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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo geral analisar os principais fatores, que na
visdo dos professores, dificultam sua participagdo em cursos de formacao
continuada na modalidade a distancia, organizados em ambientes virtuais de
aprendizagem. Para responder nosso problema de pesquisa elegemos trés objetivos
especificos: caracterizar o perfil do grupo pesquisado, compreender 0s itinerarios
formativos e identificar os principais fatores limitantes, na visdo dos professores,
para a participacdo de cursos de formacdo continuada no modelo a distancia. Os
sujeitos da pesquisa foram 13 professores selecionados do corpo docente da escola
pesquisada, por amostragem nao-probabilistica do tipo intencional, representantes
das 13 componentes curriculares, por critério de maior tempo de servi¢o. Utilizamos
um questionario de 26 questdes, elaboradas a partir dos objetivos especificos, para
coleta dos dados. A andlise, de abordagem quantitativa e qualitativa, com método de
interpretacdo de contetudo de Bardin, revelou, entre outros, trés fatores limitantes,
relacionados aos cursistas, com maior incidéncia nas respostas do grupo
pesquisado, e com recorréncia na bibliografia consultada: falta de tempo, falta de
habilidade com o computador e falta de experiéncia com o ensino a distancia. Este
trabalho contribuiu para fornecer insumos ao planejamento de cursos a serem
ofertados na modalidade a distancia para os professores do Centro de Ensino Médio
do Futuro, com vistas a reduzir os altos indices de evasao que afeta a educacao a
distancia.

Palavras-chave: Formacao continuada; ensino a distancia; fatores limitantes

para os professores.
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INTRODUCAO

Considerando a inevitavel influéncia do pesquisador, de seus modos de ser e
estar na realidade, na producdo de conhecimento pela pesquisa cientifica, parece
prudente comecar pela localizacdo do lugar e de sua condi¢cdo no contexto no qual
esta imerso, para, a partir dai, descrever a problematica que motivou este trabalho.

O autor deste trabalho € professor de Quimica do quadro efetivo da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, desde 2005, lotado na Regido
Administrativa de Ceilandia, no Centro de Ensino Médio do Futuro!, desde 2011.
Licenciado em Quimica pela Universidade de Brasilia, em 2003, lecionou nessa
escola para alunos do 2° ano do EM. No ano seguinte, em 2012, exerceu a funcéo
de coordenador pedagdgico pela primeira vez, juntamente com outros trés colegas
veteranos da mesma escola.

O Centro de Ensino Médio do Futuro é uma escola publica do Distrito Federal,
localizada préxima a regido central de Ceilandia. Atende a quase 2000 alunos nos
trés turnos; com uma clientela diversa — alunos de classe média e filhos de
catadores, moradores da regidao central e do Entorno do DF, alunos em liberdade
assistida etc.

A escola possui um quadro estavel de professores, com tempo de experiéncia
média de 16,5 anos.

As instalacdes fisicas estdo em bom estado de conservacao, em comparacao
com as demais escolas da regido. Porém, os dados do INEP de 2011 sobre
rendimento escolar e o desempenho dos alunos no ENEM do mesmo ano colocaram
a escola em uma situacao critica, apesar da boa estrutura fisica e organizacéo

administrativa®, conforme os dados das tabelas 1 e 2.

1° ano 2° ano 3° ano Média
Aprovacao 50,0 72,1 83,2 64,1
Reprovacgéo 46,1 18,1 13,9 30,6
Abandono 3,9 9,8 2,9 5,3

Tabela 1: resultado do rendimento escolar referente ao ano letivo de 2011 divulgado pelo INEP.
Disponivel em http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Estudantes concluintes do Ensino Médio matriculados em 2011 436
N° de Participantes no Enem 2011 260
Taxa de Participagéo 59%

! Nome ficticio para resguardar a verdadeira identidade da escola pesquisada.
? De acordo com o resultado da Avaliag3o Institucional realizada pelos professores, em novembro de 2012.


http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Linguagens, Codigos 528,04
Matematica 496,76
MEDIAS | Ciéncias Humanas 476,78
Ciéncias da Natureza 448,64
Redacéo 516,23

Tabela 2: resultado das proficiéncias médias por area do conhecimento no ENEM de 2011 do Centro
de Ensino Médio do Futuro. Disponivel em http://sistemasenem?2.inep.gov.br/enemMediasEscola/

O Projeto Politico Pedagdgico da escola parece mais um “documento de
gaveta”, pois a maioria dos professores alegou desconhecé-lo, conforme resultado
da avaliacéo institucional realizada em novembro de 2012 pelos docentes.

Diante dessa realidade, onde mais de um tercos dos alunos matriculados em
2011 foram reprovados ou evadidos, a Coordenacdo Pedagdgica sugeriu a Direcéo
da escola a reformulacdo do PPP3 para orientar o enfrentamento dessa
problematica com mudancas na organizacdo e na pratica do ensino e da
aprendizagem na escola. Porém, os argumentos dos professores, relatados nos
conselhos de classe e nas reunifes de avaliagdo pedagodgica, relacionam as causas
do baixo rendimento escolar e dos resultados de exames externos (ENEM,
PAS/UnB, Vestibulares) exclusivamente a falta de pré-requisitos dos alunos, a
problemas familiares, preguica e outras causas relacionadas aos alunos, aos
problemas de aprendizagem. Foram unanimes em considerar que as causas dessa
problemética ndo estavam relacionadas ao ensino. Como se ensinar e aprender
fossem processos dissociados.

Assim, a reformulacao do PPP seria apenas “‘uma pintura”, sem modificacbes
estruturais no trabalho pedagdgico, se as concepc¢des dos professores sobre ensino
e aprendizagem fossem as mesmas.

Tal situacdo requer um projeto de formacéo continuada, com o objetivo de
promover mudancas no pensamento e na pratica dos professores, para, a partir dai,
produzirem um novo PPP.

Ao admitir que a Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEDF), por meio
da Escola de Aperfeicoamento Profissional — EAPE — ofereca aos professores da
escola pesquisada um curso de formacdo continuada no formato de Ensino a
Distancia (EaD), com o tema processo ensino-aprendizagem, produzimos nosso

problema de pesquisa.

3 . . ~ N o e . . .
Atualmente, a maioria dos professores lotados na escola ndo havia participado direta ou indiretamente de
sua formulacdo.


http://sistemasenem2.inep.gov.br/enemMediasEscola/
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Problema de Pesquisa:

Quais sédo as barreiras, na visdo dos professores, para a formagéo continuada

no modelo de ensino a distancia em Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AVA?

Hipotese:

Os professores tém resisténcia para participar de formacéo continuada em

modelos de ensino a distancia

Objetivo Geral:

Analisar os principais fatores que dificultam a participacdo do professor em
cursos de formacgdo continuada, promovidos através do modelo de ensino a

distancia.

Objetivos especificos:

» Caracterizar o perfil do grupo pesquisado;

+ Compreender os itinerarios formativos que os professores fizeram apds a
sua graduacao;

* lIdentificar os principais fatores que, possivelmente, dificultam a
participacdo do professor em cursos de formacao continuada a distancia.

Considerando o tema formacdo continuada a distancia, e que o0 maior
problema enfrentado por essa modalidade de ensino é a evasdo, conforme aponta
censo de 2010 da Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia — Abed —,
justificamos a relevancia da pesquisa pela necessidade de conhecer os fatores que
dificultam a inscricdo e a participacdo de professores do ensino meédio, de uma
escola publica do Distrito Federal, nessa modalidade de ensino, antes do
planejamento do curso.

Segundo o estudo da Abed (2010), as causas de evasdo mais comuns em
cursos na modalidade a distancia sdo a falta de tempo do aluno para estudar e

participar do curso, acumulo de atividades no trabalho e a dificuldades de se adaptar
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a metodologia. Entretanto, no caso de professores de escolas publicas do Distrito
Federal, em regime de dedicacédo exclusiva?, as causas tempo e acimulo de
atividades no trabalho poderiam ser minimizadas, ja que possuem 15 horas
semanais de coordenacdo pedagodgica para planejamento, avaliacdo e formacao
continuada. Porém, outros fatores que dificultam a participacdo do professor de
ensino médio em cursos de formacéao continuada, no modelo de ensino a distancia,
precisam ser investigados.

Estudos sobre o perfil e as causas de evasdo de alunos em cursos na
modalidade a distancia sdo predominantemente de graduacdo (MAIA; MEIRELLES;
PELA, 2004; SANTOS & NETO, 2009; SILVEIRA, 2012) e de poés-graduacédo
(COELHO, 2001; PAZ & FAVERO, 2012). E ndo contemplam a especificidade dos
professores da escola pesquisada.

A pesquisa sera realizada com abordagem quantitativa e qualitativa,
considerando a complexidade do objeto. E a coleta de dados por meio de um

guestionario estruturado com questdes abertas e fechadas.

% Corresponde a jornada de trabalho de 40 horas semanais. S30 25 horas destinada a regéncia de classe e 15
hora a coordenacdo pedagdgica.
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1. A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: UMA PROBLEMATICA
ATUAL

A formacédo bésica do professor, entendida até pouco tempo como “momentos
formativos”, concentrados na formacao inicial, como garantia de repertério minimo
para a atividade docente, e a formacao continuada, como complemento da inicial,
atribuiu a formacao continuada o sinbnimo de evento — cursos de curta duracao (30
a 180 horas), palestras, seminarios, oficinas etc. Por essa razdo, recebeu titulos
como ‘reciclagem”, “atualizagao”, °
2002, p.13).

Essa concepcdo de formacdo, de tendéncia tecnicista do trabalho

‘capacitacao” e “treinamento” (MIZUKAMI et al,

pedagogico, “define previamente os programas/procedimentos/recursos ‘a partir de
uma logica de racionalidade cientifica e técnica, aplicados aos diversos professores’
(PORTO, 2000, p.13). Nessa perspectiva, os eventos de formacéo continuada se
limitaram a “ensinar” os professores a executar os procedimentos inscritos em seus
programas, como uma “ritualizagao do ensino” (MALDANER, 2000, p. 45).

Porém, a aplicacdo de programas fabricados por especialistas, fora do
contexto escolar, geralmente n&o encaixam nas situacdes reais das escolas.
Consequentemente, os professores tendem a abandar a instrucdo recebida na
formacéo (Schon, 1992, apud MALDANER, 2000).

Por conta disso, nos ultimos 20 anos, a literatura da area provocou muitos
debates e produziu muitas propostas acerca da formacé&o inicial e continuada de
professores, sob uma perspectiva transformadora dessa realidade (PORTO, 2000).

Preocupado com a eficiéncia de programas de formacdo continuada na
melhoria na qualidade do ensino, o Governo Federal, por meio da Secretaria de
Educacédo Bésica, do Ministério da Educacdo, passou a priorizar a construcao de
uma nova cultura de formacdo continuada, para que esta ndo seja reduzida a
atualizacéo, treinamento ou capacitacdo; e que 0s programas institucionais nao
sejam considerados pelos professores como “pacotes a serem executados”
(BRASIL, 2005, p. 25).

A formacé&o do educador deve ser permanente e ndo apenas pontual;
formacdo continuada ndo € correcdo de um curso porventura
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precario, mas necesséaria reflexdo permanente do professor; a
formacao deve articular a préatica docente com a formacao inicial e a
producdo académica desenvolvidas na Universidade; a formacéao
deve ser realizada também no cotidiano da escola em horéarios
especificos para isso, e contar pontos na carreira dos professores
(BRASIL, 2005, p. 5).

A preocupacédo do Governo em afirmar tais principios legitima-se devido as
criticas direcionadas as politicas publicas do governo FHC, como aquelas que
originaram programas como Parametros em Acdo e Rede de Formadores, sob
patrocinio do MEC, em articulacdo com municipios e algumas instituicbes
formadoras, e os programas de formacdao inicial a distancia (FREITAS, 2002). Em
alguns Estados, a formacdo de professores em servico, organizada pelas
Secretarias de Educacao, era terceirizada por contratos com IES. Para cumprirem
seus programas, 0S organizadores preparavam cursos ministrados geralmente a

distancia, com recursos das novas tecnologias da informacéao.

Esses programas, via de regra, priorizam as tutorias em acdes
fragmentadas e sem vinculagcdo com os projetos pedagdgicos das
escolas, bem como as formas interativas em detrimento da forma
presencial, do dialogo e da construcdo coletiva (ANFOPE, 2000,
apud FREITAS, 2002, p. 148)°.

Segundo Pimenta et al. (1999), aqueles cursos pouco contribuem para
solugdes de dilemas enfrentados pelos professores em sala de aula e consequente
melhoria dos padrées de ensino, pois sdo, em geral, uma forma de “prescri¢gao”
elaborada por terceiros, sem considerar o contexto da escola em que os professores

trabalham.

No que se refere a formacao continua, a pratica mais frequente tem
sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos
conteldos de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco
eficientes para alterar a pratica docente e, consequentemente, as
situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e
pedagdgica escolar nos seus contextos (PIMENTA et al., 1999, p.
16).

> ENCONTRO NACIONAL DA ANFOPE, 10, Brasilia. Documento final. Brasilia, 2000. Apud Freitas (2002, p. 148).
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Collares, Moysés e Geraldi (1999) entendem que, na verdade, esses
programas de formacéo continuada atendem a planos de governo e ndo a politicas
assumidas pelos profissionais do ensino, e apontam alguns indicadores de

descontinuidade:

e constante interrupcdo de projetos, sem escuta e avaliacdo prévias
entre os participantes;

e suspensao de atividades previstas, até mesmo de encontros de
curta duracdo, em nome do calendario escolar e, ultimamente, em
nome dos 200 dias letivos;

o alteracbes de formatacdo de programas e projetos e forma de
organizagdo de 6rgdos publicos responsaveis pela execugdo dos
planejamentos;

e rotatividade do corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo
abandono da profissdo quanto pelas transferéncias, suspendendo
atividades em andamento;

e vulgarizacdo de modelos cientificos, tornados "modismos” e
transmitidos como 'receitas”, em panacéia para todos o0s
problemas (p. 215).

Consideram, ainda, que nas mudancas de governo h4 um recomecar do
“zero”, negando a historia, “como se o passado pudesse ser anulado”. Nesse
contexto, os programas de formacdo continuada sao caracterizados néo por
rupturas, mas pelo “eterno recomecar”, “pela repeticido do ‘novo’ para manter a
eternidade das relagcdes — de poder — atuais” (COLLARES; MOYSES; GERALDI,
1999, p. 211). Os professores, ja& acostumados com essa descontinuidade (LIMA,
2005, p. 21), acabaram atribuindo sentido de “pacotes de cursos” a esses
programas, ainda caracterizados pelas conferéncias, seminarios e outras situacfes
pontuais nas quais desempenham o papel de ouvintes (CUNHA & KRASILCHIK,
2000).

