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“Nascer   significa   ver-se   submetido   à  
obrigação   de   aprender.   Aprender   para  
construir-se,   em   um   triplo   processo   de  
‘hominização’   (tornar-se   homem),   de  
singularização   (tornar-se   um   exemplo   único  
de   homem),   de   socialização   (tornar-se  
membro   de   uma   comunidade,   partilhando  
seus   valores   e   ocupando   um   lugar   nela).  
Aprender  para  viver  com  outros  homens  com  
quem   o   mundo   é   partilhado.   Aprender   para  
apropriar-se   do   mundo,   de   uma   parte   desse  
mundo,  e  para  participar  da  construção  de  um  
mundo   pré-existente.   Aprender   em   uma  
história   que   é,   ao   mesmo   tempo,  
profundamente  minha,   no   que   tem   de   única,  
mas  que  me  escapa  por  toda  a  parte.  Nascer,  
aprender,   é   entrar   em   um   conjunto   de  
relações   e   processo   que   constituem   um  
sistema  de  sentido,  onde  se  diz  quem  eu  sou,  
quem  é  o  mundo,  quem  são  os  outros.”  
  

(CHARLOT,  2000.  p.  53).  



RESUMO  
  

A   formação   continuada   de   professores   tem   estado   na   pauta   das   organizações   da  
sociedade  civil  e  na  pauta  governamental,  em  particular,  nos  últimos  20  anos.  Esta  
pesquisa   trata   da   formação   continuada   de   professores,   em   particular   à   frente   dos  
cursos   de   especialização   lato   sensu,   ofertada   na  modalidade   EaD,   colocando   em  
cena  a  política  educacional  direcionada  à  formação  continuada,  em  primeiro  plano  e,  
em   segundo   plano,   a   política   da   educação   a   distância   no   Brasil.   A   investigação  
retrata   um   segmento   que   tem   sido   pouco   analisado   no   país:   o   conjunto   de  
professores   que   trabalha   nas   escolas   localizadas   no   campo,   nos   municípios   da  
Região   Metropolitana   de   Curitiba.   Questiona-se   quais   contribuições,   avanços,  
limites,   lacunas   e   retrocessos   a   formação   continuada   na   modalidade   EaD  tem  
apresentado  para   os   professores   dessas   escolas.   Analisa   a   formação   continuada,  
especialização,  a  que  os  professores  do  campo  têm  tido  acesso,  em  sistema  EaD;;  
caracteriza   as   políticas   públicas   voltadas   para   a   formação   continuada   de  
professores,   na  modalidade   EaD;;   analisa   as   contribuições   trazidas   pela   formação  
continuada   na   modalidade   EaD   aos   professores   dessas   escolas;;   e,   identifica   as  
suas   motivações   para   a   busca   de   formação   continuada   em   EaD.   Na   pesquisa  
exploratória   com  abordagem  qualitativa,   realiza  entrevista  com  217  professores  da  
RMC  que  atuam  em  escolas  localizadas  no  campo,  de  20  de  maio  a  05  de  outubro  
de   2015.   As   análises   dos   dados   coletados   indicam   que   a   educação,   em   sua  
formação  continuada  para  professores  que  atuam  em  escolas  localizadas  no  campo,  
caminha  em  retrocesso  na  especificidade  de  uma  população  a  qual  exibe,  desde  a  
década   de   1980,   características   próprias   de   luta   pela   permanência   no   campo,   na  
formação  de  sua  identidade,  de  seus  militantes  e  de  seu  movimento  como  princípio  
educativo.  Confirmam  os  avanços  na  disposição  do  aluno  em  dedicar-se,  cumprir  as  
regras  da  instituição  e  do  curso  EaD;;  permitem  constatar  que  a  comunicação  virtual,  
em  muitos   casos,   é   difícil   ou   ineficiente,   mostrando   claramente   os   limites   que   os  
pressupostos   do   Estado   contêm;;   exibem   concretamente   a   lacuna   na   formação  
continuada   na   modalidade   EaD   para   os   professores   da   educação   de   escolas  
localizadas  no  campo,  quando  essa  formação  não  comporta  disciplinas  e  metas  para  
o   campo,   em   suas   especificidades.   Confirmam   as   contribuições   da   formação  
continuada  na  modalidade  em  EaD  com  as  afirmações  sobre  a  busca  e  a  obtenção  
de   aperfeiçoamento   profissional,   aperfeiçoamento   pessoal,   como   objetivos  
cumpridos   em   sua   profissionalização.   Entretanto,   a   pesquisa   evidencia   que   a  
concepção   da   educação   do   campo  ainda   não   constitui   fundamento   dos   cursos   de  
pós-graduação  lato  sensu.  Denuncia  a  ausência,  ou  precariedade,  do  poder  público  
na  oferta  da  formação  continuada  aos  professores  do  campo.  
  
Palavras-chave:  Educação.  Formação  continuada.  Educação  a  distância.  Educação  
do  campo.    

  
  
  
  
  
  



ABSTRACT  
  

Teachers  continuing  education  has  been  in  the  agenda  of  both  government  and  civil  
society  organizations,  in  particular  in  the  last  twenty  years.  This  research  deals  with  
teachers   continuing   education,   in   particular   distance   learning   post-graduation   lato  
sensu  courses,  highlighting  educational  policies  related  to  continuing  education  and  
the  distance  learning  policies  in  Brazil.  The  study  presents  a  segment  that  has  been  
understudied   in   Brazil:   the   set   of   teachers   that   work   in   rural   schools   in   the  
municipalities  of  the  metropolitan  region  of  Curitiba.  Questions  to  which  contributions,  
advances,  limitations,  shortcomings  and  setbacks  in  continuing  education  in  distance  
education   mode   has   presented   to   the   teachers   of   these   schools.   The   thesis  
discusses  the  contributions,  advances,  limitations,  gaps  and  setbacks  that  continuing  
education  in  the  distance  learning  modality  presents  to  teachers  in  these  schools.  In  
addition   to   this,   the   study   analyses   continuing   education,   specialization,   that   rural  
teachers   have   access   to   in   the   distance   learning   modality;;   characterizes   public  
policies   for   distance   learning   teachers   continuing   education;;   analyses   the  
contributions  distance  learning  provides  for  rural  teachers  continuing  education;;  and  
identifies   teachers′   motivations   for   engaging   in   distance   learning   continuing  
education.  This  exploratory  qualitative  research  included  interviews  from  the  20th  May  
to   the   5th   October   2015   with   217   teachers   who   work   in   rural   schools.   The   data  
analysis   indicates   that   continuing  education   for   teachers  who  work   in   rural   schools  
presents  a  number  of  setbacks  for   this  population,  which  since  the  1980s,  presents  
specific  characteristics   in   terms  of   their   fight   for   remaining   in   the   field,   their   identity  
formation,   their   militants   and   their   movement   as   an   educational   principle.   Confirm  
progress  in  the  disposal  of  the  student  in  to  dedicate  itself  to  comply  with  the  rules  of  
the   institution   and   distance   education   course;;   help   determine   that   virtual  
communication,   in  many   cases   it   is   difficult   or   inefficient,   clearly   showing   the   limits  
that   state  contain  assumptions;;   concretely  show   the  gap   in  continuing  education   in  
distance  education  mode  of  education  for  teachers  of  schools  located  in  the  country  
where   such   training   does   not   include   courses   and   goals   for   the   field,   in   their  
specificities.  Confirms   the  contributions  of  distance   learning  continuing  education   in  
terms  of  search  and  achievement  of  both  professional  and  personal  development  as  
aims   accomplished   in   teachers   professionalization.   However,   research   shows   that  
design   education   field   still   does   not   constitute   grounds   of   sensu   post-graduation  
courses.  Denounces   the  absence  or   insufficiency  of  government   in   the  provision  of  
continuing  education  to  teachers  of  the  field.  
  
Keywords:   Education.   Continuing   Education.   Distance   learning.   Countryside  
education.    
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1  INTRODUÇÃO  

  

Esta   pesquisa   trata   da   formação   continuada   de   professores,   em   particular  

dos   cursos   de   pós-graduação   Lato   Sensu,   ofertada   na   modalidade   a   distância.  

Portanto,  coloca  em  cena  a  política  educacional  direcionada  à  formação  continuada,  

em  primeiro  plano  e,  em  segundo  plano,  a  política  da  educação  a  distância  no  Brasil.  

Ao   investigar   dois   temas   amplamente   discutidos   na   pesquisa   educacional,   esta  

investigação   retrata  um  segmento  que   tem  sido  pouco  analisado  no  país,   que  é  o  

conjunto  de  professores  que  trabalha  nas  escolas  localizadas  no  campo.  Ainda,  em  

2015,  foi  apresentado  pela  Coordenação  Geral  de  Políticas  da  Educação  do  Campo,  

do  Ministério   da  Educação,   que   cerca   de   134.000   professores   que   trabalham   nas  

escolas   do   campo,   aproximadamente   70.000   escolas   públicas,   não   possuem   a  

formação  inicial  concluída.    

Dados  do  Parecer  CNE/PE  nº  2/2015   informam  que,  em  2013,  do  número  

total  de  docentes  no  país,  2.141.676,  24,9%   tinham   formação  no  Ensino  Médio  ou  

Superior  em  andamento;;  apenas  74,8%  possuíam  formação  em  Educação  Superior.  
  

TABELA  1  -  FORMAÇÃO  DOS  DOCENTES  NO  BRASIL  EM  2013  

  
Proporção  de  docentes  por  grau  de  formação  

Ensino  Fundamental   Ensino  Médio  

Ano  
Número  
de  

Docentes  
Incompleto   Completo   Total   Normal/Magistéri

o  
Sem  

Normal/Magistério  

Superior  
em  

Andamento  

Educação  
Superior  

2013   2.141.676   0,1   0,2   24,9   13,9   4,9   6,1   74,8  
FONTE:  BRASIL,  2015a,  p.13  -  adaptado.  

  
  

Ao  lado  dessa  necessidade  em  termos  de  formação  inicial,  há  a  constatação  

de   que   os   professores   precisam   e   que   têm   acessado   os   cursos   de   formação  

continuada   a   distância.   No   estado   do   Paraná,   os   professores   têm   acessado   o  

Programa   de   Desenvolvimento   Educacional   (PDE),   integrado   às   atividades   da  

formação  continuada  em  educação.  O  PDE  disciplina  a  promoção  do  professor  para  

o   nível   III   da   carreira,   conforme   previsto   no   Plano   de   carreira   do   magistério  

estadual,  disposto  na  Lei  Complementar  nº  103,  de  15  de  março  de  2004,  realizado  

pela   Secretaria   de   Estado   da   Educação,   em   parceria   com   as   Universidades.  

Também   têm   participado   do   Pacto   Nacional   pela   Alfabetização   na   Idade  
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Certa  (PNAIC),  entre  outros   formatos  de   formação  continuada,  a  exemplo  dos  que  

são   propiciados   pelo   Programa   Observatório   da   Educação,   da   Coordenação   de  

Aperfeiçoamento  de  Pessoal  de  Nível  Superior  (CAPES),  em  articulação  com  cursos  

de  pós-graduação  stricto  sensu,  graduação  e  Educação  Básica.  

Reiterando,   esta   pesquisa   analisa   a   formação   continuada,   do   tipo   pós-

graduação   lato   sensu,   realizada  na  modalidade  a  distância,   pelos  professores  que  

trabalham  nas  escolas   rurais,  nos  municípios  da  Região  Metropolitana  de  Curitiba.  

Parte-se  da  hipótese  deque  a  formação  continuada,  especialização,  na  modalidade  

EaD,  tem  sido  a  principal  alternativa  disponível  aos  professores  das  escolas  públicas  

rurais,  para  fins  de  atualização  profissional.    

Colocar   as   políticas   de   EaD   e   de   formação   continuada   em   foco   tem   por  

finalidade  desencadear   reflexões  sobre  as  políticas  nacionais  e   locais  de   formação  

continuada  de  professores,  uma  vez  que  é  reconhecida  a  oposição  feita  pelo  Fórum  

Nacional   da   Educação   do   Campo   e   movimentos   sociais   sobre   a   formação   a  

distância.  Os  Fóruns  e  coletivos  da  educação  do  campo  defendem  que  a  formação  

inicial   seja   feita   presencial,   segundo   a   concepção   da   Pedagogia   da   Alternância1,  

difundida   nos   cursos   de   Licenciatura   em   Educação   do   Campo.   Ou   seja,   esta  

pesquisa   tem  um  caráter  denunciativo  da   incipiência  do  poder  público  na  oferta  de  

formação  continuada  dos  professores  do  campo.  

O   desenvolvimento   desta   pesquisa   será   determinado   pelos   conceitos   de  

políticas   educacionais,   formação   continuada  e   educação  a   distância.  Os  principais  

autores  que  norteiam  as  reflexões  sobre  esses  três  conceitos  são:  Shiroma,  Política  

educacional;;   Nóvoa,   Gatti,   Ferreira,   com   a   formação   continuada;;   e,   Simão   Neto,  

Alves,   Cortelazzo,   Castanheira,   Paim   e   Diniz,   dentre   outros,   para   a   educação   a  

distância.  De  forma  articulada  a  esses  três  conceitos,  serão  feitas  relações  com  as  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1   Roseli  Salete  Caldart  e  Lourdes  Helena  da  Silva  são  pesquisadoras  que  discutem  a  Pedagogia  da  
Alternância  nos  últimos  anos  no  Brasil,  dentre  outros  autores.  Roseli  Caldart  salienta  a  Pedagogia  
da   Alternância   efetivada   nas   práticas   educativas   do  Movimento   dos   Trabalhadores   Rurais   Sem  
Terra  (MST),  em  que  predomina  a  organização  do  trabalho  pedagógico  segundo  o  tempo  escola  e  
o  tempo  comunidade.  No  caso  dos  cursos  de  licenciatura  em  educação  do  campo,  que  funcionam  
segundo  a  Pedagogia  da  Alternância,  os  educandos  ficam  60  dias  na  universidade  [Tempo  Escola  
ou  Tempo  Universidade],   em   tempo   integral   de  estudos.  Depois,   ficam  60  dias  em  atividade  na  
comunidade,   nas   escolas,   sob   supervisão   dos   professores   e  membros   dos  movimentos   sociais,  
dando  conformidade  ao  Tempo  Comunidade.  A  práxis  efetiva-se  nessa   relação  TE-TC.  Lourdes  
Helena  destaca  a  Pedagogia  da  Alternância  desenvolvida  nas  Casas  Familiares  Rurais  (CFTs)  e  
nas  Escolas  Família  Agrícolas  (EFAs),  segundo  suas  respectivas  origens  na  França  e  na  Itália.  A  
Pedagogia  da  Alternância  efetiva-se  nas  escolas  de  Educação  Básica,  segundo  a  organização  do  
trabalho  pedagógico  efetivado  no  ambiente  escolar  e  na  comunidade.    
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críticas  e  as  demandas  do  movimento  nacional  da  educação  do  campo,  em  relação  

à  formação  continuada  dos  professores  que  trabalham  nas  escolas  no  campo.  

O   conceito   de   política   educacional   está   sendo   compreendido   a   partir   dos  

escritos   de   Shiroma   (2007,   p.73),   que   afirma   que   a   sua   abrangência   vai   além   da  

legislação   proposta   na   organização   da   área   educacional.   A   política   nacional   de  

educação  se  realiza,  

  
[...]   também   pelo   planejamento   educacional   e   pelo   financiamento   de  
programas  governamentais,  em  suas  três  esferas,  bem  como  por  uma  série  
de  ações  não-governamentais  que  se  propagam,  com   informalidade,  pelos  
meios  de  comunicação.  

  

As  políticas  educacionais  de  educação  a  distância  e  de  formação  continuada  

estão   em   vigência   no  Brasil,   respectivamente,   desde   1970,   quando   a   educação   a  

distância  entrou  na  pauta  de  discussão,  no  âmbito  governamental.     Antes,  

porém,   ainda   em   1904,   a   instalação   das   Escolas   Internacionais   com   unidades   de  

ensino  estruturadas,   filiais   de  uma  organização  norte-americana,   confirma  a   oferta  

de  cursos  profissionalizantes  por  correspondência  (FARIA;;  SALVADORI,  2010).  Na  

década   de   1990,   a   EaD   aparece   no   Plano  Decenal   de   Educação   para   Todos,   de  

1993  a  2003,  e  legalmente  proposta  como  modalidade  de  ensino  pela  LDBEN  –  Lei  

de  Diretrizes  e  Bases  da  Educação  Nacional,  nº  9.394  de  20  de  dezembro  de  1996.    

Importante  notar  que,  na  década  de  1980,  época  da  abertura  política  do  país  

com   profundas   transformações   sociais,   foi   um  momento   de   discussões   acerca   da  

formação   e   da   valorização   profissional   do   educador,   com   a   promulgação   da   nova  

Constituição  Brasileira  de  1988  e,  através  da  mesma  Lei  nº  9.394/1996,  artigos  62,  

63,  inciso  III,  e  artigo  67,  inciso  II  (BRASIL,  1996).  

Sobre   a   formação   continuada   de   professores   do   campo,   na  modalidade   a  

distância,  destaca-se  que  a  política  de  educação  do  campo  vem  sendo  construída  

no  Brasil   desde  o   final   da  década  de  1990,  mediante   as   conferências   nacionais   e  

estaduais  dos  povos  do  campo  que  enfatizam  demandas  por  reforma  agrária  e  nela  

a   formação   escolar   em   perspectiva   transformadora.   Dados   do   Ministério   da  

Educação  sobre  a  Secretaria  de  Educação  Continuada,  Alfabetização,  Diversidade  e  

Inclusão   (SECADI),   visando   contribuir   para   a   redução   das   desigualdades  

educacionais,  por  meio  da  participação  de   todos  os  cidadãos  em  políticas  públicas  

que  assegurassem  a  ampliação  do  acesso  à  educação,  trouxe  as  iniciativas  para  a  
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formação   continuada   de   professores   para   a   Educação   Básica.   Em   2006,   com   a  

criação  da  Universidade  Aberta  do  Brasil   (UAB)  e,  em  2008,  o  Programa  Rede  de  

Educação   para   Diversidade   (REDE),   foi   oferecida   a   formação   continuada   de  

professores  do  campo.  Constante  nos  Editais  SECADI:  Edital  nº  1,  em  16  de  abril  de  

2008;;  edital  nº  6  SECADI/MEC,  de  abril  de  2009;;  edital  nº  28  SECADI/MEC,  de  23  

de   novembro   de   2009.   Esses   editais   tratam,   respectivamente,   dos   seguintes  

assuntos:  

-  Edital  SECADI  nº  1/2008:  

  
1.1.  O  presente  Edital  tem  por  objeto:    
1.1.1.   Convocar   instituições   de   ensino   superior   e   respectivos   núcleos   de  
pesquisa  para  a  constituição  da  Rede  de  Educação  para  a  Diversidade;;    
1.1.2.  Selecionar  propostas  de   cursos  de   formação  continuada  a  distância  
nas  modalidades   de   extensão,   aperfeiçoamento   e   especialização   a   serem  
ofertados  por  instituições  de  ensino  superior  nos  pólos  municipais  de  apoio  
presencial  da  UAB;;  e    
1.1.3.   Selecionar   propostas   para   a   gestão   do   portal   da   rede   de   formação  
para  a  diversidade  (BRASIL,  2008,  p.1).    

     

-  Edital  SECADI  nº  6/2009:  

  
1.1.   O   presente   Edital   tem   por   objeto:   Convocar   Instituições   Públicas   de  
Ensino  Superior  IPES  integrantes  do  Sistema  Universidade  Aberta  do  Brasil  
e   respectivos   núcleos   de   pesquisa   para   proporem   cursos   de   formação  
continuada   a   distância   nas   modalidades   de   extensão,   aperfeiçoamento   e  
especialização   a   serem   ofertados   nos   pólos   de   apoio   presencial   da   UAB  
aos  professores  das  redes  de  ensino  público  da  educação  básica  no  Brasil  
(BRASIL,  2009a,  p.1).  

     

Em  seu  objetivo,  2.2,  o  Edital  SECADI  nº  6/2009  assim  registra:    
2.2  Estabelecer  grupo  permanente  de  formação  continuada  a  distância  para  
a   disseminação   e   desenvolvimento   de   metodologias   educacionais   de  
inserção   dos   temas   das   áreas   da   diversidade,   quais   sejam:   Educação   de  
jovens   e   adultos,   educação   do   campo,   educação   indígena,   educação  
ambiental,   educação   patrimonial,   educação   para   os   Direitos   Humanos,  
educação  das  relações  étnico-raciais,  de  gênero  e  orientação  sexual,  saúde  
na   escola   e   temas   da   atualidade   no   cotidiano   das   práticas   das   redes   de  
ensino   pública   da   educação   básica   no   Brasil   (BRASIL,   2009a,   p.1   –   grifo  
nosso).  

  

-  Edital  nº  28/2009:  Este  Edital  tem  por  objeto  
  
1.1.1   convocar   instituições   públicas   de   ensino   superior   e   respectivos  
núcleos   de   pesquisa   participantes   do   Sistema   UAB   a   apresentarem  
propostas   dos   cursos   especificados   na   PARTE   A   deste   edital   (BRASIL,  
2009b,  p.1).  
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Na  Parte   A,  Das   propostas   para   os   cursos   por   áreas   temáticas,   o   item   3:  

Curso   de   Educação   do   Campo   A   e   B,   carga-horária   180h   (2   cursos   de   180h).  

(BRASIL,  2009b).  

De  acordo  com  o  que  escreve  Cavalcante  (2013):    

  
A  Universidade  Federal   do  Espírito  Santo   implantou  o   curso  de  Educação  
do   Campo,   oferecendo   350   vagas   em   2008.   Em   2009,   foram   iniciados  
quatro   cursos   em   universidades   de   diferentes   estados:   Universidade  
Estadual   de  Montes  Claros   (Unimontes),   com  780   vagas,   Instituto  Federal  
do  Pará   (IFPA),  com  350  vagas,  Universidade  Federal  de  Mato  Grosso  do  
Sul   (UFMS),   com   250   vagas   e   Universidade   Federal   do   Paraná   (UFPR),  
com   350   vagas.   Em   2010,   a   Universidade   Federal   de   Alagoas   (UFAL)  
ofereceu  100  vagas  e  a  Universidade  Estadual  do  Maranhão  (UEMA)  1000  
vagas  (CAVALCANTE,  2013,  p.160).  

  

Ainda   no   âmbito   do   Sistema   UAB,   em   2009   foi   aprovado   o   curso   de  

Aperfeiçoamento  em  Educação  do  Campo  da  Universidade  Federal  de  Minas  Gerais  

(UFMG).  Em  2010,   a  Universidade  Federal   do  Amapá   (UNIFAP)  e  a  Universidade  

Federal  do  Maranhão  (UFMA)  iniciaram  o  curso  de  Especialização  em  Educação  do  

Campo  (CAVALCANTE,  2013).  Em  que  pese  o  movimento  nacional  da  educação  do  

campo   refutar   a   formação   a   distância,   nota-se   que   tem   sido   um   importante   meio  

para  a   formação   inicial   e   continuada  de  professores  das  áreas  mais  distantes  dos  

centros  urbanos  do  Brasil.  

Estas   informações   indicam   que   a   formação   continuada   de   professores   do  

campo  na  modalidade  a  distância   tem  sido  oferecida  pelo  Ministério  da  Educação,  

desde  2008,  pela  UAB  e  a  REDE,  em  diversas   instituições  de  Educação  Superior.  

Não   obstante,   ainda   não   tem   sido   suficiente   para   atingir   a   grande   maioria   dos  

professores,   trabalhadores  das  escolas  que  estão  no  campo.  Fato  é  que   inúmeras  

faculdades   e   institutos   de   iniciativa   particular   têm   ofertado   uma   diversidade   de  

cursos   de   especialização   lato   sensu   e   que   os   professores   têm   acessado   esses  

cursos.  

Esta   pesquisa   possui   um   direcionamento   que   pode   ser   confirmado   com   a  

realização   de   trabalho   de   campo   junto   aos   professores   de   escolas   de   campo   da  

RMC,   sobre   o   que   a   formação   continuada   a   distância   lhes   tem   oferecido2.   A  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2   A   exemplo   do   que   é   apresentado   nas   políticas   públicas   educacionais   nesta   modalidade   de  
educação,   este   estudo   quer   mostrar   o   que,   de   fato   está   contribuindo,   e   quais   os   avanços   e  
retrocessos   acontecem   na   formação   continuada   dos   professores   da   Educação   do   Campo   da  
RMC,   nas   determinações   legais   constantes   no   artigo   4º,   IV;;   e,   artigo   5º,   §  1º;;   do   Decreto   nº  
7.352/2010.  (BRASIL,  2010a).  
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interrogação  central  da  pesquisa  é:  Quais  contribuições,  avanços,  limites,  lacunas  e  

retrocessos   à   formação   continuada,   na   modalidade   de   educação   a   distância,  têm  

apresentado  para  os  professores  das  escolas  localizadas  no  campo?    

A   partir   das   questões   apontadas,   o   objetivo   geral   consiste   em   analisar   a  

formação  continuada,  os  cursos  de  especialização  a  que  os  professores  do  campo  

têm  tido  acesso,  na  modalidade3  EaD.  

Como  objetivos  específicos,  são  definidos:  

−   Caracterizar  as  políticas  públicas  educacionais  voltadas  para  a  formação  

continuada   de   professores,   na   modalidade   EaD,   verificando   se   há  

aderência   com   a   concepção   da   educação   do   campo   construída   nos  

movimentos  sociais;;  

−   Analisar   as   contribuições   trazidas   pela   formação   continuada   na  

modalidade  EaD  aos  professores  de  escolas  que  estão  no  campo;;  

−   Identificar   as   motivações   para   a   busca   de   formação   continuada   pelos  

professores  da  Educação  do  Campo  a  Distância,  bem  como  a  relevância  

a  ela  atribuída;;  

−   Refletir  sobre  a  formação  continuada  na  modalidade  EaD  em  contraponto,  

conforme   a   concepção   de   educação   do   campo.   O   contraponto   tem   o  

intuito  de  demonstrar  se  a  formação  continuada  tem  aproximações  ou  não  

com  os  princípios  da  concepção  de  educação  do  campo  construída  nos  

movimentos  sociais?  

  

   Um   dos   pressupostos   da   pesquisa   é   o   de   que   a   EaD   tem   sido   uma   das  

possibilidades  de  efetivação  da   formação  continuada,  em  que  pese  a  presença  de  

antagonismos  e  contradições  evidenciadas  nos  polos:  público  x  privado;;  quantidade  

x  qualidade;;  conteúdo  x  forma.  Disputas  e  interesses  político-econômicos  dificultam  

a  democratização  dos  processos  formativos  em  perspectiva  crítica.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3   Optou-se,  ao  longo  do  texto,  pela  definição  de  modalidade  EaD  e  não  como  sistema  EaD:  o  Artigo  
1º  do  Decreto  nº  5.622  de  19  de  novembro  de  2005  é  o  primeiro  a  citar  este  termo  “modalidade”:  
“CAPÍTULO  I  -  DAS  DISPOSIÇÕES  GERAIS  -  Art.  1  Para  os  fins  deste  Decreto,  caracteriza-se  a  
educação  a  distância  como  modalidade  educacional  na  qual  a  mediação  didático-pedagógica  nos  
processos   de   ensino   e   aprendizagem   ocorre   com   a   utilização   de   meios   e   tecnologias   de  
informação  e   comunicação,   com  estudantes  e  professores  desenvolvendo  atividades  educativas  
em  lugares  ou  tempos  diversos”.  
-   Consta   também   como   modalidade   nos   REFERENCIAIS   DE   QUALIDADE   PARA   EDUCAÇÃO  
SUPERIOR  A  DISTÂNCIA,  de  2007.  
-  Idem,  no  Plano  Nacional  de  Educação  2014-2024:  Lei  nº  13.005,  de  25  de  junho  de  2014.  
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   Territorialmente,  a  pesquisa  foi  delimitada  para  os  municípios  que  integram  a  

Região  Metropolitana  de  Curitiba   (RMC),   especificamente   24  municípios   dentre   os  

29  que  a  compõem  (APÊNDICE  1).  Dentre  as  questões  norteadoras  do  diálogo  com  

os  professores,  estão:  O  que  a  formação  continuada  na  modalidade  a  distância  tem  

trazido   para   você   quando   observadas   as   determinações   das   políticas   públicas  

educacionais  para  essa  formação?  Que  conteúdos  você  julga  ter  apreendido  nessa  

formação?  Quais  as  contribuições,  avanços  e/ou   retrocessos  que  esta  modalidade  

retrata?  

Para   responder   as   perguntas   da   pesquisa   foram   realizados   questionários  

com   217   professores   de   16  municípios:   Araucária,   Tijucas   do  Sul,   Lapa,   Fazenda  

Rio   Grande,   Campo   Largo,   Campo   Magro,   Campo   do   Tenente,   Quitandinha,  

Mandirituba,  Campina  Grande  do  Sul,  Piraquara,  Cerro  Azul,   Itaperuçu,  Contenda,  

Rio   Branco   do   Sul   e   Bocaíuva   do   Sul.   Os   questionários   tiveram   o   propósito   de  

identificar   como   os   professores   das   escolas   públicas   que   estão   no   campo  

compreendem  a  formação  continuada,  suas  contribuições,  lacunas  e  desafios.  

No   que   tange   à   justificativa   para   a   realização   desta   investigação,   vale  

mencionar   a   trajetória   do   autor,   que   se   descobriu   aprendiz   e   educador,  

concomitantemente,   ao   ensinar   e   ajudar   a   criar   seus   irmãos   mais   novos,   e   pelo  

exemplo   de   familiares   e   educadores   que   fortaleciam   cotidianamente   essa  

percepção,   aprendendo   sempre   com   o   lúdico   e   com   “novos”   conhecimentos   e  

tecnologias,   no   desejo   de   sempre   querer   aprender   mais   e,   consequentemente,  

ajudar  mais.  

Sua   formação   é   marcada   com   estudos   que   perpassam   todas   as  

modalidades   educacionais:   presencial,   semipresencial,   Educação   a   Distância   e  

internato,  por  isso  fala  com  propriedade  sobre  as  modalidades  educacionais  vividas  

ao  longo  de  sua  trajetória.  Teve  seu  primeiro  contato  com  a  EaD  ainda  na  infância,  

quando   realizou   o   curso   de   Caligrafia   e   Escrita   Artística   no   Instituto   Universal  

Brasileiro   (IUB),   na   modalidade   EaD,   via   correspondência,   ao   mesmo   tempo   que  

cursava  o  ensino  médio  em  sua  cidade  natal,  Lages-SC.  Posteriormente,  no  ano  de  

2010,  defendeu  dissertação  de  Mestrado  intitulada  “O  Instituto  Universal  Brasileiro  e  

a  gênese  da  educação  a  distância  no  Brasil4”.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4   A   dissertação   apresenta   a   educação   a   distância   em   sua   trajetória,   inserida   na   história   da  
educação  brasileira,   tendo  como  objeto  de  pesquisa  o   Instituto  Universal  Brasileiro,   fundado  em  
1941.   A   dissertação   questiona   educação   a   distância   ou   instrução   a   distância?   Apresenta   o  
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A   Educação   Superior   é   marcada   com   o   ingresso   no   seminário   maior,   na  

Ordem  dos  Frades  Menores  Capuchinhos,  no  qual   cursou  Filosofia,  em   regime  de  

internato,  com  mais  32  jovens  vindos  de  diversas  regiões  do  país.  Destes,  apenas  8  

concluíram   o   curso.   A   paixão   pela   filosofia   e   pela   educação   ficou   marcada   na  

primeira   aula   do   curso,   quando   seu   primeiro   professor,   Frei   José   Gislon,   hoje  

sagrado  bispo,  falava  que  iniciavam  naquele  lugar  uma  nova  fase  de  vida,  que  logo  

seriam  “filósofos”.  Ensinando  a  etimologia  da  palavra  filosofia,  do  grego,  philos:  que  

ama  +  Sophia:  sabedoria,  o   frei/professor  pediu,  de  maneira   terna  e  profunda,  que  

cada  um,  a  partir  deste  dia,  amasse  a  sabedoria  e  a  propagasse,  pois  a  construção  

de  um  mundo  melhor  passa  impreterivelmente  pela  “sabedoria”.  

Foi   nesse   curso   de   Filosofia   sua   primeira   experiência   com   a   tecnologia,  

quando  a  aquisição  dos  primeiros  computadores  pelo  seminário  lhe  permitiu  ensinar  

informática   aos   demais   alunos,   elaborar   apostila   de   estudo,   provas   e   trabalhos,  

fortalecendo  a  predileção  pela  tecnologia.    

O   passo   seguinte,   em   sua   formação   na   Educação   Superior,   inclui-se   a  

formação  em  Teologia,  em  regime  semiaberto,  quando,  simultaneamente,   iniciou  o  

trabalho  como  professor  de  Filosofia  do  ensino  médio,  no  Colégio  Santa  Maria,  em  

Londrina,   Paraná,   o   que   auxiliou   na   descoberta   da   vocação   de   educador.   Essa  

formação  o  fez  querer  aprender  mais  sobre  o  homem  e  suas  inquietações,  no  desejo  

da   descoberta   e   do   encontro   com  o   “outro”,   e   na   vontade   de   colaborar   com   seus  

alunos  na  descoberta  da  própria  vocação.  

Fazia  de  suas  aulas  de  Filosofia  algo  diferente,   indo  além  dos  conteúdos  e  

currículo,  pois  apresentava  um  processo  maiêutico  de  abordagem  filosófica  na  vida  

pessoal  de  cada  aluno,  colaborando  na  ressignificação,  reflexão  e  conscientização,  

do  encontro  de  si  mesmo,  na  escolha  da  profissão  e  missão  pessoal  de  cada  aluno  

em  busca  de  um   legado.  Foi   assim,  ensinando  à   luz  dos  pensamentos   filosóficos,  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
caminho   do   IUB   para   o   desenvolvimento   da   EaD,  motivos   de   sua   fundação,   caracterização   do  
ensino,   funcionamento   dos   cursos,   concepção   pedagógica   e  metodologia   adotadas.   Teve   como  
objetivo  principal  a  busca  e  o  resgateda  história  da  educação  a  distância  no  Brasil,  e  como  marco  
de  referência  a  criação  e  a  trajetória  do  IUB.  Os  resultados  indicam  o  surgimento  do  IUB  em  um  
momento  no  qual  o  cenário  nacional  configurava-se  pelo  Governo  Ditatorial  de  Getúlio  Vargas,  em  
que   a   Revolução   Industrial   Brasileira   sofria   as   consequências   da   Segunda   Guerra   Mundial.   A  
criação  do  IUB  e  outras  instituições  vieram  ao  encontro  das  necessidades  presentes  no  mercado  
com   relação   ao   crescimento   da   industrialização   e   da   carência   de   profissionais   técnicos  
qualificados.  A  instrução  a  distância,  iniciada  em  1941  com  os  primeiros  cursos  técnicos,  passou  a  
educação  a  distância  com  a  oferta  de  cursos  Supletivos  de  Ensino  Fundamental  e  Ensino  Médio  a  
distância,  para  pessoas  maiores  de  15  anos,  em  1995.  A  dissertação  apresentada   ratifica  o   IUB  
como  uma  das  principais  instituições  de  ensino  a  distância  no  País.  
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que  o  pesquisador,  depois  de  9  anos  no  seminário,  fez  uma  grande  ressignificação  

da   própria   história,   optando   em  deixar   o   caminho   sacerdotal   e   fazer   da   educação  

seu  próprio  sacerdócio.    

Em  sua  formação  acadêmica,  na  busca  do  conhecimento  além  de  Filosofia  e  

Teologia,   cursou  Marketing  e  Pedagogia,   na  modalidade  a  distância,   e  o   curso  de  

Direito,   na  modalidade   presencial,   perfazendo,   assim,   5   cursos   de   graduação   e   6  

cursos   de   pós-graduação   Lato   Sensu,   passando   na   Educação   Superior   pelas  

modalidades  EaD,  Presencial,  Semipresencial  e  Internato.     

É  neste   itinerário  de  vida,  de  trabalho,  que  recai  a  defesa  desta  tese  sobre  

formação  continuada  do  professor,  através  de  uma  destas  modalidades,  EaD,  com  a  

qual   teve   contato   de   forma   significativa   ao   longo   de   sua   vida   e,   ainda,   pela  

experiência   concreta   de   mais   de   uma   década   como   Gestor   e   Professor   nesta  

modalidade,   com  a   responsabilidade   de   prover   a   formação   de  milhares   de   alunos  

que  se  formam  na  graduação  e  retornam  para  a  continuação  de  seus  estudos,  tendo  

na  EaD  uma  das  únicas  possibilidades  de  acesso  à  educação.    

Ao   longo   de   uma   vida,   tem   ouvido   severas   críticas   à   EaD,   em   diversos  

sentidos,   por   isso   apresenta   nesta   tese   uma   pesquisa   qualitativa,   de   natureza  

empírico-analítica,   tal   como   definida   por   Sánchez   Gamboa   (2007,   p.53),   que  

“Privilegia  autores  clássicos  do  positivismo  e  da  ciência  analítica”,  cujos  critérios  de  

cientificidade   variam   segundo   a   abordagem   proposta.   Contudo,   acontece   a  

validação  da  prova  científica,  que  se  fundamenta  na  tese  dos  instrumentos  coletados  

e   no   tratamento   com   estes   dados.   Desta   forma,   a   pesquisa   empírico-analítica  

apresenta   prioridades   técnicas   quantitativas   e   qualitativas,   de   tal   forma   que   os  

critérios   de   cientificidade   e   os   pressupostos   epistemológicos   se   relacionam   com  

exatidão.  

A  intenção  é  que,  a  partir  desta  pesquisa,  possa  comprovar  que  a  política  de  

formação   continuada   dos   professores   que   trabalham   nas   escolas   localizadas   no  

campo   tem   sido   possibilitada,   predominantemente,   pela   oferta   de   cursos   de  

especialização  na  modalidade  a  distância,  haja  vista  que  o  poder  público  apresenta  

muitas   lacunas   na   oferta   de   formação   inicial   e   continuada   de   professores   para  

trabalhar   nas   referidas   escolas.   Fundamental,   portanto,   expor   os   avanços,  

contribuições,  limites,  lacunas  e  retrocessos  dessa  política  de  formação  continuada.  

Em   face   às   críticas,   quer   desmitificar   e   comprovar   que   a   EaD   é   uma   das   vias  

educacionais   formais   para   a   formação   continuada   de   professores   (Lato   Sensu),  



25  
	  

quando   se   tem,   na   prática,   Instituições   de   Educação   Superior   com   profissionais  

preparados   e   qualificados   para   esta   modalidade   educacional,   que   praticam   com  

responsabilidade,   planejamento   e   comprometimento   uma   formação   integral   do  

aluno,  dando  a  possibilidade  da  construção  da  autonomia  na  formação  integral.    

Exemplo   de   crítica   à   EaD   é   registrado   por   Kenski   (2015,   p.436-6),   que  

coloca  como  desafio  principal  da  Educação  Superior  para  o  ano  de  2020,  a  “situação  

excludente  em  que  se  encontra  a  oferta  de  cursos  superiores  a  distância”.    

Esse  registro  confirma  a  criação  de  cursos  para  a  educação  a  distância  no  

interior   das   universidades,   com   a   colaboração   e   ação   dos  mesmos   docentes   que  

atuam   no   ensino   presencial.   No   entanto,   deve-se   ter   claro   que   são   metodologias  

diferentes   de   aprendizado,   em   que   o   ensino   a   distância   permanece   separado   da  

maioria  das  ações  acadêmicas  e,  em  muitos  casos,  não  recebe  o  mesmo  status  dos  

cursos  presenciais.  

A   tese   está   organizada   em   4   capítulos.   O   capítulo   1,   intitulado   “Política  

Educacional:   conceito-chave   da   pesquisa”,   apresenta   o   que   se   compreende   por  

política   educacional   e   quais   são   as   suas   categorias   centrais.   São   analisadas   as  

políticas   de   EaD   e   de   formação   continuada   e   suas   relações   com   a   realidade   dos  

professores   das   escolas   rurais   e   contrapontos   com   o   que   dispõe   o   movimento  

nacional   da   educação   do   campo,   via   Fórum   Nacional   de   Educação   do   Campo  

(FONEC).  

O   capítulo   2,   intitulado   “A   educação   a   distância”,   os   assuntos   de   enfoque  

versam  sobre  a  educação  a  distância,  quanto  ao  seu  início  histórico  e,  atualmente,  

com   o   uso   da   tecnologia   da   informação   e   da   comunicação   virtual.   A   intenção   é  

caracterizar  a  política  de  EaD  no  Brasil,  visando  à  compreensão  da  emergência  dos  

cursos  de  especialização   lato  sensu  e  a   rede  de   instituições  que  ofertam  cursos  a  

distância.  

O  capítulo  3,   intitulado  “Formação  continuada  de  professores:  formatos  dos  

cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   a   distância”,   tem   por   objetivo   caracterizar   a  

política  de   formação  continuada,  na  busca  de  aportes   teóricos  para  a   investigação  

com  os  professores  das  escolas  públicas   localizadas  no  campo.  A  ênfase  é  para  a  

política  de  cursos  de  pós-graduação  lato  sensu.  

No  capítulo  4,  intitulado  “Formação  Continuada  a  Distância:  alternativa  para  

os  professores  das  escolas  públicas  rurais”,  são  analisadas  as  falas  dos  professores  

das  escolas  rurais  sobre  a  formação  continuada  feita  a  distância.  São  lançadas  duas  
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questões:   Será   que   é   a   única   alternativa   de   formação?   O   que   dizem   sobre   essa  

modalidade  de  educação  e  de  formação?  Quais  contribuições  destacam  em  relação  

às  suas  práticas  pedagógicas?  E,   finalmente,   são  apresentadas  as  Considerações  

Finais.  
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2  POLÍTICA  EDUCACIONAL:  CONCEITO-CHAVE  DA  PESQUISA  

  

O   objetivo   deste   capítulo   é   indicar   o   que   se   compreende   por   política  

educacional   e   quais   são   as   suas   categorias   centrais.   De   posse   desse   conceito,  

serão  analisadas  as  políticas  de  EaD  e  de   formação  continuada,  estabelecendo-se  

relações  com  a  realidade  dos  professores  das  escolas  rurais  e  contrapontos  com  o  

que  dispõe  o  movimento  nacional   da  educação  do   campo,   via  Fórum  Nacional   de  

Educação  do  Campo  (FONEC).  

As   obras-base   para   a   construção   deste   capítulo   têm   como   autores  Celina  

Souza,   Shiroma,   Mainardes,   Silva   e   Fontana,   e   demais   autores   cujos   temas   de  

publicações   são   pertinentes   ao   tema,   além   de   documentos   sobre   as   políticas  

públicas  educacionais  brasileiras.  

A   compreensão   do   conceito   de   política   educacional   requer   uma   reflexão  

sobre  o  que  é  política  pública.  Para  isso,  estudou-se  a  obra  de  Celina  Souza  (2012),  

que   explica   as   razões   e   o   surgimento   de   políticas   públicas,   como   área   de  

conhecimento   e   disciplina   acadêmica   nos   Estados   Unidos.   A   iniciativa   das  

instituições   de   ensino   superior   dos   Estados   Unidos,   para   entender   a   origem   e   a  

ontologia  da  política  pública  enquanto  área  de  conhecimento  e  disciplina  acadêmica,  

visou   romper  etapas   tradicionais  de  estudos  e  modificou  uma   tradição  europeia  de  

aprofundamento   e   pesquisas   nessa   área.   Seu   enfoque   concentrou-se   na   análise  

sobre  o  Estado  e  em  suas   instituições,  e  menos  na  produção  dos  governos,  ação  

atribuída   aos   estudiosos   dos   Estados   Unidos,   com   base   no   seguinte   pressuposto  

analítico:  em  democracias  estáveis,  o  que  o  governo  faz  ou  deixa  de  fazer  pode  ser  

formulado  cientificamente  e  analisado  por  pesquisadores  independentes.  

Em  seu  histórico,  a  constituição  e  a  consolidação  de  estudos  concernentes  

às   políticas   públicas   abrem   um   caminho,   designado   como   terceiro,   cuja   origem  

reside  na  sub-área  da  ciência  política  e  se   refere  ao  estudo  do  mundo  público,  na  

política   norte-americana.   Antes   dele,   o   conhecido   caminho   tinha   como   enfoque  

primeiramente  o  estudo  das  instituições,  importantes  na  limitação  da  tirania  e  quanto  

às   paixões   intrínsecas   à   natureza   humana;;   o   segundo   caminho   se   referiu   ao  

empenho  na  promoção  de  um  bom  governo,  em  organizações  locais.  O  terceiro,  por  

fim,  teve  seu  ingresso  nas  políticas  públicas  e  o  instituiu  como  um  ramo  da  ciência  
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política,  visando  compreender  “como  e  por  que  os  governos  optam  por  determinadas  

ações”  (SOUZA,  2006,  p.22).  

Quanto   à   área   do   governo,   de   modo   específico,   a   política   pública   foi  

introduzida   pela   Guerra   Fria,   como   resultado   de   uma   tecnocracia   utilizada   no  

enfrentamento   das   consequências   das   decisões   do  Estado.   Explicitando   a   política  

pública,  assim  expôs  Souza:  

  
A  política  pública  permite  distinguir  entre  o  que  o  governo  pretende  fazer  e  o  
que,   de   fato,   faz.   A   política   pública   envolve   vários   atores   e   níveis   de  
decisão,   embora   seja   materializada   através   dos   governos,   e   não  
necessariamente   se   restringe   a   participantes   formais,   já   que   os   informais  
são   também  importantes.  A  política  pública  é  abrangente  e  não  se   limita  a  
leis   e   regras.   A   política   pública   é   uma   ação   intencional,   com   objetivos   a  
serem   alcançados.   A   política   pública,   embora   tenha   impactos   no   curto  
prazo,  é  uma  política  de   longo  prazo.  A  política  pública  envolve  processos  
subsequentes   após   sua   decisão   e   proposição,   ou   seja,   implica   também  
implementação,  execução  e  avaliação  (SOUZA,  2006,  p.36-7).     
  

Com   essa   definição,   é   possível   pensar   elementos   da   política   pública,   tais  

como  os  seus  objetivos,  os  sujeitos  da  ação,  as  normas  administrativo-jurídicas  e  os  

procedimentos  que,  por  sua  vez,  incluem  a  implementação,  a  execução,  a  avaliação  

e  a  reformulação  da  política,  quando  é  o  caso.  Por  exemplo,  a  política  de  formação  

inicial   no   contexto   da   educação   do   campo   foi   construída   na   relação   do   governo  

federal  com  os  movimentos  sociais,  desencadeando  dois  Programas  acoplados  em  

Ministérios  diferentes.  De  um  lado,  o  Programa  Nacional  de  Educação  na  Reforma  

Agrária   (PRONERA)   –   vinculado   ao   Ministério   de   Desenvolvimento   Agrário,   e   o  

Programa  de  Apoio  à  Formação  Superior  em  Licenciatura  em  Educação  do  Campo  

(PROCAMPO)   −   vinculado   ao  Ministério   da   Educação.   São   políticas   educacionais  

que   surgem   a   partir   da   relação   entre   sociedade   civil   e   governos,   tendo   como  

protagonistas   e   sujeitos   das   políticas   os   povos   do   campo,   sob   lei,   diretrizes   e  

portarias  governamentais,  executadas  com  verba  pública  federal,  via  parcerias  com  

as  universidades  públicas  e  com  tempo  indeterminado  de  duração.  

Quanto   à   definição   de   política   pública,   na   qual   está   inserida   a   política   da  

educação,   Celina   Souza   (2003,   p.12)   afirma   que   “Não   existe   uma   única,   nem  

melhor,   definição   sobre   o   que   seja   política   pública”.   A   pesquisadora   refere-se   a  

diferentes  conceitos  propostos  por  autores  como  Mead  (1995),  Lynn  (1980),  Peters  

(1986)   e   Dye   (1984),   sustentando   como  melhor   definição   de   política   pública   a   de  
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Laswell  (1936/1958),  qual  seja:  “decisões  e  análises  sobre  política  pública  implicam  

responder  às  seguintes  questões:  quem  ganha  o  quê,  por  quê  e  que  diferença  faz”.  

Entretanto,   em   que   pese   a   relevância   desse   conceito,   registra-se   que   a  

política   pública   tem   o   intuito   de   efetivar   direitos   humanos,   em   especial   os   direitos  

sociais.   Assim,   a   política   pública   não   é   algo   outorgado,   simplesmente,   é   algo  

construído   com   o   intuito   de   que   seja   direito   do   cidadão   e   não   uma   espécie   de  

doação.  Portanto,  no  cenário  de  ampliação  das  relações  democráticas,  no  caso  do  

Brasil,   as   políticas   públicas   passam   a   ter   forte   influência   da   sociedade   civil,   via  

fóruns,  conselhos  gestores,  movimentos  sociais  e  organizações  sociais,  em  meio  a  

diversos   instrumentos   de   debate   público,   em   particular   a   audiência   pública   e   as  

conferências  locais,  regionais  e  nacionais.  

Considerando   essas   questões   em   sua   razão   final,   quais   sejam   as   ações  

políticas,  importante  registrar  a  interpretação  de  Silva  (2014,  p.45),  pertinente  a  tais  

ações,   como   “Frutos   de   decisões   demandadas   que   se   concretizam   em   políticas  

públicas,   com   vistas   a   determinados   fins,   que   signifiquem   a   alocação   de   valores  

para  a  sociedade”.  

De  acordo  com  Celina  Souza  (2012,  p.69),  política  pública  é:  

  
[...]o   campo   do   conhecimento   que   busca,   ao   mesmo   tempo,   ‘colocar   o  
governo   em   ação’   e/ou   analisar   essa   ação   (variável   independente)   e,  
quando   necessário,   propor   mudanças   no   rumo   ou   curso   dessas   ações  
(variável   dependente).   A   formulação   de   políticas   públicas   constitui-se   no  
estágio   em   que   os   governos   democráticos   traduzem   seus   propósitos   e  
plataformas  eleitorais  em  programas  e  ações,  que  produzirão  resultados  ou  
as  mudanças  no  mundo  real.    

  

Portanto,  a  política  pública,  segundo  Silva  (2014,  p.44),  é  um  instrumento  da  

ação   do   Estado   que   um   dado   governo   exerce;;   definida   essa   política   como   a  

“Operacionalização  das  diretrizes  políticas  transformadas  em  leis  que  regulamentam  

e  controlam  a  vida  em  sociedade  em  seu  amplo  espectro  humano,  organizacional  e  

jurisdicional”.  

Shiroma   (2011)   aborda   as   políticas   da   educação   no   sentido   dos   inúmeros  

estudos   realizados   sobre   mudanças   educacionais   ocorridas   na   América   Latina,  

desde  o  final  do  século  XX  e  no  início  do  século  XXI,  com  relação  às  similaridades  

identificadas  nas  reformas  de  diferentes  países.  Para  a  autora,  a  existência  de  uma  

agenda  globalmente  estruturada  para  a  educação  indica  o  planejamento  de  reformas  

em   nível   global   nos   diferentes   países,   por   meio   da   implantação   nas   escolas   das  



30  
	  

diretrizes   nacionais   ou   internacionais.   Em   sua   conclusão,   observa   que   “[...]   as  

instituições   educacionais,   mesmo   quando   deles   discorde,   estão   adotando   as  

medidas  neles  propostas  e  aproximando-se  do  feitio  delineado  pelos  reformadores”.  

(SHIROMA,  2011,  p.  16)  

Em  outra  obra,  Shiroma  (2004)  descreveu  tais  mudanças  ainda  no  momento  

em  que  se  revelava  a  globalidade  tomada  pelas  políticas  educacionais  no   ingresso  

do   século   XXI,   quando   os   organismos   internacionais   se   assumiram   como  

reguladores   do   processo,   exercendo   poder   político   para   justificar   e   legitimar   as  

medidas  reformadoras  que  sugerem.  

Essas  medidas   reformadoras   são   indicadas   em  duas   gerações:   a   primeira  

delas  inclui  mudanças  à  reordenação  do  sistema  educacional,  reforma  de  currículos,  

avaliação  e  ao  financiamento.  A  segunda  conferiu  maior  importância  ao  trabalho  no  

interior  da  escola,  à  gestão  escolar  e  ao   trabalho  docente,   incluindo  a   formação,  a  

carreira  e  a  identidade  profissional  do  professor  (SHIROMA,  2004).  

A   referência  maior   conferida  ao   contexto   do  processo  de  globalização  das  

políticas  educacionais  por  Shiroma  (2004)  é  quanto  aos  conceitos-chave  que  foram  

utilizados   para   atribuir   crédito   ao   discurso;;   são   eles:   responsabilização   por  

resultados;;   prestação   de   contas;;   accountability5;;   captação   e   uso   otimizado   de  

recursos;;   gestão;;   eficácia;;   performatividade,   além   de   termos   que   passaram   a   ser  

frequentes  no  contexto  da  educação,   incluindo  o   ranking,   a  avaliação  por  meio  de  

indicadores  de  qualidade  e  desempenho,  dentre  outros.  

Comentando   sobre   esses   conceitos-chave,   Shiroma   e   Evangelista   (2011)  

apresentam   a   responsabilização   por   resultados   como   uma   nova   ferramenta   da  

gestão  pública  adotada  por  muitos  países  com  vistas  ao  estabelecimento  de  acordos  

de   resultados   entre   órgãos   formuladores   de   políticas   públicas   e   de   entidades  

prestadoras  de  serviços.  Esses  acordos  de  resultados  seguem  o  binômio  autonomia  

e   responsabilização,   que   determina   à   entidade   prestadora   de   serviços   o  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5   Explicitando   o   accountability,   Shiroma   (2009)   afirma   que   este   termo   aparece   vinculado   à  
responsabilização  dos  professores  e  dos  gestores  educacionais  pelos  resultados  e  desempenhos  
dos   alunos,   considerada   a   perspectiva   do   Banco   Mundial.   São   preocupações   que   foram  
registradas   em  um  documento   do  Banco  Mundial,   denominado   de  Education   sector   strategy   up  
date   (ESSU):  ach   ieving  education   for   all,   broad  ening  our   perspective,  maximizing  our   effective  
ness   (2006),   que   atualizou   as   estratégias   organizadas   na   década   de   1990.   Esse   documento  
“Apresenta   orientações   para   auxiliar   os   países   amaximizar   o   impacto   da   educação   visando   ao  
crescimento   econômico   e   àredução   da   pobreza,   desenvolvimento   de   gestões   eficientes,  
ressaltando   o   foco   nos   resultados.   A   falta   de   informações   sobre   resultados   de   aprendizagem   é  
considerada  pelo  Banco  Mundial  como  um  gargalo  na  formulação  de  políticaseficazes  destinadas  
à  melhoria  da  relevância  e  eficácia  do  ensino  e  da  aprendizagemem  todos  os  níveis”.  
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comprometimento   na   obtenção   de   resultados   em   decorrência   de   algum   grau   de  

flexibilidade  em  sua  gestão  (SHIROMA;;  EVANGELISTA,  2011).    

Em   seus   objetivos,   há   países   cuja   adoção   desta   ferramenta   de   gestão  

pública  faz  parte  de  um  movimento  amplo  de  revisão  da  macroestrutura  do  aparelho  

do  Estado,  e  busca    

  
[...]   facilitar   a   adoção   de   mecanismos   de   mensuração   de   resultados,  
responder  a  novos   issues  e  à  diversificação  dos  serviços  prestados,  adotar  
medidas   de   incentivos   ao   desempenho,   promover   a   accountability   –  
transparência  e  responsabilização  por  resultados  (PACHECO,  2006,  p.1).  

     

Sobre   a   prestação   de   contas   como   conceito-chave   à   gestão   pública,  

Shiroma  e  Evangelista   (2011,  p.133)  citam  o  gerencialismo,   termo  que   “difunde-se  

no   campo   educacional,   disseminando   princípios   orientados   pela   eficiência  

financeira”.  

Os  gestores  e  diretores  são  vistos  como  agentes  hierárquicos,  responsáveis  

pelo   controle  e   implementação  de  mudanças,  e   também  pela  prestação  de  contas  

(SHIROMA;;  EVANGELISTA,  2011).  

Esses   primeiros   conceitos-chave   do   processo   de   reforma   global   na  

educação  seguem  para  a  proposta  de   implantação  de  uma  forma  de  accountability  

que,  segundo  Shiroma  (2009,  p.185),  assim  prevê:  

  
A   lógica   da   accountability   extrapola   a   ideia   de   ‘prestação   de   contas’   no  
sentido   contábil,   de   justificar   onde   foram   aplicados   os   recursos   públicos,  
transparência   que   é   desejável.   Na   perspectiva   do   BM,   o   termo   aparece  
associado   à   idéia   de   responsabilização   dos   professores   e   gestores  
educacionais  pelos  resultados/desempenho  dos  alunos.  

  

Nesta   lógica,   o   objetivo   do   accountability   é   “[...]   fixar   a   responsabilidade  

pelas   ações   e   pelos   seus   resultados   que   teriam   a   capacidade   de   melhorar   a  

qualidade,   a   equidade   e   a   eficiência   da   educação”   (SHIROMA;;   EVANGELISTA,  

2011,  p.139).  

A  proposta  para  um  sistema  de  accountability  educacional  deve  ter,  segundo  

Corvalán   e   McMeekin   (2006,   p.12),   quatro   elementos:   “Informação,   padrões,  

autoridade  e  consequências”.  As  reformas  educacionais,  contudo,  ainda  que  tenham  

incorporado  alguns  desses  elementos,  são  consideradas   insuficientes,   indicam  que  

se   deve   avançar   mais,   a   fim   de   adquirir   o   aperfeiçoamento   de   cada   um   dos  

elementos  em  questão.  De  fato,  com  relação  ao  conceito  de  informação,  são  poucos  
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os  países  que  desenvolvem  o  sistema  global  ou  parcial  de  avaliação  de  qualidade  

de  seus  estabelecimentos  educacionais  (CORVALÁN;;  McMEEKIN,  2006).  

As   orientações   dos   Organismos   Multilaterais   (OMs)   vão   além   do   aspecto  

financeiro,  mas  recomendam  que  os  professores  e  gestores  atuem  com  autonomia  

em  suas  decisões,  fazendo  com  que  a  sociedade  se  envolva  com  a  escola  e  por  ela  

se   responsabilize.   Nesse   envolvimento   são   contados   os   serviços   voluntários,   a  

autonomia   para   captação   de   recursos,   o   estabelecimento   de   parcerias   com  

empresas  e  ONGs  (SHIROMA,  2009).    

De   fato,   “A   redistribuição   da   responsabilidade   financeira   com   educação  

busca   desonerar   o   governo   central,   cobrando   maior   participação   dos   governos  

estaduais  e  municipais,  dos  pais  e  da  comunidade”  (SHIROMA,  2009,  p.183).  

Ao   delegar   para   a   sociedade   civil   a   responsabilidade   na   captação   de  

recursos   e   em   sua   otimização,   a   escola   transfere   um   ônus   menor   ao   Estado,  

conforme  afirmam  Evangelista  e  Shiroma  (2007,  p.538):  

  
Escolas   eficazes   são   aquelas   que   fazem   mais   com   menos,   que   gerem  
melhor  seus   recursos,  que  arrecadam  de  outras   fontes,  não  dependem  do  
Estado,   constroem   sua   ‘autonomia’   financeira   ou   cobram   mensalidades,  
fazem   parcerias   com   empresas   ou   convocam   a   comunidade   escolar   a  
desenvolver   iniciativas  que  permitam  arrecadar  recursos  para  realizar  seus  
projetos.  O  que  se  pretende  com  isso?  Modificar  paulatinamente  a  escola  e  
adequá-la  ao  orçamento  possível,  seja  ele  oriundo  do  Estado  ou  de  formas  
particulares  de  captação  de  recursos.  

  

Aqui  se  encontram  intrínsecos  os  conceitos  de  transparência,  prestação  de  

contas   e   responsabilidade   pelos   resultados,   referentes   aos   personagens   que  

administram   os   recursos   públicos   e   devem   responder   sobre   o   desempenho   de  

pessoas  e  de  organizações  sobre  seu  controle  (CORVALÁN;;  McMEEKIN,  2006).  

Esses   conceitos   se   caracterizam   como   responsabilidades   atribuídas   às  

políticas  educacionais,  analisadas  por  Mainardes  (2009),  que  buscou  demonstrar  a  

escassez   de   debates   no   contexto   brasileiro   acerca   das   considerações   teórico-

metodológicas.   Da   análise   realizada,   Mainardes   (2009)   identificou   dois   diferentes  

enfoques   de   políticas   educacionais,   a   saber:   um   deles   estuda   questões   amplas   e  

abrangentes   do   processo   de   formulação   de   políticas,   incluindo   discussões   sobre  

mudanças  no  papel   do  Estado,   rede  de   influências  no  processo  de   formulação  de  

políticas,   abordagens   históricas   das   políticas   educacionais   brasileiras;;   o   outro  
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enfoque   é   quanto   à   análise   e   avaliação   de   programas   e   políticas   educacionais  

específicas.  

Dentre  os  resultados  observados,  Mainardes  salienta  que:  

  
b)  Diversas  pesquisas  sobre  políticas  educacionais  específicas  enfatizam  ou  
supervalorizam   os   processos   locais,   apresentando   pouca   ou   frágil  
articulação  com  o  sistema  social,  político  e  econômico  mais  amplo  (falta  de  
uma  visão  de  totalidade).  Além  disso,  observa-se  a  ausência  de  teorizações  
mais   aprofundadas   sobre   o  Estado   (papel   do  Estado,  mudanças   no   papel  
do   Estado),   bem   como   sobre   as   concepções   de   Estado   e   de   política  
educacional   que   orientam   os   mandatos   administrativos.   Observa-se  
também  que,  em  muitos  casos,  os  pesquisadores  não  estabelecem  relações  
entre   a   política   investigada   e   as   demais   políticas   implementadas   em   um  
mesmo  período  (MAINARDES,  2009,  p.7-8).  

  

Com   esta   descrição   de   resultados,   verifica-se   uma   lacuna   nas   pesquisas  

sobre  as  políticas  públicas  educacionais  e  quanto  ao  direito  à  educação.  Silva  (2014,  

p.46-7),   contudo,   compreende   as   políticas   públicas   como   “Instrumentos   de  

efetivação  das  normas  constitucionais  que  definem  os  direitos  sociais,  nos  quais  se  

inclui  o  direito  à  educação  e,  ainda,  das  demais  normas  jurídicas  infraconstitucionais  

que  regulamentam  esses  direitos”.  

Com   respeito   ao   direito   à   educação,   no   país   ocorre   o   enfrentamento   das  

desigualdades   sociais,   seguindo   critérios   dos   governos   que   detinham   a  

implementação   e   o   controle   das   políticas   públicas   nas   três   últimas   décadas,  

marcando   mais   uma   gestão   pública   do   que   um   sistema   político   efetivamente  

democrático  (SILVA,  2014).  

É   a   visão   das   políticas   da   educação   como   estratégia   do   Estado   na  

perspectiva   da   reestruturação   produtiva,   considerando   a   necessidade   do  mercado  

de   trabalhadores   qualificados   e   com   escolaridade   (SHIROMA;;   MORAES;;  

EVANGELISTA,  2002).  

Isto  porque  as  políticas  educacionais  da  década  de  1990  foram  ditadas  pelos  

organismos   internacionais   –  Unicef,  Unesco,   BM  e  PNUD,   após   a  Conferência   de  

Jomtien,   de   modo   sistemático,   direcionadas   ao   atendimento   dos   interesses  

capitalistas  mundiais.  

  
Políticas   serão   interpretadas   diferentemente   uma   vez   que   histórias,  
experiências,  valores,  propósitos  e  interesses  são  diversos.  A  questão  é  que  
os  autores  dos  textos  políticos  não  podem  controlar  os  significados  de  seus  
textos.   Partes   podem   ser   rejeitadas,   selecionadas,   ignoradas,  
deliberadamente  mal-entendidas,   réplicas  podem  ser  superficiais  etc.  Além  
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disso,   interpretação   é   uma   questão   de   disputa.   Interpretações   diferentes  
serão   contestadas,   uma   vez   que   se   relacionam   com   interesses   diversos,  
uma  ou  outra  interpretação  predominará,  embora  desvios  ou  interpretações  
minoritárias   possam   ser   importantes   (BOWE;;   BALL;;   GOLD,   1992,   p.   22  
apud  MAINARDES,  2006,  p.53).  

  

   Mainardes   (2006)  mostra   que   a   efetivação   das   políticas   sofre   interferência  

de   diversas   naturezas,   sendo   uma   delas   a   disputa,   afinal   interpretações   guardam  

relação  com  disputas  e  interesses  políticos.  

Sintetizando   a   compreensão   sobre   a   política   educacional,   o   estudo  

possibilitou   conhecer   diferentes   conceitos   e   quanto   ao   ingresso   das   políticas   de  

globalização   da   educação,   quando   foram   trazidos   para   o   contexto   da   escola  

conceitos  ditados  pelos  organismos   internacionais,   formalizando  um  novo  discurso  

para  a  educação.  Ou  seja,  a  política  educacional   insere-se  e  sofre   interferência  de  

interesses  políticos,  e  disputas.  

Em  paralelo  às  garantias  constitucionais  nacionais  da  educação  para  todos,  

veem-se,   também,   as   questões   voltadas   ao   desenvolvimento   da   cidadania,   da  

autonomia  da  escola,  como  estratégia  do  Estado  nas  políticas  da  educação,  visando  

a  reestruturação  produtiva  e  o  atendimento  às  necessidades  do  mercado.  

  

2.1  SOBRE  AS  POLÍTICAS  PÚBLICAS  
  

Este   tópico   trata  de  políticas  públicas,   trazendo   informações  sobre  o  Plano  

de   Desenvolvimento   da   Educação,   o   sistema   da   Universidade   Aberta   do   Brasil  

(UAB)  e  o  Programa  Nacional  Alfabetização  na  Idade  Certa  (PNAIC).  

