividades
(PCC e ACC), coeréncia dos processos de avaliacdo dos alunos e previsao de

avaliacOes externas concomitante ao curso.

b) Qualidade do corpo de formadores (docentes e tutores). Elementos: nivel de

formacdo dos formadores; processo de recrutamento; nivel dos feedbacks
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recebidos, frequéncia de intervencdo no curso, concepcdo sobre os conteudos

desenvolvidos, capacidade de contextualizacdo, nivel de acessibilidade.

¢) Qualidade das atividades. Elementos: nivel de contextualizagdo, nivel de
interacdo proposto entre os cursistas, necessidade de encontros presenciais,
interagdo entre teoria e pratica, incentivo a participagdo dos alunos, dosagem das
postagens requeridas, nivel de extrapolacdo em relagdo ao material do curso,
frequéncia dos feedbacks, nivel de ocorréncia de interagdo entre todas as turmas
do curso para os assuntos em pauta, capacidade de absorcdo das sugestdoes dos
cursistas, variacdo das atividades, uso intensivo das tecnologias de informagdo e

comunicag¢do e ocorréncia de processos de avaliacdo formativa.

Professor - pesquisador 2:

Na dimensao epistemologica do educador em tempos de cultura digital creio
que, tal como Veen e Vrakking (2009)*', precisamos nos movimentar em direco
para além de sua atual versdo analdgica, onde o contetdo ¢ ensinado em
disciplinas formais do ensino, focada no resultado e distante de um olhar
processual sobre a construgdo interconectadas das aprendizagens. Numa
educagdo em tempos de cultura digital, em tempos de hiperlinks que se
apresentam em variadas linguagens (texto, som e imagem), que se oferece em
variadas possibilidades imersivas (BAIRON, 2004), em um ambiente que por si
s0 também ¢ pedagdgico, precisamos considerar que as aprendizagens sao
definitivamente construidas em colaboragdo e compartilhamento, tal como nos
jogos online (LOL, por exemplo), a partir de informagdes significativas para
cada um em sua singularidade e ndo em uma “pseudo” massificagdo do interesse
dos alunos que (cré) ser necessario ir (at¢) onde o professor quer (deseja). Num
mundo onde “curtir e compartilhar” cada dia mais nos convida a participar, uma

institui¢do que ndo garanta uma dialogia digital imersiva, na perspectiva ja

*! Nesta resposta, o professor-pesquisador 4 fez referéncia a dois autores:
BAIRON, S. Tendéncias da linguagem cientifica contempordnea em expressividade digital: uma
problematizacdo. In: Informatica na Educacio: teoria & pratica. Porto Alegre: UFRGS. v.7, n.2 — jul./dez.
2004.
VEEN, W.; VRAKKING, B. Homo Zappiens: educando na era digital. Porto Alegre: Artmed, 2009.
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anunciada anteriormente aqui, entre o que o aluno espera dela e o que ela tem a
oferecer, onde o conhecimento ndo ¢ negociado sincronamente também nos
espacos digitais, interconectados as experiéncias de todos, estara sempre fadada

a0 insucesso € a evasao especialmente nas licenciaturas.

Professor -pesquisador 3:

Relacao teoria e pratica;

Proposta curricular integrada com as tecnologias;

Estagio curricular;

Investigacao sobre a pratica e articulagao reflexao —agao.

Professor -pesquisador 4:

Interdisciplinaridade;

Relagdo esclarecida entre teoria e pratica;

Préticas pedagbgicas in loco orientadas;

Avaliagdo e metacognicao.

Os elementos particulares apresentados por cada respondente foram agrupados
pela sua igualdade ou por aproximacao, ou seja, quando foram utilizados termos diferentes
pelos respondentes, mas que designavam ou faziam referéncia ao mesmo objeto. Neste caso,
buscou-se nomear a dimensdo da forma mais clara e objetiva possivel. Os quadros a seguir

apresentam tais dimensdes.

Quadro 6 — Categorizagdo referente a pergunta 1 do questionario aplicado em professores
especialistas

Dimensao Respondente Elementos
Suporte institucional 1,3,4 Quantidade de tutores e professores; horas de
disponibilidade para atendimento dos tutores e dos
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professores;  qualidade  dos  web-designers,
existéncia de revisores do material de conteudo;
existéncia de comunicadores sociais para fazer
circular as informagdes do curso para todos e para
integrarem as varias turmas; estrutura fisica do polo
para atendimento presencial; existéncia de centro
de informagdo; biblioteca com acervo relativo ao
curso; computadores; sala para reunio.

Suporte tecnologico

1,3,4

Nivel de preparo da equipe de informatica para tirar
as duvidas; suporte para a plataforma virtual;
suporte tecnologico.

Corpo docente

1,3

Formagao, acompanhamento, avaliacdo e
autoavaliagdo da equipe docente e da tutoria;
existéncia de professores para a participagdo nos
féruns.

Material didatico

1,2,3,4

Adequagdo do material para o meio virtual;
amigabilidade; suficiéncia da quantidade de
materiais teoricos e praticos; maneira de introduzi-
los na plataforma (adequacdo do tempo, ajuste ao
calendario, dosagem do material colocado etc.,
extensdo dos arquivos para aplicativos usados em
meios moveis (celulares); necessidade da existéncia
de material impresso; metacogni¢do como pratica e
principio; variadas linguagens (texto, som ¢
imagem).

Infraestrutura tecnoldgica

1,2,3

Nivel de acessibilidade da plataforma, capacidade
de suporte de arquivos, nivel da transmissdo das
videoconferéncias, suporte para links importantes;
existéncia de diferentes espagos de aprender e
ensinar; aplicativos para as midias méveis; espagos
de comunicag¢do sincronos.

Gestdo do curso

1,3,4

Existéncia e acesso a equipe gestora; servicos de
secretaria; tempo de atendimento; nivel de acesso a
coordenagdo do curso; existéncia de conselho de
curso; representatividade dos alunos; flexibilidade
da equipe gestora para modificagdes no curso;
projeto politico-pedagodgico do curso;
institucionaliza¢ao do curso.

Fonte: elaborado pela autora a partir das respostas dos respondentes.
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Quadro 7 - Categorizacao referente a pergunta 2 do questionario aplicado em professores

especialistas
Dimensao Respondente | Elementos
Qualidade do corpo docente 1 Nivel de formacdo dos formadores; processo de

recrutamento; nivel dos feedbacks recebidos,
frequéncia de intervencdo no curso, concepg¢ao
sobre os contetidos desenvolvidos, capacidade de
contextualizagdo, nivel de acessibilidade;
capacidade de absorcdo das sugestdes dos cursistas.

Prética pedagogica

1,2,34

Adequacdo dos objetivos; nivel de atualizagado
legislativa;  distribuicdo da carga horaria;
estruturagdo  do  curriculo  (disciplinar  ou
interdisciplinar), adequabilidade do teor do
conteido formativo (das disciplinas ou das
atividades); adequabilidade do plano de estagio;
espaco para outras atividades (PCC e ACC),
coeréncia dos processos de avaliagdo dos alunos,
previsdao de avaliagdes externas concomitante ao
curso; relacdo teoria e pratica; proposta curricular
integrada com as tecnologias; estagio curricular;
investigacdo sobre a pratica; articulacdo reflexdo —
acdo; adequabilidade do plano de estagio; praticas
pedagogicas in  loco orientadas; coeréncia dos
processos de avaliagdo dos alunos; metacogni¢do;
conhecimento interconectado com a experiéncia de
todos.

Qualidade das atividades

1,2

Nivel de contextualizagdo; nivel de interacdo
proposto entre os cursistas; necessidade de
encontros presenciais; interacdo entre teoria e
pratica; incentivo a participacdo dos alunos;
dosagem das postagens requeridas; nivel de
extrapolagdo em relagdo ao material do curso;
frequéncia dos feedbacks; nivel de ocorréncia de
interagdo entre todas as turmas do curso para os
assuntos em pauta; variacdo das atividades; uso
intensivo das TIC; ocorréncia de processos de
avaliagdo formativa; incentivo a colaboracdo e
compartilhamento.

Curriculo

1,3,4

Estruturacdo do  curriculo  (disciplinar ou
interdisciplinar); maneira de compor o curriculo
(modular, semestral); construgdo interconectadas
das aprendizagens; interdisciplinaridade; texto, som
¢ imagem, possibilitando diferentes possibilidades
imersivas; proposta curricular integrada com as
tecnologias.

Colaboracdo e
compartilhamento

As aprendizagens sdo definitivamente construidas
em colaboracdo e compartilhamento a partir de
informacdes significativas para cada um em sua
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singularidade; garantir uma dialogia digital
imersiva por meio de participagdo e
compartilhamento de experiéncias por meio de
diferentes linguagens digitais.

Fonte: elaborado pela autora.

As contribuigdes dos professores especialistas colaboraram, juntamente com a
revisdo da literatura, para pensar os elementos que envolvem a qualidade na formagdo de
professores a distancia. O capitulo 4 apresenta o processo de construcdo da escala,
descrevendo as etapas de validagdo teodrica e semantica, bem como a relacao final dos itens e
construtos que compdem o instrumento. Também sdao explicitadas a caracterizacdo da

pesquisa e as técnicas para a analise dos dados.
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CAPITULO 4

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Caracterizacoes da pesquisa

O presente capitulo trata da descricdo dos procedimentos metodolégicos que
foram adotados nesta investigacdo, a qual ¢ de natureza quali-quantitativa. Em termos
metodoldgicos, o instrumento de pesquisa para coleta de dados junto a alunos do pentltimo e
ultimo ano de cursos de licenciatura a distancia do pais, provenientes de instituigdes publicas

e privadas, foi uma escala de atitude do tipo Likert, criada e validada para esse fim.

Para a determinagdo dos sujeitos, uma busca foi realizada no site do e-MEC com a
intencdo de identificar as instituicdes que oferecem cursos de formagdo de professores na
modalidade a distdncia. Um convite por e-mail foi enviado para estas institui¢des,

esclarecendo os propositos da pesquisa e convidando-as a participarem.

De acordo com Silva e Simon (2005), a escala de atitude, como instrumento de
pesquisa, foi criada por Rensis Likert em 1932 e ¢ constituida por assertivas que buscam
conhecer a posicdo do sujeito frente a um determinado assunto ou situagdo. Na mesma
dire¢do, Devellis (2003) esclarece que escalas Likert sdo amplamente utilizadas para avaliar
opinides, crencas e atitudes e que sao desenvolvidas quando se deseja compreender um
fendmeno que ndo se pode avaliar ou observar diretamente. Para a criagdo de uma escala,
segundo Devellis (2003), ¢ preciso saber com clareza o que se pretende medir, ou seja, ¢
necessario ter uma visdo muito clara do objeto que se busca compreender. Nesta pesquisa,
nosso objeto foi a qualidade de cursos de formagao de professores a distdncia e nosso objetivo
foi desenvolver uma escala que pudesse avaliar a percepcao que estudantes dos dois tltimos
anos de cursos de licenciatura a distancia possuem sobre a qualidade da sua formacgdo
académica. A seguir, apresentamos as etapas de construgdo da escala e os procedimentos de

validagao.

4.2 - Construciao da Escala



146

Para a construcao da escala, seguimos os passos propostos por Devellis (2003). O
primeiro deles foi a revisao da literatura (capitulos 1, 2 e 3), realizado com o objetivo de
aprofundar os conhecimentos sobre a tematica em estudo, bem como investigar instrumentos
de pesquisa e indicadores voltados para avaliar a qualidade da EaD e, mais especificamente, a
qualidade de cursos de formacdo de professores. Ao lado deste primeiro passo, um
questionario com questdes abertas foi respondido por 4 professores especialistas na area de
formagdo de professores a distdncia com a intengdo de obter dimensdes/ elementos que

também pudessem colaborar na construcao da escala.

Concluida a revisao da literatura, foi iniciada a construgdo do instrumento de
pesquisa, que se constitui no recurso fundamental para a busca da compreensdo do problema
proposto e para a concretizagdo desta pesquisa. Assim, o segundo passo foi a criagdo de um
conjunto de itens (pré-escala) a partir do referencial tedrico. Para tanto, levamos em
consideracdo as caracteristicas de itens apontadas por Devellis (2003): clareza, brevidade,
nivel de dificuldade. Buscamos evitar a presenca de duas ou mais ideias em um mesmo item,
0 que ¢ uma caracteristica da escala, por dificultar a compreensdo por parte do entrevistado e
tornar inviavel a andlise. Para a construcdo dos itens foram também observadas as

contribui¢des provenientes da aplicacdo do questionario em professores especialistas na area.

O terceiro passo refere-se a validagdo tedrica que consiste na revisdo dos itens por
especialistas na area. De acordo com Silva e Simon (2005), esta etapa traz grandes beneficios
a construcao da escala devido as contribuicdes oferecidas pelos juizes (avaliadores). Pasquali
(2003) indica que seis juizes ¢ um bom numero para a realizacdo do processo de validacao
teorica. Assim, a escala foi avaliada por seis especialistas, profissionais experientes na area da
educacdo, avaliagdo, curriculo e formagdo de professores a distdncia. O quadro 8 reune as

caracteristicas dos especialistas que realizaram a validagao tedrica da escala.

Quadro 8 - Especialistas que realizaram a validacdo teorica da escala.

Especialista Titulacao/Instituicao Formacao/Experiéncia
avaliador
1 Prof. Doutor/UNICAMP Formagao na area de exatas e doutorado na area
da Educacao. Realiza pesquisas sobre EaD e
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tem artigos publicados na area.

Prof. Livre-docente/

UNICAMP

Formagao na area da Educa¢ao. Doutorado em
Educagdo. Livre-docente e titular pela
Unicamp. Realiza pesquisa sobre formacao de
professores com uso de tecnologias digitais.

Prof. Livre-docente/
UNESP

Professor livre-docente em Informatica e
Educacdo pela Unesp. Realiza pesquisas sobre
EaD e tem artigos publicados na area.

4 Prof. Doutor/UNIRIO

Doutor em Educagdo. Tem experiéncia com
formacao de professores a distancia. Possui
publicacdes na area de EaD.

5 Prof. Doutor/IFSP

Doutor em Educacdo. Tem experiéncia em
tecnologia educacional e formagao de
professores na modalidade a distancia.

6 Prof. Doutor/UFSCar

Doutor em Educacdo. Tem experiéncia com
formacao de professores na modalidade a
distancia. Realiza pesquisas sobre EaD e tem
artigos publicados na area.

Fonte: Elaborado pela autora.

A etapa de validagdo tedrica teve por objetivo avaliar cada assertiva da escala em

relacdo a:

e Relevancia, clareza e simplicidade do item;

e Pertinéncia do item ao fator — se de fato ele serve para mensurar o construto a que se

refere;

e Necessidade de troca do item de fator;

e Desejabilidade social, isto é, o quanto o respondente manifestarda uma resposta

desejada pela sociedade e ndo a que realmente acredita ou pratica;

e Necessidade de eliminacao do item em decorréncia de redundancia, ndo relevancia

etc.;

e Necessidade de inclusdo de itens novos que ndo foram previstos inicialmente.

4.3 - Descricio do processo de validacio tedrica da escala por especialistas




148

Como indicado por Devellis (2003), inicialmente foi criada uma grande
quantidade de itens a serem revistos, posteriormente, por especialistas. Desta forma, a escala
inicial era composta por 86 assertivas distribuidas em 8 construtos, a saber: formagao
pedagdgica; corpo docente; estudantes; suporte institucional; tecnologia e suporte
tecnologico; material instrucional; processo de ensino e aprendizagem e satisfacdo com a
EaD. Apoés andlise do primeiro especialista, alguns itens foram adicionados, dois foram

excluidos e alguns sofreram modificacdes na escrita, conforme descrito abaixo.

e [tens excluidos:

O curso oferece oportunidades de participacao em atividades de extensao universitaria.

O curso exige leitura completa de livros na area didatico-pedagogica.

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

Antes Depois

A orientagdo recebida para realizagdo do
estagio foi adequada para que eu o realizasse
nas escolas.

A orientacdo recebida foi adequada para a
realizac¢ao do estagio.

O curso me possibilita  conhecer
profundamente o processo de ensino-
aprendizagem em suas multiplas dimensdes.

O curso me possibilita profundo conhecimento
sobre o processo de ensino-aprendizagem.

O curso me prepara para enfrentar os
desafios da realidade concreta das salas de
aula e das escolas.

O curso me prepara para os desafios da
realidade escolar.

Os conteudos e atividades das disciplinas
foram compativeis com os objetivos da
proposta pedagdgica do curso.

Os conteudos e atividades sdo coerentes com a
proposta pedagogica do curso.

e [tens adicionados:

Minha instituicdo estimula a utilizacdo de redes sociais pelos alunos para discutirem

conteudos do curso.

Escolhi o curso na modalidade EaD pela dificuldade de locomog¢ao da minha casa ou trabalho

para uma faculdade.

Escolhi o curso na modalidade EaD porque posso ter horarios flexiveis para estudar.

Escolhi o curso na modalidade a distdncia porque consigo conciliar estudo e compromissos do

trabalho.
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Escolhi o curso na modalidade EaD porque as mensalidades sdo mais baratas que os cursos

ofertados na modalidade presencial.

A segunda validacdo apresentou aspectos importantes a serem considerados na

construcdo final da escala. O segundo especialista apontou a necessidade de: rever a escrita

de alguns itens a fim de torna-los mais simples e enxutos; excluir alguns itens considerados

ndo pertinentes (os mesmos apontados pelo Especialista 1) e acrescentar outros. A seguir

apresentamos as alteracdes sugeridas pelo Especialista 2.

e Itens excluidos:

O curso oferece oportunidades de participacdo em atividades de extensdo universitaria.

O curso exige leitura completa de livros na area didatico-pedagogica

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

Antes

Depois

O curso contribui para o desenvolvimento da
minha capacidade de comunicagdo escrita e
oral.

O curso ¢  fundamental para o
desenvolvimento da minha capacidade de
expressao.

Meu curso oferece formacao associada com
praticas docentes de contetidos que irei
ensinar na educacao basica.

A pratica docente de conteidos que irei
ensinar estd fortemente presente em meu
curso.

Percebo na minha formacdo uma clara
articulacdo entre a teoria e a pratica.

Meu curso tem uma forte articulagdo entre
teoria e pratica.

O curso oferece oportunidades de
participagdo em iniciagdo cientifica e/ou
atividades que estimulam a investigagdo
académica.

Meu curso estimula fortemente a iniciagdo
cientifica e/ou outras atividades de pesquisa.

Tive acesso ao projeto pedagodgico do curso
ao qual pertenco.

O projeto pedagdégico do meu curso foi
discutido com os alunos.

e [tens adicionados:

O curso me prepara sobre o como ensinar, isto €, como trabalhar didaticamente os conteudos.
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O curso promove o desenvolvimento da minha capacidade de analisar criticamente e pensar
solucdes para problemas educacionais e sociais.

O curso contribui com conhecimentos sobre a organizagao da educacao basica.

Considero a matriz curricular do meu curso excelente para a formagao de professor.

O terceiro especialista apresentou

a sugestdo de retirar dois itens: um por ser

similar a outro item e um por se tratar de julgamento dificil de ser mensurado. Ainda, realizou

modificacdes na escrita de 4 assertivas e acrescentou 2 itens, sendo um na dimensdo da

Formacgao Pedagogica e um na dimensao Estudantes.

e [tens excluidos:

Meu curso possibilita o desenvolvimento de habilidades pedagogicas para atuar nas escolas e

nas salas de aula.

Acredito que o profissional formado a distancia ¢ tdo competente quanto aquele formado pelo

ensino presencial.

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

Antes

Depois

A pratica docente de conteudos que irei
ensinar estd muito presente em meu curso.

A didatica e os contetidos que irei ensinar
estdo muito presentes e articulados em meu
curso.

Sinto-me plenamente preparado (a) para
realizar atividades ligadas a pratica docente
(ex: planejamento, regéncia, avaliagao etc.)

Sinto-me plenamente preparado (a) para
realizar atividades ligadas a pratica docente
(ex: planejamento, regéncia, avaliagdo, uso de
metodologias inovadoras etc.)

O curso me prepara para enfrentar os
desafios da realidade concreta das salas de
aula e das escolas.

O curso me prepara para os desafios da
realidade escolar enquanto uma institui¢ao
social inserida em um determinado contexto e
realidade.

As ferramentas do ambiente virtual sdo de
facil utilizagao.

As ferramentas do ambiente virtual sdo
acessiveis.

e [tens adicionados:

O curso tem uma proposta voltada para uma escola na perspectiva da inclusao.

Estabelego um processo de interacdo e comunicagdo com meus colegas estudantes, em uma

concepgao de rede.
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O quarto especialista apresentou consideragdes que contribuiram para a clareza de

alguns itens. O especialista também sugeriu a utilizagdo do termo professor tutor.

Concordamos plenamente com este termo, pois acreditamos no papel docente desempenhado

pelo tutor. No entanto, a nomenclatura comumente utilizada nas instituigdes, sobretudo, nas

privadas, ¢ tutor. Inclusive, os documentos oficiais apresentam o termo tutor. Desta forma,

para tornar a escala clara e objetiva aos seus respondentes, optamos pela manutencdo do

termo tutor. As consideragdes do especialista 4 estdo abaixo descritas.

e Item excluido:

O curso me prepara para os desafios da realidade escolar.

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

Antes

Depois

Meu curso tem uma forte articulagdo entre
teoria e pratica.

Meu curso tem uma forte articulagdo entre
teoria e pratica escolar.

Na minha instituicdo s3ao constantes a
promocao de eventos cientificos.

Na minha instituicdo siao constantes a
promocdo de eventos cientificos (online ou
presencial).

A orientagdo recebida foi adequada para a
realizagdo do estagio.

A orientagdo recebida pelo professor ou tutor
foi adequada para a realizagdo do estagio.

Tenho oportunidades de vivenciar atividades

praticas no  contexto  escolar  (ex:
levantamento  sobre  suas  realidades,
regéncias de aula, desenvolvimento de

projetos etc.).

Meu curso oferece oportunidades de vivenciar
atividades praticas no contexto escolar (ex:
levantamento sobre suas realidades, regéncias
de aula, desenvolvimento de projetos, PIBID
etc.).

Sempre tenho oportunidades de discutir com
os tutores sobre situagdes provenientes do
estagio.

O curso oferece oportunidade de dialogar com
os professores tutores as situagdes de estagio
supervisionado.

Sempre recebo rapido feedback dos tutores.

Sempre recebo rapido feedback dos tutores
(até 24h).

Meu polo presencial possui laboratorios
especificos de qualidade que atendem as
necessidades do curso

Meu polo presencial possui excelentes
laboratdrios especificos que atendem as
necessidades do curso.

A tecnologia utilizada no curso ¢ eficiente e
atende plenamente as necessidades das
disciplinas.

A tecnologia utilizada na plataforma do curso
¢ eficiente e atende plenamente as
necessidades das disciplinas.

As atividades propostas nas disciplinas
sempre favorecem a agdo pratica como
professor.

As atividades propostas nas disciplinas
colaboram para a futura ag¢ao pratica como
professor.

Acredito na EaD para uma formagao de

Acredito na EaD para uma excelente formacao
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professores com qualidade.

de professores.

e Itens adicionados:

Meu curso oferece oportunidades de participagdo em atividades de extensao.

O curso apresenta disciplinas ou espacos de formacdo (online ou presencial) que
oportunizam conhecer a organizacao da educagdo basica.

A validacao realizada pelo quinto especialista contribuiu para revisar a escrita de

alguns itens, sobretudo, na dimensdo da formagdo pedagdgica. O especialista apontou a

necessidade de pensar a questdo de género, ressaltando a presenga da palavra “tutor” e a

auséncia da palavra “tutora”. Suas contribui¢des estdo abaixo descritas. Também foi sugerido

alteracdo no nome da dimensdo: de “Corpo Docente” para “Tutoria”. No entanto, os itens

fazem referéncia tanto a tutores quanto a professores autores de disciplinas, o que nos levou a

manter a nomenclatura, entendendo que tutor também realiza um trabalho pedagogico.

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

Antes

Depois

Na minha instituicdo s3ao constantes a
promocao de eventos cientificos.

Na minha institui¢do a promog¢ao de eventos
cientificos € constante.

A orientagdo recebida foi adequada para a
realizag¢do do estagio.

A orientagdo recebida para a realizacdo do
estagio foi adequada.

Participar deste curso desenvolve minha
capacidade reflexiva e critica.

O curso ajuda a desenvolver minha

capacidade reflexiva e critica.

O curso me favorece o desenvolvimento da
consciéncia  ética para 0  exercicio
profissional.

O curso me ajuda a desenvolver consciéncia
¢tica para o exercicio profissional.

Os tutores utilizam diferentes estratégias para
atender aos  diferentes  estilos  de
aprendizagem dos alunos.

Os tutores utilizam diferentes estratégias para
conseguir se fazer entender pelos diferentes
alunos.

Os tutores escrevem de forma clara em suas
mensagens e orientagdes.

Os tutores escrevem de forma muito clara em
suas mensagens.

Sempre realizo as tarefas solicitadas nas
diferentes disciplinas.

Sempre realizo as tarefas solicitadas com
empenho e comprometimento.

Organizo sempre o meu tempo para poder

Estudo diariamente (contetidos trabalhados
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estudar todos os dias. |

nas disciplinas, tarefas, leituras etc.)

e Itens adicionados:

A biblioteca da minha instituicdo ¢ acessivel aos estudantes (horario, processo de reserva/

renovacao online etc.)

Ha um niimero muito pequeno de tarefas a serem realizadas nas disciplinas.

O curso facilita a realizagdo de atividades (leituras, tarefas etc.) porque possui horarios

flexiveis.

O curso trabalha tematicas
de preconceito.

de género, relacdes

étnico-raciais € diferentes formas

O especialista 6 possui grande nimero de pesquisas na area da educagdo a

distdncia, em especial, sobre formacdo de professores nessa modalidade. Assim, suas

contribui¢cdes foram significativas para aperfeicoar a escala. Abaixo, estdo as alteragdes

sugeridas.

e [tens que sofreram alteragdes na escrita:

O curso ¢ fundamental para o
desenvolvimento da minha capacidade de

expressao.

O curso ¢  fundamental para o
desenvolvimento da minha capacidade de
expressao (leitura, escrita, fala etc.).

A pratica docente de conteudos que irei
ensinar estd muito presente em meu curso.

A didatica e os contetidos que irei ensinar
estdo muito presentes e articulados em meu
curso.

Meu curso estimula fortemente a iniciagao
cientifica e/ou outras atividades de pesquisa.

Meu curso estimula a iniciacao cientifica.

Na minha instituicido s3ao constantes
promocao de eventos cientificos.

a

Minha institui¢ao promove eventos
(congressos, semindrios, palestras etc.)
virtuais ou presenciais na minha drea de
conhecimento.

Sinto-me plenamente preparado (a) para
realizar atividades ligadas a pratica docente
(ex: planejamento, regéncia, avaliagao etc.)

Sinto-me preparado (a) para realizar
atividades docentes (ex: planejamento,
regéncia, avaliagdo, uso de diferentes

metodologias, etc.)

Sempre recebo rapido feedback dos tutores.

Sempre recebo rapido feedback dos tutores
(até 24h).

Organizo sempre o meu tempo para poder
estudar todos os dias.

Estudo diariamente (leituras das disciplinas;
tarefas etc.).
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Meu polo presencial possui laboratorios
especificos de qualidade que atendem as
necessidades do curso.

laboratorios
atendem

Meu polo presencial possui
especializados de ensino que
plenamente as necessidades do curso.

Sempre recebo rédpido
problemas de ordem técnica.

feedback para

Sempre recebo rapido feedback para
problemas de ordem técnica (até 24h).

O curso sempre oferece oportunidades para
os estudantes superarem  dificuldades
relacionadas ao processo de formagao.

Nas diferentes disciplinas, sempre ha
oportunidades para os estudantes superarem
dificuldades de aprendizagem.

e Itens adicionados:

O curso favorece aprendizagens sobre o uso critico de tecnologias na pratica docente.

Meu polo presencial possui brinquedoteca com excelente estrutura (somente para cursos de
Pedagogia).

O curso contribui largamente para desenvolver minha capacidade de pensar solugdes para
problemas educacionais.

4.4 - Descricoes do processo de validacao semantica da escala

A validacdo semantica ¢ o quarto passo, etapa posterior a validacdo realizada por
especialistas, e busca verificar se os itens sao compreensiveis para possiveis respondentes,
sujeitos da propria populacdo que se deseja aplicar o instrumento (PASQUALI, 2003;
SILVA; SIMON, 2005), no caso, estudantes de cursos de licenciatura a distancia. O objetivo ¢
perceber as dificuldades que estes sujeitos apresentam na compreensdo de cada item e, desta
forma, realizar as modifica¢des necessarias: adequagdo da linguagem aos respondentes ou

eliminacao do item.