Freitas (2002) considera que esses programas acabaram se configurando
como um “precario processo de certificacdo e/ou diplomacio e ndo de qualificagéo e
formagao docente para o aprimoramento das condi¢gées do exercicio” (p. 148). Essa
concepcao reducionista de formacao continuada, restritiva a cursos ad doc, embora
rebatida pelas atuais politicas publicas do Governo Federal, parece ainda
predominante nas escolas do pais. Mudar essa perspectiva parece ser o maior
desafio para a SEB/MEC e para as instituicbes formadoras, pois, apesar de

necessaria, ndo basta institucionalizar a formacdo continuada, mesmo na escola.
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Pesquisas responsaveis por essas criticas (PIMENTA et al., 1999; COLLARES;
MOYSES; GERALDI, 1999; FREITAS, 2002) apontam para uma necessaria quebra
de paradigma por parte dos responsaveis pela elaboracdo e implementacdo dos
programas e consequente mudanca da cultura de formacédo continuada praticada
entre professores da educacao basica.

A complexidade desse desafio exige uma maior compreensdo conceitual de
cultura, mesmo que geral. De acordo com Gauche (2001, p. 21), Japiassu &
Marcondes (1993)° concebem cultura como sendo o “modo de vida’ de um grupo
social, com suas regras e comportamentos, por meio dos quais as instituicdes
passam a ter um significado para os seus participantes, que assumem condutas
mais ou menos codificadas”. Nessa perspectiva, a mudanga cultural ndo devera
acontecer facilmente e vai depender sobremodo de tempo, de protagonismo dos
professores nos programas, além de condicionantes externos da institucionalizacéo
da formacgao continuada na escola.

A génese desse “modo de vida” de professores, caracterizada como cultura
escolar nesse contexto, é explicada por Schein (1984)’, citado por Freitas (1991)%;

A Cultura Organizacional € o modelo dos pressupostos basicos, que
determinado grupo tem inventado, descoberto ou desenvolvido no
processo de aprendizagem para lidar com os problemas de
adaptacdo externa e integracdo interna. Uma vez que o0s
pressupostos tenham funcionado bem o suficiente para serem
considerados validos, sdo ensinados aos demais membros como a
maneira correta para se perceber, se pensar e sentir-se em relacéo
aqueles problemas (op. cit. GAUCHE, 2001, p. 31).

Na perspectiva acima, o funcionamento das escolas, visto como
condicionante de adaptacéo externa pelos docentes, alimenta e atualiza o motivo e o
sentido da formacé&o continuada para esses professores. Se, por exemplo, a escola
funciona na perspectiva de garantir o0 maior niumero de alunos nas listas de

aprovados no PAS/UnB, a formacdo continuada podera estar sendo vista como

6 JAPIASSU, H. & MARCONDES, D. Diciondrio basico de filosofia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. Apud
GAUCHE (2001).

’ SCHEIN, E. Coming to a New Awareness of Organizational Culture. Sloan Management Review, 1984. Apud
FREITAS (1991).

8 FREITAS. M. E. Cultura organizacional: formag3o, tipologias e impactos. S3o Paulo: Makron, McGraw-Hill,
1991. Apud GAUCHE (2001).
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“treinamento para”, em uma perspectiva de processo-produto. Nesse caso, se um
grupo de professores conseguir éxito nessa perspectiva, os demais tenderdo a
pensar e agir, em relacdo a formacao continuada, como 0s primeiros.

Considerando a influéncia da cultura escolar na “maneira de perceber, pensar
e sentir’ do professor, a institucionalizacdo da formacao continuada na escola em
gue se trabalha constitui-se condicéo indispensavel para construcdo de uma nova
cultura de formacéao continuada. Esta, por sua vez, vai depender ainda de um projeto
gue priorize condi¢cBes concretas de trabalho na unidade escolar, com a participacao
direta dos professores na elaboracdo e implementacdo dos programas
(principalmente carga horaria e remuneracédo compativeis).

Os sistemas de ensino publico, em cumprimento a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo (1996) — Artigo 67, inciso Il — e a Resolugcao n.° 03/97, artigo 5.° do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ja desenvolvem programas de formacao
continuada em suas instituicbes. No Distrito Federal, por exemplo, a Secretaria de
Estado de Educacgao, por meio da EAPE, planeja, promove, coordena, executa,
acompanha e avalia as atividades de formacédo continuada dos profissionais das
carreiras da SEE-DF. Embora pareca persistir, no ambiente escolar, a cultura que
considera o programa de formag&o continuada como “pacote de curso”, e a
certificacdo, veiculo necessario para progressdo salarial na carreira, ressalvam-se
grupos de professores que véem a formagao continuada como processo permanente
de aperfeicoamento profissional.

Apesar da analise desses fatos depender de estudo especifico, ha que se
considerar, além da institucionalizacdo da formacdo continuada na escola, outro
fator de igual relevancia para a criacdo de uma nova cultura: a insercao do professor
nesses ambientes. Nao basta a instituicdo promover programas de formacéao
continuada, € preciso o professor querer, deseja-lo, (res)significa-lo como parte
integrante de sua atividade profissional, carrega-lo de sentido que o conduza ao
aperfeicoamento profissional permanente. Nessa perspectiva, Altenfelder (2005, sp)
ressalta que “a formagao continuada nao pode se efetivar se nao estiver conectada
com os sonhos, a vida e o trabalho do professor’.

Altenfelder (2005) ressalta a importancia de se localizar e concentrar o

trabalho de formacdo continuada na escola. Porém, percebe a dificuldade em
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promover processos de formacdo continuada nos quais a articulacao teoria e pratica
sejam reconhecidas pelos professores.

Freire (2002) considera que o saber espontaneo, produzido na préatica
docente, € um saber ingénuo. Este ndo considera o “pensar sobre o fazer”, do ponto
de vista critico. A criticidade, por sua vez, € produzida quando a “curiosidade
ingénua” (caracteristica do senso comum) vai tornando-se metodicamente rigorosa.
Nesse processo, a ingenuidade torna-se “curiosidade epistemolégica”, mas nunca
automaticamente; ndo caracteriza uma ruptura, mas uma superacao da curiosidade
ingénua pela curiosidade epistemoldgica. A curiosidade ingénua esta associada a
um saber espontaneo, feito na experiéncia. Nao entra na raiz do problema, porque
nao distancia o professor do objeto que ele procura conhecer. Nesse sentido, Freire
(2002) defende que “ensinar exige pesquisa”, porém, ndo como uma qualidade ou
uma forma que acrescente a pratica de ensinar. Nesse caso, a pesquisa faz parte da

natureza da préatica docente, assim como a indagacéo e a busca.

Ensino porgue busco, porque indaguei, porgue indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2002, p. 32).

Nessa perspectiva, quando a indagagdo vai se tornando metodicamente
rigorosa, problematiza a pratica articulada a teoria, e o saber espontaneo da lugar ao
saber critico.

Promover a articulagdo entre teoria e pratica é apenas um fator, entre outros
condicionantes do sucesso das acOes no campo da formacdo continuada de
professores. A SEB/MEC (BRASIL, 2005, p. 31) lista esses fatores:

e Existéncia de ambiente propicio e de momentos de reflexdo
coletiva entre pares e construcdo do conhecimento a partir da
articulacao entre teoria e prética.

e Garantia de acompanhamento, suporte e retorno sobre resultados
das atividades de formacao.

e Vinculacdo do plano de formacdo com o projeto politico
pedagdgico da escola.

e Vinculacdo do programa de formacao com os planos de carreira.

e Condicbes de infra-estrutura.

e Previsdo de carga horéria para formacao.
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e Envolvimento dos dirigentes institucionais locais: secretérios de
educacdao e diretores de escola.

e Regularidade das atividades de formacgéao.

e Medidas estimuladoras da formac&o que incidam sobre carreira e
salario.

Alguns desses fatores, como a vinculacdo do programa de formagdo com o0s
planos de carreira, a disposicdo de infraestrutura, a previsdo de carga horaria
remunerada fora da sala de aula e medidas estimuladoras da formacéo que incidam
sobre carreira e salario sédo realidade nas escolas da rede publica de ensino do
Distrito Federal. Porém, oferecer um plano de carreira e salarios, sem a devida
compreensao dos demais fatores listados acima, podera causar um esvaziamento
do sentido maior da formacdo continuada, podendo ser motivada apenas como
recurso indispensavel para progressao salarial na carreira.

Outros fatores, como 0 acompanhamento e suporte das atividades de
formacdo poderdo estar comprometidos pela auséncia de articulacdo direta e
permanente da escola com a EAPE ou outras instituicbes encarregadas da
formacao. No entanto, estudos confirmam que a relagao entre professores da escola
e especialistas (formadores) tem sido marcada por uma série de conflitos e
descompassos (FREITAS & VILLANI, 2002).

Contudo, o Governo vem insistindo em acdes em prol da melhoria da
qualidade do ensino brasileiro, entre elas, destacamos os esforcos em mudar a
pratica dos professores. Em suas politicas educacionais enfatizam a oferta de
cursos de “capacitagao profissional” aos professores, considerados como de
formag&o continuada, e ainda, timidos planos de incentivo salarial, com maior énfase
no tempo de servico que na qualificacéo profissional.

Os estudos abordados aqui indicam uma inadequacdo dos programas
convencionais de formacdo continuada de professores para promover mudancas
nas praticas docentes. A complexidade do componente cultural de tais praticas, isto
€, 0os modos de ser e estar professor colocam uma barreira diante de esforcos em
dar “forma” aos professores, externamente. E sabido que mudangas efetivas na
pratica dos professores sdo produtivas, e por isso devem ocorrer de “dentro para
fora”, embora dependam de condicionantes externo, como as condigdes de trabalho.

Considerar a vida do professor no processo de mudanca da pratica docente,
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vinculado aos esfor¢cos para a melhoria da qualidade do ensino, parece ser um
caminho promissor (NOVOA, 1995).

1.1 A formagé&o continuada como dimenséo da préatica docente

Entendemos, a partir da problematica percebida na formacéo continuada de
professores, comentada anteriormente, que a criacdo de uma nova cultura de
formacdo continuada dependera, em grande medida, do sentido que o professor
dara a ela.

Assim, defendemos nesse trabalho o sentido de autoformacdo, como

descreve Porto.

[...] associa-se o conceito de formacao de professores a ideia de
inconclusdo do homem; identifica-se a formagdo como percurso,
processo — trajetéria de vida pessoal e profissional, que implica
opcoes, remete a necessidade de construcdo de patamares cada vez
mais avancados de saber ser, saber-fazer, fazendo-se (PORTO,
2000, p. 13).

Essa légica esta fundamentada no trabalho de Névoa (1992), denominada de
formacdo autoparcipada. De onde concebe a formacdo continuada a partir de trés
processos: “produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a
profisséo  docente  (desenvolvimento  profissional), produzir a escola
(desenvolvimento organizacional)” (p. 25).

Partindo desse principio, a formacao continuada ndo pode ser pensada de
forma dissociada da pratica pedagdgica vivenciada pelo professor. Pois a formacéao
continuada passa a adotar a pratica pedagoégica como referéncia e ponto de partida
para transformacéo pessoal, profissional e institucional (PORTO, 2000).

Contudo, sera preciso preparar o professor para agir como sujeito da sua
formacao e autor da inovacao de sua pratica. Sobre isso, Novoa (1992) pondera que
nao basta tentar mudar o professor é preciso mudar também a escola, no sentido de
ordenar as decisfes de dentro para fora, em um processo de autonomia crescente.
Ou seja, uma escola concebida como produtora e executora de seus projetos
educativos e ndo simplesmente executora de “pacotes de especialistas” criados fora

de seu contexto e enviados pelos sistemas de ensino, externos a ela.
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A esse respeito, a Lei 9.394/96 no inciso | do Artigo 12 estabelece que,
‘respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, os estabelecimentos
de ensino terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagoégica”.

Apesar das disposicdes legais favoraveis a autonomia, a escola precisa de
um fio condutor que direcione a formagao continuada dos professores na construgao
de sentido e explicitacdo de significado do trabalho formativo (MIZUKAMI et al,
2002).

Sentido de que a formagéao continuada pressupde um “continuum, ou seja, um
processo de desenvolvimento para a vida toda — carre-long ou life-long career”
(KNOWLES & COLE, 1995, apud MIZUKAMI et al, 2002), e ndo eventos estanques
ao longo da carreira.

No entanto, apesar do sentido, faz-se necessario a explicitacdo de significado
do trabalho. De como o professor entende o papel de cada momento formativo ao
longo de sua carreira, a partir de uma visdo processual, que relaciona a formacgao
inicial a continuada e as experiéncias vividas (pratica pedagdgica).

Se o professor atribui a formacao continuada sentido de percurso de vida ao
longo de sua experiéncia pessoal e profissional, e se 0s varios momentos que
formam esse processo harmonizam aos seus anseios, entdo poderemos afirmar que
a formacéo continuada ganhou um significado que podera promover a continuidade
da formacao para esse professor.

Assim, serd a partir do sentido e do significado que o professor tera ou néo

motivos para realizar a formagao continuada.

Um trabalho pleno de sentidos é, pois, um trabalho motivado. A
formacéao continuada, bem como o trabalho docente e discente, pode
levar ao prazer, ou ndo, dependendo do motivo que o fundamenta
(LIMA, 2005, p.131).

Agora, que processo podera promover a relacdo entre os diversos momentos
formativos e a experiéncia profissional (pratica pedagdgica) vivenciada pelo
professor?

A partir do conceito de reflexdo, desenvolvido por Schon (1983), Mizukami et
al (2002), entende que a reflexdo na e sobre a pratica poderd promover o

relacionamento entre os momentos formativos e as experiéncias do professor.
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Freire (2002) corrobora com essa ideia e destaca a necessidade de tal
movimento ao admitir que o saber docente € um conhecimento ingénuo,
“‘desarmado”, que reduz a complexidade da pratica docente a uma concepcao
simplista do ato de ensinar e aprender. Um conhecimento muitas vezes de senso
comum, ao qual falta rigorosidade metddica na relagdo no “pensar sobre o fazer”
(reflex@o sobre a pratica).

A partir das idéias de Schon, atualmente, fala-se com muita insisténcia na
necessidade de reflexdo sobre a pratica do professor, porém, que tipo de reflexdo
temos realizado? Quais condi¢cGes noés, professores, temos para refletir sobre nossa
pratica de sala de aula? E, ainda, que fio condutor podera direcionar a pratica
reflexiva como processo de formacao continuada de professores?

De acordo com Ghedin (2002), o que se observa é uma banalizacdo da
atividade reflexiva, instaurando-a como uma atividade de pensamento automatica.

Sobre o processo reflexivo ele entende que:

[...] ndo surge por acaso, ele é resultado de uma longa trajetéria de
formacdo que se estende pela vida, pois € uma maneira de se
compreender a propria vida em seu processo. [...] tal processo néo é
nunca automatico, mas resultado de uma série de conflitos e
transgressfes possibilitando a autonomia do humano que se
desacomoda para romper e, rompendo, percebe-se autonomamente
ele préprio sujeito de sua historia (p. 143).

Isso quer dizer que o desenvolvimento de uma atividade reflexiva dependera,
em primeiro lugar, de como o sujeito & o mundo e sua vida imersa nele. Vida que é
produto de uma histéria em construgao.