Segundo  Silva  (2012,  p.14),  sobre  a  política  da  educação  continuada:  

  
A  formação  continuada  vem  ao  longo  dos  anos  sendo  designado  por  vários  
termos  que  evolui  de  acordo  com  a  conjuntura  histórica,  política,  econômica,  
por   meio   dos   avanços   nas   pesquisas   acadêmicas   e   precisamente   pela  
organização   da   sociedade   civil   na   luta   por   educação   e   formação   de  
qualidade  como  um  direito  público  que  vem  sendo  conquistado  com  muitas  
tensões  e  conflitos.  

  

Para   Fontana   (2014,   p.35),   contemporaneamente   são   atribuídos   aos  

professores   as   responsabilidades   pelos   problemas   enfrentados   na   educação,   com  

ampla  divulgação  midiática  e  em  debates  políticos.  O  que  não  se  verifica,  de  modo  

evidente,  é  o  prejuízo  na  valorização  da  identidade  e  da  carreira  docente,  porque  as  

condições   de   formação   e   de   trabalho   docente   se   encontram   vinculadas   aos  
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investimentos   do   Estado   na   educação,   com   alcance   na   “carreira,   salários,  

contribuições,  tempos  e  espaços  para  pesquisa”.  

Programas   políticos   para   a   educação   são   criados   pelo   Estado,   com  

diferentes   formas   para   a   formação   continuada.   Algumas   delas   são   apresentadas  

nesta  tese,  a  exemplo  do  Plano  de  Desenvolvimento  da  Educação  (PDE).  

  

2.1.1  Plano  de  Desenvolvimento  da  Educação  em  nível  de  Brasil  
  

O   Plano   de   Desenvolvimento   da   Educação,   lançado   pelo   Ministério   da  

Educação  em  24  de  abril  de  2007,  tem  sido  compreendido  em  sua  complexidade  de  

programas  e   de   ações   do  Estado.  Ao   abranger   todos   os   níveis   e  modalidades   do  

sistema  educacional  brasileiro,  quais  sejam,  Educação  Básica,  Educação  Superior,  

Educação   de   Jovens   e   Adultos   (EJA),   Educação   Profissional,   Educação   Especial,  

Educação  Indígena  e  Quilombola,  são  modificadas  as  políticas  de  financiamento  da  

Educação   e   criadas   novas   estratégias   de   ingresso   e   expansão   da   Educação  

Superior,  dentre  outros.  

O  PDE   teve   recepção   favorável  pela  opinião  pública,  em  ampla  divulgação  

na  mídia,  “[...]  saudado  como  um  plano  que,  finalmente,  estaria  disposto  a  enfrentar  

esse  problema,  focando  prioritariamente  os  níveis  de  qualidade  do  ensino  ministrado  

em  todas  as  escolas  de  educação  básica  do  país”  (SAVIANI,  2007,  p.1232).  

Considerando   o   PDE   como   um   Plano   que   prevê   o   desenvolvimento   da  

educação  no  Brasil,  seu  objetivo  principal  foi  investir  na  educação  básica  mediante  a  

aplicação  de  projetos  para  toda  a  comunidade  escolar.  As  iniciativas  devem  garantir  

o  sucesso  e  a  permanência  com  qualidade  do  aluno  na  escola  (BERNARDI;;  ROSSI;;  

UCZAK,  2014).  

Com  a  criação  do  PDE,  as  regras  de  realização  dos  exames  nacionais  foram  

alteradas   e   foi   criado   o   Índice   de   Desenvolvimento   da   Educação   Básica   (IDEB)6,  

como  indicador  básico  na  mensuração  da  qualidade  da  Educação  Básica,  e  utilizado  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6“O  Índice  de  Desenvolvimento  da  Educação  Básica  (IDEB)  foi  criado  pelo  MEC  a  partir  de  estudos  
elaborados   pelo   INEP   para   avaliar   o   nível   de   aprendizagem   dos   alunos.   Tomando   como  
parâmetros  o  rendimento  dos  alunos  (pontuação  em  exames  padronizados  obtida  no  final  das  4ª  e  
8ª   séries   do   ensino   fundamental   e   3ª   do   ensino   médio)   nas   disciplinas   Língua   Portuguesa   e  
Matemática   e   os   indicadores   de   fluxo   (taxas   de   promoção,   repetência   e   evasão   escolar),  
construiu-se  uma  escala  de  0  a  10.  Aplicado  esse  instrumento  aos  alunos  em  2005,  chegou-se  ao  
índice   médio   de   3,8.   À   luz   dessa   constatação,   foram   estabelecidas   metas   progressivas   de  
melhoria  desse   índice,  prevendo-se  atingir,  em  2022,  a  média  de  6,0,   índice  obtido  pelos  países  
da  Organização  para  Cooperação  e  Desenvolvimento  Econômico   (OCDE),  que   ficaram  entre  os  
20  com  maior  desenvolvimento  educacional  do  mundo”  (SAVIANI,  2007,  p.1234).  
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como   elemento   para   justificar   as   reformas   na   educação.   O   discurso   acerca   da  

necessidade  de  elevar  a  qualidade  da  educação  leva  à  melhoria  dos  resultados  do  

IDEB,   com   a   proposição   de   novos   planos   à   gestão   da   Educação   Básica,  

reivindicando   a   mobilização   de   setores   diversos   da   sociedade   para   que   essas  

reformas  sejam  efetivadas  (VOSS,  2011).  

O  PDE,  segundo  Shiroma  (2011),  tem  como  uma  de  suas  bases  o  programa  

Educação   para   Todos,   que   partiu   do  Movimento   Todos   pela   Educação   (TPE),   do  

qual  participaram  membros  brasileiros  e  das  fundações  e  grupos  empresariais.  Em  

seu   Conselho   Estratégico,   do   Movimento   Todos   pela   Educação   participaram  

representantes   de   grandes   empresas   e   grupos   financeiros:  Grupo  Pão  de  Açúcar;;  

Fundação   Itaú   Social;;   Instituto   Gerdau;;   Fundação   Bradesco;;   SESC-SP;;   Grupo  

Banco  Real;;  Fundação   Ioschpe;;  Fundação  Roberto  Marinho;;  Faça  Parte   -   Instituto  

Brasil  Voluntário;;  Instituto  Ethos;;  e  Fundação  Airton  Senna.  

Nas  palavras  do  então  Ministro  da  Educação  Renato  de  Souza  (2006  apud  

BERNARDI;;   ROSSI;;   UCZAK,   2014,   p.4),   as   proposições   dos   empresários   na  

discussão  sobre  os  sistemas  educacionais  são  associadas  aos  movimentos  teóricos  

neoliberais,   sob   a   afirmação   de   que   ‘o   Estado   sozinho   não   é   capaz   de   resolver  

esses  graves  problemas  num  período  curto  de  tempo’.    

Segundo  Voss,  quando  ao  PDE:  

  
Ao  decretar   o  PDE,   o   governo  Lula   rompeu   com  as   propostas   defendidas  
historicamente   por   seu   partido   [...]   e   com   as   práticas   históricas   de  
construção   democrática   de   projetos   e   planos   para   a   Educação,   indo   na  
contramão  de  outros  movimentos  históricos  como:  os  processos  políticos  de  
definição   da   Lei   de   Diretrizes   e   Bases   da   Educação   Nacional   (Lei   n.  
9.394/96)   e   do   Plano   Nacional   de   Educação   (Lei   n.10.172/01)   nos   quais  
houve  intensa  participação  social  (VOSS,  2011,  p.48).  

  

Para   Bernardi,   Rossi   e   Uczak   (2014),   a   ineficiência   do   Estado   é   a  

argumentação  mais   citada   na   justificativa   para   a   necessidade   da   intervenção   dos  

empresários   nas   questões   sociais;;   concomitantemente,   conferem   visibilidade   às  

propostas  que  o  setor  privado  recomenda.  

Dessas  participações,  e  ações,  Voss  (2011,  p.44)  afirma  que:    

  
A   publicação   sistemática   de   planos   nacionais   tem   sido   uma   tendência   e  
uma  estratégia  política  adotada  pelo  Ministério  da  Educação  (MEC),  desde  
a  última  década  do  século  XX,  para   legitimar  o  discurso  oficial  a   favor  das  
reformas  no  campo  da  Educação.  
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Referente   a   essas   publicações,   Shiroma,   Campos   e   Garcia   (2005)  

descrevem   o   que   denominam   de   hegemonia   discursiva,   com   a   disseminação   de  

documentos  oficiais  que  são  consultados  por  pesquisadores,  que   revelam  a   forma  

pela  qual:  “as   instituições  explicam  a  realidade  e  buscam  legitimar  suas  atividades,  

quanto   aos   mecanismos   utilizados   para   sua   publicização”,   pela   facilidade   na  

obtenção  de  tais  documentos  oficiais,  pela  sua  disponibilização  via  internet.  

Neste  tópico,  que  trouxe  informações  sobre  o  Plano  de  Desenvolvimento  da  

Educação   em   nível   de   Brasil,   foram   abordadas   as   mudanças   que   as   políticas  

educacionais   pretendem   com   relação   à   abrangência   de   todos   os   níveis   e  

modalidades  do  sistema  educacional  nacional.  

A   compreensão   é   de   que   a   criação   de   índices,   a   exemplo   do   IDEB,   tem  

justificado  as   reformas  na  educação  e  a  apresentação  de  propostas  para  a  gestão  

da   Educação   Básica.Em   seguida,   o   tópico   de   fundamentação   teórica   traz  

informações  sobre  o  sistema  de  Universidade  Aberta  do  Brasil  (UAB).  

  

2.1.2  Sistema  de  Universidade  Aberta  do  Brasil  
  

A  UAB  faz  parte  do  outro  plano  do  governo  para  as  políticas  da  educação.  A  

Coordenação  de  Aperfeiçoamento  de  Pessoal  de  Nível  Superior  (CAPES)  registra  as  

informações  sobre  essas  políticas,  que  incluíram  o  programa  Sistema  Universidade  

Aberta   do   Brasil,   o   Sistema   UAB,   lançado   pelo   Ministério   da   Educação,   em  

dezembro   de   2005,   objetivando   democratizar,   expandir   e   interiorizar   a   oferta   de  

ensino  superior  público  e  gratuito  no  país  (CAPES,  2009).  

As  prioridades  na   formação  de  professores  se  destacam  para  aqueles  que  

atuam  na  Educação  Básica,  confirmando  os  propósitos  ditados  no  PDE,  para  atingir  

a   qualidade   desejada   nesse   nível   da   educação.   A   finalidade   é   chegar   a   uma  

universidade   pública   de   qualidade   em   locais   distantes   e   isolados,   especialmente  

com  o  incentivo  em  municípios  que  apresentam  baixo  desenvolvimento  no  Índice  de  

Desenvolvimento  Humano  (IDH),  e  no  IDEB  (CAPES,  2015a).  

Com  a  UAB:  

  
A   partir   de   2007,   com   as   novas   atribuições   da   Coordenação   de  
Aperfeiçoamento   de   Pessoal   de  Nível   Superior   (Capes),   o   programa  UAB  
passou  a  integrar  as  atividades  da  Diretoria  de  Educação  a  Distância,  com  a  
missão   fundamental   de   colaborar   com   o   processo   de   formação   inicial   e  
continuada  de  professores  para  a  educação  básica  (CAPES,  2009,  p.1).  
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Em  seu  histórico,  o  Sistema  UAB  foi  criado  pelo  Ministério  da  Educação,  em  

parceria   com   a   ANDIFES   e   Empresas   Estatais,   incluído   no   âmbito   do   Fórum   das  

Estatais   pela   Educação   e   voltado   às   Políticas   e   a  Gestão   da   Educação   Superior.  

Este   Sistema   UAB   é   apontado   como   uma   política   pública   de   articulação   entre   a  

Secretaria   de   Educação   a   Distância   (SEED/MEC)   e   a   Diretoria   de   Educação   a  

Distância   (DED/CAPES),   com   o   propósito   de   expansão   da   educação   superior,   no  

âmbito  do  Plano  de  Desenvolvimento  da  Educação  (CAPES,  2015a).  

Inerente   ao   Sistema   UAB   se   encontra   o   Decreto   nº   5.622   de   19   de  

dezembro  de  2005,  que  dispõe,  em  seu  art.  1º  

  
Para   os   fins   deste   Decreto,   caracteriza-se   a   educação   a   distância   como  
modalidade   educacional   na   qual   a   mediação   didático-pedagógica   nos  
processos   de   ensino   e   aprendizagem   ocorre   com   a   utilização   de  meios   e  
tecnologias   de   informação   e   comunicação,   com   estudantes   e   professores  
desenvolvendo   atividades   educativas   em   lugares   ou   tempos   diversos  
(BRASIL,  2005,  p.1).  

  

Segundo   a   CAPES   (2015a,   p.1),   as   principais   observações   acerca   do  

Decreto  nº  5.622/2005  descrevem:  

  
A   caracterização   da   educação   a   distância   como  modalidade   educacional,  
organizada   segundo   metodologia,   gestão   e   avaliação   peculiares;;   prevê   a  
obrigatoriedade   de   momentos   presenciais   e   os   níveis   e   modalidades  
educacionais  em  que  poderá   ser  ofertada;;   estabelece   regras  de  avaliação  
do  desempenho  do  estudante  para  fins  de  promoção,  conclusão  de  estudos  
e   obtenção   de   diplomas   e   certificados,   sendo   que   estes   terão   validade  
nacional;;   confere   ao   MEC   a   competência   de   organizar   a   cooperação   e  
integração   entre   os   sistemas   de   ensino,   objetivando   a   padronização   de  
normas   e   procedimentos   em   credenciamentos,   autorizações   e  
reconhecimentos  de  cursos  e   instituições  de  ensino  a  distância;;  apresenta  
instruções  para  oferta  de  cursos  e  programas  na  modalidade  a  distância  na  
educação  básica,  ensino  superior  e  pós-graduação.  

  

De  acordo  com  dados  da  CAPES  (2009),  na  Região  Sul  do  Brasil  o  estado  

do  Paraná  possui  37polos  da  UAB.  Neles,  são  oferecidos  cursos  de  Licenciatura  e  

Lato  Sensu  (Quadro  1).  

  
QUADRO  1−CURSOS  OFERECIDOS  EM  POLOS  DA  UAB  NO  ESTADO  DO  PARANÁ  

Nome  do  Curso   Tipo  do  curso   IES  
Administração   Bacharelado   UFMS  
   Bacharelado   UFSC  
Administração  Pública   Bacharelado   UEM  
Ciências  Biológicas   Licenciatura   UEM  
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Nome  do  Curso   Tipo  do  curso   IES  
   Licenciatura   UFSC  
Ciências  Contábeis   Bacharelado   UFSC  
Educação  Ambiental   Aperfeiçoamento   UFPR  
Educação  de  Jovens  e  Adultos   Aperfeiçoamento   UFPR  
   Aperfeiçoamento   UNICENTRO  
Educação  do  Campo   Aperfeiçoamento   UFPR  
   Lato  Sensu   UFPR  
Educação  Etnorracial   Aperfeiçoamento   UFPR  
Educação  Física   Licenciatura   UEPG  
Educação  Integral  e  Integrada   Aperfeiçoamento   UFPR  
Educação  Matemática:  Dimensões  Teórico-metodológicas   Lato  Sensu   UEPG  
Educação,Diversidade  e  Cidadania   Extensão   UNICENTRO  
Educação,  Métodos  e  Técnicas  de  Ensino   Lato  Sensu   UTFPR  
Engenharia  Ambiental   Bacharelado   UFSCAR  
Ensino  de  Ciências   Lato  Sensu   UTFPR  
Filosofia   Licenciatura   UFSC  
Física   Licenciatura   UEM  
Formação  de  Professores  em  Matemática   Lato  Sensu   UFSC  
Formação  Professor  de  Tradução   Lato  Sensu   UFSC  
Gênero  e  Diversidade  na  Escola   Aperfeiçoamento   UEPG  
Genética  para  Professores  do  Ensino  Médio   Lato  Sensu   UFPR  
Geografia   Licenciatura   UEPG  
Gestão  Ambiental  em  Municípios   Lato  Sensu   UTFPR  
Gestão  Educacional   Lato  Sensu   UFSM  
Gestão   Educacional:   Organização   Escolar   e   Trabalho  
Pedagógico  

Lato  Sensu   UEPG  

Gestão  em  Saúde   Lato  Sensu   UEM  
   Lato  Sensu   UFPR  
Gestão  Escolar   Lato  Sensu   UNICENTRO  
   Lato  Sensu   UEM  
Gestão  Pública   Lato  Sensu   UEM  
   Lato  Sensu   UFPR  
   Tecnólogo   IF-SC  
Gestão  Pública  Municipal   Lato  Sensu   UEM  
   Lato  Sensu   UFPR  
   Licenciatura   UEM  
História   Licenciatura   UEPG  
   Licenciatura   UNICENTRO  
História,  Arte  e  Cultura   Lato  Sensu   UEPG  
   Licenciatura   UFPEL  
Letras  Espanhol   Licenciatura   UFSC  
Letras  Português   Licenciatura   UFSC  
Letras  Português  e  Espanhol   Licenciatura   UEPG  
   Licenciatura   UEPG  
Matemática   Licenciatura   UFMS  
   Licenciatura   UFPEL  
   Licenciatura   UEM  
   Licenciatura   UEPG  
Pedagogia   Licenciatura   UFMS  
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Nome  do  Curso   Tipo  do  curso   IES  
   Licenciatura   UFPEL  
   Licenciatura   UFPR  
Saúde  para  Professores  do  Ensino  Fundamental  e  Médio   Lato  Sensu   UFPR  
Sociologia   Licenciatura   UFMS  

FONTE:  CAPES/UAB,  2009,  p.98-9.  
  

Das   instituições  de  educação  superior  que  oferecem  os  cursos  da  UAB  no  

Estado  do  Paraná  constam:  Instituto  Federal  de  Educação,  Ciência  e  Tecnologia  de  

Santa   Catarina   (IF-SC);;   Universidade   Estadual   de   Maringá   (UEM);;   Universidade  

Estadual   de   Ponta   Grossa   (UEPG);;   Universidade   Estadual   do   Centro   Oeste  

(UNICENTRO);;  Universidade  Federal  de  Mato  Grosso  do  Sul  (UFMS);;  Universidade  

Federal   de   Pelotas   (UFPEL);;   Universidade   Federal   de   Santa   Catarina   (UFSC);;  

Universidade  Federal  de  Santa  Maria  (UFSM);;  Universidade  Federal  de  São  Carlos  

(UFSCAR);;   Universidade   Federal   do   Paraná   (UFPR);;   Universidade   Tecnológica  

Federal  do  Paraná  (UTFPR).  (CAPES,  2009,  p.99).  

No   que   respeita   a   formação   continuada,   o   Sistema   UAB   oferece   6   (seis)  

mestrados  no  formato  semipresencial  do  País,  quais  sejam:    

  
Programa   de   Mestrado   Profissional   em   Matemática   em   Rede   Nacional  
(Profmat),   criado  em  2010;;  o  Programa  de  Mestrado  Profissional  em  Letras  
(Profletras)   e   o   Programa   de  Mestrado  Nacional   Profissional   em  Ensino   de  
Física  –  MNPEF   (ProFis),   lançados  em  2013;;  e  os  Programas  de  Mestrado  
Profissional   em  Rede  Nacional   em  Artes   (ProfArtes),   Administração  Pública  
(ProfiAP)  e  Ensino  de  História  (ProfHistória).  (PORTAL  BRASIL,  2015a,  p.1).  

  

Para  todos  os  cursos,  em  geral,  o  Sistema  UAB  prevê  uma  oferta  de  250  mil  

novas   vagas,   a   serem   preenchidas   pelos   alunos   interessados,   de   1º   de   julho   de  

2015  até  30  de  junho  de  2016  (PORTAL  BRASIL,  2015a).  

Comentando  sobre  a  educação  superior  e  a  EaD,  Kenski   (2015)  salienta  a  

necessidade   de   mudanças   no   Ensino   Superior   e   o   enfrentamento   de   um   grande  

desafio   presente   nessas   mudanças,   qual   seja,   o   de   alterações   estruturais   nas  

especificidades  de  trabalho  dos  docentes.  A  autora  indica  a  formação  de  equipes  por  

docentes   universitários,   ainda   que  não   se   encontrem   fisicamente   no  mesmo   local,  

voltados   ao   desenvolvimento   e   à   produção   de   conteúdos,   programas   e   projetos  

educativos  e  demais  ações  e  iniciativas  inovadoras  de  uma  ação  coletiva,  visando  à  

ampliação  das  bases  do  ensino  mediado  de  qualidade.  Assim:  
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A   integração   de   metodologias,   procedimentos   e   pessoas   -   docentes,  
discentes,   técnicos   etc.   -   nas   ações   realizadas   pela   educação   a   distância  
(EAD)   é   um   dos   caminhos   por   onde   pode   se   iniciar   a   viabilização   das  
mudanças   radicais   que   o   ensino   superior   precisa   realizar   (KENSKI,   2015,  
p.436).  
  

Finalizando   este   subitem,   entende-se   que   a   formação   de   professores   e   a  

formação  continuada,  conforme  estão  sendo  verificadas,  não  possuem  uma  política  

da  educação  específica,  mas  fazem  parte  de  programas  e  planos  de  educação.  Um  

desses  planos  é  o  Pacto  Nacional  pela  Alfabetização  na  Idade  Certa  (PNAIC),  sobre  

o  qual  se  descreve  a  seguir.  

  

2.1.3  Programa  Nacional  Alfabetização  na  Idade  Certa  –  PNAIC  
  

O  PNAIC  consiste  em  um  programa  integrado,  que  objetiva  a  alfabetização  

em  Língua  Portuguesa  e  Matemática,  até  o  3º  ano  do  Ensino  Fundamental,  de  todas  

as   crianças   das   escolas   municipais   e   estaduais,   urbanas   e   rurais   brasileiras  

(BRASIL,  2012).  

É  definido  pelo  Ministério  da  Educação  como:  

  
Pacto  Nacional  pela  Alfabetização  na  Idade  Certa  é  um  compromisso  formal  
assumido   pelos   governos   federal,   do   Distrito   Federal,   dos   estados   e  
municípios  de  assegurar  que  todas  as  crianças  estejam  alfabetizadas  até  os  
oito   anos   de   idade,   ao   final   do   3º   ano   do   ensino   fundamental   (BRASIL,  
2015c,  p.1)  

  

Para   as   ações   do   Pacto,   devem   ser   seguidos   quatro   eixos   principais   de  

atuação:  formação  continuada  presencial  para  os  professores  alfabetizadores  e  seus  

orientadores   de   estudo;;   materiais   didáticos,   obras   literárias,   obras   de   apoio  

pedagógico,   jogos   e   tecnologias   educacionais;;   avaliações  sistemáticas;;   gestão,  

mobilização  e  controle  social  (BRASIL,  2015c).  

De  acordo  com  o  Ministério  da  Educação:    

  
O  Pacto  Nacional   pela  Alfabetização  na   Idade  Certa   prevê,   como  uma  de  
suas   ações,   a   formação   de   professores   alfabetizadores.   Essa   ação   se   dá  
por  meio  de  um  curso,  que  apresenta  uma  estrutura  de   funcionamento  na  
qual   as   universidades,   secretarias   de   educação   e   escolas   deverão   estar  
articuladas   para   a   realização   do   processo   formativo   dos   professores  
atuantes  nas  escolas,  nas  salas  de  aula  (BRASIL,  2012,  p.24).  
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O   curso   está   organizado   em   oito   unidades,   totalizando   80   horas,   além   do  

seminário   de   encerramento   de   08   horas.   Em   cada   uma   dessas   oito   unidades,   a  

formação  para  a  educação  do  campo  está  contemplada,  nos  seguintes  eixos,  com  

publicação  de  um  Caderno,  respectivamente,  para  cada  uma  das  unidades:    

−   Currículo  no  ciclo  de  alfabetização:  perspectivas  para  uma  educação  do  

campo;;  

−   Planejamento  do  ensino  na  perspectiva  da  diversidade;;  

−   Apropriação   do   sistema   de   escrita   alfabética   e   a   consolidação   do  

processo  de  alfabetização  em  escolas  do  campo;;  

−   Brincando  na  escola:  o  lúdico  nas  escolas  do  campo;;      

−   O  trabalho  com  gêneros  textuais  em  turmas  multisseriadas;;  

−   Projetos   didáticos   e   sequências   didáticas   na   Educação   do   Campo:   a  

alfabetização  e  as  diferentes  áreas  de  conhecimento;;  

−   Alfabetização  para  o  campo:  respeito  aos  diferentes  percursos  de  vida;;  

−   Organizando   a   ação   didática   em   escolas   do   campo   (BRASIL,   2012,  

p.25).  

  

Sobre   a   formação   continuada   presencial   para   professores   alfabetizadores,  

foi  promulgada  a  Lei  nº  11.273  de  6  de  fevereiro  de  2006.  Em  seu  artigo  1º,  estende  

a  formação  continuada  para  a  modalidade  da  distância:  

  
Art.   1º   Fica   o   Fundo   Nacional   de   Desenvolvimento   da   Educação   -   FNDE  
autorizado  a  conceder  bolsas  de  estudo  e  bolsas  de  pesquisa  no  âmbito  dos  
programas   de   formação   de   professores   para   a   educação   básica  
desenvolvidos   pelo   Ministério   da   Educação,   inclusive   na   modalidade   a  
distância  (BRASIL,  2006b,  p.1).  

  

Nos   incisos   I  e   II  deste  artigo  1º,  constam  a   formação   inicial  e  a   formação  

continuada  de  professores  para  a  Educação  Básica  (BRASIL,  2006b).  

Para  a  realização  do  Pacto  pela  Alfabetização  na  Idade  Certa,  uma  parceria  

foi   efetivada   entre   quatro   segmentos   com   responsabilidades   compartilhadas:   o  

Ministério  da  Educação,  uma   rede  de  universidades  públicas   federais  e  estaduais,  

as  redes  estaduais  e  municipais  e  os  professores  alfabetizadores  (PORTAL  BRASIL,  

2015b).  

A  formação  de  professores  para  a  Educação  Básica  segue  as  etapas:  
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Curso  presencial  de  2  anos  para  os  Professores  alfabetizadores,  com  carga  
horária  de  120  horas  por  ano,  baseado  no  Programa  Pró-Letramento,  cuja  
metodologia   propõe   estudos   e   atividades   práticas.   Os   encontros   com   os  
Professores  alfabetizadores  serão  conduzidos  por  Orientadores  de  Estudo7  
(BRASIL,  2015c,  p.1).  

  

Com  a  edição  da  Lei  nº  12.801  de  24  de  abril  de  2013,  em  seu  artigo  2º8,  

constata-se   que   o   apoio   técnico   continua   sob   a   responsabilidade   do   FNDE,   e   a  

concessão  de  bolsas  é  voltada  para  a  formação  inicial  e  a  formação  continuada  de  

professores   para   a   Educação   Básica,   com   capacitação   para   a   educação   especial  

(BRASIL,  2013).  

Neste   apoio   técnico,   está   presente   a   bolsa   para   os   profissionais   que  

participam   da   formação   continuada   de   professores   alfabetizadores   no   âmbito   do  

Pacto   Nacional   pela   Alfabetização   na   Idade   Certa.   A   determinação   dos   valores  

consta   no   artigo   1º9   da   portaria   nº   90,   de   6   de   fevereiro   de   2013,   conferindo,   em  

2013,  o  valor  de  R$  200,00  (duzentos  reais)  para  o  professor  participante  (BRASIL,  

2013).  

Com  um  novo  ciclo  iniciado  neste  ano  de  2015,  os  professores  participantes  

do   Pacto   passam   a   um   terceiro   tipo   de   formação,   sendo   que   a   primeira   etapa,  

ocorrida  em  2013/2014,  foi  a  formação  em  Letramento;;  a  segunda,  de  2014/2015,  foi  

a   formação  em  Matemática,  e  a   terceira  etapa,  a  ser  desenvolvida  em  2015/2016,  

trata-se  da  abordagem  às  demais  áreas  do  conhecimento  de  forma  integrada,  com  o  

objetivo  de  promover  a  educação  integral  das  crianças  (PORTAL  BRASIL,  2015b).  

Em   publicação   pelo   Instituto   de   Pesquisas   e   Administração   da   Educação  

(JORNAL   DA   EDUCAÇÃO,   2015),   os   resultados   da   formação   continuada   de  

professores   do   Sistema   Educacional   Brasileiro   (SEB)   indicam   o   número   de  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7   Os  Orientadores   de   Estudo   são   professores   das   redes,   com   curso   específico   de   200   horas   de  
duração  por  ano,  ministrado  por  universidades  públicas  (BRASIL,  2015b).  

8   Art.   2oO   apoio   financeiro   da   União   aos   entes   federados   no   âmbito   do   Pacto   Nacional   pela  
Alfabetização   na   Idade   Certa   será   realizado   pelo   Fundo   Nacional   de   Desenvolvimento   da  
Educação  -  FNDE  e  ocorrerá  por  meio  de:  
I  -  suporte  à  formação  continuada  dos  professores  alfabetizadores  e  formação  inicial  e  continuada  
de  professores  com  capacitação  para  a  educação  especial  (BRASIL,  2013,  p.1).  

9   Art.  1º  Fica  definido  o  valor  máximo  das  bolsas  para  os  profissionais  da  educação  participantes  da  
formação   continuada   de   professores   alfabetizadores   no   âmbito   do   Pacto   Nacional   pela  
Alfabetização   na   Idade   Certa:   I   -   R$   200,00   (duzentos   reais)   mensais   para   o   professor  
alfabetizador;;  II  -  R$  765,00  (setecentos  e  sessenta  e  cinco  reais)  para  o  orientador  de  estudo;;  III  -  
R$   765,00   (setecentos   e   sessenta   e   cinco   reais),   para   o   coordenador   das   ações   do   pacto   nos  
estados,   Distrito   Federal   e   municípios;;   IV   -   R$   1.100,00   (mil   e   cem   reais)   para   o   formador   da  
instituição   de   ensino   superior;;   V   -   R$   1.200,00   (mil   e   duzentos   reais)   para   o   supervisor   da  
instituição   de   ensino   superior;;   VI   -   R$   1.400,00   (mil   e   quatrocentos   reais)   para   o   coordenador-
adjunto  da  instituição  de  ensino  superior;;  e  VII  -  R$  2.000,00  (dois  mil  reais)  para  o  coordenador-
geral  da  instituição  de  ensino  superior.  
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professores  participantes:  317.207  educadores  inscritos  no  ciclo  do  letramento,  dos  

quais   313.598   concluíram   o   curso;;   no   ciclo   de   matemática,   311.194   educadores  

finalizaram  a  formação  em  março  de  2015.    

Fontana   (2014,   p.36),   em   estudo   realizado   sobre   as   políticas   públicas   na  

formação  e  no   trabalho  de  profissionais  da  Educação  Básica,  questionou  o   tipo  de  

concepção   de   pesquisa   que   é   utilizado   nas   políticas   públicas   para   a   formação  

desses   profissionais,   e   “O   que   são   e   quais   são   as   políticas   para   a   pesquisa   dos  

profissionais  da  Educação  Básica?”.    

Dos  resultados  obtidos,  concluiu  que    

  
O   processo   de   pesquisa   percorrido   revela   que   o   campo   das   políticas  
públicas  para  formação  dos  profissionais  da  educação  é  pouco  investigado  
e   exige,   permanentemente,   a   análise   crítica   de   suas   repercussões   no  
âmbito  teórico  e  empírico  da  educação,  como  também  o  desvelamento  das  
contradições  e  de  possíveis  mediações  em   favor  de  políticas  efetivamente  
democráticas  (FONTANA,  2014,  p.286).  

  

Sobre  as  políticas  públicas  para  a  pesquisa  dos  profissionais  da  Educação  

Básica,   Fontana   (2014)   descreveu   o   Programa   Observatório   da   Educação  

(OBEDUC),  o  PDE  e  o  projeto  EduPesquisa.  Afirma  que  a  definição  dessas  políticas  

ocorre   em   um   âmbito   delimitado,   no   qual   se   encontra   a   perspectiva   de   formação  

continuada   com   base   na   pesquisa.   Ressalva,   contudo,   que:   “O   desenvolvimento  

destes  programas  não  consegue  superar  os  problemas  estruturais  para  a  realização  

de  pesquisa  pelos  docentes,  considerando  as  condições  objetivas  das  escolas  e  de  

seus  profissionais  (FONTANA,  2014,  p.291).  

Nestes  textos  que  trazem  a  diversidade  das  políticas  educacionais  no  Brasil,  

no  âmbito  da   formação  do  professor,   identificam-se  objetivos   voltados  à  educação  

básica  para  garantir  a  permanência  do  aluno  na  escola.  Para  as  ofertas  de  ensino  na  

educação   superior,   o   Estado   propôs   a  UAB,   tendo   como   destinação   a  municípios  

com  baixos  IDH  e  IDEB,  como  parte  das  estratégias  do  PDE  nacional.    

Os   dados   coletados   mostram   o   crescimento   de   instituições   de   ensino  

superior  que  oferecem  cursos  pela  UAB,  com  propostas  de  250  mil  novas  vagas  até  

o  ano  de  2016.  

Quanto  ao  PNAIC,  o  estudo  confirma  a  adesão  de  milhares  de  professores  

inscritos   e   participantes   desse   Pacto   para   a   formação   de   professores  
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alfabetizadores,   verificando-se   o   apoio   financeiro   em   forma   de   bolsas,   sob   a  

responsabilidade  do  FNDE.  

Alguns  autores  registram  comentários  sobre  esses  programas  da  política  de  

educação  quanto  às  políticas  de   formação  com  a   inserção  da  pesquisa,  afirmando  

que,   mesmo   na   formação   continuada   de   professores,   as   condições   verificadas  

objetivamente   nas   escolas   e   em   seus   profissionais   indicam   a   necessidade   de  

superar  problemas  estruturais  para  que  essa  pesquisa  se  realize  pelo  docente.  

   Analisando  a  oferta  de  diversos  programas  de  educação  compreende-se  que  

o   Estado   vem   investindo   em   propostas   para   a   formação   inicial   e   a   formação  

continuada   de   professores.   Essas   ofertas,   contudo,   irão   se   concretizar   na  medida  

em  que  os  recursos  para  a  sua  efetivação  alcançar  de  modo  concreto  os  principais  

interessados:  os  professores  e  também  suas  condições  de  trabalho.  

  

2.2   POLÍTICAS  DE   FORMAÇÃO  CONTINUADA   PARA  PÓS-GRADUAÇÃO   LATO  
SENSU  

     

Neste   tópico   sobre   as   políticas   de   formação   continuada,   o   assunto   de  

enfoque  é  a  pós-graduação  lato  sensu,  visando  trazer  dados  e  informações  sobre  as  

políticas  públicas  da  educação  para  a   formação   continuada,   e   os  direcionamentos  

conferidos  à  educação  brasileira  quanto  à  influência  dos  organismos  internacionais.  

Isto  porque  as  políticas  educacionais  que  são  implementadas  no  Brasil,  em  

sua  maioria,  têm  recebido  influências  internacionais  no  contexto  da  globalização,  no  

sentido   de   cumprir   exigências   e   proposições   da   performatividade.   Conforme   o  

quadro  que  se  apresenta  na  educação  nacional  acerca  das  mudanças  no  perfil  da  

sua  gestão,  as  políticas  educacionais  ensejam  a  formação  de  professores  com  fins  

de  atendimento  à  demanda  do  mercado  profissional  (SILVA,  2012).     

Silva   (2012)  comenta  a  presença  da   racionalidade   técnica  nas  políticas  de  

formação   continuada,   cabendo   aos   professores   a   aquisição   das   competências  

desejadas   pelo   mercado.   Configura-se,   com   isto,   uma   busca   frequente   de  

indicadores  quantitativos  de  resultados,  com  as  políticas  de  formação  continuada  de  

professores  sendo  vinculadas  à  profissionalização.  

Para  o  Ministério  da  Educação,  quando  se  trata  de  formação  superior  e  de  

formação  continuada,  a  importância  tem  início  na  educação  básica:  
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A   formação   inicial   e   continuada   do   professor   exige   que   o   parque   de  
universidades  públicas  se  volte  (e  não  que  dê  as  costas)  para  a  educação  
básica.   Assim,   a   melhoria   da   qualidade   da   educação   básica   depende   da  
formação   de   seus   professores,   o   que   decorre   diretamente   das  
oportunidades  oferecidas  aos  docentes.  O  aprimoramento  do  nível  superior,  
por   sua   vez,   está   associado   à   capacidade   de   receber   egressos   do   nível  
básico   mais   bem   preparados,   fechando   um   ciclo   de   dependência   mútua,  
evidente  e  positiva  entre  níveis  educacionais  (BRASIL,  2001,  p.10).  

  

Deste   fato,   Silva   (2012)   buscou   compreender   a   política   de   formação  

continuada   de   professores   do   campo,   na   forma   de   seu   anúncio   nas   políticas  

educacionais,   questionando   o   seu   modo   de   articulação   com   as   políticas   da  

educação   formuladas   no   contexto   de   influência   e   na   produção   do   texto   dessa  

política.  

Considera  que:  

  
A  formação  inicial  e  continuada  são  categorias  que  estão  ligadas  ao  debate  
sobre  educação  do  campo,  mas  que  ainda  se  constitui  como  um  desafio  às  
instâncias   formadoras,   visto   que   estudos   têm   apontado   que   os   currículos  
acadêmicos  apresentam  dificuldades  de  integrar  em  suas  matrizes  teóricas  
a   diversidade   social,   política,   econômica   e   cultural   relacionada   com   a  
educação  do  campo  (SILVA,  2012,  p.3).  

  

A   conclusão   elaborada   é   quanto   à   incorporação   de   decretos,   portarias,  

programas  e  resoluções  em  debates  sobre  a  formação  continuada  para  professores  

do  campo,  tendo  a  maior  parte  de  sua  regulamentação  no  contexto  público  federal,  

no  documento-chave,  LDBEN,  e  nas  Diretrizes  Operacionais  Para  Educação  Básica  

nas   Escolas   do   Campo   (SILVA,   2012).   As   políticas   educacionais   que   envolvem  

programas   sobre   a   formação   de   professores   para   educação   do   campo,  

especialmente  quanto  à  formação  continuada,   fazem  parte  de  um  histórico  sobre  a  

educação  nacional,  que  vem  evoluindo  ao  longo  do  tempo.  

No  Brasil,  vê-se  que  uma  educação  de  mais  de  500  anos  tem  atravessado  

dissensos,   avanços   e   possibilidades,   com   ingresso   de   novos   temas   ao   longo   do  

tempo,  que  fazem  pensar  toda  uma  sociedade,  a  exemplo  dos  temas  de  diversidade,  

inclusão  e  qualidade,  dentre  outros,  reunindo  o  contexto  de  Estado  e  governo  com  a  

realidade  local  e  nacional,  em  associação  com  a  descentralização  da  Educação  e  da  

maior  participação  da  sociedade  civil.  

Considerando   que   a   luta   dos   movimentos   sociais   para   a   Educação   do  

Campo  é  recente,  as  mudanças  que  se  sucedem  nas  políticas  públicas  da  educação  
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têm   trazido   o   fortalecimento   da   formação   inicial   e   continuada,   com   as   mesmas  

apreensões  e  perspectivas  para  outros  cursos.  

Com  a  LDBEN,  Lei  nº  9.394/1996,  as  políticas  da  educação   têm  oferecido  

alternativas  para  a  formação  continuada  de  professores  para  escolas  do  campo,  de  

presencial  e  na  modalidade  a  distância.  São  políticas  que  se   inserem  em  um  novo  

meio  educativo,  para  o  qual  são  sugeridos  conteúdos  singulares,  a  fim  de  atender  a  

um  público  igualmente  singular,  em  sua  expressividade  cultural  e  em  sua  vivência.  

Não   é   possível   decidir   e   afirmar,   portanto,   que   as   políticas   da   educação  

voltadas  à  formação  de  professores  para  a  Educação  do  Campo  excluam  ou  tragam  

benefícios   para   esses   professores,   porquanto   são   políticas   recentes   e   sobre   um  

plano   de   especificidades10.   As   especificidades   que   fazem   parte   da   Educação   do  

Campo   são   aquelas   de   trabalho,   de   cultura,   de   linguagem   e   outras,   com   o  

reconhecimento  da  materialidade  específica  dos   locais  onde  os   sujeitos  do  campo  

produzem  sua  vida  (CARTA  DE  CANDÓI,  2013).  

As  especificidades  são  elementos  componentes  do  Decreto  n°  7.352/2010,  

que   dispõe   em   seu   artigo   2º,   III,   como   princípios   da   Educação   do   Campo:   “III  -

  desenvolvimento   de   políticas   de   formação   de   profissionais   da   educação   para   o  

atendimento   da   especificidade   das   escolas   do   campo,   considerando-se   as  

condições  concretas  da  produção  e  reprodução  social  da  vida  no  campo”  (BRASIL,  

2010a,  p.1).   Deve   ser   delegado   a   cada   legislador   e   a   cada   militante,   para   a   sua  

implementação,   o   conhecimento   prévio   dessas   especificidades,   um   fato   que   pode  

seguir  os   registros  de  Freire  sobre  ser  o  aprendizado  do  homem  mediatizado  pelo  

mundo.  

Atinente   a   essas   especificidades,   o   Plano   Nacional   de   Educação   (PNE)  

2014-2024,   em   sua   Meta   7,   7.27,   dispõe   sobre   o   desenvolvimento   de   conteúdos  

para  a  Educação  do  Campo:  

  
7.27.   Desenvolver   currículos   e   propostas   pedagógicas   específicas   para  
educação   escolar   para   as   escolas   do   campo   e   para   as   comunidades  
indígenas  e  quilombolas,   incluindo  os  conteúdos  culturais  correspondentes  
às   respectivas   comunidades   e   considerando   o   fortalecimento   das   práticas  
socioculturais   e   da   língua   materna   de   cada   comunidade   indígena,  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10   Para  Bracht   (1996,  p.23),  especificidade  é   “identidade  no  sentido  de  sua  singularidade”.  Saviani  
(1984,   p.6)   apresenta   este   termo,   na   educação,   como   “referida   aos   conhecimentos,   ideias,  
conceitos,   valores,   atitudes,   hábitos,   símbolos   sob   o   aspecto   de   elementos   necessários   à  
formação  da  humanidade  em  cada  indivíduo  singular,  na  forma  de  uma  segunda  natureza,  que  se  
produz,   deliberada   e   intencionalmente,   através   de   relações   pedagógicas   historicamente  
determinadas  que  se  travam  entre  os  homens”.  
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produzindo  e  disponibilizando  materiais  didáticos  específicos,  inclusive  para  
os(as)  alunos(as)  com  deficiência  (BRASIL,  2014b,  p.66).  

  

Sabe-se,  contudo,  da  pertinência  em  seguir  os  fundamentos  constitucionais,  

a   LDBEN,   o   PNE,   o   PNAIC   e   outros   programas   do   governo   sobre   a   educação  

nacional,  quando  se  trata  da  formação  de  professores  para  a  Educação  do  Campo.  

Ferreira,   sobre   a   formação   de   profissionais   da   educação   e   quanto   à  

cidadania  como  direito  de  todos,  assim  registrara:  

  
Defendo   que   a   verdadeira   cidadania   e   a   verdadeira   formação   de  
profissionais  da  educação  são  indissociáveis  e,  por  isso,  ambas  necessitam  
acontecer   à   luz   dos   princípios   constitucionais   que   necessitam   reger   as  
políticas   públicas   educacionais   de   formação  dos   profissionais   que   formam  
para  a  verdadeira  cidadania  –  que  possa  superar  o  individualismo  imperante  
e   acirrado   –,   pautada   nos   ideais   de   solidariedade   humana   (FERREIRA,  
2006,  p.1343).  

  

No  Plano  Nacional  de  Educação  (PNE),  2014-2024,  a  Meta  4,  4.3  determina  

a   implementação   de   salas   de   recursos   multifuncionais   e   fomento   à   formação  

continuada   de   professores   para   o   atendimento   educacional   especializado   nas  

escolas   urbanas,   do   campo,   indígenas   e   de   comunidades   quilombolas   (BRASIL,  

2014b,  p.55).  

Assim,   cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   são   disponibilizados   para  

professores  de  escolas  localizadas  no  campo,  bem  como  essa  formação  continuada  

consta  no  PNE  2014-2024.  

Concluindo   sobre   as   políticas   de   formação   continuada,   vale   evocar   as  

inúmeras  contribuições  no  âmbito   Internacional,  nos  diversos  debates,  pesquisas  e  

participações  em  eventos,  seminários  e  congressos,  sempre  com  uma  participação  

ativa   de   educadores  Brasileiros,   que   trazem   em   suas   bagagens   o   desejo   de   uma  

construção   educacional   fortificada,   politizada   e   transformadora.   É   neste   contexto  

também   que   se   apresenta   uma   conjuntura   de   influências   externas   nas   Políticas  

Nacionais.    

No  evento  mundial  que  culminou  com  a  publicação  da  Declaração  Mundial  

sobre   Educação   para   Todos:   satisfação   das   necessidades   básicas   de  

aprendizagem,  em  Jomtien,  1990,  por  iniciativa  da  Unesco,  com  participação  de  155  

países,   incluindo   o   Brasil,   o   enfoque   principal   teve   inspiração   na   Declaração  

Universal   de   Direitos   Humanos   e   na   Convenção   sobre   os   Direitos   da   Criança,  



49  
	  

colocando   a   educação   como   direito   humano   fundamental   de   todos   (UNESCO,  

1990).  

  
Este  chamamento  global  à  ação  foi  renovado  em  2000,  na  Cúpula  Mundial  
de   Educação   (Dakar,   Senegal),   quando   as   metas   estabelecidas  
anteriormente   foram   avaliadas   e   redimensionadas,   considerando   os  
desafios  de  um  novo  milênio  (BRASIL,  2014,  p.5).  

  

Nesse   documento   e,   depois,   no   Compromisso   de   Dakar,   a   formação  

continuada  não  é  citada  de  modo  explícito,  mas  consta  no  artigo  21  que,  dentre  as  

estratégias   específicas   orientadas   concretamente   para   melhorar   as   condições   de  

escolaridade,   podem   ter   como   foco   o   pessoal   (educadores,   administradores   e  

outros).  

Ainda,  destaca  no  mesmo  artigo  21  que:    

  
A   formação   dos   educadores   deve   estar   em   consonância   aos   resultados  
pretendidos,   permitindo   que   eles   se   beneficiem   simultaneamente   dos  
programas   de   capacitação   em   serviço   e   outros   incentivos   relacionados   à  
obtenção  desses  resultados  (UNESCO,  1990,  p.23).  

     

No  artigo  33,  final,  a  ênfase  é  quanto  à  garantia  de  melhoria  de  condições  e  

status   de   trabalho,   “[...]   principalmente   em   relação   à   sua   contratação,   formação  

inicial,   capacitação   em   serviço,   remuneração   e   possibilidades   de   desenvolvimento  

na  carreira  docente”  (UNESCO,  1990,  p.29).  

De  acordo   com  Shiroma,  Moraes  e  Evangelista   (2002,   p.62),   no  Brasil,   as  

recomendações   de   Jomtien   e   de   outros   fóruns   promovidos   por   organismos  

multilaterais   podiam   ser   claramente   identificadas   em   alguns   dos   anteprojetos   de  

LDBEN  que  tramitaram  durante  oito  anos  no  Congresso  Nacional,  prenunciando  os  

cortes   de   verbas   e   a   privatização   que   assombrariam   a   educação   nos   anos  

subsequentes.  

Já   em   1992,   a   Comissão   Econômica   para   a   América   Latina   e   Caribe  

(CEPAL)   publica   o   documento   “Educación   y   Conocimiento:   Eje   de   La  

Transformación   Productiva   con   Equidad”,   juntamente   com   a   UNESCO.   Neste  

documento,   segundo   Shiroma,   Moraes   e   Evangelista,   estavam   as   diretrizes   para  

ação   no   âmbito   das   políticas   e   instituições   destinadas   às   vinculações   sistêmicas  

entre  educação,  conhecimento  e  desenvolvimento  nos  países  da  América  Latina  e  

Caribe.    
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O   objetivo   era   criar,   naquele   decênio,   “condições   educacionais,   de  

capacitação  e  de  incorporação  do  progresso  científico  e  tecnológico  que  tornassem  

possível   a   transformação   das   estruturas   produtivas   da   região   em   um   marco   de  

progressiva  equidade  social”  (SHIROMA;;  MORAES;;  EVANGELISTA,  2002,  p.63).  

Em  2014,  com  base  nos  documentos  de  Jomtien  (1990)  e  nos  documentos  

de  Dakar   (2000)  para  a  Educação  para   todos,  o  Ministério  da  Educação  Brasileiro  

elabora  e  publica  o  Relatório  Educação  para  todos  no  Brasil  2000-2015.    

Em  relação  à   formação  continuada  de  professores,  os   registros   indicam  os  

investimentos  e  programas,  conforme  segue.  

Nos  anos  2000,  programas  diversos  vieram  a  somar-se,  tanto  no  âmbito  da  

formação   inicial   quanto   continuada.   Em   julho   de   2004,   foi   constituída   a   Rede  

Nacional   de   Formação   Continuada   dos   Profissionais   do   Magistério   da   Educação  

Básica   Pública,   que   desde   então   vem   sendo   progressivamente   aprimorada   e  

ampliada.  Consiste  em  um  conjunto  de  ações  estratégicas  de  formação  continuada,  

articuladas   entre   si,   e   desenvolvidas   por   Instituições  Públicas   de  Ensino  Superior,  

com  o  objetivo  de  contribuir  para  a  melhoria  da  formação  dos  professores  e  alunos  

da  Educação  Básica.    

São  referidos   também  o  Pró-letramento,  programa  de   formação  continuada  

de   professores   das   séries   iniciais   do   ensino   fundamental   que   visa   à   melhoria   da  

qualidade  de  aprendizagem  da  leitura/escrita  e  matemática;;  o  Programa  Gestão  da  

Aprendizagem   Escolar   –   Gestar   II,   que   oferece   formação   continuada   em   Língua  

Portuguesa   e   Matemática   aos   professores   do   ensino   fundamental;;   o   Curso   de  

Especialização   em  Educação   Infantil,   voltado   ao   atendimento   direto   a   professores  

dos   estados   e  municípios   que   atuam   na   educação   infantil;;   o   Pacto   Nacional   pela  

Alfabetização   na   Idade   Certa   (Pacto),   que   prevê   a   formação   continuada   de  

professores  alfabetizadores;;  o  Pacto  Nacional  pelo  Fortalecimento  do  Ensino  Médio,  

com  a  Formação  Continuada  de  professores  do  Ensino  Médio,   iniciado  em  2014;;  a  

Formação  Continuada  de  Professores  do  Ensino  Médio,  cujo  objetivo  é  a  promoção  

da   valorização   da   formação   continuada   dos   professores   e   coordenadores  

pedagógicos   que   atuam   no   Ensino   Médio   público,   nas   áreas   rurais   e   urbanas;;   o  

Programa   de   Apoio   à   Formação   Superior   e   Licenciaturas   Interculturais   Indígenas  

(PROLIND),  destinado  a  professores  que  atuam  em  escolas  indígenas  de  educação  

básica,   com   cursos   de   formação   continuada   para   professores   e   gestores   da  

educação   escolar   indígena;;   o   Programa   Tablet   Educacional,   implementado   em   3  
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(três)   frentes:  distribuição  de  equipamentos,   formação  continuada  de  professores  e  

produção/disponibilização   de   conteúdos   digitais   educacionais;;   por   fim,   a   formação  

continuada   consta   como   Meta   16,   do   PNE,   aprovado   em   28   de   maio   de   2014  

(BRASIL,  2014).  

Na  história  da  educação  e  da  participação  de  organismos  internacionais  em  

eventos   mundiais,   Nóvoa   (1992)   relata   a   presença   da   Organização   para   a  

Cooperação  e  Desenvolvimento  Econômico  (OCDE),  no  quadro  do  Projeto  Regional  

do  Mediterrâneo,  iniciado  ainda  na  década  de  1960.  Sua  ação  nas  políticas  públicas  

da  educação  contribuiu  para  acentuar  o  papel  da  educação  na  formação  do  capital  

humano,   bem   como   na   criação   de   uma   escola   de   planejamento   do   ensino,  

marcando  a  década  de  1970  pela  formação  inicial  de  professores.  

No   ano   de   1971,   o   Banco   Mundial   também   investiu   nas   Universidades  

Novas,  visando  ao  que  denominou  Nóvoa  (1992)  de  formação  específica.  A  década  

de   1980   teve   como   destaque   programas   de   profissionalização   em   exercício,  

formação  em  serviço  e  profissionalização  em  serviço.    

Por   fim,   seguindo   o   pensamento   de   Nóvoa   (1992,   p.21),   a   década   de   90  

será   marcada   pelo   signo   da   formação   contínua   de   professores.   Uma   vez   que   os  

problemas  estruturais  da   formação   inicial  e  da  profissionalização  em  serviço  estão  

em  vias  de  resolução,  é  normal  que  as  atenções  se  virem  para  a  formação  contínua.  

O  registro  final  de  Nóvoa  (1992)  sobre  o  ingresso  da  formação  continuada  é  

de   que   se   articulou   de   forma   ideal   aos   objetivos   do   sistema   e   com   o  

desenvolvimento  da   reforma  na  educação;;   não  acompanhou,   contudo,   a   lógica  do  

desenvolvimento   profissional   dos   professores,   tampouco   do   desenvolvimento  

organizacional  das  escolas.  

Atualmente,   são   pertinentes   as   apreensões   de   Freitas   (2014,   p.52-3),  

percebidas   em   sua   afirmação   sobre   a   transição   da   educação   como   direito   para   a  

educação  como  uma  mercadoria,  tendo  seu  controle  em  organismos  internacionais:  

A  matriz  de  controle  mundial  das  políticas  educacionais  é  hoje  a  Organização  para  a  

Cooperação  e  Desenvolvimento  Econômico   (OCDE  –  16),   organismo   internacional  

destinado   à   cooperação   e   ao   desenvolvimento   econômico   das   nações  

desenvolvidas,  que  se  associa  às  estruturas  anteriormente  existentes  de  bancos  de  

financiamento   (Banco   Mundial,   Banco   Internacional   para   Reconstrução   e  

Desenvolvimento   (BIRD)).   A   OCDE   é   responsável   pela   avaliação   na   realidade  

mundial   da   qualidade   da   educação   dos   países   ricos   nas   disciplinas   de   leitura,  
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matemática   e   ciências,   pelo   exame   do   Programme   for   International   Student  

Assessment  (PISA).    

Somados   a   esses   organismos   internacionais   estão   presentes   outras  

fundações   e   empreendedores   da   educação,   que   possuem   objetivos   bem  

específicos,  sendo  que  um  deles  prevê  construir  estruturas  de  controle  ideológico  e  

influência  em  governos  e  legislativos.       

Em   outra   aspiração,   o   interesse   é   a   abertura   de   um   mercado   que   se  

encontrava  sob  o  controle  do  Estado  –  a  educação,  e   tratá-la  como  um  bem  a  ser  

comercializado,   o   que,   além   do   apoio   da   mídia,   tem,   no   Brasil,   seu   maior  

cumprimento   no   “Movimento   Todos   pela   Educação”   (FREITAS,   2014,   p.53).Como  

exemplo   local  está  a  Kroton  Educacional   (empresa   Internacional),  que   iniciou  suas  

atividades   no   ano   de   1966   e,   ao   longo   do   tempo,   foi   adquirindo   instituições   de  

ensino  superior,  contando,  em  2013,  com  11  instituições,  conforme  registros  em  sua  

página  web  (KROTON,  2015).  

No   ano   de   2014   as   informações   sobre   o   empreendedorismo   na   educação  

nacional  tiveram  mais  um  evento  significativo:  

  
O   Conselho   Administrativo   de   Defesa   Econômica   (Cade)   aprovou   nesta  
quarta-feira   (14),   com   restrições,   a   associação   entre   a   Anhanguera  
Educacional   Participações   S/A   e   a   Kroton   Educacional   S/A,   as   duas  
maiores  empresas  de  ensino  de  capital  aberto  do  país  (G1,  2014,  p.1).  

     

Na  página  web   institucional  da  Kroton  é  possível  constatar  a   influência  dos  

organismos  internacionais  nas  políticas  educacionais,  ainda  que  de  forma  indireta:  
  
A   Kroton   está   comprometida   com   as   boas   práticas   de   governança  
corporativa  com  suas  ações  listadas  no  Novo  Mercado  da  Bolsa  de  valores  
de  São  Paulo.   [...]  Nos   últimos   2   anos,   as   ações   da  Kroton   foram  as   que  
mais   valorizaram   no   Índice   Bovespa.   Atualmente   a   Companhia   possui  
cobertura  de  17  bancos  e  corretoras.  [...]  Com  mais  de  45  anos  de  história  
no   setor   de   educação,   a   Kroton   é   hoje   a   maior   organização   educacional  
privada  do  Brasil  e  do  Mundo  com  mais  de  1,0  milhão  de  alunos  no  Ensino  
Superior  (KROTON,  2015,  p.1).  

     

No  segundo  capítulo  trata-se  da  educação  a  distância,  quanto  ao  seu  início  

histórico  e,  atualmente,  com  o  uso  da   tecnologia  da   informação  e  da  comunicação  

virtual.  
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3  A  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  

  

Neste  capítulo,  a  intenção  é  caracterizar  a  política  de  EaD  no  Brasil,  visando  

a  compreensão  da  emergência  dos  cursos  de  especialização  lato  sensu  e  a  rede  de  

instituições  que  ofertam  cursos  a  distância.    

Dentre  os  principais  autores  cujas  obras  foram  escolhidas  para  a  construção  

desse   capítulo   se   encontram   Barretto,   Gadotti,   Lévy,   Moraes,   Belloni,   Ribas,  

Guarezi,   Simão   Neto,   Hermida   e   Bonfim,   e   documentos   do   Instituto   Monitor,   do  

Instituto  Universal  Brasileiro,  Inep  e  demais  publicações  legais  educacionais.  

  

3.1  A  GÊNESE  DA  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  
  

Este   tópico   sobre   a   EaD   se   concretiza   após   o   estudo   sobre   as   políticas  

públicas  educacionais,  que  caminharam  ao   longo  do   tempo  para  a  educação  para  

todos  e,  assim,  também  para  a  melhor  formação  de  professores.  Os  assuntos  sobre  

os   quais   se   dissertará   incluem   a   gênese   da   educação   a   distância   e   a   transição  

dessa  modalidade  de  educação  para  a  versão  virtual.  

Nas   políticas   públicas   educacionais,   a   concepção   de   EaD   adotada   pelas  

políticas   da   área   indicam   uma   modalidade   educacional   na   qual   os   processos   de  

ensino   e   aprendizagem   são   mediados   pelas   Tecnologias   de   Informação   e  

Comunicação   (TICs),   e   no   desenvolvimento   pelos   estudantes   de   atividades  

educativas  em  locais  e  tempos  diversos  (BARRETTO,  2015).  

Previamente   a   essa   gênese,   é   importante   registrar   a   importância   da  

educação,  com  base  na  literatura  de  Paulo  Freire  (1921-1997),  que  tem  sido  citado  

como   o   mais   célebre   educador   brasileiro.   Freire   é   conhecido   por   seu   método   de  

alfabetização   de   adultos;;   ele   desenvolveu   um   pensamento   pedagógico  

assumidamente  político11.  Para  Freire,  o  objetivo  maior  da  educação  é  a  efetivação  

de  um  processo  de  conscientização,  em  que  educadores  e  educandos  adquirem  e  

problematizam   conhecimentos.   Trata   a   educação   como   ato   de   conhecimento   e   a  

formação  humana  e  educacional  como  prática  coletiva.  

Ao  propor  uma  prática  de  sala  de  aula  que  pudesse  desenvolver  a  criticidade  

dos   alunos,   Freire   condenava   o   ensino   oferecido,   em   que   o   professor   age   como  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11   A   experiência,   inédita   no   Brasil,   tinha   uma   meta   ousada:   alfabetizar   adultos   em   40  
horas(GERMANO,  1997).  
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quem   deposita   conhecimento   num   aluno   apenas   receptivo,   dócil.   Em   outras  

palavras,   o   saber   é   visto   como   uma   doação   dos   que   se   julgam   seus   detentores.  

Trata-se,  para  Freire,  de  uma  escola  alienante,  mas  não  menos  ideologizada  do  que  

a  que  ele  propunha  para  despertar  a  consciência  dos  oprimidos.  

A   educação   bancária   não   estimula   o   aluno,   ao   contrário,   "Sua   tônica  

fundamentalmente   reside   em   matar   nos   educandos   a   curiosidade,   o   espírito  

investigador,   a   criatividade",   escreveu   o   educador   (FREIRE,   1981,   p.9).   Ele   dizia  

que,   enquanto   a   escola   conservadora   procura   acomodar   os   alunos   ao   mundo  

existente,  a  educação  que  defendia  tinha  a  intenção  de  inquietá-los.  

Numa   escola   em   que   impera   a   banalização   do   conhecimento,   o   aluno   é  

induzido  a  deixar  de  ler  com  profundidade  importantes  obras  literárias,  por  exemplo,  

dando  lugar  à  absorção  de  apenas  alguns  trechos  necessários  para  responder  aos  

exercícios  escolares.    

  
São   repassados   nada   mais   do   que   conhecimentos   fragmentados   e   o  
trabalho   pedagógico   está   somente   orientado   para   conseguir   a   aprovação  
em  exames  e  um  diploma’.  Seria  a  famosa  ‘decoreba’  de  respostas  prontas,  
em  vez  do  estímulo  ao  raciocínio  (CASSARO,  2009,  p.1).  

  

Freire   via  na  educação  a  oportunidade  do  exercício  da  democratização  do  

ensino.   A   EaD   se   caracterizou   uma   forma   facilitadora   para   pessoas   que   buscam  

uma  formação  e  não  dispõem  de  tempo  ou  recursos  para  interagir  em  uma  sala  de  

aula  (RIBAS,  2010).  

A   democratização   do   ensino,   portanto,   também   está   presente   na   nova  

legislação   para   o   EaD,   reconhecida   esta   modalidade   como   fonte   de   educação   e  

disseminação  do  conhecimento  e  fomento  ao  crescimento  profissional  do  aluno,  que  

utiliza   este   método   para   capacitar-se.   A   formação   do   aluno   que   passa   pela  

modalidade   da   educação   a   distância   não   é   diferente   do   aprendizado   de   sala   aula  

presencial.  

Segundo  Ribas  (2010,  p.4),  “Freire  reconheceu  a  importância  da  Tecnologia,  

seu  enorme  potencial  de  estímulos  e  desafios  à  curiosidade  que  foi  posto  a  serviço  

das   classes   populares”.  Seu   alerta,   contudo,   foi   em   relação   às   posições   ingênuas  

face  à  sua  divinização  à  excessiva  valorização.  

Belloni   (2008)  escreveu  que,   nos  países  pobres,   a  EaD  é   vista   como  uma  

solução  de  emergência  para  problemas  educacionais  presentes;;  já  nos  países  ricos,  
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ela  contribui  para  a  melhoria  da  qualidade  do  ensino  presencial,  em  todos  os  níveis,  

pois   a   inovação   tecnológica   atua   nos   processos   de   educação   com  o   propósito   de  

torná-los  mais  aptos  a  responder  as  demandas  sociais  do  século  XXI.  

Especificamente  para  o  Brasil,  as  políticas  públicas  educacionais  definem  a  

EaD  como  uma  modalidade  para  a  formação  continuada  e  os  registros  no  aumento  

das  matrículas  ano  após  ano  indicam  a  preferência  dos  alunos,  ao  mesmo  tempo  em  

que  mostram  a  EaD  como  a  única  alternativa  oferecida  a  alunos  moradores  de  áreas  

distantes   dos   centros   urbanos   e   distantes   das   instituições   de   educação   superior  

públicas,   gratuitas   e   presenciais.   Ainda,   o   aumento   no   número   de   matrículas   na  

modalidade   de   educação   a   distância   é   sinônimo   de   aumento   do   número   de  

instituições  e  oferta  de  cursos  a  distância.    

Consequentemente,  outro  indicativo  é  o  fato  de  que  as  instituições  públicas  

gratuitas   são   em   número   reduzido   no   país,   aproximadamente   301,   sendo   105  

federais,  119  estaduais  e  76  municipais,  e  2.090  instituições  privadas,  somando  um  

total   geral   de   2.391   instituições   da   educação   superior   no   Brasil,   conforme   o  

Ministério   da   Educação   e   o   Inep   (INSTITUTO   NACIONAL   DE   ESTUDOS   E  

PESQUISAS  EDUCACIONAIS  ANÍSIO  TEIXEIRA,  2014a,  p.2).    

Deste   modo,   entende-se   que   a   EaD,   ainda   que   em   crescimento,   tem  

conseguido   abranger   um   universo   maior   de   alunos   para   os   cursos   superiores.   A  

perspectiva  dessa  modalidade  para  cursos  de  pós-graduação  também  é  vislumbrada  

como  uma  oportunidade  para  a  formação  continuada.  

Segundo   Guarezi   (2009,   p.129),   conceituar   EaD   constitui   um   processo  

evolutivo,   que   começou   com   a   abordagem   na   separação   física   das   pessoas   e  

chegou   ao   processo   de   comunicação,   incluindo,   no   final   do   século   XX,   as  

tecnologias  da  informação.    

Dentre  vários  conceitos,  destaca-se  García  Aretio  (1989,  p.1):  

  
La   enseñanza   a   distancia   es   un   sistema   tecnológico   de   comunicación  
masiva  y  bidireccional,  que  sustituye   la   interacción  personal  en  el  aula  del  
profesor   y   alumno,   como   medio   preferente   de   enseñanza,   por   la   acción  
sistemática   y   conjunta   de   diversos   recursos   didácticos   y   el   apoyo   de   una  
organización   tutorial,   que   proporcionan   el   aprendizaje   autónomo   de   los  
estudiantes.  
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Estudando  sobre  as  origens  e  a  evolução  da  Educação  a  Distância,  em  suas  

diversidades   e   também   das   vantagens   e   desvantagens   concernente   à   Educação  

Presencial,  Bayma  (2009,  p.107)  salienta  a  extinção  de  um  preconceito:  

  
Se   no   passado   recente   havia   certo   preconceito   em   relação   à   EaD,   o  
advento   da   internet,   das   Tecnologias   da   Informação   e   da   Comunicação  
(TIC)   possibilitaram   uma   expansão   surpreendente   dessa   modalidade   de  
ensino,  não  tendo  mais  sentido  falar-se  em  curso  a  distância  como  algo  de  
segunda   categoria.   Esse   assunto   é   página   virada,   pois   a   Tecnologia   da  
Informação  e  da  Comunicação  consolidou  e  legitimou  a  EaD.  