Pasquali (2003) recomenda que esta etapa deve ser realizada com um namero
pequeno de, ao menos, 3 ou 4 sujeitos. Participaram da validagdo semantica desta pesquisa 5
estudantes de cursos de licenciatura a distancia. O quadro 9 reune as caracteristicas dos sujeitos

que realizaram a validagdo semantica da escala.
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Quadro 9 - Respondentes que realizaram a validagdo semantica da escala

Respondentes Especificacoes

1 Estudante do oitavo semestre do curso de Pedagogia a distancia de uma
universidade publica.

2 Estudante do oitavo semestre do curso de Pedagogia a distancia de uma
universidade publica.

3 Estudante do quinto semestre do curso de Letras — Portugués/ Inglés a
distancia de uma universidade privada.

4 Estudante do sexto semestre do curso de Geografia a distdncia de uma
universidade privada.

5 Estudante do sexto semestre do curso de Filosofia a distincia de uma
universidade privada.

Fonte: elaborado pela autora.

Para evitar que os respondentes viciem nas respostas, os itens foram misturados e
dispostos numa sequéncia aleatéria, conforme orienta Silva e Simon (2005). As questdes
sobre dados pessoais foram disponibilizadas apds a escala para evitar que os sujeitos se

sentissem inibidos, o que poderia interferir nas respostas da escala.

Dos 5 respondentes, 2 ndo manifestaram nenhuma davida ou consideragdo. Os
outros trés apresentaram incompreensao sobre uma mesma questdo, a que solicitava apontar a
intensidade em que os instrumentos de avaliagdo eram utilizados no curso. Um dos itens dessa
questdo era: “prova com questdes abertas”. Os sujeitos ndo compreenderam o significado de
“questdes abertas”. Assim, nova redacdo foi apresentada aos respondentes que manifestaram

total entendimento, a saber: prova com questdes dissertativas.

Finalizados os processos de validacdo por especialistas, validagdao semantica e
analise das respostas aos questionarios respondidos por professores especialistas na area de
formacdo de professores a distdncia, o instrumento de pesquisa passou ainda por uma
substantiva revisdo final feita pela autora com colaboracdo dos orientadores. Esse processo
reflexivo resultou no refinamento da escala, que pode ser observada no quadro 10. Nele, sao
apresentados 8 construtos e 93 assertivas, que compdem a versdo final do instrumento de

pesquisa aplicado nos sujeitos participantes desta investigagao.
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Esclarecemos que na coluna intitulada referéncias aparecem os termos avaliador e
especialista. O primeiro se refere aos professores (juizes) que avaliaram a escala. O segundo faz

alusdo aos professores especialistas que responderam aos questionarios.



Quadro 10 - Construtos e assertivas
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Constructo Literatura Operacionalizacdo da assertiva Referéncias
Formacio Favorecer o letramento critico; ajudar o aluno a 1. O curso ¢ fundamental para o desenvolvimento da | McGorry (2003)
Pedagoégica desenvolver competéncias ligadas ao uso de minha capacidade de expressdo (leitura, escrita, | Behar (2009)
comunicagio, a capacidade de compreensio, de fala etc.). Demo (2009)
escrita, de argumentagao, de leitura do mundo Meyer (2002)
’ g ’ ' Warschauer (2006)
O futuro professor precisa aprender a organizar | 2. O curso me prepara sobre o como ensinar, isto ¢, | Especialista 2
situacdes didaticas adequadas que, por meio do como trabalhar didaticamente os conteudos. Libaneo (2015)
trabalho com os conteudos, ajude os alunos em Ozcan e Gene (2016)
seu desenvolvimento.
Equilibrar teoria e pratica, integrando os alunos | 3. Meu curso tem uma forte relacdo entre teoria e | Gatti (2010, 2014, 2016)
ao contexto concreto onde o profissional- pratica docente. Pimenta (1997, 2010)
professor vai atuar. André (2016)
Especialista 1
Especialista 3
Oportunidade de participagdo em programas de | 4. Meu curso estimula a iniciacdo cientifica. Brasil (2007)
iniciacdo cientifica. Morosini et al (2016)
Oferta de atividades que ampliem a base cultural | 5. Minha instituicdo promove eventos (congressos, | Morosini et al (2016)
da formacao. seminarios, palestras etc.) virtuais ou presenciais
na minha area de conhecimento.
Favorecer estagio docente para além da 6. O estagio docente me permite praticas e | Gatti (2010,2014, 2016)

observagao, possibilitando ao aluno praticas

intervengdes efetivas na escola.

Especialista 1
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efetivas.
Acompanhar o estagio docente do aluno. 7. Recebi orientacdo adequada para a realizacdo do | Pimenta (1997, 2010)
estagio. D’Avila e Leal (2015)
Integrar os alunos ao contexto concreto onde o 8. Meu curso oferece oportunidades de vivenciar | Gatti (2010, 2014, 2016)
profissional_professor val atuar. Proporcionar atividades préticas no contexto escolar (CX.: Pimenta (1997, 2010)
atividades praticas vivenciadas no contexto levantamento sobre suas realidades, pesquisas, | D"Avila e Leal (2015)
regéncias de aula, desenvolvimento de projetos | André (2016)
escolar (2
etc.). Especialista 1
Favorecer aos alunos aprendizagem de 9. Sinto-me preparado (a) para realizar atividades | Ozcan e Genc (2016)
conhecimentos ligados a pratica docente: docentes (ex.: planejamento, regéncia, avaliacdo, | Gatti (2010, 2014, 2016)
planejar, ministra, avaliar atividades de ensino uso de diferentes metodologias, etc.).
etc.
Encorajar a reflexao. 10. O curso desenvolve minha capacidade critico- | Ozcan e Genc (2016)
reflexiva. Meyer (2002)
Especialista 1
Favorecer a reflexdo de questdes educacionais. 11. O curso colabora fortemente para desenvolver | Meyer (2002)
minha capacidade de andlise critica de questdes | Alarcdo (2001)
educacionais.
O curso promove o desenvolvimento da minha 12. O curso contribui largamente para desenvolver | Especialista 2
capacidade de analisar criticamente e pensar minha capacidadp Qe pensar solu¢bes para | Pereira (2007)
solugdes para problemas educacionais e sociais. problemas educacionais.
Promover uma formagao que equilibre conteudo | 13. O curso me possibilita o desenvolvimento de | Libaneo (2015)

e forma, ou seja, conhecimento do contetido
(conteudo) e conhecimento pedagogico do

habilidades pedagdgicas.

Gatti (2010, 2014, 2016)
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contetdo (forma).

Formar para atitudes e valores desejaveis a 14. O curso favorece fortemente o desenvolvimento de | Ozcan e Genc (2016)
proﬁssﬁo docente Comprometida e critica. consciéncia ética para o exercicio proﬁssional. Rios (2011)
Formar em conhecimentos sobre o 15. O curso possibilita profundo conhecimento sobre o | Gatti (2010, 2014, 2016)
desenvolvimento cognitivo e socioafetivo de processo de aprendizagem do aluno. Libéaneo (2015)

Ozcan e Genc (2016)

criangas e jovens, suas culturas e motivagdes.

Desenvolver uma formagao que permita aos 16. O curso me prepara para os desafios da realidade | Gatti (2010, 2014, 2016)

licenciandos lidar com as condi¢des concretas de escolar. Andreé (2016)

aprendizagem nas ambiéncias das salas de aula.

Acompanhar o estagio docente do aluno. 17. Sempre tenho oportunidades de discutir com os | D Avila e Leal (2015)

tutores/professores sobre as situacdes do estagio.

Considero a matriz curricular do meu curso 18. Considero a matriz curricular do meu curso | Avaliador 2

excelente para a formagdo de professor. excelente para a formacao de professor. Especialista 1,3,4

As atividades devem sempre ser concebidas e 19. As atividades desenvolvidas s3o coerentes com a | Brasil (2007)

pensadas no interior de uma proposta curricular proposta pedagogica do curso. Ramos e Silva (2009)

atrelados ao projeto pedagdgico do curso. Neder (2004)
Pimentel (2013)

O curso contribui com conhecimentos sobre a 20. O curso contribui com conhecimentos sobre a | Especialista 2

organizacio da educagio basica. organizagdo da educagio basica.

Promover um sujeito capaz de humanizar a si 21. O curso proporciona conhecimentos sobre | Demo (2009)

proprio e a realidade, de construir e participar. educagdo inclusiva. Ramos e Silva (2009)
Avaliador 3

Estimular as relacdes humanas ¢ motivar a todos
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a participar das discussdes.

O curso trabalha tematicas de género, relagdes

étnico-raciais e diferentes formas de preconceito.

22. O curso prepara para o trabalho com as tematicas
de género, relagdes étnico-raciais e diferentes
formas de preconceito.

Especialista 5
Rohden (2009)
Silva (2007)

Ajudar a melhorar o conhecimento dos alunos 23. O curso favorece aprendizagens sobre o uso | Especialista 6

sobre informatica, internet ¢ uso do computador. | critico de tecnologias na pratica docente. Sahin e Shelley (2008)
Warschauer (2006)
Behar (2009)

Corpo Docente | Ter disponibilidade para o aluno. 24. Meus tutores (as) estdo sempre disponiveis para | Demo (2009)
davidas que surgem na utilizagdo do ambiente virtual. | Belloni (2009)

Chaney et al (2007)

Responder rapidamente a cada contribuigdo ou 25. Sempre recebo rapido feedback dos tutores (até | Meyer (2002)

davida do aluno, em no maximo, 24h 24h). Gaytan e McEwen (2007)

Berge, Z.L (1995)

Berrocoso e Garrido Arroyo
(2005)

Chaney et al (2007)

Brasil (2006)

Harroff e Valentine (2006)
Stewart, Hong e Strudler (2004)
Ward, Peters e Shelley (2010)

Fornecer feedback consistente, substancial,
detalhado, que aponte as contradi¢gdes e que
responda as questdes levantadas pelos alunos.

26. Os feedbacks dos tutores sdo sempre significativos
e ajudam a superar minhas davidas.

Maggio (2001)
Gaytan e McEwen (2007)
Especialista 1

Relacionar-se intimamente com os conteudos e

27. Os tutores (as) demonstram pleno dominio dos

Brasil (2006)
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propostas que transmitem os materiais.

conteudos abordados nas disciplinas.

Rodrigues e Faller (2011)
Gatti (2014)

Contato com o professor especialista (autor da
disciplina) seja por meio do ambiente virtual ou
encontros presenciais.

28. Tenho acesso aos professores autores que
elaboraram os materiais, podendo tirar davidas ou
aprofundar algum assunto do meu interesse.

S4 (2008)
Garcia (2013)

Prover oportunidades adicionais e desafiadoras.

29. Os tutores (as) propdem atividades adicionais para

Emerenciano et al (2001)

complementar a formagao dos alunos. Chaney et al (2007)
Moulin (2004)
Berge, Z.L (1995)
Moore e kearsley (2008)
Palloff e Pratt (2004)
Possibilitar diferentes caminhos de interagdo 30. Os tutores (as) utilizam diferentes estratégias para | Scanlan (2003)
com os alunos. conseguir se fazer entender pelos diferentes alunos.
Motivar os alunos. 31. Os tutores (as) incentivam constantemente os | Moore e kearsley (2008)
alunos a participarem efetivamente das tarefas e | Rodrigues e Faller (2011)
discussoes durante o curso. Usoro e Abiagam (2009)
Escrever de forma clara e direcionada. 32. Os tutores (as) escrevem de forma muito clara as | Chaney et al (2007)

Suas mensagens.

Stewart, Hong e Strudler
(2004)

Esclarecer aos alunos como se dara o processo 33. No inicio das disciplinas, o processo avaliativo ¢ | Chaney et al (2007)
avaliativo bem esclarecido.

Participar efetivamente das discussoes e das 34. Os tutores (as) participam ativamente das | Moore e kearsley (2008)
tarefas dos alunos. discussdes nos foruns, realizando intervencoes, | Stewart, Hong e Strudler

(2004)
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contribuicdes e orientagdes.

Humanizar a relagdo com os alunos criandoum | 35. Os tutores (as) estimulam as relacdes humanas, | Moore e kearsley (2008)
ambiente agradavel para construgio de favorecendo um clima agradavel para aprender.
aprendizagens.

Estudantes Dedicagao a pesquisa construtiva e a realizacdo | 36. Sempre realizo as tarefas solicitadas com empenho | Demo (2009)
das atividades. € comprometimento. Meyer (2002)
Ter habito de estudo. 37. Estudo diariamente (contetidos trabalhados nas | Meyer (2002)

disciplinas; tarefas; leituras etc.). Moore e Kearsley (2008)
Os alunos devem entregar suas tarefas dentro do | 38. Minhas tarefas estdo sempre em dia. Demo (2009)
prazo para evitar complicagdes. Moore e Kearsley (2008)
Desejar aprender e graduar. 39. Sempre converso com tutores para esclarecer | Meyer (2002)
davidas.

Discutir e indicar bibliografia para ampliar o raio | 40. Sempre leio as referéncias complementares | Emerenciano et al (2001)
de bibliografia do educando. indicadas pelo material instrucional e/ou tutor.
Deve organizar o tempo adequadamente para 41. Sou assiduo e pontual nos encontros/atividades | Bertolin e Marchi (2010)
cumprir as atividades a distancia. presenciais. Moore ¢ Kearsley (2008)
Deve ser comprometido com o estudo e 42. Contribuo ativamente nas atividades em grupo. Bertolin e Marchi (2010)
envolver-se numa rede de relacionamentos que
favoreca o desenvolvimento cognitivo de todo o
grupo.

Suporte Solicitar dos alunos feedback sobre como o 43. Sou convidado pela instituicdo a avaliar | Palloff e Pratt (2004)

Chaney et al (2007)




163

Institucional

curso estd indo e sugestdes para melhora-lo.
Promover avalia¢do constante sobre o
andamento do curso.

periodicamente o curso.

Harroff e Valentine (2006)
Brasil (2007)

No inicio do curso, envolver os alunos com o 44. No inicio do curso, recebi informagdes sobre os | Palloff e Pratt (2004)
plano de ensino, diretrizes do curso, processo de objetivos, organizag:ﬁo, material instrucional, processo Meyer (2002)
avaliacdo e objetivos de aprendizagem. A de avaliagdo, utilizagao do ambiente virtual etc. Chaney et al (2007)
organizacao do curso precisa estar clara para os W ey (0L

Novak (2002)
estudantes.
Facilitar e viabilizar solicitagdes de alunos e 45. A secretaria online ¢ muito eficiente no | Meyer (2002)
professores por secretaria online. atendimento as minhas solicita(;6es. Brasil (2007)
Os alunos devem ter acesso a recursos de | 46. Meu polo presencial possui biblioteca com acervo | Meyer (2002)
biblioteca suficientes. atualizado e adequado ao meu curso. McGorry (2003)

Phipps e Merisotis (2000)

Morosini et al (2016)
As estruturas institucionais devem ser excelentes | 47. A estrutura de funcionamento da biblioteca atende | Gatti (2014)
e colaborar para o processo de ensino e as minhas necessidades de formacao. Netto e Giraffa (2015)
aprendizagem. Brasil (2007)
Antes de iniciar o curso, deve informar aos 48. No inicio do curso, fui devidamente informado | Meyer (2002)
alunos sobre os recursos tecnoldgicos, sobre os conhecimentos, habilidades tecnologicas e |Chaney et al (2007)
conhecimentos, pré-requisitos e habilidades comprgmetimentq Pec.essérios para o sucesso da |Harroff e Valentine (2006)
tecnologicas que serdo necessarios. ZprEm iz e 2 SHTee. e Catiy (IS

Scanlan (2003)

Oferecer laboratorio de informatica de livre

49. Meu polo presencial possui laboratorios de

Demo (2009)
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acesso, que apresente estrutura compativel com o
numero de estudantes atendidos, com
equipamentos modernos e brinqu.

informatica adequados a quantidade de alunos e
necessidades do curso.

Netto e Giraffa (2015)

Cursos que exigem experiéncias laboratoriais
deverao possuir polos equipados com
laboratorios de ensino.

50. Meu polo presencial possui laboratérios didaticos
de ensino que atendem plenamente as necessidades do
Ccurso.

Brasil (2007)
Morosini et al (2016)

Meu polo presencial possui brinquedoteca com
excelente estrutura.

51. Meu polo presencial possui brinquedoteca com
excelente estrutura (somente para cursos de Pedagogia.
Os demais escolham a op¢ao ndo se aplica).

Especialista 6

Perguntas dirigidas ao pessoal administrativo 52. A coordenagdo do curso disponibiliza momentos | McGorry (2003)
devem ser respondidas com precisio e rapidez, de atendimento online adequados as necessidades dos | Brasil (2007)
por meio de um sistema estruturado. alunos.

Existéncia de espago para representagao de | 53. Minha instituicdo sempre estimula os estudantes a | Brasil (2007)

estudantes, em 6rgaos colegiados de decisao.

atuarem como representantes em orgaos colegiados.

Especialista 1

A instituicao deve garantir que a propor¢ao
adequada de alunos por tutor deve ser de, no
maximo, 30/1.

54. Ha um grande numero de alunos por tutor (acima
de 30), o que dificulta 0 acompanhamento do processo
de aprendizagem dos estudantes.

Meyer (2002)
Netto e Giraffa (2015)

Proporcionar infraestrutura, planejamento e
pessoal qualificado.

55. As instalagdes disponibilizadas para as
aulas/encontros presenciais sao excelentes e adequadas
para as necessidades do curso.

Garcia (2009)
Thapliyal (2014)
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56. Minha institui¢do estimula a utilizag¢do de
redes sociais para os alunos discutirem
contetidos do curso.

56. Minha institui¢do estimula a utilizacdo de redes
sociais para os alunos discutirem contetidos do curso.

Avaliador 1

Tecnologia e Ambiente virtual com design construtivo que 57. O ambiente virtual do meu curso possui um layout | Meyer (2002)
Suporte permita acesso facil aos conteudos, acao dos simples € ObjetiVO, 0 que facilita a localizagdo de | Sahin e Shelley (2008)
tecnolégico estudantes e interacdo uns com os outros. conteudos, atividades e a navegacao pelos hiperlinks. Stewart, Hong e Strudler
(2004)
Oferecer rapido e eficiente suporte tecnoldgico 58. Sempre recebo rapido feedback para problemas de | Chaney et al (2007)
aos estudantes. ordem técnica (até 24h)
O suporte técnico deve responder dividas com 59. Os feedbacks para problemas de ordem técnica de | Harroff e Valentine (2006)
precisﬁo e revolver problemas rapidamente_ fato atendem ao que foi solicitado. Scanlan (2003)
McGorry (2003)
Phipps e Merisotis (2000)
Especialista 1
Especialista 3
Especialista 4
A tecnologia utilizada no curso deve ser 60. As tecnologias utilizadas no curso sdo eficientes e | Harroff e Valentine (2006)
eficiente. atende plenamente as necessidades das disciplinas.
As ferramentas devem ser de facil utilizacdo. 61. As ferramentas do ambiente virtual sdo de facil | Usoro e Abiagam (2009)
utilizacao. Stewart, Hong e Strudler
(2004)
Material O material do curso deve ser cuidadosamente 62. O material didatico do curso proporciona acesso a | Harroff e Valentine (2006)
Didatico revisado e atualizado. conhecimentos atualizados e relevantes para a minha | Gatti (2009, 2014)

area de formagao.

Phipps e Merisotis (2000)
Shelton (2010)
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Especialista 1
Castanho e Castanho (2012)

Material didatico impresso voltado para um
individuo que nao esta presente face-a-face, com
linguagem cientifica e a0 mesmo tempo seja
dialogico.

63. O material didatico do curso possui linguagem
clara, facilitando a compreensao dos conteudos.

S4a (2008)
Brasil (2007)

Propor tarefas de aprendizado complexas e
cognitivamente exigentes.

64. As tarefas propostas no material sao desafiadoras e
adequadas aos conteudos.

Cheawjindakarn et al. (2012)
Warschauer (2006)

Ter um numero coerente de trabalhos solicitados,
organizados em dosagem especifica para a EaD.

65. Hda um numero excessivo de tarefas a serem
realizadas nas disciplinas.

S4a (2008)
Netto e Giraffa (2015)
Especialista 1

Ter um numero coerente de trabalhos solicitados,
organizados em dosagem especifica para a EaD.

66. Ha um numero muito pequeno de tarefas a serem
realizadas nas disciplinas.

Sa (2008)
Avaliador 5
Netto e Giraffa (2015)

O design do material deve ser atrativo
visualmente, melhorando a apresentacdo grafica.

67. A apresentacdo grafica do material didatico ¢
atraente.

Harroff e Valentine (2006)
Sa (2008)
Especialista 1

O material didatico deve conter indicacao de
bibliografias pertinentes e atualizadas.

68. O material didatico apresenta indicagdes de leituras
complementares.

S4 (2008)
Gadotti (2013)

Os videos devem ser claros e de facil
entendimento.

69. Os videos
compreensao.

sdo bem elaborados, de facil

Cheawjindakarn et al. (2012)
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Deve possuir um guia geral do curso, com
informagdes gerais sobre EaD, disciplinas,
materiais, avaliagdo, etc.

70. O material didatico de cada disciplina apresenta
claramente os objetivos de aprendizagem.

Brasil (2007)
Palloff ¢ Pratt (2004)

As tarefas propostas devem colaborar para a
compreensdo do assunto.

71. Os videos sempre colaboram para o entendimento
dos conteudos trabalhados.

Stewart, Hong e Strudler
(2004)

Proporcionar experiéncias educacionais 72. As tarefas/atividades propostas no material | Gadotti (2013)

significativas e de alta qualidade. didatico contribuem significativamente para a minha | Usoro e Abiagam (2009)
aprendizagem dos conteudos. INEP (2015)

Favorecer formacao que tenha associacdo com as | 73. As atividades propostas nas disciplinas sempre | Sahin e Shelley (2008)

praticas docentes. favorecem a agdo pratica como professor. Gatti (2010, 2014, 2016)

Propiciar interacdo entre os diferentes sujeitos | 74. As atividades propostas promovem interacdo e | Brasil (2007)

envolvidos no projeto. colaboracao entre os alunos. Especialista 2

Processo de
ensino e
aprendizagem

Exigir dos alunos contribui¢des substantivas.

75. O curso exige de mim organizacdo ¢ dedicacao

Berge, Z.L (1995)

frequente aos estudos. Palloff ¢ Pratt (2004)
Os alunos precisam ter boa compreensao de 76. O curso contribui efetivamente para o dominio dos | McGorry (2003)
conceitos basicos. conteudos da minha area de conhecimento.
Acompanhado continuo dos estudantes, com 77. Nas diferentes disciplinas, sempre ha | Brasil (2007)
incentivo a uma atuagio ativa para o seu oportunidades para os estudantes superarem
desenvolvimento. dificuldades de aprendizagem.
Mesclar trabalhos em grupo e individuais e 78. O curso sempre oferece atividades diversificadas | Demo (2009)
realizar Seminériosj pois é uma atividade (individual, €m grupo, Seminéri()s, debates, etC.). MCGOITy (2003)
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estritamente construtiva.

Especialista 1

Proporcionar momentos sincronos aos alunos.

79. Ha sempre oportunidades de utilizagdo de
ferramentas  sincronas  (salas de  bate-papo,

videoconferéncia) para interagcdo com tutor.

Ward, Peters e Shelley (2010)
Especialista 2

Oferecer prazos razodveis para a realizagao das
tarefas.

80. Os prazos para a realizagdo das tarefas sao
adequados.

Stewart, Hong e Strudler
(2004)

Uso de diferentes processos ¢ multiplos tempos | 81. O processo de avaliagdo ¢ coerente com os | Morosini et al (2016)
na aferi¢ao da aprendizagem. objetivos e contetudos trabalhados.
Realizar uma avaliagdo dialdgica. 82. Os resultados da avaliacdo sdo discutidos com os | Gadotti (2013)
alunos.
A orientacdo para o desenvolvimento do TCC ¢ | 83. Recebo  orientagdo  adequada para o | INEP (2015)
adequada. desenvolvimento do trabalho de conclusdo de curso
(TCO).
Deve ter unidade entre os conteudos trabalhados. | 84. Percebo articulagdo entre as disciplinas do curso. Brasil (2007)

Especialista 1

Satisfacao com a
EaD

Ser atualizado permanentemente. 85. O curso me ajuda a desenvolver capacidade de | Brasil (2007)
aprender permanentemente.
Um curso EaD ¢ tio valioso quanto um curso 86. Acredito que o profissional formado pela educagdo | Sahin e Shelley (2008)

presencial.

a distancia ¢ tdo competente quanto aquele formado
pela educagao presencial.
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A qualidade do curso ndo pode ser afetada por 87. Acredito na EaD para uma formagdo de | McGorry (2003)
ser conduzido através da internet. professores com qualidade.
O aluno precisa estar satisfeito com o curso 88. Estou plenamente satisfeito com o curso em termos | McGorry (2003)

através da internet.

de conhecimentos € habilidades desenvolvidas.

Escolhi o curso na modalidade EaD porque as
mensalidades sdo mais baratas que os cursos
ofertados na modalidade presencial.

89. Escolhi o curso na modalidade EaD porque as
mensalidades sdo mais baratas que os cursos ofertados
na modalidade presencial.

Avaliador 1

Escolhi o curso na modalidade EaD pela
dificuldade de locomogado da minha casa ou
trabalho para uma faculdade.

90. Escolhi o curso na modalidade EaD pela
dificuldade de locomo¢ao da minha casa ou trabalho
para uma faculdade.

Avaliador 1

Escolhi o curso na modalidade EaD porque
posso ter horarios flexiveis para estudar.

91. Escolhi o curso na modalidade EaD porque posso
ter horarios flexiveis para estudar.

Avaliador 1

Escolhi o curso na modalidade a distancia
porque consigo conciliar estudo € compromissos
do trabalho mais facilmente do que num curso
presencial.

92. Escolhi o curso na modalidade a distancia porque
consigo conciliar estudo e compromissos do trabalho
mais facilmente do que num curso presencial.

Avaliador 1

O desejo por novos horarios e locais de
convivéncia familiar/social, trabalho, lazer,
estudos etc., leva as pessoas a valorizarem os
redimensionamentos promovidos pelas TDIC.

93. Escolhi o curso na modalidade EaD porque a
flexibilidade de tempo e espago me permite maior
convivio familiar/social.

Mill (2015)
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4.5 - Aplicaciao da escala

O instrumento de pesquisa foi disponibilizado na internet através da plataforma
SurveyMonkey. Um link para acessé-lo foi enviado por e-mail aos estudantes dos cursos de
licenciatura a distancia das instituicdes de educacdo superior que se manifestaram favoraveis
a participar desta pesquisa. Algumas delas cederam os e-mails de seus alunos. Outras, no
entanto, preferiram optar por elas mesmas enviarem o link aos seus estudantes. Ainda, um
link de acesso ao questiondrio foi disponibilizado em paginas de universidades pelas redes

sociais, juntamente com um pequeno texto de apresentagdo do objetivo da pesquisa.

O instrumento foi estruturado em escala do tipo Likert e solicitava aos
respondentes a manifestagdo de uma nota entre zero e dez para cada assertiva (item), sendo
que 0 (zero) demonstrava total discordancia e dez (10) total concordancia. A escala foi
aplicada em 2.200 estudantes de diferentes cursos de licenciatura a distancia do pais,
provenientes de instituigdes publicas e privadas. Deste total, 1.679 sujeitos de pesquisa
responderam completamente ao questiondrio. No entanto, como o objetivo da pesquisa
delimita que apenas os estudantes dos dois ultimos anos participariam da investigagdo por
terem melhores condi¢des de avaliarem seu processo formativo, foi realizado um recorte na
amostra, que passou a contar com 1.060 respostas validas (n=1.060), provenientes de
estudantes que frequentavam do 5° ao 8° semestre do curso e de recém-formados (62 casos =
5,84%). Esclarecemos que, apesar do objetivo deste trabalho seja investigar a percepcao de
estudantes, alguns sujeitos recém-formados foram considerados porque a escala comegou a
ser aplicada no final do ano de 2017, assim, aqueles que ainda eram estudantes neste mesmo

ano, passaram a ser considerados formados em 2018.

Hair et al (2009, p. 596) esclarece que “a boa pratica dita um minimo de trés itens
por fator, sendo que quatro ¢ preferivel”. Como € possivel observar no quadro 10, ha muitos
itens por fator, pois buscou-se abordar de forma abrangente cada dimensao. Ainda, a escala
possui 93 itens e a amostra ¢ composta por 1.060 sujeitos, o que ultrapassa 11 casos por

indicador, atendendo o recomendado pela literatura.