Embora os trabalhos de Schon tenham contribuido para uma nova
perspectiva de formacgéo profissional, as criticas surgidas ao seu trabalho indicam
uma énfase excessiva no conhecimento pratico do professor, em detrimento da sua
relacdo com a teoria (PIMENTA & GHEDIN, 2002).

Para tratar a relacao teoria/pratica na formacédo continuada como processo
indissociavel, comumente tem-se usado o conceito de praxis. Se “o conhecimento é
sempre uma relacdo que se estabelece entre a pratica e as nossas interpretacoes
da mesma” (GHEDIN, 2002, p. 132), entdo, o conhecimento pratico ndo pode

estabelecer-se apenas pela pratica. Ha de se considerar a “leitura de mundo” — os
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sistemas de interpretacdo® — do sujeito na elaboracdo do conhecimento. Nesse
sentido, o conhecimento prético, na verdade, envolve uma interpretacao da pratica,
gue é tedrica.

A praxis, apesar de ser considerada um processo indissociavel da relacéo
teoria/pratica, € dindmica, pois se estabelece em “‘um movimento operacionalizado
simultaneamente pela agao e reflexdo” (GHEDIN, 2002, p. 132). Segundo o autor, a
reflexdo, por sua vez, constitui-se pela capacidade de questionamento da préatica —
um movimento entre o passado imediato em que ela ocorreu e 0 presente agora
atualizado. Assim, ao rememorar a pratica, se o sujeito percebe algo problematico, a
questiona; ao questiona-la, tenta compreendé-la; se compreende®®, seus sistemas
de interpretacdo ndo serdo 0s mesmos que orientaram a pratica ocorrida, logo, esse
movimento pressupde mudancas e intervencdes na pratica do presente que agora
se atualiza (ibid).

Mas essa capacidade de questionamento/compreensao da pratica ndo € nada
trivial. Na verdade, aproxima-se da capacidade de fazer pesquisa — seria uma
habilidade de interrogar, de buscar com cuidado sentidos para o que se interroga.
Contudo, a pratica reflexiva ndo € uma metodologia de pesquisa, assim como nao se
pode equacionar ensino = pesquisa. Nem 0 ensino pode ser reduzido a pesquisa,
nem a pesquisa podera ser reduzida ao ensino (MALDANER, 1999). Mas, ha de se
considerar que a pratica reflexiva como processo de formacdo continuada néo é
apenas um ativismo. Ela pressupde estudo sistematizado, como ocorre com a
pratica de pesquisa. Ndo no sentido de considerar os professores “pesquisadores
profissionais”, mas sim, “profissionais inquiridores”, que saibam manejar os recursos

gue a pesquisa oferece para compreenderem e melhorarem suas praticas.

Educar pela pesquisa tem como condicao essencial primeira que o
profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a
pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude
cotidiana. Nao é o caso fazer dele um pesquisador “profissional’,
sobretudo na educacdo basica, ja que ndo a cultiva em si, mas como
instrumento principal do processo educativo. Ndo se busca um

® Ou como ¢é descrito na literatura, o pensamento do professor. Vide CLANDININ, D. J. & CONNELLY, F. M.
Teachers’ personal Knowledge: What counts as ‘personal’ in studies of the personal. Journal of Curriculum
Studies. Vol. 19, N.2 6, p. 487-500, 1987. Apud Gauche, 2001.

10 Nesse caso, a compreens3o envolve interpretacdes enriquecidas a luz de referenciais tedricos, mobilizados
pela necessidade do problema.
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“profissional da pesquisa”, mas um profissional da educacao pela
pesquisa. (DEMO, 2000, p.2, op. cit. PONTE, 2005, p.131)

Nesse sentido, a reflexdo na e sobre a pratica precisa ser conduzida como
processo de relacdo entre teoria e pratica, de modo a tornar o conhecimento
profissional pratico e espontaneo, de senso comum, em conhecimento profissional
critico, epistemoldgico, metddico e rigoroso, que entra na raiz dos problemas para
conhecé-los (FREIRE, 2002).

Freire (2002) corrobora com a ideia de Demo (2000, apud PONTE, 2005) ao
defender que “ensinar exige pesquisa’, porém, ndo como uma qualidade ou uma
forma que acrescente a pratica de ensinar. Nesse caso, a pesquisa faz parte da

natureza da pratica docente, assim como a indagacao e a busca.

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2002, p. 32).

Nessa perspectiva, quando a indagacdo vai se tornando metodicamente
rigorosa, problematiza a préatica articulada a teoria, e o saber espontaneo dé lugar ao
saber critico.

Essa ideia de formacdo continuada estd de acordo com o sentido de
autoformacao, defendida neste trabalho. E parece viavel quando assumida com rigor
e disciplina na rotina da pratica docente

1.2. A pesquisa como dimenséo da formagao continuada

Conforme argumentado por Demo e Freire, a pesquisa como dimensédo da
formacdo continuada, considerada por Demo como “formagao profissional pela
pesquisa”, ndo é a pratica da pesquisa cientifica, académica, mas uma indagagéo da
pratica (reflexdo) articulada a teoria resultante de pesquisas académicas. Nao
apenas reflexdo na e sobre a pratica, mas reflexdo critica na e sobre a pratica.

Porém, para promover a articulacdo entre teoria e pratica esbarramos mais

uma vez no componente cultural. Maldaner (1997) observa que resultados de
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pesquisas académicas ainda exercem pouca, € em muitos casos, nenhuma
influéncia na melhoria do ensino.

Para entender esse motivo, ha de se considerar, entre os diversos fatores
condicionantes, como o0s professores interpretam as teorias (inovacdes sugeridas
pelas pesquisas académicas), o que esperam delas, e quais sentidos atribuem a
estes trabalhos para sua pratica na sala de aula.

De acordo com André (2001), Charlot (2001) discute as razdes que

dificultam a entrada da pesquisa na sala de aula.

[...] o ensino é muito mais complexo do que a pesquisa. Em suas
palavras, “a pesquisa nao pode dar inteligibiidade a todas as
reacoes do professor na sala de aula. Pode focalizar certos aspectos
do ensino, mas jamais dar conta de sua totalidade”. [...] Ndo cabe,
portanto, atribuir a pesquisa um poder que ela ndo tem, o de ditar
regras para a pratica docente (ANDRE, 2001, p. 58)

[...] depende muito do que eles esperam de uma pesquisa. Se eles
buscam encontrar solucbes para os problemas que enfrentam na
sala de aula, é provavel que se decepcionem, pois dificilmente se
pode extrair de uma pesquisa um conjunto de regras a serem
seguidas (ANDRE, 2001, p.65).

A vivéncia ndo problematizada dos modos de ser professor, gerados a partir
da imagem construida ainda como estudante na escola e na universidade -
formacdo ambiental (MALDANER, 1997) —, e os modos de estar professor,
condicionados pelos modos de ser professor e pelo contexto de ensino, com todas
as variaveis possiveis, acabam levando o professor a ndo atribuir importancia as
pesquisas em ensino (SCHNETZLER & ARAGAO, 1995).

Assim, a viabilidade de uma proposta de articulacdo entre a pratica
pedagodgica dos professores e a teoria académica (pesquisa), no processo de
formacdo continuada, vai depender de uma intervencdo na cultura desses
professores, em regime de colaboracdo com instituicbes formadoras.

Ao retornar a condicdo inicial, quando admitimos que a Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), por meio da Escola de Aperfeicoamento
Profissional — EAPE — ofereca aos professores da escola pesquisada um curso de

formacado continuada, sugerimos o formato de Ensino a Distancia (EaD), porque a

1 CHARLOT, B. Formacdo de professores, pesquisa e politica na educacdo. Conferéncia proferida na Faculdade
de Educacgdo da USP, em 28/03/2001. Apud André, 2001.
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instituicdo ndo dispbe de formadores em quantidade suficiente para atender a
demanda de uma rede de mais de 600 escolas.

Apesar da formacao continuada na modalidade a distancia sofrer altos indices
de evasdo (ABED, 2010), acreditamos que o uso dos ambientes virtuais de
aprendizagem como instrumento de articulagdo da pratica dos professores e as
teorias académicas (pesquisas), desde que mediada por um formador, podera
reduzir esse problema e se tornar um fio condutor que podera direcionar a pratica
reflexiva como processo de formacdo continuada de professores em servico no

ambiente de trabalho.
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2. AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM NA FORMACAO CONTINUADA
EM SERVICO

Neste capitulo, limitaremos a conceituar 0s ambientes virtuais de
aprendizagem — AVA, a descrever algumas possibilidades se empregados na
formacado continuada de professores em servico e alguns fatores que dificultam a
participacdo de professores em cursos organizados com essa tecnologia.

Entende-se por ambientes de aprendizagem o local onde ela ocorre. Além do
espaco fisico, pressupbe a disposicdo de recursos didaticos e de atividades de
aprendizagem, a orientacdo de professores e a interacdo entre os estudantes
(SANTOS et al, 2003).

Assim, tomando como padrdo a sala de aula de uma escola, Perkins (1992,
apud SANTOS et al, 2003, p. 375) define ambientes de aprendizagem como
espacos que integram os seguintes elementos: “bancos de informacdo, utensilios
para processamento de simbolos, ferramentas de construcdo, bancos de fenébmenos
e gerenciador de tarefas”. Os bancos de informacéo séo os livros didaticos, mapas,
apostilas etc. Os utensilios para processamento de simbolos podem ser os
cadernos, o quadro-giz. As ferramentas de construgdo sao as linguagens escrita,
oral e visual. Os bancos de fendmenos séo exemplos que problematizam os objetos
de estudo. E o gerenciador de tarefas pode ser uma agenda de atividades de

aprendizagem e avaliacdo, com boletins de desempenho.

Elementos de um ambiente de

. Em uma sala de aula tradicional
aprendizagem

Bancos de informacdo livros didaticos, mapas, apostilas etc
Utensilios para processamento de ,
g cadernos, quadro-giz
simbolos
Ferramentas de construcdo linguagens escrita, oral e visual
N exemplos que problematizam os objetos
Bancos de fenbmenos
de estudo
uma agenda de atividades de
Gerenciador de tarefas aprendizagem e avaliacdo, com boletins

de desempenho

Os ambientes virtuais de aprendizagem diferem basicamente quanto ao
espaco fisico, que € construido virtualmente na internet. Muito, embora, ofereca
diversas possibilidades educacionais que o0s ambientes tradicionais néao

disponibilizam. Apesar que, dependendo do desenho instrucional do AVA, podera
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servir apenas como repositorio de contetdo e gerenciador de tarefas lineares, sem
oferecer qualquer inovagéo pedagogica.
De acordo com Perkins (1992, apud SANTOS et al, 2003), os ambientes

virtuais de aprendizagem integram os seguintes elementos:

Elementos de um ambiente de Em um ambiente virtual de
aprendizagem aprendizagem

e-books, hipertextos, textos informativos
e colaborativos, videos, fotos e mlsicas
em diversos formatos e toda fonte de
dados digitais/informatizados

Utensilios para processamento de processadores de texto, imagens,
simbolos simuladores

linguagens de programagéo, como
HTML, PHP etc.

Textos, videos, imagens digitais que
problematizam os fendmenos de estudo
féruns, chat, textos colaborativos (wiki),
Gerenciador de tarefas licBes virtuais, webquest, calendario e
agenda digital integrada ao sistema etc.

Bancos de informacao

Ferramentas de construgdo

Bancos de fenbmenos

Pereira (2007, apud MESSA, 2010, p. 8) conceitua os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem como sistema de “midias que utilizam o ciberespago para veicular
conteudos e permitir interagéo entre os atores do processo educativo”.

J& o Ministério da Educacgéo (2007, apud MESSA, 2010), define Ambientes

Virtuais de Aprendizagem como sendo:

programas que permitem o armazenamento, a administragdo e a
disponibilizacdo de contelidos no formato Web. Dentre esses,
destacam-se: aulas virtuais, objetos de aprendizagem, simuladores,
féruns, salas de bate-papo, conexdes a materiais externos,
atividades interativas, tarefas virtuais (webquest), modeladores,
animacgoes, textos colaborativos (wiki).

Também conhecidos como Learning Management System (LMS), o AVA é um
programa de computador que reune uma variedade de midias e recursos didatico-
pedagdgicos, que ndo estao limitados pelo espaco fisico e nem pelo crondmetro do
tempo escolar, com horarios fixos e rigorosamente controlados. Assim, 0 estudante
poderd desenvolver o programa de estudo desenhado para um determinado curso

de forma assincrona e nao linear.
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Contudo, um ambiente de aprendizagem diferente do tipo de sala de aula
tradicional, requer um novo tipo de processo ensino-aprendizagem, uma “nova
cultura de aprendizagem”, como sugere Pozo (2002). Pois, entre as possibilidades
dos ambientes virtuais de aprendizagem destaca-se seu potencial para promover
aprendizagens colaborativas, centradas na ‘“interacdo dialdgico-problematizadora,
interatividade, flexibilidade cognitiva em torno dos recursos e atividades
educacionais” (MESSA, 2010, p.1).

Assim, no AVA o ensino ndo podera estar centrado no quadro-giz, no livro-
texto, no conteddo ou no professor, mas nha interacdo entre estudantes e
professores e entre estudantes e estudantes. Na sala de aula convencional com 40
estudantes, o tempo e espaco limita essa interacdo, porque € sincrona, mas no AVA
a possibilidade de interacdo é ampliada pela relagcdo assincrona e flexivel com as
atividades e recursos educacionais.

Atualmente existem varios sistemas para criagcdo de ambientes virtuais de
aprendizagem, comerciais e software livre (freeware), porém, o software livre ganhou
maior projecéo e uso pelas instituicbes de ensino, sobretudo, as de Ensino Superior,
porque, segundo Messa (2010, p. 30), “a caracteristica “livres” tém mais potencial
para o processo de ensino-aprendizagem, pois a concepgao propicia uma educagao
para a pratica da liberdade”.

Entre os sistemas livres destaca-se 0 MOODLE! (Modular Object Oriented-
Dynamic Environment), um pacote de software que permite a criagdo de ambientes
virtuais de aprendizagem de acordo com as necessidades educacionais de cada
instituicdo de ensino. Nardin, Fruet e Barros (2009), destacam as caracteristica que
0 Moodle apresenta e que sao responsaveis pela sua preferéncia para a criacdo de

ambientes virtuais de aprendizagem:

porgue Vviabiliza a associacdo entre as acdes de ensino e
aprendizagem e, por ser um software livre, propicia a pratica da
liberdade. Devido a isso, o Moodle amplia a liberdade dos sujeitos,
possibilitando sua execucao para variados propositos: a liberdade de
aperfeicoar, copiar, estudar e modificar o programa através do
acesso ao codigo fonte de forma a colaborar e a beneficiar toda a
comunidade. Tal aperfeicoamento constante potencializa a
apropriacdo do conhecimento cientifico-tecnolégico por toda
comunidade, ao permitir a pratica da liberdade mediante a interacéo

20 MOODLE é um software de Open Source, o que significa que ele é livre para carregar, usar, modificar e até
mesmo distribuir (sob a condicdo do GNU).
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ativa de seus participantes, de forma que professores e estudantes
sejam sujeitos autbnomos e criticos no processo, na medida em que
nao se constituem apenas como usuarios e consumidores das
tecnologias (p.2, apud MESSA, 2010, p. 30).