  

Ao   descrever   diferentes   etapas   da   história   da   EaD,   é   importante   destacar  

não   somente   datas   significativas,   mas   algumas   referências   que   mostram   as  

mudanças  pelas  quais  esta  modalidade  de  educação  passou  e  está  passando.  

A  história  da  EaD  é  permeada  por  iniciativas  bem  específicas  que  permitem  

pensá-las   como  precursoras  da  EaD  atual.  Dentre  elas,   um  anúncio  publicado  em  

1728,   no   jornal  Boston  Gazette,   informa   que   um   professor   de   estenografia,   Caleb  

Phillps,  divulgava  a  todos  que  quisessem  aprender  este  tipo  de  grafia,  que  poderiam  

estudar   em   suas   casas   recebendo   várias   lições,   semanalmente,   ainda   que   não  

morasse   em   Boston.   Em   outro   registro,   de   1840,   no   Reino   Unido,   um   curso   de  

escrita  rápida  foi  ofertado  por  Isaac  Pitman,  mediante  correspondência,  “[...]  usando  

o   sistema   postal   inglês   de   baixo   custo   e   grande   alcance”   (SIMÃO   NETO,   2012,  

p.21).    

Em  seguida:  

  
A   primeira   escola   por   correspondência,   voltada   para   o   ensino   de   línguas,  
possivelmente   foi   criada   em   1856,   em   Berlim.   Em   1891,   surgiu,   na  
Pensilvânia,   o   Instituto   Internacional   por  Correspondência  e,   em  1873,  em  
Boston,   Anna   Ticknor   fundou   a   Sociedade   de   Apoio   ao   Ensino   em   Casa  
(SIMÃO  NETO,  2012,  p.22).    

  

Foram  iniciativas,  portanto,  que  confirmam  os  primeiros  passos  da  educação  

a   distância   fora   dos   ambientes   universitários   e   das   instituições   de   ensino  

tradicionais.   Essas   instituições,   contudo,   também   tiveram   seu   ingresso   na   EaD  

mediante   oferta   de   cursos   de   extensão   nos   denominados   departamentos  

extramuros,  com  ênfase  a  uma  comunidade  não  acadêmica.    

Em   seu   histórico   internacional,   a   EaD   teve   o   seu   desenvolvimento   nos  

países   capitalistas   desenvolvidos,   mas   alcançou   também   o   Terceiro   Mundo,   em  

experimentos  na  Ásia  Oriental,  na  África,  no  Oriente  Médio,  na  América  Latina,  na  
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Austrália,  como  no  Segundo  Mundo,  o  socialista,  com  relação  ao  Instituto  Politécnico  

de  Moscou,   previamente   à  Segunda  Guerra  Mundial.   A  União  Soviética   chegou   a  

contar   com  mais   de   20   escolas   a   distância,   os   Institutos  Nacionais   de  Ensino   por  

Correspondência,   em   Moscou,   e   a   escola   de   nível   técnico   criada   na   Polônia,  

destinada   a   minimizar   as   diferenças   de   acesso   à   educação,   nas   áreas   rurais   da  

Polônia  (MORAES,  2010,  p.35).  

Com  o  fim  da  Primeira  Guerra  Mundial,  verificou-se  um  impulso  relevante  à  

EaD,   em   razão   das   necessidades   sociais   e   econômicas   que   o   pós-guerra  

caracterizava,  em  paralelo  ao  desenvolvimento  e  à  difusão  de   tecnologias  como  o  

rádio   e   o   cinema.   “Nas  décadas   seguintes,   a   televisão  e   os   recursos   audiovisuais  

passam   a   desempenhar   um   papel   cada   vez   mais   importante,   tanto   no   ensino  

presencial  quanto  na  educação  a  distância”  (SIMÃO  NETO,  2012,  p.22).  

Sob  este  contexto,  a  EaD  foi  e  é  valorizada  em  Cuba,  “Para  a  formação  de  

técnicos   e   professores,   a   educação   de   adultos,   o   treinamento   e   a   atualização   de  

médicos,   enfermeiros,   agentes   sanitários   e   profissionais   de   extensão   rural”  

(MORAES,  2010,  p.36).  

No   Brasil,   segundo   relato   de   Simão   Neto   (2012,   p.23),   um   panorama   de  

diversidade   marca   a   modalidade   no   país:   exemplos   importantes   de   educação   a  

distância  ofertada  por  correspondência,  pelo  Instituto  Universal  Brasileiro  (IUB);;  por  

rádio,  pelo   Instituto  Monitor  e  pelo  Projeto  Minerva;;  por   televisão,  o  Telecurso;;  por  

multimídia,   videoconferência,   na   Universidade   Federal   de   Santa   Catarina   (UFSC);;  

internet,   várias   ofertas   e   por   combinações   dessas   e   demais  mídias,   o   Inteligência  

Educacional  e  Sistemas  de  Ensino  (IESDE).  

Na   página   web   do   Instituto   Monitor,   seu   histórico   o   apresenta   como   o  

pioneiro  da  EaD  no  Brasil,   iniciado  pelo  imigrante  húngaro  Nicolás  Goldberger,  que  

trouxe  seu  conhecimento   técnico  em  eletrônica  e   instalou  um  pequeno  negócio  na  

região   central   de   São   Paulo.   Visando   colaborar   com   o   crescimento   do   Brasil,  

interligando  o  país  por  meio  da  comunicação  que,  naquela  época,  era  representada  

pelo   rádio,   Goldberger   desenvolveu   o   primeiro   curso   a   distância,   composto   por  

algumas   apostilas   e   um   kit,   e,   ao   final,   era   possível   construir   um   modesto   rádio  

caseiro  (INSTITUTO  MONITOR,  2014,  p.1).  

  
A  iniciativa  de  Goldberger  cresceu  até  que,  em  outubro  de  1939,  o  Instituto  
Radiotécnico   Monitor   foi   fundado   criando,   a   partir   daí,   diversos   cursos  
profissionalizantes.   Todo   o   trabalho   era   realizado   por   correspondência,  
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inclusive  a  correção  das   tarefas  encaminhadas  aos  alunos  como   forma  de  
medir  o  aproveitamento  no  curso  (INSTITUTO  MONITOR,  2014,  p.1).  

  

Segundo   Alves   (2009,   p.   9),   a   trajetória   do   EaD   no   Brasil   é   marcada   por  

sucessos   e   de   alguns   momentos   de   estagnação   provocados   principalmente   pela  

ausência   de   políticas   públicas   para   o   setor.   Registros   colocam   o   Brasil   como   os  

principais   no   mundo   no   desenvolvimento   da   modalidade   EaD   até   os   anos   1970;;  

após  essa  época,  o  Brasil  estagnou  e  outras  nações  avançaram;;  somente  no  fim  do  

milênio  é  que  as  ações  positivas  voltaram,  gerando  desenvolvimento.  

Pesquisas  mostram  que   já  antes  de  1900  existiam  anúncios  em   jornais  de  

circulação   no   Rio   de   Janeiro,   como   o   Jornal   do   Brasil,   que   ofereciam   cursos  

profissionalizantes   por   correspondência.   Tratava-se   de   cursos   de   datilografia  

ministrados   por   professoras   particulares   e   não   por   Instituições,   repercutindo   como  

iniciativas   isoladas.  Em  1904,  com  a   instalação  das  Escolas   Internacionais,   tem-se  

um  marco  de  referência  oficial,  com  unidades  de  ensino  estruturadas,  filiais  de  uma  

organização   norte-americana   e   cursos   voltados   para   pessoas   que   buscavam  

empregos,   principalmente   nos   setores   de   serviços   e   comércio.   Naturalmente,   o  

ensino   era   por   correspondência   e   os   materiais   didáticos   enviados   pelos   correios,  

que  utilizavam  as  ferrovias  para  transporte  (ALVES,  2009,  p.  9).  

A  modalidade  é  recente  no  Brasil,  pelo  menos  nas  instituições  de  educação  

superior,  mas  a  origem  é  antiga  por  aqui  e  também  no  exterior.  Uma  das  primeiras  

experiências  no  País  foi  no  rádio,  ainda  com  o  criador  da  Rádio  Sociedade  do  Rio  de  

Janeiro,  Edgar  Roquete  Pinto.  Ele  idealiza  esse  veículo  de  comunicação  como  uma  

ferramenta   importante   para   a   educação   da   população  mais   pobre.   Depois,   houve  

outras   inúmeras   iniciativas,   entre   as   quais   a   do   Instituto   Universal   Brasileiro,   com  

cursos   por   correspondência,   já   referido.   Porém,   na   educação   superior,   tornou-se  

uma  realidade  após  os  anos  1990.  

Entretanto,   ainda   hoje   se   tem   uma   visão   preconceituosa   da   educação   a  

distância.  A  ideia  era  de  que  esses  cursos  serviam  àquelas  pessoas  que  desejavam  

algo  fácil,  sem  muito  comprometimento.    

Em   relação   ao   IUB,   “Com   sua   publicidade   veiculada   em   revistas   em  

quadrinhos   populares   e   com   sua  metodologia   baseada   em  materiais   impressos   e  

kits  de  apoio  enviados  por   correspondência,  marcou  época”   (SIMÃO  NETO,  2012,  

p.23).   Consta   na   página   web   do   IUB   (2014,   p.1)   o   registro   do   início   de   suas  

atividades  é  de  1941.  Inicialmente,    
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Seu  objetivo  era  divulgar  o  curso  de  contabilidade  nas  páginas  da  Revista  
‘O   Cruzeiro’.   Nos   anos   seguintes,   outros   cursos   foram   implantados   com  
destaque  para  Rádio  e  TV,  Corte  e  Costura,  Desenho  Artístico,  Mecânica  de  
Automóveis   e   Auxiliar   de   escritório,   totalizando   35   cursos.   Em   1958,   foi  
lançado  o  curso  de  fotografia  por  correspondência  (IARALHAM,  2009,  p.5).  

  

Em  sua  apresentação:  

  
O   Instituto   Universal   Brasileiro   é   um   dos   pioneiros   do   Ensino   a   Distância  
(EaD)  no  Brasil.  Desde  1941,  vem  desempenhando  um  papel   relevante  na  
aplicação   deste   método   de   ensino,   colaborando   decisivamente   para   o  
preparo   de   profissionais   capazes   e   produtivos   através   dos   cursos  
profissionalizantes,   supletivo   e,   agora,   ensino   técnico.   Em   nosso   país,  
existem  pessoas  que,  por  vários  motivos  (falta  de  tempo,  distância  etc.),  não  
podem   frequentar   as   escolas   regulares,   nem   um   curso   profissionalizante.  
Por   este   motivo,   surgiu   o   EaD,   considerado   um   sistema   gerador   de  
formação   cultural   em   muitos   países   da   Europa,   para   levar   o   estudo  
diretamente   ao   aluno,   na   sua   própria   casa,   utilizando-se   do   correio   e   da  
Internet,  uma  ferramenta  atual  que  ajuda,  também,  na  arte  de  ensinar  (IUB,  
2014,  p.1).  

  

Dotado  de  um  parque  gráfico,  o   IUB  continua   imprimindo  as  suas  apostilas  

dos  cursos,  folhetos  ilustrados,  impressos  de  apoio  de  aulas,  destinados  ao  preparo  

profissional   e   cultural   dos   alunos.  Em   sua   forma   de   ingresso   à   era   digital,   utilizou  

redes  sociais  com  o  objetivo  de  ficar  próximo  dos  alunos,  a  exemplo  da  comunidade  

do   IUB  no  Orkut,   que   fechou  em  29  de   setembro   de   2014,   e   que   foi   amplamente  

utilizado  pelos  alunos.  Além  disso,  mantém  Blog  atualizado  com  matérias  e  dicas,  e  

o  Twitter,  um  canal  direto  de  contato  com  o  IUB  (IUB,  2014,  p.1).  

Atualmente,   o   IUB   oferece   cursos   profissionalizantes   e   técnicos,   mas  

também   a   formação   no   ensino   fundamental   e  médio,   nas  modalidades   Supletivos  

Oficiais  e  Cursos  Preparatórios.  Assim,  há  oferta  do  Supletivo  Oficial  para  São  Paulo  

–  SP,  autorizado  pela  portaria  CEE/SP  nº  648,  do  Conselho  Estadual  de  Educação  

do  Estado  de  São  Paulo,  com  certificado  emitido  pelo  IUB  e  realização  de  provas  em  

São  Paulo   -  SP.  Também  o  denominado  Curso  Preparatório,  destinado  às  demais  

regiões  do  Brasil,  sendo  a  prestação  de  provas   realizada  no  Exame  Nacional  para  

Certificação  de  Competências  de  Jovens  e  Adultos   (ENCEEJA)  e  Exame  Nacional  

do  Ensino  Médio  (ENEM).  (IUB,  2014,  p.2).    

Segundo   Iaralham   (2009,   p.7),   “O   IUB   tem   experiência   desde   1941;;  

começou   com   cursos   profissionalizantes   livres   e   só   depois   de   1953   passou   a  

trabalhar  com  a  educação  de  jovens  e  adultos  por  intermédio  de  cursos  supletivos”;;  

tendo  no  correio  o  seu  primeiro  veículo  de  comunicação  com  o  aluno,  no  ensino  a  
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distância;;   os   cursos   de   educação   profissionalizante   oferecidos   em   todo   o   País  

atraem   alunos   das   diversas   regiões   brasileiras,   que   não   precisam   frequentar   as  

aulas  regularmente  para  obter  formação  (IARALHAM,  2009,  p.7).  

O   correio,   portanto,   foi   interpretado   por   Hermida   e   Bonfim   (2006,   p.166)  

como  a  grande  invenção  tecnológica  “[...]  através  do  qual  os  protagonistas  enviavam  

materiais  (livros,  apostilhas,  cartas)  para  o  desenvolvimento  de  seus  cursos”.  

De  acordo  com  Castanheira,  Paim  e  Diniz  (2013,  p.53),  as  iniciativas  da  EaD  

tiveram  sua  gênese  na  década  de  1920,  quando  foi  criada  a  Rádio  Sociedade  do  Rio  

de  Janeiro,  fundada  por  um  grupo  de  professores  e  pelo  antropólogo  Roquete  Pinto;;  

em  1936,  esta  Rádio   foi   transformada  na  Rádio  Ministério  da  Educação  e  Cultura.  

Em  outra  informação,  consta  que,  em  1960,  o  governo  do  Rio  Grande  do  Norte  criou  

o  Movimento  de  Educação  de  Base,   com  o   intuito  de  alfabetizar  a  classe  popular,  

notadamente  nas  regiões  Norte  e  Nordeste.  

Na  história  de  EaD  alguns  programas  são  destacados:  

  
Na  década  de  30  a  40:  a   fundação  da  Rádio  Sociedade  do  Rio  de  Janeiro  
Roquette-Pinto   (1930);;   a  Rádio-Escola  Municipal  Rio   de   Janeiro   (1934);;   o  
Instituto   Rádio   Técnico   Monitor,   em   São   Paulo,   instituição   privada   que  
oferecia  cursos  profissionalizantes   (1939);;  a  Universidade  do  Ar,  da  Rádio  
Nacional  voltada  para  o  professor  leigo/  Instituto  Universal  Brasileiro  (1941).  
Na  década  de  50  destacaram-se:   em  1954,   a  Universidade  do  Ar   -   criada  
para  treinar  comerciantes  e  empregados  em  técnicas  comerciais  no  Serviço  
Social   do   Comércio   (SESC)   e   no   Serviço   Nacional   de   Aprendizagem  
(SENAC);;  o  Sistema  Rádio  Educativo  Nacional  (SIRENA)  passa  a  produzir  
programas   transmitidos   por   diversas   emissoras   (1957);;   a   Arquidiocese   de  
Natal   no   Rio   Grande   do   Norte   lançou   um   sistema   de   radiodifusão,   cujo  
sucesso   inspirou   a   criação   do   Movimento   Nacional   de   Educação   Básica  
(MEB),  em  1958  (HERMIDA;;  BONFIM,  2006,  p.173).    

  

Na   década   de   1960,   o  Ministério   da   Educação   desenvolveu   a   experiência  

piloto   da   Fundação   Nacional   de   TV   Educativa   (FUNTEVE),   no   Estado   do   Mato  

Grosso  do  Sul;;  em  1965,  foram  criados  a  Comissão  para  Estudos  e  Planejamento  da  

Radiofusão   Educativa   e   o   Programa   Nacional   de   Teleducação   (CASTANHEIRO;;  

PAIM;;  DINIZ,  2013,  p.53).  

Foram   destaques   eventos   como   o   Movimento   Nacional   de   Educação   de  

Base,  concebido  pela  Igreja  Católica  e  patrocinado  pelo  Governo  Federal,  em  1961.  

Ainda  na  década  de  1960,  houve  a  solicitação  do  Ministério  da  Educação  de  reserva  

de  canais  VHF  e  UHF  para  a  TV  Educativa;;  no  ano  de  1967,  foi  criada  a  Fundação  

Centro  Brasileiro  de  Televisão  Educativa  na  Universidade  Federal  do  Rio  de  Janeiro  
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(UFRJ)  e  Fundação  Padre  Landell  de  Moura;;  em  1969,  a  Fundação  Maranhense  de  

Televisão  Educativa  e  o  Decreto  nº  65.239,  de  1969,  que  criou  o  Sistema  Avançado  

de   Tecnologias   Educacionais   (SATE),   em   âmbito   Federal   (HERMIDA;;   BONFIM,  

2006,  p.173).  

Em   seu   histórico,   a   EaD   teve   na   década   de   1970   o   marco   da   educação  

supletiva   a   distância   para   primeiro   e   segundo   graus,   utilizando-se   de   rádio,   TV   e  

material  impresso,  através  da  iniciativa  da  Fundação  Roberto  Marinho  e  a  Fundação  

Padre  Anchieta  e  a  TV  Cultura  de  São  Paulo.  Na  década  seguinte,  a  Universidade  

de  Brasília  criou,  no  âmbito  do  ensino  superior,  os  primeiros  cursos  de  extensão  a  

distância  (CASTANHEIRO;;  PAIM;;  DINIZ,  2013,  p.53).  

De  acordo  com  Hermida  e  Bonfim  (2006,  p.173),  quanto  às  iniciativas  para  a  

EaD  na  década  de  1970,  destacam-se:  

  
A  Associação  Brasileira  de  Teleducação  (ABT)  ou  Tecnologia  Educacional/  
Projeto   Minerva,   em   Cadeia   Nacional;;   a   fundação   Roberto   Marinho   inicia  
Educação   supletiva   a   distância   para   primeiro   grau   e   segundo   graus;;   o  
Programa   Nacional   de   Teleducação   (PRONTEL);;   o   Projeto   Sistema  
avançado   de   Comunicações   Interdisciplinares   (SACI);;   a   Emissora   de  
Televisão   Educativa   (TVE)   Ceará;;   o   Projeto   de   Piloto   de   Teledidática   da  
TVE;;   Projeto   Logos   -   MEC;;   Telecurso   do   2º   grau;;   Fundação   Centro  
Brasileiro   de  Televisão  Educativa/  MEC;;  Projeto  Conquista;;  Programas  de  
alfabetização   –   (MOVIMENTO   BRASILEIRO   DE   ALFABETIZAÇÃO   -  
MOBRAL).    

     

Dentre   as   diferentes   informações   sobre   a   educação   a   distância,   Moraes  

(2010,   p.22)   refere   como   uma   prática   que   se   destacou   a   partir   de   1971,   na  

Inglaterra,  com  o  início  de  uma  primeira  turma  da  Open  University  inglesa,  momento  

no  qual  foram  lançados  empreendimentos  caracterizados  por  literatura  abundante  e,  

muitas  vezes,  redundante.  

A   fundação  da  Open  University,   ainda  em  1962,   é   considerada  a   principal  

referência   na   área,   como   universidade   aberta,   que   estabeleceu   um   padrão   de  

qualidade   que   contribuiu   para   a   superação   de   preconceitos   com   respeito   à  

modalidade  e   “colocou  definitivamente  a  EaD  entre  as  alternativas  sérias  e  viáveis  

para  a  ampliação  do  acesso  à  educação”  (SIMÃO  NETO,  2012,  p.22-23).  

A   experiência   da   Open   University   como   exemplo   de   qualidade   de   EaD  

alcançou,   em   setembro   de   2008,   como   em   quatro   anos   consecutivos,   o   primeiro  

lugar  dentre  as  instituições  de  Educação  Superior  na  Inglaterra,  País  de  Gales  e  na  
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Irlanda  do  Norte,  com  94%  dos  estudos  apresentando  satisfação  quanto  à  qualidade  

de  ensino  (NETTO,  2010,  p.71).  

Alves   (2011,   p.86-7)   compôs   uma   cronologia   sobre   o   histórico   da   EaD  

(Quadro   2),   destacando   etapas   principais.   Nessa   descrição,   registram-se   também  

algumas   informações   trazidas   por  Rodrigues   (2010,   p.19;;   24-5),   Freitas   e   Ferreira  

(2013),  e  Romanowski  (2007,  p.94).  

  

QUADRO  2  –  TRAJETÓRIA  DA  EAD:  PRINCIPAIS  MARCOS12  

Data   Evento  
1829   Na  Suécia,   é   inaugurado   o   Instituto   Líber  Hermondes,   que   possibilitou   a  mais   de   150.000  

pessoas  realizarem  cursos  através  da  Educação  a  Distância.  
1840   Na   Faculdade   Sir   Isaac   Pitman,   no   Reino   Unido,   é   inaugurada   a   primeira   escola   por  

correspondência  na  Europa.  
1856   Em  Berlim,  a  Sociedade  de  Línguas  Modernas  patrocina  os  professores  Charles  Toussaine  e  

Gustav  Laugenschied  para  ensinar  francês  por  correspondência.  
1874   EUA  –  Iniciam-se  as  atividades  da  Illinois  WesleyanUniversity,  como  a  primeira  Universidade  

Aberta  do  mundo,  que  ofertava  cursos  por  correspondência.  
1891   EUA   -   Inicia-se,   na   Pensilvânia,   o   International   Correspondence   Institute,   com   um   curso  

sobre  medidas  de  segurança  no  trabalho  de  mineração.  
1882   EUA  -  A  Universidade  de  Chicago  oferece  o  primeiro  curso  universitário  por  correspondência.  
1892   No   Departamento   de   Extensão   da   Universidade   de   Chicago,   nos   Estados   Unidos   da  

América,  é  criada  a  Divisão  de  Ensino  por  Correspondência  para  preparação  de  docentes.  
1892   A   Penn   State   University   (EUA),   uma   das   universidades   pioneiras   em   cursos   a   distância,  

inicia  o  seu  primeiro  curso  por  correspondência.  
1892   A  Universidade  de  Wisconsin  (EUA)  propõe  cursos  de  extensão  por  correspondência.  
1895   Inglaterra  -  A  Universidade  de  Oxford  prepara  com  sucesso  duas  turmas  de  estudantes  por  

correspondência  para  o  Certificated  Teacher’s  Examination.  
1898   Suécia   -   Hans   Hermod,   diretor   de   uma   escola   que  ministrava   cursos   de   línguas   e   cursos  

comerciais,  oferece  o  primeiro  curso  por  correspondência,  dando   início  ao   famoso   Instituto  
Hermod.  

1904   Iniciam-se  cursos  por  mídia  impressa  e  correios,  ofertados  por  empresa  privada.  
1922   Iniciam-se  cursos  por  correspondência  na  União  Soviética.  
1923   Têm  início  as  experiências  de  rádio  educativo  comunitário.  
1934   Criação  da  Escola-Rádio  Municipal  do  RJ.  
1935   O   Japanese   National   Public   Broadcasting   Service   inicia   seus   programas   escolares   pelo  

rádio,  como  complemento  e  enriquecimento  da  escola  oficial.  
1936   Doação  da  Rádio  Sociedade  do  Rio  de  Janeiro  ao  Ministério  da  Educação  e  Saúde.  
1937   Criação  do  Serviço  de  Radiodifusão  Educativa  do  Ministério  da  Educação.  
1939   É  criado  o  Instituto  Monitor,  primeira  escola  de  educação  a  distância  do  Brasil.  
1939   Criada  a  Escola  de  Comando  do  Estado  Maior  e  o  Centro  de  Estudos  Pessoal  (CEPE).  
1939   A  Marinha  utiliza  os  correios  para  qualificação  em  EaD.  
1941   Inicia  suas  atividades  o  Instituto  Universal  Brasileiro.  
1947  
  

Inicia-se   a   transmissão   das   aulas   de   quase   todas   as   matérias   literárias   da   Faculdade   de  
Letras  e  Ciências  Humanas  de  Paris,  França,  por  meio  da  Rádio  Sorbonne.  

1948   Na  Noruega,  é  criada  a  primeira  legislação  para  escolas  por  correspondência.  
1951   Nasce  a  Universidade  de  Sudáfrica,  atualmente  a  única  universidade  a  distância  da  África,  

que  se  dedica  exclusivamente  a  desenvolver  cursos  nesta  modalidade.  
1956   A  Chicago   TV  College,   Estados  Unidos,   inicia   a   transmissão   de   programas   educativos   pela  

televisão,  cuja  influência  pode  notar-se  rapidamente  em  outras  universidades  do  país  que  não  
tardaram  em  criar  unidades  de  ensino  a  distância,  baseadas  fundamentalmente  na  televisão.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12   A  caracterização  da  política  educacional  da  EAD  após  1990  será  realizada  em  momento  posterior,  
ainda  nestecapítulo.  
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Data   Evento  
1960  
  

Na   Argentina,   nasce   a   Tele   Escola   Primária   do   Ministério   da   Cultura   e   Educação,   que  
integrava  os  materiais  impressos  à  televisão  e  à  tutoria.  

1965   O  poder  público  cria  as  TVs  educativas.  
1968   É   criada   a  Universidade   do  Pacífico   Sul,   universidade   regional   que   pertence   a   12   países-

ilhas  da  Oceania.  
1969   No  Reino  Unido,  é  criada  a  Fundação  da  Universidade  Aberta.  
1971   A  Universidade  Aberta  Britânica  é  fundada.  
1972   Na  Espanha,  é  fundada  a  Universidade  Nacional  de  Educação  a  Distância.  
1977   Na  Venezuela,  é  criada  a  Fundação  da  Universidade  Nacional  Aberta.  
1978   Na  Costa  Rica,  é  fundada  a  Universidade  Estadual  a  Distância.  
1979   Em   1979,   no   Brasil,   é   lançado   o   Programa   de   Pós-Graduação   Tutorial   e   a   Distância  

(POSGRAD),   por   iniciativa   da  Associação  Brasileira   de  Tecnologia  Educacional   (ABT),   em  
parceria  com  a  Coordenação  de  Aperfeiçoamento  do  Pessoal  de  Ensino  Superior  (CAPES),  
para   capacitar   professores   para   o   ensino   superior,   sendo   utilizado   como   modalidade   o  
ensino  por  correspondência.  

1980   Inicia-se   a   oferta   de   ensino   supletivo   via   telecursos   (televisão   e  materiais   impressos),   por  
fundações  sem  fins  lucrativos.  

1984   Na  Holanda,  é  implantada  a  Universidade  Aberta.  
1985   É  criada  a  Fundação  da  Associação  Europeia  das  Escolas  por  Correspondência.  
1985   Na  Índia,  é  realizada  a  implantação  da  Universidade  Nacional  Aberta  Indira  Gandhi.  
1985   No  Brasil,  as  universidades  passam  a  fazer  uso  do  computador  em  rede  local.  
1985   Inicia-se   o   emprego   de  mídias   de   armazenamento   de   dados   (videoaulas,   disquetes,   etc.),  

como  meios  complementares.  
1987   É   divulgada   a   Resolução   do   Parlamento   Europeu   sobre   Universidades   Abertas   na  

Comunidade  Europeia.  
1987   É  criada  a  Fundação  da  Associação  Europeia  de  Universidades  de  Ensino  a  Distância.  
1988   Em  Portugal,  é  criada  a  Fundação  da  Universidade  Aberta.  
1989   É  criada  a  Rede  Nacional  de  Pesquisa,  utilizando-se  o  e-mail.  
1990  
  

É  implantada  a  rede  Europeia  de  Educação  a  Distância,  baseada  na  Declaração  de  Budapeste  
e  o  Relatório  da  Comissão  sobre  educação  aberta  e  a  distância  na  Comunidade  Europeia.  

FONTE:  ALVES,  2011,  p.86-87;;  RODRIGUES,  2010,  p.19-23-4;;  FREITAS  e  FERREIRA,  2013,  p.2;;  
ROMANOWSKI,  2007,  p.94.  

  

Da  ideia  de  uma  EaD  difundida  ainda  nos  anos  de  1970,  que  se  caracterizava  

pela   separação   entre   professor   e   estudante,   uma   condição   que   já   existia   no   velho  

ensino   por   correspondência   e   no   autodidatismo,   verifica-se   mais   presentemente   a  

influência   de   uma   organização   educativa,   distinguindo-a   de   um   estudo   individual   e  

provado.   De   um   lado,   está   a   individualização   da   aprendizagem;;   de   outro   lado,   o  

acesso  a  um  conjunto  centralizado  de  recursos,  do  acesso  a  redes  de  distribuição  de  

informação   educacional,   por   meio   de   mídia   impressa,   correspondência,   rádio,  

televisão,  telefones  e  redes  de  computadores  (MORAES,  2010,  p.28).  

Nesta  abordagem  inicial  sobre  a  EaD,  constata-se  que  essa  modalidade  de  

educação   veio   avançando,   ao   longo   do   tempo,   em   um  mesmo   sistema   similar   de  

oferta   de   um   curso   de   formação   com   o   fornecimento   de   materiais   didáticos   e  

acompanhamento  a  distância  do  aprendizado  do  aluno.O  estudo  mostrou  que  a  EaD  

tem  uma   trajetória  de  evolução  desde  a  década  de  1820,   com   iniciativas   tomadas  

por  instituições  de  ensino  e  por  particulares  que  tiveram  como  objetivo  disseminar  o  
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conhecimento   e   a   educação   por   meio   de   recursos   que   pudessem   ser   acessados  

pelos  interessados.  

Dentre  as  características  que  a  EaD  tem  apresentado,  são  similares  desde  o  

passado  o  estudo  individual  por  parte  do  aluno,  com  a  utilização  de  materiais  de  aula  

fornecidos  pela  instituição  de  ensino  e  sujeito  a  avaliações  em  sua  aprendizagem.    

     

3.2  A  TRANSIÇÃO  DA  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  PARA  A  VERSÃO  VIRTUAL  
  

As   várias   gerações   de   EaD   registram   o   predomínio   do   material   impresso,  

seguido   da   utilização   dos  meios   de   comunicação   de  massa,   através   do   rádio   e   da  

televisão,  e,  na  década  de  1980,  a  veiculação  do  ensino  por  meio  de  áudios  e  vídeos.  

Para  os  anos  de  1990,  as  redes  de  satélites,  o  computador  e  a  utilização  da  internet  

representaram  os  principais  fatores  responsáveis  pelo  grande  impulso  que  ocorre  com  

a  EaD,  pela  configuração  de  um  novo  cenário  educacional,  com  o  desenvolvimento  de  

novas  perspectivas  que  mudaram  de  modo  relevante  a  EaD,  com  uma  visão  de  novos  

horizontes,  desafios  e  possibilidades  (BAYMA,  2009,  p.108).  

É  evidente  a  instauração  de  um  paradoxo,  cada  vez  mais  presente:  

  
O  fato  de  o  uso  de  novos  meios   técnicos,  que  vão  além  do  ainda  decisivo  
material  impresso,  permitir  uma  união  maior  entre  professor  e  estudante  –  a  
educação  a  distância  é  cada  vez  mais  educação,  sem  distância,  educação  
que  combate  ou  reduz  distâncias  de  vários  tipos,  não  apenas  as  espaciais.  
Permite  até  mesmo  a  existência  de  uma  comunicação  em  direção  dupla,  um  
diálogo  mais  frequente  (MORAES,  2010,  p.29).    

  
Em   uma   análise   de   Hermida   e   Bonfim   (2006,   p.172),   é   apresentada   a  

evolução  das  tecnologias  correspondentes  à  EaD  (Quadro  3).  

  
QUADRO  3  -  TRANSFORMAÇÃO  DAS  TECNOLOGIAS  DE  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  

Etapas   Eventos    

Primeira  tecnologia:  o  livro  
impresso  (século  XV)  

Possibilitou  a  replicação  maciça  e  barata  do  conhecimento    
Possibilitou  a  alfabetização  da  população  

Segunda  tecnologia:  o  
correio  (século  XVIII)  

Possibilitou  a  distribuição  de  material  impresso  a  grandes  distâncias  
e  a  comunicação  bidirecional  com  o  professor    
Possibilitou  o  ensino  por  correspondência  
Possibilitou  a  replicação  maciça  e  barata  da  integração  

Terceira  tecnologia:  os  meios  
eletrônicos  (século  XX)  

Telégrafo,  telefone,  rádio,  TV  e  rede  de  computadores  
Tirou  a  necessidade  de  distribuição  de  elementos  físicos  (átomos)  e  
os  substituiu  por  ondas  e  elétrons  (século  XX)    
Agilizou,  facilitou  e  imitou  melhor  a  instrução  e  a  interação.  

FONTE:  HERMIDA  e  BONFIM,  2006,  p.172.  
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Na   década   de   1990,   houve   a   criação   do   Telecurso   2000   e   Telecurso  

Profissionalizante,  sob  responsabilidade  da  Fundação  Roberto  Marinho  e  do  Serviço  

Nacional   de   Aprendizagem   Industrial   (SENAI);;   da   TV   Escola   –   Um   Salto   para   o  

Futuro;;   do   Programa  Nacional   de   Informática   na   Educação   (PROINFO);;   do  Canal  

Futura   –   canal   do   conhecimento;;   do   Sistema  Nacional   de  Radiodifusão  Educativa  

(SINRED)   e   do  Sistema  Nacional   de  Educação   a  Distância   (SINEAD),   juntamente  

com   o   Programa   de   Formação   de   Professores   em   Exercício   (PROFORMAÇÃO)  

(HERMIDA;;  BONFIM,  2006,  p.174).  

O  surgimento  do  Telecurso  ocorreu  em  1978,  com  a  estreia  do  Telecurso  2º  

grau,   por   iniciativa   de   Roberto   Marinho,   que   “acreditava   na   televisão   como  

instrumento   para   levar   educação   ao   maior   número   possível   de   lares   brasileiros”  

(TELECURSO,  2015,  p.1).  Em  1981,  foi  criado  o  Telecurso  1º  grau,  sendo  ambos  os  

cursos  apresentados  na  televisão,  de  modo  que:  

  
Assistindo   aos   programas   e   comprando   os   fascículos   que   eram   vendidos  
nas  bancas,  as  pessoas  podiam  concluir  os  ensinos  Fundamental  e  Médio  
(na  época  chamados  de  1º  e  2º  graus).  O  diploma  era  conseguido  por  meio  
das  provas  aplicadas  pelo  próprio  governo  (TELECURSO,  2015,  p.1).  

  

Esses   dois   cursos,   em   1995,   foram   substituídos   pelo   Telecurso   2000,  

acompanhado  por  uma  revolução  nesta  modalidade  de  educação,  com  a  criação  de  

salas  de  aula,  denominadas  de  telessalas,  equipadas  com  aparelhos  de  DVD/vídeo,  

TV,  mapas,   livros,   dicionários   e   outros  materiais   didáticos,   nas   quais   o   professor,  

como   mediador   de   aprendizagem,   fazia   uso   dessa   metodologia   (TELECURSO,  

2015).  

O   Telecurso   2000   utilizou   os   recursos   da   televisão,   no   entanto,   buscou  

minimizar   a   questão   da   falta   de   interação   entre   aluno   e   professor,   com   ações  

educacionais   complementadas   em   telepostos,   encarregados   de   desempenhar  

diferentes   funções:   ser   ponto   de   reentrega   da   informação,   para   dispor   de   mais  

informação;;  ser  ponto  de  avaliação  presencial,  exigido  no  processo  de  certificação;;  e  

servir  como  local  no  qual  os  alunos  recebessem  auxílio  no  processo  de  significação  

da   informação   recebida,   contribuindo   para   o   processo   de   construção   de  

conhecimento   desses   alunos   (VALENTE,   2011,   p.29).   Para   esse   auxílio:   “Os  

profissionais   que   trabalham   nesses   postos   devem   estar   preparados   para   interagir  
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com   os   alunos   nos   moldes   tradicionais,   conhecendo-os,   propondo   desafios   e  

auxiliando-os  a  compreender  o  que  fazem”  (VALENTE,  2011,  p.29).  

Conforme  Castanheiro,  Paim  e  Diniz   (2013,   p.   53),   “A  EaD   tomou   vulto,   o  

que  gerou  a  criação  da  Coordenadoria  Nacional  de  Educação  a  Distância,  em  1992,  

e  da  Secretaria  de  Educação  a  Distância,  a  partir  de  1995,  para  tratar  dos  assuntos  

afetos  a  esta  modalidade  de  ensino”.  

No  ano  de  1996,  a  Lei  nº  9394,  de  20  de  dezembro,  normatizou  a  Educação  

a  Distância  no  Brasil,  por  meio  do  artigo  80,  já  citado.    

De  acordo  com  Santos  (2012,  p.4162),  sobre  a  LDBEN:  

  
A  partir  do  momento  em  que  a  EAD  passa  a  ser  integrada  na  nova  LDBEN  
ela  se  torna  oficialmente  uma  modalidade  de  ensino  e  não  apenas  um  meio  
ou  alternativa  paliativa  de  ampliar  a  democratização  do  mesmo  através  da  
inclusão  de  parte  da  população  (especialmente,   jovens  e  adultos)  que  não  
tiveram   a   oportunidade   e   nem   o   acesso   à   educação,   como   era   vista   e  
considerada  anteriormente.  
  

No   ano   de   2005,   o   Decreto   nº   5.622   de   20   de   dezembro   estabeleceu   a  

política  de  garantia  de  qualidade  quanto  aos  variados  aspectos  vinculados  à  EaD,  

especialmente   com   respeito   ao   credenciamento   institucional,   supervisão,  

acompanhamento   e   avaliação,   em   consonância   com   padrões   de   qualidade  

enunciados  pelo  Ministério  da  Educação  (BRASIL,  2007a),  conforme  dispõe  o  artigo  

8º13.Por   meio   deste   Decreto,o   artigo   80   da   LDBEN   de   1996   é   regulamentado,  

revogando  o  Decreto  nº  2.494,  de  10  de  fevereiro  de  1998,  que  apresentava,  em  seu  

artigo  1º,  a  definição  da  Educação  a  Distância14.  

Conforme  se  verifica,  foram  muitas  as  alterações  para  a  regulamentação  do  

artigo  80  da  LDBEN.  O  Ministério  da  Educação  passou  a  ser  cada  vez  mais  rigoroso  

para   credenciar   instituições   na   oferta   de   Educação   a   Distância.   A   instituição  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
13   Art.  8o  Os   sistemas  de  ensino,   em   regime  de   colaboração,   organizarão  e  manterão   sistemas  de  
informação  abertos  ao  público  com  os  dados  de:  
I  -  credenciamento  e  renovação  de  credenciamento  institucional;;  
II  -  autorização  e  renovação  de  autorização  de  cursos  ou  programas  a  distância;;  
III  -  reconhecimento  e  renovação  de  reconhecimento  de  cursos  ou  programas  a  distância;;  e  
IV  -  resultados  dos  processos  de  supervisão  e  de  avaliação  (BRASIL,  2005,  p.3).  

14   Art.  1º  Educação  a  distância  é  uma  forma  de  ensino  que  possibilita  a  auto-aprendizagem,  com  a  
mediação   de   recursos   didáticos   sistematicamente   organizados,   apresentados   em   diferentes  
suportes   de   informação,   utilizados   isoladamente   ou   combinados,   e   veiculados   pelos   diversos  
meios  de  comunicação  (BRASIL,  1998,  p.1).  Na  nova  versão:  Art.  1º  Para  os  fins  deste  Decreto,  
caracteriza-se  a  educação  a  distância  como  modalidade  educacional  na  qual  a  mediação  didático-
pedagógica   nos   processos   de   ensino   e   aprendizagem   ocorre   com   a   utilização   de   meios   e  
tecnologias   de   informação   e   comunicação,   com   estudantes   e   professores   desenvolvendo  
atividades  educativas  em  lugares  ou  tempos  diversos  (BRASIL,  2005,  p.1).  
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interessada  precisa  apresentar  um  projeto  detalhado  e  complexo  para  ter  um  curso  

aprovado.  E  todos  devem  ter  o  reconhecimento  do  Ministério  da  Educação.  Trata-se  

de  uma  política  de   regulamentação  e  de   regulação  da  educação  na  modalidade  a  

distância.  

Lessa   (2011,   p.27)   comenta   sobre   as   alterações   na   EaD   trazidas   pelo  

Decreto  nº  5.622/2005,  no  exame  de  seus  oito  artigos  iniciais,  permitindo  “perceber  o  

espírito  protetivo  da  norma  e  a  intenção  do  legislador”.  Essa  percepção  se  refere  à  

manifesta   intenção   do   legislador   em   conferir   credibilidade   à   educação   a   distância,  

objetivando  que  alunos,  profissionais  da  área,  instituições  de  ensino  e  sociedade  em  

geral   e   demais   indivíduos   envolvidos   em  processos   de   oferta   e/ou   procura   sintam  

segurança  na  escolha  dessa  modalidade  de  educação.  

A   EaD   passa   a   ser   uma   modalidade   educacional;;   a   mediação   didático-

pedagógica   se   dá   com   a   utilização   de   meios   e   tecnologias   de   informação   e  

comunicação;;  e,  assim,  a  espacialidade  e  a  virtualidade  são  contempladas.  

No   ano   de   2007,   o   Ministério   da   Educação   publicou   os   Referenciais   de  

Qualidade  para  Educação  Superior  a  Distância,  delimitando  oito   tópicos  principais:  

Concepção   de   educação   e   currículo   no   processo   de   ensino   e   aprendizagem;;  

Sistemas   de   Comunicação;;   Material   didático;;   Avaliação;;   Equipe   multidisciplinar;;  

Infraestrutura   de   apoio;;   Gestão   Acadêmico-Administrativa;;   e,   Sustentabilidade  

financeira  (BRASIL,  2007a).  

Pereira  e  Peixoto   (2010,   p.186)  apontam  esses  Referenciais   de  Qualidade  

para  Educação  Superior  a  Distância  para  o  estabelecimento  de  alguns  critérios  para  

a  EaD:  

  
Preponderância   da   avaliação   presencial,   maior   explicitação   dos   critérios  
para   credenciamento   institucional,   sobretudo,   no   que   se   refere   aos   pólos  
descentralizados   de   apoio   aos   alunos,   mecanismos   para   coibir   abusos,  
como  a  oferta  desmesurada  de  vagas  no  ensino  superior,  colaboração  entre  
Conselhos  de  Educação,  Secretarias  e  IES.  

  

Nos   Referenciais   de   Qualidade   para   Educação   Superior   a   Distância  

(BRASIL,   2007a),   as   indicações   de   tais   critérios   são   justificadas   no   seguinte  

contexto:  

  
A   caracterização   de   EaD   visando   instruir   os   sistemas   de   ensino;;   o  
estabelecimento  de  preponderância  da  avaliação  presencial  dos  estudantes  
em   relação  às  avaliações   feitas  a  distância;;  maior  explicitação  de  critérios  
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para   o   credenciamento   no   documento   do   plano   de   desenvolvimento  
institucional  (PDI),  principalmente  em  relação  aos  pólos  descentralizados  de  
atendimento   ao   estudante;;mecanismos   para   coibir   abusos,   como   a   oferta  
desmesurada  do  número  de  vagas  na  educação  superior,  desvinculada  da  
previsão   de   condições   adequadas;;   permissão   de   estabelecimento   de  
regime   de   colaboração   e   cooperação   entre   os   Conselhos   Estaduais   e  
Conselho  Nacional  de  Educação  e  diferentes  esferas  administrativas  para:  
troca   de   informações;;   supervisão   compartilhada;;   unificação   de   normas;;  
padronização   de   procedimentos   e   articulação   de   agentes;;previsão   do  
atendimento   de   pessoa   com   deficiência;;   institucionalização   de   documento  
oficial   com   Referenciais   de   Qualidade   para   a   educação   a   distância  
(BRASIL,  2007a,  p.5-6).  

  

Outra   questão   fundamental   é   a   estrutura   da   instituição:   corpo   docente,  

tutores,  estrutura   técnica,  material  didático,  entre  outros.  Não  se  oferece  EaD  sem  

que   se   cumpram   os   requisitos   exigidos   pelo   Ministério   da   Educação;;   ou   seja,   a  

oferta  da  EaD  deve  seguir  a  normatização  legal.  

Nesse  sentido,  “A  tecnologia  é  para  a  EaD  apenas  um  meio,  ou  seja,  apesar  

de   extremamente   necessária,   sua   simples   existência   não   é   suficiente”   (BRITO,  

2008,   p.2).   A   EaD   requer   mais:   que   existam   procedimentos   pedagógicos,  

administrativos   e   organizacionais   bem   definidos,   além   de   estar   vinculada   a   uma  

equipe  docente  e  de  apoio  de  qualidade,  para  que  os  projetos  sejam  implementados  

e  apresentem  sucesso  em  sua  aplicação.  

No  contexto  da  EaD,  a  Internet  é  um  dos  dispositivos  tecnológicos  utilizados  

para  o  desenvolvimento  de  atividades  de  ensino,  que  permite  a  oferta  de  diferentes  

recursos   com   vistas   à   interação   entre   os   envolvidos   no   processo   de   ensino-

aprendizagem,   com   flexibilidade   e   baixo   custo,   a   serem   reunidos   e   integrados   em  

ferramentas  denominadas  ambientes  de  EaD  (BRITO,  2008).  

Com   respeito   à   avaliação,   na   proposta   de   avaliação   de   um   projeto   de  

educação  a  distância  duas  dimensões  devem  ser  contempladas:  a  que  diz  respeito  

ao  processo  de  aprendizagem  e  aquela  se  refere  à  avaliação  institucional.  

Para   o   acompanhamento,   as   exigências   legais   determinam   que   os   cursos  

superiores  a  distância  prevejam  momentos  de  encontros  presenciais,  a   fim  de  que  

os   estudantes   recebam   acompanhamento   e   garantias   de   sua   evolução,  

monitoramento  de  suas  dificuldades,  recebendo  respostas  rápidas  a  suas  dúvidas,  e  

incentivos  e  orientação  quanto  ao  progresso  nos  estudos.  De  fato,  as  instruções  são  

de   que:   “Devem   ser   articulados   mecanismos   que   promovam   o   permanente  

acompanhamento  dos  estudantes,  no  intuito  de  identificar  eventuais  dificuldades  na  
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aprendizagem   e   saná-las   ainda   durante   o   processo   de   ensino-aprendizagem”  

(BRASIL,  2007a,  p.16).  

Segundo  Pereira   (2011,  p.76),  a  Educação  a  Distância  é  uma  realidade  no  

Brasil   desde   antes   da   década   de   1990,   quando   a   sua   presença   se   caracterizava  

pela   descontinuidade   de   programas,   práticas   ditas   incipientes,   formulação   de  

políticas  públicas  e  poucas  pesquisas.  A  partir  dessa  década,  com  o  funcionamento  

efetivo   da   internet,   ainda   que   restrita   a   poucos   usuários   até   o   ano   de   1994,   a  

Educação  a  Distância  passou  a  atuar  em  um  novo  cenário.  

Continuando  com  a  Linha  do  Tempo  acerca  de  eventos  relativos  à  EaD  após  

a   década   de   1990   (apontado   no   Quadro   4),   a   adoção   das   tecnologias   virtuais   é  

mostrada,  conforme  relacionado  no  Quadro  4,  a  seguir.    

  
QUADRO  4  –  A  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  A  PARTIR  DA  DÉCADA  DE  1990  

Data   Evento  
1990   Ênfase  das  redes  de  satélites,  do  computador  e  da  utilização  da  internet  como  principais  

fatores  responsáveis  pelo  grande  impulso  que  ocorre  com  a  EaD.  
1990   Esse   ano   é   marcado   pelo   uso   intensivo   de   teleconferências   (cursos   via   satélite)   em  

programas  de  capacitação  a  distância.  
1990   A   Aeronáutica   implantou   a   Universidade   da   Força   Aérea,   utilizando   programa   de   EaD  

para   atualização   de   oficiais   e   criando   o   Curso   de   Aperfeiçoamento   de   Oficiais   da  
Aeronáutica  (CAP).  

1991   A  Fundação  Roquete  Pinto,  a  Secretaria  Nacional  de  Educação  Básica  e  as  secretarias  
estaduais  de  Educação  implantam  o  Programa  de  Atualização  de  Docentes,  abrangendo  
as  quatro  séries  iniciais  do  ensino  fundamental  e  alunos  dos  cursos  de  formação  de  
professores.  Na  segunda  fase,  o  projeto  ganha  o  título  de  Um  Salto  para  o  Futuro.  

1991   Criação  da  TV  Escola  –  Um  Salto  para  o  Futuro.  
1991     O  Projeto  Ipê  passa  a  enfatizar  os  conteúdos  curriculares.  
1992   O  Núcleo  de  Educação  a  Distância  do  Instituto  de  Educação  da  Universidade  Federal  do  

Mato  Grosso  (UFMT),  a  Universidade  do  Estado  do  Mato  Grosso  (Unemat)  e  a  Secretaria  
de  Estado  de  Educação  –  com  apoio  da  Tele-Universitedu  Quebec  (Canadá)  –  criam  o  
projeto  de  Licenciatura  Plena  em  Educação  Básica:  1aa  4aséries  do  1º  Grau,  utilizando  
EaD.  O  curso  começa  em  1995.  

1993   O  Senai  do  Rio  de  Janeiro  cria  o  Centro  de  Educação  a  Distância.  
1993   Assinatura  do  Convênio  n°  6  de  1993,  entre  MEC/MC/Embratel,   com  a  participação  do  

Ministério  da  Ciência  e  Tecnologia  (MCT),  do  Ministério  da  Indústria  e  Comércio  (MinC),  
Crub,  Consed  e  Undime,  para  garantir  a  viabilização  do  EaD.  

1993  
  

Assinatura  do  Protocolo  de  Cooperação  n°  3  de  1993,  assinado  entre  o  MEC  e  o  MC,  
com   a   participação   do   Conselho   de   Reitores   das   Universidades   Brasileiras   (Crub),   do  
Conselho   de   Secretários   de   Educação   (Consed)   e   da   União   Nacional   de   Dirigentes  
Municipais  de  Educação  (Undime),  visando  ao  desenvolvimento  de  um  sistema  nacional  
de  EaD.  

1994   Criação   do   Sistema   Nacional   de   Educação   a   Distância   (SINEAD),   através   do   Decreto  
no  1.237,  de  6  de  setembro  de  1994.  

1994   Inicia-se  a  oferta  de  cursos  superiores  a  distância,  por  mídia  impressa.  
1994   Inicia-se  a  expansão  da  Internet  no  meio  universitário.  
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Data   Evento  
1995   Criação   do   Telecurso   2000   e   Telecurso   Profissionalizante,   sob   responsabilidade   da  

Fundação  Roberto  Marinho  e  do  SENAI.  
1995   A  Multirio,   empresa   de  multimeios   da   Prefeitura   do   Rio   de   Janeiro,   concebe   e   produz  

programas   televisivos   dirigidos   a   alunos   e   professores   de   5ª   a   8ª   série   do   sistema  
municipal  de  ensino,  sob  responsabilidade  da  Secretaria  Municipal  do  Rio  de  Janeiro.  

1996   Aprovada  a  Lei  de  Diretrizes  e  Bases  da  Educação.  Regulamentada  a  EaD  no  Brasil.  
1996   Criada,  na  estrutura  do  MEC,  a  Secretaria  de  Educação  a  Distância.  
1996   A   utilização   de   redes   de   videoconferência   possibilita   a   oferta   de   curso   de  mestrado   a  

distância  por  uma  universidade  pública,  em  parceria  com  empresa  privada.  
1997   Programa  Nacional   de   Informática   na   Educação   (PROINFO),   criado   pelo  Ministério   da  

Educação,  através  da  Portaria  nº  522  em  09/04/1997.  
1997   São  criados  os  Ambientes  Virtuais  de  Aprendizagem  –  AVA.  Com  isso,  inicia-se  a  oferta  

de   cursos   de   especialização   a   distância,   via   Internet,   em   universidades   públicas   e  
particulares.  

1997   Canal  Futura  –  canal  do  conhecimento.  
1999   São  criadas  redes  públicas,  privadas  e  confessionais  para  a  cooperação  em  tecnologia  e  

metodologia  no  uso  das  NTICs   (Novas  Tecnologias  da   Informação  e  da  Comunicação)  
na  EaD.  

1999   Ministério   da   Educação   cria,   oficialmente,   instituições   universitárias   para   atuar   em  
educação  a  distância.  

2001   Decreto  nº  2.494,  de  10  de   fevereiro  de  1998,  em  seu  Art.  1º  determina  a  Educação  a  
Distância   como   uma   forma   de   ensino   que   possibilita   a   auto-aprendizagem,   com   a  
mediação   de   recursos   didáticos   sistematicamente   organizados,   apresentados   em  
diferentes  suportes  de  informação,  utilizados  isoladamente  ou  combinados.  

2001   Programa  de  Capacitação  a  Distância  para  Gestores  Escolares  (Progestão).  
2005     O  Decreto  nº  5.622  de  20  de  dezembro  de  2005  estabeleceu  a  política  de  garantia  de  

qualidade   quanto   aos   aspectos   vinculados   à   EaD:   credenciamento   institucional,  
supervisão,   acompanhamento  e  avaliação,   com  padrões  de  qualidade  enunciados  pelo  
Ministério  da  Educação.  

2005   Formação  Inicial  para  Professores  em  Exercício  na  Educação  Infantil  (Proinfantil).  
2005   Programa  Nacional  Escola  de  Gestores  da  Educação  Básica  Pública.  
2005   Programa  Mídias  na  Educação.  
2006   A  Universidade  Aberta  do  Brasil  é  lançada  pelo  Governo  Federal.  
2007   Programa   Nacional   de   Formação   Continuada   em   Tecnologia   Educacional   (Proinfo  

Integrado).  
2007     Lançamento  do  sistema  rede  e-Tec  Brasil  pelo  MEC.  
2007   Programa  de  Formação  Continuada  de  Professores  na  Educação  Especial.  
2008   Lançamento  da  Universidade  Virtual  do  Estado  de  São  Paulo  (UNIVESP).  
2008   Portaria   nº   1.050   do   MEC,   com   oferta   pública   de   cursos   superiores   a   distância   pelas  

instituições  públicas  de  educação  superior  no  âmbito  da  UAB.  
2008   Criação   da  CAPES   2   e   a   inserção   da   EaD   como   área   de   reconhecida   importância   no  

cenário  educacional  nacional.  
2008   Rede  UAB  de  educação  para  a  diversidade.  
2009   Plano  Nacional  de  Formação  de  Professores  da  Educação  Básica  (PARFOR).  
2011   A  Universidade  Aberta  do  Brasil  (UAB)  passa  a  oferecer  os  primeiros  programas  de  pós-

graduação  stricto  sensu  a  distância.  
FONTES:   BRASIL,   1994;;   1996;;   SARAIVA,   1996;;   ALBERTO,   2011;;   PEREIRA;;   2011;;   GARONCE,  
2013;;  SOUZA  e  MORAES,  2013.  
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Bittencourt   (2012,   p.79)   elaborou   uma   linha   do   tempo   sobre   a   EaD,  

especificamente  sobre  os  momentos  pedagógicos,  os  quais   trata  como  geração  da  

educação  a  distância  (Figura  1).  

  
FIGURA  1  –  GERAÇÃO  DA  EDUCAÇÃO  A  DISTÂNCIA  

  
  FONTE:  BITTENCOURT,  2012,  p.79.  
  

Com  os  avanços  verificados  na  EaD  na  década  de  1990,  a   construção  da  

Rede   de   Educação   Superior   a   Distância   (UniRede),   em   2000,   formada   por   70  

instituições   públicas   de   ensino,   incentivou   para   que,   em   2005,   fosse   formada   a  

Universidade   Aberta   do   Brasil   (UAB),   em   parceria   entre   o  MEC,   os   estados   e   os  

municípios   na   promoção   de   cursos   superiores   a   distância.   Acerca   da  UAB,   assim  

destacam  Guerino  e  Nunes  (2014,  p.4):  

  
Os   eixos   que   sustentam   o   sistema   UAB   estão   em   consonância   com   o  
discurso   oficial   brasileiro   e   pautam-se   na   expansão   da   educação   superior  
pública,   com   foco   na   democratização   e   acesso;;   no   fomento   da   expansão  
das  instituições  de  nível  superior,  de  acordo  com  as  propostas  educacionais  
dos  estados  e  municípios;;   na  avaliação  da  educação   superior   a   distância,  
tendo   como   embasamento   processos   implantados   pelo   MEC;;   no  
financiamento   relativo   à   implantação,   execução   e   formação   de  
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trabalhadores  na  área,  e  por   fim,  no  estímulo  à   investigação  em  educação  
superior  no  Brasil  e  o  atendimento  à  população  com  dificuldades  de  acesso  
à   formação   universitária,   priorizando   os   professores   que   atuam   na  
educação   básica,   seguidos   dos   dirigentes,   gestores   e   trabalhadores   da  
educação  básica  nos  estados,  municípios  e  Distrito  Federal.    

     

Na  promoção  da  EaD  quatro  vetores  são  registrados:  

−   Histórico-descritivo:  trata-se  de  narrativas  sobre  a  evolução  dos  principais  

experimentos;;  

−   Analítico-teórico:  estudos  que  buscam  nesses  experimentos  uma  reflexão,  

teoria   ou   pedagogia;;   identifica   modelos,   concepções   e   pressupostos  

pedagógicos;;  

−   Programático-normativo:  objetiva  opinar  acerca  da  conveniência  de  um  ou  

de  outro  modelo,  procedimento  ou  técnica;;  

−   Apologético-promocional:  movido  por  convicção  extrema,  um  entusiasmo  

pouco  crítico,  e  mesmo  por   interesse  comercial,   consegue   imprimir  uma  

visão   de   que   a   EaD   seria   uma   solução   para   os   males   humanos  

(MORAES,  2010,  p.22).  

Belloni  (2008,  p.4-5),  entretanto,  entende  a  EaD  com  capacidade  de  tornar-

se,   cada   vez  mais,   um   elemento   regular   dos   sistemas   educativos,   que   atende   às  

demandas  e  ou  grupos  específicos,  mas  assume  funções  de  crescente  importância  

no   ensino   pós-secundário,   na   educação   da   população   adulta   e   que   inclui   a  

Educação  Superior  regular  e  a  demanda  de  formação  contínua.  

Na  verdade:  

  
Considerando  o  poder  de  disseminação  que  essa  abordagem  oferece,   ela  
tem   sido   vista   como   uma   possibilidade   de   solução   para   o   problema   da  
educação   em   nosso   país;;   espalha-se   a   informação   para   milhares   de  
pessoas  e  espera-se  que  ela  seja  processada,  convertida  em  conhecimento  
e,  com  isso  propicie  uma  educação  que  prepare  cidadão  para  sobreviverem  
na  sociedade  atual  (VALENTE,  2011,  p.29).  

  

Em   outro   ponto   de   vista,   segundo  Moraes   (2010,   p.13),   a   EaD   amplia   as  

oportunidades  para   indivíduos  e  grupos  sociais  que  se  encontram  confinados  pelo  

espaço  ou  agenda  social,   que   consistem  em  seus   ritmos  de   vida  e   trabalho.  Para  

eles,  a  EaD  expande  o  poder  da  educação  como  fator  de  desenvolvimento  e,  ainda  

mais:   “É   fator   de  desenvolvimento  da  educação,   presencial   ou  não”,   porquanto   se  

insere  no  terreno  do  novo  e  da  transgressão.  
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Outro  elemento  bastante  salutar  na  educação  a  distância  é  a  modalidade  de  

ensino-aprendizagem  ser  mediatizada  pelo  tutor15  e  pela  tecnologia,  que  permitem  a  

autonomia  neste  processo.  O  uso  de  tecnologias  possibilita  romper  com  as  barreiras  

das   distâncias   físicas   entre   professor   aluno.   Não   resta   dúvida   de   que   a   distância  

transacional   entre   professores   e   aprendizes   constitui   uma   variável   importante   em  

qualquer   modalidade.   O   uso   da   tecnologia   AVA   pode   gerar   aproximações   e   uma  

convivência  tão  próxima  quanto  à  presencial.  

Maraschin  (2000,  s.p.)  afirma  que  “as  tecnologias  na  realidade  têm  a  função  

de  eliminar  a  distância  ou  construir   interações  diferentes  da  presencial”.  Este  deve  

ser   o   papel   do   EaD   quando   se   utiliza   das   tecnologias,   ou   seja,   construir   uma  

comunicação  bidirecional  em  que  o  aluno  não  pode  ser  visto  como  mero  receptor  de  

informações,   mas   alguém   que   busque   estabelecer   relações   dialogais,   criativas,  

críticas  e  participativas.  

Complementa   Alves   (2011,   p.84)   que   a   EaD   se   constitui   em   recurso   de  

grande   valor   no   atendimento   a   grandes   contingentes   de   alunos,   de   forma   mais  

efetiva   que   outras   modalidades,   mantendo   a   qualidade   dos   serviços   oferecidos  

como  resposta  da  ampliação  da  clientela  atendida.  Por  conta  das  novas  tecnologias  

nas   áreas   de   informação   e   comunicação,   abrem-se   possibilidades   para   os  

processos  de  ensino-aprendizagem  a  distância;;  as  mídias  digitais  e  a  expansão  da  

internet   possibilitam   o   acesso   a   informações,   “[...]   permitindo   a   interação   e   a  

colaboração   entre   pessoas   distantes   geograficamente   ou   inseridas   em   contextos  

diferenciados”.  

Moraes   (2010,   p.20)   propõe   um   diagrama   como   os   elos   de   integração   da  

EaD  (Figura  2):  

  

  

  

  

  

  

  

  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15   O  professor-tutor  é  o  profissional  que  atende,  em  determinadas  horas,  o  PORTAL  (AVA),  dando  
suporte  e  orientação  aos  alunos  nos  cursos.  
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FIGURA  2  –  ELOS  DE  INTEGRAÇÃO  DA  EAD  

  

  
FONTE:  MORAES,  2010,  p.20.  

  

Moraes   (2010,   p.22)   aponta   a   EaD   como   uma   tentativa   de   responder   a  

determinados   desafios   e   necessidades   novas,   indicando   como   um   deles   a  

massificação  da  Educação  Superior  e,  de  modo  mais  dinâmico,  a   realização  deste  

nível   superior   fora   da   universidade.Considerada   a   massificação   da   Educação  

Superior,  contudo,  deve  enfrentar  uma  dificuldade  significativa  referente  à  qualidade  

dos  ensinos  fundamental  e  médio,  especialmente  no  desempenho  das  capacidades  

estratégicas:  o  ler,  escrever  e  calcular  por  parte  dos  estudantes.    

Citando   a   educação   norte-americana   como   exemplo,   estudos   apontam   “A  

formação  deficiente  do  ensino  médio  e  a  carência,  entre  os   jovens  que   ingressam  

nas   faculdades,   de   habilidades   e   conhecimento   minimamente   adequados   à  

progressão  nos  cursos  superiores”  (MORAES,  2010,  p.27).  

Em  uma  visão  diferenciada  em  relação  à  EaD,  Santos  (2012,  p.4152)  afirma  

a  sua  legalização  pela  LDBEN,  possibilitando  seu  uso  em  todos  os  níveis  de  ensino,    
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O  que  propiciou  um  grande  crescimento  dos  setores  privados  nesse  campo.  
Esses   programas   têm   sido   enfatizados   na   última   década   nos   planos   do  
governo   principalmente   no   que   se   refere   à   formação   continuada   de  
professores  e  gestores,  atendendo  a  um  duplo  objetivo:  em  primeiro   lugar,  
as   recomendações   dos   organismos   internacionais   para   a   área,   que  
apresentam   a   EaD   como   alternativa   viável   de   superação   das   dificuldades  
enfrentadas  pelo   sistema  educacional,   de  outro   lado  pela   possibilidade  de  
diminuir  cada  vez  mais  a  intervenção  do  estado  na  área  educacional.  

  

Estudo  censitário  da  educação  superior  realizado  pelo  Instituto  Nacional  de  

Estudos  e  Pesquisas  Educacionais  Anísio  Teixeira  (INEP,  2013)  mostra  a  evolução  

percentual  da  taxa  de  matrícula  em  cursos  de  EaD  no  Brasil,  no  ano  de  2011.   Para  

a   educação   presencial,   16,10%   das   matrículas   correspondem   à   Licenciatura;;  

10,60%   para   cursos   Tecnológicos;;   73,00%   para   Bacharelado;;   e,   0,30%   não  

corresponderam  à  pesquisa.  

Para   a   Educação   a   Distância,   as  matrículas   para   a   Licenciatura   foram   de  

43,30%;;  para  cursos  Tecnológicos,  de  26,60%  e,  Bacharelado,  30,20%.  

Segundo  o  Inep  (2013,  p.57),  quanto  a  estes  dados:  

  
A   modalidade   presencial   totaliza   4.196.423   matrículas   de   bacharelado,  
926.780   matrículas   de   licenciatura   e   606.564   matrículas   de   grau  
tecnológico.  Deve-se  registrar  que  não  está  definido  o  grau  acadêmico  para  
16.996   matrículas   presenciais,   as   quais   correspondem   à   área   básica   de  
ingresso.  A  modalidade  a  distância,  por  sua  vez,  soma  429.549  matrículas  
de  licenciatura,  299.408  matrículas  de  bacharelado  e  263.970  matrículas  de  
grau  tecnológico.  