O instrumento de pesquisa ficou disponibilizado por um periodo de sete meses na
internet, de novembro de 2016 a junho de 2017. Durante estes meses, a pesquisadora esteve
disponivel para responder e-mails dos participantes, esclarecendo duvidas e fornecendo

orientagdes, quando necessario.
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4.6 — Técnicas para a analise dos dados

Por se tratar da construcdo e validagdo de uma escala de mensuragdo de
percepcdes e atitudes, foram usadas técnicas multivariadas para a validagdo estatistica do
instrumento. Tais técnicas se ateve a Analise Fatorial Confirmatoria (AFC), conforme
proposto por Hair ef al. (2009), uma vez que os fatores foram definidos a partir da literatura.
Esta andlise se constitui das mesmas técnicas que a Analise Fatorial Exploratéria (AFE),
porém, ndo ha rotacdo da matriz de dados, isto ¢, tem-se uma Unica solucdo fatorial que ¢
testada para se avaliar a qualidade do ajuste e informar se a especificagdo dos fatores combina

com a realidade (NUNALLY; BERNSTEIN, 1994; PETT et al, 2003; BROWN, 2006).

Os dados coletados foram tratados em dois soffwares estatisticos: Statistical
Package for Social Sciences (SPSS) 24.0 e Smart PLS 2.0. Este ultimo foi empregado para a
realizagdo da AFC. J&4 o SPSS foi utilizado para realizagao da analise descritiva do perfil dos
respondentes, bem como para a andlise de frequéncia das alternativas das respostas
(BISQUERRA et al., 2004). Os dados referentes ao perfil foram apresentados em tabelas com
valores de frequéncia absoluta e percentual e a analise das frequéncias de respostas aos
indicadores foi organizada agrupando-se os dados em trés categorias: discordéncia (notas
entre 0 e 4), indiferenga (notas 5 ¢ 6) ¢ concordancia (notas entre 7 ¢ 10). Além disso, foram

evidenciados a média e desvio-padrao.

Testes foram realizados para avaliacdo da confiabilidade dos dados, a saber: teste
Alfa de Cronbach e teste de Confiabilidade Composta (CARMINES; ZELLER, 1979). Tais
testes visaram avaliar se a amostra tem tendéncias de respostas ou vieses. Também foram
realizados testes do tamanho do efeito, teste t de Student e testes de validade discriminante e
validade preditiva. A seguir estdo descritos os testes empregados nesta pesquisa. Para sua
conducao, seguiu-se as recomendacdes apresentadas por Hair et al. (2009) e Ringle, Silva e

Bido (2014).

e Consisténcia interna (Alfa de Cronbach): método de verificagdo da consisténcia
interna e ndo pode ser inferior a 0,6. O indicador tradicional ¢ o Alfa de Cronbach, que

¢ baseado em intercorrelagdes das variaveis.

e Confiabilidade Composta: medida de confiabilidade e consisténcia interna das

variaveis. 0,7 ou superior indica consisténcia interna adequada.
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Variancia média extraida (AVE): trata-se de um indicador de validade convergente.
E o percentual médio de variagao explicada entre os itens. Em outras palavras, quanto,
em média, as varidveis se correlacionam positivamente com o0s seus respectivos

constructos. Deve ser superior a 0,5.

Cargas cruzadas: indicador de validade discriminante. O critério utilizado ¢é: valores

das cargas fatoriais (correlacdes) maiores nos constructos originais do que em outros.

Teste t de Student: avaliagdo das significancias das correlagdes e regressdes. Critério:

t>1,96.

Coeficientes de Determinacio de Pearson (R?): avaliam a porcao das varidveis que
explicam os constructos. Indica a qualidade do modelo ajustado. Valores de 0,75, 0,50

e 0,25 sao considerados substanciais, moderados e fracos, respectivamente.

Tamanho do efeito (f*) ou Indicador de Cohen: avalia-se quanto cada constructo &
“atil” para o ajuste do modelo. O valor ¢ obtido pela inclusdo e exclusdo de
constructos do modelo (um a um). Valores de 0,02; 0,15 e 0,35 sdo considerados

pequenos, médios e grandes, respectivamente.

Validade Preditiva (Q”) ou indicador de Stone-Geisser: avalia a acuracia (precisio)
do modelo ajustado, ou seja, quanto o modelo se aproxima do que se esperava dele. O
critério ¢ Q%> 0

Coeficiente de Caminho (I'): avaliacdo das relagdes causais. Indica quanto um
constructo se relaciona com outro. Interpretagao dos valores a luz da teoria. Valores
variam de -1,0 a +1,0. Proximos de +1.0 indicam relagdo positiva muito forte entre
dois constructos (assim como para valores proximos de -1,0). Proximos de zero

indicam relagdes fracas.
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CAPITULO 5

RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1 — Analise Fatorial Confirmatoria (AFC): validacao do modelo proposto

A escolha da técnica de analise fatorial confirmatoria (AFC) deu-se em
decorréncia da pesquisadora ter construido o modelo a ser testado a partir da literatura. Em
outras palavras, ndo foi o modelo estatistico que gerou os fatores e cargas, como ocorre na
analise fatorial exploratéria (AFE), mas a pesquisadora que especificou o numero de
construtos e as suas variaveis, ou seja, definiu o modelo fatorial a priori a partir da literatura.
A AFC ¢ utilizada para fornecer um teste confirmatorio da teoria de mensuragdo proposta
(HAIR et al, 2009) e ¢ constituida das mesmas técnicas que a AFE, porém, nao ha rotagdo da
matriz de dados, isto €, tem-se uma Unica solucdo fatorial, que ¢ testada para se avaliar a

qualidade do ajuste (BROWN, 2006; NUNALLY; BERNSTEIN, 1994).

A Modelagem de Equagdes Estruturais (SEM — Structural Equation Modelling)
baseada em variancia (VB-SEM) foi entdo a técnica empregada para testar o grau em que o
modelo fatorial definido representa os dados reais, permitindo confirmar ou rejeitar a teoria
pré-concebia pela pesquisadora. Assim, foram calculadas as correlagdes entre os construtos e
suas variaveis e em seguida realizadas regressdes lineares entre os construtos (RINGLE;
SILVA; BIDO, 2014). A escolha desta técnica se deu por se tratar de um modelo complexo
com muitas varidveis observaveis e construtos, além de se possuir dados ndo aderentes a

distribui¢cdo normal multivariada (SILVA et al., 2015).

Apds calculadas as cargas fatoriais, dez (10) itens foram excluidos por
apresentarem baixa carga fatorial (valores inferiores a 0,5), o que significa dizer baixa

correlagdo entre a variavel e seu constructo. A saber:

Construto Satisfacdo com a EaD:

e Escolhi o curso na modalidade EaD pela dificuldade de locomogao da minha

casa ou trabalho para uma faculdade.

e Escolhi o curso na modalidade EaD porque as mensalidades sdo mais baratas

que os cursos ofertados na modalidade presencial.
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Construto Suporte Institucional:

e Meu polo presencial possui brinquedoteca com excelente estrutura (somente

para cursos de Pedagogia. Os demais escolham a op¢ao ndo se aplica = 5).

e As instalacdes disponibilizadas para as aulas/encontros presenciais sao

excelentes e adequadas para as necessidades do curso.
e Sou convidado pela institui¢do a avaliar periodicamente o curso.

e Ha um grande ntimero de alunos por tutor (acima de 30), o que dificulta o

acompanhamento do processo de aprendizagem dos estudantes.
Construto Processo de ensino e aprendizagem:
e O curso exige de mim organiza¢do e dedicagdo frequente aos estudos.
Construto Material Instrucional:
e Haum nimero excessivo de tarefas a serem realizadas nas disciplinas.
e  Ha um niimero muito pequeno de tarefas a serem realizadas nas disciplinas.

e As atividades propostas promovem interacao e colaboragdo entre os alunos.

Ainda, cinco (5) itens sofreram alteragdo de construto, por apresentaram carga

fatorial superior em constructo diferente daquele de origem. Sao eles:

Sempre tenho oportunidades de discutir com | Construto Inicial: Formagao Pedagogica

os tutores/professores sobre as situagdes do Construto Final: Corpo Docente
estagio.

Os resultados da avaliacdo sao discutidos com | Construto Inicial: Processo de ensino e
os alunos. aprendizagem

Construto Final: Suporte Institucional

O curso contribui efetivamente para o Construto Inicial: Processo de ensino e
dominio dos contetidos da minha area de aprendizagem
conhecimento. Construto Final: Formagao Pedagogica

Estou plenamente satisfeito com o curso em Construto Inicial: Satisfacdo com a EaD

termos de conhecimentos e habilidades Construto Final: Formagao Pedagdgica
desenvolvidas.
O curso me ajuda a desenvolver capacidade Construto Inicial: Satisfacdo com a EaD

de aprender permanentemente. Construto Final: Formagao Pedagdgica
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A figura 1, retirada do software SmartPLS 2.0, apresenta o modelo final da escala
com seus 8§ construtos e 83 itens. Conforme ¢ possivel observar, as cargas fatoriais sdo, em sua
grande maioria, superiores a 0,7, atendendo ao valor de referéncia apontado pela literatura que ¢é

de 0,5. A escala final (instrumento de pesquisa validado) pode ser consultada no apéndice 1.
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Figura 1 - Modelo Final da Escala
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177

A tabela 2 apresenta os valores referentes a validade convergente e confiabilidade do
modelo. Os indicadores Alfa de Cronbach e Confiabilidade Composta apresentam valores
superiores aos de referéncia, indicando confiabilidade e consisténcia interna. Ja os valores da
Variancia Média Extraida (AVE - Average Variance Extracted) de todos os constructos sao
superiores a 0,50 (valor de referéncia), indicando resultado satisfatério. O Coeficiente de
Determinacdo de Pearson (R?), por sua vez, também apresenta valores satisfatorios, tendo a
maioria dos constructos valores considerados substanciais (superior a 0,75) e moderados

(0,50).

Tabela 2 -Valores da qualidade de ajuste do modelo

Composite Cronbachs
AVE Reliability | RSauare Alpha

Corpo Docente
(COR_DOC) 0,589818 0,948876 0,814597 0,941099
Estudantes

0,515677 0,881369 0,515777 0,844392
(EST)
Formacgéo Pedagégica
(FORM_PED) 0,625261 0,976303 0,920081 0,974227
Material Didatico

0,634269 0,945365 0,831084 0,935625
(MAT _DID)
Processo de ensino e aprendizagem

0,535714 0,889205 0,846158 0,85429
(PEA)
Satisfacao com a EaD

0,539848 0,852433 0,420199 0,794088
(SAT)
Suporte Institucional

0,50326 0,917553 0,749349 0,901366
(SUP_INST)
Tecnologia e Suporte tecnologico

0,593945 0,87964 0,736044 0,829357
(TEC_SUP)

Fonte: SmartPLS 2.0

Na sequéncia, avaliou-se a validade discriminante do modelo. Este teste visa
demonstrar que os construtos sdo independentes uns dos outros, ainda que se relacionem entre

si. Nesta pesquisa, optou-se pelo Critério de Chin (1998), que postula que cargas de variaveis
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observaveis (VOs) quando colocadas em outros constructos (VLs) devem ser menores que

nos seus constructos originais.

A tabela 3 mostra as cargas das variaveis nos diferentes

constructos.
Tabela 3 - Valores das cargas cruzadas das Vos nas VLs

COR_DOC| EST | FORM_PED | MAT_DID PEA SAT | SUP_INST | TEC_SUP

cd_11 | 0,772914 |0,438601 | 0,629621 | 0,633708 | 0,648273 | 0,380875 | 0,567904 | 0,56989
cd_2 | 0,737403 | 0,399727 | 0,563913 | 0,564867 | 0,597539 | 0,335487 | 0,537596 |0,521356
cd_20 | 0,76860 |0,419242 | 0,603222 | 0,616226 | 0,639353 | 0,32888 | 0,59226 | 0,588523
cd_25 | 0,838143 |0,502727 | 0,677398 | 0,659893 | 0,699135 | 0,432557 | 0,680516 | 0,659976
cd_28 | 0,836211 |0,527402 | 0,668772 | 0,636727 | 0,718007 | 0,474599 | 0,687054 | 0,624183
cd_33 | 0,858495 | 0,518096 | 0,651988 | 0,673236 | 0,711059 | 0,411508 | 0,686935 | 0,679239
cd_44 | 0,830042 |0,482599 | 0,604461 | 0,601071 | 0,659903 | 0,375273 | 0,633173 | 0,625362
cd_48 | 0,805959 | 0,545901 | 0,667612 | 0,623193 | 0,671048 | 0,454745 | 0,663283 | 0,612095
cd_73 | 0,759017 |0,441346 | 0,539578 | 0,527901 | 0,602395 | 0,329894 | 0,645641 | 0,62732
cd_86 | 0,692505 |0,391418 | 0,538502 | 0,520695 | 0,572353 | 0,33547 | 0,634045 | 0,487491
cd_89 | 0,714469 | 0,455248 | 0,586643 | 0,523997 | 0,587388 | 0,370668 | 0,646363 | 0,523269
cd_9 | 0,638038 |0,344195| 0,526519 | 0,579822 | 0,60986 | 0,312926 | 0,578091 | 0,529862
cd_91 | 0,696577 |0,501758 | 0,650764 | 0,639106 | 0,653582 | 0,39142 | 0,651837 | 0,626901
est_29 | 0,494463 |0,717071 | 0,514083 | 0,453328 | 0,500309 | 0,334562 | 0,510788 | 0,46196
est_43 | 0,647576 | 0,694225 | 0,537535 | 0,504531 | 0,591911 | 0,345861 | 0,591519 | 0,549334
est_46 | 0,412017 | 0,768051 | 0,50045 | 0,410697 | 0,449966 | 0,343931 | 0,461572 |0,422014
est_52 | 0,352918 | 0,760359 | 0,48688 | 0,431652 | 0,399931 | 0,392741 | 0,341742 | 0,433324
est_68 | 0,415732 | 0,721098 | 0,517487 | 0,415787 | 0,480054 | 0,348229 | 0,395265 | 0,420858
est_75 | 0,296987 |0,721075 | 0,351746 | 0,309066 | 0,336931 | 0,268656 | 0,290272 | 0,329433
est_79 | 0,285836 | 0,636886 | 0,400034 | 0,312545 | 0,341863 | 0,312938 | 0,278936 | 0,333052
fp_12 | 0,568034 |0,513132 | 0,693648 | 0,597869 | 0,625882 | 0,454406 | 0,510582 | 0,495292
fp_14 | 0,69127 |0,517182 | 0,776585 | 0,705006 | 0,731641 | 0,461386 | 0,649198 | 0,61167
fp_16 | 0,721163 [0,561708 | 0,852637 | 0,782365 | 0,77868 | 0,54448 | 0,671949 | 0,703743
fp_17 | 0,630493 |0,480306 | 0,813065 | 0,73581 | 0,705987 | 0,510494 | 0,621271 | 0,627083
fp_21 | 0,593576 | 0,46296 | 0,615125 | 0,576496 | 0,605381 | 0,373261 | 0,575652 | 0,535976
fp_22 | 0,604866 |0,517644 | 0,765433 | 0,657351 | 0,639305 | 0,483136 | 0,563755 | 0,603612
fp_26 | 0,717771 | 0,56954 | 0,860571 | 0,76105 | 0,750139 | 0,537602 | 0,664543 | 0,708031
fp_3 | 0,591105 | 0,468274 | 0,74760 | 0,700753 | 0,641704 | 0,45627 | 0,538696 | 0,57816
fp_35 | 0,596714 | 0,46166 | 0,605745 | 0,525443 | 0,594891 | 0,368117 | 0,58295 | 0,535717
fp_51 | 0,627747 | 0,57494 | 0,834699 | 0,721278 | 0,689002 | 0,600924 | 0,607061 | 0,662781
fp_56 | 0,621367 |0,569818 | 0,847619 | 0,702098 | 0,675275 | 0,586047 | 0,593621 | 0,642326
fp_57 | 0,663648 |0,530272 | 0,819303 | 0,772417 | 0,734295 | 0,536057 | 0,638772 | 0,69631
fp_62 | 0,442565 |0,460865 | 0,589173 | 0,45595 | 0,495944 | 0,436537 | 0,434831 | 0,451605
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fp_67 | 0,627923 | 0,573956 | 0,851986 | 0,705869 | 0,652312 | 0,604743 | 0,592528 | 0,650375
fp_69 | 0,56255 |0,562474 | 0,788309 | 0,641558 | 0,601861 | 0,554886 | 0,542042 | 0,55897
fp_70 | 0,635835 | 0,56894 | 0,869285 | 0,716894 | 0,680516 | 0,580167 | 0,619735 | 0,634941
fp_71 | 0,573595 | 0,488141 | 0,780525 | 0,648706 | 0,620132 | 0,514586 | 0,573778 |0,592186
fp_76 | 0,63218 |0,587119 | 0,881088 | 0,723048 | 0,690143 | 0,574741 | 0,608395 | 0,653635
fp_77 | 0,624163 | 0,545375 | 0,772746 | 0,623962 | 0,660006 | 0,509058 | 0,630963 | 0,588503
fp_80 | 0,627884 | 0,569946 | 0,863108 | 0,705822 | 0,684173 | 0,591036 | 0,602421 | 0,634601
fp_82 | 0,668862 | 0,569474 | 0,885997 | 0,749413 | 0,715164 | 0,572073 | 0,633935 | 0,662495
fp_83 | 0,655991 | 0,555645 | 0,863084 | 0,709173 | 0,697273 | 0,545688 | 0,638924 | 0,593051
fp_90 | 0,639905 | 0,477646 | 0,647429 | 0,551392 | 0,586426 | 0,400301 | 0,629611 | 0,524838
fp_92 | 0,641989 | 0,509854 | 0,796398 | 0,672159 | 0,649841 | 0,496055 | 0,638573 | 0,639355
fp_93 | 0,716673 | 0,53868 | 0,825267 | 0,723962 | 0,710381 | 0,500111 | 0,686851 | 0,636598
md_1 | 0,497123 | 0,359177 | 0,566125 | 0,726686 | 0,558503 | 0,345667 | 0,436662 | 0,518842
md_10 | 0,701425 |0,476831 | 0,752385 | 0,803171 | 0,74788 | 0,46423 | 0,638633 | 0,635963
md_31 | 0,658555 |0,463778 | 0,706393 | 0,837896 | 0,710649 | 0,48701 | 0,574999 | 0,691901
md_42 | 0,614454 |0,485755 | 0,62433 | 0,775393 | 0,692238 | 0,405234 | 0,611566 | 0,652066
md_45 | 0,682631 | 0,55965 | 0,777705 | 0,824319 | 0,73958 | 0,516242 | 0,647909 | 0,689585
md_5 | 0,574843 | 0,470997 | 0,719357 | 0,832886 | 0,684057 | 0,481576 | 0,541651 | 0,61728
md_6 | 0,553579 | 0,400785| 0,598901 | 0,740579 | 0,622585 | 0,435112 | 0,495297 | 0,548443
md_65 | 0,6751 |0,448096 | 0,668728 | 0,78348 0,6733 | 0,43078 | 0,62645 | 0,65728
md_66 | 0,626985 | 0,426216 | 0,652856 | 0,791605 | 0,668798 | 0,407701 | 0,581015 | 0,626621
md_7 | 0,628588 | 0,4875 0,737476 | 0,839105 | 0,712841 | 0,476749 | 0,571525 | 0,639832
pea_13 | 0,68676 |0,510368 | 0,704621 | 0,715894 | 0,821187 | 0,466694 | 0,649478 | 0,642076
pea_15 | 0,56258 |0,420211| 0,52923 0,520978 | 0,67286 | 0,352158 | 0,555761 | 0,49268
pea_18 | 0,627055 |0,487637 | 0,657054 | 0,61362 | 0,730784 | 0,414544 | 0,59271 | 0,551152
pea_32 | 0,665065 | 0,45212 | 0,573746 | 0,588391 | 0,725504 | 0,350457 | 0,626538 | 0,605818
pea_41 | 0,491854 |0,390179 | 0,419983 | 0,525938 | 0,630283 | 0,257687 | 0,479318 | 0,525702
pea_8 | 0,637248 | 0,434617 | 0,639137 | 0,728526 | 0,766347 | 0,399256 | 0,57335 | 0,614634
pea_81 | 0,61936 |0,540366 | 0,743417 | 0,674471 | 0,760237 | 0,432022 | 0,594456 | 0,62591
sat_27 | 0,446549 | 0,414384 | 0,600357 | 0,494363 | 0,458127 | 0,825156 | 0,437599 | 0,444793
sat_47 | 0,29315 |0,263303 | 0,354949 | 0,344663 | 0,332166 | 0,646597 | 0,318154 |0,312093
sat_54 | 0,24515 |0,260798 | 0,301065 | 0,288295 | 0,270971 | 0,687169 | 0,251363 |0,277677
sat_72 | 0,482384 | 0,456379 | 0,668266 | 0,541675 | 0,504192 | 0,850412 | 0,456787 | 0,475731
sat_87 | 0,271903 | 0,259759 | 0,309878 | 0,301946 | 0,296541 | 0,636291 | 0,271853 | 0,288574
si_34 | 0,594866 | 0,465543 | 0,567875 | 0,506757 | 0,57006 | 0,359126 | 0,693813 | 0,503999
si_36 | 0,562617 | 0,391405| 0,538542 | 0,52728 | 0,567021 | 0,378134 | 0,734723 | 0,545051
si_37 | 0,639357 | 0,452147 | 0,52846 0,51331 | 0,605171 | 0,325681 | 0,743996 | 0,538673
si_38 | 0,598585 | 0,375385| 0,519932 | 0,495177 | 0,57168 | 0,310244 | 0,694517 | 0,623257
si_40 | 0,590355 | 0,450492 | 0,611175 | 0,580638 | 0,595759 | 0,397727 | 0,693818 | 0,591681
si_50 | 0,610158 | 0,454902 | 0,632803 | 0,592984 | 0,602279 | 0,42537 | 0,69485 | 0,569614
si_53 | 0,608399 | 0,448265| 0,570822 | 0,514129 | 0,602783 | 0,365247 | 0,729976 | 0,540057
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si_55 0,684159 | 0,468683 0,602254 0,590139 | 0,647053 | 0,376904 | 0,752436 | 0,615546
si_59 0,485765 | 0,353984 0,421533 0,413053 | 0,470968 | 0,274565 | 0,704549 | 0,464505
si_63 0,497022 | 0,361858 0,445346 0,411386 | 0,460028 0,27913 0,694325 | 0,429081
si_64 0,502307 | 0,370676 0,454964 0,437957 | 0,470321 0,30661 0,661123 | 0,453576
tst_24 0,649181 | 0,418727 0,520053 0,541116 0,57991 0,303299 | 0,605003 0,73274
tst_30 0,511078 | 0,49081 0,572652 0,592992 0,56335 0,416338 | 0,473153 | 0,767348
tst_39 0,666138 | 0,478905 0,613795 0,584991 | 0,637242 | 0,386065 | 0,675623 | 0,789549
tst_58 0,491615 | 0,461945 0,544518 0,571645 | 0,546158 | 0,352294 | 0,478204 | 0,774143
tst_85 0,638398 | 0,467661 0,707216 0,735989 | 0,711089 | 0,483131 | 0,664336 | 0,788233

Fonte: SmartPLS 2.0

Ao se analisar a tabela 3, fica evidente a existéncia de validade discriminante, pois

os itens (VO) possuem maior carga fatorial em seus constructos de origem, o que confirma,

mais uma vez, a qualidade do modelo ajustado.

O proximo passo foi calcular os valores da Validade Preditiva (Q?) ou indicador

de Stone-Geisser e do Tamanho do Efeito (f*) ou Indicador de Cohen. Estes testes avaliam,

respectivamente, a acurdcia dos construtos no modelo e a importancia de cada construto no

modelo ajustado. A tabela 4 mostra que todos os construtos tém validade preditiva e que todos

sdo importantes para o ajuste geral do modelo, uma vez que Q* é superior a zero e o tamanho

do efeito em sete construtos ¢ considerado grande (> 0,35) e em um construto ¢ considerado

médio (SAT = 0,328).

Tabela 4 - A avaliagdo da validade preditiva (Q® e do tamanho do efeito (f%)

VL CV RED (Q?) CV COM (f2)
COR_DOC 0,476 0,522
EST 0,253 0,352
FORM_PED 0,570 0,588
MAT_DID 0,523 0,552
PEA 0,450 0,382
SAT 0,214 0,328
SUP_INST 0,370 0,389
TEC_SUP 0,432 0,388

Fonte: SmartPLS 2.0
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Na sequéncia, foram calculados os valores dos testes t de Student para todas as
relacdes de correlacdo entre os itens e os construtos e de regressdo para as relagdes causais
entre os constructos pelo uso do moddulo bootstrapping, com nimero de casos igual ao
tamanho da amostra de 1.060 respondentes e 5.000 reamostragens. As tabelas 5 e 6 revelam
que todos os valores de relagdes VO — VL e VL - VL estdo muito acima do valor de
referéncia de 1,96 e, desta forma, sdo considerados como significantes (p < 0,05) (RINGLE;

SILVA; BIDO, 2014).

Tabela 5 - Valores dos testes t para as relagdes entre construtos do modelo
ajustado

RelacOes entre

T Statistics

construtos (|0/STERR()
QUALI -> COR_DOC 112,171217
QUALI -> EST 35,615211

QUALI -> FORM_PED 287,857971

QUALI -> MAT_DID 98,911455
QUALI -> PEA 131,500588
QUALI -> SAT 26,948524
QUALI -> SUP_INST 87,890777

QUALI -> TEC_SUP 75,095407
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Tabela 6 -Valores dos testes t para as relagcdes entre variaveis e construtos do
modelo ajustado

COR_DOC| EST |FORM_PED|MAT_DID| PEA SAT | SUP_INST | TEC_SUP

cd_11 | 42,743747

cd_2 |34,568443

cd_20 |42,439424

cd_25 | 68,179696

cd_28 |62,216785

cd_33 |82,007098

cd_44 | 66,19616

cd_48 | 50,491684

cd_73 | 43,229727

cd_86 |33,669053

cd_89 | 35,141014

cd_9 | 27,47886

cd_91 | 28,509305

est_29 35,97729

est_43 36,60551

est_46 41,67627

est_52 36,7704

est_68 31,58498

est_75 29,51758

est_79 20,19227

fp_12 25,817288
fp_14 47,116257
fp_16 69,625355
fp_17 45,200319
fp_21 26,387415
fp_22 37,777323
fp_26 65,173464
fp_3 32,15448
fp_35 21,85964
fp_51 46,317265
fp_56 51,987212
fp_57 41,189274
fp_62 18,788062
fp_67 53,239296
fp_69 34,114256
fp_70 67,729457




fp_71

39,413751
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fp_76

79,710741

fp_77

40,025213

fp_80

61,986201

fp_82

68,555157

fp_83

58,955012

fp_90

28,186428

fp_92

37,018438

fp_93

51,436333

md_1

30,95079

md_10

51,42788

md_31

57,23227

md_42

42,73309

md_45

48,15269

md_5

57,90923

md_6

33,86169

md_65

46,03396

md_66

40,10459

md_7

59,73397

pea_13

56,17299

pea_15

30,42319

pea_18

35,40069

pea_32

39,94453

pea_41

24,2444

pea_8

44,28991

pea_81

40,41897

sat_27

45,63785

sat_47

18,73864

sat_54

20,72165

sat_72

58,10504

sat_87

16,40144

si_34

34,303754

si_36

42,050729

si_37

50,192513

si_38

34,839094

si_40

34,886953

si_50

32,336472

si_53

41,140312

si_55

43,685136

si_59

37,274683

si_63

37,934965
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si_64 28,816268

tst_24 39,70339
tst_30 38,86088
tst_39 52,14802
tst_58 38,78335
tst_85 46,52039

Por ultimo, a partir da constatacdo de que o modelo apresenta ajuste de boa

qualidade, realizou-se a interpretagao dos coeficientes de caminho.

Tabela 7 - Indicador de Coeficientes de Caminho (I")

Caminhos Coeficieptes

de Caminho
QUALI -->COR_DOC 0,903
QUALI -->EST 0,718
QUALI -->FORM_PED 0,959
QUALI -->MAT_DID 0,912
QUALI -->PEA 0,920
QUALI -->SAT 0,648
QUALI -->SUP_INST 0,866
QUALI -->TEC_SUP 0,858

A tabela 7 revela que o indicador de Coeficientes de Caminho (I') apresenta
valores elevados (acima do valor de 0,60). Portanto, podem ser considerados muito
adequados. Inclusive, quatro construtos apresentam forte relagdo (valores acima de 0,90), o

que confirma a validade do modelo ajustado e a sua robustez.



5.2 — Caracterizac¢iao dos participantes da pesquisa

Tabela 8 - Distribuicdo das respostas validas e faltantes

185

Vilidos | Faltantes
Sexo 1.060 0
Idade 1.060 0
Estado civil 1.060 0
Curso de Licenciatura 1.060 0
Tipo 1.060 0
Semestre que estd cursando 1.060 0
Caso ja tenha se formado, informe o tempo (em meses) 1.060 0
Instituicao 1.060 0
Estado a que pertence a institui¢ao 1.060 0
Estado do seu polo 1.060 0
Tempo de duragao do seu curso 1.060 0
Vocé trabalha 1.060 0
Se trabalha na area da educagdo, especifique sua func¢ao 1.060 0
Possui outra graduacao 1.060 0
Se sim, qual? 1.060 0
Quantos filhos vocé tem 1.060 0
Qual a faixa de renda mensal da sua familia 1.060 0

Fonte: adaptado do SPSS com dados da pesquisa.