A liberdade para modificar o sistema de acordo as necessidades educacionais
abre diversas possibilidades para projecdo de ambiente virtuais de aprendizagem,
como para a formacao continuada de professores em servicos, que comentaremos a

seqguir.

2.1. AVA: possibilidades na formacgédo continuada de professores em servico

A Educacédo a Distancia que antes utilizava apenas recursos como materiais
impressos e gravados em CD-ROM sofreu grande expansdo com o advento dos
ambientes virtuais de aprendizagem. Essa inovacao possibilitou a reducéo de custos
e dos prazos para conclusdo dos cursos, bem como ampliou o atendimento a
demanda crescente por formacdo profissional. Outro grande beneficio que os AVA
trouxeram foi a possibilidade de realizacdo de cursos de aprimoramento profissional
(formagéo continuada) com horarios flexiveis, adaptaveis a rotina de trabalho.
Destaca-se, ainda, a possibilidade de aproximagdo entre 0s cursistas e as
instituicbes formadoras.

Porém, conforme argumentado anterior, no caso dos professores ndo basta
oferecer cursos de formacdo continuada, seja presencial ou a distancia. Os
professores precisam sentir a necessidade. Os cursos de formag&do continuada
precisam, antes de tudo, provocar essa necessidade. Algo que focalize os sonhos,
0os desejos, a vida e a profissdo dos professores (ALTENFELDER, 2005). Nesse
sentido, a formacao continuada precisa estar conectada a pratica docente.

Assim, se os cursos de formacdo continuada possibilitarem a reflexao critica
sobre a pratica, em uma relacdo dialdgica entre pratica e teoria, conforme
argumentado anteriormente, poderdo provocar a necessidade nos professores.

Santos et al (2003) sugerem atividades de problematizacdo da pratica
docente como motivadoras para o inicio de percursos de formacdo continuada.

Segundo eles:
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um problema resulta de qualquer situacdo na qual um individuo
procura satisfazer uma necessidade ou realizar um objetivo. No
entanto, essa situacdo s6 se constituira de fato em um problema
guando houver uma “necessidade sentida” (ARLIN, 1989, citado por
JONASSEN, 1997) que motiva as pessoas a buscarem uma solucéo
para eliminar discrepancias.

Na entanto, problematizar a pratica ou um problema pressupfe a ampliacao
do campo de visdo sobre uma dada situacdo. O que poderia ser realizado em
colaboracdo com outros que possuem uma visao privilegiada sobre o fato, como os
pesquisadores profissionais sobre o0 assunto ou um professor/formador/tutor.

Nesse sentido, os cursos de formacédo continuada precisam estar centrados
nos problemas que os professores tém dificuldades para enfrentar e promover a
interacdo com os formadores.

Conforme ja comentamos, 0s ambientes virtuais de aprendizagem possuem
varias possibilidades para a formacé&o continuada de professores em servi¢co, que 0s
ambientes convencionais estdo limitados a oferecer.

Entre os diversos softwares de construcdo de ambiente virtuais de
aprendizagem comentaremos as possibilidades que o MOODLE oferece a formacgéo
continuada de professores em servico.

O MOODLE foi desenhado para criar ambientes virtuais de aprendizagem a
partir da filosofia defendida por Vygotsky, conhecida no meio pedagdgico como
“sociointeracionismo” ou “socioconstrutivismo”. Contudo, essa possibilidade
pedagdgica sO sera possivel se a gestao do sistema estiver centrada na interacao
entre os atores do processo ensino-aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, 0os cursos organizados no MOODLE apresentam
algumas possibilidades para a formacédo continuada de professores em servigo,
conforme argumenta Ribeiro (2009), das quais listaremos trés:

o flexibilidade de horéario adaptavel a rotina de trabalho
e estimulo a criacdo de comunidades virtuais de aprendizagem;
e construcdo colaborativa do conhecimento, previamente programado e

supervisionado por especialistas.

A possibilidade de flexibilidade de horario se torna possivel porque a
frequéncia nas atividades do curso pode ser sincrona e/ou assincrona. Assim, O

cursista podera otimizar seu tempo livre para realizacdo do curso. Essa possibilidade
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gue os AVA oferecem podem favorecer a inscri¢éo e participagcédo de professores em
servico em cursos de formacao continuada.

O estimulo a criacdo de comunidade virtuais de aprendizagem talvez seja a
possibilidade mais desejada que o MOODLE oferece. Pois, incentiva as relagbes em
redes ndo hierarquizadas e em regime de colaboracdo. Wilson (1996, apud
SANTOS et al, 2003, p. 377), define comunidades virtuais de aprendizagem “nas
guais alunos trabalham juntos em projetos e atividades, trocando suporte e
aprendizagem entre si e com o0 ambiente”. Nessas comunidades todos sao
aprendizes, inclusive os professores formadores, que passam a ser considerados
orientadores/tutores no processo. O MOODLE poderia, ainda, ser considerado um
instrumento de “trocas culturais”, como ressaltou Ribeiro (2009), pois a colaboracéo
entre dos integrantes da comunidade pode influenciar suas concepcdes prévias.

A possibilidade de construcdo colaborativa do conhecimento pode ser
considerada o0 modus operandi das comunidades virtuais de aprendizagem. E o que
alimenta a sua manutencdo. Messa (2010) detalha em seu trabalho os recursos e as
principais ferramentas que o MOODLE disponibiliza, e ressalta o uso da ferramenta
wiki, para construgdo de textos colaborativos. Nela, todos séo atores e autores,
porque cursistas e orientadores sao editores das reflexdes tedricas sobre suas
praticas.

Contudo, essas e outras possibilidades oferecidas pelo MOODLE somente
serdo aproveitadas se o ambiente virtual for criado adequadamente para priorizar
mais a interacao entre os atores que o conteudo (MESSA, 2010). A autora também
chama a atencao para a necessidade de preparo dos professores formadores para
usarem o AVA na mesma perspectiva com que foram criados.

Apesar das possibilidades que o MOODLE oferece, a formacgéo continuada na
modalidade a distancia ainda esbarra em alguns fatores limitantes que passaremos

a discutir a seguir.

2.2. Fatores que dificultam a participacao de professores em cursos a distancia

organizados em AVA.

Embora os cursos de formacdo continuada na modalidade a distancia,

organizados em ambientes virtuais de aprendizagem, tenham potencial para atrair
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varios cursista, pelas facilidades e possibilidades que eles apresentam, suas
ementas parecem restringir 0 acesso e a permanéncia pela relacdo de requisitos
necessarios que o cursista devera dispor, tais como: disponibilidade de tempo,
nocdes instrumentais de informatica, disponibilidade de computador com acesso a
internet etc.

Segundo a Abed (2010) a evasdo é o maior problema enfrentado pela
Educacdo a Distancia. Esse fato motivou diversos estudos que analisaram as
causas do abando.

Paz (2012) analisou as dificuldades relatadas pelos cursos a distancia de
formacdo continuada de professores na UFRGS e seus indices de evasdo. Os
resultados de seu estudo revelaram que as taxas de abandono nos cursos de
extensao foram de 31% e nos cursos de especializacdes foi de 50,5%.

As principais dificuldades para a realizacdo dos cursos, apontadas pela
pesquisa foram operacionais, técnicas e motivacionais. Porém, as dificuldades de
logistica e operacionalizagdo da instituicAo formadora foram mais recorrentes. As
dificuldades motivacionais vieram em seguida, principalmente quanto a conciliagcdo
do curso com as demandas diarias familiares e de trabalho. O desinteresse em
permanecer no curso também foi provocado por outras dificuldades, como a
dificuldade de expresséo escrita, na organizacdo do trabalho de concluséo e nas
dificuldades quanto ao uso do MOODLE.

Silveira (2012) estudou os indices e as causas de evasdo dos alunos
matriculados nos cursos de Ensino a Distancia ofertados na Universidade Aberta do
Brasil, Polo de Franca. Os dados de seu estudo indicam uma taxa de abandono de
19,4% e apontam para causas referentes ao curso com maior recorréncia que as
causas relacionadas aos cursistas. A autora listou sete categorias que utilizou para
analisar os dados, relacionadas com as dificuldades para a realizacdo dos cursos:
tecnologia, relacdes interpessoais, limite pessoal, limite profissional, condi¢cdes do
Polo, aspectos referentes ao curso e tutoria. As dificuldades relativas a cada
categoria estdo de acordo com o estudo de Paz (2012), porém, mais detalhadas.

Vejamos aquelas relacionadas com o cursista:

1. Relagao interpessoal:

e Falta da tradicional relagéo face a face entre professores e académicos;
e Falta de um agrupamento de pessoas numa instituigéo fisica;
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e Falta de interacdo com outros alunos;
e Falta de suporte de outros alunos para atingir bons resultados de
aprendizagem.

2. Limite pessoal:

Dificuldade de expor as ideias numa comunicagao escrita a distancia;
Falta de suporte da organizacdo ao estudo;

Falta de suporte a aprendizagem,;

Fatores do contexto familiar como o ambiente de estudo;

Situacao financeira;

Nao ter se dedicado como deveria aos estudos;

Falta de habilidade para conciliar as atividades concorrentes com as tarefas
exigidas pelo curso;

Falta de experiéncia como aluno em cursos a distancia;

¢ Dificuldade para redigir textos e mensagens;

e Problemas de saude.

3. Limites profissionais:

e RestrigBes situacionais do ambiente de trabalho, como: tarefas incompativeis
com o estudo, ruidos, interferéncias e interrupgcdes, pressdes de tempo,
conflito de papéis, falta de apoio de chefes a empregados e servidores
publicos em treinamentos corporativos;

e Excesso e sobrecarga de trabalho dificultando administrar tempo para o
curso.

Almeida (2007) analisou os motivos de desisténcia de alunos matriculados em
um curso de especializacdo em esporte escolar ofertado pelo Centro de Ensino a
Distancia — CEAD/UnB. Os resultados da pesquisa mostraram que 49% dos alunos
desistiram do curso, mas n&o demonstrou se a desisténcia ocorreu antes ou durante
0 curso. A autora chama a atengcao dos pesquisadores para uma definicdo clara do
conceito de evasao relacionado ao momento do abandono. A partir dos motivos de
desisténcia registrados nos documentos de coleta de dados, foram definidas cinco
categorias de analise: fatores situacionais, falta de apoio académico, problemas com
a tecnologia, falta de apoio administrativo e sobrecarga de trabalho. Observa-se,
mais uma vez, a recorréncia dos motivos de desisténcia descritos em outros
estudos, que podem ser agrupados em duas categorias gerais: dificuldades
relacionadas a instituicdo formadora (de origem exdgena) e dificuldades
relacionadas aos cursistas (de origem enddgena).

Todavia, as dificuldades reacionadas as instituicbes formadoras causam
descrédito e desinteresse por parte de novos candidatos e acabam interferindo

negativamente nas dificuldades relativas aos cursistas. Se a instituicdo formadora



34

atrasa o envio de materiais instrucionais a sobrecarga de trabalho poderd ser
acentuada.

Apesar dos cursos de Ensino a Distancia organizados nos ambientes virtuais
de aprendizagem datarem de um pouco mais de dez anos, ainda vivem um processo

de “aculturacdo” dessa nova tecnologia, conforme defende Almeida (2007).

O sistema educacional esta sentindo nos ultimos anos os reflexos da
inovacdo: a transformacdo das redes de computadores em
ambientes virtuais de aprendizagem. Esse novo paradigma tem
como proposta a ampliacdo e a democratizacdo da educacdo.
Todavia, esta nova “sala de aula” ainda passa por um periodo de
“aculturacao” (p. 2).

O fato € que enquanto ndo houver essa mudanca cultural para o uso das
novas tecnologias da informacdo e comunicacdo, especificamente o caso dos
ambientes virtuais de aprendizagem, o Ensino a Distancia continuara amargando
esses altos indices de evasdo, provocados por causas recorrentes, como

evidenciam os estudos apresentados aqui.
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3. METODOLOGIA

O trabalho ora descrito foi motivado pela necessidade de conhecer o perfil do
grupo pesquisado, de modo a identificar as principais barreiras, na visdo de seus
integrantes, para a formag&o continuada no modelo de ensino a distancia em
Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AVA.

Participaram desta pesquisa professores do Centro de Ensino Médio do
Futuro, nome ficticio de uma escola publica localizada préximo ao centro de
Ceilandia, regido administrativa do Distrito Federal.

O grupo pesquisado (GP) foi selecionado da equipe de 56 professores
regentes dos turnos matutino e vespertino. Para formacédo do GP selecionamos um
representante de cada uma das 13 componentes curriculares. O critério de selecao
usado foi 0 maior tempo de servico.

Embora a amostragem aleatdria ou probabilistica possua maior grau de
representatividade e confiabilidade (JUNIOR, 2011), decidimos por uma amostragem
nao-probabilistica do tipo intencional (REA e PARKER, 2000). Segundo esses
autores nela “o pesquisador usa seu critério profissional, ao invés do acaso, na
selecdo dos entrevistados” (p. 150).

O critério de selecdo foi baseado no poder de influéncia dos “mais
experientes” (veteranos) sobre os “menos experientes” (novatos), considerando que
sdo os mantenedores da cultura escolar local. Admitimos, ainda, que 0s mais
experientes sdo de modo geral, pela natureza de sua formacao inicial, mais
resistentes a novas tecnologias da informacdo e comunicacdo. Pois néo
pretendiamos fazer generalizacdo a partir do grupo pesquisa, mas identificar os
principais fatores que dificultam a participagcdo do professor em cursos de formacao
continuada, promovidos através do modelo de ensino a distancia.

Sobre o0s resultados obtidos por amostras intencionais, Rudio (1978)
considera que ndo servem para fazer generalizacfes para a populacdo, mas obter

ideias,

numa situacdo quase exatamente analoga aquela em que alguns
especialistas sdo chamados como conselheiros, para um caso
médico dificil. Esses conselheiros ndo sdo convocados para que se
obtenha uma opinido média de todos os médicos, mas, sim
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precisamente por sua maior competéncia e experiéncia (RUDIO,
1978, p.51).

Assim, fizemos uma lista com os treze professores “mais experientes” a partir
do arquivo de cadastro funcional da escola. Os escolhidos foram convidamos pelo

pesquisador, que prontamente aceitaram participar da pesquisa.

3.1.Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de campo, do tipo descritiva (JUNIOR, 2011), que
tem por objetivo identificar os principais fatores que, possivelmente, dificultam a
participacdo do grupo pesquisado em cursos de formacao continuada na modalidade
a distancia.

Considerando a complexidade dos temas da educacdo, como a formacao
continuada de professores, optou-se pela abordagem quantitativa e qualitativa.
Segundo Torence e Filho (2006), a combinagdo dos dois métodos minimiza os
vieses do pesquisador (critica a abordagem qualitativa) e o reducionismo da
complexidade social (critica a abordagem quantitativa). Podendo ser alternada ou
simultdnea, a combinacdo dos dois métodos proporciona maior confiabilidade dos
dados, pois “a pesquisa qualitativa enfatiza o processo e seu significado, enquanto a
guantitativa preocupa-se em medir (Qquantidade, frequiéncia e intensidade) e analisar
as relagdes causais entre as variaveis” (TORENCE & FILHO, 2006, p. 7).