  

Dados  sobre  o  crescimento  do  número  de  instituições  de  educação  superior  

de  graduação  a  distância  evidenciam  que,  entre  os  anos  de  2000  e  2012,  houve  um  

aumento   de   cerca   de   500%   na   taxa   de   crescimentos   de   Instituições   de   Ensino  

Superior   (IES)  credenciadas  para  a  EaD,  saindo  de  25,  no  ano  de  2000,  para  150  

instituições,  em  2012  (MINISTÉRIO  DA  EDUCAÇÃO,  2014).    

Justificando  este  crescimento,  Barretto  (2015  p.681)  afirma  que  foi  devido  ao  

marco   regulatório  da  LDBEN  9394/96,  que  determina  que  os  professores  de   todos  

os   níveis   educacionais   sejam   formados   em   curso   superior,   “não   sem   motivo,   a  

mesma   lei   passa   a   considerar   a   EaD   como   modalidade   de   educação   formal   em  

todos  os  níveis  de  ensino,  o  que  favorece  a  expansão  da  formação  docente  exigida”.    

Detalhando-se  o  crescimento  de  IES  públicas  e  IES  privadas,  em  EaD,  entre  

2000  e  2012,  as  primeiras  cresceram  400%,  enquanto  as  outras  apresentaram  uma  

taxa   de   crescimento   superior,   de   677,8%.   No   comentário   de   Chaves   Filho   (2012  
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apud  MINISTÉRIO  DA  EDUCAÇÃO,  2014,  p.9):  “A  regulamentação  favoreceu  essa  

expansão,   visto   que   deixou   um   hiato,   desencadeado   pela   política   neoliberal   da  

época”.   Assim,   do   ano   2000   até   2008,   as   políticas   permitiram   a   expansão  

desenfreada  da  EaD  por  falta  de  controle  do  Estado.  Neste  sentido:  

  
As  políticas  públicas,  os  editais,  os  programas  e  os  projetos  lançados  
pelo  Governo  Federal  durante  o  período  serviram  de   incentivo  para  
as   IES  públicas  ofertarem  EaD,  desencadeando  a  expansão  de  seu  
credenciamento.   A   partir   de   2006,   após   o   Sistema   UAB,   essa  
expansão  foi  de  142%,  saindo  de  33  IES  públicas  credenciadas,  em  
2006,   para   80,   em   2012,   prevalecendo   sobre   as   IES   privadas  
credenciadas  (MINISTÉRIO  DA  EDUCAÇÃO,  2014,  p.9).  

  

Ou  seja,   foi  aberta  uma  possibilidade  significativa  para  que  os  professores  

acessem   a   formação   inicial   a   distância   com   oferta   em   instituições   de   educação  

superior   públicas.   Mas,   inúmeros   problemas   ainda   estão   por   ser   analisados,   a  

exemplo  da  condição  de  trabalho  do  professor  e  do  tutor  da  EaD,  a  contratação  de  

professores  específicos  para  a  modalidade  EaD,  afinal,   os  professores  dos  cursos  

presenciais   têm   assumido   novas   funções,   em   troca   de   bolsas,   que   muitas   vezes  

geram  impactos  nos  cursos  presenciais.    

As  aulas  dos  cursos  de  graduação  de  EaD  são  transmitidas  via  satélite,  os  

conteúdos  e  material  de  apoio  são  disponibilizados  via  internet  e  o  aluno  recebe  todo  

suporte   pedagógico   e   tecnológico   através   de   diversos   recursos   tecnológicos   e  

educacionais.  Contudo,  por  melhor  que  seja  a  preparação  e  o  currículo  do  curso,  ou  

a   formação   e   a   competência   dos   professores,   ou   mesmo   que   a   IES   ofereça   os  

últimos  recursos  tecnológicos,  pode-se  afirmar  que  o  sucesso  que  se  espera  na  EaD  

é   o   aprender   a   aprender   do   próprio   aluno;;   ou   seja,   ele   aprende   a   construir   o  

conhecimento.   Para   tal,   é   necessária   mais   do   que   disciplina,   isto   é,   uma   atitude  

autônoma,  pois  na  medida  em  que  se  tornar  construtor  de  conhecimento,  sujeito  do  

processo,  cada  vez  maior  será  a  sua  autonomia  (FARIA;;  SALVADORI,  2010).    

  
O   professor   de   EaD   deixa   de   ser   o   intermediário   visível   do   ensino  
presencial,  para  ser  o  agente  presencial  no  ambiente  virtual.  Neste  sentido,  
as   suas   responsabilidades   e   atribuições,   inevitavelmente,   tendem   a  
abrangência   de   responsabilidade   docente   sobre   todos   os   aspectos   que  
possam   interferir   nesta   relação.   Desde   a   adequação   dos   conteúdos   aos  
meios   até   a   interação,   a   operacionalização   dos   recursos   e   materiais  
didáticos  utilizados  (FARIA;;  SALVADORI,  2010,  p.6).    
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Salienta   Bittencourt   (2012,   p.90),   acerca   do   modelo   EaD   baseado   na  

tecnologia  digital,  que:  

  
Coloca   o   estudante   como   centro   do   processo   de   ensino-aprendizagem:   o  
estudante   encontra   um   tipo   de   aprendizagem   na   qual   a   informação,   o  
material   para   estudo,   estão   disponíveis,   e   os   colegas   e   o   professor   se  
encontram   e   interagem   na   Internet.   Esse   modelo   usa   a   internet   e   os  
recursos   web   (on-line)   para   oferecer   um   Campus   Virtual   com   acesso   à  
oferta  de  cursos,  notícias,   ferramentas  para   interação,  apoio  pedagógico  e  
atividades  colaborativas,  serviços  acadêmicos  e  acesso  à  Biblioteca  Virtual,  
entre  outros.  Ao  permitir  ao  estudante  estudar  com  flexibilidade  de  horário  e  
local,   ao   propiciar   que   ele   imponha   o   seu   ritmo   e   acesse   de   seu   local   de  
preferência   os   espaços   virtuais   de   aprendizagem,   oferece   boas   condições  
para  o  indivíduo  manter  os  seus  estudos  ao  longo  da  vida.  

  

A   evolução   do   conceito   se   dá   no   que   se   refere   aos   processos   de  

comunicação,  pois  a  EaD  cada  vez  mais  passa  a  apresentar  maiores  possibilidades  

tecnológicas  para  efetivar  a  interação  entre  os  pares  para  aprendizagem.  Portanto,  a  

evolução  da  EaD  acompanhou  a  evolução  das  tecnologias  de  comunicação,  que  lhe  

dão  suporte,  o  que  não  significa  necessariamente  evolução  pedagógica.  “Sempre  é  

possível   usar   a   tecnologia   mais   avançada   para   continuar   fazendo   as   mesmas  

velharias,  em  particular  o  velho  instrucionismo”  (DEMO,  2007,  p.90).  

As  ferramentas  de  EaD,  como  o  Ambiente  Virtual  de  Aprendizagem  (AVA),  
  
Agregam   interfaces   que   permitem   a   produção   e   canais   variados   de  
comunicação,   permitem   também   o   gerenciamento   de   banco   de   dados   e  
controle   total   das   informações   circuladas   pelo   ambiente.   Essas  
características   vêm   permitindo   que   um   grande   número   de   sujeitos  
geograficamente   dispersos   pelo   mundo   possa   interagir   em   tempos   e  
espaços  variados  (SANTOS,  2002,  p.424).  

  

O   modelo   AVA,   segundo   Bittencourt   (2012,   p.80),   compõe   uma   das  

gerações  do  ensino  na  modalidade  a  distância,  ao  passo  que  o  modelo  em  EaD,  ao  

fazer  uso  intensivo  do  potencial  Web  e  Campus  on-line,  se  caracteriza  como  “[...]  o  

modelo  de  5ª  geração,  também  denominado  educação  on-line  ou  e-learning”.  Para  o  

modelo  de  polo,  consiste  no  denominado  blended-learning.16  

Conforme  Santos  (2012,  p.4157):  
  
[...]  a  tecnologia  pode  colaborar  com  a  educação  em  qualquer  uma  de  suas  
formas   de   ensino   e   modalidade,   presencial   ou   a   distância,   porém   quem  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
16   Ensino   híbrido   ou  blended   learning.   É   a   combinação   do   aprendizado  on-line   com  o  off   line,   em  
modelos  que  mesclam  (por  isso  o  termo  blended,  do  inglês  “misturar”)  momentos  em  que  o  aluno  
estuda   sozinho,   de   maneira   virtual,   com   outros   em   que   a   aprendizagem   ocorre   de   forma  
presencial,  valorizando  a  interação  entre  pares  e  entre  aluno  e  professor  (PORVIR,  2015,  p.1).  
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mais   se   utilizou   e   se   apropriou   desses   recursos   foi   e   é   a   Educação   a  
Distância  pelas  próprias  características,  ou  seja,  de  não  possuir  a  presença  
física  entre  o  professor  e  o  aluno.  Portanto,  os  recursos  tecnológicos  foram  
utilizados   como   um   meio   de   expansão   e   melhoria   dessa   modalidade   de  
ensino  em  todo  o  mundo,  inclusive  no  Brasil.  

  

Com  a  EaD,  a  educação  não  se  caracteriza  como  apenas  uma  transmissão  

do  conhecimento,  porquanto  cada   indivíduo  precisa  buscar  uma  maneira  particular  

de   aprender,   de   socializar   o   seu   aprendizado   e   de   interagir   de   modo   dinâmico  

através  da  rede,  para  criar,  disseminar  e  adquirir  conhecimento.  

Uma   proposição   feita   por   Kenski   (2015,   p.439)   prevê   um   grande   desafio  

para   as   políticas   educacionais:   “a   convergência   de   todos   os   participantes   dos  

cursos,   independentemente   da   modalidade,   para   o   fortalecimento   da   formação  

acadêmica  de  alto  nível”.  Trata-se  de  uma  integração  cujo  propósito  principal  deveria  

ser  um  tratamento   igualitário  a   todos  os  alunos,  desconsiderando  a  modalidade  de  

educação   na   qual   estejam   eventualmente   matriculados,   mas   prevendo   uma  

possibilidade  de  modificação  entre  as  duas  modalidades  e  a  inserção  dos  alunos  de  

EaD   nos   grupos   e   projetos   de   pesquisa   realizados   nas   IES,   e   vice-versa.   Isso  

corresponderia   a   uma   educação   de   qualidade,   sem   distinção   ou   competição,  mas  

com  inclusão  e  colaboração.    

Tendo   como   parâmetro   os   professores,   verifica-se   podemos   verificar   que  

são   estes   os   responsáveis   pela   educação   a   distância   e   a   educação   presencial,  

modalidades   que   podem   convergir,   já   que   os   alunos   da   educação   presencial  

também  se  utilizam  de  recursos  da   tecnologia  da   informação,  da   intercomunicação  

com  seus  professores  e  dos  recursos  virtuais  de  aprendizagem  e  em  rede.  

A  proposta  desta  tese  requer  aproximação  do  ambiente  no  qual  a  EaD  atua,  

e  não  de  segregação,  mesmo  o  da  virtualidade.  Essa  virtualidade,  que  foi  proposta  

inicialmente   por   Lévy   (1997),   apresenta   a   origem  do   termo   virtual,   criado   no   latim  

medieval  virtualis,  o  qual  derivou  de  virtus,  a  força,  potência.    

A  definição  é  dada  pela  filosofia  escolástica,  de  que:  
  
É  virtual  o  que  existe  em  potência  e  não  em  ato.  O  virtual  tende  a  atualizar-
se,   sem   ter   passado,   no   entanto,   à   concretização   efetiva   ou   formal.   Em  
termos   rigorosamente   filosóficos,   o   virtual   não   se   opõe   ao   real,   mas   ao  
atual:  virtualidade  e  atualidade  são  apenas  duas  maneiras  de  ser  diferentes  
(LÉVY,  1997,  p.18).  
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Na   realidade,   portanto,   está   disponível   o   virtual   e   o   cibernético   e,  

especialmente,  o  ciberespaço,  que  agrega  cotidianamente  o  homem  e  as  ações  que  

ele  pratica:    
A   maior   parte   da   vida   social   servir-se-á   deste   meio   de   comunicação.   Os  
processos   de   concepção,   de   produção   e   de   comercialização   serão  
integralmente   condicionados   pela   sua   imersão   no   espaço   virtual.   As  
atividades   de   investigação,   de   aprendizagem   e   de   lazer   serão   virtuais   ou  
dirigidas  pela  economia  virtual.  O  ciberespaço  será  o  epicentro  do  mercado,  
o   foco   da   criação   e   da   aquisição   dos   conhecimentos,   o   principal  meio   da  
comunicação  e  da  vida  social  (LÉVY,  2001,  p.29).  

  

Mesmo   que   se   analise   o   contexto   da   educação   na   condição   virtual   como  

uma   opção   para   a   formação   humana,   profissional   e   da   cidadania,   percebe-se  

evidente  que  ela  se  amplia,  gradativamente,  e  reforça  as  possibilidades  de  acesso  à  

educação  superior  e  à  formação  continuada  para  muitos  interessados.  

Aos   poucos,   verifica-se   que   a   ideia   de   acessar   a   educação   superior   a  

distância   é   divulgada   com   mais   ênfase,   as   instituições   sofrem   adequação,   as  

legislações  são  direcionadas  a  essa  modalidade  de  estudo  e  o  que  se  vê  de  novo,  a  

cada  dia,  é  o  reforço  à  Educação  a  Distância  como  uma  oportunidade  de  formação.  

Ferreira  (2015,  p.2)  salienta  que:    

  
No  Brasil,   se   reconhecem  as  especificidades  da  EaD  como  uma   forma  de  
ensino   que   possibilita   a   autoaprendizagem,   com   a   mediação   de   recursos  
didáticos   sistematicamente   organizados,   apresentados   em   diferentes  
suportes   de   informação   utilizados   isoladamente   ou   combinados   e  
veiculados  por  diversos  meios  de  comunicação.  

  

Assim,   diante   da   oferta   acelerada   de   informações,   discursos   e   imagens  

trazidas   pelas   redes   virtuais,   Ferreira   (2015,   p.3)   relata   acerca   da   imposição   de  

novos   ritmos   ao   deslocamento   dos   corpos,   como   resultado   da   banalização   da  

invenção.  Compreende,  portanto,  este  cenário  de  realidade  virtual  no  qual  desertam  

ideias,   sentimentos   e   valores   dos   indivíduos   com   respeito   ao   mundo   objetivo,   de  

modo  que  

  
[...]  mais   do   que   nunca   se   faz   necessária   a   educação  a   distância   que   vai  
‘chegar’  às  casas  e  às   instituições   levando  a  palavra  que  educa,  a  palavra  
que   contém   princípios,   a   palavra   que   estimula   à   construção   da   vida,   a  
palavra  de  esperança  que  o  conhecimento  confere.  

  

Gadotti   (2000),   afirmando   o   conhecimento   como   o   grande   capital   da  

humanidade,  já  salientara  a  formação  continuada  como  uma  ação  que  exigiria  maior  
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integração  entre  os  espaços,  sejam  eles  o  domiciliar,  escolar,  empresarial,  a  fim  de  

que  o  aluno  pudesse  ter  uma  qualidade  de  vida  na  sociedade  do  conhecimento.    

Ao  compreender  o  planeta  como  a  sala  de  aula  e  o  endereço  do  indivíduo,  a  

percepção  de  Gadotti  (2000)  se  coaduna  com  a  de  Lévy  (2001,  p.7),  de  que    

  
O   ciberespaço   não   está   em   lugar   nenhum,   pois   está   em   todo   o   lugar   o  
tempo  todo.  Estar  num  lugar  significaria  estar  determinado  pelo  tempo  [...].  
No  ciberespaço,  a  informação  está  sempre  e  permanentemente  presente  e  
em  renovação  constante.    

  

A  ideia  principal  desse  espaço  virtual  é  agregada  à  hipótese  de  que  não  há  

tempo   e   espaço   próprios   para   a   aprendizagem,   mas   como   o   ciberespaço   se  

encontra   em   todos   os   lugares,   o   espaço   da   aprendizagem   é   aqui   mesmo,   em  

qualquer  lugar  e  o  tempo  de  aprender  é  perene  (GADOTTI,  2000).  De   modo   geral,   é  

possível  afirmar  que  a  educação  a  distância  aplica  as   tecnologias  disponíveis  para  

fazer  acontecer  o  processo  de  ensino  e  aprendizagem,  superando  as  barreiras  do  

espaço  e  do  tempo.  

Inerente  à  EaD,  o  termo  indisciplina  ganha  ainda  mais  complexidade  quando  

considerado,   num   sentido   estrito,   o   fato   de   que,   entre   aluno   e   professor−os   dois  

atores   principais   do   processo   ensino-aprendizagem−   existem   a   mediação   da  

tecnologia   e   a   presença   de   tutores   e   de   toda   uma   equipe   de   apoio   pedagógico   e  

administrativo,   que   participam   do   processo.   Para   aprofundar   essa   reflexão,   é  

necessário  lançar  mão  de  uma  noção  de  indisciplina  que  torne  possível  pensá-la  no  

contexto  da  EaD.    

Conforme  Guarezi  (2009,  p.122),  a  construção  do  conhecimento  na  EaD  deve  

ser   apoiada   por   um   processo   de   interatividade,   com   qualidade   suficiente   para  

provocar   e   dar   sustentação   ao   conjunto   de   aprendizagens   pretendidas   pelos  

participantes.  Tal  processo  não  acontece  apenas  com  a   introdução  de  Tecnologias  

de   Informação   e   Comunicação   (TICs)   na   educação,   mas   exige   a   participação  

comprometida   de   todos   os   sujeitos   envolvidos,   para   que   se   tenha   uma   rede   de  

aprendizagem  colaborativa.  

Nesse   sentido,   Oliveira   (2003)   afirma   que   o   critério   para   analisar   uma  

proposta   de   EaD   não   parece   estar   na   mediação   tecnológica,   mas   na   concepção  

didático-pedagógica  que  subjaz   tanto  ao  suporte   tecnológico  como  à  sua  utilização  

na   mediação   pedagógica.   E   serão,   pois,   estas   concepções   didático-pedagógicas  
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subjacentes   que   nos   darão   suporte   para   apontar   os   possíveis   sentidos   da  

indisciplina  manifestada  na  EaD.  

Acerca  do   tutor,  assim  se  expressam  Guerino  e  Nunes   (2014,  p.5),  quanto  

ao   trabalho  que   realizam  por   este   profissional   e   se  há  diferenças  entre   o   trabalho  

realizado  pelo  tutor  e  pelo  docente:  

  
Partimos  do  pressuposto  que  a  atividade  de  tutoria  no  ensino  superior  é  em  
si   uma   ação   docente,   pois   os   tutores   realizam   atividades   semelhantes   ao  
que   os   professores   desempenham   presencialmente,   tais   como:   planejar  
aulas,   preparar   avaliações,   atividades,   fazer   as   correções,   atender   os  
educandos  quanto  às  possíveis  dúvidas  ocorridas  no  processo  de  ensino  e  
aprendizagem,   portanto,   se   constituem   como   profissionais   da   mesma  
categoria.  

  

Convém   deixar   explícito   que   a   EaD   não   é   um   modismo   tecnológico:   ela  

existe   há,   pelo   menos,   150   anos   no   mundo,   apesar   do   seu   crescimento   e  

desenvolvimento   ter   sido   impulsionado   em   1990,   pelo   surgimento   das   mega  

universidades   que   se   espelhavam   na   Universidade   Aberta   de   Londres,   criada   em  

1969  (OLIVEIRA,  2003).    

Sob  esta  concepção:  
  
Ela  não  é  apenas  uma  modalidade,  um  modo,  um  meio,  um  sistema,  uma  
estratégia   de   oferta   e   acesso,   mas   significa   antes   de   tudo,   uma  
possibilidade  de  ressignificar  a  educação,  já  que  pela  sua  própria  natureza,  
redimensiona   a   linearidade   e   exterioridade   da   noção   de   tempo/espaço   do  
modelo   tradicional   de   educação,   circunscrevendo   o   tempo   ao   sujeito  
aprendiz   –   o   tempo   de   cada   um   –   na   perspectiva   de   respeito   às  
diversidades  e  singularidades  de   indivíduos  e/ou  grupos  (OLIVEIRA,  2003,  
p.  123).    
  

Na   EaD,   o   aluno   precisa   construir   seus   métodos   de   aprendizagem,  

assumindo   maior   responsabilidade   sobre   a   construção   do   conhecimento   que   irá  

colaborar   no   seu   desenvolvimento   integral.   Isso   não   significa   que   ele   se   educa  

sozinho,   mas   que   torna   fato   uma   possibilidade.   Dessa   forma,   aEaD   exige   que   o  

aluno  tenha  uma  postura  autônoma;;  entretanto,  ele  não  está  só,  mas  conta  com  uma  

grande  estrutura  pedagógica  e  tecnológica  que  favorece  a  EaD  de  forma  interativa.  

Cabe   ao   aluno,   ainda,   ter   disciplina   e   saber   usar   as   ferramentas   que   são  

disponibilizadas   para   a   construção   de   seu   conhecimento,   pois   todo   o   projeto  

pedagógico   prima   por   um   aprendizado   constante   e   real,   mesmo   o   aluno   estando  

distante  (FARIA;;  SALVADORI,  2010).    
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Peters   (2001,   p.   103)   afirma   que   "o   estudo   autônomo   desempenha   papel  

importante   na   educação   de   adultos   e   nas   educações   complementares".   Assim,  

pode-se   afirmar   que   o   progresso   desse   aluno   deve   ser   avaliado   a   partir   de   sua  

vivência  e  de  sua  realidade.    

Freire  (1996,  p.  94),  em  seu  livro  Pedagogia  da  Autonomia,  escreve  sobre  a  

característica  ou  atributo  como  construção  autêntica  da  pessoa:  

  
Me  movo   como  educador,   porque,   primeiro,  me  movo   como  gente.  Posso  
saber   pedagogia,   biologia   como   astronomia,   posso   cuidar   da   terra   como  
posso   navegar.   Sou   gente.   Sei   que   ignoro   e   sei   que   sei.   Por   isso,   tanto  
posso  saber  o  que  ainda  não  sei  como  posso  saber  melhor  o  que  já  sei.  E  
saberei   tão   melhor   e   mais   autenticamente   quanto   mais   eficazmente  
construa  minha  autonomia  em  respeito  à  dos  outros.  

  

Na  EaD,  a  autonomia  do  aluno  remete  à  liberdade  e  independência  na  forma  

de   aprendizagem.   Freire   (1997,   p.59)   defende   que:   “O   respeito   à   autonomia   e   a  

dignidade  de  cada  um  como  imperativo  ético  e  não  um  favor  que  podemos  ou  não  

conceder  uns  aos  outros”.  Desta  forma,  o  educando  precisa  definir  quando  dedicará  

maior   tempo   ao   estudo,   onde   o   fará,   qual   ritmo   seguirá   e   quanto   tempo   será  

destinado  a  essa  prática.  Os  meios  oferecidos  o  apoiarão  nessa  tarefa,  mas  ela  não  

acontecerá  sem  a  sua  participação  ativa.    

Vallin   (2014,   p.54),   analisando   a   obra  Pedagogia   da   Autonomia,   de   Paulo  

Freire,  salienta  que  “Mesmo  Freire  não  tendo  escrito  para  a  EaD,  sem  ter  conhecido  

os  AVAs,  seu  pensamento  pode  perfeitamente  ser  usado  como  base  para  a  EaD”.  

Esta   afirmação   é,   sobretudo,   em   razão   da   percepção   de   que,   na   preparação   do  

curso  e  disciplinas,  trabalhos  realizados  antes,  e  assim  também  no  ato  educativo  −  

qual  seja,   turma  por   turma  −,  vários  aspectos  pedagógicos  devem  ser  construídos,  

necessitando  de  um  bom  entrosamento  entre  esses  momentos:  o  antes  e  o  durante  

a   relação   educativa,   bem   como   entre   as   pessoas   que   participam   deles,   tendo  

enfoque  nos  alcances  dos  propósitos  e  em  sua  efetivação  na  educação.  

Portanto,  é  fundamental  compreender  a  flexibilização  do  espaço  e  do  tempo  

na  modalidade  de  ensino  EaD,  como  uma  forma  de  conferir  ao  aluno  condições  de  

acordo   com   as   suas   necessidades   e   características   pessoais   para   imprimir   o   seu  

ritmo  de  estudo  e  adquirir  conhecimento   formal  no   local  e  no   tempo  que  ele   julgar  

mais  adequado,  para  que  seja  capaz  de  desenvolver  sua  autonomia,  a  exemplo  do  

que  propunha  Freire.  Esse   tempo  e  esta   flexibilidade  colaboram  para  a   realização  
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das   tarefas  de  estudo,   revertendo  em  atividade  produtiva  para  a  aprendizagem  do  

aluno.    

A  EaD  se  utiliza  de  canais  de  comunicação  que  possibilitam  ao  aluno  estar  

mais   próximo   do   professor,   mesmo   com   a   distância   geográfica.   Esses   canais  

também  promovem  a  interação  com  os  colegas  de  curso,  o  que  é  indispensável  na  

EaD.   A   flexibilidade   do   espaço   e   do   tempo,   próprios   da   EaD,   confere   ao   aluno  

condições   para   imprimir   o   seu   ritmo   de   estudo,   produzindo   e   construindo  

conhecimento,  de  acordo  com  as  suas  necessidades  e  características  pessoais,  no  

local  e  no  tempo  que  julgar  mais  adequado  (FARIA;;  SALVADORI,  2010).    

Outros  fatores  são  elencados  por  Cortelazzo  (2010,  p.25);;  na  EaD,  deve  ser  

observada  uma   infraestrutura   adequada  ao   sistema  e  a   definição  expressa  de  um  

sistema   para   ser   desenvolvido   pelos   recursos   humanos   nele   envolvidos.   Neste  

processo,   o   diálogo,   a   integração  e  a   colaboração  de   todos  os   setores  envolvidos  

são   imprescindíveis,   porque,   se   um   só   falhar   na   imensa   rede   tecnológica   de   uma  

EaD,  todo  um  programa  de  educação  pode  sofrer  resultados  imprevisíveis.  

Relatos   positivos   também   são   registrados,   em   uma   parte   da   história  mais  

contemporânea   da   EaD,   quando   não   são   mais   tão   importantes   as   datas   de  

mudanças,  mas  a  qualidade  dos  eventos.  Um  desses  eventos  foi  representado  por  

Silva   (2008,   p.145-155)   acerca   dos   textos   produzidos   como   referenciais   de  

qualidade   para   cursos   de   EaD,   com   o   objetivo   de   subsidiar   discussões   sobre   a  

elaboração   de   projetos   de   educação   nesta   modalidade.   Aceitos   pela   comunidade  

acadêmica,   tais   textos   passaram   a   ser   “uma   referência   para   as   comissões   que  

analisavam  processos  de  autorização  de  cursos  de  graduação  a  distância”  (SILVA,  

2008  apud  NETTO,  2010,  p.73).  

Em  uma  compilação  da  linha  do  tempo  na  evolução  dos  referenciais  para  a  

qualidade  dos  cursos  EaD  (Figura  3),  são  coletados  dados  documentais  no  Anuário  

Brasileiro  Estatístico  de  Educação  Aberta  e  a  Distância,  2008.  
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FIGURA  3  –  OS  REFERENCIAIS  DE  QUALIDADE  PARA  A  EAD  

  
  

FONTE:  SILVA,  2008,  p.149.  
  

  

  

Quanto   aos   dados   referentes   às   matrículas   da   EaD   no   Brasil,   o   Instituto  

Nacional   de   Estudos   e   Pesquisas   Educacionais   Anísio   Teixeira   (INEP)   e   o   MEC  

informam  a  evolução  nas  matrículas  em  cursos  superiores  de  graduação  a  distância  

a  partir  de  2001,  conforme  a  Figura  4:  
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FIGURA  4  −  TOTAL  DE  MATRÍCULAS  PARA  A  EDUCAÇÃO  SUPERIOR  A  DISTÂNCIA  DE  2001  A  

2013  

  

  
FONTE:  INEP,  2014.  

  

Analisando   os   dados   da   Figura   4,   verifica-se   maior   crescimento   no  

percentual   de   matrículas   para   a   educação   a   distância   a   partir   do   ano   de   2007,  

passando  de  7,00%  naquele  ano  para  12,50%  em  2008  e  mantendo-se  na  faixa  de  

14%  de  2009  a  2011.  No  ano  de  2013,  observa-se  uma  incidência  de  18,80%.  

Para  o  ano  de  2013,  o  Censo  de  Educação  Superior  de  2013  mostra  que  o  

crescimento   no   número   de   matrículas   referente   ao   período   de   2012-2013   foi   de  

3,9%   nos   cursos   presenciais   e   3,6%   nos   cursos   a   distância,   sendo   que   esses  

últimos  já  contam  com  uma  participação  superior  a  15%  na  matrícula  de  graduação  

(INEP,  2014).  

Em  relação  à  distribuição  da  matrícula  nos  cursos  a  distância  por  categoria  

administrativa  e  organização  acadêmica  da   instituição  e  grau  acadêmico  do  curso,  

do   total   de   matrículas,   25,2%   estão   em   Centros   Universitários;;   79,8%   em  

Universidades;;  3,2%  em  Faculdades,  e  0,8%  em   Institutos  Federais   (IFs)  e  Centro  

Federal  de  Educação  Tecnológica  (CEFET),  caracterizando  um  volume  de  86,6%  de  

instituições  privadas  e  de  13,4%  de  instituições  públicas.  

Essas  matrículas  dizem  respeito  a  31,3%  de  cursos  em  bacharelado;;  29,6%  

tecnológico;;  e,  39,1%   licenciatura.  Na  análise   realizada  pelo   INEP  (2014,  p.8),   “Há  
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equilíbrio   na   oferta   dos   cursos   a   distância   entre   os   diferentes   graus   acadêmicos,  

havendo   predomínio   da   participação   das   universidades   privadas,   o   que   está   em  

sincronia  com  o  tamanho  desta  rede”.  

Dos   cursos   de   Graduação   a   Distância,   por   Organização   Acadêmica   e  

Categoria  Administrativa  das   Instituições  de  Educação  Superior   (IES),   os  números  

são  apresentados  pelo  Inep  (Tabela  2):  

  
TABELA  2-  TOTAL  DE  CURSOS  DE  GRADUAÇÃO  A  DISTÂNCIA  EM  2013  

Total     Universidades  
Total   Pública   Privada   Total   Pública   Privada  

Federal   Estadual   Municipal   Federal   Estadual   Municipal  

                             1.258     313     132     61     752     972     277     132     61     502    
FONTE:INEP,  2014.  

  

   Considerando  que  o  maior  índice  de  matrículas  para  a  educação  superior  

a  distância  foi  obtido  no  ano  de  2013,  os  dados  da  Tabela2mostram  uma  oferta  de  

1.258   cursos   nessa   modalidade,   sendo   506   na   instituição   pública   e   752   na  

instituição   privada.   Informa,   também,   que   o   número   de   instituições   de   Educação  

Superior  que  ofertaram  a  EaD,  no  ano  de  2013,  somou  972,  sendo  470  instituições  

públicas  e  502  privadas.  

Segundo  dados  do  Ministério  da  Educação,  no  ano  de  2013:  

  
Das   2.391   instituições   de   educação   superior   do   Brasil,   apenas   8%   são  
Universidades  e  detêm  mais  de  53%  dos  alunos,  sendo,  portanto,  grandes  
instituições.  Por  outro  lado,  as  Faculdades  têm  uma  participação  superior  a  
84%,  mas  atendem  apenas  29%  dos  alunos  (INEP,  2014,  p.13).    

  

Os   Centros   Universitários,   com   5,09%   de   instituições,   atendem   15,8%;;   as  

IFS  e  Cefets,   com  1,7%  de   instituições,  atendem  a  1,6%  dos  alunos   (INEP,  2014,  

p.13).  

Conforme   o   Censo   de   Educação   a   Distância   da   Associação   Brasileira   de  

Educação   a   Distância   (ABED,   2014),   a   oferta   em   cursos   de   pós-graduação   a  

distância,  regulamentados,  considerando  as  regiões  do  país,  consta  na  Tabela  3:  
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TABELA  3  –  CURSOS  REGULAMENTADOS  A  DISTÂNCIA  EM  PÓS-GRADUAÇÃO  POR  REGIÃO  -  

BRASIL  

Nível  educacional   N   NE   CO   SE   S   Total  
Lato  Sensu–  Especialização   3   75   47   432   252   809  

Lato  Sensu  –  MBA   0   0   5   106   59   170  

Stricto  Sensu–  Mestrado   0   2   0   7   1   10  

Stricto  Sensu–-  Doutorado   0   1   0   3   0   4  

FONTE:  ABED,  2014,  p.25.  
  

Segundo  a  ABED  (2014),  no  Censo  EaD  realizado  em  2013,  considerando  

que   a   oferta   de   cursos   a   distância   destaca   um   número   maior   de   cursos   de   pós-

graduação,   cerca   de   56%,   incluindo   lato   sensu   –   especialização   e   Master   of  

Business  Administration  (MBA)  –  e  stricto  sensu  –  mestrado  e  doutorado,  prevalece  

maior   número   de   alunos   nos   cursos   de   graduação,   com   31,43%   dos   cursos,  

incluindo  os  tecnológicos.    

Resumidamente,   assim   são   as   ofertas   de   1.772   cursos   superiores  

regulamentados  totalmente  a  distância,  como  resultado  do  Censo  EaD  Brasil  2013,  

realizado  pela  ABED:  

−   A   maioria   dos   cursos   totalmente   a   distância   é   ofertada   por   instituições  

privadas  (73,9%),  sendo  54,6%  delas  com  fins  lucrativos;;  

−   As  instituições  públicas  são  responsáveis  por  18,3%  dos  cursos,  sendo  a  

maioria   de   origem   federal   (69%),   e   as   Instituições   dos   SNAs   (Senai,  

Senac,  Sesi,  Senat  etc.)  são  responsáveis  por  5,6%  dos  cursos;;  

−   A  maioria   dos   cursos   é   de   nível   de   pós-graduação   (56%),   sendo   que   a  

maioria  deste  percentual  de  56%  é  de  especialização  (81,5%);;  

−   Os   cursos   de   graduação   correspondem   a   28,5%   do   total   e,   destes,   a  

maior  parte  é  composta  por  cursos  tecnológicos  (39,4%)  e  de  licenciatura  

(33,9%);;  

−   Os  cursos   técnicos  profissionalizantes  correspondem  a  7,8%  do   total  de  

cursos  e  os  cursos  de  Educação  de  Jovens  e  Adultos  (EJA)  (fundamental  

e  médio)  correspondem  a  4,7%;;  

−   Os  respondentes  do  Censo  da  ABED  (2013)  deixaram  de  dar  informações  

sobre  a  área  de  conhecimento  de  256  cursos  regulamentados  totalmente  

a   distância.   Dos   que   informaram,   ficou   claro   que   esses   cursos   são  

desenvolvidos   nas   áreas   de   Ciências   Humanas   (34,5%)   e   de   Ciências  
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Sociais   (32,3%),   Ciências   Aplicadas   à   Tecnologia   (4,9%)   e   Ciências   da  

Saúde  (4,7%);;  

−   12%   dos   cursos   foram   assinalados   em   Outros   pela   dificuldade   de   os  

respondentes   incluí-los   nas   áreas   apresentadas.   Entre   eles,   encontram-

se:   Gás   e   Petróleo,   Automação   Industrial,   Segurança   do   Trabalho,  

Transações  Imobiliárias,  Turismo,  Moda  etc.;;  

−   A   maior   parte   dos   cursos   regulamentados   totalmente   a   distância   se  

encontra  nas  regiões  Sudeste  (48,4%)  e  Sul  (31,3%),  mas  há  cursos  em  

todas  as  regiões  do  país  (ABED,  2014,  p.68).  

Em   síntese,   neste   capítulo   verificou-se   que   a   política   de   educação   a  

distância   foi   marcada   pela   regulamentação   e   regulação,   que   propiciaram   o  

fortalecimento  da  oferta  de  cursos  na  modalidade  EaD  por  instituições  de  Educação  

Superior   do   tipo   universidade,   centro   universitário,   faculdades   e   institutos.  

Constatou-se   que   a   política   educacional,   via   ordenamento   jurídico,   favoreceu   a  

ampliação  da  oferta  de  cursos  pela   iniciativa  privada.  Em  nome  da  universalização  

do  acesso  e  continuidade  da  formação  escolar,  abrem-se  as  portas  para  a  iniciativa  

privada.  Os  movimentos  e  organizações  sociais  e  sindicais  reforçam  a  necessidade  

da   oferta   da   educação   escolar   gratuita,   via   aumento   de   IES   públicas,   vagas   e  

contratação  de  docentes.  

Constata-se   que   a   EaD   sofreu   importantes   transformações   ao   longo   do  

século  XXI,  a   saber:  desde  o  ensino  por   correspondência,   com  envio  de  materiais  

impressos   pelo   correio,   cursos   realizados   por   meio   de   rádio   e,   mais   tarde,   pela  

televisão,   chegando   ao   meio   digital,   com   utilização   da   internet   e   satélites   para   o  

envio   de   dados   eletronicamente,   a   EaD   veio   transitando   de   modo   crescente   e  

evolutivo,  inclusive  por  meio  da  LDBEN,  avançando  no  âmbito  da  educação  superior  

e  da  formação  continuada  nessa  modalidade.  Também  são  visíveis  o  crescimento  e  

a   evolução   do   número   de   matriculados   na   EaD   em   cursos   superiores.   Barretto  

(2015,   p.683)   sistematiza   seu   estudo   entre   2001   a   2011,   apresentando   uma  

evolução  significativa  de  0,6%  para  31,6%  em  2011.  

No  próximo  capítulo,  será  analisada  a  política  de  formação  continuada,  com  

especial  olhar  para  os  cursos  de  pós-graduação  lato  sensu  a  distância.  
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4  FORMAÇÃO  CONTINUADA  DE  PROFESSORES:  FORMATOS  DOS  CURSOS  
DE  PÓS-GRADUAÇÃO  LATO  SENSU  A  DISTÂNCIA  

  
O  objetivo  deste   capítulo  é   caracterizar  a  política  de   formação  continuada,  

na  busca  de  aportes   teóricos  para  a   investigação  com  os  professores  das  escolas  

públicas   localizadas   no   campo.   Será   dado   ênfase   à   política   de   cursos   de   pós-

graduação  lato  sensu.  

Os   autores   cujas   obras   são   a   fonte   de   consulta   para   este   capítulo   são  

Fontana,   Nóvoa,   García,   Pereira,   Caldart,   Molina,   Barreto,   Romanowski   e   Souza.  

Outros  autores  são  citados,  além  de  documentos  legais  sobre  a  educação  brasileira.  

Inicialmente,   lembra-se  que  a  educação  tem  sido  compreendida  com  maior  

ênfase  nas  discussões  educacionais,  como  um  tema  importante  para  o  qual  nações  

convergem   com   ideias   e   proposições   diferenciadas.   O   objetivo   é   alcançar   uma  

adequação  ao  processo  de  ensinar  e  de  aprender,  no  contexto  de  uma  conjuntura  

social,  econômica,  cultural  e  educacional  que  se  produz  em  uma  sociedade  única  e  

individual,  a  todas  as  épocas.  

Para  escrever  sobre  a  formação  continuada  é  importante  trazer  os  conceitos  

de  Nóvoa  (diversas  obras)  e  de  García  (1999)  sobre  a  formação  de  professores  e  o  

que  ela  representa:  

  
A   formação  de  professores   deve  passar   para   ‘dentro’   da   profissão,   isto   é,  
deve  basear-se  na  aquisição  de  uma  cultura  profissional,   concedendo  aos  
professores   mais   experientes   um   papel   central   na   formação   dos   mais  
jovens  (NÓVOA,  2009,  p.36).  

     

García  (1999,  p.26)  apresenta  em  seu  conceito  de  formação  de  professores  

que:  

  
A  Formação  de  Professores  é  a  área  de  conhecimentos,   investigação  e  de  
propostas  teóricas  e  práticas  que,  no  âmbito  da  Didática  e  da  Organização  
Escolar,  estuda  os  processos  através  dos  quais  os  professores  –  formação  
ou   em   exercício   –   se   implicam   individualmente   ou   em   equipa,   em  
experiências  de  aprendizagem  através  das  quais  adquirem  ou  melhoram  os  
seus  conhecimentos,  competência  e  disposições,  e  que  lhes  permite  intervir  
profissionalmente   no   desenvolvimento   do   seu   ensino,   do   currículo   e   da  
escola,  com  o  objetivo  de  melhorar  a  qualidade  da  educação  que  os  alunos  
recebem.  
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Do  mesmo  autor,   destacam-se  os  princípios  que   subjazem  ao   conceito   de  

formação  de  professores,   enumerando-se   como  primeiro   princípio   que  a   formação  

de  professores  consiste  de  um  processo  que  deverá  manter  alguns  princípios  éticos,  

didáticos  e  pedagógicos  comuns.    

Esse   mesmo   princípio   vincula   à   formação   inicial   de   professores   e   à  

formação   permanente   uma   perspectiva   que   ressalva   que   “Não   se   pode   pretender  

que  a  formação   inicial  ofereça   ‘produtos  acabados’,  mas  sim  compreender  que  é  a  

primeira  fase  de  um  longo  e  diferenciado  processo  de  desenvolvimento  profissional”  

(GARCÍA,  1999,  p.27).  

Como  segundo  princípio,  é  registrada  a  necessidade  de  integrar  a  formação  

de  professores  em  processos  de  mudança,   inovação  e  desenvolvimento  curricular,  

devendo-se,   após   análise   curricular,   conceber   uma   estratégia   para   facilitar   a  

melhoria  do  ensino  (GARCÍA,  1999).  

Sobre   os   demais   princípios,   são   relacionados   nesta   tese   apenas   para  

conhecimento,  em  ordem:  ligação  dos  processos  de  formação  de  professores  com  o  

desenvolvimento   organizacional   da   escola;;   a   necessária   articulação,   integração  

entre   a   formação   de   professores   em   relação   aos   conteúdos   propriamente  

acadêmicos   e   disciplinares   e   a   formação   pedagógica   dos   professores;;   a  

necessidade   de   integração   teoria-prática   na   formação   de   professores;;   a  

necessidade  de  buscar  o  isomorfismo  entre  a  formação  recebida  pelo  professor  e  o  

tipo   de   educação   que   posteriormente   lhe   será   pedido   que   desenvolva;;   por   fim,   o  

princípio  da  individualização  como  elemento  que  faz  parte  de  todos  os  programas  de  

formação  de  professores  (GARCÍA,  1999).  

Após  a  formação  inicial,  e  mesmo  durante,  o  acadêmico  já  planeja  continuar  

os   estudos   de   modo   constante,   aprimorando   cada   vez   mais   a   sua   teoria   e   sua  

prática,   de   acordo   com   os   ensinamentos   que   obtém   em   cada   etapa.   Para   essa  

opção,   é   importante   lembrar   da   educação   como   um   processo   que   possibilita   ao  

indivíduo   a   adoção   de   valores,   comportamentos,   atitudes   e   hábitos   que   passa   a  

conhecer   e   sobre   eles   pode   atuar.   Sendo   um   processo   amplo   e   constante,   a  

educação   se   torna   um   caminhar   para   a   função   a   ser   exercida   na   sociedade,  

mediante  elaboração  e  construção  do  conhecimento.  

Nas  últimas  décadas,  a   formação  continuada  de  professores  é  assunto  de  

debates  e  pesquisas,  buscando-se  trazer  informações  que  indiquem  caminhos  para  

a  educação  como  um  todo  (PEREIRA,  2007).  Trata-se  de  um  dos  temas  importantes  
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da  educação,   discutido  por   políticos,   educadores  e   sociedade  em  geral,   tendo  em  

vista   o   aporte   que   a   educação   tem   recebido   como  direito   para   todos,   cidadania   e  

formação  humana.  

Mesmo  sendo  assunto  de  debates,  não  há  um  conceito  preciso  nos  estudos  

educacionais   do   que   seja   a   educação   continuada.   Isto,   porém,   não   é   o   mais  

importante,   e,   segundo   dispõe   Gatti   (2008,   p.57),   duas   formas   diferenciadas   de  

compreender  a  formação  continuada  são  elaboradas  nesses  estudos:  

  
Ora   se   restringe   o   significado   da   expressão   aos   limites   de   cursos  
estruturados  e  formalizados  oferecidos  após  a  graduação,  ou  após  ingresso  
no   exercício   do  magistério,   ora   ele   é   tomado   de  modo   amplo   e   genérico,  
como   compreendendo   qualquer   tipo   de   atividade   que   venha   a   contribuir  
para  o  desempenho  profissional.  

  

A   realidade   que   se   apresenta,   contudo,   mostra   que   sob   a   expressão  

formação   continuada   se   encontram   diversos   cursos   de   extensão,   cursos   de  

formação  profissional  em  diferentes  níveis,  sendo  alguns  oferecidos  na  modalidade  

de   educação   a   distância,   no   formato   virtual   e   também   o   semipresencial,   com  

materiais  impressos  (GATTI,  2008).  

A   formação  de  professores  com  enfoque  nas  práticas  e  na  análise  dessas  

práticas   é   o   tema   de   Nóvoa   (2007,   p.14),   quando   afirma   ser   a   formação   do  

professor:  “[...]  excessivamente  teórica,  outras  vezes  excessivamente  metodológica,  

mas   há   um  déficit   de   práticas,   de   refletir   sobre   as   práticas,   de   trabalhar   sobre   as  

práticas,  de  saber  como  fazer”.  

Registrada  no  Parecer  CNE/CP  nº  2  de  9  de  junho  de  2015,  uma  definição  

da  formação  continuada  de  professores  assim  indica:  

  
A  formação  continuada  compreende  dimensões  coletivas,  organizacionais  e  
profissionais,  bem  como  o  repensar  do  processo  pedagógico,  dos  saberes  e  
valores,   e   envolve   atividades   de   extensão,   grupos   de   estudos,   reuniões  
pedagógicas,   cursos,   programas   e   ações   para   além   da   formação  mínima  
exigida   ao   exercício   do   magistério   na   educação   básica,   tendo   como  
principal   finalidade   a   reflexão   sobre   a   prática   educacional   e   a   busca   de  
aperfeiçoamento   técnico,   pedagógico,   ético   e   político   do   profissional  
docente  (BRASIL,  2015a,  p.34).  

  

Em   sua   realização,   a   formação   continuada   requer   a   oferta   de   atividades  

formativas   diversas,   que   podem   incluir   atividades   e   cursos   de   atualização   e  

extensão;;   cursos   de   aperfeiçoamento   e   de   especialização;;   cursos   de   mestrado   e  
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doutorado.  Em  sua  efetivação,  a  formação  continuada  deve  ter  um  projeto  formativo  

cujo   eixo   seja   a   reflexão   crítica   sobre   as   práticas   e   o   exercício   profissional   e   a  

construção  identitária  do  profissional  do  magistério  (BRASIL,  2015a).  

Nóvoa   (2002)   salienta   a   contribuição   da   formação   continuada   de  

professores,   para   uma   mudança   educacional   e   redefinição   da   profissão   docente.  

Enfatiza   que   esse   espaço   de   formação   não   contemple   um  professor   isolado,  mas  

aquele  que  se  encontra  em  um  corpo  profissional  e  organização  escolar,  no  sentido  

de  deixar  no  passado  a  lógica  dos  catálogos,  mas  de  construção  de  dispositivos  que  

agreguem  todos  os  atores  implicados  no  processo  de  formação  continuada.  

Em  sua  ação,  compete  à  formação  continuada  de  professores  o  estímulo  à  

apropriação  dos  saberes  que  possuem,  em  um  ambiente  autônomo  contextualizado  

e   interativo,   de  modo  a   reconstruir   os   sentidos   da   sua  ação  profissional   (NÓVOA,  

2002).  

Sobre   a   formação   continuada   de   professores,   Gatti   (2008)   destaca   o  

fortalecimento   dessa   formação   em   diferentes   setores   universitários   e   em   setores  

profissionais,  situando-a  como  uma  condição  para  o  trabalho.  Percorre  uma  ideia  de  

atualização   constante   em   razão   dos   avanços   no   conhecimento   e   na   tecnologia,   e  

das  alterações  no  contexto  do  trabalho.  

Nessa   lógica,   a   educação   continuada   deve   ser   apresentada   como  

aprofundamento,   itinerário,   construção   e   avanço   nas   formações   dos   professores,  

para   que,   de   fato,   possa   colaborar   na   busca   constante   do   saber,   vinculando   tais  

necessidades   aos   setores   profissionais   da   educação   e,   ao   mesmo   tempo,   no  

desenvolvimento  congruente  de  novas  políticas  nacionais.  

Lopes  (2011,  p.32),  sobre  a  formação  continuada,  questiona:  

  
A  formação  continuada,  como  geralmente  se  apresenta,  é  uma  prática  que  
já   traz   em   si   uma   contradição,   pois   ao   se   reafirmar   constantemente   sua  
necessidade,   ao   mesmo   tempo   está   se   afirmando   que   a   formação   inicial  
não   foi   satisfatória   e   que   o   professor   não   é   capaz   de   se   atualizar  
autonomamente.  Mas   não   é   justamente   a   autonomia   uma   das   qualidades  
que  a   formação  continuada,  principalmente  a  realizada  a  distância  objetiva  
desenvolver   no   professor?   Por   que   isso   não   é   alcançado   na   formação  
inicial?  Afinal,  o  que  é  realmente  uma  formação  integral  do  professor?  

  

Com   a   preocupação   de   que   a   formação   inicial   não   foi   satisfatória,   Lopes  

(2011)   compreende   que   uma   formação   integral   do   professor   deverá   comportar  
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questões   fundamentais,   a   exemplo   das   ontológicas,   gnosiológico-epistemológicas,  

ético-políticas  e  pedagógicas.    

A  ideia  de  que  a  graduação  não  foi  satisfatória  é  comentada  por  Gatti  (2008,  

p.58)  quanto  à  precariedade  encontrada  em  cursos  de  formação  de  professores  em  

nível  de  graduação,  designada  como  “uma  formação  precária  pré-serviço”  e  de  que  

a   formação   continuada   “nem   sempre   são   [é]   propriamente   de   aprofundamento   ou  

ampliação   de   conhecimentos”.  É   justamente   aqui   que   recai   a   tese   dos   programas  

compensatórios  de  formação  continuada,  pois  não  se  caracteriza  como  atualização  

e  aprofundamento  no  avanço  do  conhecimento,  mas,  adverso  a   isso,  visa  suprir  a  

má-formação  da  graduação.   Isso   frustra  muito   dos  objetivos  de  aprimoramento  de  

profissionais  nos  avanços,  renovações  e  inovações  de  suas  áreas,  (im)possibilitando  

a  criatividade  pessoal  e  de  grupos  frente  às  oportunidades  de  ajustes  nas  produções  

científicas,  técnicas  e  culturais.  

Salienta   Pereira   (2011)   que   é   devido   à   grande  multiplicidade   de   formas   e  

locais  que  envolvem  a  educação  no  país  que  compete  ao  professor  o  domínio  e  a  

posse  de  conteúdos,  métodos  e   técnicas  específicas  ao   trabalho  docente.  Lembra  

que   a   formação   continuada   do   professor   passa   por   muitas   dificuldades,   se  

considerada  a  expansão,  a  consolidação  do  modo  de  produção  capitalista  e  a  perda  

para  o  capital  dos  meios  de  produção.  Vê-se,  assim,  que:  

  
Hoje,  em  virtude  da  diminuição  do   tempo  de   formação;;  da  mercantilização  
dos  processos,  feitos  em  finais  de  semana,  nos  quais  os  futuros  professores  
mal   chegaram   para   os   estudos   e   já   estão   saindo;;   do   recuo   da   teoria;;   da  
acentuação  da  separação  da  prática  e  da  teoria,  dos  métodos  e  conteúdos,  
dilemas   insuperáveis   porque   por   demais   ligados   a   perspectiva   atomista   e  
fragmentada   da   vida   e   do   conhecimento,   vemos  muitas   dificuldades   para  
garantirmos   práticas   educativas   tendentes   a   uma   formação   omnilateral   da  
humanidade  (PEREIRA,  2011,  p.92).  

  

Em  2009,  os  escritos  de  Nóvoa  dispõem  sobre  a   formação  de  professores  

como  uma   transformação  deliberativa,  porque  compreende  o   trabalho  docente  não  

como  uma  mera  transposição  de  saberes,  mas  uma  transformação  desses,  fato  que  

o   obriga   a   uma   deliberação,   o   que   classifica   como   “uma   resposta   a   dilemas  

pessoais,   sociais   e   culturais”   (NÓVOA,   2009,   p.35).   Nessa   compreensão,   é  

destacada  uma  formação  de  professores  com  atenção  às  mudanças  no  cotidiano  de  

trabalho,   inserindo   a   inovação   como   elemento   central   do   próprio   processo   de  

formação  (NÓVOA,  2009).  
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Sabe-se   que   a   formação   continuada   de   professores   tem   ampliada   a   sua  

ação   para   todos   os   profissionais   educadores,   ou   seja,   inclui   os   educadores   do  

campo,  cujas  escolas   têm  um  registro  recente  na  educação  nacional.  Na  formação  

de   professores,   é   importante   observar   que   as   políticas   públicas   nacionais   da  

educação  só  recentemente   têm  olhado  com  mais  atenção  à  pesquisa.  No  contexto  

dessas  políticas,  as  Diretrizes  para  a  Formação  Inicial  de  Professores  da  Educação  

Básica   em   Cursos   de   Nível   Superior   (BRASIL,   2000),   elaboradas   pelo   Conselho  

Nacional   de   Educação,   defenderam   a   pesquisa   como   elemento   essencial   na  

formação  do  profissional  da  educação.  

Segundo   André   (2008a),   um   movimento   de   valorização   da   pesquisa   na  

formação  do  professor  se  destacou  ao  final  da  década  de  1980,  porém,  mostrou  um  

crescimento   substancial   a   partir   da   década   seguinte,   acompanhando   avanços   que  

tiveram   a   pesquisa   do   tipo   etnográfico   e   a   investigação-ação.   A   mesma   autora  

assinala   o   consenso   na   literatura   educacional   sobre   a   pesquisa   como   elemento  

essencial  na  formação  profissional  do  professor  e,  ainda  mais:  “Que  a  pesquisa  deve  

ser  parte  integrante  do  trabalho  do  professor”,  como  uma  prática  e  envolvimento  em  

projetos  de  pesquisa-ação  (p.  55).    

Para   o   Ministério   da   Educação,   o   acesso   aos   conhecimentos   produzidos  

pela   investigação   acadêmica   nas   diferentes   áreas   que   compõem   conhecimento  

profissional   do   professor   contribui   para   o   seu   desenvolvimento   profissional,  

possibilitando-lhe   manter-se   atualizado   e   fazer   opções   com   respeito   a   diferentes  

fatores:  conteúdos,  metodologia  e  organização  didática  dos  conteúdos  que  ensina.  

Assim:  

  
Para   que   a   atitude   de   investigação   e   a   relação   de   autonomia   se  
concretizem,   o   professor   necessita   conhecer   e   saber   usar   determinados  
procedimentos   comuns   aos   usados   na   investigação   científica:   registro,  
sistematização   de   informações,   análise   e   comparação   de   dados,  
levantamento  de  hipóteses,  verificação  etc.  (BRASIL,  2000,  p.46).  

  

Em  outra  publicação,  André  (2008b,  p.30)  afirma  que:  “A  literatura  específica  

e  até  a   legislação   relativa  à   formação  de  professores   já  admitem  a   importância  da  

pesquisa  na  preparação  e  no  trabalho  do  professor”.  

Seguindo   a   compreensão   de   Gatti   (2008),   de   que   o   programa   busca   o  

aprimoramento  dos  profissionais,  afirma-se  a  importância  da  pesquisa,  ou  seja,  com  
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a   formação   continuada  o  professor   pode  buscar   inovar   em  sua  área,   exercendo  a  

criatividade  nos  avanços  sobre  o  conhecimento  e  problema  sobre  o  mesmo.    

Fontana   (2007),   afirmando   a   defesa   por   pesquisadores   brasileiros   sobre   a  

pesquisa  como  princípio  da   formação  docente,  entende  este  posicionamento  como  

resultado   da   crítica   ao   tecnicismo   e   à   racionalidade   instrumental   que   se   encontra  

nas   práticas   pedagógicas   e   na   política   pública   educacional.   Os   pesquisadores  

defendem   a   reflexividade   da   pesquisa   no   processo   de   formação   do   professor,  

compreendendo-a   como   uma   possibilidade   ao   desenvolvimento   profissional   e   à  

melhoria  do  ensino.  Fontana  (2007,  p.2-3),  sobre  a  política  da  pesquisa  na  formação  

e  na  prática  docente,  destaca:  

  
Para   ultrapassar   o   nível   do   discurso,   no   campo   das   políticas   públicas,  
entende-se   que   cabe   ainda   a   efetiva   exigência   do   desenvolvimento   de  
projetos   de   pesquisas   nas   instituições   não-universitárias,   como   também   a  
melhoria  das  condições  desta  atividade  nas  universidades.  Desta  forma,  os  
professores  formadores  passariam  assumir  a  condição  de  pesquisadores,  o  
que   favoreceria  a  produção  do  conhecimento  e  a  necessária   relação  entre  
ensino  e  pesquisa  [...].  

  

Salienta   André   (2010,   p.177)   que:   “No   Brasil,   é   preciso   incrementar   as  

pesquisas   que   articulem   as   concepções   do   professor,   aos   processos   de  

aprendizagem  da  docência  e  a   suas  práticas  de  ensino”.  O   importante  é  que   seja  

propiciado  aos  professores  um  campo  de  estudos  definido,  com  a  incorporação  ativa  

dos   próprios   protagonistas   −   os   professores   −   nos   programas   de   pesquisa.   A  

atividade  de  pesquisa,  assim,  se  realiza  quando  os  professores  assumem  um  papel  

tanto  no  desenho  como  na  efetivação  da  pesquisa:  planejamento,  coleta,  análise  dos  

dados  e  divulgação  dos  resultados  (ANDRÉ,  2010).  

Outro   enfoque   sobre   a   formação   de   professores   foi   abordado   e   registrado  

por  Barretto  (2015),  quando  se  referiu  ao  número  considerável  de  alunos  da  escola  

básica   brasileira,   expressado   em   51  milhões,   necessitando   de   um   contingente   de  

dois   milhões   de   professores   para   a   sua   educação.   Sobre   esses   números,   o  

comentário  da  autora  se  dá  com  relação  aos  avanços  nos  processos  de  formação  de  

docentes   e   da   formação   continuada,   conforme   dispõe   a   legislação   educacional  

nacional,  fato  que  impulsiona  o  crescimento  do  ensino  superior  no  Brasil.  
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4.1  A  IMPORTÂNCIA  DA  FORMAÇÃO  CONTINUADA  DE  PROFESSORES  
  

A  importância  da  formação  continuada  de  professores  tem  sido  relatada  nas  

publicações  referentes  às  políticas  educacionais,  especialmente  quando  o  tema  é  a  

profissionalização   do   professor,   no   atendimento   às   demandas   por   um   profissional  

que  dê  conta  de  uma  educação  de  qualidade.    

A   formação   continuada   do   professor   consiste   em   uma   prerrogativa   legal,  

disposta   na   LDBEN   em   vigor,   e   as   iniciativas   do   Estado,   neste   sentido,   buscam  

oferecer   o   acesso   a   pós-graduação   lato   sensu.   Além   dessas   questões,   contam  

também   as   próprias   iniciativas   dos   professores   que   justificam   a   procura   pela  

formação   continuada   em   razão   da   necessidade   de   aprimoramento   profissional  

contínuo,  e  em  virtude  reflexões  sobre  a  sua  prática  pedagógica.    

Em   uma   política   de   formação   de   professores,   se   encontram   desafios:   a  

formação   inicial,   com   realização   nos   cursos   de   graduação   em   nível   de   educação  

superior;;  a  formação  continuada  desenvolvida  no  período  do  exercício  profissional;;  a  

valorização,   o   reconhecimento   social   e   constituição   da   pesquisa   na   área  

(ROMANOWSKI,  2007).  

Assinala  Mossmann  (2004,  p.2):  

  
Se  a   formação   inicial  é  uma  primeira  etapa  na  construção  da  competência  
do   professor,   é   com  a   formação   continuada   que   ele   vai   consolidando   sua  
prática  profissional,  se  constituindo  assim  sua   identidade  profissional.  É  na  
prática,   com   reflexão   crítica   sobre   ela   como   formação   continuada,   que   o  
professor  consolida  ou  revê  ações,  encontra  novas  bases  e  constrói  novos  
conhecimentos.  É  na  prática,  associada  a  um  processo  de  formação  teórica,  
que  vai  encontrando  novos  elementos,  outros  subsídios  que  só  a  formação  
inicial  não  tem  condições  de  fornecer.  

  

A   compreensão   de   Mossmann   (2005)   sobre   a   formação   continuada   do  

professor   inclui   a   perspectiva   de   uma   ação   transformadora   da   educação,   e   nessa  

formação   o   profissional   exercita   continuamente   o   processo   de   conscientização   da  

realidade  objetiva,  na  qual  atua  a  educação.  

A   formação   continuada   possibilita   o   cumprimento   de   três   papéis:   a  

supressão   de   deficiências   que   decorrem   da   formação   inicial;;   a   atualização   do  

professor,  mediante  inserção  de  conhecimentos  teóricos  e  práticos,  com  relação  às  

tecnologias  e  às  metodologias  de  ensino,  bem  como  aos  conhecimentos  nas  áreas  

específicas  nas  quais  atuam;;  o  direcionamento  da  política  de  formação  continuada,  
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no   contexto   das   políticas   públicas   educacionais,   para   os   sistemas   de   ensino  

(MOSSMANN,  2004).  

Conforme  registros  de  Cavalheiro,  Isaia  e  Bolzan  (2010,  p.57),  “A  formação  

continuada  é  elemento-chave  e  alimentador  da   trajetória  em  processo  permanente  

de   transformação”.   Merece   ser   destacada   como   um   requisito   essencial   a   ser  

buscado   pelo   professor   formador   nos   cursos   de   Pedagogia;;   com   isto,   a   linha  

condutora   desse   processo   é   reconhecida   em   sua   fragilidade   e   na   provocação   de  

desequilíbrios  nas  interações  que  contribuem  para  formar.  O  que  se  afirma,  porém,  é  

que   se   trata   de   uma   condição,   concomitantemente,   necessária,   vital   e  

transformadora.  

Para  Ribas  (2004,  p.14),  o  processo  de  formação  de  professores  tem  em  si,  

também,   o   atendimento   das   necessidades   das   pessoas   e   da   sociedade,   se  

considerada   a   importância   da   formação   das   pessoas   e   dos   profissionais   em  

diferentes  áreas  de  atuação  humana.  Mais  relevante  ainda  é  a  formação  continuada  

para  os  professores  na  sociedade  atual,  seja  em  razão  das  modificações  constantes  

nas  demandas  sociais  ao  sistema  de  ensino,  como  resposta  à  evolução  da  ciência  e  

da   tecnologia,   “do   impacto   da   informatização,   da   globalização   da   economia,   dos  

novos   modelos   de   organização   do   trabalho   e   das   formas   emergentes   de  

organização  social,  tendo  em  vista  a  melhoria  da  qualidade  de  vida”.  

Conforme   destacam   Machado   e   Cortelazzo   (2004,   p.24),   há   um   novo  

propósito  na  formação  de  professores:  a  continuidade.  

  
Os   professores,   enquanto   participantes   do   processo   educacional,   se  
inserem   no   processo   de   transformação   e   ‘são   agentes   e   resultantes   das  
mudanças,   já   que   participam   do   processo   de   globalização   instituído   pelo  
modelo   político-econômico   vigente’;;   são   profissionais   atuantes   em   um  
momento   de   ruptura   da   estrutura   social   vigente;;   inserem-se   num   contexto  
de   avanço   da   ciência   e   tecnologia   com   abrangência   de   conhecimentos   a  
serem  analisados,  apreendidos  e  desvelados  e  que  vivenciam  na  prática  as  
transformações   sociais   em   ritmo   acelerado   com   implicações   no   cotidiano.  
Os  conhecimentos  para  a  formação  continuada  dos  educadores  estão  
sendo   construídos   no   próprio   processo   de   produção   do  
conhecimento.  Representam  uma  mudança  de  paradigma  que  aproxima  
o  conhecimento  da   forma  de  produção;;  a   teoria  da  prática,   transformando,  
ao   mesmo   tempo,   parâmetros   da   educação   inicial   e   da   educação  
continuada  (grifos  nossos).  

  

Trata-se  de  um  contexto  no  qual  se  encontra  inserida  a  formação  continuada  

na  Educação  Superior,  assumindo  relevância  ao  professor  educador,  compreendido  
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como   o   mediador   entre   conhecimentos   produzidos   e   a   disseminação   desses  

conhecimentos  junto  aos  grupos  sociais/alunos  (MACHADO;;  CORTELAZZO,  2004).  

Para  Romanowski   (2007),  a   reflexão  acerca  da   formação  dos  profissionais  

da   educação   se   caracteriza   em   importância   e   urgência,   em   paralelo   ao  

enfrentamento   concreto   de   problemas   existentes.   Há   a   necessidade   de   construir  

alternativas   capazes   de,   concomitantemente,   continuar   a   luta   dos   professores,  

profissionais  de  ensino  e  da  sociedade  de  modo  geral,  na  busca  de  uma  escola  de  

qualidade  e  de  promover  a  formação  continuada.  

Cabe  lembrar  dos  ensinamentos  de  Freire  (1996,  p.27),  na  obra  Pedagogia  

do   Oprimido,   na   qual   o   Capítulo   2   anuncia   que   “Ensinar   não   é   transferir  

conhecimento”,   e,   no   subitem   2.6   aborda   a   formação   continuada,   afirmando   que  

“Ensinar  exige  apreensão  da  realidade”.  