Desse total de 1.060 sujeitos que participaram da pesquisa, 76,1% ¢ do sexo

feminino e 23,9% pertencem ao sexo masculino. J4 a faixa etaria predominante ¢ a de 31 a 40

anos (35,9%), como pode ser observado na tabela 3.

Tabela 9 - Distribui¢cdo dos respondentes em relagdo a faixa etéria

Faixa etaria Frequéncia % Valida % Cumulativa
Até 24 anos 93 8,8 8,8
25a30 211 19,9 28,7
31a40 381 35,9 64,6
41 a50 254 24 88,6
51a60 109 10,3 98,9




Maior que 60 anos

12

1,1

186

100

Total

1060

100

Esses dados vao ao encontro daqueles apresentados pelo INEP (2016) quando

descreve que o tipico aluno de cursos de graduacdo a distancia no Brasil que cursa o grau

académico de licenciatura, ¢ do sexo feminino, possui a idade mais frequente de 28 anos para

matriculados e 34 para concluintes. Ou seja, os alunos da educacdo a distancia sdo mais

velhos ja que, no presencial, estas idades caem para 21 e 23, respectivamente.

Tabela 10 - Distribui¢ao dos respondentes em relagdo ao estado civil

Estado civil Frequéncia % Valida % Cumulativa
Solteiro 293 27,6 27,6
Casado/Unido estavel 689 65 92,6
Divorciado 67 6,3 99
Viuvo 11 1 100
Total 1060 100

Tabela 11 -Distribui¢do dos respondentes em relagdo ao namero de filhos

Quantidade de filhos Frequéncia % Valida % Cumulativa
Nenhum 373 35,2 35,2

1 291 27,5 62,6

2 262 24,7 87,4

3 105 9,9 97,3

4 ou mais 29 2,7 100
Total 1060 100

Em relacdo ao estado civil, a tabela 10 aponta que os sujeitos da pesquisa

pertencem, majoritariamente, ao grupo dos Casado/Unido estavel (65%). J& a tabela 11

evidencia que 64,8% possui, ao menos, 1 filho.
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Tabela 12 -Distribuicao dos respondentes em relagao ao curso de licenciatura

frequentado
Curso Frequéncia % Valida % Cumulativa
Pedagogia 665 62,7 62,7
Letras 62 5,8 68,5
Matematica 53 5 73,5
Geografia 44 4.2 77,7
Educacgao Musical 38 3,6 81,3
Fisica 36 3.4 84,7
Ciéncias Biologicas 36 3,4 88,1
Informatica 31 2.9 91
Historia 24 2,3 933
Educacao Especial 20 1,9 95,2
Filosofia 16 1,5 96,7
Artes Visuais 11 1 97,7
Quimica 8 0,8 98,5
Ciéncias Agrarias 8 0,8 99,3
Artes Cénicas 5 0,5 99,8
Ciéncias Sociais 3 0,2 100
Total 1060 100

A tabela 12 confirma a tendéncia dos dados do INEP (2016), que aponta a

Pedagogia como o curso que possui maior nimero de matriculas e cursos no pais. Como ¢é

possivel observar, mais da metade dos sujeitos cursam Pedagogia (62,7%). Trata-se de um

numero muito alto quando comparado, por exemplo, com a Letras, que ocupa o segundo lugar

com 5,8%. Relembramos que na tabela 1 ¢ possivel examinar o nimero de cursos e matriculas

em cursos de licenciatura a distancia no Brasil.

Tabela 13 -Distribuicao dos respondentes em relagdo ao tipo de curso

Tipo de curso Frequéncia % Valida % Cumulativa
Semipresencial 577 54,4 54,4
Totalmente a distancia 483 45,6 100
Total 1060 100
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A tabela 13 evidencia um certo equilibrio entre os sujeitos quanto ao tipo de curso
a distancia frequentado. No entanto, um pouco mais da metade ¢ aluno de cursos
semipresenciais (54,4%). Vimos que autores como Sa (2008), Giolo (2008), Warschauer
(2006) e Meyer (2002) sao favoraveis a cursos do tipo semipresencial, pois acreditam que
encontros presenciais regulares contribuem para a aprendizagem dos alunos, uma vez que a
convivéncia, os debates, o contato fisico e a construcdo de relagdes sdo essenciais para o
desenvolvimento e constru¢ao de conhecimento. Para Gatti (2014), os momentos informais do
processo educativo como, por exemplo, conversas com professores e colegas apds as aulas,
sdo fontes ricas em experiéncias e trocas e podem beneficiar os estudantes em suas

aprendizagens e inseri-los em um convivio dentro de uma cultura académica.

Pensando especificamente nas licenciaturas, parece-nos que 0S CUrsOS
semipresenciais se tornam ainda mais relevantes, na medida em que os alunos serdo futuros
professores e, ao terem contato direto com seus docentes e colegas, possuiriam maiores
condigdes de vivenciar, observar e analisar a pratica educativa em sala de aula, seu futuro

local de trabalho.

Tabela 14 -Distribuicao dos respondentes em relagdao ao semestre que esta

cursando

Semestre Frequéncia % Valida % Cumulativa
5° 380 35,8 35,8

6° 255 24,1 59,9

7° 148 14 73,9

8° 215 20,3 94,2
Formados 62 5,8 100
Total 1060 100

Tabela 15 -Distribui¢ao dos respondentes em relagdo ao tempo de formado (em

meses)

Meés Frequéncia % Valida % Cumulativa
1 3 0,3 0,3

2 4 0,4 0,7

4 2 0,2 0,8

5 3 0,3 1,1

6 16 1,5 2,6

7 2 0,2 2,8
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0,2 3

0,2 3,2
10 0,2 3.4
12 26 2,5 5,8
Cursando 998 94,2 100
Total 1060 100

Como ja evidenciado, a amostra desta pesquisa ¢ composta por alunos de
licenciaturas a distancia que concluiram, ao menos, metade do curso, para que fosse possivel a
estes sujeitos terem melhores condigdes de avaliarem seu processo formativo. Também foram

contemplados aqueles que tinham concluido o curso dentro de, no maximo, 12 meses (5,8%).

Tabela 16 -Distribui¢dao dos respondentes em relagdo a natureza da institui¢ao

Frequéncia % Valida % Cumulativa
Publica 817 77,1 77,1
Privada 243 22,9 100
Total 1060 100

Grande parte dos sujeitos € proveniente de institui¢des publicas de ensino superior
(77,1%). Este fato ocorre em decorréncia da ndo participagdo na pesquisa de um grande
numero de instituigdes privadas contatadas. Se a aderéncia dessas instituigdes tivesse
ocorrido, os dados mostrariam o inverso, uma vez que a maior parte das matriculas em cursos

de licenciatura a distancia no Brasil estdo no setor privado.

Um cruzamento dos dados apontou que a maior parte dos alunos provenientes de
instituicdes publicas frequentam cursos semipresenciais (63, 6%). Ja em relagdo aos alunos de
instituicdes privadas, 23, 5% frequentam cursos semipresenciais e 76,5% cursos totalmente a

distancia.

Tabela 17 -Distribui¢ao dos respondentes em relacdo ao Estado a que pertence a
institui¢ao

Estado Frequéncia % Valida % Cumulativa
Sao Paulo (SP) 338 31,9 31,9




190

Santa Catarina (SC) 195 18,4 50,3
Minas Gerais (MG) 144 13,6 63,9
Ceara (CE) 122 11,5 75,4
Parana (PR) 81 7,6 83
Para (PA) 54 5,1 88,1
Rio de Janeiro (RJ) 52 4,9 93
Rio Grande do Sul (RS) 30 2,8 95,8
Distrito Federal (DF) 11 0,9 96,7
Amazonas (AM) 7 0,7 97,4
Goias (GO) 6 0,6 98
Mato Grosso (MT) 5 0,5 98,5
Sergipe (SE) 4 0,4 98,9
Espirito Santo (ES) 3 0,3 99,2
Mato Grosso do Sul (MS) 3 0,3 99,5
Bahia (BA) 2 0,2 99,7
Acre (AC) 2 0,2 99,9
Pernambuco (PE) 1 0,1 100
Total 1060 100

Tabela 18 -Distribuicao dos respondentes em relacdo ao Estado a que pertence o

seu polo
Frequéncia % Valida % Cumulativa

Sao Paulo (SP) 380 35,8 35,8
Santa Catarina (SC) 194 18,3 54,1
Ceara (CE) 121 11,4 65,5
Minas Gerais (MG) 102 9,5 75
Parana (PR) 75 7,1 82,1
Rio de Janeiro (RJ) 59 5,6 87,7
Para (PA) 52 4,7 92,5
Rio Grande do Sul (RS) 32 3 95,5
Bahia (BA) 8 0,8 96,3
Goias (GO) 8 0,8 97,1
Espirito Santo (ES) 7 0,7 97,6
Amazonas (AM) 5 0,5 98,3
Mato Grosso (MT) 5 0,5 98,5
Sergipe (SE) 4 0,4 99,2
Mato Grosso do Sul (MS) 3 0,3 99,5
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Roraima (RR) 3 0,3 99,8
Distrito Federal (DF) 1 0,1 99.9
Maranhao (MA) 1 0,1 100
Total 1060 100

Percebemos, através das tabelas 17 e 18, que 31,9% dos alunos pertencem a
instituicdes do Estado de Sdo Paulo e que este também ¢ o estado apontado como o que
concentra o maior nimero de polos (35,8%). Santa Catarina aparece em segundo lugar com
18,4% para institui¢des e 18,3% para polos. Os demais estados possuem valores menos

significativos, sobretudo, quando comparados com Sao Paulo.

Pensando em termos de Brasil, dados do INEP (2016) apontam que a regido sul
possui 0 maior nimero de matriculas na educagdo a distancia, seguida da regido sudeste. Ja
em relacdo a quantidade de polos, ha uma inversdo, ficando a regido sudeste com o maior

numero de polos, seguida da regido sul.

Tabela 19 -Distribuicdo dos respondentes em relagdo ao tempo de duracao do

curso
Frequéncia % Valida % Cumulativa

3 anos 235 22,2 22,2

3 anos e 6 meses 70 6,6 28,8

4 anos 755 71,2 100

Total 1060 100

De acordo com a tabela 19, 28,8% dos sujeitos frequentam cursos de licenciatura
a distancia com duragdo de 3 anos ou 3 anos ¢ 6 meses. Ainda que nao represente a maioria,
trata-se de um ntimero significativo. Sabendo da importancia do tempo de formacgao inicial
para a melhoria da qualidade profissional dos futuros docentes, as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial e continuada de professores (DCN)
estabelecem que cursos de formacao inicial de professores em nivel superior para a educagao

basica deve ter duragao de, no minimo, 4 anos (BRASIL, 2015).

A andlise dos dados evidencia que os alunos de cursos com duragao de 3 anos sdo,
na maioria, provenientes de instituicdes privadas, representando 89,8% dos estudantes dessa

categoria e 86,8% do total de estudantes do setor privado. Ainda, de todos os participantes da
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pesquisa, 71, 2% frequentam cursos com duracdo de 4 anos, sendo 69,1% pertencentes a
esfera publica e 2,2% a esfera privada. A tabela 20 retine dados detalhados sobre a questdo em

analise, apontando valores absolutos e porcentagens.

Tabela 20 -Tempo de duracdo do curso x natureza da instituigao

Instituica
Tempo de duragao do curso Publicans ! ulgai’riva i Total
Contagem 24 211 235
3anos | % em Tempo de duragdo do curso 10,2% 89,8% 100,0%
% em Instituigdo 2,9% 86,8% 22.2%
% do Total 2,3% 19,9% 22,2%
Contagem 61 9 70
3 ran"e‘?z € 1% em Tempo de durag@o do curso 87,1% 12,9% 100,0%
% em Institui¢ao 7,5% 3,7% 6,6%
% do Total 5,8% 0,8% 6,6%
Contagem 732 23 755
4 anos | % em Tempo de duragdo do curso 97,0% 3,0% 100,0%
% em Instituigao 89,6% 9,5% 71,2%
% do Total 69,1% 2,2% 71,2%
Contagem total 817 243 1060
Total | % em Tempo de duragdo do curso 77,1% 22,9% 100,0%
% em Instituigdo 100,0% 100,0% 100,0%
% do Total 77,1% 22,9% 100,0%

Tabela 21 -Distribui¢do dos respondentes em relagdo ao emprego

Trabalha na Frequéncia % Valida % Cumulativa
Area da educagao 547 51,6 51,6

Em outra area 363 34,2 85,8

Em ambas 45 4,2 90,1

Naio trabalha 105 9.9 100
Total 1060 100

Do total de estudantes, apenas 9,9% ndo trabalha e esse percentual estd entre a
faixa etaria de 31 a 40 (3,1%), 25 a 30 (2,4%), até 24 anos (1,9%), 41 a 50 anos (1,7%) e 51
anos ou mais (0,9%). Dentre esses sujeitos, 81% esta realizando a primeira graduagdo e

75,2% frequenta instituicdo publica de ensino superior. Ainda, como se pode observar, a
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maior incidéncia de alunos nesta categoria ndo estd dentro da faixa etaria do grupo mais
jovem, com idade até 24 anos, mas sim entre 25 e 40 anos, totalizando 5,5% do total da

amostra, o que corresponde em valores absolutos a 58 sujeitos.

Como 62,7% dos estudantes participantes desta investigagdo frequentam o curso
de Pedagogia, tomamos, como exemplo, os dados socioecondmicos do relatério de area da
Pedagogia do ENADE 2014. Nele, a questdo sobre a existéncia de renda e sustento aponta que
80%, de um universo constituido por 111.382 estudantes, trabalha, sendo que 35,9% nao

apenas possui renda, como contribui para o sustento da familia (INEP, 2016c).

Sobre este aspecto, a tabela 22 aponta que mais da metade dos estudantes (51,4%)
declararam renda familiar mensal de até R$ 2.640,00, ou seja, valor inferior a trés salarios
minimos. Pesquisa realizada por Louzano ef al. (2010) evidenciou que o publico atraido para
cursos de licenciatura sdo, em geral, alunos com baixo rendimento académico e com perfil
socioecondmico inferior quando comparado a outros cursos. Para Garcia, Batista e Silva
(2018, p. 50), “muitas variaveis estdo em jogo no momento da escolha de uma carreira:
aspectos sociais, perfil escolar, sexo, etnia, idade, entre outras, que influenciam e “ajustam” o

gosto ao que ¢ possivel de ser conquistado”.

Tabela 22 -Distribuicdo dos respondentes em relagdo a faixa de renda mensal da

familia
Frequéncia % Valida % Cumulativa
Até 880,00 91 8,6 8,6
De 881,00 a 2.640,00 454 42,8 51,4
De 2.641,00 a 4.400,00 289 27,3 78,7
De 4.401,00 a 5.600,00 99 9,3 88
De 5.601,00 a 8.800,00 80 7,5 95,6
Mais de 8.800,00 47 4,4 100
Total 1060 100

Este, portanto, ¢ o retrato geral quando se pensa nas licenciaturas, em que muitos
dos estudantes trabalham e sdo, por vezes, responsaveis por colaborar ou até mesmo sustentar
a familia com baixos salarios. Neste contexto, ¢ importante destacar a relacdo entre a questao

financeira e a possibilidade de acesso a bens culturais na sociedade. Assim, o acesso a
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programas e atividades pelo alunado, em contextos ndo formais de ensino, que possam
colaborar para ampliar a base cultural da formacdo fica condicionada, muitas vezes, as

condig¢des financeiras que eles (nao) possuem.

Ainda, o trabalho ¢, certamente, um fator relevante que impacta no tempo
dedicado aos estudos, que, neste caso, se torna mais escasso podendo prejudicar a
oportunidade de uma boa formagao, que exige tempo para a realizagao de leituras, reflexdes e

realizacdes de diferentes tipos de atividades.

Este aspecto fica evidente na tabela 23, que aponta que 60,4 % dos sujeitos
relataram se dedicar aos seus cursos at¢ 8 horas semanais. Isso significa dizer que, excluindo-
se finais de semana, esses estudantes se dedicam aos estudos em torno de 1 hora e 30 minutos
por dia. Sabemos que se trata de tempo insuficiente para uma formagdo de professores
adequada, sobretudo, quando pensamos no contexto da EaD, em que ¢ preciso muito tempo
para, dentre outras tarefas, ler as mensagens nos foruns e discutir, a partir de elaboracdo de

textos escritos, com colegas e tutores.

Tabela 23 -Distribui¢do dos respondentes em relagdo ao nimero de horas
semanais de dedicagdo ao curso, excluindo-se os momentos presenciais

Frequéncia % Valida % Cumulativa

Até 2h 158 14,9 14,9
Até 5h 273 25,8 40,7
Até 8h 209 19,7 60,4
Até 10h 186 17,5 77,9
Até 15h 112 10,6 88,5
16h ou mais 122 11,5 100
Total 1060 100

Tabela 24 -Distribui¢do dos respondentes em relacdo ao emprego na area da
educagao

Frequéncia % Valida % Cumulativa
Professor 375 35,4 35,4
Auxiliar de sala 36 33 38,7
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Assistente Administrativo 20 1,8 40,5
Secretario escolar 18 1,7 42,2
Auxiliar de educacao infantil 17 1,6 43,8
Inspetor escolar 17 1,6 454
Auxiliar Técnico de Educagao 16 1,5 46,9
Estagiario 15 1,3 48,2
Monitor 10 0,9 49,1
Agente de organizagdo escolar 9 0,8 49,9
Auxiliar de creche 8 0,8 50,7
Coordenador pedagogico 8 0,8 51,5
Servente 7 0,7 52,2
Auxiliar de biblioteca escolar 6 0,6 52,8
1];/[(161?01:2;;3 - Programa Mais 5 0.5 53.3
Merendeira 5 0,5 53,8
Diretor 3 0,3 54,1
Educador musical 3 0,3 54,4
Tutor EaD 3 0,3 54,7
Vice-diretor 3 0,3 55
Cozinheiro 1 0,1 55,1
Orientador de Ensino 1 0,1 55,2
Regente de classe 1 0,1 55,3
ISnlE‘Leirciinpt;lndente da educagao 1 0.1 55.4
Supervisor escolar 1 0,1 55,5
Técnico em universidade publica 1 0,1 55,6
Vigilante de alunos 1 0,1 55,7
Zelador 1 0,1 55,8
Em outra area ou ndo trabalha 468 442 100
Total 1060 100

Interessante observar que, dos alunos que trabalham na area da educacdo, 35,4%

j& atuam como professor. Destes, 66,4% cursam Pedagogia e 54,7% ja& possuem uma

graduacao. Esclarecemos que ha profissdes que nao consideramos propriamente da area da

educagao como zelador, servente e cozinheiro. No entanto, os alunos apontaram como sendo

um trabalho na area educacional e, apesar de se tratar de servigos gerais, estes sujeitos atuam

em contexto educacional e podem, de algum modo, colaborar para a formagdo dos alunos da

educacgao basica.
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Tabela 25 -Distribui¢do dos respondentes em relagdo a conclusdo de uma

graduacao anterior

Frequéncia % Valida % Cumulativa
Sim 367 34,6 34,6
Nao 693 65,4 100
Total 1060 100

Tabela 26 -Distribuicdo dos respondentes em relagdo ao curso de graduacdo

anteriormente concluido

Frequéncia % Valida % Cumulativa

Letras 42 4 4

Pedagogia 37 3,5 7,5
Administragao 34 3,2 10,7
Ciéncias Biologicas 27 2,4 13,1
Matematica 23 2,1 15,2
Historia 21 2 17,2
Psicologia 15 1,4 18,6
Geografia 14 1,3 19,9
Direito 13 1,1 21

Ciéncias contabeis 12 1 22

Jornalismo 10 0,9 22.9
Educacao Fisica 9 0,8 23,7
Servigo Social 9 0,8 24,5
Sistemas de Informagao 7 0,7 25,2
Turismo 7 0,7 259
Enfermagem 6 0,6 26,5
Arte 6 0,6 27,1
Gestdo empresarial 6 0,6 27,7
Musica 5 0,5 28,2
Quimica 4 0,4 28,6
Filosofia 4 0,4 29

Fisica 4 0,4 29,4
Processamento de Dados 4 0,4 29,8
Secretariado Executivo 4 0,4 30,2
Engenharia Civil 3 0,3 30,5
Gestdo Ambiental 3 0,3 30,8
Marketing 3 0,3 31,1
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Engenharia Agricola 3 0,3 31,4
Engenharia Quimica 3 0,3 31,7
Ciéncias Sociais 2 0,2 31,9
Tecnologia i

en gia em desenvolvimento ) 0.2 32,1
Ciéncias Econdmicas 2 0,2 32,3
Biomedicina 2 0,2 32,5
Engenharia de Produgao 2 0,2 32,7
Teologia 2 0,2 32,9
Odontologia 1 0,1 33
Engenharia Elétrica 1 0,1 33,1
Gastronomia 1 0,1 33,2
Tecnodlogo Téxtil 1 0,1 333
o e Fen |
Tecndlogo em seguranga publica 1 0,1 33,5
Tecnologia Mecéanica 1 0,1 33,6
Tecnologia em Alimentos 1 0,1 33,7
Ciéncias Nauticas 1 0,1 33,8
Biblioteconomia 1 0,1 339
Engenharia Florestal 1 0,1 34
Nutri¢ao 1 0,1 34,1
Fonoaudiologia 1 0,1 34,2
Terapia Ocupacional 1 0,1 34,3
Arquitetura 1 0,1 34,4
Design de moda - Estilismo 1 0,1 34,5
Fisioterapeuta 1 0,1 34,6
Nao possui outra graduacao 693 65,4 100
Total 1060 100

A tabela 25 evidencia que a grande maioria dos alunos participantes desta

esquisa esta cursando pela primeira vez o ensino superior (65,4%) ou, ao menos, ndo possui
9 9 9

nenhuma outra formag¢ao superior concluida. E, dentro do universo dos que ja possuem uma

graduacdo completa (34,6%), Letras, Pedagogia e Administragio foram os cursos mais

frequentes, representando 11,4%, 10,1% e 9,2%, respectivamente. Interessante observar ainda

que, dentre deste mesmo universo, 53,96% estdo realizando seu segundo curso em nivel

superior na area da educacao.
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Nesta parte do trabalho, apresentamos as frequéncias das respostas dos estudantes

que participaram desta pesquisa a cada indicador do instrumento. Para facilitar a visualiza¢ao

e compreensao, os dados foram organizados e analisados por construto, a saber:

1.

2.

Formacao Pedagogica

Corpo Docente

Estudantes

Suporte Institucional

Tecnologia e suporte tecnoldgico
Material Didatico

Processo de ensino e aprendizagem

Satisfacao com a EaD

Relembramos que o total de respostas validas ¢ de 1.060 e que os respondentes

manifestaram seu grau de concordancia para cada assertiva da escala atribuindo uma nota

entre zero e dez, sendo que 0 (zero) demonstrava total discordancia e dez (10) total

concordancia. A nota 5 indicava indiferenca (nem concorda, nem discorda) ou que o item ndo

se aplicava a realidade do respondente.

A tabela 27 apresenta as frequéncias dos itens pertencentes ao construto

Formagdo Pedagogica. Nela, percebemos que a média varia entre 1 e 3, pois os dados foram

organizados em trés categorias (discordancia, indiferenca e concordancia). Ha, como pode ser

observado, uma tendéncia dos sujeitos a concordar com as assertivas.

Tabela 27 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
construto Formagao Pedagdgica

Item ou Assertiva

Em porcentagem

Discordancia | Indiferenga | Concordincia | Média | Desvio
0-4) (5-6) (7-10) | (0-10) | Padrio
1. Sinto-me preparado (a) para realizar 5,5 14,9 79,6 2,74 0,54

atividades docentes (ex.: planejamento,
regéncia, avalia¢do, uso de diferentes
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metodologias, etc.).

. O curso me prepara para os desafios da

realidade escolar.

10,8

14,5

74,7

2,64

0,66

. Estou plenamente satisfeito com o curso

em termos de conhecimentos e
habilidades desenvolvidas.

7,2

12,8

80,0

2,73

0,58

Considero a matriz curricular do meu
curso excelente para a formacao de
professor

6,3

10,4

83,3

2,77

0,55

. Minha instituicdo promove eventos

(congressos, seminarios, palestras etc.)
virtuais ou presenciais na minha area de
conhecimento.

16,7

19,7

63,6

2,47

0,76

O curso prepara para o trabalho com as
tematicas de género, relagdes étnico-
raciais e diferentes formas de
preconceito.

6,8

13,4

79,8

2,73

0,57

O curso contribui largamente para
desenvolver minha capacidade de
pensar solucdes para problemas
educacionais.

6,6

12,5

80,8

2,74

0,56

O curso contribui com conhecimentos
sobre a organizagdo da educagdo basica.

4,2

8,8

87,0

2,83

0,47

Recebi orientagdo adequada para a
realizagdo do estagio.

10,8

20,5

68,7

2,58

0,67

10.

O curso desenvolve minha capacidade
critico-reflexiva.

34

6,1

90,5

2,87

0,42

11.

As atividades desenvolvidas sdo
coerentes com a proposta pedagogica do
curso.

4,7

7,8

87,5

2,83

0,48

12.

O estagio docente me permite praticas e
intervengoes efetivas na escola.

3,8

15,0

81,2

2,77

0,50

13.

O curso favorece fortemente o
desenvolvimento de consciéncia ética
para o exercicio profissional.

3,5

7.1

89,4

2,86

0,43

14.

O curso ¢ fundamental para o
desenvolvimento da minha capacidade
de expressao (leitura, escrita, fala etc.).

3,7

6,5

89,8

2,86

0,44

15.

O curso possibilita profundo
conhecimento sobre o processo de
aprendizagem do aluno.

4,0

7,7

88,3

2,84

0,46

16.

O curso proporciona conhecimentos
sobre educagao inclusiva.

54

8,6

86,0

2,81

0,51

17.

O curso colabora fortemente para
desenvolver minha capacidade de
analise critica de questdes educacionais.

3,1

7.1

89,8

2,87

0,42

18.

Meu curso oferece oportunidades de
vivenciar atividades praticas no
contexto escolar (ex.: levantamento
sobre suas realidades, pesquisas,
regéncias de aula, desenvolvimento de
projetos etc.).

6,3

10,8

82,9

2,77

0,55

19.

O curso me possibilita o
desenvolvimento de habilidades
pedagdgicas.

34

6,0

90,6

2,87

0,42
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20. O curso contribui efetivamente para o 4,0 5,6 90,5 2,87 0,44
dominio dos contetidos da minha area
de conhecimento.

21. O curso me prepara sobre o como 6,2 9,2 84,6 2,78 0,54
ensinar, isto €, como trabalhar
didaticamente os conteudos.

22. Meu curso estimula a iniciagio 15,7 19,3 65,0 2,49 0,75
cientifica.

23. O curso favorece aprendizagens sobre o 5,8 10,8 83,4 2,78 0,54
uso critico de tecnologias na pratica
docente.

24. Meu curso tem uma forte relacdo entre 7,3 12,9 79,8 2,73 0,58
teoria e pratica docente.

25. O curso me ajuda a desenvolver 3,6 5,8 90,7 2,87 0,42
capacidade de aprender
permanentemente.

A criagao desse construto buscou verificar se, na visao de estudantes de cursos de
licenciatura a distancia, a formacgdo pedagogica estava sendo contemplada e devidamente
desenvolvida no processo formativo. Esta preocupacdo se justifica pelas contribui¢des que o
conhecimento pedagdgico proporciona a formacao do futuro professor e pela historica énfase
nos conhecimentos especificos em detrimento dos didatico-pedagogicos (MARTINS;
ROMANOWSKI, 2010; GATTIL, 2014), o que desencadeia tratamento superficial dos

processos formativos profissionais, tedricos e praticos.

A formacdo pedagodgica, como ja apontando intensamente no corpo texto, ¢
fundamental para o desenvolvimento de uma boa pratica docente, ou seja, de uma pratica
docente de qualidade, que reverbere em aprendizagens significativas, em formagado cidada, em
conhecimentos especificos relacionados com os pedagdgicos, tdo importantes para a atuagao

de um professor na educagao bésica.

A tabela 27 aponta que os estudantes realizaram, de maneira geral, uma avaliagao

o, . ~ 4 . 22 :
bastante positiva sobre os aspectos abordados no constructo Formagdo Pedagdgica™. Assim
sendo, interessa-nos analisar mais detidamente alguns itens, percebendo suas articulagdes e

relagcdes com as demais assertivas.