A pesquisa descritiva “visa descrever fatos e caracteristicas presentes em
uma determinada populacdo” (JUNIOR, 2011, p. 83), e tem a intencdo de fornecer
‘informagdes para justificar decisbes a serem tomadas” (idid, p. 84) ou, ainda,
fornecer dados para estudos posteriores, mais aprofundados. Assim, os resultados
desta pesquisa poderao ser utilizados para a tomada de decisdo no planejamento e
execucdo de cursos de formacdo continuada na modalidade a distancia, a ser
ofertado aos professores da escola pesquisada.

Na interpretacédo dos dados foi utilizado o método de andlise de conteudo de
Bardin (1988).

3.2.Procedimentos de coleta de dados
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Para coleta dos dados utilizamos um questionario com 21 perguntas fechadas
e aberta (RUDIO, 1978) sobre o perfil do professor e seus itinerarios formativos,
mais 5 questdes abertas sobre os fatores que dificultam a participacdo do professor
em cursos de formacdo continuada na modalidade de ensino a distancia (vide
apéndice 1).

Embora o pesquisador tenha exercido a funcdo de coordenador pedagdégico
na escola pesquisa, com acesso livre aos professores durante o periodo da
pesquisa, a opcdo pelo questionario foi pensada em consideracdo ao tempo
disponivel para a realizacdo do trabalho e o acimulo de atividades no espaco da
coordenacdo pedagdgica no inicio do ano letivo, momento em que os dados foram
coletados.

O questionario impresso foi entregue individualmente aos professores
escolhidos pelo pesquisador. Na ocasido foi solicitada a devolugcdo em dois dias.
Contudo, dos treze questionarios sete foram devolvidos com questdes abertas sem
resposta. O pesquisador fez uma segunda solicitagcdo aos professores para que
responderem tais questdes também. A aplicacdo do questionario durou 5 dias.

Almeida (2007) utilizou um questionario eletrénico para coleta de dados sobre
as causas da evasao na educacao a distancia. A autora organizou o questionario em
quatro topicos (perfil dos alunos, condicdes de estudo, contexto de estudo e motivos
para desisténcia do curso). Para os trés primeiros a autora elaborou questbes
fechadas e para o Ultimo uma questédo aberta e opcional.

Para a elaboracdo do questionario utilizado nesta pesquisa consideramos o
guestionario elaborado por Almeida (2007) com adaptacbes de acordo com o0s
objetivos especificos deste trabalho.

3.3.Procedimentos de tratamento e analise de dados

Os dados coletadas foram codificados (RUDIO, 1978) e tabulados em uma
matriz (JUNIOR, 2011) elaborada em uma planilha Excel, com todas as perguntas e
resposta para a visualizacdo dos resultados a partir de uma amostra numérica. Os
participantes da pesquisa foram identificados com nomes ficticios. As respostas das
guestdes fechadas receberam tratamento estatistico na planilha Excel, mas os itens

que nao tiveram resposta foram ignorados (JUNIOR, 2011). As respostas das
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guestdes abertas foram categorizadas de acordo com a recorréncia e calculada a
porcentagem de incidéncia.

3.4.Andlise dos resultados

A andlise dos resultados foi realizada pela abordagem quantitativa e
gualitativa, de acordo com os trés objetivos especificos da pesquisa. A analise
guantitativa foi empregada nas questbes fechadas e abertas de numero 01 a 21,
para investigar as relacdes entre os perfis dos participantes e de seus itinerarios
formativos com os principais fatores apontados por eles que dificultam sua
participacdo em cursos de formacdo continuada na modalidade a distancia. Ja a
analise qualitativa foi empregada nas questdes abertas de numero 22 a 26, para
compreender os principais fatores descritos por eles que dificultam sua participacéo

em cursos de formacédo continuada na modalidade a distancia.

4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

4.1. Caracterizagcao do contexto da escola

O Centro de Ensino Médio do Futuro, nome ficticio de uma escola publica da
Secretaria de Estado de Educacgao do Distrito Federal, localizada nas proximidades
do centro de Ceilandia, regido administrativa do Distrito Federal, inaugurada ha
guase 40 anos, possui boa estrutura fisica, com 30 salas de aulas, laboratorios de
informatica, quimica, fisica e biologia, salas de atendimento a alunos com
necessidades educacionais especiais (ANEE), auditorio, quadras de esportes e
demais dependéncias administrativas. Possui quadro de funcionarios estavel, com
56 professores regentes de classe e tempo de experiéncia médio de 16 anos na
profissdo. Ofertou o ensino médio regular a uma populacdo de aproximadamente
2000 alunos de 14 a 72 anos nos turnos matutino, vespertino e noturno, em 2011.

Nos turnos matutino e vespertino obteve desempenho ruim, com indice de
reprovacao mais abandono de aproximadamente um terco dos alunos.

A escola possui Projeto Politico Pedagogico (PPP), porém parece um

“‘documento de gaveta”, pois a maioria dos professores alegou desconhecé-lo,
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conforme resultado da avaliag&o institucional realizada em novembro de 2012 pelos
docentes.

A reformulacdo do PPP com o objetivo principal de melhorar esse
desempenho ruim seria apenas “uma pintura”, sem modificagbes estruturais no
trabalho pedagodgico, se as concepgcdes dos professores sobre ensino e
aprendizagem fossem as mesmas, fato que requer um projeto de formacéao
continuada, com o objetivo de promover mudangas no pensamento e na pratica dos

professores, para, a partir dai, produzirem um novo PPP.

4.2. Participantes da pesquisa

As respostas das questdes de 01 a 14 descreveram o perfil dos participantes
da pesquisa.

A tabela 1 revela que 54% dos professores do grupo pesquisado possuem
idade maior que 40 anos, e que na faixa etaria acima de 31 anos a predominancia é
de homens, 54%.

Participantes Porcentagem
Faixa etaria Sexo Subtotal Sexo Subtotal
M F M F
entre 31 e 35 anos 2 1 3 15% 8% 23%
entre 36 e 40 anos 0 3 3 0% 23% 23%
entre 41 e 50 anos 2 2 4 15% 15% 31%
mais de 50 anos 3 0 3 23% 0% 23%
Total 7 6 13 54% 46% 100%

Tabela 1: faixa etéria do grupo pesquisado.

A tabela 2 indica que 69% dos professores do grupo pesquisado estédo
casados/uniao estavel, considerando a totalidade das mulheres.

Participantes Porcentagem
Estado civil v Sexo = Subtotal - Sexo = Subtotal
solteiro/divorciado/vilvo 4 0 4 31% 0% 31%
casado/unido estavel 3 6 9 23% 46% 69%
Total 7 6 13 54% 46% 100%

~ Tabela 2: estado civil do grupo pesquisado.



40

A tabela 3 revela que 85% dos professores tem comutador em casa com

acesso a internet.

Participantes Porcentagem
Tem computador Tem acesso a Tem acesso a
em casa internet em casa | Subtotal | internet em casa | Subtotal
SIM NAO M F
SIM 11 2 13 85% 15% 100%
NAO 0 0 0 0% 0% 0%
Total 11 2 13 85% 15% 100%

Tabela 3: acesso ao computador e a internet do grupo pesquisado.

A tabela 4 revela que 69% dos professores fazem planejamento do trabalho

com frequéncia semanal.

Freqiiéncia do

planejamento do Participantes Porcentagem
trabalho

diariamente 3 23%
semanalmente 9 69%
mensalmente 1 8%
Total 13 100%

Tabela 3: frequéncia do planejamento do trabalho.

Sobre o vinculo de trabalho com a SEDF, todos sdo do quadro efetivo, em
regime de dedicacdo exclusiva, e ndo possuem outro emprego. Em relacdo a
formacéao inicial e a disciplina que lecionam, todos possuem graduacdo na area de
atuacéao.

A tabela 5 indica que 85% dos professores possuem licenciatura na area de

atuacéao.
Habilitagao Participantes Porcentagem
Licenciatura 11 85%
Bacharelado 2 15%
Total 13 100%

Tabela 4: habilitacdo na area de atuacéao.

A tabela 6 indica que os professores possuem em média 21 anos de

magistério, e que 62% tém mais de 20 anos de profissao.
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Tempo de magistério Participantes Porcentagem

8 a 13 anos 3 23%
14 a 19 anos 2 15%
20 a 25 anos 3 23%
26 a 30 anos 4 31%
31 a35anos 1 8%
Total 13 100%
Média 21 anos

 Tabela 5: tempo de magistério.

Ja em relacdo ao tempo de magistério no ensino médio a média do grupo é

reduzida para 16 anos, com 54% entre 10 e 20 anos de experiéncia.

Tempo de ensino médio Participantes Porcentagem

4 a9 anos 3 23%
10 a 15 anos 4 31%
16 a 20 anos 3 23%
21 a 25 anos 1 8%
26 a 30 anos 1 8%
31 a35anos 1 8%
Total 13 100%
Média 16 anos

~ Tabela 6: tempo de magistério no ensino médio.

Em relagéo ao uso das novas tecnologias da informacdo e da comunicagéo
(NTIC), tais como computador, internet, blog, redes sociais, AVA etc, a tabela 7
indica, por exemplo, que 85% dos professores usam o computador, e 77% a

internet. Porém, 77% n&ao utilizam os ambientes virtuais de aprendizagem.

Uso das tecnologias da informagao e comunicagao no trabalho docente
Midias SIM NAO
Participantes % Participantes %
Musicas 9 69% 4 31%
v 12 92% 1 8%
Retroprojetor 6 46% 7 54%
Datashow 9 69% 4 31%
Computador 11 85% 2 15%
Internet (e-mail) 10 77% 3 23%
Blog 5 38% 8 62%
Redes sociais 7 54% 6 46%
Site profissional 6 46% 7 54%
AVA (ex.: Moodle) 3 23% 10 77%




Tabela 7: uso da TIC no trabalho docente

Ja a tabela 08 revela que 69% ja utilizava o computador ha mais 6 anos.

42

Tempo de uso no trabalho docente
Midias Nao usa le2anos | 3e5anos | 6e10anos | 11 e 20 anos Mai:::se A
P % P % P % P % P % P %

Musicas 4| 31% 0| 0% 0| 0% 2| 15% 6| 46% 1 8%
TV 1| 8% 0| 0% 1 8% 4| 31% 6| 46% 1 8%
Retroprojetor 7| 54% 0| 0% 2| 15% 20 15% 21 15% 0| 0%
Datashow 4| 31% 1 8% 3| 23% 4| 31% 1 8% 0| 0%
Computador 2| 15% 1 8% 1 8% 4| 31% 5/ 38% 0| 0%
Internet (e-mail) 3| 23% 0| 0% 2| 15% 6| 46% 2| 15% 0| 0%
Blog 8| 62% 0| 0% 4| 31% 1| 8% 0| 0% 0| 0%
Redes sociais 6| 46% 1 8% 5| 38% 0 0% 1 8% 0 0%
Site profissional 7| 54% 1 8% 4| 31% 0] 0% 1 8% 0 0%
Ambientes
virtuais de 10| 77% 0| 0% 2| 15% 1 8% 0| 0% 0| 0%
aprendizagem
(ex.: Moodle)

Tabela 8: tempo de uso da TIC no trabalho docente

4.3. Analise dos dados

Tinhamos como objetivo geral analisar os principais fatores que, na visdo dos
professores, dificultam a sua participagdo em cursos de formacdo continuada
ofertados na modalidade a distancia, em ambientes virtuais de aprendizagem — AVA.

Para tanto, delineamos como objetivos especificos a caracterizagéo do perfil
do grupo pesquisado, a descricdo de seus itinerarios formativos, e, por fim, a
descricdo dos fatores que eles julgam como limitantes para sua participacdo nos
cursos de formacao continuada na modalidade a distancia.

Em relacdo ao perfil dos professores, a andlise indica que a idade dos
professores do grupo pesquisado esta acima de 31 anos, e que a maioria (54%) esta
com mais de 40 anos, com predominancia de homens. 69% deles estdo casados,
com predominancia de mulheres. Possuem em média 21 anos de magistério e 62%
tém mais de 20 anos de profissdo, sendo que 54% tém entre 10 e 20 anos de

experiéncia no ensino médio. Todos possuem formacdao inicial na area de atuacao e
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possuem vinculo efetivo com a SEDF em regime de dedicagcdo exclusiva, sem outro
emprego. 69% tém habito de planejamento do trabalho com frequéncia semanal.

Os dados de faixa etaria, género, estado civil e experiéncia na profissao estao
de acordo com o estudo de Almeida (2007), que analisou uma amostra de 228
cursistas evadidos dos cursos de formacdo continuada realizados no modelo a
distancia.

A andlise revela que 85% tem computador em casa com acesso a internet, e
gue, conforme a tabela 7, eles utilizam o computador no trabalho docente, sendo
gque 69% (vide tabela 8) ja utilizava o computador ha mais de 6 anos. Esse dado
sugere que apenas 15% teria essa limitacdo para participar de cursos de formacéo
continuada na modalidade a distancia.

Contudo, o estudo de Almeida (2007) revelou que 30% dos evadidos de
cursos de formacao continuada na modalidade a distancia alegaram problemas com
a tecnologia, porém, ndo estavam relacionados diretamente com o uso do
computador, mas por ndo saberem utilizar as ferramentas e recursos de trabalho
dos ambientes virtuais de aprendizagem, como os féruns, wiki etc. O estudo de Paz
(2012) também revelou a limitagdo técnica para se trabalhar com a Plataforma
Freire®®,

Em relacdo aos itinerarios formativos a analise indica que 46% j4 possuem de

1 a 4 cursos, e que 23% tém entre 5 a 8 cursos.

Numero de cursos de formagao

. Participantes %
continuada P ?

8%
46%
23%

8%

nenhum
la4d
5a8
9a12
13a16 8%
17a20 8%

Total 13 100%
‘Tabela 9: nimero de cursos de formag&o continuada

Rk |k |w|o |~

Considerando que a gestdo da carreira dos professores da SEDF requer a
apresentacao de certificados de cursos de formacéo continuada de no minimo 180
horas a cada seis anos, para a progressao vertical (“pular barreira”), os professores

no fim de carreira, com tempo de servico entre 20 a 35 anos (62%) deveriam ter

3 Tipo de ambiente virtual de aprendizagem.
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quatro cursos de formacdo continuada de 180 horas, no minimo. Contudo, apenas
47% deles tém mais de 4 cursos. Esse dado sugere que a gestao da carreira desses
profissionais precisa ser revista.

Sobre a relacdo entre cursos e a modalidade de ensino, a tabela 10 revela
gue 92% possuem cursos realizados na modalidade presencial, e que apenas 23%
realizaram algum curso a distancia. Esses dados indicam ainda que a minoria dos
professores possuem cursos de poés-graduacdo e em todas as modalidades de

ensino a preferéncia foi de cursos de aperfeicoamento.