Registra  o  autor:  
  
Outro  saber  fundamental  à  experiência  educativa  é  o  que  diz  respeito  à  sua  
natureza.  Como  professor  preciso  me  mover  com  clareza  na  minha  prática.  
Preciso  conhecer  as  diferentes  dimensões  que  caracterizam  a  essência  da  
prática,  o  que  me  pode  tornar  mais  seguro  no  meu  próprio  desempenho.  O  
melhor   ponto   de   partida   para   estas   reflexões   é   a   inconclusão   do   ser  
humano   de   que   se   tornou   consciente.   Como   vimos,   aí   radica   a   nossa  
educabilidade  bem  como  a  nossa  inserção  num  permanente  movimento  de  
busca  em  que,  curiosos  e   indagadores,  não  apenas  nos  damos  conta  das  
coisas,  mas  também  podemos  ter  um  conhecimento  cabal.  A  capacidade  de  
aprender,  não  apenas  para  nos  adaptar,  mas  sobretudo  para  transformar  a  
realidade,  para  nela  intervir,  recriando-a  (FREIRE,  1996,  p.41).  

  

Mossmann  (2005,  p.37),  analisando  o  texto  de  Freire  (1996),  compreende  os  

argumentos  do  autor  como  “uma  reflexão  filosófica  sobre  a  necessidade  humana  de  

constante   busca   de   novos   conhecimentos”,   extensível   a   todos   os   campos   da  

atividade  humana.  

Na  expressão  da  autora,  a  formação  continuada  e  sistemática  pode  reduzir  a  

distância  entre  o  perfil  de  professor  que  a  realidade  atual  exige  daquele  criado  em  

um  tempo  passado:    

  
A   formação   inicial   recebida   fornece   credenciais   para   o   exercício   da  
profissão,  mas  não   todos  os  elementos  necessários,  pois  a   real   formação,  
se   constrói   na   trajetória   profissional   pautada   pela   reflexão   sobre   as  
experiências,  articulada  à  busca  da  superação  de  dificuldades  encontradas,  
através  da  formação  continuada  (MOSSMANN,  2004,  p.3).  
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É   essencial   ao   professor,   portanto,   atualizar-se   de   modo   constante   não  

somente   na   área   de   conhecimentos   específicos   em   que   atua,   mas   quanto   aos  

aspectos  pedagógicos.    

Diferentes  fatores  interferem  na  formação  continuada,  a  saber:    
  

As  políticas  educacionais,  o  financiamento,  aspectos  das  culturas  nacional,  
regional  e   local,  hábitos  estruturados,  a  naturalização  em  nossa  sociedade  
da   situação   crítica   das   aprendizagens   efetivas   de   amplas   camadas  
populares,   as   formas   de   estrutura   e   gestão   das   escolas,   formação   dos  
gestores,   as   condições   sociais   e   de   escolarização   de   pais   e   mães,   e   a  
condição  do  professorado:  sua  formação  inicial  e  continuada,  os  planos  de  
carreira   e   salário   dos   docentes   da   educação   básica,   as   condições   de  
trabalho  nas  escolas  (ANDRADE,  2011,  p.59-60).  

  

Pereira   (2010)  afirma,   sobre  a   formação  de  professores,  a   inscrição  dessa  

formação   nas   definições   e   igualmente   nas   redefinições   dos   sistemas   educativos.  

Esses  sistemas,  por  sua  vez,  ao  promoverem  a  educação  formal,  se   inscrevem  no  

conjunto   das   políticas   sociais,   sendo   a   sua   origem   e   dinâmica   reguladas   pelas  

mudanças  qualitativas  que  ocorrem  na  organização  da  produção  e  nas  relações  de  

poder.  

Romanowski   e   Martins   (2010,   p.288)   confirmam   que   “o   sistema   realiza   a  

formação   necessária   dos   professores   durante   o   exercício   profissional,  

complementando  uma  formação  inicial  deficiente  e/ou  inexistente”.  Com  isso,  ocorre  

uma  vinculação  entre  a  formação  continuada  como  constituinte  do  sistema  escolar,  

sem  a  existência  de  uma  política  definida  a  essa  formação    

Desta   produção   de   texto   sobre   a   formação   continuada   de   professores,   é  

possível  encontrar  diferentes  sentidos  a  serem  atribuídos  à  sua  importância,  seja  no  

contexto  profissional  e  no  individual,  que  acabam  se  vinculando.  

Em   uma   construção   esquemática,   a   formação   continuada   de   professores  

pode  seguir  uma  ordenação,  conforme  Figura  5.  
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FIGURA  5  –  ORGANOGRAMA  PARA  A  FORMAÇÃO  CONTINUADA  DE  PROFESSORES  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  
FONTE:  O  próprio  autor,  2015.  

  

Neste   esquema,   destaca-se   a   vinculação   entre   cada   uma   das   etapas,   ou  

seja,  uma  é  condição  sine  qua  non  para  que  a  outra  seja  realizada,  num  processo  de  

colaboração,   envolvimento   e   integração.   Descrevendo   essas   etapas   em   sua  

condução,  a  formação  continuada  é  o  objeto,  que  tem  início  com  a  finalidade  dessa  

formação  integral  para  as  perspectivas  que  traz  consigo;;  tanto  a  finalidade  quanto  as  

perspectivas  devem  apontar  a  “quem”  interessa  essa  formação  e,  assim,  vincular  às  

políticas  educacionais,  que  registram  os  objetivos  para  a  formação  continuada,  com  

a   intenção   de   regulamentar   e   executar,   conforme   a   relação   a   seguir,   elaborada  

conforme  a  legislação  Nacional.    

1.   Finalidade   da   formação   continuada:   aperfeiçoamento   dos   saberes,  

das  técnicas,  práticas  e  atitudes  necessárias  ao  exercício  da  profissão  

docente,   educação   permanente   e   processo   de   profissionalização,  

com  base  na  reflexão  sobre  a  prática  pedagógica.  

Formação  
continuada  

Perspectiva
s  

Finalidade  

Regulamentação    

Surgimento  
da  política  

Interesse  

Objetivo  

Execução    
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2.   Perspectivas   com   a   formação   continuada:   especialmente   a   inclusão  

da   pesquisa   no   processo   de   formação   e   a   própria   formação  

continuada   do   profissional   docente.   Demais   perspectivas   sugerem  

mudança   na   prática   pedagógica   com   a   formação   continuada,   uma  

forma   de   melhoria   salarial,   bem   como   a   possibilidade   de   melhor  

relação   com   os   outros   profissionais   da   educação,   em   diferentes  

ambientes.  

3.   A   quem   interessa   a   formação   continuada:   conforme   a   legislação  

nacional,   especialmente   na   LBDEN,   a   formação   continuada   é  

interesse   do   Estado   brasileiro.   De   acordo   com   os   organismos  

internacionais,   a   formação   continuada   deve   atender   aos   interesses  

neoliberais  e  das  demandas  globais  do  capitalismo.    

4.   A  política  de  formação  continuada  surgiu  na  década  de  1990,  após  a  

Conferência  de  Jomtien  e  com  a  publicação  da  Lei  nº  9.294  de  20  de  

dezembro  de  1996.  

5.   Objetivo  da  formação  continuada  em  sua  origem:  conferir  ao  professor  

atualização,   possibilitar   o   aprofundamento   das   temáticas  

educacionais  e  a  reflexão  sobre  a  prática  educativa.  

6.   Regulamentação  da  formação  continuada:  artigo  63,  III,  da  LDBEN.  

7.   Forma   de   execução:   a   formação   continuada   é   oferecida   em  

instituições   de   educação   superior   públicas   e   privadas,   nas  

modalidades  presencial,  semipresencial  e  a  distância.  

  

Na  mesma  ideia  da  importância  da  formação  continuada,  como  objetivos  das  

políticas  públicas  educacionais,  Mainardes  (2006)  apresentou  a  interpretação  de  Ball  

e   Bowe   (1992)   sobre   o   que   denominaram   de   ciclo   político   contínuo,   ao  

caracterizarem  o  processo  político,  composto  por   três  diferentes  arenas  políticas:  a  

política  proposta,  a  política  de  fato  e  a  política  em  uso.  

Sobre   essas   três   políticas   distintas,   Ball   e   Bowe   (1992,   p.100)   assim  

registraram.   A   política   proposta   consiste   na   variedade   de   ideologias   oficiais  

concorrentes   que   procuram   afetar   a   política.   O   termo   oficial   registra   o   fato   de  

estarem   falando   não   somente   de   intenções   do   governo   e   seus   assessores,   o  

Department  of  Education  and  Science   (DES),  mas  de  organismos  não  estatais  que  

foram   nomeados   para   implementar   políticas,   como   também   escolas,   autoridades  
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educativas   locais,   e   outras   arenas   políticas   onde   as   linhas   de   política   oficiais  

emergem.   As   ideologias   concorrentes   sinalizam   a   complexidade   dos  

pronunciamentos   oficiais,   e   a   contínua   luta   pelo   poder   que   eles   refletem  em   seus  

conteúdos.  

Na  política  de   fato,  ou   real,   a  atenção  é  dada  à   redação  da   legislação,  às  

circulares  e  aos  documentos  políticos.  Tais   textos  políticos  estabelecem  as   regras  

básicas  para  a  política  em  uso,  fornecendo  uma  forma  de  política  a  que  se  destinam.  

“No   entanto,   com   todos   os   seus   ‘espaços’,   ‘silêncios’   e   contradições,   eles  

permanecem   um   recurso   para   os   profissionais   desenvolverem   a   política   em   uso”  

(BALL;;  BOWE,  1992,  p.100).  

Por  fim,  a  política  em  uso  é  explicada  como:  

  
As   práticas   institucionais   e   discursos   que   emergem   das   respostas   dos  
profissionais   tanto   para   as   políticas   previstas   e   reais   de   sua   arena,   as  
peculiaridades   e   particularidades   de   seu   contexto   e   as   percepções   das  
políticas  de  outras  arenas  pretendidos  e  reais  (BALL;;  BOWE,  1992,  p.100).  

  

Para   Mainardes   (2006),   essa   explicitação   de   Ball   e   Bowe   (1992)   sobre   o  

ciclo  de  política  contínuo  traz  embutida  uma  rigidez  de   interpretação,  considerando  

que   há   diferentes   intenções   e   disputas   que   influenciam   o   processo   político,   para  

além  do  âmbito  dessas  três  arenas  políticas.  

Com   base   nos   dados   coletados   para   a   elaboração   deste   tópico   sobre   a  

formação  continuada  de  professores,  observa-se  que  mudanças  ao  longo  do  tempo  

têm  conferido  maior  ênfase  às  políticas  públicas  educacionais  na  profissionalização  

de  professores.  

A   oferta   de   cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   nas   modalidades  

presenciais,   semipresenciais   e   a   distância   foi   crescente   desde   o   ano   de   2000,  

especialmente  nas  instituições  públicas.  

Ainda   que   alguns   autores,   como  Gatti   (2014),   indiquem   a   necessidade   da  

formação   continuada   como   uma   resposta   a   uma   formação   inicial   ineficiente,   é  

importante  destacar  que  as  disposições  das  políticas  da  educação  nacional  indicam  

que  essa  necessidade  tem  como  objetivo  a  profissionalização  do  professor  para  as  

demandas  da  educação.  
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Com  a  EaD  e  as  ofertas  de  cursos  de  pós-graduação  lato  sensu,  é  possível  

que   o   acesso   de   professores   à   formação   continuada   seja   facilitado,   possibilitando  

essa  profissionalização  desejada  pelas  políticas  educacionais.  

Kenski  (2015,  p.438)  vai  além  dessas  perspectivas  e  questiona:  

  
É  possível  a   realização  de  parcerias  entre  professores  e  alunos  de  grupos  
de  pesquisas  de  diferentes  universidades,  por  que  não  integrar  os  alunos  da  
mesma  área,  da  própria  universidade?  Ou  seja,  por  que  não   incorporar  os  
bons   alunos   da   EaD   nas   pesquisas   e   demais   atividades   acadêmicas?   A  
integração  dos  participantes  dos  cursos  online  a  distância  na  vida  das  IES,  
sem  discriminações,  é  um  bom  exercício  para  as  tentativas  de  flexibilização  
curricular  dos  cursos.    

  

É   neste   itinerário   que   se   propõe   uma   transformação   cultural   na   educação  

sem  distinção,  mas  com  integração,  para  que  os  anseios  da  sociedade  com  relação  

à  educação,  à  formação  superior  e  à  formação  continuada  aconteça  de  verdade  nas  

universidades.   Isso  posto,   pode-se   resolver,   ou  ao  menos  minimizar   a   intensidade  

de  muitas  de  suas  rupturas  internas.  Neste  percurso,  a  universidade  pode  criar  uma  

cultura  de  colaboração  e  parceria  entre  as  áreas,  professores  e  alunos,  utilizando-se  

de   diversos   recursos,   como   as   redes   sociais,   que   são   elementos   facilitadores   da  

integração  e  da  intercomunicação  entre  todos.  

De   fato,   “A   formação   de   bons   professores,   assim   como   de   médicos,  

advogados,   engenheiros,   cientistas   e   pesquisadores,   de   todas   as   áreas   do  

conhecimento,se   dá   nesse   espaço   de   formação”   (KENSKI,   2016,   p.43);;   uma  

formação   compartilhada,   integradora,coletiva,   com   trocas   de   experiências   e  

enriquecimentos  pessoais  e  profissionais,  pois  é  na  construção  deste  professor  que  

acontece  a  formação  continuada,  num  processo  de  co-criar.    

Desta   maneira,   ter-se-ão   professores   bem   formados.   Cada   um   e,   em  

conjunto,   “podem  desencadear  as  melhores  condições  para  saltos  qualitativos  nas  

aprendizagens  dos  alunos”  (KENSKI,  2015,  p.439).    

  

4.1.1  Os  propósitos  da  formação  continuada  de  professores  
  

Os   propósitos   para   a   formação   continuada   são   interpretados   como   um  

aperfeiçoamento   e   um   avanço   na   formação   dos   professores,   contudo,   Maccarini  

(2007,   p.   26)   afirma   que   a   questão   vai   além:   deve   ser   pensada   uma   formação  

continuada  de  professores  cujo  propósito  imprescindível  se  constitua  na  melhoria  do  
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ensino   e   da   aprendizagem,   desfocando   do   aperfeiçoamento/certificação   do  

profissional  da  Educação  para  o   foco  na  própria  educação,   transformada  em  ação,  

uma   condição   que   implica   na   inclusão   de   saberes   científicos,   críticos,   didáticos,  

relacionais  de  co-criação.    

Por   certo,   esse   ideal   de   formação   se   distancia   daquele   programa  

compensatório  ao  qual  se  referiu  Gatti  (2008),  e  especificamente  quanto  à  formação  

continuada   voltada   à   prática   pedagógica.   Importante   citar   a   opinião   de   Hoça   e  

Romanowski   (2014),   que   entendem   na   formação   continuada   a   presença   de   dois  

focos  essenciais:  o  desenvolvimento  profissional  do  professor  e  a  melhoria  de  sua  

prática  profissional.  

Explicando   cada   um   desses   focos,   o   primeiro   envolve   a   compreensão   do  

campo  de  atuação  do  professor,  seja  no  campo  teórico  ou  nas  práticas  profissionais,  

de   modo   que   lhe   é   competente   compreender   todo   o   contexto   da   escola   e   da  

educação:  a  docência,  o  ensino,  a  aprendizagem,  os  alunos,  a  escola  e  a  educação  

em  suas  finalidades,  bem  como  da  prática  pedagógica,  com  base  na  análise  daquilo  

que  a  determina,  a  fim  de  elaborar  alternativas  de  intervenção  nessa  prática.  

Relacionando  com  as  ideias  de  Maccarini  (2007),  é  possível  que  o  professor,  

portanto,   deva   dominar   o   conhecimento   científico,   crítico,   didático,   relacional,  mas  

principalmente   colocá-lo  em  ação,   em  uma  prática   transformadora  que   transcenda  

até  mesmo  o  próprio  espaço  escolar.  Há  que  se  ter  a  responsabilidade  de  co-criação  

com   todos  os  stakeholders,   com  uma  nova  e  maior  perspectiva,  pois   já  não  basta  

buscar   conhecimentos   através   da   formação   continuada   e   certificação,   é  

imprescindível  uma  transformação  de  atitude.    

Como   segundo   foco   essencial,   é   abordado   o   desenvolvimento   profissional  

docente,  uma  situação  confirmadora  de  que  a  formação  se  encontra  articulada  nos  

programas   das   políticas   públicas   educacionais.   Hoça   e  Romawski   (2014)   afirmam  

que   os   sistemas   de   ensino   buscam   enfatizar   as   necessidades   institucionais   na  

formação  continuada  de  professores,  para  a  melhoria  dos   resultados  educacionais  

na  escola.    

De   acordo   com   essa   afirmação,   são   evidentes   as   características   de   uma  

formação  continuada  de  professores  homogeneizada  nas  ações  docentes,  visando  à  

melhoria  da  prática  pedagógica  mediante  realização  de  treinamentos,  capacitações  

e  formação  no  espaço  da  escola  (HOÇA;;  ROMANOWSKI,  2014).  
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Outras   ideias   e   formas   de   realização   da   formação   continuada   incluem  

modelos  dinâmicos  de  aprendizagem,  a  exemplo  do  que  propõe  Nóvoa   (2002),  de  

que  o  processo  de  formação  precisa   ter  os  percursos  educativos,  não  se  deixando  

controlar   pela   pedagogia,   mas   em   um   processo   de   formação   cuja   fonte   são   os  

modelos   educativos,   sem   asfixiar   por   se   tornar   demasiadamente   educado.   Deve,  

portanto,   considerar   o   vai   e   vem   da   formação,   os   seus   avanços   e   recuos,   e   a  

construção   em  um  processo   de   relação   ao   saber   e   ao   conhecimento   presente   no  

cerne  da  identidade  pessoal.  

Entende-se  a  apreensão  de  Nóvoa  (2002)  no  sentido  de  que  o  professor  ou  

o  profissional  da  educação   tenha  sempre  a   liberdade  de   formar-se  continuamente,  

mas  na  medida  em  que  essa  ação  não  se  conformar  como  uma  ocupação  contínua,  

para  que  permaneça  ou  ascenda  em  seu  trabalho.  

No   subitem   a   seguir   são   apresentados   registros   sobre   o   histórico   para   a  

formação  continuada  de  professores,  tendo  seu  surgimento  no  Brasil  na  década  de  

1960.  Com  maior  ênfase,  as  políticas  públicas  educacionais  destacam  a   formação  

continuada,  com  a  publicação  da  Lei  nº  9.394  de  20  de  dezembro  de  1996,  LDBEN.  

  

4.2  O  PROCESSO  POLÍTICO  EDUCACIONAL  HISTÓRICO  PARA  A  FORMAÇÃO  
DE  PROFESSORES  

  

A  princípio,  a  formação  continuada  trazia  inclusa  a  ideia  de  que  a  formação  

inicial  deixava  a  desejar,  exigindo  que  o  professor  passasse  por  treinamento  para  o  

exercício  docente.  Na  verdade,  a  busca  pelo  conhecimento  é  constante,  em  todos  os  

momentos  do   indivíduo,  e  em   todas  as  áreas  do  conhecimento,  de  modo  que  são  

importantes   as   decisões   das   políticas   públicas   educacionais   na   condução   dessa  

continuação  no  processo  de  formação.  

Essa  ideia  é  confirmada  por  Gatti  (2014,  p.257),  quando  afirma  que:  

  
Se   a   formação   inicial   fosse   boa,   não   precisaríamos   do   Programa  
Alfabetização   na   Idade   Certa   (PAIC),   nem   da   Gestão   da   Aprendizagem  
Escolar  (GESTAR)  e  de  tantos  outros  processos  de  formação  que  suprem  o  
que  não  foi  realizado  nas  licenciaturas.  Este  é  o  grande  problema:  os  cursos  
não  estão  formando  os  professores  para  enfrentar  a  sala  de  aula.  Isso  não  
quer  dizer  eliminar  os  fundamentos,  a  história,  a  política,  mas  sim  aprimorar  
os  aspectos  ligados  ao  saber  fazer,  o  pensar  fazendo,  com  conhecimentos  
balizados.  Há  algum  desconforto  na  formação  para  o  trabalho  do  professor  
que  não  está  sendo  bem  observado,  considerado.  Como  estamos  olhando  a  
formação  de  professor?  É  nítido  que  esse  profissional  não  tem  a  atenção  na  
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sua   formação   inicial   que   ele  mereceria.   As   universidades   e   as   faculdades  
são  devedoras,  sim,  dos  professores  que  atuam  na  educação  básica.  

  

Com   o   passar   do   tempo,   contudo,   a   formação   continuada   recebeu   novas  

concepções,  a  exemplo  do  que  dispôs  Maccarini  (2007,  p.42),  em  um  contexto  muito  

mais  relevante:  
  
A   formação  continuada,  atualmente,   tem  uma  conotação  diferente  daquela  
que,   historicamente,   recebeu   denominações   como   ‘treinamento’,  
‘reciclagem’,   ‘capacitação’,   que   tinha   pouca   relação   com   a   prática   do  
professor   em   sala   de   aula   e   suas   reflexões   sobre   o   processo   ensino-
aprendizagem.  Além  disso,  eram  realizados  quase  que,  exclusivamente,  por  
meio   de   cursos,   seminários,   oficinas,   considerando   o   professor   como  
alguém   que   precisa   ‘tornar-se   capaz’   ou   ‘reciclar-se’   por   meio   de  
treinamentos   mecânicos   e   impositivos,   gerando   insatisfação   e   poucos  
resultados   no   processo   ensino-aprendizagem,   ou   seja,   na   atuação   do  
professor.  

  

Não   pode   ser   esquecido,   também,   que   neste   contexto   de   formação   estão  

presentes   propostas   que   têm   como   meta   a   formação   de   professores   com  

fundamentos  em  projetos  políticos  (PEREIRA,  2007).    

Mesmo   assim,   segundo   Gatti   (2014,   p.257),   algumas   universidades   e  

faculdades   resistem   à   mudança   de   currículo,   face   a   outras,   que   estão   tentando  

mudar,  com  um  movimento  presente   já  há  mais  de   três  anos,  com  motivações  por  

programas  do  Ministério  da  Educação,  como  o  Programa   Institucional  de  Bolsa  de  

Iniciação  à  Docência  (PIBID),  “que,  com  sua  proposta,  provocou  alguns  cursos  a  se  

repensarem”.  

Entende-se   essa   necessidade   de   repensar   alguns   cursos,   com   respeito   à  

educação   básica,   quando   algumas   áreas   apontam   carência   de   professores   com  

formação   específica,   a   exemplo   da   ciência   e   matemática,   química,   biologia   e  

matemática.  

É  assim  o  incentivo  do  Estado  para  a  formação  docente  e  para  a  educação  

básica,  conforme  ensina  Barretto  (2015)  sobre  o  PIBID,  como  um  programa  que  tem  

como  meta  o  aperfeiçoamento  e  a  valorização  da   formação  de  professores  para  a  

educação   básica,   mediante   concessão   de   bolsas   a   alunos   de   licenciatura.   Como  

pré-requisito  ao  ingresso,  o  aluno  deve  participar  de  projetos  de  iniciação  à  docência  

de  instituições  de  ensino  superior  e  de  escolas  públicas  municipais  e  estaduais.    

O   objetivo   desses   projetos   deve   ser   o   de   inserir   estudantes   no   âmbito   de  

escolas   desde   que   ingressa   no   ensino   superior,   visando   ao   desenvolvimento   de  
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atividades  didático-pedagógicas   sob  orientação  de  dois   profissionais   da  educação:  

um  docente  da  licenciatura  e  um  professor  da  educação  básica  (BARRETTO,  2015).  

Uma   contraposição   a   esse   modelo   de   formação   docente,   contudo,   é  

elaborada  por  Barretto  (2015),  argumentando  que  o  PIBID  não  se  caracteriza  como  

um  modelo  adequado  a  essa  formação,  porque  os  alunos  já  se  encontram  na  escola  

básica.   É   preciso   trazer   para   esses   espaços   o   que   denomina   de   ferramentas  

teóricas   que   são   produzidas   nas   universidades,   reflexão   ativa   sobre   a   prática  

docente   em   questão,   concernente   a   condições,   perspectivas   e   respostas   que  

impactarão  no  contexto  social.  

Na  proposição  de  Barreto  (2015),  observa-se  a  busca  da  inovação  na  prática  

pedagógica,  no  ensino-aprendizagem  e  na   formação  docente,  corroborando  com  o  

que  já  havia  disposto  Nóvoa  (2007)  sobre  a  necessidade  de  mudanças  na  educação  

superior.  

Nesta   seção,   descrevem-se   alguns   aspectos   históricos   sobre   o   processo  

político   histórico   para   a   formação   docente.   Um   dos   grandes   autores   estrangeiros  

que  escrevem  sobre  a   formação  docente  é  António  Nóvoa,  especialmente  sobre  a  

formação  que  ocorre  em  Portugal.  

Registros   sobre  a   formação  de  professores  mostram  o  seu   início  ainda  no  

século  XIX,   com  maior   ênfase   no   século  XX,   também  em  Portugal.  García   (1999)  

destaca   a   formação   continuada   de   professores   como   institucionalização   da  

formação,  elegendo-a  como  um  processo  paralelo  ao  desenvolvimento  dos  sistemas  

nacionais   de   educação   e   ensino,   visando   atender   à   exigência   social   e   econômica  

voltada  à  mão  de  obra  qualificada.  

De   acordo   com   Nóvoa   (2002),   referindo-se   à   formação   do   professor   em  

Portugal,   na   segunda   metade   do   século   XIX,   a   construção   da   profissão   docente,  

bem  como  a  consolidação  do  estatuto  dos  professores  como  funcionários  do  Estado,  

em   Portugal,   organizou-se   com   base   em   duas   diretrizes:   um   corpo   específico   de  

conhecimentos   e   de   técnicas,   que   serviu   de   suporte   à   institucionalização   da  

formação   inicial  de  professores,  no  quadro  das  escolas  normais,  e  um  conjunto  de  

normas  e  de  valores  éticos  e  deontológicos,  definidores  da   lógica  de  adesão  e  de  

integração  profissional,  como  referência  identitária  de  professores.  

Ao   longo   do   tempo,   as   necessidades   de   reconstrução   de   sua   identidade  

profissional   caracterizam   um   questionamento   sobre   os   saberes   dos   quais   os  

professores  são  portadores  e  sobre  a  definição  autônoma  de  normas  e  de  valores.  
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Na  visão  de  Nóvoa  (2002,  p.51),  “A  formação  contínua  pode  desempenhar  um  papel  

decisivo   neste   processo   de   produção   de   uma   nova   profissionalidade   docente,   na  

dupla  perspectiva  de  saberes  e  dos  valores”.  

Segundo  Nóvoa  (2002),  o  destaque  para  os  cursos  de  formação  continuada  

de  professores  se  dá  na  década  de  1960,  em  Portugal,  como  resposta  às  evoluções  

internacionais  no  domínio  da  educação  permanente  e  da   formação  de   formadores,  

com  aumento  das  ações  de  formação  direcionadas  aos  professores.  

Já  em  1970,  continuando  com  os  registros  de  Nóvoa  (2002,  p.52),    

  
O   Estado   mantém   uma   presença   forte   nesta   área,   pautando   o   ritmo   das  
mudanças   e   das   reformas.   A   reciclagem   e   o   aperfeiçoamento   dos  
professores  continuam  a  ser  encarados  como  o  meio  mais   fácil  e   imediato  
de  ‘passar’  para  o  sistema  as  medidas  de  política  educativa.  Numa  segunda  
fase,   anos   1970/anos   1980,   verifica-se   uma   verdadeira   explosão   das  
práticas   de   formação   contínua   e   uma   diversificação   das   entidades  
organizadoras.  

  

Na   Europa,   especialmente   em   Portugal,   nos   relatos   de   Nóvoa   (2002),   a  

década   de   1980   revela   a   acentuação   de   fatores   de   uma   situação   profissional  

incômoda  para  os  professores,  que  se  depararam  com  uma  profissão  desprestigiada  

e   de   difícil   convivência.   Sem   um   projeto   coletivo   que   mobilizasse   o   conjunto   da  

classe   docente,   a   afirmação   social   dos   professores   foi   dificultada,   desencadeando  

uma  atitude  defensiva.  

O   registro   da   percepção   de   Nóvoa   (2007,   p.17)   acerca   da   formação  

continuada   de   professores   indica   que:   “A   formação   dos   professores   continua   hoje  

muito   prisioneira   de  modelos   tradicionais,   de  modelos   teóricos  muito   formais,   que  

dão  pouca  importância  a  essa  prática  e  à  sua  reflexão”.  Esta  condição  é  vista  como  

um   desafio   ao   transpasse   de   uma   opinião   formada   e   de   práticas   conduzidas   na  

mesma  direção,  necessária  para  que  se  possa  aprender  a  fazer  de  outro  modo.  

Esse  quadro  de  opinião   formada  e  práticas  unilaterais  estiveram  presentes  

por  longo  tempo  nas  políticas  educacionais,  que  não  traziam  a  formação  continuada  

em  suas  determinações  legais.  

Foi   um   período   no   qual   ainda   não   havia   escolas   para   a   formação   de  

professores,   sendo   o   seu   trabalho   conformado   mediante   a   determinação   de   pré-

requisitos,   com   finalidades,   que   incluíam   as   nomeações   e   as   demissões,  

supervisões,  direções,  regulamentações  e  o  uso  de  métodos  de  trabalho  (PEREIRA,  

2011).    
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Tomando   o   contexto   nacional,   no   Brasil,   a   criação   e   a   implementação   de  

uma   instituição   para   a   formação   de   professores   se   deram   com   as   denominadas  

Escolas  Normais,  sendo  a  primeira  construída  em  Niterói,  em  1835.  Após  essas,  “A  

formação   de   professores   acelerou-se   ao   final   do   século   XIX   e   durante   toda   a  

República  Velha”  (PEREIRA,  2011,  p.94).  

Foi   esse   objetivo   do  Estado,   segundo  Pereira   (2011),   parte   das   iniciativas  

trazidas   pelas   mudanças   na   base   produtiva   nacional,   quando   foram   inseridas   as  

tentativas  iniciais  de  industrialização  e  da  incorporação  de  trabalho  nas  máquinas  e  

nos  processos  produtivos,  exigindo  a  expansão  da  educação.  

As   exigências   para   o   desenvolvimento   das   atividades   nos   trabalhos   da  

indústria,   inicialmente   direcionadas   aos   trabalhadores,   transitam   para   o   professor,  

agora  observado  com  um  olhar  político  no  campo  do  ensino.  

Essas  mudanças  foram  registradas  por  Pereira:  

     
[...]  a   instrução  pública  era  entendida  como  prioridade  para  a   formação  da  
nação   agora   livre   do   trabalho   escravo.   Era   preciso   para   além   de  
nacionalizar   o   estrangeiro,   ‘civilizar’   as   populações   negras   e   mestiças   e  
prepará-las   para   o   mundo   do   trabalho   que,   vagarosamente,   iniciava   a  
entrada   nos   processos   industrializados.   [...]   O   professor,   um   trabalhador  
aguilhoado  a  normas,  a  métodos,   a   inspeções,  a  avaliações  constitui   uma  
categoria   de   trabalhadores   muito   observada   social   e   politicamente.   [...]  
agora  era  a  formação  racional  na  ciência  que  daria  conta  de  formar  os  bons  
professores   para   o   trabalho   docente.   A   formação   de   professores   e   seu  
trabalho  passam  a  ser  disciplinados  nos  métodos  da  ciência.  A  base  era  a  
biologia,  a  higiene.  O  professor  recebia  em  seus  ombros  a  responsabilidade  
de   regenerar   a   raça,   dirigir   os   incultos’,   instruir   para   controlar   a  
criminalidade,  formar  operários,  formar  a  nação  (PEREIRA,  2011,  p.96).  

  

A   industrialização   foi,   de   certo   modo,   o   elemento   propulsor   para   que   o  

professor   adquirisse   maior   autonomia   em   seu   trabalho,   ainda   que   dele   fossem  

esperadas   as   mudanças   no   contexto   da   sociedade   e   de   seus   cidadãos.   Por  

consequência,  a  sua  formação  também  passou  a  merecer  maior  atenção  do  Estado,  

visando  ao  seu  desempenho  na  educação  da  população  para  o  trabalho.  

Essas   mudanças   na   formação   docente,   os   cursos   de   especialização,  

chegaram   sob   o   formato   de   especialização,   tendo   como   base   um   modelo   de  

funcionamento  da  Escola  Politécnica  para  cursos  superiores,  retirando  dali   também  

a  constituição  do  significado  de  especialização  (ZENTGRAF,  1988  apud  OLIVEIRA,  

2012).Ocorre   que,   nesses   cursos   da   Escola   Politécnica,   o   objetivo   consistia   na  

formação  profissional  utilizando-se  de  uma  sequência  de  dois  blocos:  o  básico,  com  
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duração   de   dois   anos;;   o   seguinte,   de   caráter   técnico   profissional,   agrupando   seis  

cursos  especiais  e,  ao  final,  a  diplomação  dos  concluintes  (OLIVEIRA,  2012).  

Essas   iniciativas   na   mudança   educacional   para   a   formação   profissional  

tiveram  ascensão  nas  políticas  públicas,  populistas  e  mercadológicas  diante  de  um  

processo   de   urbanização   crescente   como   resposta   do   desenvolvimento   industrial  

que   avançava   e   explorava   os   trabalhadores.   Os   resultados   iniciais   desse  

crescimento   são   relatados   em   ações   como   o   êxodo   rural,   o   inchaço   nas   grandes  

cidades,   o   aumento   do   desemprego,   “justificado   pela   falta   de   escolarização,  

convivendo  ainda  com  elevado  índice  de  violência”  (OLIVEIRA,  2012,  p.52).  

Ao  mesmo   tempo  em  que  a   busca   pela   formação  docente   obedecia   a   um  

modelo   pré-concebido   de   formação   profissional,   o   país   vivia   uma   mudança  

geográfica   que   trouxe   para   as   cidades   os   trabalhadores   sem   a   qualificação  

necessária  para  a  atividade  na  indústria  crescente.  

Esse  quadro  foi  representado  nas  iniciativas  políticas  de  um  país  no  qual  se  

construía  uma  política  econômica  estável,  exportando  produtos  agrícolas,  e  que  se  

deparou,   rapidamente,   com  um  discurso  cada  vez  mais   frequente  sobre  a   falta  de  

mão  de  obra  qualificada,  fazendo  com  que  o  artigo  284  do  Decreto  nº  16.782-A,  de  

13   de   janeiro   de   192517,   fosse   contemplado   finalmente   para   os   cursos   de  

aperfeiçoamento:    

  
Art.   284.   Os   professores   cathedraticos   dos   institutos   de   ensino   superior  
poderão  fazer  cursos  de  aperfeiçoamento,  remunerados  ou  não,  no  recinto  
dos  estabelecimentos  officiaes,  para  as  pessoas  já  diplomadas,  de  accôrdo  
com  as   instruções  prescriptas  nos  regimentos   internos  (RIO  DE  JANEIRO,  
1925,  p.1  –  ipsis  litteris).  

  

Somente  mais  tarde,  no  ano  de  1965,  os  cursos  de  aperfeiçoamento  foram  

denominados   de   cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   e,   com   incentivos   à  

industrialização   no   Brasil,   a   mentalidade   pragmática   e   tecnológica   no  meio   social  

fomentou  a  criação  do  Senai  e  do  Senac,  “instituições  voltadas  exclusivamente  para  

preparar   recursos   humanos   para   o   trabalho.   [...]   as   discussões   em   defesa   da  

democratização  do  ensino  ressurgiram  fortalecidas  devido  a  crescente  necessidade  

de  multiplicação  da  força  de  trabalho”  (SAMWAYS  FILHO,  2003,  p.6).  

No   movimento   histórico   da   formação   docente,   a   formação   continuada   de  

professores   do   século   XX,   a   década   de   1970   é   destacada   por   Romanowski   e  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
17  Revogado  pelo  Decreto  nº  99.999,  de  1991.  
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Martins   (2010,   p.290)   quando   “A   formação   continuada   assume   a   forma   de  

aperfeiçoamento,   atualização,   capacitação,   educação   permanente   e   educação  

continuada.  A  ênfase  dos  programas  de  formação  dos  professores  são  os  conteúdos  

de  ensino  na  perspectiva  crítica”.    

A  década  de  1980  registra  um  movimento  de  ruptura  a  um  modelo  tecnicista  

de   educação.   Naquele   evento,   foram   envolvidos   os   profissionais   da   educação   e  

instituídos  debates  e  concepções  acerca  da   formação  do  professor,  profissional  da  

área   de   educação   dos   diversos   campos   do   conhecimento.   Daquele   período   em  

diante,   a   formação   continuada   de   professores   se   encontra   na   legislação   das  

políticas  públicas  educacionais  brasileiras  (BRASIL,  2006b).  

Nessa   década   de   1980,   segundo   Romanowski   e   Martins   (2010,   p.290),  

algumas  mudanças  na  formação  docente  são  significativas:  

  
É  a  partir  dos  anos  80  que  a  ênfase  das  análises  em  educação  direciona-
se   para   questões   sobre   a   organização   pedagógica   e   dos   currículos  
escolares,   sob   os   efeitos   das   teorias   reprodutivistas   da   década   anterior.  
Destaca-se   que   nesse   período,   a   formação   continuada   passa   a   ser  
considerada  na  carreira  docente.  A  promoção  dos  professores  realiza-
se  considerando  a  titulação,  os  cursos  de  nível  superior  de  graduação  
concluídos  após  o  ingresso  nos  sistemas  escolares.  O  acesso  a  níveis  
mais   elevados   na   carreira   profissional   inclui   avaliação   por   contagem   de  
pontos   do   número   de   cursos   de   formação   continuada   realizado   pelo  
professor.  O  tempo  de  serviço  é  considerado  insuficiente  para  a  progressão  
profissional.  A  avaliação  do  desempenho  profissional  é  sistemática,  o  chefe  
imediato   não   indica   por   mérito,   mas   faz   uma   avaliação   de   desempenho  
definida   e   registrada   em   documentos   escritos,   iniciando   o   controle   do  
trabalho  docente  (grifos  nossos).  

  

Todos   esses   requisitos   controladores   do   trabalho   docente   são  motivações  

para  que  os  professores  iniciem  debates  sobre  a  formação  em  simpósios,  eventos,  

reuniões,  estudos  e  publicações.  

Trabalhos   realizados  em  prol   da   formação  de  educadores  datam  de  1989,  

como   o   decorrente   da   iniciativa   da   Universidade   Estadual   Paulista   (UNESP),   que  

realizou   o   I   Congresso   Estadual   Paulista   sobre   Formação   de   Educadores.   Além  

desse,   produções   acerca   da   formação   de   professores   têm   sido   construídas   nos  

eventos  do  Grupo  de  Estudos  e  Pesquisas  História,  Sociedade  e  Educação  no  Brasil  

(HISTEDBR).    

Por  fim,  chega-se  à  década  de  1990,  considerada  como  aquela  da  formação  

docente,   quando   as   propostas   relativas   a   essa   formação   tiveram   como   foco   a  
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relação   teoria   e   prática,   de  modo   que   essa   última   assumiu   uma   nova   concepção  

como  espaço  de  formação:    

  
Os   temas   em   discussão   nos   anos   de   1990   incluem   a   relação   ensino-
pesquisa,  o  estudo  da  realidade  pedagógica,  os  estudos  sobre  a   formação  
prática   do   professor,   a   complexidade   da   formação   docente   e   as  
preocupações   com   a   formação   continuada   do   professor   (ROMANOWSKI,  
2007,  p.81).  

  

Também   na   década   de   1990   surgiu   uma   particularidade   consoante   à  

formação   continuada   dos   professores,   chamada   de   aperfeiçoamento,   para   a   qual  

concorreu   um   planejamento   técnico   para   grupos   específicos   de   professores,  

objetivando   o   desenvolvimento   de   habilidades   singulares,   caracterizando-se   como  

instrução   individual  ou  grupal,  sendo  a  formação  uma  decisão  de  terceiros  (HOÇA;;  

ROMANOWSKI,  2014).  

As  observações  de  Hoça  e  Romanowski  mostram  que,  de  1990  em  diante,  a  

formação   continuada   passou   a   ser   determinada   para   a   individualização   de  

habilidades,  caracterizando  de  modo  relevante  a  formação  para  o  trabalho.  

Assim  se  percebe  na  afirmação  de  Gatti  (2008,  p.58),  de  que  os  anos  finais  

do  século  XX  registraram  a  formação  continuada  “como  um  requisito  para  o  trabalho,  

a   idéia   da   atualização   constante,   em   função   das  mudanças   nos   conhecimentos   e  

nas   tecnologias   e   das  mudanças   no  mundo   do   trabalho”.   Estando   no   contexto   da  

formação   profissional,   a   formação   continuada   chegou   aos   setores   profissionais   da  

educação,   implicando  de  modo  direto  na   formulação  de  políticas  educacionais  que  

fornecessem  respostas  aos  problemas  presentes  no  sistema  educacional.  

Dois   programas   de   educação   continuada   foram   implementados   na   década  

de   1990,   com   destaque   em   razão   da   inovação:   Programa   de   Capacitação   de  

Professores   (PROCAP),   desenvolvido   pela   Secretaria   Estadual   de   Educação   no  

Estado  de  Minas  Gerais,  e  Programa  de  Educação  Continuada  (PEC),  da  Secretaria  

de  Educação  do  Estado  de  São  Paulo  (GATTI,  2008).  

O   início   do   século   XXI   não   detém   grandes   registros   sobre   a   formação  

docente,   senão   aqueles   dispostos   na   LDBEN   de   1996,   conforme   afirmação   de  

Pereira,  parecendo  que  o  assunto  não  despertara  mais   interesse  para  a  pesquisa,  

porque  agora  era  constante  na  legislação  nacional.  O  destaque  indica  que:  

  



113  
	  

Até   2003   o   tema   formação   de   professores   não   tem   destaque.   [...]   Os  
estudos   se   concentram   na   contemporaneidade,   o   que   decorre   da  
necessidade   de   formar   o   professor   para   o   trabalho   na   implantação   e   na  
consolidação   dos   sistemas   educacionais,   o   que   se   deu   pari   passu   ao  
processo   de   consolidação   do   Estado   nacional   e   ao   estabelecimento   dos  
sistemas  de  educação,  seja  no  âmbito   federal,  seja  no  âmbito  estadual  ou  
municipal,   focando   os   estudos   sobre   cursos,   disciplinas,   instituições   e  
paradigmas  (PEREIRA,  2010,  p.34).  

     

Seguindo  o  que  escreveu  Pereira  (2010),  encontra-se  na  legislação  nacional,  

no  ano  de  2003,  a  Portaria  Ministerial   (Ministério  da  Educação)  nº  1.403  de  09  de  

junho,  que   instituiu  o  Sistema  Nacional  de  Certificação  e  Formação  Continuada  de  

Professores,   dispondo,   em   seu   artigo   1º,   incisos   II   e   II18,   sobre   programas   de  

incentivo   e   apoio,   e   a   criação   de   uma   rede   nacional   de   centros   de   pesquisa  

(BRASIL,  2003a).  

Em  seguida,  ainda  em  2003,  o  Ministério  da  Educação  publicou  um   livreto  

sob  o  título  Sistema  nacional  de  formação  continuada  e  certificação  de  professores  –  

toda  criança  aprendendo.  Em  seu  conteúdo,  apresenta  como  definição  e  propósitos  

o  seguinte:  

  
O  Sistema  Nacional  de  Formação  Continuada  e  Certificação  de  Professores  
é   uma   das   principais   bases   institucionais   da   política   de   valorização   do  
professor.   Sua   meta   é   garantir   a   todos   os   profissionais   da   educação   o  
acesso   a   processos   de   formação   continuada   ajustados   às   nossas  
necessidades,   desenvolver   a   ciência   e   as   tecnologias   da   educação   e  
promover  critérios  de  carreira  docente  que  valorizem  o  aluno  e  o  professor  
(BRASIL,  2003b,  p.8).  

  

O   texto   dessa   publicação   enaltece   a   política   de   valorização   do   professor  

com  a  garantia  de  acesso  a  processos  de  formação,  exigidos  pela  LDBEN,  em  seus  

artigos   8º,   9º,   62   e   64,   e   no   artigo   1619   da   Resolução   do   Conselho   Nacional   de  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
18  Art.  1º  Fica   instituído  o  Sistema  Nacional  de  Certificação  e  Formação  Continuada  de  Professores  
da   Educação   Básica,   que   compreende:   [...]   II   -   os   programas   de   incentivo   e   apoio   à   formação  
continuada  de  professores,  implementados  em  regime  de  colaboração  com  os  entes  federados;;  e  
III  -  a  Rede  Nacional  de  Centros  de  Pesquisa  e  Desenvolvimento  da  Educação,  constituída  com  o  
objetivo   de   desenvolver   tecnologia   educacional   e   ampliar   a   oferta   de   cursos   e   outros  meios   de  
formação  de  professores  (BRASIL,  2003a,  p.1).  

19  Art.  16.  O  Ministério  da  Educação,  em  conformidade  com  §  1º  Art.  8º  da  Lei  9.394,  coordenará  e  
articulará  em  regime  de  colaboração  com  o  Conselho  Nacional  de  Educação,  o  Conselho  Nacional  
de  Secretários  Estaduais  de  Educação,  o  Fórum  Nacional  de  Conselhos  Estaduais  de  Educação,  
a   União   Nacional   dos   Dirigentes   Municipais   de   Educação   e   representantes   de   Conselhos  
Municipais  de  Educação  e  das  associações  profissionais  e  científicas,  a   formulação  de  proposta  
de   diretrizes   para   a   organização   de   um   sistema   federativo   de   certificação   de   competência   dos  
professores  de  educação  básica  (BRASIL,  2002a,  p.6).  
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Educação   01/2002   Sistema   Nacional   de   Formação   Continuada   e   Certificação   de  

Professores.  

Na  contemporaneidade,  há  uma  política  de  desenvolvimento  profissional  que  

considera   a   escola   como   espaço   de   trabalho   e   de   formação,   um   local   no   qual   os  

saberes  podem  ser  produzidos  e  partilhados  em  um  processo  formativo  permanente.  

Tais  perspectivas  se  encontram  no  âmbito  da  lei  e  abrangem  os  docentes  que  atuam  

em  escolas  de  formação  de  professores,  conforme  a  LDBEN,  em  seus  artigos  61  e  

67,   que   asseguram   a   formação   continuada   como   um   direito   do   profissional   da  

educação  e  um  dever  do  Estado  (PALMA  FILHO;;  ALVES,  2003).  

Considerando  a  formação  inicial  e  continuada  como  uma  condição  relevante  

na   releitura   das   experiências   e   das   aprendizagens,   as   políticas   educacionais  

formuladas   a   partir   da   Lei   nº   9.394   de   1996   trouxeram   desafios   contemporâneos  

para  a   formação  dos  professores   (ANDRADE,  2011).  São  esses  desafios  que   têm  

motivado   a   busca   pela   formação   continuada,   porque,   no   âmbito   das   políticas  

educacionais   nacionais,   as   orientações   e   recomendações   de   organismos  

internacionais  estão  presentes.  

Segundo  estudo  de  Barretto  (2015,  p.681)  sobre  a  LDBEN  de  1996,  com  as  

suas  modificações   recentes,   esta   Lei,   acompanhando   a   tendência  mundial   para   a  

formação   superior,   “[...]   determina   que   os   professores   de   todos   os   níveis  

educacionais  sejam  formados  em  curso  superior”.  

A  conclusão  é  de  que,  até  o  ano  de  2006,  o  local  de  formação  docente  saiu  

do  patamar  secundarista,  quando  a  formação  de  professores  dos  anos  iniciais  podia  

ser   realizada   com   o   nível   médio   de   escolaridade,   e   se   encaixou   na   exigência   de  

certificação   superior   para   o   magistério,   como   determinação   das   políticas  

educacionais  nacionais  (BARRETTO,  2015).  

Destacam  Chapani,  Carvalho   e  Teodoro   (2010,   p.70),   acerca   das   políticas  

educacionais,  que:  

  
O   professor   tem   sido   considerado   executor   das   políticas   educativas,   as  
quais   incluem   sua   formação   profissional.   Assim,   o   Estado,   no   âmbito  
operacional,   define  prioridades,   financia  e   cria  espaços  de   formação  e,   no  
âmbito  curricular,  desenha  o  currículo  das  licenciaturas,  define  os  conteúdo  
e  métodos  das  ações  de   formação  continuada  sob  sua   responsabilidade  e  
controla   o   processo   formativo   por   prêmios   e   sanções,   avaliações   e  
certificação.  
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Essas   prerrogativas   da   formação   docente   não   parecem   deixar   muitas  

opções   para   o   profissional   da   educação   quanto   ao   que   deseja   como   formação  

continuada   para   si.   O   texto   da   citação   sugere   um   Estado   controlador   e   exigente  

naquilo  que  deseja  para  a  educação,  inibindo  iniciativas  particulares,  em  um  evento  

diferente  da  proposição  de  Hoça  e  Romanowski  (2014).  

Promover   a   formação   continuada   implica   assumir   algumas   perspectivas,  

dentre  as  quais:  “Atualização  de  conhecimentos,  uso  de  novos  recursos,  técnicas  e  

tecnologias,   implementação   de   novos   projetos   de   ensino,   aprofundamento   de  

conhecimentos,  desenvolvimento  pessoal  e  cultural”  (HOÇA;;  ROMANOWSKI,  2014,  

s.p.).  

Atualmente,   em   atendimento   ao   disposto   na   LDBEN,   especialmente   no  

artigo  67,  II,  consoante  ao  aperfeiçoamento  correspondendo  à  formação  continuada,  

é   importante   saber   que   ele   faz   parte   de   um   processo   permanente   de  

desenvolvimento  profissional,  e  que  a  legislação  o  assegura  a  todos  os  professores.  

O   objetivo   é   “Propiciar   aos   professores   o   aprofundamento   das   temáticas  

educacionais,  o  que  lhes  servirá  de  apoio  numa  reflexão  sobre  a  prática  educativa,  

promovendo   assim   a   construção   contínua   de   competências”   (FERREIRA,   2004,  

p.30).  

Santos   (2011,   p.3),   acerca   do   conteúdo   do   Art.   67,   da   LDBEN,   assim  

explicita:    

  
Também   são   definidos   os   princípios   orientadores   da   valorização   do  
magistério,  o  piso  salarial  profissional,  a  progressão  funcional,  as  condições  
adequadas  de  trabalho  e  o  aperfeiçoamento  profissional  continuado.  Como  
se  pode  observar,  a  LDBEN  sinaliza  uma  conquista  para  os  profissionais  da  
educação,   pois,   na   medida   em   que   atribuiu   aos   sistemas   de   ensino  
responsabilidades  quanto  à  oferta  de  programas  de  formação  continuada  a  
seus  professores,  conferiu-lhe  o  status  de  política  pública.  

  

Dentre   os   propósitos   políticos   do   Estado   para   a   formação   continuada   de  

professores,  se  encontram  aqueles  que  visam  “garantir  a  articulação  entre  formação  

inicial,  formação  continuada  e  profissionalização”  (BRASIL,  2006c,  p.13).    

Para  Gatti   (2008),  especialmente  quanto  ao  artigo  67  da  LDBEN,  o  que  se  

destaca   é   a   promoção   da   valorização   dos   profissionais   da   educação   e   o  

aperfeiçoamento   profissional   continuado   como   obrigação   do   Estado,   com  

licenciamento  periódico  remunerado  para  essa  finalidade.  
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Nesta  seção  inicial,  foram  descritos  aspectos  referentes  à  história  política  da  

formação   de   professores,   com   registros   de  Nóvoa   e  García   sobre   a   formação   em  

Portugal,   e   uma   breve   retrospectiva   das   iniciativas   nas   políticas   públicas  

educacionais  nacionais  até  a  promulgação  da  Lei  nº  9.394/1996.  

O  tópico  4.2.1  dessa  seção  informa  sobre  os  cursos  de  pós-graduação   lato  

sensu,  descrevendo  a  trajetória  legal  da  formação  docente  brasileira.  

  

4.2.1  Formatos  dos  cursos  de  pós-graduação  lato  sensu  
  

No  Brasil,  a  formação  continuada  tem  um  histórico  no  contexto  das  políticas  

educacionais   que   datam   da   década   de   1960;;   com   a   LDBEN,   em   1996,   foi  

determinada   a   obrigatoriedade   da   formação   superior   para   o   trabalho   docente   e   a  

formação  continuada  de  professores.  

Oliveira  (2012),  argumentando  que  a  pós-graduação  lato  sensu  compreende  

a  formação  continuada,  mediante  a  disponibilização  de  meios  de  realização  de  uma  

formação  específica,   aprofundada  em  uma  abordagem  crítica  e  política,   com  base  

nos  processos  de  produção  da  condição  e  do   trabalho  docente,  questionou  acerca  

da   natureza   e   função   política   dos   cursos   de   pós-graduação   Lato   Sensu   em  

Educação  Infantil,  ofertados  por  universidades  públicas  baianas.  

Os  cursos  de  pós-graduação  no  Brasil   foram  regulamentados  pelo  Parecer  

nº   977   de   3   de   dezembro   de   1965,   pelo   Conselho   Federal   de   Educação   (CFE),  

incluindo   os   cursos   de   especialização   que   passaram   a   ser   definidos   como  

PGLS.Com  o  referido  Parecer,  homologado  pelo  ministro  da  Educação  em  6/1/1966  

e  publicado  no  Diário  Oficial  da  União  em  20/1/1966,  os  cursos  de  pós-graduação  no  

Brasil  foram  conceituados  e  normatizados  (CURY,  2005).  

Este  Parecer  supra  referido  tem  relevância  no  âmbito  das  políticas  públicas  

educacionais,   como   determinação   legal   e   como   garantidor   de   que   a   formação  

continuada  de  professores  se  tornaria  uma  realidade  no  país.  

Em   sua   composição,   o   Parecer   CFE   nº   977/1965   trazia   o   seguinte:   após  

uma   introdução   referida   ao   aviso  ministerial,   o   qual   solicitou   a   regulamentação   da  

pós-graduação   pelo   CFE,   seguiam-se   sete   tópicos,   como   a   origem   da   pós-

graduação,   sua   necessidade   e   seu   conceito;;   seguindo-se   o   exemplo   da   pós-

graduação   nos   Estados   Unidos,   a   pós-graduação   na   LDBEN   de   1961   e   a   pós-
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graduação   e   o   Estatuto   do   Magistério,   chegando   à   definição   e   caracterização   da  

pós-graduação  (CURY,  2005).  

Destacando  algumas  das  questões  tratadas  pelo  Parecer  CFE  nº  977/1965,  

assunto  em  enfoque,  Oliveira  (2012,  p.68)  aponta:  

  
Inicialmente,  o  Parecer  CFE  n.º  977/1965  instituiu  para  a  pós-graduação  no  
Brasil,   uma   composição   dividida   em  dois   blocos,   a   saber:   a)   stricto   sensu  
para   cursos   de   mestrado   e   doutorado   -   conferem   grau   acadêmico,  
atestando   alta   competência   científica   em   uma   determinada   área   de  
conhecimento;;   b)   lato   sensu   para   cursos   de   especialização.   Os   critérios  
dessa   organização   sustentaram-se   em   desígnios   já   instituídos   em   outras  
legislações   para   os   cursos   de   especialização   que   passaram   a   ser  
denominados   de   PGLS.  Como   por   exemplo,   amparados   pela   cisão   entre  
ensino  e  pesquisa,  delegados  às  instituições  não-universitárias,  com  amplo  
incentivo  à  privatização.  
  

No   texto  do  Parecer,  a  distinção  entre  essa  composição   insta  que:   “A  pós-

graduação,  conforme  o  próprio  nome  está  a   indicar,  designa  todo  e  qualquer  curso  

que   se   segue   à   graduação”   (BRASIL,   1965,   p.4).   A   composição   é   comentada   por  

Cury  (2005,  p.11),  quanto  aos  objetivos  da  formação  e  local  de  sua  realização:  

  
A   pós-graduação   teria   como   objetivos   a   formação   tanto   de   um   corpo  
docente  preparado  e  competente  quanto  a  de  pesquisadores  de  alto  nível,  e  
a   qualificação   profissional   de   outros   quadros   técnico-administrativos  
necessários   ao   desenvolvimento   nacional.   A   pós-graduação   deveria   ter  
lugar   na   universidade,   na   medida   em   que   é   ‘integrante   do   complexo  
universitário,  necessária  à  realização  dos  fins  essenciais  da  universidade’.  
  

A  análise  do  Parecer  CFE  nº  977/1965  é   importante  para  o  estudo  sobre  o  

formato   dos   cursos   de   pós-graduação   lato   sensu,   considerando   a   progressão   na  

legislação   educacional   nacional   após   a   sua   promulgação,   conforme   relatado   na  

seção  inicial.  Importante  destacar  o  momento  político  e  econômico  no  qual  se  deram  

as  mudanças  iniciais  para  a  formação  superior  lato  sensu.    

Para  Oliveira  (2012,  p.69),  a  configuração  para  a  pós-graduação  no  Brasil  se  

deu   em   um   cenário   político-econômico   no   qual   os   países   desenvolvidos   criavam  

estratégias   para   fortalecer   sua   estrutura   financeira   concernente   aos   países   em  

desenvolvimento.  O  Brasil  se  encontrava  entre  esses  países.  

Este  Parecer  em  enfoque,  contudo,  ainda  que   tenha  sido  afirmado  como  a  

grande  ou  a  única  referência  sistemática  da  pós-graduação  no  Brasil,  sob  o  ponto  de  

vista   da   doutrina   em  matéria   oficial   (CURY,   2005),   não   contemplou   inicialmente   a  

formação  de  professores.  
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Assim,   com   uma   política   de   expansão   desordenada   do   Ensino   Superior  

gerou  necessidades  de  primeira  ordem,  como  a  formação  de  professores,  atendê-las  

exigia  “ações  específicas  que  o  Parecer  CFE  n.º  977/1965  não  previu,  apesar  de  ter  

sido   elaborado   no   contexto   de   efervescência   dos   movimentos   da   Reforma  

Universitária”  (OLIVEIRA,  2012,  p.81).  

O   país   se   deparou,   assim,   com   dissensões   de   caráter   legal   para   que   o  

processo  de  pós-graduação  se  concretizasse.  A  emergência  era  quanto  à  formação  

inicial,  propiciando  a  tomada  de  medidas  que  incluíram  a  concessão  de  autorização  

para  cursos  superiores  em  instituições  privadas.  

Com  a  promulgação  da  Lei  nº  5.540  de  28  de  novembro  de  1968,  Reforma  

Universitária,   foi   legalizada   a   expansão   e   diversificação   dos   cursos   de   graduação  

pelo  viés  da  privatização,  incluindo  a  PGLS.  

Sem  uma  regulamentação  específica  para  a  definição  dos  cursos  de  PGLS,  

foi  criada  uma  ideologia  no  seguinte  sentido:  

  
A  de  que  o  Estado  delegou  às   instituições  de  Ensino  Superior,   públicas  e  
privadas,   a   responsabilidade   por   sua   oferta   e   manutenção.   Sendo   assim,  
não  existiu  para  a  PGLS  uma  política  de  avaliação  e  regulação,  pois,  assim  
configurada,   além   de   atender   às   demandas   indicadas   pelo   mercado   de  
trabalho  que  aumentam  rapidamente,  o  Estado  não  precisaria  comprometer-
se  financeiramente  com  esses  cursos  (OLIVEIRA,  2012,  p.82).  
  

Também   na   Lei   nº   5.540/1968,   constam   as   modificações   no   Estatuto   do  

Magistério,   impondo   a   titulação   pós-graduada  stricto   sensu   como   condição   para   a  

progressão  na  carreira  docente  das  universidades  (CURY,  2005).  

Sobre   o   formato   dos   cursos   de   pós-graduação,   uma   síntese   foi   elaborada  

por  Samways  Filho  (2003)20,  mostrando  um  período  que  se  inicia  em  1969  e  chega  

até  o  ano  de  2001:  

−   Parecer  nº  77  de  1969:  as  normas  de  credenciamento  para  os  cursos  de  

pós-graduação   (mestrado   e   doutorado)   para   que   seus   diplomas  

gozassem  de  validade  em  todo  o  território  nacional;;  

−   Decreto  nº  76.058  de  1975:  desenvolvimento  do  primeiro  Plano  Nacional  

de  Pós-Graduação  (I  PNPg),  que  vigorou  no  período  de  1975  a  1979;;  

−   Resolução  nº  14  de  1977:  regulamenta  os  cursos  de  pós-graduação  (lato  

sensu),  definindo  Especialização  e  Aperfeiçoamento;;  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
20  A  base  das  pesquisas  de  Samways  Filho  foram  documentos  oficiais  do  Ministério  da  Educação.  
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−   Decreto  nº  80.281  de  1977  e  Lei  nº  6.932  de  1981:  equipara  a  residência  

médica  aos  cursos  de  especialização  em  nível  de  pós-graduação;;  

−   Resolução   CFE   nº   05   de   1983:   fixa   normas   de   funcionamento   e  

credenciamento  dos  cursos  de  pós-graduação  stricto  sensu;;  

−   Resolução   CFE   nº   12   de   1983:   reformulações   na   Resolução   nº   14   de  

1977,   que   foi   revogada.   Procurou   preservar   a   seriedade   dos   cursos   de  

PGLS;;  

−   Resolução   CNE/CES   nº   1   de   1997:   fixa   condições   para   a   validade   de  

diplomas   de   cursos   de   graduação   e   de   pós-graduação,   em   níveis   de  

mestrado  e  doutorado,  oferecidos  por  instituições  estrangeiras,  no  Brasil,  

nas  modalidades  semipresenciais  ou  a  distância;;  

−   Resolução   CNE/CES   nº   3   de   1999:   fixa   condições   de   validade   dos  

certificados   de   cursos   presenciais   de   especialização   e   revoga   a  

Resolução  CFE  nº  12  de  1983;;  

−   Resolução   CNE/CES   nº   1   de   2001:   estabelece   normas   para   o  

funcionamento  de  cursos  de  pós-graduação  e  revoga  a  Resolução  CFE  nº  

5  de  1983,  as  Resoluções  CNE/CES  nº  2  de  1996,  1  de  1997  e  3  de  1999;;  

−   Resolução   CNE/CES   nº   2   de   2001:   dispõe   sobre   os   cursos   de   pós-

graduação  stricto  sensu  oferecidos  no  Brasil  por  instituições  estrangeiras,  

diretamente  ou  mediante  convênio  com  instituições  nacionais  (SAMWAYS  

FILHO,  2003,  p.7).  

Quanto  ao  formato  de  cursos  de  pós-graduação,  na  década  de  2000,  poucas  

alterações   na   educação   superior   e   na   formação   continuada   de   professores   são  

verificadas.    

A   partir   do   ano   de   2012,   a   construção   de   ofertas   de   formação   continuada  

ocorre   com   a   elaboração   do   Plano   de   Formação   Continuada   de   cada   escola.   A  

elaboração  desse  Plano  é  feita  com  acesso  ao  Sistema  Integrado  de  Monitoramento  

Execução  e  Controle  do  Ministério  da  Educação  (SIMEC),  um  portal  web  operacional  

e   de   gestão   do   Ministério   da   Educação,   que   informa   sobre   o   orçamento   e  

monitoramento  das  propostas  on-line  do  governo  federal  na  área  da  educação.    

De  acordo  com  o  Plano  de  Formação  Continuada,  do  Sistema  Nacional  de  

Formação   (SINAFOR),   esta   formação   é   “Destinada   a   aprofundar   aspectos   do  
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currículo,  aperfeiçoando  a  prática  docente  e  a  reflexão  sobre  sua  ação  pedagógica”  

(BRASIL,  2010b,  p.1)21.  

De   posse   do   Plano   de   Formação   Continuada   de   cada   escola   no   PDE  

Interativo,   o   Ministério   da   Educação   passa   a   realizar   quatro   etapas,   que   visam   a  

oferta  de  cursos  de  formação  continuada  financiados  pelo  Ministério  da  Educação:  
  

1)  Fase  I  –  Escola  >  elaboração  do  Plano  de  Formação  Continuada  no  ‘PDE  
Interativo’,  módulo  de  planejamento  da  gestão  escolar  disponível  no  SIMEC.  
Esta  parte  será  de  responsabilidade  de  diretores  e  professores  e  ocorre  nos  
meses  de  fevereiro  a  abril  de  cada  ano.  2)  Fase  II  –  Secretaria  Municipal  ou  
Estadual   >   validação   dos   planos   das   escolas   no   âmbito   do   estado   ou  
município.   Esta   etapa   estará   a   cargo   da   equipe   do   PAR22   de   cada  
Secretaria  de  Educação  e  ocorre  nos  meses  de  abril  e  maio.  3)  Fase   III   –  
Fórum  Estadual   Permanente   de  Apoio   à   Formação  Docente   >   elaboração  
do   Plano   Estratégico   de   Formação   do   Estado.   Entre   os   atores   que  
participam  do  Fórum  estão  a  Undime,  a  Secretaria  de  Educação,  o  MEC,  a  
Capes  e  as  Instituições  de  Ensino  Superior,  e  as  reuniões  para  construção  
do  Plano  Estratégico  devem  acontecer  nos  meses  de  maio  e  junho.  4)  Fase  
IV   –   Ministério   da   Educação   >   aprovação   do   Plano   Estratégico   de   cada  
estado   pelo   Comitê   Gestor   Nacional,   para   posterior   transferência   de  
recursos  para  as  Instituições  de  Ensino  Superior  que  irão  ofertar  os  cursos  
(BRASIL,  2010b,  p.3).  

  

No   ano   de   2015,   o   Ministério   da   Educação   e   o   Conselho   Nacional   de  

Educação   retomam   a   temática   da   formação   continuada   de   professores,   com   o  

Parecer   CNE/CP   nº   2   de   09   de   junho   de   2015.   Na   Introdução   deste   Parecer,   a  

década   de   1990   é   citada   como   aquela   que   trouxe   uma   nova   versão   nas   políticas  

públicas   sob   orientação   por   uma   reforma   de  Estado,   com   alterações   significativas  

nos   padrões   de   intervenção   estatal.   Visou   uma   gestão   diferente   e,   na   sequência,  

promoção   de   diferenças   também   nas   políticas   educacionais,   comentadas   em   sua  

importância  no  mundo  e  no  Brasil  (BRASIL,  2015a).  

A  referência  à  década  de  1990  registrada  no  Parecer  CNE/CP  nº  2/2015  tem  

como   enfoque   as   políticas   para   a   valorização   dos   profissionais   da   educação   e   a  

citação  da  educação  como  um  direito  constitucional  e  os  seus  desdobramentos.  