2 Apesar de ndo ser possivel tecer uma afirmagdo neste sentido, vale ressaltar que 62,7% dos sujeitos sdo
estudantes de cursos de Pedagogia, onde se espera que ocorra uma énfase nos aspectos pedagogicos. No entanto,
pensamos que qualquer licenciando bem formado tem plena condigdes de responder as questdes aqui propostas
na dimensdo pedagodgica.
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André (2016) e Gatti (2014, 2016) defendem a necessidade de uma formagdo que
permita aos licenciandos lidar com as condigdes concretas de ensino e aprendizagem nas salas
de aula e na escola. Candau (2016), por sua vez, argumenta a favor de um processo de
formacdo docente que aproxime o licenciando do seu futuro contexto de trabalho por meio da
parceria entre as instituicdes de ensino superior e as escolas, possibilitando, desta forma, o
didlogo com professores da escola bésica, a andlise da realidade escolar e do exercicio dos
docentes, bem como a reflexao sobre praticas pedagogicas observadas e aquelas que se deseja

para a construcao de uma escola mais democratica e aprendente.

Diante do exposto, ¢ interessante inaugurar a analise a partir das posi¢oes dos

respondentes em relacao as assertivas 1, 2, 6, 12, 16, 18, 19 e 24.

Dos alunos que participaram desta pesquisa, 82,9% afirmaram que o curso oferece
oportunidades de vivenciar atividades praticas no contexto escolar, como por exemplo,
pesquisas, regéncias de aula, desenvolvimento de projetos, dentre outros, demonstrando
contentamento com relacdo as atividades realizadas em futuro contexto de trabalho. Vale

pontuar que 10.8% foram indiferentes e 6,3% discordaram.

Também foi alta a satisfacdo com relagdo ao estdgio permitir praticas e
intervengodes efetivas na escola (81,25%), sendo que 50,5% escolheu a nota 10. No entanto,
vale dizer que 15% optaram pela indiferenca. Conjuntamente, as respostas ao item “Meu
curso tem uma forte relacdo entre teoria e pratica docente” evidenciam que 79,8%

manifestaram concordancia.

As experiéncias do exercicio profissional em contextos de trabalho podem ter
colaborado para que os alunos se sentissem preparados para realizar atividades docentes (ex.:
planejamento, regéncia, avaliacdo, uso de diferentes metodologias, etc.), uma vez que a
maioria (79,6%) concordou com assertiva 1. A indiferenca foi apontada por 14,9%. Outro
aspecto que provavelmente colaborou para este sentimento de preparo para a docéncia por boa
parte dos sujeitos foi o desenvolvimento de habilidades pedagogicas (item 19), pois 90,6%

demonstraram satisfacdo, sendo que 50,7% com nota 10.

Sabemos que a preparagdo do licenciando para realizar futuras atividades docentes
estd relacionada com as diferentes oportunidades teodricas e praticas oferecidas durante a
formagao, realizadas dentro da institui¢do, assim como em outros contextos educativos, como,

por exemplo, o futuro local de trabalho do estudante. Ainda que o desenvolvimento
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profissional ocorra ao longo da carreira, ¢ fundamental cuidar da formagdo inicial dos
estudantes, inserindo nas escolas da educagdo basica professores iniciantes conscientes dos
desafios e capazes de realizar um bom trabalho docente, que envolve, segundo Formosinho

(2009), uma atividade intelectual, técnica, moral e relacional.

Sobre a questdo dos desafios a serem enfrentados no exercicio da profissao,
10,8% dos sujeitos relataram que o curso ndo prepara ou pouco prepara para os desafios da
realidade escolar, atribuindo notas entre zero e quatro. Ja 14,5% foram indiferentes ao item.
Contudo, grande parcela (74,7%) concordou com a assertiva 2, sendo que 31,1% indicaram a

nota 10 e 31,8% escolheram as notas 8 ou 9.

Preparar para os desafios reais da sala de aula significa aparelhar os estudantes
com diferentes dispositivos para que sejam capazes de compreender a complexidade do
trabalho docente e de lidar com os desafios que surgem no cotidiano da pratica profissional de
maneira consciente, critica e ética. Schon (2000) fala da necessidade de um ensino pratico
reflexivo, que aproxime a universidade da realidade local do trabalho, que prepare futuros
profissionais para atuarem em zonas indeterminadas da pratica, sendo capazes de tomadas de
decisdes em situagdes de incertezas, de conflitos de valores, em que apenas o conhecimento
técnico ndo ¢ suficiente. Neste sentido, André (2016) afirma que o ensino ¢ uma tarefa
complexa e que apresenta situagdes inusitadas que exige do professor uma acao direta para a

solucdo de problemas e situagdes urgentes.

Candau (2016) aponta que um dos desafios da sala de aula ¢ saber lidar com as
questdes de igualdade e diferenca. Sobre este aspecto, interessante verificar que 44,2% dos
sujeitos participantes da pesquisa deram nota 10 para a assertiva “O curso prepara para o
trabalho com as tematicas de género, relagdes étnico-raciais e diferentes formas de
preconceito” e 27,1% deram as notas 8 ou 9. Ainda, 86% afirmaram que o curso proporciona

conhecimentos sobre educacgao inclusiva, sendo que destes, 48,2% apontaram a nota 10.

r

A sala de aula ¢ marcada pela singularidade dos diferentes sujeitos e pelos

contextos sociais e culturais de cada um. E nesta dire¢io que Fontana (2001) afirma que

Os lugares sociais de professor e de aluno e as relagdes de ensino que se produzem
entre eles ndo existem em si. Eles existem e se materializam a medida que vao sendo
ocupados por individuos reais, que se diferenciam em termos de sexo, idade, etnia,
classe social, credo, valores, experiéncias vividas, enfim, individuos histéricos,
individuos que encarnam historias singulares, que interagem em uma situagdo
historica concreta numa escala microscopica (FONTANA, 2001, p. 36).
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O trabalho com essa tematica em cursos de formagdao de professores torna-se
fundamental quando se percebe que o futuro professor tera que lidar com a diversidade
cultural na dinamica escolar, nos curriculos, nas praticas pedagogicas e nas relagdes
interpessoais. Estas relagdes sdo, muitas vezes, marcadas por conflitos e tensdes, pois estdo
permeadas por disputas e mecanismos de poder, podendo desencadear a construcdo de
hierarquias e processos de discriminacao e preconceitos que, certamente, reverberam nas
condi¢cdes para aprender e conviver dos alunos. Candau (2014) pesquisa sobre esta complexa
questdo e argumenta a favor de uma educagdo intercultural critica que problematize as
diferencas e desigualdades a luz das estruturas e relagdes de poder presentes na sociedade.
Para a autora, a educacdo intercultural critica se constitui em desafio para a pratica
pedagogica, uma vez que implica construir relagdes verdadeiramente igualitarias e inclusivas
entre os diferentes grupos socioculturais, empoderando aqueles que historicamente t€ém sido
excluidos, direta ou indiretamente, da escola. Ainda, implica construir também um novo
entendimento sobre igualdade e diferenga, para que a primeira ndo seja sindnimo de

padronizagdo, nem a segunda concebida como um problema a ser solucionado.

A questdo da docéncia enquanto atividade intelectual apontada por Formosinho
(2009a) se realiza na relagdo com o conhecimento e pressupde o dominio de teorias e
conteudos, os quais embasam e sustem a pratica. As escolhas conscientes feitas no exercicio
docente ocorrem quando se possui sélidos conhecimentos que possibilitam ao professor ter
condigdes de analise, compreensao, reflexdo para poder tomar decisdes assertivas. De acordo
com Zabalza (2014), o trabalho docente ¢ intencional e visa a formagdo humana por meio de
conteudos e habilidades de pensamento e ac¢do, envolvendo valores, escolhas e compromissos
¢éticos. Cordeiro (2017) também aborda esta questao quando discute a dimensao cognitiva da
relagdo pedagogica, explicitando que ela envolve a relagdo com o saber e a invencao de

praticas pedagogicas que promovam maior igualdade e sucesso escolar dos alunos.

Sobre estes aspectos fundamentais ao trabalho docente, os estudantes
manifestaram forte concordancia para os itens: “O curso contribui com conhecimentos sobre a
organizagdo da educacdo basica” (nota 10 = 47,5%, notas 8 ou 9 = 31,8%), “O curso contribui
efetivamente para o dominio dos conteudos da minha area de conhecimento” (nota 10 =
47,5%, notas 8 ou 9 = 34,2%) e “O curso possibilita profundo conhecimento sobre o processo

de aprendizagem do aluno” (nota 10 = 46,9%, notas 8 ou 9 = 32,1%).
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O conhecimento do processo de ensino e aprendizagem ¢ um aspecto primordial
para exercer a docéncia, pois favorece uma intervencdo pedagogica consciente que pode
contribuir para o sucesso dos alunos. Vasconcelos (2011) esclarece que, por vezes, 0s
professores nao se implicam no fracasso escolar do aluno, mas que, no entanto, pesquisas tém
demonstrado despreparo dos professores para lidar com conflitos em sala de aula e com
alunos que demonstram ndo estar aprendendo. O autor esclarece que quando o professor tem
uma boa formacao didatica e comprometimento, ele conhece as exigéncias basicas para a
aprendizagem dos alunos, sendo capaz de recorrer a um grande leque de mediacdes que ajude

os alunos a avangar.

A docéncia enquanto atividade técnica exige dominio de conhecimentos e
habilidades necessarios para ensinar na perspectiva de gerar aprendizagens nos alunos. Em
outras palavras, para ser bom professor também ¢ preciso competéncia técnica. Neste sentido,
80% dos alunos apontaram que estdo plenamente satisfeitos com o curso em termos de
conhecimentos ¢ habilidades desenvolvidas. Vale dizer que 12,8% foram indiferentes e 7,2%
discordaram. Com relagdo a adequacdo da matriz curricular para a formagdo de professores,
83,3% concordaram com a assertiva, sendo que 41% consideram-na excelente (nota 10).
Ainda, 84,6% concordaram com a assertiva “O curso me prepara sobre 0 como ensinar, isto &,
como trabalhar didaticamente os conteudos”, dando notas 10 (42,3%), 9 ou 8 (32,8%).

Contudo, 6,2% discordaram com notas entre zero e quatro e 9,2% foram indiferentes.

Para Libaneo (2015), o futuro professor precisa aprender a organizar situagdes
didaticas adequadas que, por meio do trabalho com os conteudos, ajude os alunos em seu
desenvolvimento. Esse entendimento nos faz pensar na importancia da formagdo didatica

como caminho para a superagao do descompasso entre o ensino e a aprendizagem.

Pensando na dimensao ética do trabalho docente, Rios (2011) argumenta que nem
sempre se realiza uma reflexao €tica na pratica educativa, pois nem sempre se busca verificar
e analisar a consisténcia dos valores e os fundamentos das agdes. Para a autora, a ética ¢ uma
dimensdo fundante de um trabalho docente competente e estd presente na sala de aula quando
a acdo ¢ orientada pelos principios da justica, do respeito e da solidariedade. Neste contexto, ¢
interessante observar que mais da metade dos estudantes (53,4%) deram nota 10 para o item
“O curso favorece fortemente o desenvolvimento de consciéncia ética para o exercicio

profissional”, sendo que o total de concordancia chegou a 89,4%.
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Ainda, Rios (2011) esclarece a articulagdo da dimensdo ética com a dimensao
estética, politica e técnica, pontuando que esta tltima ndo pode ser tomada desvinculada dos
contextos sociais e politicos, sob o risco de se criar uma visdao tecnicista, pautada pela

supervalorizacao da técnica e pela sua neutralidade.

Cordeiro (2017) aponta que uma das dimensdes da relagdo pedagogica ¢ a
linguistica. Esclarece que o trabalho educativo com os conteudos se realiza através dos
diferentes discursos produzidos pelos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. No caso de cursos de licenciatura, a linguagem utilizada na sala de aula
colabora para a formagao dos futuros professores, que vao percebendo os diferentes modos de
dizer de seus docentes para com seus alunos nas variadas situagdes cotidianas. Os professores
elaboram a todo tempo diferentes atos linguisticos, seja oral ou escrito, sendo fundamental

que a clareza e a coeréncia estejam presentes para gerar compreensao no seu interlocutor.

Deste modo, foi significativo perceber que 89,8% concordaram com o item: “O
curso ¢ fundamental para o desenvolvimento da minha capacidade de expressao (leitura,
escrita, fala etc.) ”, sendo que mais da metade dos que manifestaram concordancia atribuiu
nota 10 (55,5%). Por se tratar de um curso realizado na modalidade a distancia, acreditamos
que a leitura e a escrita sdo, principalmente, as modalidades mais trabalhadas (em fun¢ao da
constante necessidade de ler textos e mensagens dos colegas, bem como postar reflexdes por
escrito) e, portanto, com maiores chances de desenvolvimento. No entanto, sabemos que a
fala também ¢ relevante para a atuagdo de um professor na educagao basica, sendo importante

a sua inclusdo em atividades, independente da modalidade pela qual se realiza a formacao.

Gostariamos de finalizar a analise deste construto refletindo sobre outros quatro

itens.

Sabemos da importancia de aprender a aprender para que seja possivel construir
conhecimento ao longo da vida, quando ja ndo se esta mais dentro de uma instituigdo formal e
sob a supervisao de um docente. Uma vez que se alcance essa aprendizagem, o professor nao
se torna dependente do livro didatico e de metodologias instrucionistas, mas ¢ capaz de
pesquisar a sua area de conhecimento e elaborar atividades desafiadoras e coerentes que
desafiem os alunos a avangar, sem desconsiderar seus conhecimentos prévios relativos ao
objeto de conhecimento com o qual interagem. Sobre este aspecto, 51,6% dos participantes

desta pesquisa apontaram total concordancia (nota 10) com o item “O curso me ajuda a



206

desenvolver capacidade de aprender permanentemente”, sendo o total de concordancia igual a

90,7%.

Com relagdo ao item “O curso favorece aprendizagens sobre o uso critico de
tecnologias na pratica docente”, 83,4% dos estudantes manifestaram concordancia, sendo que
44,1% com notas 10. Garcia et al (2017) esclarecem que o modo como a tecnologia ¢
utilizada viabiliza diferentes praticas sociais na formagdo, podendo ou reproduzir praticas
tradicionais existentes no ensino presencial ou promover praticas sociais emancipatdrias e
criticas. Para Warschauer (2006) ¢ importante que os professores favorecam o letramento
eletronico do aluno, que vai além do simples manuseio do computador ou do ambiente virtual,
mas significa a capacidade de compreensdo, escrita, argumentacdo competentes. Para tanto,
argumenta a necessidade de se proporcionar situagdes com uso de tecnologias que estimulem
o pensamento de nivel superior, que sejam cognitivamente exigentes para favorecer

aprendizagens complexas.

Quando indagados se a institui¢ao em que estudam promove eventos virtuais ou
presenciais em suas areas de conhecimento, tais como congressos, seminarios, palestras etc.,
percebemos que a concordancia existe, mas ndo ¢ tdo intensa quanto em relacdo aos demais
itens aqui discutidos, uma vez que o total de concordancia foi de 63,6%. Assim, foi
significativa a porcentagem dos que discordaram (16,7%) e dos que indicaram indiferenca

(19,7%).

Morosini et al (2016) defende a necessidade da oferta de atividades que ampliem
a base cultural da formacdo. Sabemos que a participagdo em momentos que vao além
daqueles previstos em sala de aula podem contribuir para a ampliagdo dos horizontes
formativos. Atividades ndo obrigatorias, sejam elas mais académicos (como congressos,
seminarios, encontros etc.) ou mais culturais (como e excursdes a museus, teatros, dentre
outros), podem contribuir para o estabelecimento de relagdes entre os contetudos estudados em
aula e a educacdo, a sociedade, a arte e a cultura. Tal movimento pode auxiliar os licenciandos
a aprofundar conhecimentos, a construir outros, bem como pensar em novas possibilidades de

atuacao quando se tornarem professores da educacgao basica.

Santos et al (2011), Almeida et al (2000) e Terenzini, Pascarella e Blimling
(1996) afirmam que a participacdo em atividades ndo obrigatérias promove beneficios como

desenvolvimento cognitivo, social e afetivo, aprendizagens de contetidos especificos, maior
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satisfacdo com o curso, dentre outros. No entanto, estes autores também alertam para o fato de
que tais atividades, quando excessivas ou ndo relacionadas com a area do estudante, podem

comprometer o tempo de estudo e prejudicar a aprendizagem.

Percebemos que a taxa de concordancia também diminuiu para a assertiva: “Meu
curso estimula a iniciacao cientifica™: 15,7% dos estudantes discordaram e 19,3% apontaram
indiferenca ou o item ndo se aplica a sua realidade. Morosini et al (2016) e Brasil (2007)
defendem a participagdo dos alunos em programas de iniciagdo cientifica (IC). Tais
programas favorecem aos alunos de graduacdo a oportunidade de ampliar e aprofundar a
formagdo académica em determinada area de interesse mediante participagdo em projetos de

pesquisa com a orientagcao de um professor pesquisador.

Fava-de-Moraes e Fava (2000) apontam alguns beneficios da iniciagao cientifica:
o desenvolvimento do conhecimento tedrico-metodologico e das expressdes oral e escrita;
maior interagdo com o professor orientador; oportunidade de aprofundamento em uma area de
interesse; aprendizagem de leitura critica e analitica ¢ do manuseio de referencial tedrico,
assim como a constru¢ao da habilidade de lidar com o novo sem entrar em panico. No caso
das licenciaturas, além dos beneficios ja apontados, acreditamos que a IC pode ser uma
oportunidade de desenvolvimento profissional, na medida em que, ao participar de projetos na
area da educacdo, os estudantes poderdo desenvolver conhecimentos tanto do campo
cientifico quanto da area da educagao, problematizando questdes inerentes a pratica docente e

a0 seu futuro local de trabalho.

Tabela 28 - Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
construto Corpo Docente

Em porcentagem
Item ou Assertiva
Discordancia | Indiferen¢a | Concordancia | Média | Desvio
(0-4) (5-6) (7-10) | (0-10) | Padrdo
1. Os tutores (as) demonstram pleno dominio dos 8,4 15,0 76,6 2,68 0,62
contetidos abordados nas disciplinas.
2. Os tutores (as) participam ativamente das 12,8 16,6 70,6 2,58 | 0,70
discussoes nos foruns, realizando
intervengdes, contribui¢des e orientagdes.
3. Os tutores (as) escrevem de forma muito clara 8,1 13,7 78,2 2,70 0,61
as suas mensagens.
4. Os tutores (as) estimulam as relagdes 11,7 16,4 71,9 2,60 | 0,68
humanas, favorecendo um clima agradavel
para aprender.
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5. Os tutores (as) utilizam diferentes estratégias 12,0 18,4 69,6 2,58 0,69
para conseguir se fazer entender pelos
diferentes alunos.

6. Os feedbacks dos tutores sdo sempre 12,5 14,9 72,6 2,60 0,69
significativos e ajudam a superar minhas
duvidas.

7. Meus tutores (as) estdo sempre disponiveis 10,9 15,5 73,6 2,63 0,67

para duvidas que surgem na utiliza¢do do
ambiente virtual.

8. Os tutores (as) incentivam constantemente os 8,0 8,7 83,3 2,75 0,58
alunos a participarem efetivamente das tarefas
e discussdes durante o curso.

9. Sempre recebo rapido feedback dos tutores 19,2 18,6 62,3 2,43 0,79
(até 24h).

10. Os tutores (as) propdem atividades adicionais 17,0 20,4 62,6 2,46 0,76
para complementar a formacao dos alunos.

11. Tenho acesso aos professores autores que 22,1 21,3 56,6 2,35 0,81

elaboraram os materiais, podendo tirar
davidas ou aprofundar algum assunto do meu
interesse.

12.No inicio das disciplinas, o processo 9.5 11,0 79,4 2,70 0,63
avaliativo ¢ bem esclarecido.

13. Sempre tenho oportunidades de discutir com 12,5 21,5 66,0 2,54 0,70
os tutores/professores sobre as situagdes do
estagio.

Maggio (2001), Palloff e Pratt (2004) e Gaytan e McEwen (2007) abordam a
importancia do feedback em cursos a distdncia e argumentam que ele deve ser uma mensagem
substancial, clara, precisa, que responda as questdes levantadas pelos alunos e que aponte as
contradi¢cdes, quando estas se fizerem presentes nas reflexdes dos alunos, ajudando-os a
avancar. Neste sentido, o feedback nao significa apenas “dar um retorno ao aluno”, mas,
sobretudo, realizar intervengdes significativas e coerentes, aproveitando a oportunidade para
levar o estudante a aprofundar ou rever seus conhecimentos por meio da proposi¢do de

provocacoes reflexivas, analises e leituras.

Sobre a questdo do feedback, boa parte dos sujeitos participantes da pesquisa
(72,6%) manifestaram concordancia com o item “Os feedbacks dos tutores sdo sempre
significativos e ajudam a superar minhas duvidas”, sendo 29,6% com nota 10, 30,9% com
notas 9 ou 8 e 12,1% com nota 7. Porém, ndo podemos desconsiderar que para 12,5% o

feedback nao tem ocorrido de forma significativa e 14,9% indicaram indiferenca.

Moore e kearsley (2008) alertam para o fato de que o tutor precisa perceber
quando deve enviar feedback pessoal ou para toda a turma e Chaney et al (2007) manifesta
preocupacdo com o tempo, apontando como um de seus indicadores de qualidade da educacao

a distancia, o rapido feedback fornecido pelo tutor. O quadro 10 aponta um numero bastante
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significativo de autores que se preocupam com esta questdo do tempo do feedback e,
compartilhamos desta preocupagdo, uma vez que os alunos possuem prazo para realizacao das
tarefas, sendo o rapido feedback importante para que tenham condi¢cdes de desenvolver
plenamente suas atividades. Sobre este aspecto, os estudantes manifestaram um
descontentamento consideravel, pois 19,2% discordaram do item “Sempre recebo répido
feedback dos tutores (até 24h) 7, sendo que 6,9% com nota zero. Ainda, 18,6% indicaram

indiferenca ¢ 10,3% concordaram com nota 7, indicando concordancia nao muito forte.

Uma certa insatisfacdo também ¢ observada com relacdo ao item “Os tutores (as)
participam ativamente das discussdes nos foruns, realizando intervengdes, contribuigcdes e

orientagdes”: 12,8% discordaram, 16,6% manifestaram indiferenga ou ndo se aplica.

Enfatizamos que a auséncia de feedback substancioso pode favorecer uma
construgdo errdonea por parte do aluno, assim como desenvolver o sentimento de desanimo e
desinteresse. Garcia (2013) esclarece que a motivacdo também estd relacionada com o
feedback, na medida em que, ao receberem mensagens de seu tutor, os alunos sentem sua
presenca € comprometimento e afastam o sentimento de desamparo e o desejo de desistir do
curso. Deste modo, Palloff e Pratt (2004) entendem que uma das fun¢des do tutor ¢ atuar
como um animador, motivando seus alunos a construirem um ambiente agradavel, a
estudarem com maior empenho e profundidade, a se conhecerem e formarem uma

comunidade virtual. Vale a andlise de quatro itens sobre este aspecto:

“Os tutores (as) estimulam as relagdes humanas, favorecendo um clima agradavel
para aprender”. Apesar da maioria (71,9%) concordar com esta assertiva, 11,7% discordaram
e 16,4% manifestaram indiferenga. Dentre os que concordaram, 34,2% atribuiram nota 10,

27,4% notas 9 ou 8 ¢ 10,3% nota 7.

“Os tutores (as) utilizam diferentes estratégias para conseguir se fazer entender
pelos diferentes alunos”. Este item teve um niimero ndo muito alto de concordéncia (69,6%).
Vale entdo destacar que 12% ndo concordaram e 18,4% manifestaram indiferenga. Scalan
(2003) argumenta que ¢ preciso possibilitar diferentes caminhos de interacdo com os alunos.
Neste mesmo sentido, Gaytan e McEwen (2007) apontam a importincia de se utilizar
diferentes estratégias (visual, audio, sinestésico) para atender aos diferentes estilos de

aprendizagem.
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“Os tutores (as) incentivam constantemente os alunos a participarem efetivamente
das tarefas e discussdes durante o curso”. Trata-se de um item relevante relacionado a
motivacao dos estudantes, o que pode colaborar para o sucesso de suas aprendizagens. Deste
modo, ¢ interessante perceber que a grande maioria demonstrou satisfa¢do (83,3%), sendo que
45,9% com nota 10 e 27,8% com notas 9 ou 8. Ainda, 8% discordaram e 8,7% manifestaram

indiferenca.

“Tenho acesso aos professores autores que elaboraram os materiais, podendo tirar
duvidas ou aprofundar algum assunto do meu interesse”. Foi significativa a quantidade de
discordancia com esse item (22,1%), sendo que 7,4% atribuiram nota zero. Ainda, 21,3%

manifestaram “indiferenga ou ndo se aplica a minha realidade”.

Sabemos que nao sdao os tutores que elaboram os conteudos e tarefas das
disciplinas, mas sim os professores especialistas de cada 4rea do conhecimento (professores
autores das disciplinas). Berge (1995) acredita ser importante convidar estes professores para
discutir conteidos com os alunos e responder a duvidas. Para Garcia (2013), ndo ¢ importante
apenas a relacdo entre especialistas e alunos, mas também entre professores autores das
disciplinas e os tutores, os quais sdo os responsaveis pela media¢do pedagdgica. Para a autora,
promover encontros presenciais e/ou virtuais entre esses dois profissionais para analisar e
discutir a proposta de uma dada disciplina pode contribuir para maior apropriagdo dos tutores
sobre os conteudos e a proposta de formacao, o que pode levar a efetivagdo de uma pratica
mais coerente com os ideais e objetivos da disciplina, em particular, e do curso, de maneira

geral.

Quando questionados se os tutores (as) escreviam de forma muito clara as suas
mensagens, 78,2% manifestaram concordancia, sendo que 34,9% com nota 10. Para Gaytan e
McEwen (2007), ¢ basilar que os tutores oferegam explicagdes claras e detalhadas para que os

alunos possam se apropriar dos detalhes e compreender as explicagoes.

Dos sujeitos participantes desta investigacdo, 17% afirmaram que os tutores (as)
ndo propdem atividades adicionais para complementar a formagao dos alunos. Ainda, 20,4%
foram indiferentes. Isto pode ocorrer pela falta de autonomia do tutor, j& que a instituicdo
pode determinar que somente os professores autores tém essa permissdo. Outros fatores
podem ser a falta de interesse em produzir atividades extras ou mesmo a falta de condicao

para tal producao, seja pela quantidade de tarefas e mensagens que precisam lidar no ambiente
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virtual, seja pela falta de conhecimento sobre determinados contetidos. Dai decorre a
importancia dos tutores serem bem formados, inicial e continuamente, bem como atuarem na

area de formagdo a que pertencem.

Para o item “No inicio das disciplinas, o processo avaliativo ¢ bem esclarecido”,
boa parte dos alunos demonstraram satisfagdo, uma vez que 79,4% concordaram, atribuindo
notas 10 (40,2%), notas 9 ou 8 (29,5%) e nota 7 (9,7%). Trata-se de um aspecto importante,
pois informa ao aluno como ele serd avaliado e, portanto, o que se espera dele, auxiliando-o
na orientagdo da tarefa de ser estudante, ou seja, das atitudes e acdes que devem ser

empreendidas para que tenham sucesso em suas aprendizagens.

Por ultimo, relembramos que a andlise do construto “Formacao Pedagogica”
apontou satisfacdo dos alunos com relagdo ao estagio docente permitir praticas e intervengdes
efetivas na escola. No entanto, ¢ relevante atentar para o fato de que essa satisfacdo diminui
quando se trata da oportunidade de discutir com os tutores/professores sobre as situagdes do
estagio, pois a quantidade de discordancia ¢ 12,5% e a quantidade de indiferenca ou ndo se

aplica a realidade ¢ de 21,5%.

As oportunidades de discussao durante o processo formativo sobre as experiéncias
que ocorrem na sala de aula e no contexto geral de trabalho favorecem a reflexdo e a
consciéncia critica sobre a pratica, bem como o confronto das acdes cotidianas com as
produgdes tedricas, permitindo a revisdo de praticas e de teorias que as sustentam. Dai decorre
a relevancia dos modos como se organiza e concretiza a pratica dos estdgios nas instituicdes
de ensino superior, pois ela possibilita aos estudantes melhor conhecimento do futuro campo
profissional, aplicacdo e desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, construgcdo da
identidade profissional, aprimoramento dos significados atribuidos as questdes teoricas
aprendidas na IES e andlise do seu progresso, identificando pontos fortes e aqueles que

precisam de maior desenvolvimento profissional e pessoal (ZABALZA, 2014).

Para Carvalho (2012) ¢ necessario refletir e problematizar as observagdes dos
estagidrios sobre as acdes docentes para que, a partir dos referenciais tedricos, tais
observagdes sejam revestidas de significados, possibilitando a reflexdo sobre a complexa
relacdo entre o ato de ensinar de um professor e a aprendizagem dos alunos. Portanto, fica

evidente as contribuicdes do estagio para a geragdo de novas aprendizagens, para o
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aprimoramento da formacdo e para a promocao de praticas docentes comprometidas com o

sucesso dos alunos na educagdo basica.