Numero de cursos de
formacao continuada

Presencial

Semipresencial

A distancia

oficina

31%

0%

0%

workshop

15%

0%

0%

aperfeicoamento

38%

46%

15%

especializacao

8%

23%

8%

mestrado

0%

0%

0%

doutorado

0%

0%

0%

Total

92%

69%

23%

Tabela 10: nUmero de cursos de formacédo continuada em relagdo a modalidade de ensino.

Embora o termo Educacgédo a Distancia seja recente, Almeida (2007) verificou
em sua revisao bibliogréfica que essa modalidade de ensino remota ao periodo do
nascimento do Cristianismo, com as epistolas do Apoéstolo Paulo. Apesar de varios
autores atribuir o surgimento da EaD a partir da metade do século XIX, com o0s
cursos por correspondéncia na Inglaterra, no Brasil essa modalidade tornou-se mais
popular a partir do final da década de 1970, com a criacdo do Telecurso 2° grau,
como destaca a autora.

Mas foi a partir da década de 1990, com o0 surgimento do computador
pessoal, da internet e dos ambientes virtuais de aprendizagem, que a EaD adquiriu o
formato que possui em nossos dias.

Como se observa na tabela 11, 46% terminaram 0S cursos presenciais ha
mais de 10 anos, enquanto que essa mesma propor¢cao tinha concluido os cursos
semipresenciais entre 1 e 6 anos. Observa-se, também, que ninguém fez cursos na

modalidade a distancia nos ultimos 3 anos.
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Tempo de conclusao . . . .
de cursos de Presencial Semipresencial A distancia
formacao
rEGE Opgao 1 | Opgao 2 | Opcao 3 | Opgao 1 | Opgao 2 | Opgao 3 | Opgao 1 | Opgao 2 | Opgao 3
menos de um ano 31% 8% 8% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
entre 1 e 3 anos 0% 23% 15% 23% 8% 0% 0% 0% 0%
entre 4 e 6 anos 8% 15% 8% 23% 15% 15% 8% 0% 8%
entre 7 e 10 anos 8% 8% 8% 8% 15% 8% 8% 8% 0%
entre 11 e 15 anos 23% 8% 8% 8% 8% 0% 8% 8% 8%
mais de 15 anos 23% 15% 15% 8% 0% 0% 0% 0% 0%
Total 92% 77% 62% 69% 46% 23% 23% 15% 15%

~ Tabela 11: tempo de conclus&o de cursos de formacdo continuada em relagédo a modalidade de
ensino.

Esses dados sugerem maior preferéncia dos professores por cursos
presenciais e semipresenciais, apesar do aumento exponencial da oferta de cursos
a distancia ja a partir do inicio do século XXI, conforme Almeida (2007).

Em relacdo a carga horaria desses cursos, a tabela 12 indica que 39% dos
cursos realizados na modalidade presencial sdo de curta duragdo, com carga horaria
entre 12 e 80 horas, e 8% de longa duracdo, com carga horaria acima de 360 horas.
Na modalidade semipresencial 46% dos cursos foram de média duracdo, com carga
horaria entre 180 e 300 horas, e 15% de longa duragdo, com carga horéria acima de
360 horas. J& na modalidade a distancia, ninguém fez cursos de curta duracao,
apenas 15% fizeram cursos de média duragao, e 8% de longa duracdo, com carga
horéaria acima de 360 horas.

Carga horaria dos

cursos de Presencial Semipresencial A distancia
formacao

continuada Opgdo 1 | Opgdo 2 | Opgdo 3 | Opgdo 1 | Opgdo 2 | Opgdo 3 | Opgdo 1 | Opgdo 2 | Opgdo 3

12 a 40 horas 31% 8% 8% 8% 0% 8% 0% 0% 0%
60 a 80 horas 8% 23% 8% 0% 8% 15% 0% 0% 0%
90 a 120 horas 8% 15% 23% 0% 8% 0% 0% 0% 0%
180 a 240 horas 38% 15% 23% 38% 31% 0% 15% 8% 8%
250 a 300 horas 0% 8% 0% 8% 0% 0% 0% 0% 8%
360 a 540 horas 8% 8% 0% 15% 0% 0% 8% 8% 0%
Total 92% 77% 62% 69% 46% 23% 23% 15% 15%

Tabela 12: carga horéria de cursos de formagédo continuada em relacdo a modalidade de
ensino.
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A tabela 13 revela que a preferéncia dos professores foi de cursos na sua
area de atuacao (53%), seguidos por cursos nas areas de informética (13%) e de
educacéo especial (11%).

Area do curso de formagao continuada

Incidéncia

%

Area de atuacdo do professor

N
(Vo)

53%

Metodologia aplicada ao ensino

7%

Educacao especial

11%

Psicologia da Educacdo

5%

Gestdo educacional

4%

Diversidade

2%

Sexualidade

2%

Educacdo infantil

2%

Informatica

13%

Saude

RN PRI INW O |

2%

Total de curos

55

100%

‘Tabela 13: area de conhecimento dos cursos de formago continuada realizados

Em relacdo a conclusdo e desisténcia de cursos de formagcdo continuada
realizados pelos professores, a tabela 14 indica que todos concluiram 0s cursos que
iniciaram na modalidade presencial, 90% concluiram 0s cursos que iniciaram na
modalidade semipresencial, e 60% concluiram o0s cursos que iniciaram na

modalidade a distancia.

Modalidade de cursos de Formagao Participantes Conclusao dos
continuada SIM NAO cursos iniciados
Presencial 12 0 100%
Semipresencial 9 1 90%
A distancia 3 2 60%

Tabela 14: relacdo entre conclusdo e desisténcia de acordo com as modalidades de
cursos de formacgao continuada realizados.

Analisaremos a seguir as respostas dos professores dadas as questdes
abertas de nimero 22 a 26 do questionario, sobre os fatores que os professores
julgam limitantes para a participacdo em cursos de formacdo continuada na

modalidade a distancia.

4.3.1. Motivos para fazer os cursos de formacdo continuada iniciados na
modalidade a distancia

A analise dos motivos que os professores relataram em suas respostas para

fazer os cursos indica os sentidos e significados que eles atribuem a formacéo
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continuada (LIMA, 2005), sem referéncia a modalidade de ensino a distancia. A

professora Mariana indicou seu motivo:

necessidade de realizar uma pds-graduacao (MARIANA).

O motivo que ela declara é uma necessidade. Mas que necessidade? Seria a
expectativa de suprir deficiéncias da formacéao inicial com a especializacdo em um
tema de interesse ou apenas a necessidade do certificado? Sua resposta néo
esclarece qual o real motivo que ela teve para fazer um curso de pos-graduacao.
Contudo, ela nédo faz referéncia a relacdo do curso com seu trabalho pedagogico.

O sentido atribuido a formacdo continuada desconectada do trabalho
pedagdgico fragmenta e reduz o processo a momentos isolados, geralmente
motivados por demandas externas como a certificacdo para progressdo na carreira
(PIMENTA et al, 1999; FREITAS, 2002). Porém, ha de se considerar que 62% dos
professores estdo no final de carreira (20 a 35 anos de profissao) e que apenas 47%
deles tém mais de 4 cursos (quantidade minima requerida para progressao vertical
na carreira com esse tempo de servigo).

A resposta da professora Aline corrobora com a declaragédo da professora
Mariana.

A formagéo continuada que o professor deve ter (ALINE).

De acordo com a resposta da professora Aline, podemos inferir que a
formacédo continuada tem motivagédo externa, seria uma demanda da carreira e ndo
dos dilemas enfrentados no cotidiano da sala de aula.

Porém, os professores Alice, José e Aparecida relacionaram o motivo para

fazerem os cursos com demanda da sala de aula.

Vontade de melhorar meu desempenho em sala de aula, além de
aumentar meus conhecimentos (ALICE).

Um aprofundamento maior sobre inclusdo social e como superar
dificuldades de aprendizagem e posterior sucesso ha vida escola
(JOSE).

Necessidade de conhecimento e aprimoramento na minha area de
atuacéo (APARECIDA).
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Contudo, se os cursos e a “teoria” veiculada por eles, nao estiverem
relacionadas com a pratica realizada na sala de aula, ou seja, se o sentido atribuido
a formacgéo continuada nao pressupor um “continuum” (MIZUKAMI et al, 2002, p.
15), um processo continuado de desenvolvimento pessoal e profissional por toda a
vida, onde estejam relacionadas a vida do professor, a profissdo do professor e a
escola (NOVOA, 1992), entdo, o0 motivo que esses professores tiveram para fazer o
curso podera ser esvaziado e alimentar o historico paradoxo de descontinuidade da
formac&o continuada (COLLARES; MOYSES; GERALDI, 1999).

4.3.2. Impactos na melhoria pessoal e/ou profissional de cursos de formacéao
continuada concluidos na modalidade a distancia

Considerado os impactos como os resultados do curso na melhoria pessoal e
do trabalho pedagdgico, a analise revela que a realizacdo dos cursos de formacgao
continuada promoveu qualificagdo técnica-instrumental, conforme os relados dos

professores José e Mariana.

Profissional, me faciltando meu trabalho mais inclusivo aos
deficientes fisicos, auditivos e cegos a 0s que apresentam outros
tipos de transtornos (JOSE).

Sim. Possa usar mais as midias no meu dia-a-dia em sala de aula
(MARIANA).

A visdo sobre os resultados vai depender, sobretudo, do significado que o
professor atribuiu ao curso. Caso seja visto como um ‘treinamento” técnico-
instrumental, entdo, o resultado sera positivo ou negativo, dependendo da
aplicabilidade ou reprodutibilidade na sala de aula. Freitas (2002) considerou essa
concepcdo de formacdo continuada restritva a cursos ad doc e, portanto,
reprodutora de descontinuidade.

Essa visdo podera reduzir o sentido da formacdo continuada a uma ideia
utilitarista e consumidora (GAUCHE, 2001), se ndo considerar o professor como
protagonista na producdo de conhecimento profissional e na inovacao educacional.
Além do mais, resultados que podem promover mudancas ha pratica dos

professores sdo de origem produtiva, e dificilmente aparecem como resultados de



49

“‘capacitacao profissional” para dar “forma” externamente ao professor e a seu
trabalho.
A resposta da professora Aline sugere uma visao utilitarista do curso.

Sim. Tanto a nivel de conhecimento quanto no aspecto financeiro
(ALINE).

Apesar da professora se referir a “nivel de conhecimento” ndo esclarece o
gue seria e nem que impacto promoveu em seu trabalho na sala de aula. Porém,
podemos inferir que o “aspecto financeiro” trouxer melhoria pessoal. Freitas (2002)
considera que essa concepcao de formacéao continuada e de seus cursos acabou se
configurando como um “precario processo de certificagdo e/ou diplomagao e nao de
gualificacdo e formacgao docente para o aprimoramento das condi¢gées do exercicio”
(p. 148).

4.3.3. Dificuldades encontradas para conclusédo de cursos de formacéo
continuada iniciados na modalidade a distancia

Sobre essa questdo a andlise indica que fatores diversos, e ja verificados em
outros estudos (ALMEIDA, 2007, PAZ, 2012; SILVEIRA, 2012), s&o recorrentes aqui,
dos quais sdo destacadas a falta de tempo e de disciplina e as dificuldades de
aprendizagem.

A tabela 15 indica o grau de incidéncia das respostas dos professores.

Dificuldades para concluir os cursos Incidéncia %

. . . - 1 33%
Linguagem técnica, muito especifica

Falta de disciplina 2 67%
Falta de tempo 3 100%
Custo do curso 2 67%
Baixo incentivo financeiro da SEDF 1 33%

Tabela 15: dificuldades para concluir os cursos iniciados no modelo a distadncia

O professor José relatou que teve dificuldade em compreender a linguagem

técnica do curso.
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Alguns textos traziam nomenclatura muito especifica das doencas,
gue me dificultava no conhecimento das mesmas (JOSE).

Paz (2012) categorizou as principais dificuldades que os professores cursistas
relataram em sua pesquisa sobre a evasdo em cursos de formacdo continuada,
promovidos na modalidade a distancia pela UFRGS. A autora destaca que as
dificuldades de aprendizagem dos cursista, além de estarem relacionadas ao
conteudo, também sao relativas as dificuldades de expresséo escrita. Silveira (2012)
também elegeu essa categoria de analise ao verificar a dificuldade dos professores
em expor suas ideias em uma comunicacao escrita a distancia.

Sobre a dificuldade de falta de tempo as professoras Aparecida, Aline e Alice

responderam que:

O que mais pesa é a falta de tempo e o0s recursos financeiros
(APARECIDA).

Tempo disponivel (ALINE).

Tempo, com 40 horas semanais e jornada ampliada (ALICE).

Considerando que todas sdo do quadro efetivo da SEDF, com regime de
dedicacao exclusiva (jornada ampliada — 25 horas de regéncia de classe e 15 horas
de coordenacdo pedagodgica), casadas e que nao possuem outro emprego, a
dificuldade falta de tempo precisa ser investigada em outro estudo. Segundo o
regimento interno da SEDF a coordenacdo pedagogica foi criada para ser um
espaco de planejamento e avaliacdo do trabalho pedagdgico, bem como de
formacéo continuada.

Almeida (2007) observou em seu estudo que a falta de tempo estaria
associada a sobrecarga de trabalho e a dificuldade em conciliar estudo, trabalho e
familia. Considerando o perfil do grupo estudado, a falta de tempo poderia estar
relacionada consequentemente a outras dificuldades, como: falta de condi¢cdes de
estudo em casa, falta de condicGes de estudo no local de trabalho e, ainda, a falta
de organizacao pessoal (ibid.).

Os registros dos professores Alvaro e Mariana caracterizam essas

dificuldades.

Falta de disciplina em acessar o PC (ALVARO).
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Necessidade de disciplina (MARIANA).

Nessa questdo os professores ndo fizeram referéncia as dificuldades com a
tecnologia, fato recorrente em outros estudos (ALMEIDA, 2007, PAZ, 2012;
SILVEIRA, 2012). A anélise sugere que tanto o professor Alvaro como a professora
Mariana n&o tinham habitos de estudo em frente do computador. Sobre isso o
estudo de Maia e Meirelles (2005, apud ALMEIDA, 2007) verificou que o0s
professores ndo estavam habituados com o modelo de ensino a distancia
organizado em ambientes virtuais de aprendizagem.

Ao considerar a formacdo continuada como processo de autoformacéao,
defendemos a necessidade de preparar o professor para agir como sujeito de sua
formacdo em cursos organizados na modalidade a distancia. A esse respeito a
formacdo continuada conduzida na escola com a colaboracdo de instituicdes
formadoras (MIZUKAMI et al, 2002; CARDOSO, 2006), mesmo que no formato a
distancia, podera oferecer um caminho promissor na “disciplina” do professor

cursista.

4.3.4. Motivos encontrados para desisténcia de cursos de formacéo
continuada iniciados na modalidade a distancia

Os motivos que os professores alegaram neste estudo para a desisténcia dos
cursos iniciados no modelo a distancia sdo recorrentes daqueles ja verificados em
outros trabalhos sobre a evasdo em cursos a distancia (ALMEIDA, 2007, PAZ, 2012;
SILVEIRA, 2012).