Verifica-se,   então,   que   a   valorização   do   professor,   tema   de   discussão   do  

Ministério  da  Educação,  em  2003,  por  ocasião  da  publicação  da  Portaria  nº  1.403,  

de  9  de  junho  de  2003,  que  instituiu  o  Sistema  Nacional  de  Certificação  e  Formação  

Continuada  de  Professores,  retornou  após  mais  de  uma  década.    

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
21   Por  se  tratar  de  um  sistema  interativo,  as  escolas  devem  acessar  http://simec.mec.gov.br/,  realizar  
cadastro  e  obter  login  e  senha.  

22  Plano  de  Ações  Articuladas  (PAR).  
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O   Parecer   NCE/CP   nº   2/2015   dispõe,   em   seu   texto,   sob   o   título   “1.2.  

Políticas   para   a   valorização   dos   profissionais   da   educação:   antecedentes”,   o  

documento   final   das   Conferências   Nacionais   de   Educação   (CONAE),   em   2014,  

concluindo  que  a  discussão  nesses  debates  tem  destacado  duas  facetas  da  Política  

Nacional   de   Valorização   e   Formação   de   Professores:   a   formação   e   a   valorização  

profissional,   afirmando   que   ambas   são   indissociáveis,   o   que   foi   ratificado   no  

documento  final  da  Conae.  

Importante  destacar  que  a  Política  Nacional  de  Valorização  e  Formação  de  

Professores,  em  2003,  teve  como  base  a  “Proposição  de  Piso  Salarial,  na  definição  
de   Diretrizes   Nacionais   para   a   Carreira   Docente   e   na   criação   do   Sistema  
Nacional   de   Formação   Continuada   e   Certificação   de   Professores”   (BRASIL,  
2003b,  p.7  grifos  no  original).  

Diante   das   variações   políticas   que   se   sucedem   às   decisões   sobre   a  

educação   superior   nacional,   Nóvoa   (2002),   ao   analisar   a   formação   continuada   de  

professores,  verifica  a  presença  de  um  debate  amplo  acerca  de  políticas  educativas  

e  a  profissão  docente.  Os  elementos  de  contextualização  do  estudo  das  dimensões  

pessoais   e   organizacionais   de   formação   contínua   são   denominados   de  

racionalização  do  ensino  e  emergência  de  uma  nova  profissionalidade  docente.  

Na   compreensão   de   Mossmann   (2005,   p.34)   acerca   da   necessidade   de  

realizar   debates   sobre   a   formação   continuada   na   contemporaneidade,   deve-se  

analisar   que   há   um   processo   de   redefinição   do   papel   do   professor,   constante   e  

intenso.   Tal   processo   é   “influenciado   por   mudanças   nas   relações   sociais,  

econômicas,   políticas   e   culturais   na   sociedade   globalizada,   pelas   revisões   e  

atualizações  nas  teorias  de  desenvolvimento  e  aprendizagem”.  

De   fato,   considerando   pesquisas,   estudos   e   debates   sobre   a   formação   do  

professor:    

  
O   tema   está   presente   nas   discussões   e   ações   sobre   as   reformas  
educativas,  nos  debates  e  questionamentos,  entre  outros,  e,  sobretudo,  em  
torno   das   políticas   de   financiamento,   na   criação   e   implementação   das  
propostas   curriculares,   nas   análises   das   práticas   pedagógicas,   nas  
discussões  em  torno  das  novas  tecnologias,  no  ensino  e  na  aprendizagem,  
na  formação  inicial  e  continuada  de  professores  (PEREIRA,  2007,  p.9).  

     

Diante   de   mudanças   tão   expressivas,   a   formação   inicial   e   a   formação  

continuada  do  professor  mantêm  o  mesmo  formato,  sendo  que  “[...]  do  mesmo  modo  
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que   a   formação   inicial,   são   construídas   com   base   em   estudos   e   modelos   do  

passado,   baseados   numa   realidade   ideal   que   nunca   se   concretizou”.   O   resultado  

disso   se   caracteriza   na   defasagem   daquilo   que   é   pensado   e   o   que   é   construído,  

porquanto   não   é   trabalho   do   professor   proceder   apenas   à   transmissão   do  

conhecimento,   mas   atuar   com   mentalidade   criativa,   agindo   e   pensando   em   um  

contexto  educativo  de  formação  (RIBAS,  2004,  p.16).  

Conforme   assevera   Gatti   (2014)   sobre   a   formação   continuada   de  

professores,  as  dificuldades  enfrentadas  pelos  professores  para  lidar  com  a  sala  de  

aula   estão   sendo   levadas   para   as   discussões   com   o  Ministério   da   Educação.   Na  

realização  do  trabalho  do  cotidiano  escolar,  em  relação  aos  conteúdos  selecionados  

para   o   processo   de   escolarização,   são   relatados   conflitos   quanto   ao   currículo   de  

formação   dos   professores   e,   com   mais   ênfase,   em   função   da   estrutura   das  

licenciaturas.  

Quanto   aos   problemas   na   formação   continuada,   Gatti   (2014,   p.26)   assim  

expressa:  

  
Ela  não  é  muito  bem  planejada  em  termos  de  aderência  local.  Há  pesquisas  
que  apontam  para  as  dificuldades  dos  professores,  inclusive  as  dificuldades  
de  professores  mais  maduros;;  situações  escolares  mudam,  novas  gerações  
adentram,   cenários   sociais   são   cambiantes,   novas   necessidades  
profissionais   surgem;;   para   os   novatos,   circunstâncias   de   sua   formação  os  
deixam  sem  repertório  profissional  inicial.  Com  isso,  a  formação  continuada  
de   aprofundamento   e   inovação   tem   ficado   prejudicada.   De  modo   geral,   a  
formação  continuada  não   tem  suprido  esses  problemas  porque  ela  não  se  
baseia  em  estudos  locais  que  definem  dificuldades  específicas.  Ela  tem  sido  
feita   a   partir   de   perspectivas   amplas,   ‘bom,   não   temos   boa   alfabetização,  
então   vamos   dar   cursos   de   alfabetização   para   os   professores’   (grifos   no  
original).  

  

As   razões   para   essa   condição   na   formação   continuada   de   professores,  

segundo   Gatti   (2014),   dizem   respeito   à   falta   de   diagnóstico,   planejamento   e  

acompanhamento  de   formações:  não  há  acompanhamento,  nem  apoio  pedagógico  

efetivo  nas  escolas,  nem  projetos  formativos.    

Neste  tópico  do  processo  político  educacional  histórico  para  a  formação  de  

professores,   é   possível   constatar   a   morosidade   das   políticas   públicas,   com  

mudanças  decenais  ao  longo  do  tempo.  Observa-se  que,  com  a  LDBEN  de  1996  e  

as   orientações   de   organismos   internacionais   para   a   formação   profissional,   as  

mudanças   na   legislação   educacional   brasileira   têm   direcionado   a   formação  

continuada  como  requisito  para  o  trabalho.  
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Na   seção   que   segue,   são   apresentados   programas   para   a   formação  

continuada  de  professores.  

  

4.3    PROGRAMAS   RELACIONADOS   À   FORMAÇÃO   CONTINUADA   DE  
PROFESSORES  

  

O   objetivo   deste   estudo   é   buscar   informações   acerca   de   programas  

educacionais  brasileiros  direcionados  à  formação  continuada  de  professores.    

Inicialmente,   descrevem-se   alguns   relatos   sobre   eventos   relacionados   à  

formação   continuada.   Estudo   realizado   por   Gaudêncio   (2007)   teve   como   objetivo  

encontrar   subsídios   referentes   à   formação   continuada   dos   egressos   do   curso   de  

Pedagogia  da  Universidade  do  Contestado,  Campus  Universitário  de  Mafra,  Santa  

Catarina,   questionando   a   sua   participação   em   cursos   de   atualização   profissional  

após  a  conclusão  do  curso  de  Pedagogia,  e  participação  social.  Dos  resultados:  

  
Os   dados   referentes   à   formação   continuada   demonstraram   que   cem   por  
cento  (100%)  dos  egressos  do  curso  de  Pedagogia  concluintes  nos  anos  de  
1995,  2000  e  2005  participaram  de  outros  cursos  após  a  conclusão  do  curso  
de  graduação.  Este  dado  pode   representar  um   fato  positivo  se  pensarmos  
na   importância   da   aprendizagem   que   se   efetiva   no   decorrer   de   toda   a  
existência   humana   e   na   necessidade   da   reflexão   permanente   sobre   a  
atuação  profissional  (GAUDÊNCIO,  2007,  p.86).    

  

Certamente,  o  índice  de  graduados  que  buscaram  cursos  de  pós-graduação  

é   relevante,   especialmente   quando   observadas   as   diferentes   datas   de   formação  

inicial.  

Pereira   (2010)   relata   dados   da   conferência   regional   sobre   a   formação   de  

professores   realizada   em   Brasília,   em   2002,   com   participação   de   países   como   a  

Argentina,  Chile,  El  Salvador,  Equador,  Nicarágua,  Paraguai,  Uruguai   e  Suriname,  

tendo   como   resultado   a   elaboração   de   14   recomendações   estratégicas   a   serem  

submetidas  aos  governos  dessas  nações.    

Dentre   as   recomendações,   foram   destacadas   a   avaliação   docente,   as  

políticas  de  certificação  e  a  necessidade  das  novas   tecnologias  pelos  professores.  

Especialmente  duas  preocupações  se  mantiveram:  a  formação  dos  professores  e  o  

valor  do  seu  trabalho  (PEREIRA,  2010).  
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Com  isso,  deve  haver  necessariamente  uma  articulação  entre  as  políticas  e  

as  instituições  envolvidas  no  processo  para  obter  a  melhor  qualificação  da  profissão  

e  o  exercício  da  docência  nos  diferentes  níveis  e  modalidades  da  educação  básica.  

De   fato,   é   importante   pensar   uma   situação   na   qual   o   país   apresentou,   no  

ano  de  2003,  um  déficit  nas  áreas  do  ensino  de  250  mil  professores  formados  nas  

disciplinas   de   Física,   Química,   Biologia   e   Matemática.   Segundo   informações  

publicadas  pelo  Instituto  Nacional  de  Estudos  e  Pesquisas  (INEP,  2003,  p.1):  

  
Em  algumas   disciplinas,   como  Física   e  Química,   a   situação   em   relação   à  
escassez   de   professores   é   mais   crítica.   Segundo   o   estudo,   há   uma  
necessidade  de  23,5  mil  professores  de  Física  apenas  para  o  ensino  médio  
[...].  Na  área  de  Química  [...]   ‘a  situação  também  é  preocupante  apesar  da  
perspectiva  de   resolução  ser  melhor  do  que  no  caso  da  Física’.  Para  uma  
necessidade  de  23,5  mil  professores  no  ensino  médio,  formaram-se  13,6  mil  
licenciados  nos  últimos  12  anos.  

  

Naquele  ano,  a  disciplina  de  Ciências  oferecida  aos  alunos  de  5ª  a  8ª  séries  

do  ensino  fundamental  era  ministrada  por  professores  licenciados  em  Biologia  e  não  

em  Física  e  Química,   como  seria  o   ideal,   demonstrando  uma  necessidade   real  de  

mais  de  32  mil  professores  de  Física  e  o  mesmo  número  de  Química  (INEP,  2003).  

De   acordo   com   Maccarini   (2007),   essa   condição   da   educação   nacional  

implicou  no  lançamento  de  projetos  visando  o  atendimento  à  formação  docente.  São  

destacados  os  seguintes:  Rede  Nacional  de  Formação  Continuada  de  Professores  

da  Educação  Básica;;  o  Proinfantil,  Programa  em  Educação  a  Distância  que  tem  por  

objetivo   a   formação   de   professores   em   nível   médio,   na   modalidade   Normal,   com  

Habilitação   em   Educação   Infantil;;   Pró-Licenciatura;;   Pro-Ifem;;   Programa   de  

consolidação   das   Licenciaturas   –   ProDocência;;   TV   Escola;;   Programa   de   Apoio   à  

Educação  Especial  (PROESP);;  Educação  indígena.  

Ainda,  o  Programa  de  Formação  de  Professores  em  Serviço  –  Proformação,  

cuja  apresentação  registra:  

  
Este   programa   consiste   num   completo   sistema   de   Educação   a   Distância  
(EaD)   que   combina   auto-aprendizagem   e   prática   de   sala   de   aula,   com  
encontros   quinzenais   de   serviço   e   apoio   à   aprendizagem,   destinado   a  
professores   que   não   possuem  a   escolarização  mínima  exigida   por   lei,   em  
curso  de  Nível  Médio  em  Magistério,  para  atuar  nos  Anos  Iniciais  do  Ensino  
Fundamental  (MACCARINI,  2007,  p.31).  
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O  Proformação  foi  desenvolvido  sob  o  comando  do  Ministério  da  Educação;;  

seu  objetivo  foi  oferecer  diploma  de  ensino  médio  a  professores   leigos.  O  currículo  

apresentava   eixos   articuladores,   sendo   organizado   em   módulos,   com   multimeios.  

Até   o   ano   de   2006,   atendeu   cerca   de   50  mil   docentes   nas   regiões  Centro-Oeste,  

Norte  e  Nordeste  (GATTI,  2008).  

Este  modelo   de   formação   docente   em   serviço   é   compreendido   como   uma  

responsabilidade  direta  do  Ministério  da  Educação,  porque  possibilitou  o  acesso  ao  

ensino  superior:  “A  professores  que  chegaram  a  esse  nível  tão  somente  pelo  fato  de  

já   estarem   inseridos   como   docentes   nos   sistemas   de   ensino,   em   razão   das  

escassas   oportunidades   educacionais   que   tiveram   em   sua   formação   pregressa.”  

(BARRETTO,  2015,  p.692).  

Esses  cursos  apresentam  funcionamento  problemático  como  decorrência  do  

caráter  emergencial  de  sua  implementação,  e  atendimento  inferior  às  necessidades  

dos  docentes.  Por  ser  assim,  destaca  Barretto:  
  
A   recomendação  de  que  os  processos  de   formação  pela  modalidade  EaD  
oferecidos   pelo   MEC   sejam   reservados   preferencialmente   à   formação  
continuada   autorizaria   a   supor   que,   em   princípio,   as   licenciaturas   nesses  
moldes  serão  extintas,  uma  vez  supridas  as  carências  atuais  (BARRETTO,  
2015,  p.692).    

  

A  ideia  é  que  o  Proformação  não  atenda  de  modo  satisfatório  aos  interesses  

da   formação   docente.   Contudo,   a   página   web   do   Proformação23:   mantêm-se   em  

atividade   e,   no   link   sobre   Formaturas,   os   municípios   de   cada   um   dos   Estados  

participantes   do   Programa   −   Alagoas,   Bahia,   Pernambuco,   Piauí,   Rondônia   e  

Sergipe  −  apresentam  a  conclusão  do  curso  de  seus  professores  no  ano  de  2006.  

Considerando  os  investimentos  por  parte  do  Estado  na  formação  continuada  

de   professores,   Gatti   (2014,   p.261)   considera   suficiente,   porém,   ressalta   que   “[...]  

não   é   aproveitado,   pois   na   maior   parte   do   tempo   está   se   tapando   buracos   da  

formação   inicial   desse   professor.   Não   há   uma   continuidade   do   trabalho   formativo  

entre  gestões”.  

Neste  âmbito  se  encontram  também  os  professores  temporários,  que  saem  

da  escola  na  qual  receberam  a  formação  e  ali  não  deixam  o  conhecimento  recebido,  

que  não  se  dissemina  e,  portanto,  não  se  renova.    

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23  Disponível  em:  http://proformacao.proinfo.mec.gov.br/coordenacao.asp  
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Por   fim,   salienta   Gatti   (2014,   p.262),   a   educação   passa   por   um   sério  

problema   na   trajetória   escolar,   devendo   se   repensar   o   processo,   porém,   sem  

descartar  a  ação  pedagógica  dos  professores,  uma  situação  que:  

  
Remete  à  sua  formação  inicial  no  ensino  superior  –  o  que  de  formação  para  
a  docência   foi  a  eles  oferecido.  Pouco  se  pensa  na   formação   inicial   como  
extremamente  importante.  A  formação  inicial  é  mais  do  que  importante,  é  a  
base.  É  mais   do  que   isso.  É  o  alicerce  para  que  possamos   construir   algo  
maior,  efetivo.  

  

Com   essas   percepções   de   Gatti   (2014),   entende-se   que   a   formação  

continuada  de  professores  deve  ser,  mais  ainda,  elaborada  em  um  contexto  amplo  

de   conteúdos   curriculares,   a   fim   de   que   dê   conta   de   formar   de   modo   efetivo   o  

profissional.  Não  deixa  essa   formação,   contudo,   de  englobar  a   importância  para  o  

profissional   da   educação   e   das   respostas   que   a   educação   terá   em   termos   de  

qualidade,  quando  o  professor  foi  capacitado  com  a  formação  continuada.  

A  aprovação  do  Parecer  CNE/CP  nº  2  de  09  de  junho  de  2015  registra,  em  

seu   conteúdo,   a   importância   da   formação   continuada   de   professores,   para   os  

profissionais  que  aí  estão:  

  
Os   estudos   e   debates   realizados   no   CNE,   envolvendo   professores,  
gestores,   pesquisadores   e   estudantes,   tanto   no   contexto   da   Câmara   de  
Educação   Básica,   quanto   na   Câmara   de   Educação   Superior,   não   deixam  
margem  a  dúvidas  quando  o  tema  é  a  formação  inicial  e  continuada  e  seus  
resultados  no  cotidiano  da  escola  brasileira  (BRASIL,  2015a,  p.4).  

  

Em   outros   programas   educacionais,   o   Parecer   CNE/CP   nº   2/2015   indica  

programas  voltados  à  formação  de  profissionais  do  magistério  da  educação  básica:  

Programa  Institucional  de  Bolsa  de  Iniciação  à  Docência  (PIBID),  já  referido  por  Gatti  

(2014);;   o   Plano   Nacional   de   Formação   de   Professores   da   Educação   Básica  

(PARFOR),  que  faz  parte  do  Sinafor;;  o  Programa  de  Consolidação  das  licenciaturas  

(PRODOCÊNCIA);;   a  Rede  Nacional   de   Formação  Continuada;;   o  Proletramento;;   a  

Formação   no   Pacto   Nacional   pela   Alfabetização   na   Idade   Certa   (PNAIC).24   Além  

destes   programas,   ainda   consta   o   apoio   a   cursos   de   segunda   licenciatura   e  

discussões   sobre   novas   bases   para   a   formação   inicial   e   continuada   (BRASIL,  

2015c).  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
24   Sobre  alguns  desses  programas   já   foram  elaborados  comentários  no  Capítulo  anterior,   referente  
àspolíticas  educacionais.  
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Também   se   pode   referir   o   Decreto   nº   6.755   de   29   de   janeiro   de   2009,  

concernente   ao  Documento  Final   da  Conferência  Nacional   da  Educação   (CONAE,  

2014),  princípios  da  Política  Nacional  de  Formação  de  Profissionais  do  Magistério  da  

Educação   Básica,   definidos   em   seu   artigo   2º,   o   qual   afirma   os   princípios   da  

formação  inicial  e  continuada  de  profissionais  do  magistério  da  educação  básica25.  

Pelo  Plano  Nacional  de  Educação,  Lei  nº  13.005  de  25  de   junho  de  2014,  

Meta  16,  a  prioridade  deverá  ser  a  formação  continuada  de  professores:  

  
Meta  16:  formar,  em  nível  de  pós-graduação,  50%  (cinquenta  por  cento)  dos  
professores  da  educação  básica,  até  o  último  ano  de  vigência  deste  PNE,  e  
garantir   a   todos   (as)   os   (as)   profissionais   da   educação   básica   formação  
continuada   em   sua   área   de   atuação,   considerando   as   necessidades,  
demandas   e   contextualizações   dos   sistemas   de   ensino   (BRASIL,   2014a,  
p.80  –  grifo  no  original).  

  

São  políticas  educacionais  cujos  objetivos  convergem  para  a  efetivação  de  

uma  política  nacional  de  formação  dos  profissionais  da  educação,  com  seu  enfoque  

às   diretrizes   curriculares   nacionais   para   a   formação   inicial   e   continuada   dos  

profissionais  do  magistério.    

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25Art.  2oSão  princípios  da  Política  Nacional  de  Formação  de  Profissionais  do  Magistério  da  Educação  
Básica:I  -  a   formação   docente   para   todas   as   etapas   da   educação   básica   como   compromisso  
público   de  Estado,   buscando   assegurar   o   direito   das   crianças,   jovens   e   adultos   à   educação   de  
qualidade,  construída  em  bases  científicas  e   técnicas  sólidas;;II  -  a   formação  dos  profissionais  do  
magistério   como   compromisso   com   um   projeto   social,   político   e   ético   que   contribua   para   a  
consolidação   de   uma   nação   soberana,   democrática,   justa,   inclusiva   e   que   promova   a  
emancipação   dos   indivíduos   e   grupos   sociais;;III  -  a   colaboração   constante   entre   os   entes  
federados   na   consecução   dos   objetivos   da   Política   Nacional   de   Formação   de   Profissionais   do  
Magistério   da   Educação   Básica,   articulada   entre   o   Ministério   da   Educação,   as   instituições  
formadoras  e  os  sistemas  e  redes  de  ensino;;IV  -  a  garantia  de  padrão  de  qualidade  dos  cursos  de  
formação   de   docentes   ofertados   pelas   instituições   formadoras   nas   modalidades   presencial   e   a  
distância;;V  -  a  articulação  entre  a  teoria  e  a  prática  no  processo  de  formação  docente,  fundada  no  
domínio  de  conhecimentos  científicos  e  didáticos,  contemplando  a  indissociabilidade  entre  ensino,  
pesquisa  e  extensão;;  VI  -  o  reconhecimento  da  escola  e  demais   instituições  de  educação  básica  
como  espaços  necessários  à   formação   inicial  dos  profissionais  do  magistério;;  VII  -  a   importância  
do  projeto   formativo  nas   instituições  de  ensino  superior  que   reflita  a  especificidade  da   formação  
docente,  assegurando  organicidade  ao  trabalho  das  diferentes  unidades  que  concorrem  para  essa  
formação   e   garantindo   sólida   base   teórica   e   interdisciplinar;;   VIII  -  a   importância   do   docente   no  
processo   educativo   da   escola   e   de   sua   valorização   profissional,   traduzida   em   políticas  
permanentes   de   estímulo   à   profissionalização,   à   jornada   única,   à   progressão   na   carreira,   à  
formação   continuada,   à   dedicação   exclusiva   ao   magistério,   à   melhoria   das   condições   de  
remuneração  e  à  garantia  de  condições  dignas  de  trabalho;;  IX  -  a  equidade  no  acesso  à  formação  
inicial  e  continuada,  buscando  a  redução  das  desigualdades  sociais  e  regionais;;  X  -  a  articulação  
entre  formação  inicial  e  formação  continuada,  bem  como  entre  os  diferentes  níveis  e  modalidades  
de   ensino;;   XI  -  a   formação   continuada   entendida   como   componente   essencial   da   profissionalização  
docente,  devendo  integrar-se  ao  cotidiano  da  escola  e  considerar  os  diferentes  saberes  e  a  experiência  
docente;;  e  XII  -  a  compreensão  dos  profissionais  do  magistério  como  agentes  formativos  de  cultura  
e,   como   tal,   da   necessidade   de   seu   acesso   permanente   a   informações,   vivência   e   atualização  
culturais  (BRASIL,  2009c).    



128  
	  

As  prerrogativas  do  Parecer  CNE/PE  nº  2/2015,  sobre  a  Política  Nacional  de  

Formação  dos  Profissionais  da  Educação  Básica,  definida  em  junho  de  2015,    

  
Tem  por   finalidade  organizar  e  efetivar,  em  regime  de  colaboração  entre  a  
União,   os   Estados,   o   Distrito   Federal   e   os   Municípios,   em   estreita  
articulação   com   os   sistemas,   redes   e   instituições   de   educação   básica   e  
superior,   a   formação   dos   profissionais   da   educação   básica.   Essa   política  
nacional,   a   ser   coordenada   pelo   MEC,   se   constituiu   como   componente  
essencial   à   profissionalização   docente.   Nesse   contexto,   é   fundamental  
consolidar  o  papel  dos  Fóruns  Estaduais  e  Distrital  Permanentes  de  Apoio  à  
Formação   dos   Profissionais   da   Educação   Básica   na   formulação   e  
pactuação  de  planos  estratégicos  que  contemplem  diagnóstico  da  formação  
inicial   e   continuada,   ações   e   programas   a   serem   desenvolvidos,   gestão   e  
financiamento   (atribuições   e   responsabilidades).   (BRASIL,   2015a,   p.12   –  
grifo  nosso).  

  

Ainda   que   as   políticas   educacionais   recentes   determinem   a  

profissionalização  docente,  algumas  iniciativas  particulares  têm  sido  realizadas  com  

o   mesmo   intuito   de   formação   continuada   de   professores.   Como   exemplo   dessas  

iniciativas,  Barretto   (2015)   apresenta   programas   isolados   de   formação   continuada,  

resultantes   de   iniciativas   de   governos   estaduais.   No   Estado   do   Mato   Grosso,   a  

Secretaria  Estadual   de  Educação   criou  os  Centros   de  Formação  e  Atualização  de  

Professores   (CEFAPROS).   O   objetivo   consistiu   na   disseminação   das   políticas  

oficiais,   proposição   e   apoio   a   ações   formativas   nas   escolas   e   mediação   das  

necessidades  de  formação  docente.  

No  Estado   de  Minas  Gerais,   a   formação   continuada   de   professores   se   dá  

pelo   Programa   de   Desenvolvimento   Profissional   de   Educadores   (PDP),   o   qual,  

segundo   Barretto   (2015,   p.696),   é   “destinado   à   promoção   do   desenvolvimento  

profissional  dos  professores  e  à  disseminação  da  cultura  de  trabalho  em  grupo  nas  

escolas  estaduais  que  integram  a  rede  de  escolas-referência”.  

Para   o   Estado   do   Paraná,   a   iniciativa   do   governo   é   oferecida   aos  

professores  através  do  Programa  de  Desenvolvimento  Educacional   (PDE),  da  rede  

estadual   do   Paraná,   como   parte   da   política   educacional   do   Estado.   O   foco   é   a  

“Construção   de   nova   proposta   curricular   com   a   participação   dos   professores   e  

produção   de   material   didático   para   apoiar   seu   trabalho,   colocação   em   prática   de  

tecnologia  educacional  nas  escolas  e  valorização  do  professor”  (BARRETTO,  2015,  

p.696).  

Entende-se   que  esses   programas  podem  ser   caracterizados   como  o   início  

de   um   novo  modelo   de   formação   continuada   que   pode   ser   criado   com   base   nas  



129  
	  

necessidades  educacionais  mais  localizadas,  como  do  próprio  Estado,  por  exemplo.  

Acredita-se  que  essas  necessidades  podem  ser  traduzidas  de  modo  real  e  concreto  

quando   for   possível   ao   professor   realizar   uma   visão   ampla   da   escola   e   das  

condições  que  ela  apresenta  no  contexto  da  prática  pedagógica.    

Elaborando   uma   síntese   sobre   o   histórico   da   formação   continuada   de  

professores,   encontram-se   informações   de   Nóvoa,   García   e   demais   autores,  

indicando   as   iniciativas   internacionais   que   foram   sendo   adotadas   pelas   políticas  

educacionais  brasileiras.  

Desde   a   década   de   1960,   com   a   regulamentação   de   cursos   de   pós-

graduação,  a  formação  continuada  de  professores  veio  abrindo  espaço  nas  políticas  

públicas  educacionais  e  chegando  ao  ano  de  2015  com  as  inserções  finais  para  esta  

formação,  no  Plano  Nacional  de  Educação,  Meta  16.  

A   compreensão   sobre   esta   trajetória   histórica   da   formação   continuada   de  

professores   é   de   que   as   políticas   públicas   educacionais   têm   primado   pela  

profissionalização,   com   investimentos   em   programas   e   oferta   de   cursos   em  

instituições  públicas  e  privadas  do  país.  

  

4.4    MODALIDADES   DE   EDUCAÇÃO   NA   FORMAÇÃO   CONTINUADA   DE  
PROFESSORES  

     

4.4.1    Modalidade  presencial  de  formação  continuada  de  professores  
  

Nesta  seção,  o  assunto  consiste  nas  modalidades  de  educação  na  formação  

continuada   de   professores,   discorrendo-se   inicialmente   sobre   a   modalidade  

presencial.  Na  sequência,  é  apresentada  a  modalidade  de  educação  a  distância  e  a  

sua  evolução  na  oferta  de  cursos  iniciais  e  de  pós-graduação  lato  sensu.  

São   referidos,   também,   os   impactos   trazidos   pelas   tecnologias   de  

informação  e  de  comunicação  sobre  os  processos  de  ensino  e  aprendizagem,  uma  

condição  da  escola  nacional  que  possibilitou  alterações  nas  políticas  educacionais,  

pela  LDBEN.  

Mossmann   (2005)   descreveu   sobre   as   diversas   possibilidades   para  

concretizar  a  formação  continuada  de  professores,   iniciando-se  em  cursos  de  curta  

duração   e   chegando   aos   processos   coletivos   de   formação.   Trouxe   informações  

sobre  duas   categorias   ou  modalidades  de  educação:   a  modalidade  presencial   e   a  

não  presencial.  
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A   modalidade   de   formação   continuada   presencial   caracteriza-se   pela  

presença  física  dos  profissionais  envolvidos  na  formação,  em  tempo  e  espaço  reais,  

comportando  diferentes  possibilidades  de  participação  do  professor,  com  respeito  à  

sua  formação  e  o  desenvolvimento  de  aprendizagens  (MACCARINI,  2007).  

Mossmann   (2005,   p.38)   dispôs,   quanto   à   formação   continuada   de  

professores  na  modalidade  presencial,  que  “Nesta  modalidade,  verifica-se  uma  série  

de   possibilidades   de   participação”.   Entre   elas,   tem-se   a   escola   como   locus   de  

formação   continuada,   a   participação   em   Programas   de   pós-graduação,   a  

participação   dos   professores   em   pesquisas   colaborativas   com   universidades,   a  

participação   em   eventos   externos,   tais   como,   congressos,   seminários,   simpósios,  

entre  outros.  

Na  opinião  de  Mossmann  (2005),  considerando  que  os  alunos  da  formação  

continuada   são   indivíduos   adultos,   é   natural   que   lhes   sigam   as   transformações,  

atribuindo   sentido   à   aprendizagem   quando   aplicada   à   prática   para   o   exercício  

profissional.  

A  formação  continuada  na  escola,  portanto,  é  uma  condição  que  expressa  a  

possibilidade  de  que  os  professores  atuem  de  modo  direto  com  os  alunos  e  com  o  

ambiente  escolar.  

Na   história   da   educação   presencial,   registros   acerca   de   sua   tradição   e  

surgimento   indicam   a   necessidade   de   educar   e   de   organizar   a   sociedade,   desde  

sempre,   considerada   a   aprendizagem   como   um   fenômeno   intrínseco   à   própria  

natureza   humana,   presente   na   vida   do   indivíduo   desde   que   nasce   (SILVA   et   al,  

2012).  

De  fato,  constata-se  que  a  educação  presencial  está  presente  até  os  dias  de  

hoje,  e  que  pouco  tem  se  modificado  com  o  passar  do  tempo:  A  forma  presencial  da  

educação  é  a  existente  nos  cursos  regulares,  em  qualquer  nível,  onde  professores  e  

alunos  se  encontram  em  sala  de  aula,  ou  seja,  é  o  ensino  convencional.  Mesmo  com  

todos   os   avanços   e   tecnologias,   a   educação   presencial   sempre   teve   e   terá   seu  

espaço   no   processo   educativo,   é   um   sistema   tradicional   que   não   dispensa   a  

presença  do  professor  e  dos  alunos  e  o  desenvolvimento  do  processo  educacional  

se  dá  através  da  divulgação  dos  conhecimentos.    

Algumas  vezes,   isso  acontece   sem  que   se  preocupe   se   isso  está   surtindo  

efeito,  ao  passo  que,  dessa   forma,  não  se  gera   interação  entre  professor  e  aluno.  

Outras  vezes,  o  que  ocorre  na  educação  presencial  é  a  moderação  com  participação  
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na   retirada   de   dúvidas,   mas   pode   ser   considerada   pouca   interação   quando  

comparada   com   a   interação   gerada   pela   educação   a   distância.   Percebe-se   que   o  

permanecer   fisicamente   na   escola   está   desvinculado   do   participar;;   assim,   o   aluno  

pode   estar   em   uma   aula   em   total   silêncio,   correspondendo   às   expectativas   do  

professor,  e,  de  fato,  não  estar  partilhando  ou  construindo  nada  (SILVA  et  al.,  2012,  

p.3).  

Ainda  que  explicitado  este  histórico  em  uma  citação  ampla,  importa  destacar  

que   a   educação   presencial   é   uma   condição   sine   qua   non   para   a   existência   da  

própria  escola.  

Em  que  pese  o  ingresso  das  inovações  tecnológicas  no  âmbito  da  educação,  

“Escolas   e   universidades   sempre   estiveram   ligadas   a   locais   determinados,   a  

cidades,   regiões.   Com   as   mudanças   sociais   e   tecnológicas,   as   universidades   se  

expandem   para   muitos   outros   territórios,   principalmente   para   o   virtual”   (MORAN,  

2007,  p.17).  

A  educação  presencial   não  constitui   um   todo  homogêneo,  ao   contrário,   as  

práticas   educacionais   na   educação   presencial   incluem   as   metodologias,   citadas  

como  tradicionais,  ainda  com  base  na  transmissão  e  recepção  e  na  acumulação  de  

conhecimentos   que   a   ciência   validou,   acolhendo   as   abordagens   construtivistas  

fundadas  na  construção  individual  e  social  do  conhecimento  naquilo  que  os  sentidos  

apreendem  (RIBEIRO;;  MILL;;  OLIVEIRA,  2010).  

Com   essas   constatações,   parece   que   a   formação   inicial   e   a   formação  

continuada   de   professores   devem   ocorrer   em   âmbito   presencial,   mas,   conforme  

relatado  no  documento  do  Fonec  (2012,  p.22),  já  citado  neste  estudo,  é  salientada  a  

contrariedade  com  a  formação  de  educadores  na  modalidade  a  distância,  ao  afirmar:  

  
Isso  não  significa  recusar  o  dever  e  o  direito  dos  docentes  em  formação  de  
acessar   as   novas   tecnologias   de   informação   e   comunicação   e   de   saber  
incorporá-las   em   sua   prática   pedagógica,   como   ferramenta   de   ensino,  
pesquisa   e   extensão,  mas   se   trata   de   situar   o   papel   complementar   e   não  
central  dessas  tecnologias  no  processo  formativo  dos  educadores”.  

     

O   caminhar   da   formação   presencial,   portanto,   continuará   no   trajeto  

convencional  e  tradicional  de  uma  educação  milenar  que  construiu  vidas  ao  longo  do  

tempo,  mas  a  evolução  e  as   tecnologias  da   informação  e  da   comunicação  devem  

ser  absorvidas  mesmo  na   formação  presencial,   porque  o  educador/educadora  que  
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se   especializa   pode   estar   se   preparando   para   atuar   profissionalmente   na  

modalidade  EaD.  

Sobre   a   necessidade   de   que   a   formação   presencial   ocorra   mediante   a  

interação  com  a  tecnologia,  Moran  (2007,  p.89)  indica  que  as  tecnologias  caminham  

para  a   convergência,   a   integração,   a  mobilidade  e  a   funcionalidade,   de  modo  que  

“Na  educação,  o  presencial  se  virtualiza  e  a  distância  se  presencializa.  Os  encontros  

em  um  mesmo  espaço  físico  se  combinam  com  os  encontros  virtuais  pela  internet”.  

Quanto  à  formação  continuada  de  professores  pelas  modalidades  presencial  

ou  a  distância,  estudo  realizado  por  Netto  e  Giraffa  (2012,  p.9)  sobre  a  formação  de  

professores  nas  modalidades  ofertadas  traz  o  entendimento  de  um  entrevistado  com  

a  seguinte  reflexão:    

  
Acredito  que  a  formação  de  professores  não  está  na  modalidade  oferecida,  
mas   em   questões   de   formação   anterior,   carreira,   salário   [...].   Portanto,  
devemos   nos   perguntar   como   qualificar   os   docentes,   garantindo   uma  
carreira  de  futuro  e  de  condições  básicas  de  trabalho  e  sobrevivência.  

  

Finalizando   este   aporte   sucinto   à   formação   presencial   de   formação  

continuada   de   professores,   a   seção   que   segue   aborda   a   outra   modalidade   de  

educação:  a  distância.  

   Compreende-se   que   a   própria   transformação   na   produção   e   utilização   da  

tecnologia   e   a   sua  associação   com  a  educação  e   a   formação  de  professores   têm  

grandes   possibilidades   de   alterar   continuamente   a   dinâmica   das   políticas  

educacionais   brasileiras,   embora   haja   a   certeza   de   que   uma   modalidade   de  

educação   não   será   motivo   de   confronto   para   a   outra   e   vice   versa,   mas   que  

caminham  em  paralelo  para  os  objetivos  de  formação  superior.  

  

4.4.2   Modalidade   de   educação   a   distância   para   a   formação   continuada   de  
professores  

  

A  educação  a  distância   tem  sido  apresentada  em  sua  evolução  no  cenário  

educacional   nacional   e,   especialmente   quanto   à   formação   continuada   de  

professores,  a  oferta  de  cursos  lato  sensu  a  distância  tem  aumentado,  notadamente  

em  instituições  privadas  de  ensino  superior.  

A  modalidade  EaD  de  formação  continuada  é  uma  das  formas  elencadas  por  

Maccarini  (2007)  como  sendo  as  mais  utilizadas  na  educação  nacional:  resultado  da  
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demanda   na   busca   de   formação   profissional   gerada   pelas   transformações  

produzidas   na   sociedade   contemporânea,   a   EaD   tem   favorecido   a   ampliação   das  

possibilidades  de  formação  à  disposição  dos  profissionais  da  educação.  

Almeida   (2012,  p.10.58)   também  acrescenta  a  modalidade  EaD  como  uma  

oferta  à  formação  continuada,  em  cursos  de  pós-graduação,  conforme  registra:  

  
O   desenvolvimento   de   cursos   de   pós-graduação  stricto   sensu  a   distância,  
com  a  qualidade  já  alcançada  no  Brasil  nos  cursos  de  mestrado  e  doutorado  
na  educação  presencial,  se  relaciona  com  a  preservação  dos  princípios  da  
interação,   colaboração,   investigação,   reflexão   e   construção   do  
conhecimento,  essenciais  em  qualquer  modalidade  educativa.  

  

Barretto   (2015,   p.681),   com   respeito   às   determinações   legais   pela   LDBEN  

de  1996  sobre  a  formação  de  professores  no  ensino  superior,  esclarece,  acerca  da  

EaD,  que:  “Não  sem  motivo,  a  mesma  lei  passa  a  considerar  a  educação  a  distância  

(EaD)  como  modalidade  de  educação   formal  em   todos  os  níveis  de  ensino,  o  que  

favorece  a  expansão  da  formação  docente  exigida”.  

Neste  sentido  de  expansão  da  formação  docente,  entende-se  que  o  papel  da  

EaD   não   é   o   de   substituir   a   educação   presencial,   a   exemplo   do   que   dispõe  

Mossmann  (2005,  p.46),  de  que  a  modalidade  de  formação  continuada  em  EaD  “[...]  

não   pode   ser   vista   como   substituta   da   educação   presencial,   mas   como   uma  

alternativa  a  mais  a  ser  utilizada  no  processo  de  formação  do  professor”.  

Em   se   tratando   de   ambas   as   modalidades   de   formação   continuada   de  

professores  –  presencial  e  a  distância  −,  estas  constituem  duas  modalidades  de  um  

mesmo   processo,   nunca   como   experiências   isoladas   e   desconectadas   de   uma  

concepção  filosófica-política  consistente,  segundo  Mossmann  (2005).  

Sobre  essa  conexão,  contudo,  ainda  restam  dúvidas  quanto  à  compreensão  

da   EaD   como   uma   modalidade   de   educação   legal   e   em   evolução,   sendo   que,  

segundo  Minto  (2008,  p.14),  a  Educação  a  Distância  tem  sido  compreendida  como  o  

que   as   pessoas   denominam   de   novidade   no   governo   do   ex-presidente   Lula,  

comparativamente  aos  demais  governos.  Com  a  criação  da  Universidade  Aberta  do  

Brasil  (UAB),  através  do  Decreto  n°  5.800  de  08  de  julho  de  2006,  “instituiu-se,  em  

grandes   proporções,   a   formação   de   professores   da   educação   básica   por  meio   do  

EaD”.    

A  Resolução  CEPE  nº  041  de  27  de  março  de  2007  autorizou  o  Núcleo  de  

Tecnologia  e  Educação  Aberta  a  Distância  na  participação  do  Edital  de  Seleção  da  
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Universidade  Aberta  a  Distância  (UAB),  de  nº  01/2006-SEED/MEC/2006/2007,  para  

concorrer   aos   seguintes   cursos   de   Licenciatura:   Educação   Física,   Geografia,  

História,   Letras   –   Português/Espanhol,  Matemática   e   Pedagogia.   Como   cursos   de  

Pós-Graduação   Lato   Sensu,   Educação   Física   Escolar,   Educação   Matemática:  

dimensões   teórico-metodológicas;;   Gestão   Educacional:   organização   escolar   e  

trabalho  pedagógico,  e  História,  Arte  e  Cultura  (RODRIGUES,  2010).  

Demais  projetos  elaborados  para  a  UAB  foram  aprovados;;  no  ano  de  2010,  

o  sistema  UAB  e  Universidade  Estadual  de  Ponta  Grossa  (UEPG)  trazem  os  Cursos  

de  Pós-Graduação  do  Programa  Nacional  de  Formação  em  Administração  Pública  

(PNAP).  (RODRIGUES,  2010).  

Afirma  Pereira  (2011,  p.81)  que:  “Pode-se  concluir  que,  com  a  Universidade  

Aberta   do   Brasil   e   o   Programa   Pró-Licenciatura,   se   está   perante   a   uma   efetiva  

política   do   governo   Lula   para   a   formação   a   distância   de   professores”.Trata-se,  

sobretudo,  de  uma  política  que  se  fortalece  mediante  a  atuação  da  Coordenação  de  

Aperfeiçoamento  de  Pessoal  de  Nível  Superior   (CAPES),   INEP,Fundo  Nacional  de  

Desenvolvimento  da  Educação  (FNDE),  e  SEED  (PEREIRA,  2011).    

A  modalidade  de  educação  a  distância  através  da  UAB  atende  ao  disposto  

nos  artigos  80  e  81  da  LDBEN,  o  Decreto  nº  5.800/2006,  que  assim  prevê:  

  
Art.  1o   Fica   instituído   o   Sistema   Universidade   Aberta   do   Brasil  -  UAB,  
voltado   para   o   desenvolvimento   da   modalidade   de   educação   a   distância,  
com  a   finalidade  de  expandir  e   interiorizar  a  oferta  de  cursos  e  programas  
de  educação  superior  no  País.    
Parágrafo  único.  São  objetivos  do  Sistema  UAB:  
I  -  oferecer,   prioritariamente,   cursos  de   licenciatura  e  de   formação   inicial   e  
continuada  de  professores  da  educação  básica;;  
II  -  oferecer   cursos   superiores   para   capacitação   de   dirigentes,   gestores   e  
trabalhadores  em  educação  básica  dos  Estados,  do  Distrito  Federal  e  dos  
Municípios;;  
III  -  oferecer  cursos  superiores  nas  diferentes  áreas  do  conhecimento;;  
IV  -  ampliar  o  acesso  à  educação  superior  pública;;  
V  -  reduzir  as  desigualdades  de  oferta  de  ensino  superior  entre  as  diferentes  
regiões  do  País;;  
VI  -  estabelecer  amplo  sistema  nacional  de  educação  superior  a  distância;;  e  
VII  -  fomentar   o   desenvolvimento   institucional   para   a   modalidade   de  
educação  a   distância,   bem  como  a   pesquisa   em  metodologias   inovadoras  
de  ensino  superior  apoiadas  em  tecnologias  de   informação  e  comunicação  
(BRASIL,  2006a,  p.1).  

  

O  artigo  primeiro  do  Decreto  nº  5.800/2006  afirma  como  finalidade  da  UAB  a  

expansão  de  oferta  de  cursos  e  programas  da  educação  superior,  destacando-se  os  

cursos  de  licenciatura,  formação  inicial  e  formação  continuada  de  professores.  
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Tratou-se,  segundo  Minto  (2008),  de  uma  das  estratégias  propostas  pela  4ª  

versão   da   Reforma   Universitária26,   que   contempla   as   principais   reivindicações   do  

setor   privado   de   ensino.   Destaca-se   a   “[...]   d)   ênfase   dada   ao   ensino   a   distância  

como  alternativa  de  expansão,  tanto  para  a  graduação  como  para  a  pós-graduação  

stricto  sensu”  (MINTO,  2008,  p.13).  

Por   conta   desse   empenho,   a   intenção  maior   do  Ministério   da  Educação   é  

inserir   as   IES   públicas   na   melhoria   do   dinamismo   na   modalidade,   a   fim   de   que  

alcancem  “um  espaço  ora  perdido  no  ensino  presencial,  em  termos  de  proporção  de  

alunos  matriculados”  (ANDRADE,  2011,  p.46).  

Pereira   (2011),   acerca   da   UAB,   anunciando   a   comunicação   feita   no   16º  

Congresso   Internacional   ABED   de   Educação   a   Distância,   sobre   o   contingente   da  

UAB  no  ano  de  2011,  de  91  instituições  ofertando  cursos;;  48  universidades  federais;;  

27   universidades   estaduais;;   16   institutos   federais,   com   cerca   de   556   polos   em  

funcionamento,  apresenta  a  preocupação  com  esse  volume  de  formação  EaD:  

  
Resta   saber   se   a   distância   ou   presencialmente,   pela   UAB   ou   pelo  
empresariado   da   Educação,   se   realiza   formação   de   professores   que   lhes  
garanta  os  instrumentos  ao  ensino  do  patrimônio  historicamente  acumulado  
de   forma   a   contribuir   para   uma   formação   emancipatória   dos   estudantes  
brasileiros  (PEREIRA,  2011,  p.103).  

  

A  afirmação  é  sobre  a  ação  das  classes  hegemônicas  sobre  a  educação  e  

os  sistemas  educativos,  que  os  administram,  gerenciam  e  conduzem  da  forma  que  

lhes  é  favorável,  promovendo  um  questionamento  e  um  desafio  contemporâneo:  “por  

a  educação  no  sentido  da  promoção  humana  ou  na  sua  coisificação?”   (PEREIRA,  

2011,  p.103).    

Salienta-se  de  Mossmann  (2005)  que  a  superação  da  visão  reducionista  na  

formação   continuada   de   professores   está   associada   à   superação   da   visão  

reducionista  do  ensino.  Essa  redução  de  professor  passivo,  da  escola  reprodutora  e  

repetidora  de  conhecimentos,   tem  na  pesquisa  e  na  produção  de  conhecimentos  a  

sua  forma  ideal  para  uma  escola  formativa  e  um  professor  com  ethos  intelectual.  

É  sobre  as  mudanças  no  conceito  formativo  do  professor  que  Lopes  (2011,  

p.15)  descreve,   abordando  as   reformas  educativas   realizadas  em  diversos  países,  

em  atendimento  às  recomendações  elaboradas  por  organismos  multilaterais  como  o  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
26A   versão   atual   do   projeto   transformou-se   em   projeto   de   lei   na   Câmara   dos   Deputados:   PL  
n°7.200/2006.  Aversão  contém  368  emendas  de  parlamentares  (MINTO,  2008,  p.12).  
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Banco  Mundial,  a  Organização  das  Nações  Unidas  para  a  Educação,  a  Ciência  e  a  

Cultura   (UNESCO)   e   a  Comissão   Econômica   para   a   América   Latina   e   o   Caribe  

(CEPAL),  entre  outros.    

No  Brasil,  essas  determinações  indicaram  a  reafirmação  sobre  a  importância  

do   sistema   de   ensino   em   paralelo   às   exigências   de   um   modelo   novo,   flexível,  

adequado   e   que   evite   desperdícios   de   recursos   humanos   e   materiais:   “Nesse  

contexto   é   que   se   coloca   a   formação   continuada   de   professores.   Ela   é  

desencadeada   no   processo   histórico   e   se   serve   de   tecnologias   como   o   uso   de  

satélites  e  da  internet”  (LOPES,  2011,  p.15).  

O   próprio  Ministério   da   Educação   explica   o   enfoque   dado   pelo   Estado   às  

políticas   públicas   de   educação   para   a   formação   continuada   de   professores,   com  

referência  ao   caráter   sócio-histórico  dessa   formação.   Isso  ocorre  quando  a  escola  

mostra  que  é  necessária  a  formação  de  um  profissional  com  ampla  compreensão  da  

realidade   de   seu   tempo,   portador   de   uma   postura   crítica   e   propositiva   que   lhe  

permitisse   interferir   na   transformação  das   condições  da  escola,   da  educação  e  da  

sociedade   e   com   ela   contribuir,   sem   dúvida,   uma   concepção   emancipadora   de  

educação  e  formação  (BRASIL,  2006a).  

Sobre  a  EaD,  em  específico,  Gatti  aponta  a  flexibilidade  para  o  estudo,  um  

caminho  que  as  políticas  públicas  têm  anunciado  como  modalidade  de  formação:  

  
É  preciso  considerar  que  a  educação  a  distância  passou  a  ser  um  caminho  
muito  valorizado  nas  políticas  educacionais  dos  últimos  anos,  justificada  até  
como   uma   forma  mais   rápida   de   prover   formação,   pois,   pelas   tecnologias  
disponíveis,   pode-se   flexibilizar   os   tempos   formativos   e   os   alunos   teriam  
condições,  quando  se  trata  de  trabalhadores,  de,  em  algumas  modalidades  
de  oferta,   estudar  nas  horas  de  que  dispõem,  não  precisando   ter  horários  
fixos,   o   que   permitiria   compatibilização   com  diversos   tipos   de   jornadas   de  
trabalho.   A   educação   a   distância   ou   a   mista   (presencial/a   distância)   tem  
sido  o  caminho  mais  escolhido  para  a  educação  continuada  de  professores  
pelas   políticas   públicas,   tanto   em  nível   federal   como   estadual   e  municipal  
(GATTI,  2008,  p.65).  

  

Observam-se   as   ponderações   propostas   por   Kenski   (2015)   acerca   do  

processo   de   formação   continuada   do   docente   universitário,   considerando   que   ele  

também   utiliza   as   tecnologias   avançadas   como   ferramenta   ao   aprendizado,  

indicando  a  necessidade  de  desenvolvimento  de  ações  voltadas  à  fluência  digital,  à  

ação  didática  mediada,  bem  como  à  articulação  dos  saberes.  

Salienta  Kenski  (2015,  p.435)  que:  
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A  mudança  na  ação  docente,  portanto,  não  se  dá  apenas  pela  utilização  das  
tecnologias  avançadas  como  repositórios  de  conteúdo.  Não  basta,  também,  
a  ação  online,  em  broadcasting,  distante  e  indiferenciada  do  professor,  sem  
o  estabelecimento  de  vínculos  que  estimulem  e  desafiem  os  estudantes  a  
avançar   nos   estudos   e   a   superar   desafios.   É   preciso   garantir   aos   alunos  
que   acessam   as   aulas   as   condições   favoráveis   para   seu   envolvimento.   É  
preciso  criar  entre  eles  o  sentimento  de  pertencimento  ao  grupo  e  incentivar  
a  busca  de  colaboração  e  diálogo  entre  todos  os  participantes  (professores  
e   alunos)   do  mesmo   processo   de   ensino-aprendizagem.   Essas   condições  
de  atuação  didática  em  equipes  precisam  ser  estimuladas  e  aprendidas  pela  
maioria  dos  docentes  universitários.    

  
  

Compreende-se   que   as   novas   modalidades   de   educação   superior   e   de  

formação   continuada   de   professores   –   semipresencial   e   a   distância   –   podem  

representar  uma  etapa  nova  da  educação  nacional,  em  suas  políticas  públicas.  

     

4.5    FORMAÇÃO   CONTINUADA   DE   PROFESSORES   DE   ESCOLAS   RURAIS   E  
CONTRAPONTOS  COM  A  EDUCAÇÃO  DO  CAMPO  

  

Esta   seção   final   traz   informações   sobre   a   formação   continuada   de  

professores  de  escolas  rurais  e  da  formação  continuada  para  a  educação  do  campo  

na  modalidade  de  EaD.  

O  debate  sobre  o  tema  concernente  à  educação  do  campo,  formação  inicial  

e  continuada  de  professores,  tem  sido  recorrente  nas  últimas  décadas,  no  entanto,  a  

ênfase   tem   aparecido   mais   nas   exigências   de   quais   habilidades   deverá   ter   esse  

professor   (POLON,   2013).   Dentre   as   mais   solicitadas,   encontra-se   ser   dotado   de  

domínio  acerca  da  realidade  do  campo,  justificado  pelo  fato  de  que  os  conteúdos  e  

metodologias   específicos   para   o   ensino   da   população   do   campo   passam   a   ser  

incorporados   aos   estudos   da   formação   do   professor,   seja   inicial   ou   continuada  

(POLON,  2013).  

No   entendimento   de   Antunes-Rocha   e   Soares   (2002),   uma   formação  

continuada  de  professores  para  a  educação  do  campo  implica  em  uma  mudança  nas  

representações  sociais  dos  professores  que  atuam  naquele  meio.  Nessa  mudança  

está  intrínseca  a  necessidade  de  uma  formação  inicial  e  formação  continuada,  com  

um  currículo  que  privilegie  a  leitura,  os  estágios  e  as  discussões  que  possibilitem  a  

criação  de  novo  perfil  de  professor  para  a  educação  do  campo.  

Assevera   Polon   (2013,   p.11)   que   “É   nesse   contexto   de   mudanças,   de  

movimento   da   educação  do   campo,   que   se   faz   importante   conhecer   e   divulgar   as  

experiências  acadêmicas  que  debatem  a  formação  de  professores”.  
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Nessas  perspectivas,   contudo,  estão  presentes  mais  do  que  as   indicações  

legais,  mas   o   pensar   em   um   professor   para   a   escola   de   campo   que   tenha   como  

intento   a   promoção   de   rupturas   e   o   desafio   daquilo   que   é   visto   e   compreendido  

como   natural   e   legal,   fazendo   investigações   e   problematizando   a   realidade,   com  

propostas  e  promoções  para   intervir  nessa   realidade.  O  esperado  desse  professor  

formado   para   a   educação   do   campo,   conforme   registrado   por   Molina   e   Antunes-

Rocha  (2014,  p.227),  é  de  que  ele  tenha:  

  
A  compreensão  da  dimensão  do  seu  papel  na  construção  de  alternativas  de  
organização   do   trabalho   escolar,   que   ajudem   a   promover   essas  
transformações   na   lógica   tradicional   de   funcionamento   da   escola.   Uma  
atuação   que   entenda   a   educação   como   prática   social.   Enfim,   a   formação  
deve  contribuir  para  que  o  educador  seja  capaz  de  propor  e  implementar  as  
transformações   político-pedagógicas   necessárias   à   rede   de   escolas   que  
hoje  atendem  a  população  que  trabalha  e  vive  no  e  do  campo.  Um  educador  
do   povo   do   campo   para   muito   além   do   papel   da   educação   escolar.   Um  
educador   que   assume   seu   papel   como   agente   de   transformação   da   sua  
realidade  pessoal  e  social.  

  

Molina   e   Antunes-Rocha   (2014,   p.221)   lembram   que,   quando   se   trata   da  

formação  continuada  para  professores  da  educação  do  campo,  “a  questão  se  torna  

ainda   mais   complexa”.   O   destaque   é   para   a   condução   histórica   da   formação   de  

professores   para   a   educação   do   campo,  muitas   vezes   esquecida   no   contexto   das  

políticas   públicas   educacionais,   pela   adoção   de   outros  mecanismos   que   incluíram  

desde  a  nucleação,  ou  aquilo  que  foi  apresentado  como  escola  universal,  mas  que  

jamais  contemplaram  as  aspirações  para  a  educação  do  campo  como  ela  é.  

Antes,   segundo   dispuseram   Molina   e   Antunes-Rocha   (2014),   é   preciso  

pensar  uma  escola  que  considere  o  universo  cultural  presente  no  campo,   incluindo  

ali   as   formas   de   aprendizagem   dos   povos   do   campo,   concomitantemente   à  

percepção   de   que   seja   uma  escola   que   se   transmute   em   ferramenta   de   luta   para  

que  os  direitos  como  cidadãos  sejam  conquistados,  mediante  a  formação  dos  povos  

em  protagonistas  dessas  lutas.  Um  professor,  para  essa  escola  do  campo,  portanto,  

deve  apresentar  características  singulares  em  sua  formação:  

  
Torna-se   necessário   um   educador   que   tenha   compromisso,   condições  
teóricas   e   práticas   para   desconstruir   as   práticas   e   ideias   que   forjaram   o  
meio  e  a  escola  rural.   [...]  as  necessidades  presentes  na  escola  do  campo  
exigem   um   profissional   com   uma   formação   bem   mais   ampliada   e  
abrangente,   capaz  de  compreender  uma  série  de  dimensões  educativas  e  
deformativas   presentes   na   tensa   realidade   do   campo   na   atualidade.   Para  
tanto,  precisa  de  uma  formação  que  o  habilite  a  compreender  a  gravidade  e  
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a  complexidade  dos  novos  processos  de  acumulação  de  capital  no  campo,  
que   têm   interferência   direta   sobre   a   realidade   do   território   rural;;   sobre   os  
destinos   da   infância   e   juventude   do   campo   que   ele   irá   educar   e   sobre   o  
próprio  destino  e  permanência  das  escolas  do  campo  (MOLINA;;  ANTUNES-
ROCHA,  2014,  p.226).  

  

Na   recomendação   de   Maccarini   (2007),   é   preciso   que   a   formação  

continuada  do  professor  contenha  a  prática  e  as  experiências  que  o  professor   traz  

consigo,   com   o   propósito   de   que   esse   profissional   reflita   sobre   as   práticas   que  

produz,   tornando-se   participativo   e   sujeito   de   sua   própria   formação.   Assim,   a  

percepção   é   de   que   a   formação   continuada   de   professores,   com   enfoque   nos  

profissionais  para  a  educação  do  campo,  implica  uma  conexão  muito  estreita  entre  o  

conhecimento   que   pode   ser   adquirido   no   contexto   da   academia   e   a   vivência  

profissional  e  mesmo  pessoal  desse  professor.  

Em  relação  à  Educação  do  Campo,  o  governo  lançou  em  2008  o  Programa  

Rede  de  Educação  para  Diversidade  (REDE),  com  o  seguinte  objetivo:  “Estabelecer  

um   grupo   permanente   de   instituições   públicas   de   educação   superior   dedicado   à  

formação  continuada,  semipresencial,  de  profissionais  da  rede  pública  da  educação  

básica   e   a   produção   de   material   didático-pedagógico   específico”   (CAVALCANTE,  

2013,  p.158).  

Para  Maccarini  (2007,  p.33),  o  Programa  Educação  no  Campo  “Está  voltado  

à   formação   de   professores,   com  propostas   pedagógicas   e   curriculares   adequadas  

às  necessidades  do  campo”.  

Segundo   o   Fonec   (2012),   quanto   à   Educação   do   Campo,   referente   às  

propostas   do   Pronacampo   sobre   a   formação   de   educadores,   a   previsão   inicial  

estabeleceu  uma  meta  de  formação  de  educadores  do  campo  para  os  três  primeiros  

anos  de  sua  vigência,  sendo,  de  45  mil,  15  mil  em  2012;;  15  mil  em  2013;;  e,  15  mil  

em  2014.    

As   estratégias   de   formação   de   educadores   do   campo   compreendiam   os  

próprios  cursos  do  Procampo,  os  cursos  desenvolvidos  através  da  Plataforma  Freire,  

via   PARFOR,   “[...]   e   a   terceira   via,   em   nosso   entendimento   a   mais   problemática,  

através   da   Educação   a   Distância,   via   Universidade   Aberta   do   Brasil   –   UAB”  

(FONEC,  2012,  p.21).  

Na   concepção   de   EaD   ditada   pelas   políticas   públicas   educacionais  

nacionais,   essa   modalidade   de   educação   tem   seus   processos   de   ensino-

aprendizagem  mediados   pelas   Tecnologias   de   Informação   e  Comunicação   (TICs),  
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nas   quais   são   desenvolvidas   as   atividades   educativas   em   lugares   e   tempos  

diversos.  Seguindo  esses  termos,  os  cursos  presenciais  que  utilizam  as  tecnologias  

da  PARFOR  são  incluídos  no  conceito  (BARRETTO,  2015).    

Sobre  a  formação  em  Pedagogia,  o  estudo  de  Barreto  (2015)  revela  a  oferta  

pública  de  cursos  aquém  da  demanda,  com  12%  desses  cursos  na  modalidade  EaD  

na  esfera  pública,   para  um  contingente  de  34,3  mil   alunos.  Ainda  assim,   “A  maior  

presença   da   EaD   pública   nas   demais   licenciaturas   (48%)indica   que   elas   estão  

recebendo  um  pouco  mais  de  atenção  dos  poderes  públicos  do  que  a  pedagogia  e,  

em  particular,  do  que  os  cursos  do  próprio  MEC”.  

Com  essas  informações,  Barretto  (2015)  concluiu  que  a  maioria  dos  alunos  

do  ensino  superior  se  caracteriza  como  mulheres,  professoras  de  anos  iniciais,  que  

buscam  a  formação  superior  nos  cursos  EaD  das  instituições  privadas.  

O  Fonec  visualiza  diferentes  obstáculos  a  serem  superados  para  a  formação  

de   educadores,   em  benefício   aos   sujeitos   camponeses,   referindo   especialmente   a  

entrada   dos   cursos   a   distância   sob   a   alegação   de   que   “não   havendo   fôlego   para  

atingir  as  metas  na  lógica  de  cursos  de  licenciatura  presenciais,  o  programa  autoriza  

a  via  da  UAB”  (FONEC,  2012,  p.22).  

Na   visão   das   entidades   que   compõem   o   Fonec,   essa   digressão   é   assim  

explicitada:  

  
Entendemos  que  essa  estratégia  de  cumprir  as  metas  quantitativas  através  
da  educação  a  distância  é  nesse  eixo  o  aspecto  que  mais   fere  o  percurso  
de  práticas  da  Educação  do  Campo  com  formação  de  educadores,  exigindo  
um   firme   posicionamento   nosso.   Convém   relembrar   que   o   tema   da  
formação   inicial   de   educadores   a   distância   e   os   gravíssimos  
problemas  e  lacunas  que  gera  a  partir  de  uma  perspectiva  multilateral  
de   formação,   tem   sido   foco   de   intensos   debates,   também   pelas  
organizações   que   estudam   e   pesquisam   o   tema   como,   por   exemplo,   a  
Associação   Nacional   pela   Formação   de   Profissionais   da   Educação   –  
ANFOPE   e   a   Associação   Nacional   de   Pós-Graduação   e   Pesquisa   em  
Educação   –   ANPED,   e  mais   recentemente,   pela   Conferência   Nacional   de  
Educação   –   CONAE.   Todas   elas   são   unânimes   em   criticar   duramente   a  
formação   inicial   de   educadores   a   distância   (FONEC,   2012,   p.22   –   grifos  
nossos).  

  

Registrando  o  posicionamento  das  entidades  que  compõem  o  Fonec  (2012,  

p.22)  sobre  a  UAB  e  a  Educação  a  Distância,  destaca-se:  

  
O   movimento   da   Educação   do   Campo   tem   sido   contrário   à   formação   de  
educadores  a  distância,  pela  compreensão  de  que  as  diferentes  dimensões  
da  formação  profissional  necessária  ao  projeto  educativo  dos  trabalhadores  
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não   têm   como   se   realizar   de   forma   plena   nessa   modalidade.   Isso   não  
significa   recusar   o   dever   e   o   direito   dos   docentes   em   formação   de  
acessar  as  novas  tecnologias  de  informação  e  comunicação  e  de  saber  
incorporá-las  em  sua  prática  pedagógica,  como  ferramenta  de  ensino,  
pesquisa   e   extensão,  mas   se   trata   de   situar   o   papel   complementar   e  
não   central   dessas   tecnologias   no   processo   formativo   dos  
educadores.  Ademais,  trata-se  de  fazer  uma  crítica  contundente  à  forma  de  
massificação   precarizada   da   formação   dos   educadores,   feita   através   dos  
cursos  da  UAB  (grifos  nossos).  

  

Considerando  que  essa   formação   continuada  de  professores   tem   respaldo  

legal   nas   políticas   públicas   educacionais,   é   importante   trazer   sempre   a   discussão  

sobre   ela,   de   modo   que   se   torne   assunto   essencial   no   contexto   da   educação  

nacional.  

A  percepção  sobre  a   formação  continuada  de  professores  é  muito  mais  do  

que  apenas  aperfeiçoar  o  conhecimento  apreendido  na  formação  inicial;;  traz  consigo  

a   complementação   das   vivências   e   das   experiências   profissionais   que   o   indivíduo  

tem  consigo.  

  

4.5.1  Abordagem  à  Educação  do  Campo  
  

A   Educação   do   Campo   teve   sua   gênese   nas   lutas   desenvolvidas   pelos  

movimentos   sociais   e   organizações   populares,   abrangendo   elementos   que  

impulsionam  a  Articulação  Por  uma  Educação  do  Campo,  no  sentido  de  garantia  dos  

direitos  à  população  do  campo.  

Souza  (2008b,  p.73)  assim  apresenta  o  contexto  da   luta  pela  Educação  do  

Campo:  

  
No   início   do   século   XXI   novas   lutas   por   educação   foram   fortalecidas   nos  
movimentos   sociais   e   ONGs,   a   exemplo   das   ações   afirmativas   no  
desenvolvimento  de  cotas  para  índios  e  negros  nas  universidades;;  as  lutas  
dos   movimentos   sociais   rurais   pela   educação   do   campo;;   as   lutas   pela  
inclusão  no  espaço  escolar.  Todos  os   temas   são  polêmicos  e   têm  gerado  
debates  calorosos  na  sociedade  e  entre  as  entidades  de  classe  e  entidades  
educacionais.  