Tabela 29 - Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
constructo Estudantes

Em porcentagem
Item ou Assertiva
Discordancia | Indiferenga | Concordancia | Média | Desvio
0-4) (5-6) (7-10) (0-10) | Padrio
1. Sempre leio as referéncias complementares 9,9 17,7 72,4 2,62 0,65
indicadas pelo material instrucional e/ou tutor.
2. Sempre converso com tutores para esclarecer 13,3 19,9 66,8 2,53 0,71
davidas.
3. Estudo diariamente (contetidos trabalhados 9.4 13,7 76,9 2,67 0,63
nas disciplinas; tarefas; leituras etc.).
4. Sempre realizo as tarefas solicitadas com 1,9 5,6 92,5 2,91 0,35
empenho e comprometimento.
5. Contribuo ativamente nas atividades em 4.6 8,8 86,6 2,82 0,49
grupo.
6. Minhas tarefas estdo sempre em dia. 4,6 7.4 88,0 2,83 0,48
7. Sou assiduo e pontual nos 2.9 7.5 89,6 2,87 0,41
encontros/atividades presenciais.

Conforme ja apontado na revisdo da literatura, os estudantes também possuem
responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem e qualidade da formagdo na EaD (MEYER,
2002). Para Sahin e Shelley (2008), a atitude, a motivacao e a disposi¢dao dos estudantes sdao
as chaves para o sucesso de qualquer programa de formagao. Assim, vejamos como eles se

percebem e implicam nesse processo de formacao.

A andlise deste construto indicou que a grande maioria (92,5%) dos estudantes
consideram que sempre realizam as tarefas solicitadas com empenho e comprometimento.
Dos que concordaram, 54,8% atribuiram nota 10. Também foi alta a concordancia com o item
“contribuo ativamente nas atividades em grupo” (86,6%), sendo que um pouco mais da

metade escolheu a nota 10 (51,5%).

No entanto, parece-nos contraditério uma concordancia tdo alta com os itens
acima elencados quando os dados sobre o perfil dos respondentes evidenciaram que 90,1%

trabalham e que 60,4 % dos sujeitos relataram se dedicar aos seus cursos até 8 horas
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semanais. Apenas 11,5% informaram que possuem 16h ou mais de dedicacdo semanal aos
estudos. Por estes mesmos motivos, observamos com certo estranhamento a concordancia

significativa com os itens:

a) “Estudo diariamente (conteudos trabalhados nas disciplinas; tarefas; leituras
etc.) ”, em que 29,6% concordaram com nota 10, 33,1% com notas 9 ou 8 ¢ 14,2% com nota

7, totalizando 76,9%.

b) “Sempre leio as referéncias complementares indicadas pelo material
instrucional e/ou tutor”, que obteve 72,4% de concordancia, sendo 28,7% com nota 10, 30,7%
com notas 9 ou 8 e 13% com nota 7. Sobre este Ultimo item nos indagamos sobre a
possibilidade dos alunos nao terem sido fiéis ao expressarem aquilo que, de fato, realizam ou
se houve alguma incompreensdo sobre o significado de “referéncias complementares”, na
medida em que, tendo poucas horas de dedicacdo ao curso, seria bastante dificil realizar

outras leituras além daquelas exigidas.

Um ultimo item requer nossa atengdo. Apesar de ndo se tratar de uma maioria,
13,3% discordaram da assertiva “Sempre converso com tutores para esclarecer duvidas” e
19,9% indicaram indiferenca. H4 que se questionar porqué isso ocorre. Seria desinteresse dos
alunos face a aprendizagem ou falta de oportunidade de didlogo entre tutor e aluno? Sabemos
com Belloni (2009) da importancia de se esclarecer diividas, orientar o aluno em seus estudos

e assegurar respostas a indagacdes com relacdo aos contetdos.

Tabela 30 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
construto Suporte Institucional

Em porcentagem
Item ou Assertiva
Discordancia | Indiferenga | Concordancia | Média | Desvio
0-4) (5-6) (7-10) (0-10) | Padrdo
. Os resultados da avaliaco sdo discutidos com 32,1 23,2 447 2,13 0,86
os alunos.
. Minha institui¢do estimula a utiliza¢do de 18,4 19,2 62,4 2,44 | 0,78
redes sociais para os alunos discutirem
conteudos do curso.
. A estrutura de funcionamento da biblioteca 18,6 26,5 54,9 2,36 0,77
atende as minhas necessidades de formacao.
. A secretaria online ¢ muito eficiente no 16,2 22,4 61,4 2,45 0,75
atendimento as minhas solicitagoes.
. No inicio do curso, fui devidamente 9,1 8,5 82,5 2,73 0,61
informado sobre os conhecimentos,
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habilidades tecnologicas e comprometimento
necessarios para o sucesso da aprendizagem a
disténcia.

6. No inicio do curso, recebi informagdes sobre 6,7 7,5 85,8 2,79 0,54
0s objetivos, organiza¢do, material
instrucional, processo de avaliagdo, utilizagdo
do ambiente virtual etc.

7. Minha institui¢do sempre estimula os 17,9 30,2 51,9 2,34 0,76
estudantes a atuarem como representantes em
orgdos colegiados (conselhos, colegiado de
curso, diretoria estudantil etc.)

8. A coordenagio do curso disponibiliza 14,8 17,5 67,7 2,53 0,73
momentos de atendimento online adequados
as necessidades dos alunos.

9. Meu polo presencial possui biblioteca com 25,0 28,6 46,4 2,21 0,81
acervo atualizado e adequado ao meu curso.
10. Meu polo presencial possui laboratorios 27,4 28,9 438 2,16 0,82

didaticos para atividades praticas que atendem
plenamente as necessidades do curso.

11. Meu polo presencial possui laboratorios de 16,5 17,5 65,9 2,49 | 0,76
informatica adequados a quantidade de alunos
e necessidades do curso.

Autores como Meyer (2002), Chaney et al (2007) e Palloff e Pratt (2004) indicam
a importancia da organizagdo do curso estar clara para os estudantes desde o seu inicio, assim
como informagdes sobre recursos tecnologicos, conhecimentos, pré-requisitos e habilidades
tecnologicas que serdo necessarios. Sobre estes aspectos, os participantes desta pesquisa

demonstraram significativa satisfagao:

82,5% concordaram com o item “No inicio do curso, fui devidamente informado
sobre os conhecimentos, habilidades tecnoldgicas e comprometimento necessarios para o
sucesso da aprendizagem a distancia”, sendo que 49,8% com nota 10, 27,8% com notas 9 ou 8

e 4,8% com nota 7.

85,8% concordaram com a assertiva “No inicio do curso, recebi informagoes
sobre os objetivos, organizagdo, material instrucional, processo de avaliagdo, utilizacdo do

ambiente virtual etc.”, sendo que, dentre estes, mais da metade atribuiu a nota 10 (54,2%).

Ja sobre a questdo da infraestrutura oferecida pela instituicdo, a satisfagdo entre os

alunos diminui, como mostra a analise dos proximos seis itens.

E significativo atentar para o fato de que 18,6% discordaram do item “A estrutura

de funcionamento da biblioteca atende as minhas necessidades de formacao” e 26,5% foram
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indiferentes. J& para o item “Meu polo presencial possui biblioteca com acervo atualizado e
adequado ao meu curso”, 25% discordaram e 28,6% manifestaram indiferenca ou nao se
aplica a realidade. Vale destacar que, dentre os que discordaram, 13,6% escolheram a nota
zero. E preocupante observar esses dados, pois o acesso a literatura é fundamental para

viabilizar a produc¢do do conhecimento.

Quando questionados se a secretaria online era muito eficiente no atendimento as
solicitagdes, 61,4% concordaram. No entanto, ¢ significativa a parcela que discordou (16,2 %)

e a que foi indiferente (22,4 %).

67,7% concordou com a assertiva “A coordenacdo do curso disponibiliza
momentos de atendimento online adequados as necessidades dos alunos. Ainda, 14,8%

discordaram e 17,5% foram indiferentes.

Foi significativa a porcentagem de discordancia (27,4%) para o item “Meu polo
presencial possui laboratérios didaticos para atividades praticas que atendem plenamente as
necessidades do curso”, sendo que destes, 15,4% atribuiram nota zero. Ainda, 28,9%

indicaram indiferenca ou nao se aplica a realidade.

65,9% concordaram com o item “Meu polo presencial possui laboratorios de
informética adequados a quantidade de alunos e necessidades do curso”, sendo que 34,3%
com nota 10 e 23,7% com notas 9 ou 8. Contudo, 16,5% manifestaram insatisfagdao ¢ 17,5%

indiferenca ou que ndo se aplica a realidade.

De maneira geral, como j& evidenciado, a literatura aponta que muitos cursos a
distdincia ndo contam com a devida infraestrutura, planejamento e aparato tecnologico
adequado, o que pode prejudicar a possibilidade de realizacdo de boas praticas formativas
(FREITAS, 2007; DOURADO, 2008; GATTI; BARRETTO, 2009; GARCIA, 2009;
SCHNITMAN, 2010; GARCIA, 2013; GATTI, 2014).

Os referenciais de qualidade para a educagdo superior a distancia, definidos pelo
Ministério da Educagdo (BRASIL, 2007), possui como um de seus elementos a questdo da
existéncia de espago para representacdo de estudantes, em oOrgdos colegiados de decisdo.
Quando indagados se a instituigdo sempre estimula os estudantes a atuarem como
representantes em 6rgaos colegiados (conselhos, colegiado de curso, diretoria estudantil etc.),

17,9% discordaram, sendo que 10% com nota zero e 30,2% indicaram indiferenca ou nao se
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aplica a realidade. Este parece ser um aspecto que ainda precisa ser melhor pensado e
trabalhado em institui¢des que oferecem cursos a distdncia, pois favorece a participacao
efetiva, o comprometimento, o exercicio da consciéncia critica diante de direitos e deveres, a

tomada de decisoes, a pratica democratica e a formagao para o exercicio da cidadania.

Ainda, gostariamos de finalizar a analise deste construto discutindo o
posicionamento dos participantes desta pesquisa em relagdo ao item “Os resultados da
avalia¢do sdo discutidos com os alunos”. A maior porcentagem de insatisfacdo se deu nesta
assertiva, em que 32,1% manifestaram discordancia, sendo que 16,7% com nota zero e 23,2%

escolheram a opg¢ao de indiferenca ou ndo se aplica a realidade.

Algumas institui¢des de educacdo superior possuem em seus projetos politico-
pedagdgicos o estabelecimento de agdes voltadas para a reflexdo sobre os resultados da
avaliacdo da aprendizagem. Inclusive, algumas delas exigem que os docentes reservem uma
ou mais aulas para que seja promovido junto aos alunos um momento de discussdo e reflexao
sobre a tarefa avaliativa realizada, entendendo que esse momento pode ser relevante para
retomadas de contetidos importantes, bem como para esclarecimento de dividas que os alunos

possam apresentar.

Ainda que certas instituicdes ndo prevejam em sua proposta de formacao esta
acdo, ela pode ser realizada pelos professores quando estes concebem a avaliacdo em seu
aspecto formativo, ou seja, quando a concebem como um processo que tem por finalidade o
desenvolvimento do aluno (FREITAS et al, 2009). Com este mesmo entendimento, Gaytan e
McEwen (2007) destacam a importancia da avaliacdo para a promocdao do sucesso da

aprendizagem do aluno e sua complexidade de realizagdo no campo da EaD.

Tal complexidade ¢ discutida por Garcia (2013). Segundo a autora, quando ndo ha
suporte institucional para o desenvolvimento da avaliacdo formativa, torna-se bastante dificil
o tutor realizar uma pratica avaliativa centrada na aprendizagem do aluno, pois uma
organizagdo institucional burocratica e tradicional, que concebe a avaliagdo como pratica
classificatoria, de atribui¢do de notas, ndo considera o tempo de aprendizagem. Dito de outra
forma, diante dos prazos a cumprir € de um calendério fechado e pré-programado, o tutor nao
consegue, muitas vezes, desenvolver uma avaliagdo formativa, centrada no aluno, com
retomadas de contedos em que os estudantes apresentaram dificuldades, o que impede a

oportunidade dos alunos refletirem e reelaborarem seus conhecimentos e crengas.
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Por outro lado, se o tutor entender que avaliar significa quantificar, verificar
acertos e erros € atribuir uma nota final, ndo terd a preocupagdo de realizar retomadas, de
trabalhar em cima das dificuldades dos alunos. Ao contrario, “estara contribuindo para a
manutengdo de uma cultura avaliativa tradicional e sua pratica podera servir como (mau) modelo
para as agdes avaliativas dos futuros professores” (GARCIA, 2013). Diante do exposto,
percebemos a importancia da concepgdo de avaliacdo vigente na proposta pedagogica de cursos
de licenciatura, do suporte institucional, do desenvolvimento profissional dos tutores e do sentido

da formacao presente em projetos e programas de EaD.

Tabela 31 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
constructo Tecnologia e Suporte Tecnologico

Em porcentagem
Item ou Assertiva

Discordancia | Indiferenca | Concordancia | Média | Desvio

0-4) (5-6) (7-10) (0-10) | Padrao

1. Sempre recebo rapido feedback para 24.4 243 51,2 2,27 0,82
problemas de ordem técnica (até 24h).

2. As ferramentas do ambiente virtual sio de 3,9 7,4 88,8 2,85 0,45
facil utilizacdo.

3. Os feedbacks para problemas de ordem 12,5 22,0 65,5 2,53 0,70
técnica de fato atendem ao que foi solicitado.

4. O ambiente virtual do meu curso possui um 5,7 7.5 86,8 2,81 0,51

layout simples e objetivo, o que facilita a
localizacdo de conteudos, atividades e a
navegacao pelos hiperlinks.

5. As tecnologias utilizadas no curso sédo 6,9 12,4 80,8 2,74 0,57
eficientes e atendem plenamente as
necessidades das disciplinas.

A andlise do construto Tecnologia e Suporte Tecnolégico mostrou que os
estudantes que participaram desta pesquisa estdo, em geral, satisfeitos com relagdo as
tecnologias utilizadas no curso, sobretudo, com o manuseio das ferramentas e layout do

ambiente virtual.

Em “As ferramentas do ambiente virtual sdo de facil utilizagdo”, 88,8%
concordaram, sendo que 51,1% atribuiram nota 10 e 30,1% notas 9 ou 8. Apenas 3,9%

discordaram e 7,4% manifestaram indiferenca.
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86,8% concordaram com o item “O ambiente virtual do meu curso possui um
layout simples e objetivo, o que facilita a localizagdo de contetidos, atividades e a navegacao
pelos hiperlinks”, sendo que destes, 50,1% com nota 10. A porcentagem de discordancia foi

de 5,7% e de indiferenca 7,5%.

Quando indagados se as tecnologias utilizadas no curso sao eficientes e atendem
plenamente as necessidades das disciplinas, a maioria concordou (80,8%), no entanto, ndo tao
fortemente quanto nos dois itens anteriores: nota 10 (37,7%), notas 9 e 8 (32,2%) e nota 7

(10,8%).

Para Meyer (2002), Harroff e Valentine (2006), Sahin e Shelley (2008) e Shelton
e Isernhagen (2012) ¢ importante que o ambiente virtual tenha design construtivo, facilitando
0 acesso aos conteudos, a utilizacao de ferramentas a e interagdo entre os alunos ¢ entre estes

e tutores, bem como com os demais envolvidos no curso.

Com relacdo ao suporte técnico recebido, os estudantes demonstram uma

satisfacdo mais comedida, como podemos observar a seguir.

24,4% dos estudantes discordaram da assertiva “Sempre recebo rapido feedback
para problemas de ordem técnica (até 24h) ” e 24,3% foram indiferentes. Entre os que

concordaram, 19,9% atribuiram nota 10, 20,8% notas 9 ou 8 ¢ 10,5% nota 7.

O item “Os feedbacks para problemas de ordem técnica de fato atendem ao que
foi solicitado” obteve 65,5% de concordancia, sendo nota 10 (25,8%), notas 9 ou 8 (25,6%) e
nota 7 (14,1%). Ainda, vale apontar que 12,5% discordaram do item e 22% foram

indiferentes.

Um grande numero de autores, como Chaney et al (2007), Harroff e Valentine
(2006), Shelton e Isernhagen (2012), dentre outros, argumentam que ¢ fundamental oferecer
rapido e eficiente suporte tecnoldgico aos estudantes. Como evidenciado, os dados mostraram
uma certa insatisfacdo dos alunos com a eficiéncia e com o tempo de espera pelo suporte
tecnoldgico. Como em um curso a distancia a mediacdo pedagdgica e a interagdo ocorrem por
meio das tecnologias, torna-se imprescindivel seu bom funcionamento e qualidade. Assim,
entendemos que as duvidas e os problemas de natureza tecnoldgica devem ser resolvidos com
rapidez e efetividade para que os estudantes nao sejam prejudicados em seus processos de

aprendizagem.
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Tabela 32 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
constructo Material Didatico

Em porcentagem
Discordancia | Indiferenca | Concordancia | Média | Desvio
0-4 5-06) (7-10) (0-10) | Padrao
1. O material didatico apresenta indicagdes de 5,4 10,3 84,3 2,79 0,52
leituras complementares.
2. As atividades propostas~ nas fh'smphnas 102 15.6 742 2.64 0.65
sempre favorecem a a¢do pratica como
professor.
3. O material didatico de cadq d1.s01p11na 6.5 8.4 85.1 2.79 0.54
apresenta claramente os objetivos de
aprendizagem.
4. A apresentagdo grafica do material didatico é 11,5 16,9 71,6 2,60 0,68
atraente.
5. As tarefas propostas no material sdo 6.5 12,5 81,0 2,75 0,56
desafiadoras e adequadas aos conteudos.
6. O material dldat.ICO do curso proporciona 6.2 9.2 84.6 2,78 0,54
acesso a conhecimentos atualizados e
relevantes para a minha area de formagao.
7. Os videos sempre colaboram para o 73 12,5 80,3 2,73 0,58
entendimento dos conteudos trabalhados.
8. Os videos sdo bem elaborados, de facil 9.4 12,3 78,3 2,69 0,63
compreensao.
9. O material didatico do curso possui 6,7 11,6 81,7
. S ~ 2,75 0,56
linguagem clara, facilitando a compreensao
dos conteudos.
10. As tarefas/atividades propostas no material 5,7 10,3 84,1
i . o ; 2,78 0,53
didatico contribuem significativamente para a
minha aprendizagem dos contetdos.

De maneira geral, a tabela 32 evidencia que os estudantes avaliaram
positivamente a qualidade do material didatico utilizado em seus cursos. A seguir,
apresentamos mais detalhes do posicionamento dos alunos frente aos itens sobre a

estrutura¢ao do material.

Em “A apresentagdo grafica do material didatico ¢ atraente”, 71,6% dos alunos
concordaram com essa assertiva, sendo 29,8% com nota 10, 30,7% com notas 9 ou 8 e 11,1%

com nota 7. Ainda, 11,5% discordaram e 16,9% foram indiferentes.

81,7% concordaram com o item “O material didatico do curso possui linguagem
clara, facilitando a compreensdo dos contetidos”. A porcentagem de nota 10 foi 39%. Ainda,

6,7 discordaram e 11,6% foram indiferentes.

Grande parte dos estudantes (84,3%) concordaram com o item “O material

didatico apresenta indicagdes de leituras complementares”, sendo que 48% com nota 10,
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27,6% com notas 9 ou 8 e 8,7% com nota 7. Sobre este aspecto, ¢ de causar certo
estranhamento constatar que 5,4% discordaram e 10,3% escolheram a opg¢ao de indiferencga ou
ndo se aplica, uma vez que ¢ fundamental ter acesso a bibliografia complementar, pois os
materiais didaticos sozinhos ndo conseguem dar conta de todos os conhecimentos das
diferentes areas do saber e devem servir como referéncia, como um ponto de partida,

encorajando novas leituras e pesquisas.

85,1% concordaram com a assertiva “O material didatico de cada disciplina
apresenta claramente os objetivos de aprendizagem”. Destes, 42,7% atribuiram nota 10.
Ainda, 6,5% discordaram e 8,4% foram indiferentes. Os referenciais de qualidade (BRASIL,
2007) sugerem a criacdo de um guia para cada disciplina que aponte as competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes que o estudante deverd alcancar ao fim de cada unidade.
Consideramos que o material didatico impresso na educacao a distancia precisa esclarecer aos
alunos, além dos objetivos de ensino, quais sdo os objetivos de aprendizagem, ou seja, o que
se espera que eles alcancem ao final de uma dada disciplina, para que tenham condicdes de

acompanbhar e avaliar seu processo de aprendizagem.

Quando questionados se o material didatico do curso proporcionava acesso a
conhecimentos atualizados e relevantes para a sua area de formacao, 84,6% concordaram,
sendo que 45,8% com nota 10. O nimero de discordancias foi de 6,2% e de indiferenga foi de
9,2%. Na visdo de Castanho e Castanho (2012), ¢ fundamental que os saberes a serem
ensinados sejam constantemente revisados, para que o conteido ndo venha a se tornar
banalizado. Por este motivo, os autores defendem a institucionalizagdo da revisdo periodica

do contetdo do ensino, como caminho para manter sua qualidade.

Sobre os videos disponibilizados aos alunos durante seu processo formativo,
78,3% afirmaram que eles eram bem elaborados, de facil compreensao (37,8% deram nota 10,
30,8% as notas 9 ¢ 8 ¢ 9,7% a nota 7. No entanto, 9,4% discordaram da assertiva ¢ 12,3%
foram indiferentes. Ainda, 80,3% concordaram com o item “Os videos sempre colaboram
para o entendimento dos contetidos trabalhados”, sendo que 40,7% com nota 10, 31,1% com
notas 9 ou 8 e 8,5% com nota 7. A porcentagem de discordancia foi igual de 7,3% e de

indiferenca foi de 12,5%.

Questionando o material didatico com relagdo as atividades que sdo propostas aos

estudantes, pode-se perceber que grande parte demonstrou satisfacao:
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Em “As tarefas propostas no material sdo desafiadoras e adequadas aos
conteudos”, 81% concordaram com a assertiva, sendo que 35,2% com nota 10, 33,3% com
notas 9 ou 8 e 12,5% com nota 7. Ainda, 6,5% discordaram e 12,5% foram indiferentes.
Acreditamos que ¢ preciso atentar para a qualidade das tarefas propostas na EaD para que se
constituem em momentos de aprendizagem. Para tanto, ¢ preciso considerar aspectos como

nivel de dificuldade, clareza e adequagdo aos temas e contetidos trabalhados.

74,2% concordaram com o item “As atividades propostas nas disciplinas sempre
favorecem a agdo pratica como professor”. Contudo, 10,2% dos estudantes discordaram e
15,6% foram indiferentes. Por fim, 84,1% concordaram com o item “As tarefas/atividades
propostas no material didatico contribuem significativamente para a minha aprendizagem dos

contetdos”. Vale dizer que 5,7% discordaram e 10,3% foram indiferentes.

A questdo da producdo do material didatico em cursos a distancia esta presente
nos referenciais de qualidade da EaD propostos pelo MEC e nos itens do instrumento de
avaliacdo do SINAES. Certamente, qualquer curso precisa se preocupar com a questdo do
material didatico, no entanto, na educagdo a distancia, ele ocupa um espago ainda maior, pois
a sua producdo precisa considerar que, neste contexto de formacdo, diferentes sujeitos,
localizados geograficamente em locais distintos, terdo acesso a este material por meio de um

ambiente virtual sem o apoio presencial de um professor (PRETI, 2013).

Neste sentido, Neder (2009) argumenta que a elaboracdo de diferentes materiais
para cursos na EaD (impresso, audiovisual ou multimidia) exige pensar o publico alvo e os
seus diferentes contextos, sendo fundamental que as ideias, conceitos e objetivos nele
presentes estejam muito claros. S& (2008), por sua vez, aponta que o material didatico
impresso e sua estruturacdo devem considerar que os individuos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem nao estardo presentes face-a-face e propde que cada unidade didatica
contenha um texto introdutorio, indica¢ao de leituras complementares, nimero coerente de
tarefa solicitadas, orientag¢@o para pesquisa, bem como seja visualmente atrativo e constituido

por uma linguagem, ao mesmo tempo, cientifica e dialogica.

A pesquisa realizada por Pereira e Pinto (2013) revelou que os estudantes de um
curso de licenciatura a distancia indicaram que o material didatico impresso ¢ a midia CD
facilitavam a compreensao dos contetidos, bem como a presenga de imagens e videos. Ainda,

os autores relataram que os estudantes apontaram os melhores materiais didaticos como sendo
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aqueles que contém clareza, movimentos, sons e que sdo atraentes. Deste modo, cabe retomar,
rapidamente, algumas caracteristicas que os materiais devem possuir segundo os referenciais
de qualidade (BRASIL, 2007): guia geral do curso; guia de cada disciplina; unidade entre os
conteudos trabalhados; promog¢do da interacdo, atualizacdo permanente, indicagdo de

bibliografia complementar e estruturacdo em linguagem dialédgica.

Preti (2013) discute a questdo da dialogicidade e se apoia em Freire (2005) para
defender sua importancia nos materiais didaticos em cursos a distancia. Para o autor, o texto
impresso deve trazer a possibilidade de didlogo, de interacdo entre autor e leitor, favorecendo
a reflex@o, o questionamento, a analise critica. Esclarece que a simples existéncia no texto dos
termos “caros alunos”, “agora ¢ com vocé€” etc. nao caracteriza dialogicidade, uma vez que

esta se constitui, fundamentalmente, pela comunicagdo entre leitor e autor, pelo didlogo entre

esses dois atores via texto.

Ainda, gostariamos de destacar que um outro aspecto que torna complexa a
producdo do material didatico ¢ o fato de que, na educacdo a distancia, ele ser de
responsabilidade de uma esquipe multidisciplinar, formada por diferentes profissionais da
area da pedagogia, das TIC e das areas especificas do conhecimento (PEREIRA; PINTO,
2013; BRASIL, 2007). Deste modo, consideramos vital que os diferentes profissionais
trabalhem em sincronia e colaborativamente, para que os ideais de formagao do projeto do
curso € os objetivos inicialmente previstos para uma dada disciplina estejam presentes nos
diferentes materiais didaticos, bem como para que eles sejam produzidos considerando-se as

especificidades da educacdo a distancia.

Tabela 33 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
constructo Processo de ensino e aprendizagem

Em porcentagem
Item ou Assertiva

Discordancia | Indiferenga | Concordancia | Média | Desvio
0-4 (5-6) (7-10) (0-10) | Padrao

1. Nas diferentes disciplinas, sempre ha 7,5 16,4 76,1 2,69 | 0,60
oportunidades para os estudantes superarem
dificuldades de aprendizagem.

2. Recebo orientagdo adequada para o 14,9 26,3 58,8 2,44 | 0,73
desenvolvimento do trabalho de conclusdo de
curso (TCC).
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3. O curso sempre oferece atividades 9,5 13,3 77,2 2,68 0,64
diversificadas (individual, em grupo,
seminarios, debates, etc.).

4. Ha sempre oportunidades de utilizagdo de 17,1 17,9 65,0 2,48 | 0,76
ferramentas sincronas (salas de bate-papo,
videoconferéncia) para interacdo com tutor.

5. Os prazos para a realizagdo das tarefas sdo 13,5 15,6 70,9 2,57 0,71
adequados.

6. O processo de avaliagdo é coerente com o0s 9,2 13,5 77,3 2,68 0,63
objetivos e contetidos trabalhados.

7. Percebo articulagdo entre as disciplinas do 5,6 9,0 85,5 2,80 0,52

curso.

Os referenciais de qualidade para a educacgdo superior a distancia definidos pelo
MEC (BRASIL, 2007) propde que haja uma unidade entre os diferentes conteudos
trabalhados. Preti (2013) também defende essa articulagdo, argumentando a favor de que
professores de areas afins dialoguem para pensarem os contetidos e conexdes de suas

disciplinas, tendo como eixo norteador o projeto pedagogico do curso.

Sobre este aspecto, 85,5% dos estudantes que participaram desta pesquisa
concordaram com o item ‘“Percebo articulagdo entre as disciplinas do curso”, sendo que
43,6% com nota 10. Ainda, 5,6% apontaram indiferenca e 9% discordaram. A percep¢do de
articulacdo entre as disciplinas por parte dos alunos ¢ importante, podendo indicar o cuidado
na elaboracdo do material didatico, bem como que eles estdo conseguindo enxergar e

estabelecer relagdes, conexdes entre diferentes contetidos.

A andlise de um outro item revelou insatisfacdo de uma quantidade consideravel
de alunos quanto ao recebimento de orientagdo para a realizagdo do trabalho de conclusdo de
curso. 14,9% dos estudantes discordaram da assertiva: “Recebo orientacdo adequada para o
desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ” e 26,3% apontaram indiferenca

ou ndo se aplica.