O professor Joao elegeu o seguinte motivo:

falta de conhecimento de informatica (JOAO).

A analise revela que o professor ndo concluiu 0s cursos que iniciou no modelo
a distancia e o motivo de desisténcia foi a falta de conhecimento de informatica.
Verificamos anteriormente, na tabela 7, que 15% dos professores nao utilizam o
computador no trabalho docente. Assim, inferimos que o professor Jodo deve ser um
deste que precisa de treinamento especifico para participar de cursos organizados

no modelo a distancia.
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Almeida (2007) verificou em seu estudo que 51% dos desistentes alegaram
ndo saber utlizar as ferramentas de trabalho dos ambientes Vvirtuais de
aprendizagem. Prensky (2001, apud ALMEIDA, 2007) qualificou os professores com
esse perfil de “imigrantes digitais” com pouco ou quase nenhum dominio do
computador.

A professora Mariana concluiu outros cursos organizados no modelo a

distancia, e justificou a desisténcia de um deles.

N&ao conclui apenas um em que me matriculei devido aos varios
compromissos (MARIANA).

Almeida (2007) elegeu a categoria “fatores situacionais” para analisar os
motivos de desisténcia relacionados a problemas de salde, problemas familiares,
inicio de outra atividade paralela etc. S&o circunstancia da vida que ocorridas antes
ou durante os cursos podem provocar a desisténcia.

Os professores Alvaro e Aparecida apontaram outros motivos para desistirem

do curso iniciado.

Falta de incentivos (ALVARO).
Falta de interesse (APARECIDA).

A falta de incentivo pode estar associada a falta de apoio académico (tutoria,
relacdo aluno/professor ou de logistica do curso), a falta de apoio administrativo
(aspectos financeiro, jornada de trabalho, falta de ambiente de estudo no local de
trabalho) ou e a falta de apoio da familia.

O estudo de Almeida (2007) revelou que 41% dos desistentes alegaram falta
de apoio académico nos cursos investigados. Sobre esse fator a Secretaria de
Educacédo Basica do Ministério de Educacdo (BRASIL, 2005, p. 31) condicionou o
sucesso das acbes de formacdo continuada, entre outros fatores, a “garantia de
acompanhamento, suporte e retorno sobre resultados de formacédo”. Dai a
necessidade de vinculo permanente entre a EAPE (instituicdo formadora da SEDF)
e as escolas. Contudo, estudos confirmam que a relacdo entre professores da
escola (cursistas) e especialistas (formadores) tem sido marcada por uma série de

conflitos e descompassos (FREITAS & VILLANI, 2002). Outros estudos (MIZUKAMI
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et al, 2002; CARDOSO, 2006) sugerem uma alternativa para essa relacéo a partir de
um projeto de formacao continuada de carater colaborativo.

O motivo falta de interesse sera analisado no item 3.4.2.6 -.Fatores limitantes
para a participacdo de professores do ensino médio em cursos de formacéo

continuada oferecidos na modalidade a distancia.

4.3.5. Fatores limitantes para a realizacdo de cursos de formacao continuada
oferecidos na modalidade a distancia

A andlise revela mais uma vez a recorréncia de fatores verificados em outros
estudos (ALMEIDA, 2007, PAZ, 2012; SILVEIRA, 2012) como a falta de habilidade
com o computador, falta de experiéncia com o ensino a distancia, a falta de tempo.

A tabela 16 indica o grau de incidéncia das respostas dos professores.

Fatores limitantes para a realizacao
de cursos oferecidos na Incidéncia %
modalidade a distancia

23%
8%
23%
8%
15%
8%
Preferéncia por cursos presenciais 8%
Falta de oferta na drea de atuagao 8%

Estudar em frente do computador 1 8%
Tabela 16: fatores limitantes para a realizacdo de cursos oferecidos na modalidade
a distancia

Conhecimento de informatica

Sobrecarga de trabalho

Falta de tempo

Falta de organizacao pessoal
Falta de dinheiro

Falta de rotina de estudo

RlRr|R[N|RPR|W|lR|w

Os fatores falta de tempo, sobrecarga de trabalho, falta de organizacao
pessoal, de rotina de estudo, de experiéncia com o0 ensino a distancia e de
habilidades com o computador ja foram analisados anteriormente. Em relacéo a falta
de dinheiro os estudos de Almeida (2007), Paz (2012) e Silveira (2012) né&o
apontaram como causa de evasdo. Considerando que a remuneracdo dos
professores da SEDF é uma das mais altas do pais, inferimos que a falta de
dinheiros poderia estar relacionada ao motivo do investimento financeiro. Esse fator
precisaria ser investigado em outro estudo.

A professora Paula indicou que a falta de oferta de cursos especificos na area

de atuacdo é o principal fator limitante para a realizacdo de cursos no modelo a
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distancia. A analise sugere que a percepcao da professora estaria relacionada a
uma ideia utilitarista e consumidora (GAUCHE, 2001) atribuida aos cursos de
formagdo continuada, conforme argumentado anteriormente. Contudo, ha se
considerar a necessidade de cursos organizados a partir do contexto real vivenciado
pelo professor na sala de aula, na perspectiva da formac¢&o continuada como pratica

docente e pela pesquisa, conforme defendida neste trabalho.

4.3.6. Fatores limitantes para a inscricdo de professores do ensino médio em
cursos de formacao continuada oferecidos na modalidade a distancia

Nesta questéo foi pedido aos professores para relatar quais os fatores que na
visdo deles séo limitantes para a inscricdo de seus colegas em cursos de formacao
continuada no modelo a distancia.

A tabela 17 indica o grau de incidéncia das respostas dos professores.

Fatores limitantes para a realizagao de cursos

oferecidos na modalidade a distancia, na visdo Incidéncia %

dos professores para seus colegas de trabalho

Conhecimento de informatica 5 38%
Falta de incentivo na carreira 3 23%
Falta de tempo 3 23%
Sobrecarga de trabalho 1 8%
Falta de disciplina de estudo 2 15%
Falta de dinheiro 2 15%
Falta de qualidade dos cursos 1 8%
Falta de condigdes de estudo em casa 1 8%
Desinteresse pela formacgdo 2 15%
continuada/comodismo
| Inadequados para aplicagdo na sala de aula 1 8%

Tabela 17: fatores limitantes para a inscricdo de cursos oferecidos na modalidade a

distancia

Embora 85% dos professores do grupo pesquisado utilizam o computador no
trabalho pedagodgico, e possuem mais tempo de servico que o restante do corpo
docente da escola, na visdo deles 38% teriam dificuldades com o computador.
Conforme ja comentado anteriormente, essa limitagcdo poderia estar relacionada com
a falta de habilidade com as ferramentas de trabalho dos ambientes virtuais de
aprendizagem.

A resposta da professora Mariana indica esta limitacéo.
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Principalmente tempo; para alguns, destaco também a falta de
familiaridade com a tecnologia e a disciplina para dar continuidade
(MARIANA).

Dos demais fatores relacionados na tabela 16, apenas a falta de qualidade
dos cursos e o desinteresse pela formacao continuada/comodismo ainda nao foram
analisados.

O professor Joaquim considerou a falta de qualidade dos cursos organizados

no modelo.

Nao os valorizo em funcdo da auséncia de critérios qualitativos
durante o processo de aprendizagem (JOAQUIM).

As limitagdes relacionadas a instituicdo formadora, como € o caso do ponto
de vista do professor Joaquim, nao foi analisada na bibliografia consultada, mas
seguindo Almeida (2007) exerce forte influéncia nos indices de evasdo. Como o
professor Joaquim foi o Unico a indicar esse fator, inferimos que ele deve estar
generalizando experiéncias negativas em cursos a distancia possivelmente
ofertados por instituicbes de baixo padrao de qualidade, assim como existem
também instituic6es de ensino presencial de baixo padréo de qualidade.

Sobre o desinteresse pela formacéo continuada/comodismo a andlise sugere
gue os professores nessa situacao devem estar diante do “dilema do abandono ou
da alienagdo” (SCHON, 1982, apud MALDANER, 2000, p. 52). Schon acredita que
0s professores por vezes se sentem seduzidos pela academia e depois
abandonados por ela. O autor ainda considera a raiz dessa crise formada pela
dicotomia entre o pensamento e a acdo, a teoria e a pratica. Como o0s
programas/procedimentos/recursos fabricados na academia por especialistas de
tendéncia tecnicista, geralmente ndo “encaixam” na realidade da sala de aula, os
professores tendem a abandonar a instrucdo recebida e desacreditar nas reais
contribuicdes da formacado continuada nessa perspectiva para a sala de aula.

Os professores Aparecida e Vitor indicaram este fator limitante.
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Falta de tempo, devido o trabalho extenso e exaustivo na escola;
fator financeiro e as vezes desinteresse por parte dos colegas
(APARECIDA).

Acredito que a comodidade, a inércia de se comecar algo novo, a
tendéncia natural de continuismo (VITOR).

Segundo Pimenta et al. (1999), cursos de formacgéo continuada de tendéncia
tecnicista pouco contribuem para solucdes de dilemas enfrentados pelos professores
em sala de aula e a consequente melhoria dos padrdes de ensino, pois sdo, em
geral, uma forma de “prescricao” elaborada por terceiros, sem considerar o contexto
da escola em que os professores trabalham.

O estudo de Almeida (2007, p. 73) nos ajuda a entender esse desinteresse
pela formacéo continuada de outro ponto de vista ao considerar a especificidade da

educacdao de adultos (andragogia).

Modelo Pedagdgico Modelo Andragdgico

“Os adultos sao sensiveis a estimulos de
natureza externa (notas, etc), mas sao 0s

‘A motivacdo para a aprendizagem €
fundamentalmente resultado de estimulos

7

externo ao sujeito, como é o0 caso das
classificacbes escolares e das apreciacdes
do professor”.

fatores de ordem interna que motivam o
adulto para a aprendizagem (satisfacéo,
auto-estima, qualidade de vida etc)”.

“A disposicao para aprender aquilo que o
professor ensina tem como fundamento
critérios e objetivos internos a légica escola,
ou seja, a finalidade de obter éxito e
progredir em termos escolares”.

“Os adultos estdo dispostos a iniciar um
processo de aprendizagem desde que
compreendam a sua utilidade para melhor
afrontar problemas reais da sua vida
pessoal e profissional”.

Segundo a autora Knolwes (1998) ao comparar as motivagdes dos estudantes
instruidos nos modelos pedagdgicos e andragdgicos sugere uma revisao nos
pressupostos tedrico-metodolégicos dos cursos de formacdo continuada de

professores.

4.3.7. Preferéncia pela modalidade de cursos de formacdo continuada,
considerando a inexisténcia de limitacdo técnica com o0 uso do
computador e da internet.

Considerando que a limitacdo técnica com o uso do computador e a falta de
habilidade com as ferramentas dos ambientes virtuais de aprendizagem foi eleita
pelos professores como um dos principais fatores de dificultam a participacdo em

cursos de formacédo continuada organizados no modelo a distancia, solicitamos que
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indicassem a preferéncia entre as modalidades presencial e a distancia, e
explicassem o motivo da escolha, caso ndo tivessem limitacdes técnica.

A tabela 18 revela a preferéncia dos professores.

Preferéncia por cursos de formagao continuada considerando que o
cursista ndo tenha limitagoes técnica quanto ao uso e a disponibilidade
do computador e da internet

Modalidade Incidéncia %
Presencial 7 54%
A distancia 6 46%

Tabela 18: preferéncia por cursos de formacéo continuada considerando que o cursista
nédo tenha limitagdes técnica

Considerando a hipdtese formulada neste trabalho — os professores tem
resisténcia para participar de formacao continuada em modelo de ensino a distancia
— a andlise demonstra que 54% dos professores preferem cursos organizados no
modelo presencial. No entanto uma parcela bem expressiva (46%) justificou sua
preferéncia pelos cursos a distancia.

A tabela 19 relaciona os motivos que os professores indicaram pela sua

preferéncia por cursos oferecidos na modalidade presencial.

Preferéncia por cursos de formacao continuada na modalidade presencial em
detrimento aos cursos a distancia, considerando que o cursista nao tenha
limitagdes técnica quanto ao uso e a disponibilidade do computador e da internet

Motivos Incidéncia %
Interacdo presencial entre aluno e professor - 3 43%
mais rapida e eficaz

Funcionalidade, eficiéncia e eficacia 1 14%
Vivenciar reagdes emocionais e afetivas 1 14%
Comunicagdo instantanea e mais rapida 1 14%
Falta de disciplina nos cursos a distancia 1 14%
Falta de condigBes de estudo em casa 1 14%
Interesse em aulas praticas 1 14%

Tabela 19: motivos pela preferéncia por cursos de formacéo continuada presencial.

A andlise confirma a hipotese deste trabalho ao demostrar que a maioria dos
professores tem resisténcia em participar de cursos de formacdo continuada no
modelo a distancia pelos motivos que eles indicaram para justificar a escolha pelos
cursos presenciais. Assim, mesmo se ndo houvesse limitacdo com o0 uso do

computador, e ainda considerando que a falta de tempo pudesse ser minimizada no
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ensino a distancia, a analise demonstra a resisténcia dos professores por cursos na
modalidade a distdncia ao revelar que 57% deles justificaram sua escolha pela
necessidade de relacdo interpessoal que na visdo deles ndo seria atendida no
modelo a distancia.

Os professores Lucas e Joaquim justificaram suas preferéncias pelo ensino

presencial.

Eu prefiro presenciais ou semipresenciais. Gosto do contato
interpessoal, dos debates e discussbes em que temos que
argumentar de forma mais "instantdnea", mais rapida. Nao sei se
isso € um pouco de tradicionalismo, mas eu gosto do professor na
sala explicando, conduzindo um debate etc. Além do mais saimos do
ambiente doméstico, conhecemos novas pessoas, interagimos
(LUCAS).

Presencial. O fato de poder debater, fazer questionamentos, olhar no
olho das pessoas e vivenciar as reac¢des emocionais, afetivas e
principalmente a racionalidade dos participantes e por Gltimo a
funcionalidade, eficiéncia e eficacia dos mesmos (JOAQUIM).

Silveira (2012, p. 7) ao estudar a evasao na educacgdo a distancia elegeu a
categoria de analise “relagdo interpessoal” ao verificar a

e Falta da tradicional relacdo face a face entre professores e
académicos;

e Falta de um agrupamento de pessoas numa instituicao fisica;

¢ Falta de interacdo com outros alunos;

e Falta de suporte de outros alunos para atingir bons resultados de
aprendizagem

Embora os cursos oferecidos na modalidade a distancia ndo possibilitem o
contato fisico entre cursistas e o formador, a interacdo entre os participantes nao €
nula, pelo contrario, nos ambientes virtuais de aprendizagem a interacdo entre 0s
atores do processo educativo pode ser potencializada em relacdo aos ambientes de
aprendizagem presenciais (MESSA, 2010). Nos AVA a interacdo interpessoal néao
esta limitada ao espaco fisico e nem ao controle de horario do tempo de aula, pois
sdo interativos por natureza. As interagcdes podem ser sincronas e assincronas,
mediadas por diversas ferramentas como foruns, chats e mensagens instantaneas.