     

Foi   o   Movimento   da   Educação   do   Campo   que   manifestou   ao   Estado   o  

abandono   das   escolas   rurais   e   iniciou   um   contexto   de   lutas   para   construir,   em  

associação  com  o  seu  desenvolvimento,  uma  nova  concepção  de  escola  (MOLINA;;  

FREITAS,  2011).  
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Na   trajetória   da   Educação   do   Campo,   a   década   de   1980   registra   a  

ampliação   do   número   de   ocupações   e   de   assentamentos   organizados   pelo   MST,  

fato  que  deu  melhor  visibilidade  às  questões  educacionais  no  campo:    
  
A  existência  de  um  número  reduzido  de  escolas  e  o  trabalho  com  conteúdos  
caracterizados   pela   ideologia   do   Brasil   urbano   fizeram   com   que   o  
movimento   social   iniciasse   novas   experiências   e   produzisse   documentos  
mostrando  as  necessidades  e  as  possibilidades  da  educação  rural  (SOUZA,  
2008b,  p.74)  

     

A   abordagem   da   Educação   do   Campo   e   suas   lutas   abrangem   a   I  

Conferência  Nacional  por  uma  Educação  Básica  do  Campo,  quando  foi  questionado  

o  papel  do  MST  no  debate  e  conteúdo  daquela  conferência.  Em  1987,  com  a  criação  

do   setor   de   educação   no   MST,   verificou-se   o   fortalecimento   na   demanda   e   nas  

propostas   de   ações   concernentes   às   políticas   educacionais   para   o   campo.  

Interessante  destacar  que,  dessas  iniciativas,  segundo  Souza  (2008b,  p.74-5):  

  
As   primeiras   inquietações   originaram-se   em   torno   das   crianças   dos  
acampamentos27   e   assentamentos,   evidenciando   a   necessidade   da  
construção  de  escolas  e  da  inserção  das  crianças  no  ambiente  da  educação  
formal.  Posteriormente,  as  reflexões  sobre  práxis  educativa  foram  ocupando  
espaço   e   gerando   as   reflexões   sobre   o   movimento   social   como   espaço  
educativo.  

  

Fernandes   (2005),   acerca   da   I   Conferência   Nacional   por   uma   Educação  

Básica  do  Campo,  já  havia  confirmado  que  foi  a  partir  dele  que  o  conceito  Educação  

do   Campo   passou   a   existir.   Compreender   a   origem   deste   conceito   implica  

compreender   que   a   Educação   do   Campo   é   resultado   das   demandas   dos  

movimentos   camponeses   na   construção   de   uma   política   educacional   para   os  

assentamentos   de   reforma   agrária,   fato   relevante   nos   registros   da   história   da  

Educação  do  Campo.  

Na   visão   de   Caldart,   a   explicitação   ao   surgimento   e   denominação   da  

Educação  do  Campo  passa  por  este  evento:  

  
O  surgimento  da  expressão  ‘Educação  do  Campo’  pode  ser  datado.  Nasceu  
primeiro  como  Educação  Básica  do  Campo  no  contexto  de  preparação  da  I  
Conferência  Nacional   por   uma  Educação  Básica   do  Campo,   realizada   em  
Luziânia,  Goiás,  de  27  a  30  de  julho  1998.  Passou  a  ser  chamada  Educação  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
27   Acampamento  é  um  espaço  de   luta  e   resistência.  É  a  materialização  de  uma  ação  coletiva  que  
torna   pública   a   intencionalidade   de   reivindicar   o   direito   à   terra   para   produção   e   moradia.   O  
acampamento   é   uma   manifestação   permanente   para   pressionar   os   governos   na   realização   da  
Reforma  Agrária  (FERNANDES,  2012,  p.23).  
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do   Campo   a   partir   das   discussões   do   Seminário   Nacional   realizado   em  
Brasília  de  26  a  29  de  novembro  2002,  decisão  posteriormente   reafirmada  
nos   debates   da   II   Conferência   Nacional,   realizada   em   julho   de   2004  
(CALDART,  2012a,  p.260  -  grifos  no  original).  

  

Informa   Caldart   (2003,   p.62)   que,   concomitantemente   à   luta   pela   reforma  

agrária,  os  militantes  do  MST  lutaram  pela  escola,  com  o  propósito  de  “cultivar  em  si  

mesmos   o   valor   do   estudo   e   do   próprio   direito   de   lutar   pelo   seu   acesso   a   ele”.  

Assim,  é  possível  avaliar  a  história  do  MST  e  atribuir  a  ele  a  verdadeira  ocupação  da  

escola.     

Partindo   de   iniciativas   dos   trabalhadores,   na   década   de   1990,   segundo  

Zancanella  (2011,  p.65):  “A  Educação  do  Campo  passa  a  ser  uma  questão  política  

agendada   pela   população   do   campo   na   esfera   pública,   despertando   interesse  

nacional  e  se  fazendo  ouvir  como  sujeitos  de  direitos”.  

Foi   com   o  MST,   portanto,   que   a   questão   agrária   voltou   a   ser   debatida   no  

país  e  a  educação  do  campo  passou  a  ser  assunto  de  interesse  de  profissionais  de  

ciências  humanas  (SOUZA,  2008b).  

Nos   Cadernos   Didáticos   sobre   Educação   no   Campo,   em   publicação   da  

Universidade  Federal  da  Bahia  (UFBA,  2010),  a  Educação  do  Campo  é  apresentada  

como   uma   concepção   de   educação   dos   trabalhadores   e   trabalhadoras   do   campo.  

Das   lutas   desses   trabalhadores   organizados   em   movimentos   sociais   populares  

resultou  a  Educação  do  Campo,  tornando-se  referência  à  prática  educativa.  

Definida  por  Nascimento  (2006,  p.868),  a  Educação  do  Campo:  

  
Além  de  ser  um  projeto  de   renovação  pedagógica,  caracteriza-se  por   falar  
através   de   gestos,   símbolos   (rituais,   músicas,   danças   e   teatros)   e  
linguagens   próprias   da   cultura   camponesa,   contrapondo-se,   assim,   às  
atuais   dimensões   educativas   com   matrizes   pedagógicas   esquecidas   pelo  
predomínio   da   pedagogia   da   fala,   da   transmissão,   do   discurso   do  mestre  
para  alunos  e  alunas  silenciosos.  

  

Souza   (2008a,   p.1090),   com   respeito   à   educação   do   campo,   destaca   que  

essa   “[...]   expressa   uma   nova   concepção   quanto   ao   campo,   o   camponês   ou   o  

trabalhador  rural,  fortalecendo  o  caráter  de  classe  nas  lutas  em  torno  da  educação”.    

Mesmo   instituída   constitucionalmente   como   um   direito   social,   a   educação  

não  alcançou  de   imediato   todas  as  classes  de   trabalhadores  brasileiros,  presentes  
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ainda  na   alta   taxa   de   analfabetismo28.  No   início   do   século  XXI,   alguns   segmentos  

sociais   do   campo,   a   exemplo   dos   quilombolas,   os   trabalhadores   rurais   e   os  

indígenas   conquistaram   direitos   à   educação   nas   políticas   públicas   educacionais  

(SOUZA,  2008b).    

O  surgimento  da  Educação  do  Campo,  desde  o  seu   início,   caracterizou-se  

em   uma   posição   no   confronto   de   projetos   de   educação   avessos   a   uma   visão  

instrumentalizadora   da   educação,   colocada   a   serviço   das   demandas   de   um  

determinado  modelo   de   desenvolvimento   do   campo,   transitando   para   a   educação  

como   formação   humana,   omnilateral,   integral,   porquanto   abrange   todas   as  

dimensões   do   ser   humano.   Em   seus   aspectos,   a   Educação   do   Campo   é   uma  

educação  emancipatória,  vinculada  a  um  projeto  histórico,  de  longo  prazo,  com  visão  

de  superação  do  modo  de  produção  capitalista  (UFBA,  2010).  

Com  base  nas  conferências  Por  Uma  Educação  Básica  do  Campo,  a  criação  

do  Grupo  Permanente  de  Trabalho  (GPT),  instituído  pelo  Ministério  da  Educação,  no  

ano  de  2003,  teve  como  função  a  discussão  e  a  elaboração  de  uma  agenda  para  a  

Educação  do  Campo.    

Em  seus  primeiros  trabalhos,  o  GPT  anuncia  dois  fundamentos  da  Educação  

do  Campo:  a  superação  da  dicotomia  entre   rural  e  urbano  e   relações  de  pertença  

diferenciados  e  abertos  para  o  mundo.  E,  em  seus  princípios,  assim  determinou  o  

GPT:  

  
Os   princípios   da   educação   do   campo,   explícitos   pelo   GPT,   são   os  
seguintes:   a   educação  do   campo  de  qualidade  é  um  direito   dos  povos  do  
campo;;   a   educação   do   campo   e   o   respeito   às   organizações   sociais   e   o  
conhecimento   por   elas   produzido;;   a   educação   do   campo   no   campo;;   a  
educação  do  campo  enquanto  produção  de  cultura;;  a  educação  do  campo  
na   formação   dos   sujeitos;;   a   educação   do   campo   como   formação   humana  
para  o  desenvolvimento  sustentável;;  a  educação  do  campo  e  o  respeito  às  
características  do  campo  (SOUZA,  2006,  p.30).  

  

O  Ministério  da  Educação,  no  documento  Caderno  de  Subsídios,  elaborado  

pelo  GTP,  propõe  como  princípios  da  Educação  do  Campo:  

  
I)   O   Princípio   Pedagógico   do   papel   da   escola   enquanto   formadora   de  
sujeitos  articulada  a  um  projeto  de  emancipação  humana;;  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
28Em   2013,   o   Brasil   registrou   13   milhões   de   analfabetos   com   15   anos   ou   mais   --   contingente   de  
pessoas  que  supera  a  população  da  cidade  de  São  Paulo   (11,8  milhões)  e   representa  8,3%  do  
total  de  habitantes  do  país.  O  Brasil  ainda   tem  13  milhões  de  analfabetos  com  15  anos  ou  mais  
(GAMA,  2014).  
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II)   O   Princípio   Pedagógico   da   valorização   dos   diferentes   saberes   no  
processo  educativo;;  
III)  O  Princípio  Pedagógico  dos  espaços  e  tempos  de  formação  dos  sujeitos  
da  aprendizagem;;  
IV)   O   Princípio   Pedagógico   do   lugar   da   escola   vinculado   à   realidade   dos  
sujeitos;;  
V)   O   Princípio   Pedagógico   da   educação   como   estratégia   para   o  
desenvolvimento  sustentável;;  
VI)  O  Princípio  Pedagógico  da  autonomia  e  colaboração  entre  os  sujeitos  do  
campo  e  o  sistema  nacional  de  ensino  (BRASIL,  2004,  p.37-9).  

     

Conforme   depôs   Caldart   (2009,   p.38),   “A   Educação   do   campo   tem   se  

centrado   na   escola   e   luta   para   que   a   concepção   de   educação   que   oriente   suas  

práticas  se  descentre  da  escola”.  Neste  sentido,  foge  à  lógica  constitutiva  da  escola  

e  busca  espaço  enquanto  projeto  educativo.  

Molina  e  Freitas  (2011)  referem  como  resultados  auferidos  pelo  Movimento  

da   Educação   do   Campo,   com   base   em   suas   lutas,   “um   conjunto   importante   de  

instrumentos  legais  que  reconhecem  e  legitimam  as  condições  necessárias  para  que  

a   universalidade   do   direito   à   educação   se   exerça,   respeitando   as   especificidades  

dos  sujeitos  do  campo”.  

Dentre   esses   instrumentos,   são   relacionadas   as   Diretrizes   Operacionais  

para  Educação  Básica  das  Escolas  do  Campo,  quais  sejam:  Resolução  CNE/CEB  n°  

1/2002  e  Resolução  CNE/CEB  n°  2/2008;;   o  Parecer   n°   1/2006,   que   reconhece  os  

Dias  Letivos  da  Alternância,  também  homologado  pela  CEB;;  o  Decreto  n°  7.352,  de  

4   de   novembro   de   2010,   que   dispõe   sobre   a   Política   Nacional   de   Educação   do  

Campo  e  sobre  o  Programa  Nacional  de  Educação  na  Reforma  Agrária  (PRONERA);;  

e,  em  2010,  o  Decreto  n°  7.352  de  4  de  novembro  de  2010,  levando  a  Educação  do  

Campo   a   política   de   Estado,   com   superação   dos   limites   existentes   em   sua  

execução,  tendo  aporte  somente  em  programas  de  governo,  sem  nenhuma  garantia  

de  permanência  e  continuidade  (MOLINA;;  FREITAS,  2011).  

No   entendimento   de   Santos,   Paludo   e   Oliveira   (2010,   p.57),   analisando   o  

quadro   da   Educação   do   Campo,   verifica-se   que   a   escolarização   dos   professores  

mostra  uma  realidade  e  permite   ter  clareza  sobre  o  que  é  preciso   reivindicar:  uma  

política  de  incentivo  à  valorização  do  magistério,  à  formação  continuada  e  à  melhoria  

na  remuneração  dos  docentes.  “Também  os  programas  governamentais  atuais  não  

dão   conta   de   atender   às   demandas   de   todos   os   professores   da   Educação   do  

Campo”.  
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Conhecer  os  objetivos  e  o  delineamento  da  Educação  do  Campo  em  suas  

especificidades29   implica  trazer  a   lume  todo  um  contexto  no  qual  a  Educação  pode  

ser  exercida,  a  exemplo  da  reflexão  de  Fernandes  (2005,  p.3),  que  diz:  

  
A   Educação   é   uma   política   social   que   tem   importante   caráter   econômico  
porque  promove  as  condições  políticas  essenciais  para  o  desenvolvimento.  
Desse  modo,  para  o  desenvolvimento  do   território  camponês  é  necessária  
uma   política   educacional   que   atenda   a   sua   diversidade   e   amplitude   e  
entenda  a  população  camponesa  como  protagonista  propositiva  de  políticas  
e   não   como   beneficiários   e   ou   usuários.   Da   mesma   forma,   torna-se  
imprescindível   a   pesquisa   em  Educação   do  Campo   para   contribuir   com   o  
desenvolvimento   desta   realidade.   Portanto,   atribuímos   à   Educação   do  
Campo,  a  política  educacional  voltada  para  o  desenvolvimento  do   território  
camponês   como   parte   do   campo   brasileiro.   Este   território   é   um   campo  
específico  e  diverso  que  possui  singularidade  na  sua  organização  por  meio  
do  trabalho  familiar.  

  

Entende-se  como  núcleo  dessa  citação  de  Fernandes  (2005)  exatamente  a  

ênfase  que  o  Estado  deve  conferir   à  especificidade  da  Educação  do  Campo,  para  

que  suas  características  sejam  valorizadas  e  mantidas,  como  um  direito  que  é,  por  

meio  de  políticas  educacionais  direcionadas  especialmente  a  esse  público.  

Por   se   tratar   de   uma   especificidade,   a   Educação   do   Campo   traz  

características  singulares  em  sua  concepção,  porque  vai  além  de  um  dado  espaço  

geográfico   e   considera   as   personagens   atuantes   neste   local,   o   Campo,   “como  

sujeitos  capazes  de  construir  um  projeto  educativo,  compartilhando  o  conhecimento  

a   partir   da   realidade   construída   historicamente,   em   busca   das   transformações  

necessárias  para  a  emancipação  humana”  (VERDÉRIO,  2009,  p.2).  

   O  dilema  da  perspectiva  da  especificidade  no  campo  disciplinar  da  Educação  

do  Campo,  com  a   luta,   foi  minimizado  em  sua   importância  no  momento  em  que  a  

formação  do  professor  da  Educação  do  Campo  foi  compreendida  em  seus  objetivos  

para   além   do   âmbito   individual,   mas   situada   em   um   contexto   social   amplo   dessa  

própria   educação,   “que   entende   que   o   que   é   específico   não   são   as   matérias,   os  

conteúdos  curriculares,  mas  sim,  os  sujeitos  que  a  compõe”  (ZANCANELLA,  2007,  

p.143).  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
29   Para  Bracht   (1996,  p.23),  especificidade  é   “identidade  no  sentido  de  sua  singularidade”.  Saviani  
(1984,   p.6)   apresenta   este   termo,   na   educação,   como   “referida   aos   conhecimentos,   ideias,  
conceitos,   valores,   atitudes,   hábitos,   símbolos   sob   o   aspecto   de   elementos   necessários   à  
formação  da  humanidade  em  cada  indivíduo  singular,  na  forma  de  uma  segunda  natureza,  que  se  
produz,   deliberada   e   intencionalmente,   através   de   relações   pedagógicas   historicamente  
determinadas  que  se  travam  entre  os  homens”.  



147  
	  

As  especificidades  são  elementos  componentes  do  Decreto  n°  7.352/2010,  

que   dispõe,   em   seu   artigo   2º,   III,   como   princípios   da   Educação   do   Campo:   “III  -

  desenvolvimento   de   políticas   de   formação   de   profissionais   da   educação   para   o  

atendimento   da   especificidade   das   escolas   do   campo,   considerando-se   as  

condições  concretas  da  produção  e  reprodução  social  da  vida  no  campo”  (BRASIL,  

2010c).Nessas   especificidades,   é   importante   trazer   os   registros   de   Souza   (2006)  

sobre   o   trabalho   realizado   pelos   professores   da   Educação   do   Campo,   quanto   à  

elaboração  dos  conteúdos,  condizentes  com  a  realidade  dos  alunos  da  comunidade,  

do  seu  cotidiano  e  incluindo  elementos  como  a  água,   limpeza,   lixo,  meio  ambiente,  

atividades  econômicas,  família,  classes  sociais,  direitos  e  deveres  comuns.  

“Na   referenciação   aos   temas   é   possível   perceber   a   preocupação   com   o  

sentido   do   conteúdo/conhecimento   para   a   vida   do   aluno,   embora   fundamentados  

nas   orientações   curriculares   locais   ou   nacionais”   (SOUZA,   2006,   p.29).Tal   fato  

desencadeia   decisões   conflitantes   por   parte   do   professor,   quando   pensa   na  

organização   de   um   conteúdo   diverso   daquele   determinado   oficialmente   e/ou   em  

seguir  os  documentos  e  livros  de  sua  escolha    

Quanto   aos   projetos   escolares   da   Educação   do   Campo,   é   comum   a  

presença  da  relação  com  o  meio  no  qual  vivem  e  atuam,  trazendo  o  contexto  local:  

“trabalho   com   hortas,   datas   comemorativas,   conservação   da   água,   plantio   de  

árvores  etc.”  (SOUZA,  2006,  p.30).  

Portanto,   “Ao   objetivar-se   esta   educação   que   seja   própria   do   campo   para  

formação   dos   indivíduos   como   sujeitos   sociais   deste   espaço,   identificou-se   uma  

necessidade  essencial:  a  de   formar  educadoras  e  educadores  comprometidos  com  

tal  educação”  (VERDÉRIO,  2009,  p.2).  

Neste  estudo  sobre  a  Educação  do  Campo,  é  possível  visualizar  uma  longa  

caminhada   iniciada   pelos   Movimentos   Sociais,   e   que   vem   se   concretizando   na  

delimitação   do   que   se   caracteriza   como   especificidade   do   campo   e   sobre   as  

necessidades   intrínsecas   a   esse   ambiente   educativo.   Destaca-se   que   as   práticas  

cotidianas  dos  povos  do  campo   já  se  constituem,  em  si,  um  movimento  educativo,  

coroando   um   objetivo   buscado   pelas   lutas   e   movimentos   ao   longo   das   últimas  

décadas.  

Assim,  quando  as  políticas  públicas  educacionais  voltam  sua  atenção  para  

as   especificidades   da   Educação   do   Campo,   devem   pensar   na   criação   de  

ferramentas   que   mantenham   o   movimento   educativo   e   insiram   as   tecnologias   de  
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informação  e  comunicação  para  o  ensino  e  aprendizagem,  como  um  direito  de  todos  

os  seus  militantes.  

Fernandes   (2005,   p.4)   já   havia   escrito   sobre   espaço   e   território   como  

conceitos  novos,  cuja  construção  conceitual   foi  sendo  realizada  com  base  em  uma  

realidade   “formada   pela   conflitualidade   entre   os   diferentes   territórios   das   classes  

sociais  que  ocupam  o  campo  como  espaço  de  vida  e  de  produção  de  mercadorias”.    

Para   a   Educação   do   Campo,   a   ideia   é   o   espaço   geográfico,   virtual  

(ciberespaço)  e  o  que  ele  contém:    

  
Todos  os  tipos  espaços  sociais  produzidos  pelas  relações  entre  as  pessoas,  
e   entre   estas   e   a   natureza,   que   transformam   o   espaço   geográfico,  
modificando   a   paisagem   e   construindo   territórios,   regiões   e   lugares.  
Portanto,   a   produção   do   espaço   acontece   por   intermédio   das   relações  
sociais,   no   movimento   da   vida,   da   natureza   e   da   artificialidade,  
principalmente   no   processo   de   construção   do   conhecimento.   O   espaço  
social   é   uma   dimensão   do   espaço   geográfico   e   contém   a   qualidade   da  
completividade.  Por  causa  dessa  qualidade,  o  espaço  social  complementa  o  
espaço   geográfico.   O   mesmo   acontece   com   todos   os   outros   tipos   de  
espaços.   Esse   é   o   caráter   da   composicionalidade,   em   que   as   dimensões  
são   igualmente   espaços   completos   e   completivos.   Essas   qualidades   dos  
espaços   desafiam   os   sujeitos   que   neles   vivem   e   pretendem   compreendê-
los.  O  espaço  é  multidimensional,   pluriescalar   ou  multiescalar,   em   intenso  
processo   de   completibilidade,   conflitualidade   e   interação   (FERNANDES,  
2005,  p.4-5).    

  

Ao  conceito  de  espaço  são  acrescentados  os  aspectos  referentes  a  tempos  

e   espaços;;   na   Educação   do   Campo,   os   tempos   de   estudo   são   importantes   na  

associação  com   respeito  à  disponibilidade  para  a   formação  do  aluno,  com  adoção  

do  regime  de  alternância  entre  Tempo/Espaço  Escola-Curso  (TE)  e  Tempo/Espaço  

Comunidade-Escola  do  Campo  (TC).  

Com   a   intenção   de   fazer   pensar   sobre   o   tempo   presencial   e   o   tempo   a  

distância,  relata-se  o  pensamento  de  Kenski  (2008,  p.53),  significativo,  ainda  que  em  

um  texto  extenso;;  mas,  consistente,  para  o  primeiro  enfoque,  o  tempo  presencial.  

  
A  escola  presencial   é   polifônica.  Os   sons   se  espalham  pelos  ambientes  e  
dão  sentido  ao  espaço  educativo.  Vozes  se  mesclam  nos  corredores  e  nas  
calcadas   próximas.   Ecos   que   provocam   lembranças   de   imagens,   cores   e  
cheiros:   uniformes,   sorrisos,   suor.   Movimentos   de   corpos   em   um   vaivém  
permanente:  concentração  e  dispersão.  Músicas.  As  vozes  ora  cantam  raps  
ora  cantam  hinos  cívicos.  Misturam-se  aos  barulhos  dos  pés  em  marcha  e  
aos   gritos   das   torcidas   nos   jogos   e   competições.   Às   brigas.   Mobilidades  
entre   palavras   e   palavrões.   Linguagens   diferenciadas   entre   as   gerações.  
Recuperações.  Festas.  Formaturas  e  férias.  A  escola  fechada  ainda  emana  
vozes   e   sons   especiais.   Linguagens   que   permanecem   impregnadas   em  
todo  o  seu  perímetro.  Espaço  educativo:  um  barraco,  uma  casa,  um  prédio  
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inteiro,   uma   quadra,   um   campus.   ‘O   ambiente   influencia   o   processo   de  
aprendizagem  dos  alunos   [...]   as   instalações   condicionam  a   integração  da  
comunidade  acadêmica  com  sua  produção  e  pesquisa.  

  

Kenski   (2008),   nessa   citação,   desenha   uma   escola   na   qual   ocorre   a  

interação  de  forma  física  entre  as  pessoas,  eventos,  espaço  físico  e  ações.  Lembra  

que,   na   escola   presencial,   estão   presentes   vários   elementos   que   lhe   conferem  

movimento   físico   a   essas   ações.   A   escola   tradicional   tem   um   tempo   de  

aprendizagem  rígido,  único  e  absoluto,  uma  realidade  mostrada  quando  investigadas  

a   estruturação   dos   currículos,   as   avaliações   e   as   práticas   de   sala   de   aula  

(MACHADO,  2005).  

Já  a  discussão  sobre  o  tempo  e  o  espaço  na  Educação  a  Distância  implica  

na   conceituação   de   termos   próximos   ao   cotidiano   do   indivíduo,   reconhecendo   a  

complexidade   de   suas   significações,   assumindo   a   discussão   acerca   do   tempo  

escolar  e  de  sua  pedagogia   (TOSCHI,  2008).  No   tempo  da  Educação  a  Distância,  

um   fator   a   ser   observado  é  quanto  ao   ritmo  do   curso,   diferente  do   ritmo  do   curso  

presencial.   A   ideia   é   de   que   “Como   os   participantes   não   se   encontram  

presencialmente,  as  leituras,  as  participações  e  as  elaborações  de  trabalhos  devem  

ser  organizadas  e  mantidas  em  dia”  (BEHAR,  2009,  p.183).  

Com  isso,  o  aluno  deve,  cotidianamente,  elaborar  as  suas  atividades,  postar  

na  sua  página  web  institucional,  participar  dos  diversos  fóruns  disponíveis  e  interagir  

com  os  demais  alunos  e  professores,  em  meio  eletrônico.  Dessa  forma,  a  educação  

a  distância  propõe  uma  nova  categoria  de   tempo  e  espaço.  A  definição  abrange  o  

seguinte:   “‘Tempo  físico’  –  dimensões:  coletivo  (institucional);;  cronológico  (medição  

solar);;   individual   (biológico)   e   ‘Tempo   imaginário’-   dimensões:   individual  

(psicológico);;  virtual  (não-real)”.  (TOSCHI,  2008,  p.32).  

Várias  obras  de  Caldart  permitem  reflexão  sobre  os  tempos  formativos.  Em  

Caldart   (2012)  encontra-se  a   referência  acerca  do   tempo  na  Educação  do  Campo,  

sob   a   denominação   de   Tempos  Educativos,   que   compreendem   também   o   Tempo  

Comunidade   (TC)  e  Tempo  Escola   (TE).  Neste   caso,  em  um  exemplo  extraído  de  

obra   de   Caldart   (2006),   sobre   a   formação   dos   sujeitos   educadores   do   campo,   o  

projeto  pedagógico  do  curso  contém  uma  intencionalidade  formadora  que  reconhece  

a   especificidade   do   campo   e   de   seus   sujeitos.   Ao   reconhecê-las,   acolhe   as  

necessidades  educativas  e  abre  a  universidade  para  novas  alternativas  de   formato  

da  oferta  da  educação  superior,   permitindo  o  acesso  e  a  permanência  nos   cursos  
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para  aquelas  pessoas  que  vivem  e  trabalham  longe  dela,  seja  no  molde  geográfico  e  

social.    

A  afirmação  de  Caldart  (2006,  p.13)  é  de  que:  

  
Essa   adequação   metodológica   é   uma   das   razões   do   porquê   essas  
experiências   têm   seu   currículo   organizado   em   etapas,   com   tempos   e  
espaços  alternados  entre  universidade  (tempo  escola)  e  locais  de  origem  e  
de   trabalho   dos   estudantes   (tempo   comunidade).   Há,   pois,   um   tempo  
intensivo  de  aulas  e  de  outras  atividades  pedagógicas  que   são   realizadas  
no  local  do  curso  [...],  entre  40  e  50  dias  letivos  em  cada  etapa,  e  um  outro  
tempo   de   atividades,   vinculadas   ao   curso,   mas   também   ao   trabalho   e   à  
militância  nos  movimentos  sociais,  que  acontece  em  suas  comunidades  de  
origem,  num  período  aproximado  a  90  dias  por  etapa.    

  

   Caldart   (2006)   estudou   a   forma   pedagógica   encontrada   pelos   alunos   do  

campo,  para  conciliar  as  atividades  de  seu  cotidiano  e  as  atividades  da  educação,  

em  razão  dos  períodos  nos  quais  precisam  se  ausentar  da  sala  de  aula  para  realizar  

as  tarefas  do  campo.  

Observa-se   em   obra   de   Caldart   (2012b),   que   os   sujeitos   do   campo   que  

buscam  a  formação  para  a  Educação  do  Campo  têm  a  oferta  das  aulas  seguindo  o  

calendário  dos  plantios  e  das  atividades  do  campo.  

E   nestes   Tempos   Educativos   é   que   se   encontra   o   Movimento   (dos   Sem  

Terras)   como  o  princípio  educativo,  que   faz   com  que  cada  um  dos  sem-terra  olhe  

para   si   mesmo   e   se   reconheça   como   sujeito   educativo,   em   sua   participação   no  

movimento  social  do  MST:  

  
Olhar-se   a   si   mesmo   como   um   sujeito   educativo   quer   dizer   mais   do   que  
reconhecer   as   próprias   experiências   como   educativas,   e   também  mais   do  
que  assumir  a  educação  e  a  escola  dos  sem-terra  como  sua  tarefa.  Esses  
são  sinais   importantes  que  apontam  exatamente  para  o  desafio  maior  que  
está   presente   neste   olhar:   aprofundar   e   qualificar   a   intencionalidade  
pedagógica  de  cada  uma  das  ações  do  Movimento  e  não  apenas  daquelas  
nomeadas  como  sendo  da  educação  (ou  da  formação).  (CALDART,  2012b,  
p.400).  

  

Com   Caldart,   percebe-se   que   cada   indivíduo   assume   para   si   a   tarefa   de  

educar  e  de  educar-se,  porquanto  como  participantes  de  um  Movimento  que  busca  a  

educação  como  um  direito  que  é,  cada  ação  realizada  por  esse  Movimento,  por  meio  

de  seus  militantes,  se  constitui  em  um  ato  educativo.  

O  ambiente  educativo  no  qual  se  realiza  a  Educação  do  Campo  é  aquele  de  

formação   dos   sem-terra,   em   que   cada   uma   de   suas   ações   ou   de   seus   tempos   e  
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espaços  cotidianos  podem  ser  produzidos  e  intencionalizados  como  sendo  o  próprio  

ambiente.   A   formação   dos   sujeitos   educadores   é   feita   em   diversos   espaços,  

internalizados   em   12   tempos   educativos   que   os   educandos   vivem   semanalmente  

(CALDART,  2006).  

Fernandes   (2005)   salienta   acerca   do   campo,   sua   formação   engloba  

diferentes   territórios,   que,   por   sua   vez,   exigem   diferentes   políticas   econômicas   e  

sociais.  A  educação,  como  política  social  dotada  de   importante  caráter  econômico,  

ao  promover  as  condições  políticas  necessárias  a  esse  desenvolvimento,  quando  se  

trata  do  denominado  território  camponês,  requer  uma  política  educacional  que  venha  

ao   encontro   dessa   diversidade   e   amplitude,   tendo   a   população   camponesa   como  

protagonista  propositiva  de  políticas  e  não  sob  o  molde  de  usuários  ou  beneficiários.  

Destaca-se   de   Pereira,   Peixoto   e   Fornalski   (2010),   que,   a   exemplo   das  

especificidades  da  Educação  do  Campo,  a  formação  continuada  a  Distância  traz  um  

potencial  de  promoção  da  cidadania,  ao  serem  consideradas  algumas  possibilidades  

nesta  modalidade  de  ensino,  que  também  mostram  a  variedade  e  a  diversidade  no  

ensino  e  aprendizado.    

Cumpre   destacar   algumas   dessas   possibilidades:   demandas   de   difícil  

atendimento   podem   ser   atingidas;;   possibilidade   de   encurtamento   das   distâncias,  

entre   sujeitos   e   informações;;   possibilidade   de   pôr   em   contato   contextos   distintos  

pela   atuação   em   redes;;   tendência   ao   fortalecimento   dos   processos   democráticos;;  

favorecimento  pelas  mídias  de  uma  formação  reflexiva  contextualizada;;  socialização  

das   práticas   contextualizadas   e   favorecimento   de   múltiplas   interações   entre   os  

participantes;;  possibilidade  de  interação  com  diferentes  interlocutores;;  ampliação  do  

escopo   de   relações   e   de   compreensão   do   educador-aluno,   favorecendo   a  

transcendência   da   compreensão   do   local   e   universal   (PEREIRA;;   PEIXOTO;;  

FORNALSKI,  2010).  

Essa  flexibilização  de  tempo,  portanto,  que  já  existe  na  formação  presencial  

para  Educadores  do  Campo,  justifica  a  proposta  do  estudo,  porque  com  a  Educação  

a  Distância  o  aluno  define  o  seu  tempo  de  estudo.  

Inerente   às   categorias   definidas   para   a   realização   do   estudo   sobre   a  

formação   continuada   de   professores   da   Educação   do   Campo,   considerando   essa  

formação  pela  modalidade  de  Educação  a  Distância,  lembra-se  que  “A  luta  por  uma  
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educação  pública  de  qualidade  é  vista  pelo  Movimento30  como  uma  das  condições  

fundamentais   para   a   viabilização   dos   assentamentos   e   como   um   dos   direitos  

fundamentais  para  o  exercício  da  cidadania”  (ZANCANELLA,  2011,  p.4).    

E,  se  já  se  passou  da  fase  na  qual  a  luta  dos  movimentos  sociais  consistia  

na  busca  da  garantia  ao  direito  à  educação  superior  universitária  para  a  Educação  

do  Campo,   hoje,   o   propósito   dos  movimentos   sociais   pela  Educação  do  Campo  é  

fazer   cumprir   as   determinações   da   LDBEN;;   todavia,   podendo   ser   utilizados   os  

recursos  tecnológicos  da  Educação  a  Distância.  

Finalizando   este   capítulo   sobre   a   formação   continuada   de   professores,  

constata-se   que,   após   a   década   de   1960,   as   políticas   públicas   da   educação  

possibilitaram   mudanças   significativas   no   contexto   da   especialização   lato   sensu,  

com  iniciativas  registradas  na  LDBEN,  artigo  63,   III,  especialmente,  e  seguindo  em  

outros  instrumentos  legais  que  determinam  os  caminhos  da  educação  no  país.  

Ao  longo  desta  pesquisa,  foi  possível  perceber  que  a  educação  brasileira  é  

fortemente  influenciada  pelas  políticas  internacionais,  seguindo  as  orientações  para  

contextos   de   qualificação   e   competência   como   elementos   que   passaram   a   fazer  

parte   da   organização   educacional.   Entende-se   que   a   profissionalização   do  

professor,  conforme  disposições   legais  nacionais,  deve  ocorrer  em  continuum  para  

que   sejam   atendidas   as   necessidades   de   formação   exigidas   pelas   demandas   do  

mercado.  

O   Quadro   5,   a   seguir,   traz   as   demandas,   proposições   e   críticas  

sistematizadas   pelos   coletivos   nacionais   e   estaduais   da   Educação   do   Campo.  

Observa-se  que  a  formação  de  professores  tem  destaque  nos  dois  documentos,  de  

1997  e  1998,  que  fundamentam  a  emergência  da  educação  do  campo  no  Brasil.  A  

formação   de   professores   vem   articulada   à   busca   por   valorização   profissional   e  

condições  dignas  de  trabalho.  Ou  seja,  políticas  e  práticas  educacionais  não  podem  

ser   analisadas   isoladamente   quando   se   pauta   uma   concepção   transformadora   de  

educação,   seja   segundo   o   ideário   de   Freire,   ou   segundo   o   ideário   socialista,  

bastante   presente   nos   coletivos   da   educação   do   campo,   em   especial   a   obra   de  

Pistrak.    

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
30Movimento  dos  Trabalhadores  Rurais  Sem  Terra  (MST).  
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A  intenção,  com  o  quadro  a  seguir,  é  propiciar  base  para  fazer  o  contraponto  

da   formação   continuada   vivenciada   pelos   professores   das   escolas   rurais   com   os  

princípios,  demandas  e  proposições  da  educação  do  campo.  
  

QUADRO  5  –  FORMAÇÃO  DE  PROFESSORES  SEGUNDO  OS  DOCUMENTOS  NACIONAIS  E  
ESTADUAIS  DA  EDUCAÇÃO  DO  CAMPO  

Documento/Autor   Formação  de  
Professores  

Formação  
Continuada  

EaD  

I  ENERA  1997   Exigimos,   como  
trabalhadoras   e  
trabalhadores   da  
educação,   respeito,  
valorização   profissional  
e   condições   dignas   de  
trabalho   e   de   formação.  
Queremos   o   direito   de  
pensar   e   de   participar  
das   decisões   sobre   a  
política   educacional  
(p.1).  

Entendemos   que   para  
participar  da  construção  
desta  nova  escola,   nós,  
educadoras   e  
educadores,  
precisamos   constituir  
coletivos   pedagógicos  
com   clareza   política,  
competência   técnica,  
valores   humanistas   e  
socialistas  (p.1).  

  

-  

I  CNEC  1998   Há  consenso  sobre  dois  
problemas   principais:  
valorização   do  
magistério   e   formação  
dos  
professores/professoras.  
Problemas   que   não   são  
somente   do   meio   rural  
mais   sim   de   todo   o  
sistema   educacional  
brasileiro  (p.20).  

Precisamos   urgente   de  
políticas   públicas   que  
garantam:   [...]  
Programas   específicos  
de  formação  continuada  
de  
educadores/educadoras  
do  campo  (p.32).  

Outra  dimensão  é  criar  programas  
sistemáticos   de   formação   que  
incluam   as   transformações   que  
estamos   discutindo   aqui,   e  
construam   metodologias   que  
permitam   a   vivência   de   novas  
alternativas   pedagógicas   no  
próprio   processo   de   formação  
(p.40-1).  

II  CNEC  2004   Reconhecer   as   formas  
de   gestão,   de  
organização   coletiva,   os  
conteúdos   e   matrizes  
curriculares   que   se  
concretizam   em  
diferentes   experiências,  
a   formação   dos  
educadores,   os  
conhecimentos  
produzidos,  entre  outros  
e,  assumir  a  garantia  do  
direito   à   educação   e   à  
formação.  

O   reconhecimento  
profissional,   no  entanto,  
requer   garantia   de  
melhores   condições   de  
trabalho,   sólida  
formação   inicial   e  
continuada,  
remuneração   digna,  
ingresso   via   concurso  
público,   plano   de  
carreira   que   garanta  
identidade   à   profissão,  
jornada   compatível.  
Enfim,   elementos   que  
contribuam   para   tornar  
a   escola   um   local   de  
fácil   acesso,   de  
permanência   e  
aprendizado   garantidos  
e  com  características  de  
transformação   social,  
através   da   participação  
de   seus   atores   e   de  
toda   a   comunidade  
(p.17-8).  

-  

FONEC  2012   Um   destaque   merece  
ser   feito   aqui   ao  

Apoiar   e   ampliar  
iniciativas   de   formação  

E   especial   atenção   deve  merecer  
a   possível   armadilha   da   relação  
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Documento/Autor   Formação  de  

Professores  
Formação  
Continuada  

EaD  

Procampo  pela  forma  de  
sua   inserção  no  eixo  da  
formação   de  
professores   do  
Pronacampo.   [...].   A  
criação   da   Licenciatura  
em   Educação   do  
Campo   como   nova  
modalidade   de  
graduação,   que   se  
estrutura  em  instituições  
de   ensino   superior   no  
Brasil,   a   partir   de   2007,  
é   resultado   da   luta   dos  
movimentos   sociais   e  
organizações   sindicais  
por   uma   política   de  
formação   inicial   para  
educadores   do   campo  
(p.16).    

continuada   de  
educadores   realizadas  
pelas   organizações  
sociais   do   campo,  
visando   construir  
referências   para   o  
desenvolvimento   das  
políticas   de   formação  
nas   instituições   de  
ensino  superior  (p.25).    

  

entre   as   metas   propostas,   a  
desconfiguração   da   proposta  
inicial   do   Procampo  
(especialmente   em   relação   aos  
sujeitos   a   serem   efetivamente  
atendidos)  e  à  entrada  dos  cursos  
à   distância:   não   havendo   fôlego  
para  atingir  as  metas  na  lógica  de  
cursos  de  licenciatura  presenciais,  
o  programa  autoriza  a  via  da  UAB  
(p.21-2).  

FONEC  2013   Formação   de  
educadores   é   ação  
urgentíssima   a   requerer  
investimento   e   atenção  
(p.2).  

Que   o   MEC/SECADI  
incentive   propostas   de  
cursos  de  formação   lato  
sensu   (especialização)  
na   perspectiva   do  
fortalecimento   do  
ensino   por   áreas   de  
conhecimento;;   da  
valorização  e  ensaio  de  
práticas   pedagógicas  
inovadoras,   em  
especial,   com   vistas   às  
classes   heterogêneas;;  
da   gestão   e   do  
financiamento   das  
escolas  do  campo  (p.3).  

A  manifestação  clara  do  FONEC  é  
de   não   avalizar   os   processos   de  
Formação   Inicial   a   distância,   pelo  
menos,   na   forma   como   se   aplica  
no  Brasil  (p.2).  

Carta  Porto  Barreiro,  
PR,  2000  

Criação   do   Curso   de  
Pedagogia   da   Terra   no  
Estado  do  Paraná  (p.2)  

-   -  

Carta   Candoi,   PR  
2013  

É   possível   e   necessário  
acessar   algumas   ações  
nele   previstas,   dentre  
elas   destacamos:   a  
construção   de   escolas,  
a   Formação   de  
Professores  e  a  

Educação   Profissional,  
propondo   mudanças   na  
sua   operacionalização  
(p.5).  

Garantir   formação  
continuada/permanente  
aos   educadores   para  
atuar   em   processos  
educativos   no   campo,  
por  meio  de   instituições  
públicas   e   com  
financiamento  
garantido,   de   forma  
presencial  (p.3).  

-  

ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  set.  2015.  
  

Como  se  verifica  no  Quadro  6,  a  formação  de  professores  tem  as  seguintes  

demandas   e   proposições:   na   década   de   1990,   as   metas   previam   a   valorização  

profissional  e  a  participação  política,   transitando  para  a   identificação  de  problemas  
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caracterizados  por  conotações  similares,  quais  sejam,  a  ausência  de  valorização  do  

magistério  e  as  dificuldades  na  formação  de  professores.  

A   década   inicial   do   século   XXI   teve   como   propósito   a   busca   pelo  

reconhecimento  sobre  as   formas  de  gestão  da  educação,   trazendo  para  a  sala  de  

aula   as   experiências   e   o   conhecimento   produzido,   no   formato   curricular   e   de  

conteúdos,   bem   como   a   formação   de   professores   e   a   garantia   do   direito   a   essa  

formação.    

Também   no   âmbito   da   educação   do   campo,   a   criação   do   curso   de  

Pedagogia   da   Terra,   no   Estado   do   Paraná,   foi   considerada   uma   evolução   nas  

políticas  educacionais  para  a  formação  de  professores.  

A   segunda   década   do   século   XXI  mostra   evolução   nos   objetivos   e  metas  

para   a   educação   do   campo,   quando   o   Procampo   é   inserido   na   formação   de  

professores,   como   resposta   aos   movimentos   sociais   e   às   lutas   de   organizações  

sindicais  a  este  propósito.  Os  demais  documentos  que  se  seguiram,  de  2010  a  2013,  

confirmam  os  esforços  enviados  pelas  ações  de  movimentos  para  que  a   formação  

de  professores  para  a  educação  do  campo  seja  uma  realidade,  com  destinação  de  

recursos  e  investimentos  em  tempo  presente.  

Em  se  tratando  da  formação  continuada,  verifica-se  que,  desde  o  I  ENERA,  

os  esforços  políticos  para  a   formação  continuada  de  professores   têm  seu  enfoque  

na  especificidade  da  educação  do  campo,   tratando-se  de  questões  pedagógicas  e  

de  garantias  políticas  a  essa  formação.  Vê-se  claro  que  as  metas  para  a  formação  

continuada   de   professores   mantiveram   a   ênfase   em   ambos   os   documentos   do  

CNEC,   com   destaque   para   o   acesso   e   a   permanência   para   todos.   A   formação  

superior  é   tema  do  Fonec  2010  e  2013,  visando  ao   fortalecimento  do  ensino  e  da  

formação  continuada,  mesma  proposta  da  Carta  de  Candoi,  com  ressalva  para  uma  

formação  na  modalidade  presencial.  

No  que   tange  à  EAD,  nota-se  que  o   I  CNEC  vislumbrou  a  possibilidade  de  

aceitar   outras   metodologias   pedagógicas   para   a   formação   de   professores.   Não   é  

citada  a  EaD  senão  em  alusão  nos  documentos  de  2004.  No  ano  de  2010  em  diante,  

a   EaD   é   contestada   pelo   Fonec,   comentando   sobre   a   forma   praticada   naquele  

momento.  

No  Quadro  6,  o  assunto  são  as  diretrizes  e  determinações   legais  quanto  à  

formação   de   professores,   formação   continuada   e   educação   a   distância,   para   a  

educação   do   campo.   Verifica-se   que   as   diretrizes   indicam   a   formação   inicial   e  
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continuada   em   2002   e   em   2008.   Para   a   formação   na   modalidade   a   distância,   a  

determinação   legal   data   de   2010,  mediante   Decreto.   Constata-se   que   a   oferta   de  

EaD  para  a  formação  de  professores  para  a  educação  do  campo  não  é  recente,  e  o  

texto  apresenta  esta  modalidade  como  uma  opção.    

  
QUADRO  6  –  NORMATIVAS  NACIONAIS  DA  EDUCAÇÃO  DO  CAMPO  NO  BRASIL  

NORMATIVAS  
NACIONAIS  DA  
EDUCAÇÃO  DO  

CAMPO  

FORMAÇÃO  DE  
PROFESSORES  

FORMAÇÃO  
CONTINUADA  

EAD  

Resolução   CNE/CEB   1,  
de  3  de  abril  de  2002.  

Diretrizes  Operacionais  
para  a  Educação  Básica  
nas  Escolas  do  Campo.  

  

Art.   12.   [...]   a   respeito   da  
formação  de  professores  em  
nível   superior   para   a  
Educação   Básica,   prevê   a  
formação  inicial  em  curso  de  
licenciatura,   estabelecendo  
como   qualificação   mínima,  
para   a   docência   na  
Educação  Infantil  e  nos  anos  
iniciais   do   Ensino  
Fundamental,   o   curso   de  
formação  de  professores  em  
Nível   Médio,   na   modalidade  
Normal.  

Parágrafo   único.   Os  
sistemas   de   ensino,   de  
acordo   com   o   artigo   67   da  
LDBEN,   desenvolverão  
políticas   de   formação   inicial  
e   continuada,   habilitando  
todos   os   professores   leigos  
e   promovendo   o  
aperfeiçoamento  
permanente   dos   docentes  
(p.2).  

Art.   15.   [...]   III   -  
remuneração   digna,  
inclusão   nos   planos   de  
carreira   e  
institucionalização   de  
programas   de   formação  
continuada   para   os  
profissionais   da   educação  
que  propiciem,   no  mínimo,  
o   disposto   nos   artigos   13,  
61,   62   e   67   da   LDBEN  
(p.3).  

-  

Resolução  nº  2,  de  28  de  
abril  de  2008.  

Diretrizes  
complementares,   normas  
e   princípios   para   o  
desenvolvimento   de  
políticas   públicas   de  
atendimento   da   Educação  
Básica  do  Campo.  

Art.   7º   [...].   §  2º  A  admissão  
e   a   formação   inicial   e  
continuada   dos   professores  
e   do   pessoal   de   magistério  
de  apoio  ao  trabalho  docente  
deverão   considerar   sempre  
a   formação   pedagógica  
apropriada   à   Educação   do  
Campo  (p.2).    

Art.   7º   [...].   §   2º   [...]   e   às  
oportunidades   de  
atualização   e  
aperfeiçoamento   com   os  
profissionais  
comprometidos   com   suas  
especificidades  (p.2).  

-  

Decreto  Presidencial  de  
nº  7.352,  de  4  de  
novembro  de  2010.  

  

Art.  1o  [...]§  4oA  educação  do  
campo   concretizar-se-á  
mediante   a   oferta   de  
formação   inicial   [...]   de  
profissionais  da  educação,  a  
garantia   de   condições   de  
infraestrutura   e   transporte  
escolar,   bem   como   de  
materiais   e   livros   didáticos,  
equipamentos,   laboratórios,  
biblioteca  e  áreas  de   lazer  e  
desporto   adequados   ao  
projeto  político-pedagógico  e  
em   conformidade   com   a  

Art.  1o  [...]§  4oA   educação  
do   campo   concretizar-se-á  
mediante   a   oferta   de  
formação   [...]  e  continuada  
de   profissionais   da  
educação,   a   garantia   de  
condições  de  infraestrutura  
e   transporte   escolar,   bem  
como  de  materiais   e   livros  
didáticos,   equipamentos,  
laboratórios,   biblioteca   e  
áreas   de   lazer   e   desporto  
adequados   ao   projeto  
político-pedagógico   e   em  

Art.  5o.   §  1oPoderão  
ser   adotadas  
metodologias   de  
educação  a  distância  
para   garantir   a  
adequada   formação  
de   profissionais   para  
a   educação   do  
campo  (p.1).  
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NORMATIVAS  
NACIONAIS  DA  
EDUCAÇÃO  DO  

CAMPO  

FORMAÇÃO  DE  
PROFESSORES  

FORMAÇÃO  
CONTINUADA  

EAD  

realidade   local   e   a  
diversidade   das   populações  
do  campo.    

Art.  4o[...];;   IV  -  acesso   à  
educação   superior,   com  
prioridade   para   a   formação  
de   professores   do   campo;;  
VI  -  formação   inicial   [...]  
específica   de   professores  
que   atendam   às  
necessidades   de  
funcionamento   da   escola   do  
campo  (p.1).  

conformidade   com   a  
realidade   local   e   a  
diversidade   das  
populações  do  campo.    

Art.  4o[...];;   IV  -  acesso   à  
educação   superior,   com  
prioridade  para  a  formação  
de   professores   do   campo;;  
VI  –  formação   [...]  
continuada   específica   de  
professores   que   atendam  
às   necessidades   de  
funcionamento   da   escola  
do  campo  (p.1).  

ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  set.  2015.  
  

No  ano  de  2002,  verifica-se  que  as   iniciativas   legais  sobre  a  Educação  do  

Campo  trouxeram  a  obrigatoriedade  para  a  formação  inicial,  especificamente  para  a  

Educação   Básica,   Educação   Infantil   e   anos   iniciais   do   Ensino   Fundamental.   A  

responsabilidade  por  essa  formação  inicial  foi  determinada  pelo  Estado  aos  sistemas  

de   ensino,   destacando-se   o   artigo   67   da   LDB,   quanto   ao   aperfeiçoamento  

permanente.  

Na   Resolução   CNE/CEB   1/2002,   a   determinação   é   para   a   “remuneração  

digna”.  

No   Caderno   Secad   (BRASIL,   2007b),   a   questão   da   remuneração   digna,  

neste  caso,  especificamente  para  professores  da  educação  do  campo,  já  havia  sido  

discutida  em  2003,   quando  o  Censo  dos  Profissionais   do  Magistério   da  Educação  

Básica   realizado   pelo   Inep   analisou   a   remuneração   dos   professores   das   áreas  

rurais,   concluindo-a   como   um   valor   inferior   comparativamente   ao   recebido   pelos  

professores  que  lecionavam  em  escolas  urbanas.    

A  mesma  Resolução  CNE/CED  1/2002,  não  mencionou  a  formação  inicial  ou  

continuada  na  modalidade  a  distância.  

Em   2008,   na  Resolução   2   o   enfoque   legal   foi   quanto   à   formação   inicial   e  

continuada   específica   à   educação   do   campo.   Interessante   observar   a   intenção   de  

propiciar   a   formação   e   a   atualização   desses   profissionais   para   as   especificidades  

que  são  apresentadas  pela  educação  do  campo.  

As  especificidades  que  devem  ser  reconhecidas  para  a  educação  do  campo  

foram   registradas   no   Plano  Nacional   de   Educação   de   2014,   dispondo   na  Meta   7,  
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7.27   o   desenvolvimento   de   conteúdos   para   a   Educação   do   Campo,   quanto   ao  

desenvolvimento  de  currículos  e  propostas  pedagógicas  específicas  para  educação  

escolar  para  as  escolas  do  campo,  comunidades  indígenas  e  quilombolas  (BRASIL,  

2014a).  Nessa  Resolução  2/2008,  a  educação  a  distância  não  foi  discutida.  

Em   2010,   as   políticas   educacionais   para   a   educação   do   campo   incluíram,  

além  da  formação  inicial,  a  responsabilidade  do  Estado  na  promoção  das  condições  

de  infraestrutura,  transporte  e  materiais  em  conformidade  com  as  especificidades  do  

campo.  

Mais   uma   vez   as   determinações   legais   trataram   das   especificidades   do  

campo   como   objeto   para   a   formação   inicial   de   professores,   bem   como   para   a  

formação   continuada.   Neste   Decreto   nº   7.352/2010,   a   formação   de   profissionais  

para  a  educação  do  campo  incluiu  a  modalidade  EaD.  

No  tempo  presente  deste  estudo,  setembro  de  2015,  a  busca  por  oferta  de  

cursos  de  pós-graduação   lato   sensu   para  a  educação  do  campo  na  modalidade  a  

distância  é  significativa,  como  por  exemplo,  pela  Universidade  Federal  do  Maranhão,  

Curso   de   Especialização   em   Educação   do   Campo   na   Modalidade   Educação   a  

Distância,  EAD.  (UNIVERSIDADE...,  2015).  

Percebe-se   que   as   políticas   educacionais   se   voltam   agora   para   a  

especialização   na  modalidade   a   distância,   conforme   determinação   da   LDB,   artigo  

80.    

No  próximo  capítulo,  serão  analisadas  as  falas  dos  professores  das  escolas  

rurais  sobre  a  formação  continuada  feita  a  distância.  Será  que  é  a  única  alternativa  

de   formação?  O   que   dizem   sobre   essa  modalidade   de   educação   e   de   formação?  

Quais  contribuições  destacam  em  relação  às  suas  práticas  pedagógicas?    
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5   FORMAÇÃO  CONTINUADA  A  DISTÂNCIA:  ALTERNATIVA  PARA  OS  
PROFESSORES  DAS  ESCOLAS  PÚBLICAS  RURAIS  

  

5.1  APRESENTAÇÃO  INICIAL  
  

A   pesquisa   do   tipo   levantamento   de   dados,  mediante   uso   de   questionário  

com   questões   abertas   e   fechadas,   foi   realizada   em   municípios   da   Região  

Metropolitana  de  Curitiba,   no  período  de  20  de  maio  de  2015  a  05  de  outubro  de  

2015.  O  território  demarcado  em  cor  vermelha,  na  Figura  6,  indica  o  conjunto  dos  29  

municípios  que  integram  a  Região  Metropolitana  de  Curitiba.  

  
FIGURA  6  –  ESTADO  DO  PARANÁ  DIVISÃO  POLÍTICA  DE  2010  COM  DESTAQUE  PARA  A  

REGIÃO  METROPOLITANA  DE  CURITIBA  

  
FONTE:  IPARDES,  base  cartográfica:  ITGC,  2010.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  

2015.  
  

O  município   de   Tijucas   do   Sul   foi   escolhido   para   ser   o   local   da   pesquisa  

exploratória,  realizada  em  20  de  maio  de  2015.  A  partir  do  trabalho  de  campo  para  

fins  da  pesquisa-piloto,   foi  possível  dialogar  com  os  professores  e  sentir  a  empatia  
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com   a   EaD.   O   diálogo   ocorreu   após   o   preenchimento   dos   questionários   pelos  

professores.    

No  decorrer  da  coleta  de  dados  em   todos  os  municípios,   contou-se  com  a  

colaboração   de   professoras   que   trabalhavam   na   Secretaria   de   Educação,  

responsáveis  pelas  escolas  rurais.  Em  algumas  secretarias,  havia  uma  coordenação  

da  educação  do  campo;;  em  outras,  havia  uma  coordenação  pedagógica  das  escolas  

municipais,   responsável   pelo   atendimento   das   instituições   localizadas   no   campo  e  

na  área  urbana.  

  
FIGURA  7  –  REGIÃO  METROPOLITANA  DE  CURITIBA  COM  ÊNFASE  PARA  O  MUNICÍPIO  DE  

TIJUCAS  DO  SUL  

  
FONTE:  COMEC,  2012.  Ênfase  para  o  município  de  Tiucas  do  Sul.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  

Casteliano  Pereira,  2015.  
  

A  partir  do  mês  de  maio  de  2015,  houve  uma  aproximação  que  possibilitou  o  

reconhecimento  do  local  de  pesquisa,  que  seriam  as  escolas  localizadas  no  campo,  
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quando   foram   entregues   os   questionários   aos   professores   bolsistas   do   projeto  

OBEDUC31,  representantes  da  discussão  sobre  a  educação  do  campo  nos  referidos  

municípios,   tais   como:   Tijucas   do   Sul,   Araucária,   Lapa,   Campo   Largo,   Campo  

Magro,  Rio  Branco  do  Sul,  Cerro  Azul,  Almirante  Tamandaré,  Fazenda  Rio  Grande  e  

Bocaiúva  do  Sul.  

No  mês  de  junho  de  2015,  foram  realizados  os  contatos  via  telefone  e  e-mail  

com  as  secretarias  de  educação  de  municípios,  tais  como:  Campo  do  Tenente,  Rio  

Negro,  Mandirituba,  Balsa  Nova,  Contenda,  Doutor  Ulysses,  Piên,  Agudos   do  Sul,  

São   José   dos   Pinhais,   Quatro   Barras,   Campina  Grande   do   Sul,   Tunas,   Colombo,  

Adrianópolis,  Itaperuçu,  Piraquara,  Quitandinha.    

No  mês  de  julho  de  2015,  foi  necessário  repensar  a  coleta  de  dados,  tendo  

em  vista  que  a  organização  do  calendário  da  maioria  dos  municípios  planejou  o  mês  

de  julho  com  férias  para  as  escolas  e  secretarias,  além  da  semana  pedagógica.  As  

datas   eram  muito   próximas   em   todos   os  municípios   contatados:   de   06/07/2015   a  

17/07/2015,  a  semana  pedagógica  de  20/07/2015  a  24/07/2015,  e  o  recesso  para  a  

secretaria  de  educação32  de  27/07/2015  a  31/07/2015.  

No  mês   de   agosto   de   2015,   foram   recebidos   os   dados   de  Tijucas   do  Sul,  

Lapa,  Fazenda  Rio  Grande,  Campo  Largo  e  Campo  Magro.  Além  disso,  organizou-

se  a  fim  de  levar  os  questionários  aos  municípios  de  Campo  do  Tenente,  Rio  Negro,  

Mandirituba,   Balsa   Nova,   Contenda,   Piên,   Agudos   do   Sul,   São   José   dos   Pinhais,  

Quatro  Barras,  Campina  Grande  do  Sul,  Itaperuçu,  Piraquara,  Quitandinha.  

No  mês  de  setembro,  foi  realizado  contato  via  telefone  com  os  municípios  de  

Doutor  Ulysses,  Tunas,  Colombo,  Adrianópolis,  os  quais  se  prontificaram  a  receber  o  

questionário  via  e-mail  e  entregar  aos  professores.  Neste  mesmo  mês,  os  seguintes  

municípios  deram   retorno:  Campo  do  Tenente,  Quitandinha,  Mandirituba,  Campina  

Grande   do   Sul,   Piraquara,   Cerro   Azul,   Itaperuçu,   Contenda,   Rio   Brando   do   Sul   e  

Bocaiúva  do  Sul.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
31   Trata-se   da   equipe   formada   por   professores   das   escolas   localizadas   no   campo,   graduandos,  
mestrandos,  doutorandos  e  docentes  da  Universidade  Tuiuti  do  Paraná,  envolvidos  no  projeto  de  
pesquisa   intitulado   “Educação   do   Campo   na   Região   Metropolitana   de   Curitiba:   diagnóstico,  
diretrizes   curriculares   e   reestruturação   dos   projetos   político-pedagógicos”,   financiado   pela  
CAPES/INEP,  que  está  em  desenvolvimento  desde  março  de  2012  e  tem  previsão  de  término  para  
março  de  2017.  

32   A   pessoa   responsável   nos  municípios   trabalhou   em   período   de   férias   para   organizar   a   semana  
pedagógica  e,  na  semana  seguinte  à  formação  continuada,  gozou  de  um  descanso,  e  desta  forma  
não  pode  atender  o  autor  da  tese.  
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Os  municípios   de  Quatro   Barras   e   Almirante   Tamandaré   optaram   por   não  

participar  da  pesquisa.  A   justificativa  do  município  de  Almirante  Tamandaré  foi  que  

nenhum  professor  tem  formação  na  modalidade  a  distância.  O  município  de  Quatro  

Barras   não   autorizou   a   realização   da   pesquisa   por   motivos   de   formalização   da  

mesma.  

Ao  total,  foram  recebidas  informações  sobre  a  formação  dos  professores  de  

16  municípios:  Araucária,  Tijucas  do  Sul,  Lapa,  Fazenda  Rio  Grande,  Campo  Largo,  

Campo  Magro,  Campo  do  Tenente,  Quitandinha,  Mandirituba,  Campina  Grande  do  

Sul,  Piraquara,  Cerro  Azul,   Itaperuçu,  Contenda,  Rio  Branco  do  Sul  e  Bocaíuva  do  

Sul,  que  contribuíram  para  a  análise  dos  dados.  

  
FIGURA  8  –  MAPA  DA  REGIÃO  METROPOLITINADA  DE  CURITIBA  -  DESTAQUE  PARA  OS  

MUNICÍPIOS  QUE  PARTICIPARAM  DA  PESQUISA  

  
FONTE:  COMEC,  2012.  Destaque  para  os  municípios  participantes  da  pesquisa.  ORGANIZAÇÃO:  

Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Foram   distribuídos   1.20033   questionários,   divididos   proporcionalmente   para  

todos   os   municípios   selecionados   para   o   estudo,   em   razão   do   desconhecimento  

exato  sobre  do  número  de  professores  formados  ou  realizando  a  formação  superior  

pela  modalidade  de  EaD.Os  dados  tabulados  e  organizados  em  gráficos  referem-se  

ao  retorno  de  231  questionários  relativos  aos  municípios  da  Região  Metropolitana  de  

Curitiba  (Figura  9).  

  
FIGURA  9  –  GRÁFICO  COM  OS  MUNICÍPIOS  PARTICIPANTES  DA  PESQUISA  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  
  
Conforme   se   visualiza   no   gráfico   representado   pela   Figura9,   constam   os  

municípios   e   o   número   de   questionários   respondidos:   Araucária   com   7   respostas;;  

Campina   Grande   do   Sul   com   14   respostas;;   Bocaiúva   do   Sul   com   6   respostas;;  

Campo  Largo  com  13  respostas;;  Campo  Magro  com  11  respostas;;  Cerro  Azul  com  

23   respostas;;  Contenda  com  14   respostas;;  Fazenda  Rio  Grande  com  3   respostas;;  

Itaperuçu  com  14  respostas;;  Lapa  com  34  respostas;;  Mandirituba  com  9  respostas;;  

Piraquara  com  26  respostas;;  Quitandinha  com  34  respostas;;  Rio  Branco  do  Sul  com  

6  respostas;;  e,  Tijucas  do  Sul  com  7  respostas  e  2  de  Campo  do  Tenente.    

Destaca-se  que  os  professores  respondentes  da  pesquisa  qualitativa  fazem  

parte   de   uma   população   selecionada   para   o   estudo,   porque   possuem   ou   estão  

buscando  a  formação  continuada,  especialização  lato  sensu,  através  da  modalidade  

de  educação  a  distância.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
33  Trata-se  da  estimativa  do  número  de  professores  que  trabalham  nas  escolas  rurais  nos  27  dos  29  
municípios  da  RMC.  
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A  identificação  dos  questionários  foi  realizada  por  categorias  que  levam  em  

conta  as  iniciais  do  município,  junto  com  um  número  que  orienta  sua  individualidade.  

O   município   de   Araucária   é   identificado   pelas   iniciais   “ARA”;;   Bocaiúva   do   Sul   é  

apontado  por  “BOC”;;  Campina  Grande  do  Sul  conta  com  as   iniciais  “CGS”;;  Campo  

Largo  tem  “CL”;;  Campo  Magro  é  identificado  por  “CM”;;  Cerro  Azul  conta  com  “CA”;;  

Contenda   tem   “CON”;;   Fazenda   Rio   Grande   é   descrito   por   “FAZ”;;   Itaperuçu   é  

orientado   por   “ITA”;;   Lapa   tem   as   iniciais   “LA”;;   Mandirituba   conta   com   “MAN”;;  

Piraquara  tem  as  iniciais  “PIR”;;  Quitandinha  é  descrita  por  “QUI”;;  Rio  Branco  do  Sul  

é  representado  por  “RBS”;;  e  o  município  de  Tijucas  do  Sul  tem  as  iniciais  “TS”.  Cada  

inicial   acompanha   um   número   que   diferencia   cada   questionário   respondido   pelo  

número  total  recebido  de  cada  município.  