Acreditamos que o TCC ¢ uma oportunidade para o aluno aprofundar
conhecimentos sobre um determinado tema, bem como iniciar a aprendizagem sobre os
procedimentos de realizagdo de uma pesquisa. Essa atividade faz parte do processo de
contribuicdo para a formacao cientifica do aluno, para o desenvolvimento de capacidades e
habilidades intelectuais, para o pensar e agir frente aquilo que ainda nao se conhece. O artigo
4° das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formac¢do inicial e continuada de professores

(DCN) define que:
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A instituicdo de educag@o superior que ministra programas e cursos de formagdo
inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organizagdo académica, devera
contemplar, em sua dindmica e estrutura, a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo para garantir efetivo padrdo de qualidade académica na formagdo
oferecida, em consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o
Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)

(BRASIL, 2015, p. 5).

Assim, pensamos que o TCC e disciplinas relacionadas com o trabalho cientifico
possibilita ao aluno iniciar o processo de aprendizagem sobre pesquisa, ou seja, sobre o0s
modos de investigar e criar um corpo de conhecimentos sobre um dado assunto. Tal processo
viabiliza a consciéncia da necessidade de estudo sistematizado para se poder ir além de

entendimentos superficiais e imediatos na compreensao de uma realidade investigada.

Quando indagados se os prazos para a realizacdo das tarefas sdo adequados,
13,5% dos estudantes discordaram e 15,6% foram indiferentes. Contudo, 30% optaram pela
nota 10, 28,2% pelas notas 9 ou 8 e 11,9% pela nota 7. Stewart, Hong e Strudler (2004)
argumentam que ¢ importante oferecer prazos razoaveis para a realizagdo das tarefas, bem
como orientar e esclarecer exatamente o que se espera em cada uma delas para que os alunos

tenham condi¢des e tempo habil de realizacao.

Pensando na relevancia do engajamento dos alunos nas tarefas, Palloff e Pratt
(2004) propoem o uso de diferentes tipos de atividades para atender aos diferentes estilos de
aprendizagem e para incentivar a participagdo de todos. Desta forma, diante do item: “O curso
sempre oferece atividades diversificadas (individual, em grupo, semindrios, debates, etc.) ”,
9,5% discordaram e 13,3% manifestaram indiferenga. No entanto, boa tarde concordou

(77,2%), sendo 38,9% com nota 10, 29% com notas 9 ou 8 € 9,3% com nota 7.

Ward, Peters e Shelley (2010) e o documento Referenciais de Qualidade para a
Educagdao Superior a Distancia (BRASIL, 2007) defendem a importincia de momentos
sincronos para promover e viabilizar interagdo entre professores, tutores e estudantes. O
especialista 2 também apontou em sua resposta ao questionario que considera fundamental
para a garantia da permanéncia de alunos a existéncia de momentos de comunicacao
sincronos. Acreditamos que, sobretudo em cursos totalmente a distdncia, a comunicagdo
sincrona pode colaborar para o sentimento de pertencimento e para a motivagdo dos
estudantes. Neste sentido, ¢ um pouco preocupante observar que 17,1% dos estudantes que

participaram desta pesquisa discordaram do item: “Ha sempre oportunidades de utilizacao de
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ferramentas sincronas (salas de bate-papo, videoconferéncia) para interagdo com tutor” e

17,9% escolheram a opg¢ao indiferente ou ndo se aplica. O total de concordancia foi de 65%.

Percebemos concordancia (76,1%) em relagdo ao item: “Nas diferentes
disciplinas, sempre ha& oportunidades para os estudantes superarem dificuldades de
aprendizagem”, sendo que 29,1% dos estudantes atribuiram a nota 10, 36,2% as notas 9 ou 8 e

10,8% a nota 7. A porcentagem de discordancia foi de 7,5% e de indiferenga foi 16,4%.

A pesquisa de Garcia (2013) revelou que muitos tutores de cursos de formagao de
professores a distancia verificavam a quantidade e regularidade de acesso dos alunos no
ambiente virtual, mas que boa parte deles ndo oferecia a oportunidades do aluno repensar suas
tarefas e refazé-las. Sabemos, como ja evidenciado, que isso pode ocorrer pela concepgao de
avaliacdo presente no processo formativo e pela organizacdo e gestdao do curso que, ao
estabelecer prazos rigidos de entrega de notas de atividades e ao exigir a realiza¢do de grande
quantidade de tarefas, impossibilita ao tutor a efetivacdo de uma pratica mais progressista,
dialogica e centrada na aprendizagem dos alunos. Assim, muitas duvidas dos estudantes
podem ndo serem sanadas por conta de uma gestao de curso tradicional e burocratica. Ha, no
entanto, que se considerar também as concepgdes e praticas do tutor sobre a questdo da

avalia¢do e da aprendizagem.

Um ultimo item deste construto a ser analisado é: “O processo de avaliacdo ¢
coerente com os objetivos e contetidos trabalhados”. Para 77,3% dos estudantes a resposta foi
positiva, de concordancia, sendo que 32,8% atribuiram a nota 10. A porcentagem de
discordancia foi de 9,2% e de indiferenca foi de 13,5%. Assim, percebemos satisfacdo por boa
parte dos alunos quanto a coeréncia daquilo que esta sendo avaliado. Ainda, paralelamente
aos itens da escala, foi oferecida aos estudantes uma questdo com o objetivo de se conhecer os
principais instrumentos de avaliacdo e a intensidade com que eles eram utilizados no curso.

Abaixo, apresentamos uma tabela com estes dados.

Tabela 34 -Frequéncia dos instrumentos de avaliagdo utilizados nos cursos de
licenciatura a distancia

Instrumento de Frequen-

avaliacio Nunca |Raramente| As vezes Sempre Total

temente

Prova de multipla

16,3% 20,8% 23,1% 17,9% 21,8% 100%
escolha

Prova com questoes

) ) 3,6% 3,5% 11,2% 28,1% 53,6% 100%
dissertativas
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Seminario 20.3% 18,7% 29.3% 17,8% 13,9% 100%

Atividade individual | ;o 6,6% 12,5% 25.8% 54,0% 100%

Atividade em grupo 7.6% 10.1% 25,1% 27,5% 29,7% 100%

Debates no forum 1,9% 3,8% 11,8% 22,0% 60,6% 100%

Autoavaliagdo 17.9% 14,0% 17.6% 11,4% 39,1% 100%

Morosini et al (2016) defendem o uso de diferentes processos e multiplos tempos
na afericao da aprendizagem. Stewart, Hong e Strudler (2004) também se posicionam a favor
de diferentes atividades avaliativas (testes, questionarios, ensaios, apresentagdes, etc.) para
contribuir na aprendizagem do aluno sobre o assunto discutido. Por sua vez, Grego (2013)
argumenta a favor do uso de diferentes instrumentos de avaliacdo, em especial, de orientagao

qualitativa (debates, autoavaliagao, etc.).

Certamente, diferentes instrumentos colaboram para uma melhor compreensao
dos caminhos trilhados pelos alunos em seus processes de aprendizagem e também permite
que eles expressem seus conhecimentos de diferentes maneiras, o que pode colaborar para
atender os diferentes estilos de aprendizagem, bem como para desenvolver aqueles estilos que
os alunos apresentam maiores dificuldades. Assim sendo, tomamos a avaliagdo como um
processo € como momentos (no plural) que, para além de ser um movimento de atribui¢ao de
notas, se constituem em momentos de aprendizagem e de reflexdo, tanto para os alunos

quanto para os professores e tutores.

Giroux (1997, p. 71), fundamentado nas ideias de Paulo Freire sobre didlogo e
democratiza¢do das relacdes sociais, se refere a avaliacdo como dialogica “porque ela envolve
um didlogo entre estudantes e professores sobre os critérios, fungdo e consequéncias do
sistema de avaliacdo”. Em funcao disso, acreditamos com Gadotti (2013) que a avaliacao
precisa ser dialogica e conduzir a intervengdes pedagdgicas conscientes e fundamentadas,
contribuindo, desta forma, para o didlogo entre professores e alunos e para a superacio de

dificuldades de aprendizagem.

Posto isto, concordamos com Luckesi (2003) quando afirma que mais importante
que constatar resultados ¢ tomar decisdes a respeito do que serd feito no momento a seguir.

Para o autor, a avaliacdo ¢ um juizo de qualidade que emitimos sobre dados relevantes, tendo
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sempre em vista uma tomada de decisdo. Neste mesmo sentido, Castanho e Castanho (2012)
pontua que a avaliacdo deve servir como um recurso que esclarece ao professor, em seu
itinerario pedagdgico, o quanto e de que forma se caminhou com a inten¢ao de orientar os
proximos passos da caminhada. Assim, entendemos que os usos que fazemos dos resultados
da avaliagdo revelam nossa concep¢ao sobre avaliagdo, sobre o papel do professor e sobre

educacao.

A tabela 34 revela que trés atividades avaliativas estdo presentes com maior
frequéncia no universo dos cursos de licenciatura a distancia dos participantes da pesquisa, a
saber: debates no férum, atividade individual e prova com questdes dissertativas,
respectivamente. Ja aquelas com menor frequéncia sdo: seminario, autoavaliagdo e prova de

multipla escolha.

E interessante notar que, ao contrario do que pode estar no imaginario de muitas
pessoas, a prova de multipla escolha ndo foi o principal instrumento apontado pelos alunos
em seus processos avaliativos. Ou seja, em cursos a distancia de formacgdo de professores nao
ocorre uma avaliacdo simplista, que visa a rapida correcdo de provas e atividades,
desconsiderando processos e instrumentos mais qualitativos. A prova disto ¢ o fato dos
debates nos foruns e as provas com questdes dissertativas estarem bastante presentes. Por
outro lado, ha atividades importantes que poderiam ocorrer com mais frequéncia, como € o

caso do seminario e da autoavaliagao.

Para Demo (2009) ¢ relevante propor trabalhos de diferentes naturezas durante o
processo formativo, tanto em grupo como individuais. O autor também enfatiza a importancia
da realizagdo de semindrios, por se tratar de uma atividade estritamente construtiva, que
permite aprendizagem de conteudos e sua socializagdo. De fato, em cursos totalmente a

distancia torna-se mais dificil a realizag¢ao desse tipo de atividade.

Sobre a questao de trabalhos em grupo e individuais, Gatti (2010) apontou, em
sua pesquisa baseada em dados do questionario socioeconomico do ENADE, que os alunos do
curso de Pedagogia passam por muitas experiéncias de trabalho em grupo e poucas de
avalia¢do individual e que nas demais licenciaturas, as provas escritas sdo a modalidade de
avaliacdo mais empregada. No entanto, a tabela 34 demonstrou que os alunos dos cursos de
licenciatura a distancia envolvidos nesta pesquisa tém participado bastante em atividades

individuais e debates no férum, inclusive os da Pedagogia.
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Quanto a autoavaliac¢do, pode-se pensar sobre os beneficios que ela pode produzir
no processo de aprendizagem dos alunos quando bem conduzida. Para Régnier (2002),
autoavaliagdo ¢ um processo cognitivo complexo no qual um individuo avalia por si mesmo e
para si uma producdo ou agdo da qual ele € o autor ou, ainda, suas capacidades, competéncias,
gostos e performances. Para o autor, a autoavaliacdo colabora para o aluno refletir sobre seus
processos e resultados, identificando pontos de progressdo e pontos que necessitam de mais

dedicagao e estudo para avancar.

Entendemos que o professor ocupa papel importante no processo de autoavaliagdo
em decorréncia de, ao menos, dois fatores: (1) colaborar para que o aluno adquira e
desenvolva o habito e a capacidade de se autorregular (2) oferecer consideracdes
substanciosas aos alunos, favorecendo que estes tenham elementos para pensar a respeito de
seu processo de aprendizagem, bem como para realizar comparagdes entre o seu proprio
julgamento e as apreciagdes do professor e os objetivos de aprendizagem propostos na

disciplina.

Acreditamos que a constru¢do de portfolios pode colaborar para que o aluno
realize uma autoavaliagdo mais acurada, com maiores condigdes de compreender e analisar o
processo percorrido como um todo, processo este que também deve interessar aos docentes,
enquanto profissional que busca entender o desenvolvimento, as dificuldades e as
necessidades de seus alunos. Shores e Grace (2001, p.7) definem portfélio como “uma forma
diagnostica e continua de avaliagdo e acompanhamento de um trabalho desenvolvido”. Na
mesma dire¢do, Santos (2011, p. 107) define como “um conjunto das produgdes ou ainda de
documentos, atividades que demonstram o progresso da aprendizagem, permitindo ao
produtor o acompanhamento de suas producdes”. Na visao de Bitencourt (2010), a utilizacao
de portfolios em cursos de formacdo de professores € relevante como um instrumento de
avaliacdo tanto para o ensino quanto para a aprendizagem, na medida em que insere a reflexao
como fio condutor do processo de aprendizagem da docéncia. Portanto, o trabalho com
portfolio em cursos a distancia ndo pode significar o simples deposito de atividades na

ferramenta “Portfolio”, presente em alguns ambientes virtuais.

Villas Boas e Soares (2016) e Alavarse (2013) constatam que os professores nao
estdo sendo bem formados para avaliar. Esta lacuna é preocupante e exige novas posturas
tanto no modo de conceber a avaliagdo quanto das proprias pratica de avaliagdo em vigor em

cursos de formacgao de professores, seja na modalidade presencial ou a distancia. Os alunos
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necessitam vivenciar, tedrica e praticamente, a avaliagdo formativa para construir
conhecimentos sobre os mecanismos de elaboracdo da avaliagdo, bem como para tomar

decisdes assertivas frente aos resultados alcancados.

Ainda, como bem sinaliza Freitas et al (2009), ha que se formar um professor
avaliador consciente do peso da avaliagdo informal na vida escolar dos alunos, uma vez que
tanto as notas quanto os juizos de valor construidos pelo professor sobre as condutas e valores
dos alunos tém efeitos motivacionais sobre os estudantes, os quais podem desenvolver uma
autoimagem positiva ou negativa de si, afetando profundamente o seu desempenho e a sua
crenga na capacidade de aprender e permanecer ou ndo na escola. Assim, de acordo com o
autor, o problema de fundo nao ¢ a avaliagao formal e suas técnicas, mas como o juizo que o
professor faz de seus alunos interfere em sua pratica, no modo como se relaciona com seus
estudantes e, consequentemente, na avaliacdo formal. Por esta razdo, ¢ preciso estar atento as
avaliagdes informais, a relacdo pedagdgica estabelecida, pois podem colaborar ou até mesmo

decidir o sucesso ou o fracasso do aluno.

Tabela 35 -Frequéncia das respostas dos respondentes aos indicadores do
constructo Satisfagdo com a EaD

Em porcentagem
Item ou Assertiva

Discordancia | Indiferen¢a | Concordincia | Média | Desvio
(0-4) (5-6) (7-10) (0-10) | Padrao

1. Acredito que o profissional formado pela 3,6 5,8 90,6 2,87 | 0,43
educacdo a distancia € tdo competente quanto
aquele formado pela educagdo presencial.

2. Escolhi o curso na modalidade EaD porque a 6,3 9,5 84,2 2,78 0,54
flexibilidade de tempo e espago me permite
maior convivio familiar/social.

3. Escolhi o curso na modalidade EaD porque 2,5 6,1 91,4 2,89 0,38
posso ter horarios flexiveis para estudar.

4. Acredito na EaD para uma formagio de 3,6 49 91,5 2,88 0,42
professores com qualidade.

5. Escolhi o curso na modalidade a distancia 3,3 6,5 90,2 2,87 0,42

porque consigo conciliar estudo e
compromissos do trabalho mais facilmente do
que num curso presencial.

Para Sahin e Shelley (2008), um curso EaD ¢ tdo valioso quanto um curso
presencial. No entanto, em decorréncia do preconceito ainda existente sobre as possibilidades

da educagdo a distdncia na formacdo competente de diferentes profissionais, inclusive por
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parte da comunidade académica (MILL, 2013), buscou-se verificar as concep¢des dos
estudantes sobre este aspecto tendo como referéncia os seus cursos de licenciatura. Diante de
suas respostas, foi possivel perceber que a grande maioria dos alunos acredita na EaD para
uma boa formagdo: 90,6% concordaram com a assertiva: “Acredito que o profissional
formado pela educacdo a distancia ¢ tdo competente quanto aquele formado pela educacao
presencial”. Ainda, 64,7% concordaram com nota 10. Foi baixa a porcentagem total de
discordancia (3,6%) e indiferenca (5,8%). Contudo, € preciso atentar para o fato de que 65,4%
dos estudantes nao possuem uma graduagdo anterior e estao, muito provavelmente, realizando
pela primeira vez um curso em nivel superior, ndo sendo possivel, desta forma, possuir muitos

parametros para comparar com a educagdo superior presencial.

Com relacdo ao item: “Acredito na EaD para uma formagdo de professores com
qualidade”, também foi alta a porcentagem de concordancia (91,5%), sendo que 63,8% atribuiram
nota 10 e 23,3% as notas 9 ou 8. Apenas 3,6% discordaram e 4,9% manifestaram indiferenga.
McGorry (2003) argumenta que o aluno precisa estar satisfeito com o curso realizado na
modalidade a distancia. Assim, entendemos que essa alta taxa de concordancia demonstra
satisfacdo com o curso e com o processo formativo por parte significativa dos estudantes,
ainda que pese o fato de boa parte deles ndo possuirem experiéncias anteriores em cursos

superiores presenciais.

Para Mill (2015), o desejo por novos horarios e locais de convivéncia
familiar/social, trabalho, lazer, estudos etc., leva as pessoas a valorizarem os
redimensionamentos promovidos pelas Tecnologias Digitais de Informagdao e Comunicagao
(TDIC) e a buscarem, por vezes, cursos a distdncia. Os dados desta pesquisa mostraram que,
sobre os motivos para a escolha de um curso de licenciatura na modalidade a distancia, o fato
de se ter horarios flexiveis para estudar parece ter pesado um pouco mais em relagdo as
demais razdes, uma vez que a concordancia (91,4%) e a quantidade de notas 10 (66%) foram
maiores para o item: “Escolhi o curso na modalidade EaD porque posso ter horarios flexiveis
para estudar”. A porcentagem de discordancia foi de 2,5% e de indiferenga foi de 6,1%. Os

demais motivos e suas intensidades podem ser observados a seguir.

O item “Escolhi o curso na modalidade a distdncia porque consigo conciliar
estudo e compromissos do trabalho mais facilmente do que num curso presencial” obteve
90,2% de concordancia, sendo que 63,9% com nota 10 e 21,8% com notas 9 ou 8. Ainda,

3,3% discordaram e 6,5% foram indiferentes.
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Ja o item “Escolhi o curso na modalidade EaD porque a flexibilidade de tempo e
espaco me permite maior convivio familiar/social” obteve 84,2% de concordancia, sendo que
55,7% com nota 10 e 22,9% com notas 9 ou 8. A porcentagem de discordancia foi de 6,3% e

de indiferenga foi de 9,5%.

Ainda, como algum questionamento pode surgir sobre a hipotese da escolha de
um curso EaD ser em fun¢do do menor gasto financeiro, esclarecemos que a versao inicial da
escala aplicada nos estudantes continha o item: “Escolhi o curso na modalidade EaD porque
as mensalidades sdo mais baratas que os cursos ofertados na modalidade presencial”. No
entanto, grande parte optou por “ndo se aplica”, uma vez que a maior parte dos sujeitos desta
pesquisa ¢ proveniente de instituicdes publicas (77,1%). Desta forma, apds realizagdo da
analise fatorial confirmatoria, o item foi excluido por apresentar baixa carga fatorial. No
entanto, consideramos se tratar de um item relevante a ser considerado em pesquisas com este

objetivo.



232

CONSIDERACOES FINAIS

Este espaco ndo tem a intencdo de apresentar conclusdes finais, nem certezas
absolutas. Trata-se de um ponto em que ¢ possivel refletir sobre uma trajetoria investigativa e
dizer um pouco mais sobre o complexo processo de formagdo de professores na modalidade a
distancia. Um ponto que permite, através dos dados analisados e da literatura consultada, (re)
pensar algumas acdes para a concretizagdo de melhorias na pratica de formagdao e nas

condigdes objetivas oferecidas aos estudantes de cursos de licenciatura a distancia.

A principio, o esforco empreendido nesta pesquisa buscou compreender os
aspetos fundamentais para se garantir qualidade em um processo de formacao de professores
na modalidade a distdncia. Um quadro teodrico expressivo foi construido e organizado em 8
dimensdes que emergiram da literatura. Em um segundo momento, realizou-se a constru¢ao
de um instrumento de pesquisa com objetivo de avaliar a percep¢ao que estudantes de cursos
de licenciatura a distancia possuiam sobre a qualidade da sua formacgdo académica. Diante da
abrangéncia de elementos que se queria analisar e da grande quantidade de estudantes que se
desejava alcancar, optou-se pela construcdo de uma escala de atitude do tipo Likert, a qual
teve seu processo de desenvolvimento devidamente explicitado no capitulo 4, que trata dos
procedimentos metodoldgicos. Assim, a escala construida e validada buscou abranger os
elementos fundamentais apontados pela literatura e pelas contribuigdes dadas aos

questionarios respondidos por especialistas da area.

Ao longo desta pesquisa procuramos responder questdes que foram incialmente
definidas para colaborar na conducao do trabalho e na compreensdo do problema proposto.
Relembremos: como estudantes provenientes de um ensino historicamente presencial
enxergam a educacgdo a distancia? Acreditam ser capazes de aprender nesta modalidade? Qual
visdo possuem sobre o material didatico, a infraestrutura, o suporte tecnoldgico, a tutoria e as
tarefas propostas? Consideram que a formacdo recebida os tém preparado para exercer

competentemente a docéncia?

A andlise dos dados nos permite dizer que boa parte dos estudantes possui uma
visdo positiva sobre a educacao a distancia que frequenta, acredita que ela oferece uma boa
formacdo de professores e estd satisfeita com seus cursos em termos de habilidades e

conhecimentos desenvolvidos. Os estudantes também relataram ter recebido informagdes, no
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inicio do curso, sobre os conhecimentos, habilidades tecnolégicas e comprometimento

necessarios para o sucesso da aprendizagem a distancia.

Sobre os motivos para cursar uma licenciatura a distancia, vimos que o da
flexibilidade de horarios para estudar foi apontado como o principal. No entanto, as razdes de
permitir maior convivio familiar/social e melhor conciliagdo entre estudo e compromissos de
trabalho também estiveram presentes com bastante intensidade. Contudo, pensamos que a
investigacdo deste aspecto em outros contextos, sobretudo, em institui¢cdes privadas, podera
revelar outra razao que, acreditamos ser de grande peso no momento da escolha de um curso a
distancia: baixas mensalidades quando comparadas a cursos presenciais. Este argumento ¢
apontado por Giolo (2008), Usoro ¢ Abiagam (2009) e Ozcan e Genc (2016) quando
esclarecem que o aumento da procura pela EaD se deve aos elevados custos da educacao
presencial. Custos estes que, quase sempre, ultrapassam as mensalidades, passando por
alimentagdo, transporte, por vezes, moradia etc. Desta forma, mesmo um estudante de um

curso presencial publico e gratuito tera custos consideraveis.

Sobre a infraestrutura, observamos na literatura que muitos autores apresentam
criticas. Questionam sua precariedade em muitos cursos em relagdo a auséncia ou
insuficiéncia de laboratorios, bibliotecas equipadas, aparato tecnologico, dentre outros. Além
disso, Gatti (2013) sinaliza que essa precariedade se estende a qualidade dos materiais
instrucionais, & nao adaptacdo dos curriculos e sua flexibilizacdo, ao uso inadequado ou
insuficiente das midias, a tutoria, a orientacdo dos estagios e aos processos avaliativos, tanto

no que se refere aos estudantes quanto a avaliagao dos proprios cursos.

De fato, tratam-se de elementos importantes para a qualidade de cursos de
formagao de professores a distincia e os dados demonstraram que a satisfacdo dos alunos em
relacdo a infraestrutura oferecida por suas institui¢des nao ¢ alta, sobretudo, em relagdo a
secretaria, biblioteca e laboratorios, corroborando o apontado pela literatura. Ainda, as notas
estiveram mais distribuidas quanto a eficiéncia das tecnologias utilizadas no curso, apontando

que a concordancia nao foi muito forte.

Sobre o material didatico, parte consideravel dos estudantes demonstrou
contentamento quanto a atratividade, clareza da linguagem utilizada, indicagdo de leituras
complementares, objetivos de aprendizagem, acesso a conhecimentos atualizados e

relevantes, atividades propostas e qualidade dos videos. No entanto, ndo se pode
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desconsiderar uma parcela, ainda que pequena, que discordou, foi indiferente ou concordou
atribuindo notas médias. Esses sujeitos indicam que se faz necessario atentar continuamente
para o material didatico utilizado na educagao a distancia e realizar ajustes ¢ melhorias que se

fizer necessario, pois se constitui em um aspecto importante para a qualidade da formagao.

Quanto ao que se refere a avaliacao, boa parte dos alunos apontou que o processo
avaliativo ¢ bem esclarecido no inicio das disciplinas. Acreditamos, contudo, que o
esclarecimento sobre o0 modo como sera realizada a avaliacdo ¢ fundamental e deve ocorrer
sempre ¢ em todas as disciplinas, sendo de conhecimento da totalidade dos alunos. A
consciéncia sobre o que se espera em termos de aprendizagens e atitudes por parte dos alunos
pode colaborar para a autorregulagdo. Ainda, uma quantidade significativa de estudantes
afirmou que os resultados da avaliagdo ndo sdo discutidos com os alunos. J& sobre a questao
do prazo para realizacdo das tarefas, percebe-se que uma parcela de estudantes o consideram
inadequado. Sabemos que avaliacdo interfere na qualidade do processo formativo e que,

quando concebida como processo, busca a promog¢ao do sucesso académico do aluno.

Um outro elemento importante para a qualidade da formagdo ¢ o estagio. Foi
consideravel a porcentagem de estudantes pouco satisfeitos com a orientacdo recebida para a
realizagdo do estagio. E também preocupante constatar a quantidade de alunos que relataram
insatisfacdo com relacdo a auséncia de oportunidades de discutir situagcdes do estagio com os
tutores/professores. Conforme evidenciado por Zabalza (2014), o estagio possibilita melhor
conhecimento do futuro local de trabalho, o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades,

a constru¢do da identidade profissional e a reflexdao sobre experiéncias observadas e vividas.

A tutoria, um dos principais pilares da EaD e elemento fundamental para a
formacdo nessa modalidade de ensino, foi parcialmente satisfatoria na avaliacdo dos
estudantes. Vimos que boa parte considerou os feedbacks dos tutores significativos, mas com
notas ndo muito altas. Além disso, uma quantidade consideravel discordou ou foi indiferente.
Também ha descontentamento por parte dos alunos com relagdo a demora para receber
feedback do tutor, bem como sobre sua participagdo nas discussdes dos foruns e estimulo as
relagdes humanas, aspecto que favorece um clima agradavel para aprender. Contudo, percebe-
se um contentamento um pouco maior com relagao ao incentivo do tutor para a realizacao das
tarefas. Assim, defendemos um processo de recrutamento do tutor bastante cauteloso, bem
como sua formacgao continuada, ja que ele assume uma tarefa educativa relevante na formagao

de professores a distancia.
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Outro aspecto relevante que merece ser destacado devido a possibilidade de
contribui¢do para a promog¢ao da qualidade da formagao na modalidade a distancia ¢ a relagao
entre professor autor de disciplina e o aluno. Foi significativa a quantidade de estudantes que
relatou ndo poder dialogar, tirar dividas ou aprofundar algum assunto de interesse com 0s
professores autores que elaboraram os materiais. Concordamos com Gatti (2013) quando
afirma que o papel do professor ¢ central e imprescindivel, na medida em que possui
conhecimentos especificos e didaticos, bem como sobre condi¢des de aprendizagem e seu
desenvolvimento. Por esta razdo, consideramos de grande importancia o estreitamento da
relagdo entre professor autor de disciplina, tutor e alunos para promover melhorias na
condugdo do processo formativo, pois acreditamos que nem os tutores, nem 0s materiais

instrucionais conseguem, sozinhos, promover um excelente processo formativo.

Duas outras atividades que também colaboram para a formagdo sdo: iniciag@o
cientifica e participagdo em eventos académicos. Todavia, tais atividade também ndo
estiveram fortemente presentes na formacao, de acordo com a visao dos alunos. A primeira
visa, como destacado por Morosini et al (2016) e Fava-de-Moraes e Fava (2000), colaborar
para a formacdo académica e cientifica do aluno, favorecendo a oportunidade de
aprofundamento em algum tema de interesse, bem como de aprendizagens sobre o
desenvolvimento de uma pesquisa. A segunda atividade permite ao aluno contato com
diferentes temas da area da educacdo e a possibilidade de apresentagdo de trabalhos e trocas

de experiéncias e ideias.