Engquanto no modelo presencial dificilmente o formador poderia dar atencao a todos
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no tempo de aula, no modelo a distancia as diversas ferramentas de interatividade
permitem, inclusive, a socializagao entre todos os participantes.

Inferimos, entdo, que a percepcao dos professores sobre essa limitagdo pode
estar relacionada a falta de conhecimento e experiéncias bem sucedidas no ensino a
distancia, promovido em ambientes virtuais de aprendizagem.

Os demais motivos descritos pelos professores, como a falta de disciplina nos
cursos a distancia, a falta de condicdes de estudo em casa e o interesse em aulas
praticas poderiam ser minimizados com a organizacdo de cursos a distancia em
colaboracdo com instituicbes formadora, mas com agrupamentos de cursistas no
espaco fisico da escola, e disponibilidade de ambiente especifico de estudo, ja que
na SEDF disp&e de tempo de coordenacao pedagodgica para este fim.

A tabela 20 relaciona os motivos que os professores indicaram pela sua

preferéncia por cursos oferecidos na modalidade a distancia.

Preferéncia por cursos de formagao continuada na modalidade a distancia em
detrimento aos cursos presenciais, considerando que o cursista ndo tenha limitagoes
técnica quanto ao uso e a disponibilidade do computador e da internet

Motivos Incidéncia %

Mais abrangente 1 17%
Flexibilidade do tempo 4 67%
Sem necessidade de deslocamento 3 50%
Facilidade de acesso a informacao - rapidez 1 17%

‘Tabela 20: motivos pela preferéncia por cursos de formac&o continuada a distancia.

As professoras Mariana, Aparecida e Alice justificaram suas preferéncias pelo

ensino a distancia.

A distancia, devido as minhas limitacées de tempo. Além disso, o
deslocamento é outro fator (MARIANA).

Escolheria a distancia pela comodidade e flexibilidade de horario sem
ter que sair de casa (APARECIDA).

A distancia, porque poderia fazer tanto nos horarios de coordenac&o
na escola, como nas horas vagas em casa (ALICE).

A analise revela que a otimizacdo do tempo proporcionada pela educacao a
distdncia é a sua principal vantagem, na visdo dos professores. Apesar da
dificuldade de conciliar estudo, trabalho e familia, verificada nos estudos de Almeida

(2007), Paz (2012) e Silveira (2012), a andlise demostra que para aqueles que
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acumulam essa dificuldade poderdo organizar seus estudos no espago da
coordenacdo pedagogica, como destacou a professora Alice.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo analisar os principais fatores que dificultam a
participacdo de professores do Centro de Ensino Médio do Futuro em cursos de
formacédo continuada na modalidade a distancia, organizados em ambientes virtuais
de aprendizagem.

Os objetivos foram alcancados e a hipotese da pesquisa confirmada ao
demostrar que a maioria dos professores tem resisténcia em participar de cursos de
formacado continuada no modelo a distancia pelos motivos que eles indicaram para
justificar a escolha pelos cursos presenciais.

Defendemos neste trabalho a necessidade de conceber a formacéo
continuada como pratica pedagogica pela pesquisa, para superar sua histérica
descontinuidade, e dicotomia entre teoria e pratica, com lécus no préprio local de
trabalho do professor — a sala de aula. Para tanto, o professor precisa ser preparado
para tornar-se sujeito de sua formacdo, em uma perspectiva de autoformagao
(NOVOA, 1992). Assim, sugerimos a elaboragdo de um projeto de formagéo
continuada de carater colaborativo (MIZUKAMI et al, 2002; CARDOSO, 2006) entre
a escola e a instituicdo formadora, com énfase na reflexdo sobre a pratica realizada
na sala de aula. Para isso, os ambientes virtuais de aprendizagem foram
gualificados como espaco institucional de formagéo continuada.

A andlise dos resultados da pesquisa revelou que os trés fatores limitantes,
relacionados aos cursistas, de maior incidéncia nas respostas dos professores sao
recorrentes em outros estudos (ALMEIDA, 2007, PAZ, 2012; SILVEIRA, 2012). S&o
eles:

o falta de tempo - deduzida da dificuldade para conciliar estudo,
trabalho e familia, considerando que o grupo pesquisado possui
vinculo efetivo com a SEDF, em regime de dedicacédo exclusiva, sem
outro emprego, e que possui tempo remunerado destinado a formacéao
continuada no espaco da coordenacao pedagdgica.

o falta de habilidade com o computador — mais especificamente
relativo ao uso das ferramentas de trabalho dos ambientes virtuais de

aprendizagem (licdo, féruns, postagens de atividades etc), ja que 85%
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dos professores indicaram que utilizam o computador no trabalho
docente.

o falta de experiéncia com o ensino a distancia — essa dificuldade
esta relacionada com a falta de disciplina e de rotina de estudo e de

organizacgao pessoal.

Embora o autor deste trabalho ndo faca parte do grupo pesquisado, parece
oportuno registar sua experiéncia no curso de especializacdo em coordenacao
pedagdgica organizado na modalidade a distancia, que deu origem a esse estudo:
ndo acumulamos os fatores limitantes revelados na pesquisa, exceto aquele de
maior incidéncia nas respostas dos professores — a dificuldade de conciliar estudo,
trabalho e familia, que motivou a desisténcia desse curso por cinco vezes, se nao
fosse 0 apoio e a insisténcia da tutora dos modulos de estudo e da orientadora deste
trabalho para voltar atras.

Diante desse registro e da analise dos resultados, concluimos que a formacéo
continuada de professores em servigo precisa ser planejada para ocorrer nas horas
de trabalho, em ambiente fisico adequado para os estudos, do contrario, por mais
qualificados que sejam os cursistas para participarem da formacéo a distancia, o
fator tempo serd o maior limitante.

Este trabalho contribuiu para fornecer insumos ao planejamento de cursos a
serem ofertados na modalidade a distancia para os professores do Centro de Ensino
Médio do Futuro, com vistas a reduzir os altos indices de evasdo que afeta a

educacdo a distancia.
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APENDICE

QUESTIONARIO — FATORES NEGATIVOS QUE, POSSIVELMENTE,
PREJUDICAM A PARTICIPACAO DO PROFESSOR EM CURSOS DE
FORMACAO CONTINUADA NO MODELO DE ENSINO A DISTANCIA

Prezado (a) Professor (a),

Sou estudante do curso de especializacdo em coordenacdo pedagodgica da
Universidade de Brasilia. Meu trabalho de conclusdo tem como objetivo principal
investigar as barreiras, na visdo dos professores de ensino médio, para a formacéao
continuada no modelo de ensino a distancia. Justifica-se pela demanda de insumos
para proposicdo de projetos para nossa escola na area de formacéo continuada na
modalidade de ensino a distancia, conforme sugere o Artigo 62 da LDB, § 2° “A
formacédo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderao utilizar
recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n°® 12.056, de
2009

Para tanto, solicito que responda as questbes abaixo relacionadas sobre o
perfil do professor, itinerarios formativos e fatores que dificultam a participacdo do
professor em cursos de formacéo continuada na modalidade de ensino a distancia.

Grato pela participacéao,

Emerson Gomes Cardoso

PERFIL DO PROFESSOR PESQUISADO

1. Qual sua idade?
( )menosde 25anos ( )entre 26 e 30 anos ( ) entre 31 e 35 anos
( ) entre 36 e 40 ( )entre 41 e50anos ( ) mais de 50 anos
anos

2. Qual seu sexo? () masculino ( ) feminino

3. Qual seu estado civil? () casado/unido estavel ( ) solteiro/divorciado

4. Possui computador em casa? () sim ( ) nao



5. Possui acesso a internet banda larga em casa? () sim ( ) nao
6. Com que frequéncia vocé planeja seu trabalho:
( ) diariamente () semanalmente () mensalmente
() bimestralmente ( ) semestralmente () anualmente
7. Qual seu vinculo com a SEDF? ( ) efetivo () temporario
8. Possui mais de um emprego? () sim ( )néo
9. Qual a sua formacéao superior?
10.Qual sua habilitacdo? ( ) licenciatura ( ) bacharel
11.Qual a disciplina que vocé leciona?
12.Quando tempo de magistério? anos
13.Quanto tempo de regéncia de classe no ensino médio? anos
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14.Sobre sua incluséo digital nas tecnologias da informac¢&o e comunicagao (TIC),

marque na tabela abaixo o tempo de uso das midias em seu trabalho docente.

Nao le2 3e5 6el0

Midi
dias usa anos anos anos

11 e 20
anos

Mais que
20 anos

Mdusicas

TV

Retroprojetor

Datashow

Computador

Internet (e-mail)

Blog

Redes sociais

Site profissional

Ambientes virtuais
de aprendizagem
(ex.: Moodle)

ITINERARIOS FORMATIVOS

15.Vocé ja fez algum curso completo de formacéo continuada? ( ) ndo ( ) sim.

Caso tenha respondido “sim”, quantos?

16.Se vocé ja fez algum curso de formacado continuada na modalidade presencial,
responda aos itens abaixo relacionados para o0s trés principais que vocé

concluiu.

16.10pcéo 1



16.1.1 Qual o nome do curso?

16.1.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

16.1.3 Qual o nivel do curso?

() oficina () workshop
( ) especializacdo ( ) mestrado

(pos)
16.1.4 Quando concluiu?

( ) menos de um ano
( )entre 7 e 10 anos

( )entre 1 e 3 anos
( )entre 11 e 15 anos

16.1.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

) aperfeicoamento
) doutorado

) entre 4 e 6 anos
) mais de 15 anos

16.1.6 Qual a carga horaria?

16.20pcéo 2

16.2.1 Qual o nome do curso?

16.2.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

16.2.3 Qual o nivel do curso?

() oficina
() especializacéo

() workshop
() mestrado

16.2.4 Quando concluiu?

() menos de um ano
( )entre 7 e 10 anos

( )entre 1 e 3 anos
( )entre 10 e 15 anos

16.2.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

) aperfeicoamento
) doutorado

) entre 4 e 6 anos
) mais de 15 anos

16.2.6 Qual a carga horéria?

16.3 Opcéao 3

16.3.1 Qual o nome do curso?

16.3.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

16.3.3 Qual o nivel do curso?

() oficina
() especializacéo

() workshop
( ) mestrado

16.3.4 Quando concluiu?

( ) menos de um ano
( )entre 7 e 10 anos

( )entre 1 e 3 anos
( )entre 11 e 15 anos

) aperfeicoamento
) doutorado

) entre 4 e 6 anos
) mais de 15 anos
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16.3.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

16.3.6 Qual a carga horéria?

17. Se vocé ja fez algum curso de formagdo continuada na modalidade
semipresencial, responda aos itens abaixo relacionados para os trés principais
gue vocé concluiu.

17.10pcao 1

17.1.1 Qual o nome do curso?

17.1.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

17.1.3 Qual o nivel do curso?
() aperfeicoamento ( ) especializacdo ( ) mestrado () doutorado

17.1.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( ) entre 4 e 6 anos
( )entre 7el1l0anos ( )entre 10e 15anos ( ) mais de 15 anos

17.1.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

17.1.6 Qual a carga horaria?

17.20pcéo 2

17.2.1 Qual o nome do curso?

17.2.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

17.2.3 Qual o nivel do curso?
() aperfeicoamento ( ) especializacdo () mestrado () doutorado
17.2.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( ) entre 4 e 6 anos
( )entre 7el0anos ( )entrellel5anos ( ) mais de 15 anos

17.2.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

17.2.6 Qual a carga horaria?

17.30pcao 3

17.3.1 Qual o nome do curso?

17.3.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

17.3.3 Qual o nivel do curso?
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() aperfeicoamento ( ) especializacdo () mestrado () doutorado

17.3.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( ) entre 4 e 6 anos
( )entre 7el0anos ( )entrellel5anos ( ) mais de 15 anos

17.3.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

17.3.6 Qual a carga horaria?

18. Se vocé ja fez algum curso de formacéo continuada na modalidade a distancia,
responda aos itens abaixo relacionados para o0s trés principais que vocé
concluiu.

18.10pcao 1

18.1.1 Qual o nome do curso?

18.1.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

18.1.3 Qual o nivel do curso? ( ) aperfeicoamento ( ) especializa¢do (pos)
18.1.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( )entre 4 e 6 anos
( )entre 7el0anos ( )entre1lle 15anos ( ) mais de 15 anos

18.1.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

18.1.6 Qual a carga horéria?

18.20p¢éo 2

18.2.1 Qual o nome do curso?

18.2.2 Qual a area e subarea do conhecimento?

18.2.3 Qual o nivel do curso? ( ) aperfeicoamento () especializacéo (pos)
18.2.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( )entre 4 e 6 anos
( )entre 7el0anos ( )entre 11 el5anos ( ) mais de 15 anos

18.2.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

18.2.6 Qual a carga horaria?

18.30pcao 3

18.3.1 Qual o nome do curso?

18.3.2 Qual a area e subarea do conhecimento?
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18.3.3 Qual o nivel do curso? ( ) aperfeicoamento ( ) especializacdo (pos)
18.3.4 Quando concluiu?

( )menosdeumano ( )entrele 3anos ( )entre 4 e 6 anos
( )entre 7el0anos ( )entre 11 el5anos ( ) mais de 15 anos

18.3.5 Qual a instituicdo que ofertou o curso?

18.3.6 Qual a carga horaria?

19. Vocé concluiu todos os cursos presenciais que iniciou? () sim ( ) néo
Quantos nao concluiu?

20. Vocé concluiu todos os cursos semipresenciais que iniciou? ( ) sim ( ) néo
Quantos nao concluiu?

21. Vocé concluiu todos os cursos a distancia que iniciou? () sim ( ) néo
Quantos nao concluiu?

FATORES QUE DIFICULTAM A PARTICIPACAO DO PROFESSOR EM CURSOS
DE FORMACAO CONTINUADA NA MODALIDADE DE ENSINO A DISTANCIA

22. Em relacdo aos trés principais cursos de formagé&o continuada na modalidade a
distancia que vocé concluiu, responda:

22.1 0 que motivou vocé a fazer 0s cursos?

22.20s cursos impactaram diretamente na melhoria pessoal e/ou
profissional? Em que aspectos?

22.3Que dificuldades vocé encontrou para concluir os cursos?

23. O que motivou vocé a desistir dos cursos de formagao continuada na
modalidade a distancia que vocé nao concluiu?

24. Se vocé tivesse a oportunidade de se inscrever em um curso de formacao
continuada de seu interesse, na modalidade a distancia, quais fatores considera
limitante para sua concluséo (fatores impeditivos)?

25. Em sua opinido, quais fatores considera limitantes, de modo geral, para a
inscricdo de professores do ensino médio em cursos de formacéo continuada na
modalidade a distancia, considerando assuntos de interesse pessoal?

26. Considerando as suas condi¢cdes de trabalho, se vocé nao tivesse limitacdes
técnicas com o uso do computador e da internet, entre dois cursos iguais
ofertados nas modalidades presencial e a distancia, qual vocé escolheria? Por
qué?