Para responder a questdo “Os alunos consideram que a formacao recebida os tém
preparado para exercer competentemente a docéncia? , inicialmente proposta nesta

investigacao, ¢ preciso olhar com ponderagao e clareza o conjunto dos dados.

Com um olhar abrangente e transversal, podemos dizer que boa parte dos alunos
consideraram estar recebendo uma boa formacdo por meio da educagdo a distancia. No
entanto, hd aspectos que sdo caros a formagdo de professores e que tiveram um numero
consideravel de discordancia, indiferenca ou mesmo de concordancia fraca (nota 7). E o caso
da avaliagdo, por exemplo, aspecto imprescindivel ao trabalho docente. Considerando os
resultados, constatamos que ha a necessidade de se (re) pensar a concep¢do de avaliagao
presente, por vezes, em programas de formacgao de professores a distancia, pois os dados se

mostraram, em boa medida, na contramd3o de uma pratica avaliativa formativa e
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emancipatoria, que busca gerar aprendizagens significativas nos alunos sendo, portanto, um

aspecto importante para a promocao da qualidade na formagao de professores.

Outro ponto que chama a aten¢do ¢ a questdo da preparacdo para os desafios a
serem enfrentados no exercicio da profissdo. 10,8% dos sujeitos discordaram e 14,5% foram
indiferentes ao item. Apesar da maioria ter manifestado algum grau de concordancia, uma
parcela declarou ndo se sentir preparada para os desafios da realidade escolar. Assim,
argumentamos a favor de uma formacao que aproxime universidade e escola e que promova
espacos para problematiza¢do das questdes do cotidiano da pratica profissional de maneira
critica e ética. O estdgio muito pode colaborar neste sentido, uma vez que, quando bem

articulado, contribui para o desenvolvimento profissional do futuro professor.

Também entendemos que preparar para o exercicio da docéncia implica favorecer
o amplo acesso a literatura, aspecto que ficou comprometido na formagdo dos alunos
participantes desta pesquisa, uma vez que um numero consideravel demonstrou insatisfacao
com o acervo e o funcionamento das bibliotecas dos polos, o que pode dificultar o acesso ao

conhecimento e o desenvolvimento de uma formacao de professores de qualidade.

Por outro lado, ha que se considerar que 91,5% dos estudantes relataram acreditar
na EaD para uma formagdo de professores com qualidade e, destes, 63,8% atribuiram a nota
10 (dez) para este item. Essa cren¢a na educagdo a distancia pode ter decorrido em funcao da
satisfacdo com certos aspectos presentes, em geral, nos cursos, como: oportunidades de
vivenciar atividades praticas no contexto escolar; preparacdo para exercer O ensino;
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas; conhecimentos sobre a organizagdo da
educacdo basica e sobre o processo de aprendizagem do aluno; desenvolvimento de
consciéncia ética para o exercicio profissional, desenvolvimento da capacidade de expressdo e
da capacidade critico-reflexiva. Também ha contentamento em relagdo aos contetidos dos
videos e as tarefas propostas. Tratam-se de elementos significativos presentes na literatura
para uma formacao de professores de qualidade. Certamente, sdo aspectos desafiadores para
qualquer empreitada de formagdo e exige comprometimento e investimento financeiro e
humano constantes, com vista ao oferecimento de uma educacdo superior a distancia de

qualidade.

Ainda, ¢ preciso atentar para o fato de que os alunos participantes desta pesquisa

demonstraram ndo possuir, em sua grande maioria, tempo adequado de dedicagdo aos estudos.
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Grande parte da amostra trabalha, ¢ casada, possui filhos e tem entre 31 e 50 anos. Assim, o
empenho e o envolvimento com o curso podem ficar comprometidos, ja que serd preciso
dividir o tempo com outras demandas da vida. Inclusive, ¢ pertinente apontar, neste contexto,
que a pesquisa realizada por Zembylas (2008) sobre a questio da presenca emocional® de
estudantes em cursos online concluiu que o obstaculo mais dificil enfrentado pelos alunos se
refere a dificuldade em equilibrar multiplos papéis e responsabilidades (vida profissional,
familiar, social e vida de estudante), o que gerava estresse e culpa. Ainda, Cleveland-Innes e
Campbell (2006) investigaram a relagdo entre emog¢ao e aprendizagem e afirmam que as
emocdes sdo parte integral do ambiente de aprendizagem e influenciam as experiéncias de

aprendizagem dos estudantes.

Sabemos que a formacao em nivel superior de professores ¢ altamente complexa e
que, quando realizada na modalidade a distancia, envolve ainda mais elementos, saberes e
atores, o que torna a docéncia e a construcgdo critica do conhecimento um grande desafio. Tal
processo ¢ desafiador, pois ndo se trata apenas de formar para o exercicio de uma profissdo, o
que por si sO ja se constitui em tarefa ardua. Deve-se ir além, garantindo uma formacao
ampla, cultural, cientifica, que viabilize a inser¢do critica no mundo do trabalho e na
sociedade, que consolide valores socialmente relevantes para a profissdao docente e para o

convivio em comunidade.

E neste sentido que acreditamos que a qualidade estd presente no processo
formativo de professores a distancia quando se busca transcender os espacos inicias de
formacdo na graduacdo e imprimir nos sujeitos o desejo de fazer continuamente mais e
melhor na educagdo basica; quando os valores, conhecimentos e relagdes construidos na
formacgdo inicial reverberam em agdes conscientes na luta por uma educagdo melhor e por
uma sociedade mais justa; quando ao entrar em uma sala de aula, em uma escola, o professor,
preparado e esperancoso, sinta-se desejoso de enfrentar as contradigdes presentes na educacao
brasileira e, colaborativamente, se organiza com seus pares para construir uma escola
reflexiva, que investiga, que conhece seu entorno, seus desafios e suas potencialidades e que
insere seus alunos em um movimento critico de aprendizagem e reflexdo, com vistas a uma

atuacdo transformadora e cidadd no mundo.

2 A autora define presenca emocional como “a expressdo externa de emogdo, afeto e sentimento por individuos
e entre individuos em uma comunidade de pesquisa, @ medida que se relacionam e interagem com a tecnologia
de aprendizagem, o conteudo do curso, os alunos e o instrutor” (p. 283).
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Para tanto, a formagdo oferecida nas licenciaturas precisa ser desafiadora e
viabilizar a conscientizagdo dos futuros professores sobre os desafios da pratica docente e
sobre o papel de professor como agente ético, politico e transformador de sua sala de aula, de
sua escola e da sociedade em geral. Isto implica pensar o tipo de sujeito que se deseja formar,
com quais saberes, habilidades, valores, posturas, atitudes em relagdo a convivéncia social e
aos modos de vivenciar a profissdo. Implica também promover experiéncias que permitam o
desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da criticidade, para que os licenciandos
tenham condigdes de analisar e compreender a realidade, o modo como se chegou a ela, bem
como de vislumbrar caminhos para a constru¢do de uma educagdo emancipadora, capaz de

promover mudancas significativas na educagao basica.

No caso das licenciaturas a distincia, ¢ preciso ainda atentar para a contradi¢do
expansdo-redu¢do ¢ o modo como ela tem sido “solucionada” em termos de politica
educacional (BARRETO, 2008). E alarmante o crescimento de cursos ¢ matriculas na
educagao distancia, sobretudo, na area da educacao. Recentemente, a revista Ensino Superior
publicou a matéria “O que mudou no EaD”**, afirmando que as novas regras (estabelecidas no
Decreto N° 9.057, de 25 de maio de 2017) aumentaram em 300% o numero de polos e
acirraram a competitividade. A todo momento a reportagem se refere ao mercado da educagao
superior; a concorréncia; ao crescimento do nimero de alunos, de cursos e de polos; a reducao
das mensalidades para a competitividade e as inovacdes tecnoldgicas, mas ndo se observa a
discussdo sobre o amago do processo formativo: projeto pedagodgico e aprendizagem dos
alunos, bem como tudo aquilo que a ela estd relacionado. Inclusive, hd& men¢do a uma
instituicdo superior privada que oferece o conteido também em formato podcast, sendo
possivel ao aluno dispensar, na visdo do consultor educacional entrevistado, os livros
(material impresso). A preocupacdo ¢ muito mais técnica, operacional e financeira do que
pedagdgica. Fica evidente, portanto, que o novo marco regulatorio permite e legitima o

crescimento desregulado da educagao a distancia.

Assim, ficam as questoes: EaD para quem e em quais condi¢des? Esta pesquisa
sugere que, em geral, para aqueles de renda mais baixa, com infraestrutura insuficiente € com
alguns aspectos pedagogicos pouco desenvolvidos, o que compromete a qualidade da

formacao. No entanto, trata-se de uma amostra muito pequena quando comparada a grande

** A matéria foi publicada em 18 de julho de 2018. Pode-se ter acesso na integra em: http://www.revistaensino
superior.com.br/mudou-ead/
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quantidade de alunos de licenciatura a distancia do pais. Posto isto, torna-se um imperativo a
pesquisa continua neste campo (sobre processos de ensino e aprendizagem, gestdo, tutoria,
legislagao, tecnologias, trabalho docente, avaliagao, material didatico, evasao etc.), como um
caminho para apontar simplificacdes e contradigdes, assim como para fundamentar agdes e
politicas educacionais que, para além de “democratizar”* o acesso ao ensino superior e
reduzir custos, estejam preocupadas em garantir (no corpo da lei) e viabilizar (na pratica) uma
formacdo de professores de qualidade, corrigindo percursos e abrindo espacos para a
participagdo dos profissionais da educagdo nas decisdes e encaminhamentos necessarios. Sem
isto, corre-se o risco de se efetivar aquilo que Bourdieu e Champagne (2015) chamam de
tempo morto, tempo perdido em fungdo de um processo educacional que exclui brandamente,
em especial, os desprovidos, resultando na multiplicacdo de diplomas desvalorizados ¢ em
profissionais pouco qualificados. Neste contexto, vale refletir sobre as colocacdes de Arruda e
Arruda (2015):
Negar uma formagdo que envolva compreender a complexidade da sociedade e de
uma area do conhecimento, pela necessidade de promover um amplo processo de
certificagdo, ¢ negar a cidadania e o direito a participacdo ativa na sociedade, ¢
promover um novo tipo de preconceito, o de que a EaD deve ser pior do que a
educagdo presencial, promovendo-se, dessa forma, a desigualdade e a

marginaliza¢do social e econdmica daqueles que optam por aquela modalidade de
educacao (p. 335).

Tem sido enfatizada na literatura a critica sobre o deslocamento da educagao, nos
seus diferentes niveis, para o setor de servigos, que a insere como mercadoria a ser vendida e
comprada. A logica da educagdo como negocio ¢ evidenciada por Freitas (2016, p.141) e esta
fundamentada na crenca de que “a melhoria da qualidade educacional se da pela concorréncia
em mercado aberto, tal como no interior dos negocios. O mercado depuraria as instituigdes de
menor qualidade, mantendo apenas as de maior qualidade”. Para Barreto (2010), a adogao da
logica de mercado na educagdo superior retira o sentido social da educagdo e favorece a sua
transformag@o em mercadoria. Tal logica desqualifica o entendimento de educa¢do como bem

publico, que passa a ser considerada como bem de servigo e aprofunda as desigualdades, na

» A palavra democratizar foi colocada propositalmente entre aspas para chamar & atengio para o fato de que a
democratizagdo ndo se refere apenas a ampliagdo do acesso a um nivel de ensino, mas também a permanéncia
com qualidade, ao respeito a heterogeneidade e as necessidades dos diferentes grupos sociais. Tem a ver com
quantidade, mas sobretudo, com qualidade e equidade. Para Sguissardi (2015) a democratizagdo da educacao
superior precisa estar apoiada em alguns elementos, como: igualdade de condi¢des de acesso, de escolha de
carreiras e de permanéncia com sucesso até a titulagao.
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medida em que apenas alguns (os mais abastados) poderd compra-la e consumi-la. A grande
maioria, cabe comprar e receber uma educac¢do (produto) precarizada, de qualidade duvidosa,

mas que “cabe” no bolso do consumidor.

A perda do sentido social da educagdo para os interesses do mercado e, portanto,
do lucro, representa um empobrecimento do conceito de educacgao, o qual discutimos neste
trabalho e vimos que visa, de modo abrangente, & promog¢ao do homem, a sua emancipagao.
Desta forma, ¢ preocupante o continuo crescimento da educacdo superior a distancia no setor
privado, sendo fundamental a constante reflexdo sobre os modos como ela tem sido pensada e
desenvolvida nas politicas educacionais e na pratica. Além disso, Oliveira (2009) acrescenta
que nao ¢ suficiente limitar sua expansdo pela via da regulacdo legal, sendo também
necessario ampliar a oferta publica desse nivel de ensino, o que implica implementar politica
de valorizacdo e investimento no setor publico. Sguissardi (2015) também compartilha dessa
visdo e argumenta a necessidade de criagcdo de um plano nacional que garanta, ao menos, a
meta prevista no PNE 2014-2024 de 40% de matriculas em institui¢des de educagao superior
publicas, bem como que controlasse a exorbitante expansdo da educacdo superior em

instituicdes privadas-mercantis de baixa qualidade.

Cunha (2012) chama a atencdo para o fato de que, quando o professor ndo recebe
uma boa formagdo, ele busca um lugar seguro para realizar sua pratica, retomando seu
referencial historico e ensinando do mesmo modo como aprendeu, com base, quase sempre,
em rituais do ensino tradicional. Neste sentido, Barreto (2008) argumenta que as TIC nao
podem servir para o aligeiramento do processo formativo e simplificagdo ou substituicdo de
praticas sociais, sob pena de aprofundar as desigualdades que se deseja superar. Assim, a
EaD, enquanto estratégia de formacdo (e ndo apenas de expansdao do ensino superior),
necessita ir muito além da questdo do acesso, abordando questdes de fundo, relativas aos
pressupostos, fundamentos e as condi¢des historicas imprescindiveis a formagao e ao trabalho

docente, sem as quais o que sobra ¢ a exclusao dos incluidos.

Finalmente, ¢ oportuno assinalar que esta pesquisa buscou compreender a visao de
um dos atores do processo formativo, o aluno, por acreditar que, mesmo ainda em processo de
formagdo, trata-se de um sujeito cuja voz ¢ reveladora de aspectos importantes a serem
pensados e considerados em um processo de formagao de professores. Todavia, recomenda-se
a realizacdo de pesquisas, desta ou de outra natureza, que enfoquem outros atores,

compreendendo suas vivéncias, concepgdes, funcdes, papéis e dificuldades no processo



241

formativo a distancia. Certamente, o conhecimento das variadas concepgdes de diferentes
atores envolvidos com a formagdo de professores na EaD favorecerd pensar novas bases para

esta complexa empreitada.

O caminho percorrido nesta investigagdo permitiu apresentar e examinar
dimensdes da qualidade relacionadas ao funcionamento de cursos de licenciatura a distancia,
0 que na visao de Arruda e Arruda (2015), ¢ um tema importante, que carece de informagdes e
que precisa ser estudado. Por conseguinte, pesquisas voltadas para a anélise da organizagdo
curricular, para o trabalho com os conteudos, para o estagio, para as praticas de avaliagdo e
para a formagdo cultural também podem colaborar para a melhor compreensdo do quadro
geral e para promover melhorias no desenvolvimento do trabalho pedagogico realizado na
EaD. Ainda, recomenda-se investigagdes sobre a relacao entre ensino, pesquisa € extensao em
cursos de formagao de professores a distancia, ja que existe uma compreensao, de acordo com
Scheibe (2010), de que a EaD ndo permite, satisfatoriamente, a vivéncia universitaria,
comunitaria e institucional que compdem um processo formativo em nivel superior. Neste
sentido, Arruda e Arruda (2015) esclarece que, por ser proveniente geralmente de um
programa governamental, como a UAB, o aluno de um curso a distancia ndo ¢ integrado as
politicas de pesquisa e extensdo e, por conseguinte, ndo vivencia experiéncias universitarias

completas.

Destaca-se, por ultimo, a confiabilidade do instrumento de pesquisa que, validado
tedrica, semantica e estatisticamente, apresentou resultados bastante satisfatorios quando da
realizagdo da analise fatorial confirmatoria. Assim, recomenda-se seu uso em outros contextos
de investigacdo e também com um nimero maior de alunos provenientes de instituigdes
privadas ja que, nesta pesquisa, a grande maioria pertencia a institui¢gdes publicas e, sdo em
cursos de instituigdes privadas que estdo concentradas a maior parte das matriculas da EaD
brasileira. Deste modo, a escala construida (EALDIS) nesta investigagdo pretende oferecer
uma contribui¢do para a continuidade dos estudos na area, sendo desejada sua adaptacdo e
adequagdo aos diferentes contextos e necessidades, até porque, parafraseando Jodo Cabral de
Melo Neto em “A licdo de Pintura”, pesquisa nenhuma estd acabada, se pode sem fim

continua-la. Em outras palavras, o conhecimento € sempre provisorio.
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Apéndice 1

Instrumento de Pesquisa Validado

Escala de avaliacio de cursos de licenciatura a distancia — EALDIS

Prezado estudante ou recém-formado,

Este questionario tem por finalidade compreender o seu processo formativo a distancia e faz
parte de uma pesquisa de doutorado desenvolvida na Faculdade de Educa¢do da Unicamp.
Participando deste estudo, vocé estara colaborando para a busca de melhorias nos cursos de
formagdo de professores a distancia.

Sua identidade serd totalmente preservada e em nenhum momento revelada. Vocé gastara em
torno de 15 minutos para responder.

Agradecemos sua participacao!

Marta Fernandes Garcia
Doutoranda em Educagao
FE/UNICAMP

Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP - n° do CAAE: 54807416.3.0000.5404

Orientacoes:

Por favor, para cada item assinale apenas uma nota, de zero (0) a dez (10), onde zero indica
total discordincia e dez indica total concordancia. Os itens que ndo se aplicam a sua
realidade ou sua posicao ¢ de indiferenga (nem concorda, nem discorda), marque a nota 5.

Discordo Totalmente Nio se aplica/ Indiferente Concordo Totalmente
() I N T N () I A N N (D)

1. O material didatico apresenta indicacoes de leituras complementares.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.
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Os tutores (as) participam ativamente das discussdes nos foruns, realizando intervengoes,
contribuicdes e orientacdes.

0

O curso contribui com conhecimentos sobre a organizacio da educacgio basica.

0

1

1

2

2

3

3

4

5

6

7

8

9

10

10

O material didatico do curso proporciona acesso a conhecimentos atualizados e
relevantes para a minha area de formacao.

0

Os videos sempre colaboram para o entendimento dos contetidos trabalhados.

1

2

3

4

5

10

10

As tarefas/atividades propostas no material didatico contribuem significativamente
para a minha aprendizagem dos contetidos.

0

O processo de avaliacido é coerente com os objetivos e conteudos trabalhados.

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

10

Tenho acesso aos professores autores que elaboraram os materiais, podendo tirar

duvidas ou aprofundar algum assunto do meu interesse.

2

6

10

As atividades propostas nas disciplinas sempre favorecem a ac¢do pratica como
professor.

0

1

10
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10. Os tutores (as) demonstram pleno dominio dos contetidos abordados nas disciplinas.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11. Sinto-me preparado (a) para realizar atividades docentes (ex: planejamento,
regéncia, avaliacio, uso de diferentes metodologias, etc.)

12. Nas diferentes disciplinas, sempre ha oportunidades para os estudantes superarem
dificuldades de aprendizagem.

13. O curso me prepara para os desafios da realidade escolar.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

14. Recebo orientacio adequada para o desenvolvimento do trabalho de conclusido de
curso (TCC).

0 1 2 3 4 5 6 14 8 9 10

15. Estou plenamente satisfeito com o curso em termos de conhecimentos e habilidades
desenvolvidas.

16. Considero a matriz curricular do meu curso excelente para a formacao de professor.

0 1 2 3 4 5 6 74 8 9 10

17. O curso sempre oferece atividades diversificadas (individual, em grupo, seminarios,
debates, etc.).

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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18. Os tutores (as) escrevem de forma muito clara as suas mensagens.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

19. Minha instituicio promove eventos (congressos, seminarios, palestras etc.) virtuais
ou presenciais na minha area de conhecimento.

20. O curso prepara para o trabalho com as tematicas de género, relacoes étnico-
raciais e diferentes formas de preconceito.

0 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10

22. Os tutores (as) estimulam as relacdées humanas, favorecendo um clima agradavel para
aprender.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

23. O curso contribui largamente para desenvolver minha capacidade de pensar
solucdes para problemas educacionais.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

24. Acredito que o profissional formado pela educacio a distincia é tio competente
quanto aquele formado pela educac¢io presencial.
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25. Os tutores (as) utilizam diferentes estratégias para conseguir se fazer entender pelos
diferentes alunos.

26. Sempre leio as referéncias complementares indicadas pelo material instrucional e/ou
tutor.

27. As ferramentas do ambiente virtual sao de facil utilizacao.

0 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10

28. O material didatico de cada disciplina apresenta claramente os objetivos de
aprendizagem.

29. Ha sempre oportunidades de utilizacio de ferramentas sincronas (salas de bate-
papo, videoconferéncia) para interacao com tutor.

0 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10

30. Os feedbacks dos tutores sio sempre significativos e ajudam a superar minhas
duvidas.

31. Minha instituicio estimula a utilizacdo de redes sociais para os alunos discutirem
conteudos do curso.
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33. A estrutura de funcionamento da biblioteca atende as minhas necessidades de
formacao.

34. Os resultados da avaliacao siao discutidos com os alunos.

0 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10

35. A secretaria online é muito eficiente no atendimento as minhas solicita¢oes.

0 1 2 3 4 5 6 /4 8 9 10

36. Os feedbacks para problemas de ordem técnica de fato atendem ao que foi
solicitado.

37. No inicio do curso, fui devidamente informado sobre os conhecimentos, habilidades
tecnologicas e comprometimento necessarios para o sucesso da aprendizagem a
distancia.

38. Os prazos para a realizacio das tarefas sao adequados.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

39. A apresentacio grafica do material didatico é atraente.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

40. Sempre converso com tutores para esclarecer duvidas.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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41. Meus tutores (as) estdo sempre disponiveis para duvidas que surgem na utilizacio
do ambiente virtual.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

42. As tarefas propostas no material sio desafiadoras e adequadas aos contetidos.

0 1 2 3 4 5 6 4 8 9 10

43. Estudo diariamente (conteudos trabalhados nas disciplinas; tarefas; leituras etc.)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

44. Escolhi o curso na modalidade EaD porque a flexibilidade de tempo e espaco me
permite maior convivio familiar/social.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

45. Os tutores (as) incentivam constantemente os alunos a participarem efetivamente das
tarefas e discussoes durante o curso.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

46. No inicio do curso, recebi informacées sobre os objetivos, organizacio, material
instrucional, processo de avaliacdo, utilizacdo do ambiente virtual etc.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

47. O curso me ajuda a desenvolver capacidade de aprender permanentemente.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

48. Sempre realizo as tarefas solicitadas com empenho e comprometimento.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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49. Minha instituicao sempre estimula os estudantes a atuarem como representantes em
orgaos colegiados (conselhos, colegiado de curso, diretoria estudantil etc.).

50. Escolhi o curso na modalidade EaD porque posso ter horarios flexiveis para
estudar.

51. A coordenac¢io do curso disponibiliza momentos de atendimento online adequados
as necessidades dos alunos.

52. O curso desenvolve minha capacidade critico-reflexiva.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

53. As atividades desenvolvidas sdo coerentes com a proposta pedagégica do curso.

54. O ambiente virtual do meu curso possui um layout simples e objetivo, o que facilita
a localizacao de conteudos, atividades e a navegacao pelos hiperlinks.

55. Meu polo presencial possui biblioteca com acervo atualizado e adequado ao meu
curso.
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57. Meu polo presencial possui laboratorios didaticos para atividades praticas que
atendem plenamente as necessidades do curso.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

58. Meu polo presencial possui laboratorios de informatica adequados a quantidade de
alunos e necessidades do curso.

59. Os videos sao bem elaborados, de facil compreensao.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

60. O material didatico do curso possui linguagem clara, facilitando a compreensao dos
conteudos.

61. O curso favorece fortemente o desenvolvimento de consciéncia ética para o exercicio
profissional.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

62. Contribuo ativamente nas atividades em grupo.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

63. O curso é fundamental para o desenvolvimento da minha capacidade de expressao
(leitura, escrita, fala etc.).

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

64. O curso possibilita profundo conhecimento sobre o processo de aprendizagem do
aluno.
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65. O curso proporciona conhecimentos sobre educacio inclusiva.

69. O curso colabora fortemente para desenvolver minha capacidade de analise critica
de questoes educacionais.

70. Meu curso oferece oportunidades de vivenciar atividades praticas no contexto
escolar (ex: levantamento sobre suas realidades, pesquisas, regéncias de aula,
desenvolvimento de projetos etc.).

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

71. Sou assiduo e pontual nos encontros/atividades presenciais.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

72. O curso me possibilita o desenvolvimento de habilidades pedagoégicas.
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73. Percebo articulacio entre as disciplinas do curso.

74. O curso contribui efetivamente para o dominio dos contetidos da minha area de
conhecimento.

75. O curso me prepara sobre o como ensinar, isto é, como trabalhar didaticamente os
conteudos.

76. As tecnologias utilizadas no curso sao eficientes e atende plenamente as necessidades
das disciplinas.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

77. Os tutores (as) propdoem atividades adicionais para complementar a formacido dos
alunos.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

78. Escolhi o curso na modalidade a distancia porque consigo conciliar estudo e
compromissos do trabalho mais facilmente do que num curso presencial.

79. Sempre tenho oportunidades de discutir com os tutores/professores sobre as
situacoes do estagio.



81. No inicio das disciplinas, o processo avaliativo € bem esclarecido.

0 1 2 3 4 5

6

7

27

1

10

82. O curso favorece aprendizagens sobre o uso critico de tecnologias na pratica

docente.

0 1 2 3 4 5

83. Meu curso tem uma forte relacio entre teoria e pratica docente.

0 1 2 3 4

5

6

7

Aponte a intensidade em que os instrumentos de avaliagao abaixo sao utilizados no seu curso.

(1) Nunca (2) Raramente

Prova de multipla
escolha

Prova com questdes
dissertativas

Seminario
Atividade individual
Atividade em grupo
Debates no férum

Autoavaliagao

(3) As vezes

(4)
Frequentemente

(5) Sempre

10

10



Apéndice 2

Ficha de caracterizacio do respondente

Sexo:
() Feminino

( ) Masculino

Idade:
() Até 24 anos

()25 a30anos
()31 a40 anos
()41 a 50 anos
()51 a60 anos
() Maior que 60 anos

Estado civil:

() Solteiro

() Casado/ Uniao Estavel
() Divorciado

() Viuvo

Curso de Licenciatura:

Tipo:
() Semipresencial
() Totalmente a distancia

Semestre que esta cursando:

Caso ja tenha se formado, informe o tempo (em meses):

Instituicao:
() Publica
() Privada

Estado a que pertence a institui¢io:

Cidade e Estado do seu polo:

272



Tempo de duraciio do seu curso:

()1 ano

()2 anos

() 3 anos

() 3anos e 6 meses
()4 anos

Vocé trabalha:

() Na area da educacao
() Em outra area

() Em ambas

() Nao trabalho

Se trabalha na area da educacio, especifique sua fungio:

Possui outra graduacio?

Se sim, qual?

Quantos filhos vocé tem?

Nenhum

1
2
3
4 ou mais

()
()
()
()
)

Qual a faixa de renda mensal da sua familia?

() Até 880,00

() De 881,00 a 2.640,00
() De 2.641,00 a 4.400,00
() De 4.401,00 a 5.600,00
() De 5.601,00 a 8.800,00
() Mais de 8.800,00

Em média, quantas horas por semana consegue se dedicar ao curso, excluindo-se os
momentos presenciais (se houver):

() Até 2h

() Até S5h

() Até 8h

() Até 10h

() Até 15h

() 16h ou mais
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ANEXO 1

Parecer do Comité de Etica em Pesquisa da UNICAMP
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Cidade Universitaria *Zeferino Vaz", 02 de outubro de 2018
DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins que o projeto de pesquisa intitulado
“AVALIACAO DA QUALIDADE DE CURSOS DE LICENCIATURAS NA
MODALIDADE A DISTANCIA NA PERCEPGAO DE SEUS
ESTUDANTES” (CAAE: 54807416.3.0000.5404), bem como o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, sob responsabilidade da
pesquisadora Marta Fernandes Garcia, foi aprovado e homologado na IV
Reunido Ordinaria do Comité de Etica em Pesquisa da UNICAMP, em 24
de maio de 2016.

Dra. ﬁﬁ' ﬁanjﬁ&ogﬁ%lmeleghlnl
COORDENAD DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA
UNICAMP

Rua Tessala Vieira de Camargo, 126 Fone/Fax (019) 3521-8936
13083-887 Campinas — SP Fone/Fax (018) 3521.7187
® cepf@fom unicamp,br