  
QUADRO  7  –  IDENTIFICAÇÃO  DOS  QUESTIONÁRIOS  

IDENTIFICAÇÃO  DO  MUNICÍPIO   MUNICÍPIO  
ADRI1   Adrianópolis  
AGU1   Agudos  do  Sul  
ALM1   Almirante  Tamandaré  
ARA1   Araucária  
BAL1   Balsa  Nova  
BOC1   Bocaiúva  do  Sul  
CGS1   Campina  Grande  do  Sul  
CT1   Campo  do  Tenente  
CL1   Campo  Largo  
CM1   Campo  Magro  
CA1   Cerro  Azul  
COL1   Colombo    
CON1   Contenda  
DOU1   Doutor  Ulysses  
FAZ1   Fazenda  Rio  Grande  
ITA1   Itaperuçu  
LA1   Lapa  
MAN1   Mandirituba  
PI1   Piên  
PIR1   Piraquara  
QUA1   Quatro  Barras  
QUI1   Quitandinha  
RBS1   Rio  Branco  do  Sul  
RN1   Rio  Negro  
SJP1   São  José  dos  Pinhais  
TS1   Tijucas  do  Sul  
TP1   Tunas  do  Paraná  

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Desde   os   primeiros   dados   coletados,   entende-se   que   a   importância   deste  

estudo  vai  além  de  um  levantamento  sobre  a  formação  superior  na  modalidade  em  

EaD,   mas   abrange   aspectos   que   incluem   as   opções,   a   facilidade   de   acesso   e   a  

busca  da  formação  continuada  pelos  professores.  Em  muitas  localidades,  a  EaD  não  

é  alternativa,  ou  seja,  constitui-se  na  única  possibilidade  de  fazer  um  curso  de  pós-
graduação   lato  sensu.  Registra-se,  portanto,  a  ausência  do  poder  público  na  oferta  

de  cursos  de  formação  continuada  de  professores.  

  

5.2  CARACTERÍSTICAS  DOS  PROFESSORES  PARTICIPANTES  
  

Na   questão   relativa   ao   sexo   dos   respondentes,   observa-se   que   dos   231  

questionários,  218  são  do  sexo   feminino  e  11  são  do  sexo  masculino,  e  apenas  2  

questionários  não  foram  respondidos  relativa  a  esta  questão.  

  
FIGURA  10  –  GRÁFICO  SOBRE  O  SEXO  DOS  PROFESSORES  RESPONDENTES  

  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Analisando   os   índices   dessa   população,   confirmam-se   as   informações  

publicadas   pelo   Instituto   Nacional   de   Estudos   e   Pesquisas   Educacionais   Anísio  

Teixeira   (Inep)   no   Censo   da   Educação   Superior   2013,   de   que   as   mulheres  

continuam  sendo  a  maioria  dos  alunos  nas  universidades  nos  cursos  de  licenciatura  

e   em   cursos   de   forma   geral.   Dos   dados   publicados,   54,7%   de   ingressantes   são  

mulheres;;   com   55,5%   de   matrículas   e   com   59,2%   de   concluintes,   nos   seguintes  
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principais   cursos:   Pedagogia,   Administração,   Direito,   Enfermagem,   Ciências  

contábeis,   Serviço   Social,   Psicologia,   Gestão   de   Pessoal/RH,   Fisioterapia,  

Arquitetura  e  Urbanismo  (INEP,  2014a,  p.19).  

A   questão   que   se   refere   à   faixa   etária   foi   respondida   por   todos   os  

professores.  Conforme  se  pode  observar  na  Figura  11,  19  professores  respondentes  

têm  entre  18  e  24  anos,  cerca  de  8%  dos  professores  respondentes;;  69  têm  entre  25  

e   34   anos,   cerca   de   30%   das   respostas;;   49   têm   entre   45   e   54   anos,   o   que  

corresponde  a  21%  das   respostas;;  8   têm  acima  de  55  anos,  o  que  equivale  a  4%  

das  respostas.  A   faixa  etária  que  predominou  entre  os  respondentes   foi  entre  35  e  

44  anos,  com  86  respostas,  com  37%  do  total.  

  
FIGURA  11  –  GRÁFICO  SOBRE  A  FAIXA  ETÁRIA  DE  PROFESSORES  RESPONDENTES  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

   Observa-se  que  58%  dos  respondentes  possuem  idade  entre  35  a  54  anos.  

Isso   evidencia   que   os   professores   que   trabalham   nas   escolas   rurais   não   são  

iniciantes  na  carreira  docente.  Poderíamos  supor  que  a  experiência  dos  professores  

faz  com  que  eles  analisem  em  profundidade  o  campo  em  suas  especificidades.  

As   diferentes   faixas   etárias   da   população   acadêmica   também   foram  

mensuradas  pelo  Inep  (2014),  com  respeito  às  incidências,  formação  e  conclusão  do  

curso.  Dados  do  estudo  sobre  Avanços  da  Educação  no  País,  de  2013,  mostram  as  

incidências  nas  diferentes  faixas  etárias  de  acadêmicos:  De  18  a  24:  17.8%;;  de  25  a  
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34:  18,2%;;  de  35  a  44:  14,0%;;  de  45  a  54:  12,4%;;  de  55  a  64:  9,7%;;  de  65  acima:  

5,4%  (INEP,  2014b,  p.10).  

Na   questão   relativa   à   formação   dos   professores,   foram   182   os  

respondentes,   destes,   159   fizeram   pós-graduação   lato   sensu   e   um   profissional  

informou  estar  realizando  mestrado.    

Esse   fato   deve-se   aos   planos   de   carreira   que   valorizam   a   pós-graduação  

lato   sensu   e   a   oferta   de   cursos   que   chega   aos   municípios.   Mas,   ainda   assim,  

formação,   carreira  e   condição  de   trabalho   são  elementos  analisados   isoladamente  

nas  políticas  locais.    

  
FIGURA  12–GRÁFICO  SOBRE  A  FORMAÇÃO  DE  PROFESSORES  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

De  acordo  com  publicação  de  Foreque  (2015,  p.1),  na  Folha  de  São  Paulo,  

dos   2,1  milhões   de   professores   em   sala   de   aula   nas   escolas   do   Brasil,   cerca   de  

682,3  mil  buscam  uma  especialização  após  a  formação  superior.  “Hoje,  três  de  cada  

dez   docentes   das   redes   pública   e   privada   fizeram   especialização,   mestrado   ou  

doutorado.  Até  2024,  a  meta  é  chegar  a  50%,  como  prevê  o  PNE”.  Por  que  buscam  

a  pós-graduação?  Para  atualizar-se?  Para  ascensão  na  carreira?  Para  aprimorar  a  

política  pedagógica?  

Em  nível  de  estado  do  Paraná,  verifica-se  que  a  especialização  aparece  em  

um  percentual  significativo,  considerando  que  são  231  professores  participando  da  
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pesquisa   qualitativa,   em   uma   faixa   etária   que   predominou   entre   os   professores  

respondentes  de  35  a  44  anos.  

Com   relação   à   questão   sobre   a   formação   inicial   dos   professores  

respondentes,  dos  231  que  participaram,  185  realizaram  o  curso  de  Licenciatura  em  

Pedagogia,   14   realizaram   na   formação   inicial   o   curso   de   Letras,   8   realizaram   o  

Magistério   Superior,   3   têm   apenas   o   Magistério   realizado   em   nível   médio,   6  

realizaram   o   curso   de   Licenciatura   em   História,   5   realizaram   Licenciatura   em  

Geografia,   3   cursaram   Educação   Física,   3   realizaram   Sociologia,   2   realizaram  

Biologia.   Já   os   cursos   de   Técnico   em   Secretariado,   Licenciatura   em   Física   e  

Matemática   foram   citados   apenas   uma   vez.   Identificou-se,   no   questionário,   que  

apenas  13  não  responderam  esta  questão.  

  
FIGURA  13–GRÁFICO  SOBRE  A  FORMAÇÃO  INICIAL  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

   Observa-se  que  a  grande  maioria   faz  curso  de  Pedagogia.  Esse   fato  pode  

ser  explicado  pela  exigência  legal  de  que  os  professores  tenham  educação  superior  

ou   pela   grande   oferta   de   cursos   de   Pedagogia   presencial   e   na   modalidade   EaD.  

Também,  a  acessibilidade  econômica  aos  cursos  de  Pedagogia,  aliado  ao  fato  que  

se  refere  ao  trabalho  pedagógico  com  os  anos  iniciais  do  Ensino  Fundamental.  

O  Inep  (2014a,  p.19),  no  Censo  da  Educação  Superior  de  2013,  confirma  a  

preferência   pelo   curso   de   Pedagogia,   com   um   número   de   matrículas   confirmado  

com  568.030  mulheres.  
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Aqui  se  verifica  que  a  preferência  dos  professores  respondentes  pelo  Curso  

de  Pedagogia,  em  sua  maioria,  o  que  confirma  a  mesma  tendência  registrada  pelo  

Censo  de  Educação  Superior,  de  2013.  

Com   relação   à   modalidade   da   formação   inicial,   65%   dos   professores  

respondentes   realizaram  na  modalidade  EaD,  o  que  equivale  a  151  questionários;;  

31%  realizaram  de  modo  presencial,  e  4%  não  responderam  a  esta  pergunta.  Dentre  

os   professores   respondentes,   vale   ressaltar   que   10   têm   dois   ou   mais   títulos   de  

graduação.  

  
FIGURA  14–GRÁFICO  SOBRE  A  ESCOLHA  DA  MODALIDADE  EAD/PRESENCIAL  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  
Conforme  já  apresentado  neste  estudo,  as  matrículas  para  o  curso  superior  

na  modalidade  de  educação  a  distância,  segundo  os  dados  do  Inep  (2014a),  para  o  

ano  de  2013,   foi  de  18,80%  do  total  de  matrículas  para  a  educação  superior.  Com  

esse   percentual,   compreende-se   que   a   formação   da   maioria   de   professores  

respondentes  chegou  a  65%  na   formação  superior,  na  modalidade  de  educação  a  

distância.   A   região   é   repleta   de   contrastes   e   o   acesso   à   educação   superior  

presencial  e  gratuita  é  bastante  difícil.  A  maior  parte  das  IES  é  particular  e  são  elas  

que   têm  maior   proximidade   geográfica   com   os   professores.   Nota-se   que   somente  

UEPG   e   UEL   são   públicas   e   gratuitas   e   que   elas   não   tiveram   forte   presença   na  

formação  dos  sujeitos  respondentes.  

Com   relação   às   instituições   de  Ensino  Superior   que   ofertaram  a   formação  

inicial  aos  participantes  desta  pesquisa,  muitas  faculdades  isoladas  estão  à  frente  da  
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formação   inicial   dos   professores.   Dentre   os   231   respondentes,   47   escolheram   a  

FAPI   para   realizar   a   formação   inicial;;   31   escolheram   a   FAEL;;   27   optaram   pela  

Uninter;;   13   pela   Universidade   Castelo   Branco;;   12   pela   UEL;;   8   escolheram   a  

PUC/PR,  UEPG,  Universidade  do  Contestado  e  IESDE,  e  17  não  responderam.  

Além   destas   instituições,   observou-se   que   as   instituições   que   foram  

pontuadas   quatro   vezes   pelos   respondentes   foram:   Universidade   Luterana,  

FACEAR,  UFPR,  UNIMES,  Unicentro  e  a  Universidade  do  Oeste  Paulista.  Pontuam-

se,   também,   as   instituições   que   foram  elencadas   duas   vezes   pelos   respondentes,  

como   a   Universidade   Tuiuti   do   Paraná,   a   CESUMAR,   a   FACLEPP   e   a   UENP  

(Universidade  do  Norte  do  Paraná).  E  por   fim,  as   instituições  que  foram  pontuadas  

uma   única   vez   pelos   participantes:   Signorelli,   Faculdade   São   Judas   Tadeu,  

Uniandrade,   FACSUL,   FANEESP   INESUL,   Bagozzi,   Universidade   Positivo,  

Faculdades  Opet,  Universidade  Leonardo  da  Vinci,  Centro  Universitário  FAE,  SION,  

Faculdade   Dom   Bosco,   Centro   Universitário   Unibrasil,   UNICS,   Faculdade   de  

Ciências  e  Letras  Diocesana  de  Caruaru,  Faculdade  Doutor  Leocádio  José  Correia  e  

USP.  

  
FIGURA  15–GRÁFICO  SOBRE  A  INSTITUIÇÃO  DA  FORMAÇÃO  INICIAL  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
  

Analisando   os   dados   coletados,   verificou-se   que   a   participação   de  

faculdades   isoladas   aparece   como   referência   na   formação   inicial   dos   professores  

respondentes   desta   pesquisa   qualitativa.   Faculdades   isoladas   não   têm  
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obrigatoriedade   em   manter   professores   mestres   e   doutores   no   seu   conjunto   do  

corpo   docente,   e   também   não   são   obrigadas   a   manter   grupos   e   núcleos   de  

pesquisa.   Isso   importa   na   formação   docente,   pois   concluirão   educação   superior,  

praticamente,   sem   exercer   atividades   de   pesquisa.   A   atitude   investigativa   é  

essencial  para  um  processo  formativo  crítico.    

Com   isso,  há  uma  contradição  no  processo   formativo  dos  professores,  em  

particular  no  que  tange  à  formação  continuada,  cursos  de  especialização,  haja  vista  

que   os   fóruns   e  movimentos   sociais   da   educação   do   campo   defendem   que   essa  

formação   seja   gratuita   e   presencial.  Mas   o   que   ocorre   na   realidade   é   a   oferta   de  

cursos   por   instituições   particulares,   que   não   são   universidades,   em   sua   maioria,  

constituindo  praticamente  única  oportunidade  para  os  professores  realizarem  cursos  

de  especialização.  É  uma  situação  que  requer  o  olhar  do  poder  público,  de  modo  a  

efetivar  estratégias  dispostas  no  PNE.  

Dados   divulgados   pelo   Portal   Brasil   (2014)   indicaram   a   participação   de  

universidade  privadas  na  oferta  de  cursos  de   formação  superior  na  modalidade  de  

educação  a  distância:  

  
Há   equilíbrio   na   oferta   dos   cursos   a   distância   entre   os   diferentes   graus  
acadêmicos,   havendo   predomínio   da   participação   das   universidades  
privadas:   86,6%   de   participação.   A   licenciatura   é   o   grau   acadêmico   que  
mais   registra   concluintes   nesta   modalidade   de   ensino   (PORTAL   BRASIL,  
2014,  p.1).  

  

Com   relação   às   instituições,   verificou-se   que   cerca   de   79%   dos  

respondentes  realizaram  a  formação  inicial  em  instituição  privada,  o  que  equivale  a  

182  dos  questionários  respondidos;;  13%  realizaram  em  oferta  de  instituição  pública  

e  8%  dos  respondentes  não  informaram  esta  questão.  
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FIGURA  16  –  GRÁFICO  SOBRE  A  OFERTA  DA  FORMAÇÃO  INICIAL  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
  

Constatou-se   que   a   maioria   dos   professores   respondentes   realizou   a  

formação  inicial  em  instituições  de  ensino  superior  privadas.  Em  se  tratando  de  uma  

formação  superior  na  modalidade  de  educação  a  distância,  também  em  sua  maioria,  

pode-se   realizar   uma  comparação   com  os  dados  gerais   nacionais   publicados  pelo  

Inep   (2014a),   no  Censo   de  Educação  Superior   de   2013,   quando   a   distribuição   da  

matrícula  por  organização  acadêmica  da   instituição   foi  de  86,6%  para  a   instituição  

de  ensino  superior  privada,  e  de  13,4%  para  a  pública.  

Ao   se   tratar   dos   cursos   de   especialização,   observou-se   que   dos   231  

professores  respondentes,  115  realizaram  a  especialização  na  modalidade  EaD,  44  

realizaram   na   modalidade   presencial   e   4   cursaram   especialização   nas   duas  

modalidades.    

A   modalidade   EaD   tem   sido   predominante   nos   processos   de   formação  

continuada,   ainda  mais   em   localidades   que   têm   instituições   de   educação   superior  

presencial   e   pública.   A   RMC   é   bastante   diversa,   com   municípios   extensos   e  

distantes  da  capital.    

Além   desse   fator,   muitos   professores   moram   nas   comunidades   rurais,  

distantes   do   núcleo   urbano,   com   infraestrutura   precária   em   termos   de   vias   de  

acesso  a  outros  municípios  e  núcleos  urbanos  que  oferecem  educação  superior.  
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FIGURA  17–GRÁFICO  SOBRE  A  MODALIDADE  REALIZADA  NA  ESPECIALIZAÇÃO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Destaca-se  que  os   cursos  de  especialização   lato   sensu   na  modalidade  de  

educação  a  distância  foram  autorizados  por  meio  da  Resolução  nº  1  de  8  de  junho  

de   2007,   Artigo   6º:   “Art.   6°   Os   cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   a   distância  

somente  poderão  ser  oferecidos  por  instituições  credenciadas  pela  União,  conforme  

o  disposto  no  §  1°  do  art.  80  da  Lei  n°  9.394,  de  20  de  dezembro  de  1996”  (BRASIL,  

2007c,  p.1).  

Assim,  os  dados  obtidos  na  pesquisa  qualitativa  confirmam  que  a  oferta  de  

cursos   de   pós-graduação   lato   sensu   na  modalidade   de   educação   a   distância   está  

relacionada  com  as  demandas  dos  professores.  Muitos  trabalham  em  mais  de  uma  

escola   e  moram  distantes   delas,   restando   o   final   da   semana   ou   algum  horário   na  

madrugada  para  realizar  os  estudos.    

Sobre   a   oferta   do   curso   de   especialização,   observa-se   que   61%   dos  

respondentes  indicaram  que  realizaram  em  instituição  privada,  o  que  equivale  a  148  

respostas;;   5%   realizaram   em   instituição   pública;;   e,   34%   não   responderam   a   esta  

questão.  Vale   lembrar  que  10   respondentes   indicaram  que   tiveram  experiência  em  

curso  de  especialização  em  instituição  privada  e  pública.  
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FIGURA  18–GRÁFICO  SOBRE  A  OFERTA  DO  CURSO  DE  ESPECIALIZAÇÃO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Conforme  os  resultados  desta  questão,  confirmam-se  também  os  dados  da  

formação  continuada  em  instituição  privada,  a  exemplo  da  formação  inicial,  quando  

76%  dos  professores  respondentes  realizam  a  sua  graduação  em  instituição  privada.  

Cabe   reiterar   que,   em   2014,   o   Brasil   possuía   2.391   instituições   de   ensino  

superior   (301   instituições   públicas),   que   oferecem   mais   de   32   mil   cursos   de  

graduação  em  todas  as  regiões.  A  rede  privada  atende  cerca  de  80%  no  número  de  

novos  alunos,  em  2.090  instituições  privadas  (INEP,  2014c,  p.1).  Essas  IES  privadas  

tendem  a  ofertar  diversos  cursos  de  pós-graduação  lato  sensu.  

No   que   se   refere   aos   cursos   realizados   pelos   professores   respondentes,  

aponta-se   que   o   curso  mais   realizado   foi   Psicopedagogia,   com   41   respostas;;   em  

seguida,  observa-se  o  curso  Educação  Especial,  com  32respostas;;  e  Gestão  Escolar  

aparece  em  terceiro  lugar,  com  20  respostas.  

O   curso   de   Educação   do   Campo   foi   realizado   por   17   respondentes;;   em  

seguida,   o   curso   de   Educação   Infantil   foi   apontado   por   16   respondentes;;  

Alfabetização   e   Letramento   foi   apontado   em   13   respostas;;   os   cursos   de  

Organização   do   trabalho   Pedagógico   e   Neuropsicopedagogia   foram   pontuados   4  

vezes  pelos  professores  respondentes;;  e,  em  66  questionários  esta  questão  não  foi  

respondida.  Os  dados  obtidos  por  meio  das  respostas  é  que  23  professores  não  têm  

especialização.  É  possível  que  se  tenha  um  número  maior  de  professores  que  não  

realizaram  o   curso   de   especialização,   entretanto,   não   responderam  o   questionário  

por  motivos  pessoais.  
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Além   destes   dados,   verificaram-se   alguns   cursos   que   apareceram   duas  

vezes  entre  os  respondentes,  tais  como:  Pedagogia  Escolar,  Literatura,  Metodologia  

do   Ensino   de   Ciências,   Formação   Pedagógica   do   Professor   Universitário,  

Tecnologia,  Filosofia  e  Especialização  em  Saúde  para  Professores.    

Há   também   os   cursos   identificados   uma   vez   nos   questionários,   como:  

Psicomotricidade   Relacional,   Especialização   em   Séries   Iniciais   e   Ensino  

Fundamental,   Metodologia   para   Jovens   e   Adultos,   Educação   Diversidade   e  

Cidadania,   Gestão   Ambiental   e   Desenvolvimento   Sustentável,   Relações   Étnicas  

Raciais,   Educação   Física   Escolar,   Educação   Pobreza   e   Desigualdade   Social,  

Técnico  em  Secretariado  e  Sociologia.  
  

FIGURA  19–GRÁFICO  SOBRE  O  CURSO  DE  ESPECIALIZAÇÃO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

A  diversidade  de  cursos   realizados  confirma  as   informações  sobre  a  oferta  

de  mais  de  32  mil  cursos  de  graduação  pelas  instituições  de  educação  superior  no  

país.Não  são  encontradas  informações  sobre  o  número  de  cursos  de  pós-graduação  

ofertados  nessas  instituições.  No  entanto,  de  acordo  com  a  Associação  Brasileira  de  

Educação   a   Distância   (ABED,   2014,   p.26),   quanto   à   oferta   de   cursos   de   pós-

graduação  em  EaD:  

  
Enquanto   há  muito  mais   cursos   a   distância   no   nível   de   pós-graduação,   o  
número  de  alunos  é  muito  maior  na  graduação.  Quando  se  isola  o  número  
de   cursos,   a   pós-graduação   é   visivelmente   o   nível   educacional   que  
prevalece   na   oferta   de   EAD.   A   maioria   dos   cursos   oferecidos   (56%)   são  
desse  nível  (incluindo  lato  sensu  –  especialização  e  MBA  –  e  stricto  sensu  –
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mestrado  e  doutorado).  [...]  Embora  a  pós-graduação  prevaleça  em  número  
de  cursos,  quando  o  recorte  se  refere  ao  número  de  alunos,  a  graduação  a  
supera,  com  64,7%  dos  alunos  (ou  65,9%  se  incluídos  os  sequenciais).  Os  
alunos   que   cursam   pós-graduação   representam   apenas   16,76%   das  
matrículas,   um   número   muito   além   do   percentual   que   se   vê   nesta  
modalidade  quando  se  avalia  o  número  de  cursos  oferecidos.  

  

Sobre   as   instituições   em   que   os   professores   respondentes   realizaram   os  

cursos   de   especialização,   aparecem   as   seguintes   entidades:   Uninter,   com   24  

respostas;;   FAPI,   com   21   respostas;;   Cruzeiro   do   Sul,   com   11   respostas;;   Bagozzi,  

com  9  respostas;;  UFPR,  com  8  respostas;;  FAEL,  Faculdade  São  Brás  e  Faculdade  

Castelo   Branco,   com   7   respostas   cada;;   UEPG   e   UCAMPROMINAS,   com   6  

respostas  cada;;  Faculdade  de  Jacarepaguá  (FIJ)  e  Signorelli,  com  4  respostas;;  além  

de  76  questionários  sem  respostas  para  esta  questão.    

Além   destas   instituições,   apontam-se   aquelas   instituições   que   foram  

respondidas   por   três   questionários   cada:   Universidade   Tuiuti   do   Paraná,  

UNISOCIESC,  Nível  Dez,  PUC/PR.  E,  ainda,  as  instituições  que  foram  indicadas,  ao  

menos,   em   2   respostas:   ULBRA,   Pró-escola,   Instituto   Superior   Tupy   e   SION.   As  

instituições   que   foram   indicadas   1   vez   pelos   respondentes   foram:   Faculdades  

Espíritas   do   Paraná,   FACECLA,   ITECNE,   INTEREAD,   Faculdade   da   Aldeia   de  

Carapicuíba,   CIMEC,   UNIOESTE,   Braz   Cubas,   Faculdades   de   artes   do   Paraná,  

ITDE,  CIAR  e  ISAL.  

  
FIGURA  20–GRÁFICO  SOBRE  AS  INSTITUIÇÕES  DOS  CURSOS  DE  ESPECIALIZAÇÃO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Analisando  os  resultados,  constata-se  que  a  grande  oferta  de  instituições  de  

ensino   superior   privadas   tem  atraído  os   alunos  para  os   cursos  de  pós-graduação,  

dada  a  variedade  de  instituições  citadas  na  pesquisa  qualitativa.  

Com  relação  às  atividades  exercidas  pelos  professores  respondentes,  86%  

são  professores,  cerca  de  221  respostas.  Além  da  função  docente,  25  ocupam  outra  

profissão,  e  apenas  10  questionários  não  tiveram  esta  questão  respondida.    

Com   relação   às   atividades   exercidas   pelos   professores   que   têm   outra  

função,   destaca-se   que   são   aquelas   ligadas   à   área   escolar,   como   Direção,   área  

pedagógica,   secretaria   escolar   ou   funções   administrativas,   e   a   áreas   ligadas   à  

educação   infantil.   Apenas   um   professor   respondente   indicou   que,   além   de   ser  

professor,  trabalha  como  armador  de  ferro  em  atividade  ligada  à  construção  civil.  

  
FIGURA  21–GRÁFICO  SOBRE  AS  ATIVIDADES  EXERCIDAS  PELOS  PROFESSORES  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Os  resultados  obtidos  nesta  questão  da  pesquisa  qualitativa  indicam  que  os  

professores,   geralmente,   não   saem   do   circuito   escolar   e   da   educação,   exercendo  

funções  que  são  vinculadas  à  educação,  em  cargos  de  direção  ou  administrativos.  

Gatti  e  Barreto  (2009,  p.15)   já  haviam  destacado  a  função  docente  em  sua  

importância,  afirmando  que  “os  professores  constituem,  em  razão  do  seu  número  e  

da  função  que  desempenham,  um  dos  mais  importantes  grupos  ocupacionais  e  uma  

das  principais  peças  da  economia  das  sociedades  modernas”.  

Antes,   Nóvoa   (1995,   p.17),   relatando   a   evolução   da   profissionalização   do  

professor,   no   início   do   século  XIX,   sintetiza  um  conceito   que  ainda  permanece  na  

contemporaneidade:  
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Os  professores  são  funcionários,  mas  de  um  tipo  particular,  pois  a  sua  ação  
está  impregnada  de  uma  forte  intencionalidade  política,  devido  aos  projetos  
e   às   finalidades   sociais   de   que   são   portadores.   No   momento   em   que   a  
escola   se   impõe   como   instrumento   privilegiado  da  estratificação   social,   os  
professores   passam   a   ocupar   um   lugar-charneira   nos   percursos   de  
ascensão   social,   personificando   as   esperanças   de  mobilidade   de   diversas  
camadas   da   população:   agentes   culturais,   os   professores   são   também,  
inevitavelmente,  agentes  políticos.  

  

Quanto   à   educação,   objeto   de   existência   dessa   profissão,   a   afirmação   de  

Gatti   e   Baretto   (2009,   p.15)   é   de   que   “O   ensino   escolar   há  mais   de   dois   séculos  

constitui   a   forma   dominante   de   socialização   e   de   formação   nas   sociedades  

modernas   e   continua   se   expandindo”,   referindo   o   trabalho   dos   professores   como  

papel  central  do  ponto  de  vista  político  e  cultural.    

Com   relação   ao   tempo   que   o   professor   atua,   observamos   que   foram  

indicadas   100   respostas   que   trabalham   há   mais   de   15   anos   como   professores.  

Observa-se,  ainda,  que  foram  indicadas  28  respostas  que  trabalham  de  4  a  6  anos  

como   professores;;   20   respostas   de   professores   que   trabalham  de   1   a   3   anos;;   17  

respostas   de   professores   que   trabalham   de   7   a   9   anos   e   de   10   a   12   anos   como  

professores;;  12  professores  trabalham  de  13  a  15;;  e,  6  trabalham  a  menos  de  1  ano.  

Dentre  os  questionários  observamos  que  31  não  responderam  esta  questão.  

  
FIGURA  22–  GRÁFICO  COM  O  TEMPO  DE  ATUAÇÃO  COMO  PROFESSOR  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Os   resultados   indicam   uma   grande   maioria   de   professores   que   está   há  

muitos  anos  no  exercício  da  atividade:  100  deles  trabalham  há  mais  de  15  anos;;  12  

deles  trabalham  de  13  a  15  anos.  
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Verifica-se   que   a   profissão   docente   é   quase   “para   a   vida   toda”,   conforme  

dispôs   Nóvoa   (1995,   p.20),   quando   descreveu   a   condição   profissional   de  

professores  nos  anos  de  1920:  

  
Exercem   a   atividade   docente   a   tempo   inteiro   (ou,   pelo   menos,   como  
ocupação  principal),  não  a  encarando  como  uma  atividade  passageira,  mas  
sim  como  um  trabalho  ao  qual  consagram  uma  parte  importante  da  sua  vida  
profissional.  

  

Também   Corrêa   (2008,   p.47)   afirma   que   o   professor   trabalhador   na  

sociedade   capitalista   requer   compreensão   com   base   nas   relações   sociais   e  

materiais  das  quais  ele  participa  na  escola,  nos  espaços  educativos  da  cidade,  nos  

movimentos  sociais  e  políticos,  família,  vizinhança  e  grupos  sociais.    

Constata-se,  assim,  que  o  exercício  da  docência  caminha  com  a  formação,  a  

profissionalidade  do  professor,  que  passa  a  maior  parte  de  sua  vida  no  ambiente  da  

educação  e  da  formação  humana.  

Com  relação  ao  tempo  que  os  professores  respondentes  atuam  nas  escolas  

localizadas  no   campo,  observamos  60   respostas  de  educadores  que  atuam  há  15  

anos  ou  mais  nas  escolas  localizadas  no  campo.  Em  seguida,  há  50  respostas  para  

os  professores  que  atuam  de  1  a  3  anos;;  15  respostas  de  7  a  9  anos;;  14  respostas  

de   13   a   15   anos;;   11   respostas   relativas   a   menos   de   1   ano   como   professor   das  

escolas  localizadas  no  campo;;  e,  38  professores  não  responderam  a  esta  questão.  
  
FIGURA  23–  TEMPO  DE  ATUAÇÃO  COMO  PROFESSOR  DE  ESCOLA  LOCALIZADA  NO  CAMPO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Na  mesma  ideia  da  questão  anterior,  verifica-se  a  perseverança  no  exercício  

da   atividade   docente   para   os   professores   de   escolas   localizadas   no   campo:   60  

professores  atuam  há  mais  de  15  anos;;  14  deles  atuam  de  13  a  15  anos.  

Zancanella   (2011),   em   sua   tese   sobre   a   educação   do   campo,   coletou  

depoimentos   significativos   sobre  a   importância   em  estar   no   campo,   de  garantir   os  

valores  do  MST,  na  formação  de  militantes  para  a  continuidade  do  que  está  sendo  

construído.  Em  um  desses   relatos,  destaca-se  a  percepção  sobre  a  professora  de  

escolas  localizadas  no  campo:    

  
Isso   é   bem   lógico   porque   formar   militantes   é   garantir   que   os   valores   do  
Movimento   continuem   sendo   construídos   com   as   crianças.   Se   a   gente  
deixar  toda  hora  pessoas  de  fora,  professores  do  Estado  eles  não  têm  
o  mesmo  entendimento  da  realidade  como  nós  temos,  que  vivemos  ali.  
Se   você   faz   uma  Educação  do  Campo  diferenciada   já   te   abre   visões,  
isso  te  ajuda  entender  a  lógica  e  se  for  outra  pessoa  eles  não  vão  ter  
isso  que  é  fundamental  para  gente  estar  conseguindo,  não  digo  que  a  
escola  é  transformadora,  mas  ela  ajuda  nesse  processo  de  construção  
do  sujeito  (ISABEL).  (ZANCANELLA,  2011,  p.276  –  grifos  no  original).  

  

Esta   informação   de   exercício   docente   por   mais   de   15   anos   implica   na  

confirmação  de  que  a  educação  do  campo  obteve  a  resposta  significativa  em  suas  

reivindicações  e  que  continua  seu  avanço  nas  políticas  públicas  educacionais.  

Com  relação  ao  vínculo  empregatício  dos  professores,  88%  são   ligados  ao  

município;;   6%   têm   vínculo   com  Estado   do  Paraná   e   6%  não   responderam  a   esta  

questão.  

  
FIGURA  24–GRÁFICO  SOBRE  A  LOTAÇÃO  DO  PROFESSOR  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Observando  a  RMC,  interessante  destacar  que  os  professores  respondentes  

possuem   vínculos   locais,   em   sua   maioria.   Segundo   publicação   do   Departamento  

Intersindical  de  Estatística  e  Estudos  Econômicos  (DIEESE,  2014,  p.3),  o  número  de  

professores   foi   ampliado   em   decorrência   da   implementação   do   Fundo   de  

Manutenção   e   Desenvolvimento   da   Educação   Básica   e   de   Valorização   dos  

Profissionais  da  Educação  (FUNDEB),  com  extensão  do  financiamento  para  toda  a  

educação  básica.  

Em  outro  registro,  segundo  o  Dieese  (2014,  p.3),  consta:    

  
A   progressiva   municipalização   do   ensino   na   última   década.   Enquanto   o  
número   de   professores   na   rede   estadual   cresceu   em   8,1%,   na   rede  
municipal,  o  aumento  foi  de  60,3%,  passando  de  969  mil  para  1,5  milhão.  O  
mecanismo   de   transferência   de   recursos   por   aluno   matriculado   criado  
inicialmente  pelo  Fundef  (1996)  para  financiamento  do  ensino  fundamental,  
e   posteriormente   ampliado   para   toda   a   educação   básica   com   o   Fundeb  
(2007),   ampliou   o   atendimento   da   população   em   idade   escolar   pelas  
prefeituras,  e,  consequentemente,  a  contratação  de  docentes.  

  

Também   na   educação   privada,   foi   verificado   aumento   no   número   de  

docentes,  passando  de  655  mil  para  829  mil,  do  ano  de  2002  ao  ano  de  2013,  uma  

variação   de   26,5%.   Com   o   crescimento   das   redes   municipais,   contudo,   a  

participação  da  educação  privada  caiu  de  26,1%  para  24,9%  (DIEESE,  2014).  

  

5.3  AS  QUESTÕES  DA  PESQUISA  QUALITATIVA  
  

Neste   item,  além  das   respostas  a  questões  com  alternativas  de   respostas,  

são   trazidas   as   opiniões   dos   professores   respondentes,   obtidas   de   modo  

espontâneo  para  cada  questão  anunciada.  

Com   relação  à   satisfação  com  o  curso  de  especialização,  obtiveram-se  os  

dados  que  100  respondentes  estão  satisfeitos  com  relação  ao  curso  que  realizaram,  

57   estão   muito   satisfeitos,   3   pouco   satisfeitos,   1   está   insatisfeito   e   70   não  

responderam  a  esta  questão.  
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FIGURA  25–GRÁFICO  SOBRE  A  SATISFAÇÃO  COM  O  CURSO  REALIZADO  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

A   satisfação   revelada  pelos  professores   respondentes   se   coaduna  com  as  

demais   respostas   anteriormente   obtidas,   confirmadas   pelo   tempo   informado   de  

exercício  da  profissão  docente  e  também  pela  busca  de  especialização.  

Quando  57  professores  respondentes  admitem  estar  muito  satisfeitos,  pode-

se   analisar   que   a   escolha   pelo   curso,   pela   instituição   de   ensino   superior   e   pela  

modalidade  de  educação  foram  opções  que  propiciaram  a  sua  formação  inicial  e,  na  

maioria  dos  casos,  da  formação  continuada.  

Gatti  (2014,  p.260)  comenta  sobre  a  formação  continuada  de  professores  no  

Brasil:    

  
Ela  não  é  muito  bem  planejada  em  termos  de  aderência  local.  Há  pesquisas  
que  apontam  para  as  dificuldades  dos  professores,  inclusive  as  dificuldades  
de  professores  mais  maduros;;  situações  escolares  mudam,  novas  gerações  
adentram,   cenários   sociais   são   cambiantes,   novas   necessidades  
profissionais   surgem;;   para   os   novatos,   circunstâncias   de   sua   formação  os  
deixam  sem  repertório  profissional  inicial.  Com  isso,  a  formação  continuada  
de  aprofundamento  e  inovação  tem  ficado  prejudicada.  

  

A  autora  sugere  a  criação  de  uma  articulação  que  analisasse  as  dificuldades  

presentes  em  cada  contexto  específico,  e,  aqui,  acrescentam-se  as  dificuldades  para  

a   formação   continuada   de   professores   para   escolas   localizados   no   campo.   Os  

recursos   existem   com   base   no   FUNDEB,   com   destinação   à   formação   de  
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professores,  com  cotas  predeterminadas  para  os  estados  e  os  municípios   (GATTI,  

2014).  

Com  relação  aos  pontos  fortes  e  fracos  do  curso  de  especialização  realizado  

na   modalidade   a   distância,   dos   231   questionários,   apenas   127   professores  

responderam  a  esta  questão.  

Destaca-se   que   a   análise   quantitativa   tem   como   informação   a   frequência  

com   que   certas   características   do   conteúdo   surgem:   “Na   análise   qualitativa   é   a  

presença  ou  a  ausência  de  uma  dada  característica  de  conteúdo  ou  de  um  conjunto  

de   características   num   determinado   fragmento   de   mensagem   que   é   tomado   em  

consideração”  (BARDIN,  1977,  p.21).  

Seguindo  a  metodologia  de  análise  de  conteúdo,  sobre  os  pontos  fortes  e  os  

pontos  fracos  citados  pelos  professores  respondentes  da  pesquisa  qualitativa  acerca  

do   curso   de   especialização   realizado   na   modalidade   EaD,   são   elaboradas   as  

classificações  e  as  categorias  das  mesmas  (Tabela  4).  

  
TABELA  4  –  CATEGORIAS  DAS  CLASSES  PONTOS  FORTES  E  PONTOS  FRACOS  DA  

ESPECIALIZAÇÃO  EM  EAD  

PONTOS  FORTES   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  

PONTOS  FRACOS   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
Material   didático  
(livros/vídeos)  

39   A   ausência   do  
professor/demora   e  
dificuldade   para   tirar   as  
dúvidas  

22  

Flexibilidade   de  
horário/liberdade   para   a  
escolha   do   tempo   de  
estudo  

35   Falta  de  contato  direto  com  a  
tutoria/com  o  professor  

22  

Autonomia/definição   de  
horários  de  estudos  

25   Internet  lenta/falta  de  acesso  
à  internet/falta  
esclarecimento  em  alguns  
portais/  interrupção  para  
manutenção  

16  

Esforço  do  aluno/interesse/  
comprometimento/  
responsabilidade  

18   Falta   de   interação   com  
professores   e   colegas/falta  
da  troca  de  conhecimento  

9  

Bons  professores/  
comprometimento   de  
tutores/  
comprometimento  do  curso  

18   Dificuldade   para   estudar  
sozinho/insegurança  

3  

Disciplina/regras   9   Falta   de   comprometimento  
de  alguns  alunos  

3  

Qualidade/transmissão   de  
conteúdos/grade  curricular  

9   Falta   de   esclarecimentos   via  
instituição/demora  na  retirada  
de   materiais/demora   no  
atendimento  

3  

Preço  mais  baixo  do  curso   9   Nas   aulas   presenciais   é   2  
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PONTOS  FORTES   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  

PONTOS  FRACOS   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
cansativo  

Boa   aprendizagem/estudo  
em  grupo  

6   Sono   2  

Atendimento  on-line/  
interação/aulas  pela  web  

6   Custo  alto   2  

Facilidade  de  acesso   5   Menor  
conhecimento/dificuldade   no  
desenvolvimento   de  
competências    

1  

Comodidade/facilidade   4   Tempo  escasso   1  
Possibilita   assistir   aulas   e  
resolver   as   provas/revisar  
conteúdo  

3   Nível  fraco  de  ensino   1  

Bom   direcionamento   do  
curso  

2   Falta  de  material  didático   1  

Facilidade  de  frequência   2   Despreparo  do  tutor   3  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  

  

Segundo   Bardin   (1977,   p.34),   em   pesquisas   qualitativas,   a   descrição  

analítica   possibilita   a   descrição   do   conteúdo   das   mensagens,   caracterizando   um  

tratamento   da   informação   contida   nessas  mensagens,   de  modo   que   a   análise   de  

conteúdo  é  uma  análise  desses  significados  e  significantes  da  mensagem.  

Analisando   as   categorias   possíveis   dessa   questão,   encontram-se   como  

ponto  forte  os  materiais  didáticos,  vídeos  e  livros.  A  referência  a  essa  categoria  já  foi  

pensada  nos  Referenciais  de  Qualidade  para  Educação  Superior  a  Distância,   com  

instruções  claras  em  subitem  específico   -   (III)  Material  Didático,  sobre  a  produção,  

distribuição,   enfoque,   disponibilização   na   rede,   e   que   ainda:   “É   importante   que   a  

proposta   de   material   didático   para   cursos   superiores   a   distância   inclua   um   Guia  

Geral  do  Curso  -  impresso  e/ou  em  formato  digital  [...]”  (BRASIL,  2007a,  p.13-4).  

Assim,  quando  uma  referência  à  falta  de  material  didático  define  como  ponto  

fraco,   compreende-se   que   as   determinações   legais   não   estão   sendo   cumpridas,  

prejudicando  o  aluno  em  seu  pleno  direito  à  educação,  ao  curso  e  à  instituição  que  

escolheu.  

Outro  ponto   forte  que   caracteriza,   em  muito,   a  modalidade  de  educação  a  

distância  é  quanto  ao  horário  flexível  e  à   liberdade  do  aluno  em  organizar  o  tempo  

de  estudo.    

Gatti   (2008,   p.65)   afirma   que   a   EaD   é   uma   forma   rápida   de   prover   a  

formação   continuada   de   professores,   quando   os   tempos   formativos   podem   ser  

flexibilizados   e   os   alunos   poderiam   “[...]   estudar   nas   horas   de   que   dispõem,   não  
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precisando  ter  horários  fixos,  o  que  permitiria  compatibilização  com  diversos  tipos  de  

jornadas  de  trabalho”.  

Essas   jornadas   de   trabalho   são   muito   pertinentes,   quando   se   trata   de  

atividades  do  campo,  especialmente  ao  que  se  refere  ao  Tempo  Comunidade  (TC)  e  

Tempo  Escola  (TE)  dos  Tempos  Educativos  compreendidos  na  Educação  do  Campo  

(CALDART,  2012a).  

Ainda  com   respeito  à   liberdade  na  escolha  dos  horários  para  o  estudo,  os  

pontos   fortes  atribuídos  à  EaD   incluíram  a  autonomia,  ou  seja,  o  aluno/acadêmico  

passa  a  se  considerar  o  dono  de  seu  tempo,  ao  mesmo  tempo  em  que  assume  as  

responsabilidades   pelo   seu   aprendizado.   Esta   colocação   dos   professores  

respondentes  é  muito   importante,   porque   já   registrara  Freire   (2011,   p.41),   sobre  a  

autonomia,  que:  “Ninguém  é  sujeito  da  autonomia  de  ninguém”.  

Cabe  transcrever,  de  Huew  (2013,  p.1),  que  a  autonomia  é  atribuída  àqueles  

que   são   capazes   de   dominar   ou   determinar,   através   de   sua   razão,   seu  

comportamento,  agir,  pensar  e  assumir  responsabilidade.  É  o  contrário  daquele  que  

realiza   tudo   isso   a   partir   dos   outros,   sem   ter   sua   própria   personalidade   e  

comportamento,  nem  o  comprometimento,  propósito  e  motivação  para   ir  em  busca  

de  seus  objetivos.  Explicita  em  sua  composição:  

  
A   autonomia   deriva   do   grego   autos   (por   si)   e   nomos   (lei),   compreende   o  
poder  de  determinar  a  si  a  própria  lei.  Ela  é  contrária  à  hetoronomia,  lei  que  
procede  de  outro,  hetero  (outro)  e  nomos  (lei).  Ser  autônomo  é  ser  capaz  de  
pensar,  agir,  transformar,  de  fazer  uso  da  sua  própria  razão,  de  decidir  por  
si  próprio  acerca  dos  seus  atos  e  escolhas,  de  assumir  a  responsabilidade  
por   seus   juízos   e   ações,   de   se   assumir   enquanto   sujeito   social,   com  
liberdade  de  escolher  seu  caminho  e  de  trilhá-lo  com  suas  próprias  pernas  
(HUEW,  2013,  p.1).  

  

O   aluno   ou   aprendiz   autônomo,   além   de   responsável,   motivado   e  

interessado,   é   capaz   de   administrar   seu   tempo,   vida,   propósitos,   aprendizado,   ter  

claros  seus  objetivos,  sabe  o  que  é   importante,  é  produtivo,  sabe  avaliar,  conhece  

seus   gostos   e   qualidades   e   não   precisa   esperar   pela   iniciativa   dos   outros   para  

direcionar  sua  vida.  

De   fato,   essas   considerações   sobre   a   autonomia   trazem   respaldo   ao  

próximo   ponto   forte   evidenciado   na   pesquisa   qualitativa,   quando   o   interesse,   o  

comprometimento,   o   esforço   do   aluno   e   a   sua   responsabilidade   são   citados   por  

grande  parte  dos  professores   respondentes.  Além  desses   requisitos,  o  seguimento  
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de  regras  e  de  disciplina  por  parte  do  aluno  é  ponto  forte  nas  respostas  à  pesquisa  

qualitativa.  

A   essa   qualidade   da   formação   na   modalidade   a   distância,   obviamente,  

devem   constar   as   referências   docentes,   quais   sejam,   aquelas   registradas  

espontaneamente  pelos  professores  respondentes,  que  incluem  os  que  denominam  

de  bons  professores  e   tutores  e  o   seu   comprometimento,   sinalizando  que  o   curso  

em  EaD  é  bom,  tem  comprometimento  com  seus  alunos  e  bom  direcionamento.  

Fatores   que   obrigatoriamente   caracterizam   a   educação   a   distância   no  

contexto   virtual   são   também   referidos   como   pontos   fortes,   porém   acrescidos   das  

pontuações:   atendimento   on-line   e   interação   pela   web.   Através   dessa   forma   de  

ensino,  os  alunos  realizam  as  leituras,  estudam  os  conteúdos,  resolvem  as  provas  e  

adquirem  a  aprendizagem.    

Alguns  depoimentos  destacados  como  pontos  fortes  podem  ser  registrados  

na  íntegra.  Dos  professores  de  Campo  Largo,  destaca-se  o  depoimento  do  professor  

denominado  de  CL7:  “Flexibilidade  de  horário,  poder  rever  as  aulas  em  casa  através  

do  material  multimídia  quantas  vezes  for  necessário  para  entender  o  conteúdo”.  

Para   o   professor   respondente   de   Quitandinha,   denominado   de   QUI24:   “O  

esforço   que   precisa   ter,   a   atenção   nas   aulas,   a   frequência   e   a   participação,   a  

responsabilidade  num  todo  para  que  o  entendimento  e  o  aprendizado  aconteça”.  

Aproximadamente   22   professores   admitiram   como   ponto   fraco   na  

especialização   em   EaD   a   ausência   do   professor,   a   demora   e   a   dificuldade   para  

sanar  dúvidas  existentes;;  e  para  22  professores  respondentes,  um  ponto   fraco  é  a  

falta  de  contato  direto  com  a  tutoria  e  com  o  professor.  

São   motivações   importantes   trazidas   pelos   professores   respondentes,  

porquanto   evidenciam   exatamente   a   diferenciação   na   capacidade   cognitiva  

individual,  e  da  aquisição  e  exercício  da  autonomia.  

A  educação  a  distância,  historicamente,  existe  desde  o  ano  de  1728,  iniciada  

em  Boston,  como  já  referido  nesta  tese;;  no  Brasil,  o  Instituto  Monitor  tem  sido  citado  

como   o   pioneiro   da   EaD   no   Brasil,   com   maior   repercussão   no   ano   de   1939  

(INSTITUTO  MONITOR,  2014,  p.1),  e,  a  educação  como  se  vê,  regulamentada  pela  

LDBEN  de  1996.  

Analisando   o   crescimento   em   número   de  matrículas   em  EaD,   nos   últimos  

anos,   constata-se   que   as   questões   de   ausência   do   professor   e   de   tutores   como  

elemento   de   dificuldade   de   aprendizagem   não   procede,   mas   é   uma   questão   já  
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comentada   neste   estudo,   a   da   autonomia   do   acadêmico,   com   o   esforço   e   o  

comprometimento   para   a   aprendizagem   as   diretrizes   para   o   aproveitamento   do  

curso.  

Outros  pontos   fracos  ditados  pelos  professores  respondentes,  como  a   falta  

de   interação   com   os   colegas   e   falta   de   troca   de   conhecimento,   bem   como   a  

insegurança  quanto  ao  propósito  e  à  dificuldade  para  estudar  sozinho,  cansaço  nas  

aulas  presenciais  e  relatos  de  sono,  falta  de  tempo  e  dificuldade  no  desenvolvimento  

de   competências,   podem   ser   avaliados   como   questões   com   conotação   individual,  

mais   relacionados  ao  contexto  particular  do  participante  da  pesquisa,  menos  como  

um  ponto  fraco  que  decorre  da  modalidade  de  educação.    

Um  ponto   fraco   relacionado  à  modalidade  de  educação,  contudo,  deve  ser  

ressaltado   nesta   análise,   e   diz   respeito   ao   veículo   essencial   para   que   se   dê   o  

aprendizado:  a  internet.    

O  professor  denominado  de  CGS3,  de  Campina  Grande  do  Sul,  evidenciou  

que:   “Falta   de   acesso   a   internet   para   realizar   pesquisas,   pois   em  muitos   lugares,  

principalmente  no  interior,  as  pessoas  não  têm  disponível  esse  recurso  tecnológico”.  

Destaca-se  que  o  artigo  12,  X,  do  Decreto  nº  5.622/2005,  é  bastante  claro  

quando  determina  às  instituições  de  ensino  superior  que  pretendem  ofertar  o  ensino  

na  modalidade  de  educação  a  distância,  para  o  seu  credenciamento:  

  
Art.  12.  O  pedido  de  credenciamento  da   instituição  deverá  ser   formalizado  
junto   ao   órgão   responsável,   mediante   o   cumprimento   dos   seguintes  
requisitos:   [...]   X   -   descrição   detalhada   dos   serviços   de   suporte   e   infra-
estrutura  adequados  à  realização  do  projeto  pedagógico,  relativamente  a:  
a)  instalações  físicas  e  infra-estrutura  tecnológica  de  suporte  e  atendimento  
remoto  aos  estudantes  e  professores;;  b)  laboratórios  científicos,  quando  for  
o  caso;;  c)  pólo  de  apoio  presencial  é  a  unidade  operacional,  no  País  ou  no  
exterior,  para  o  desenvolvimento  descentralizado  de  atividades  pedagógicas  
e  administrativas  relativas  aos  cursos  e  programas  ofertados  a  distância;;  d)  
bibliotecas  adequadas,  inclusive  com  acervo  eletrônico  remoto  e  acesso  por  
meio  de   redes  de  comunicação  e  sistemas  de   informação,  com   regime  de  
funcionamento   e   atendimento   adequados   aos   estudantes   de   educação   a  
distância  (BRASIL,  2005,  p.5).  

  

As   queixas   sobre   dificuldade   de   acesso,   lentidão,   incoerências   ou   falta   de  

informações  nos  sites  são  questões  que  merecem  atenção  por  parte  das  instituições  

de  ensino  superior,  do  Estado,  em  seus  vários  níveis,  e  das  direções  de  pólos.    

Com   relação   à   sugestão   que   o   professor   respondente   daria   para   a  

especialização   realizada   na  modalidade   EaD,   no   sentido   de   que   contribua   com   o  
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trabalho   da   escola   localizada   no   campo,   dos   231,   apenas   77   responderam   esta  

questão.  

Em  se   tratando  de  uma  questão  que  buscou   respostas  espontâneas  como  

sugestões   dos   professores   que   participaram   da   pesquisa   qualitativa,   os   dados  

coletados   são   apresentados   (Tabela   5),   acerca   da   educação   do   campo   na  

modalidade  em  EaD.  

  
TABELA  5  –  SUGESTÕES  PARA  A  EDUCAÇÃO  DO  CAMPO  EM  EAD  

EDUCAÇÃO  DO  CAMPO  EM  EaD  
FREQUÊNCIA  

DE  
OCORRÊNCIA  

Disciplinas  específicas  para  a  realidade  do  campo/grade  curricular  específica   11  
Considerar  a  realidade  do  aluno   10  
Mais  conteúdos  específicos/valorização  da  cultura/valorização  da  identidade   8  

Atividades  e  metodologias  associadas  à  realidade  do  campo   5  
Material  disponível  para  esta  área   4  
Materiais  que  auxiliassem  a  manter  os  jovens  no  campo/apoio  ao  jovem  do  campo   4  
Formação  específica  para  a  educação  do  campo   3  
As  crianças  do  campo  interagem  com  a  diversidade   3  
Acessibilidade  para  os  professores  do  campo   3  
Interligar  o  campo  e  a  cidade  na  formação  docente   2  
Disciplinas  específicas  para  trabalhar  com  pessoas  com  deficiência/dificuldade   2  
Enfoque  na  valorização  da  educação  e  do  ensino   2  
Interação  entre  grupos  de  alunos/discussões     2  
Formação  continuada  específica  para  a  educação  do  campo   1  
Conhecer  a  realidade  da  escola  de  campo   1  
Disponibilizar  materiais  de  estudo  pela  internet   1  
Maior  interação  professor/aluno   1  
Mais  prática   1  
Conversa/interação  com  o  professor   1  
Especialização  de  professores  do  campo   1  
Oferta  da  formação  em  EaD  no  município   1  

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  
  

Na  Tabela  5,  os  respondentes  apresentam  sugestões  com  certa  similaridade  

entre   si,   fato   que   admite   uma   análise   mais   geral,   levando-se   em   conta   uma  

constatação   muito   relevante   e   que   fica   evidenciada   nessas   respostas.  

Primeiramente,   os   trechos   mostram   que   não   há   uma   política   educacional   para   a  

educação  do  campo,  falta  uma  grade  curricular,  disciplinas,  metodologias,  conteúdos  
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e   materiais   específicos   para   a   realidade   do   campo   e   uma   formação   inicial   e  

formação  continuada  também  específica  para  a  educação  do  campo.  

Assim,   as   sugestões   sob   esta   interpretação   trazem   a   denúncia   sobre   a  

ausência   de   requisitos  mínimos   que   caracterizam  a   educação   do   campo   em   suas  

especificidades,  conforme  se  viu  ao  longo  desse  estudo.  

A  Carta  de  Candoi  (2013)  registra  as  especificidades  como  parte  integrante  

da  Educação  do  Campo,   caracterizadas   como   trabalho,   cultura,   linguagem,  dentre  

outros,  confirmando  a  materialidade  específica  dos  locais  onde  os  sujeitos  do  campo  

produzem  sua  vida.  As  especificidades  da  educação  do  campo  constam  também  no  

Plano   Nacional   de   Educação   (PNE)   2014-2024,   em   sua   Meta   7,   7.27,   sobre   o  

desenvolvimento   de   conteúdos   para   a   Educação   do   Campo,   com   currículos   e  

propostas   pedagógicas   específicas   para   educação   escolar   para   as   escolas   do  

campo(BRASIL,  2014a,  p.66).  

As  sugestões  obtidas  nesta  pesquisa  qualitativa,  com  enfoque  na  oferta  de  

cursos  de  pós-graduação  lato  sensu  na  modalidade  a  distância  para  a  educação  do  

campo,  permitem  constatar  essa  ausência.  

Conforme   as   colocações   de   Zancanella   (2011),   o   Pronera   tem   como  

objetivos  para  a  formação  superior  a  formação  profissional  da  graduação  e  da  pós-

graduação,  

  
[...]   para   a   qualificação   das   ações   realizadas   pelos   integrantes   dos  
movimentos   sociais   a   fim   de   fornecer   recursos   humanos   capacitados   nas  
áreas  da  reforma  agrária,  que  contribuam  para  o  desenvolvimento  social  e  
ecológico  necessário  (ZANCANELLA,  2011,  p.189).  

  

O   documento   do   Pronera   determina   a   formação   superior   de   professores  

para  educação  do  campo,  em  seu  artigo  5º,  por  meio  da  educação  a  distância:  

  
Art.  5º  A  formação  de  professores  para  a  educação  do  campo  observará  os  
princípios  e  objetivos  da  Política  Nacional  de  Formação  de  Profissionais  do  
Magistério  da  Educação  Básica,  conforme  disposto  no  Decreto  no  6.755,  de  
29   de   janeiro   de   2009,   e   será   orientada,   no   que   couber,   pelas   diretrizes  
estabelecidas   pelo   Conselho   Nacional   de   Educação.   §   1º   Poderão   ser  
adotadas  metodologias  de  educação  a  distância  para  garantir   a  adequada  
formação   de   profissionais   para   a   educação   do   campo   (BRASIL,   2014c,  
p.41).  
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As   instruções   para   essa   determinação   provêm   do   Decreto   Federal   nº  

6.755/2009,  dispondo,  em  seu  artigo  3º,  VII,  sobre  a  Formação  de  Profissionais  do  

Magistério  da  Educação  Básica  para  a  educação  do  campo:  
  

Art.  3º.  São  objetivos  da  Política  Nacional  de  Formação  de  Profissionais  do  
Magistério   da   Educação   Básica:   [...]   VII   -   ampliar   as   oportunidades   de  
formação   para   o   atendimento   das   políticas   de   educação   especial,  
alfabetização   e   educação   de   jovens   e   adultos,   educação   indígena,  
educação  do  campo  e  de  populações  em  situação  de  risco  e  vulnerabilidade  
social  (BRASIL,  2009c,  p.2).  

  

As   orientações   e   o   fomento   a   projetos   pedagógicos   de   promoção   de  

currículos   destinados   aos   professores   para   a   educação   do   campo   ficam   sob   a  

responsabilidade   da   CAPES,   segundo   o   artigo   11,   II   do   Decreto   Federal   nº  

6.755/2009:  “Art.  11.  A  CAPES  fomentará,  ainda:   [...]   II   -  projetos  pedagógicos  que  

visem   a   promover   desenhos   curriculares   próprios   à   formação   de   profissionais   do  

magistério  para  atendimento  da  educação  do  campo  [...].  (BRASIL,  2009c,  p.3).  

As   questões   como   a   acessibilidade   para   os   professores   da   educação   do  

campo,  sugestão  para  a  oferta  de  curso  em  EaD  no  município,  além  de  solicitação  

de   maior   interação   entre   professor   e   aluno   (possivelmente   nos   cursos   já   em  

andamento),   certamente   se   traduzem   em   temas   que   podem/devem   ser   discutidos  

em  âmbito  de  políticas  públicas  educacionais,  ainda  que  no  contexto  estadual.  

Neste   sentido,   se   pensa   aqui   acerca   da   importância   na   realização   de  

estudos   e   pesquisas   in   loco   com   os   interessados,   neste   caso,   os   professores   de  

escolas   localizadas   no   campo,   como   forma   de   contribuir   para   que   as   mudanças  

sejam  efetivadas  e  que  a   formação  continuada  de  professores  alcance  a   todos  os  

profissionais   da   educação.   Parte   dessa   responsabilização,   que   se   acredita   ser  

atribuída,   implicitamente,   ao   pesquisador   e   à   instituição   de   ensino   superior,   está  

sendo   cumprida,   conforme   depoimento   extraído   na   íntegra,   nessa   sugestão   feita  

pelo  professor  respondente  CM6,  de  Campo  Magro:  “Uma  formação  específica  para  

a   Educação   no   Campo.   Como   já   realizada   em   2009,   onde   teve   seu   início,   e  

concluiu-se   em   2012,   término   realizada   pela   Universidade   Tuiuti,   bastante  

significativo  para  os  professores  do  campo”.  

Com   relação   à   questão   que   discute   sobre   o  motivo   pelo   qual   o   professor  

respondente  escolheu  a  modalidade  EaD,  cada  participante  poderia  incluir  uma  nota  

de  1  a  8,  sendo  1  mais  importante  e  8  menos  importante,  com  relação  aos  critérios  

aqui   apresentados:   Aumento   salarial;;   Aperfeiçoamento   pessoal;;   Aperfeiçoamento  
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profissional;;   Liberdade   e   autonomia   com   meu   próprio   estudo;;   Facilidade   e  

flexibilidade   de   horário;;   Falta   de   tempo   para   frequentar   diariamente   um   curso;;  

Distância  da  universidade;;  Era  a  única  opção  que  tinha  de  especialização  na  minha  

região;;  Achei  que  fosse  mais  fácil  que  o  curso  presencial;;  Vergonha  de  frequentar  o  

curso  com  pessoas  mais  jovens;;  Por  influência  de  amigos;;  Pela  qualidade  do  curso  

e  da  instituição;;  Pelo  valor  do  curso;;  Porque  acredito  que  esta  modalidade  EaD  seja  

melhor  que  a  presencial.  No  decorrer,  apresentam-se  os  5  itens  mais  apontados  em  

ordem  de  maior  relevância,  em  primeiro,  segundo,  terceiro  e  quarto  lugares.  

  
FIGURA  26–GRÁFICO  SOBRE  A  1ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  DO  MOTIVO  DE  ESCOLHA  DA  

MODALIDADE  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Nesta   questão,   o   aperfeiçoamento   profissional   aparece   como   motivo  

relevante  à  escolha  da  modalidade  EaD.  É  evidente  que  a  busca  pela  especialização  

reflete   decisões   pessoais,   individuais   e   profissionais   de   cada   agente,   quando  

caminham  pelo  magistério  como  sua  profissão  de  vida.  

Outros   motivos,   no   entanto,   contam   para   as   decisões   em   cursar   uma  

especialização   na   modalidade   EaD,   dentre   as   quais   a   motivação   salarial,   que   é  

decorrente   dessa   qualificação   e   o   aperfeiçoamento   pessoal,   com   os   ganhos   do  

aprendizado.  

Para   esta   pesquisa   qualitativa,   as   questões   da   distância   da   universidade  

indicam   que   esses   professores   não   estão   sozinhos,   sem   oportunidade   de   cursar  

uma   especialização,   mas   que,   pelo   artigo   80   da   LDBEN,   a   formação   continuada  
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pode  ser  disponibilizada  a  distância.  Assim,  atendem-se  as  exigências  da  legislação  

para  os  professores  para  a  educação  básica  nacional,  por  meio  de  uma  modalidade  

de   educação   que,   conforme   já   foi   relatado   nesta   pesquisa   qualitativa,   permite  

flexibilidade  e  facilidade  de  horário.  

  
FIGURA  27–GRÁFICO  SOBRE  A  2ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  DO  MOTIVO  DE  ESCOLHA  DA  

MODALIDADE  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Analisando  as  motivações   classificadas   como  segunda  maior   relevância,   a  

ênfase  permanece  na  questão  principal  de   todos  aqueles  que  buscam  a   formação  

continuada:  o  aperfeiçoamento  pessoal  e  o  aperfeiçoamento  profissional.    

A  escolha  da  modalidade  EaD,  contudo,  se  explica  novamente  na  facilidade  

e  flexibilização  de  horário,  significando  que  o  acadêmico  pode  usufruir  de  seu  tempo  

na  medida  em  que  considerar  a  sua  necessidade  de  estudo.    

Com   essas   motivações,   segue-se   a   falta   de   tempo   para   frequentar   uma  

instituição   de   ensino   superior   presencial,  mas   permite   a   liberdade   e   a   autonomia,  

conforme   já   comentamos   nesta   análise.   São   motivações   muito   importantes,   que  

auxiliam   na   escolha   pela   modalidade   de   formação   continuada   a   distância,  

destacando-se   sempre   a   formação   continuada   como   principal   motivo   para   essa  

decisão.  
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FIGURA  28–GRÁFICO  SOBRE  A  3ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  DO  MOTIVO  DE  ESCOLHA  DA  
MODALIDADE  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Conforme   esses   resultados   da   Figura   28,   os   motivos   de   terceira   maior  

relevância   para   a   escolha/decisão   em   realizar   curso   de   especialização   na  

modalidade   EaD,   os   professores   respondentes   mostram   que   o   peso   econômico  

financeiro  conta  como  um  elemento  motivador.  Assim,  dentre  os  motivos,  ainda  que  

em  um  patamar  mais  baixo  das  decisões  de  escolha,  o  preço  do  curso  conta  para  a  

decisão  na  escolha  da  modalidade  de  educação.    

É  importante  ressaltar  que  a  UAB  disponibiliza  cursos  de  formação  inicial  e  

de  formação  continuada  para  professores,  conforme  registros  em  sua  página  web:  

  
Cursos  ofertados  
A   UAB   oferece,   por   meio   das  instituições   públicas   de   ensino  
superior  integrantes  do  Sistema,  os  seguintes  cursos:  
Bacharelados,  Licenciaturas,  Tecnólogo  e  Especializações:  cursos  voltados  
para   formação   inicial   e   continuada   de   professores   da   educação   da   rede  
pública   de   educação   básica   e   para   o   público   em   geral   interessado  
(demanda  social).    
[...]  
Especializações   para   professores,   em   parceria   com   a   Secretaria   de  
Educação   Continuada,   Alfabetização   e   Diversidade   (SECAD/MEC):  cursos  
ofertados  em  nível  de  pós-graduação  lato  sensu,  com  duração  de  360  horas  
e  certificação  para  os  concluintes  (CAPES,  2015b,  p.1).    

  

Ainda   que   não   se   trate   de   um   curso   de   pós-graduação   lato   sensu   na  

modalidade   a   distância   para   a   educação   do   campo,   a   oferta   de   cursos   de  

especialização,  pela  UAB,  tem  o  envolvimento  de  universidades  públicas.  
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FIGURA  29–GRÁFICO  SOBRE  A  4ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  DO  MOTIVO  DE  ESCOLHA  DA  
MODALIDADE  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Como   motivos   de   quarta   relevância   para   cursar   uma   especialização   na  

modalidade   EaD,   os   professores   respondentes   destacaram   o   aumento   salarial.  

Conforme   já   comentado,   essa   condição   segue   a   formação   continuada,   com   a  

qualificação  do  professor  e  a  promoção  na  carreira  docente.  

Dos   demais   motivos,   a   opção   pela   facilidade   nessa   modalidade   de  

educação,   pela   falta   de   tempo   para   um   curso   presencial,   e   em   razão   da  

flexibilização   do   horário   de   estudos,   confirmando-se   os   registros   anteriores   desta  

pesquisa  qualitativa,  da  qual  advém  a  liberdade  e  a  autonomia.  

Estes  motivos  registrados  na  Figura  29  não  requerem  comentários  maiores,  

senão  os   já  efetuados.  Confirma-se  apenas  que  em  uma  classificação  de  motivos,  

por   relevância,   tem-se   a   seguinte   ordem:   1)   aperfeiçoamento   profissional;;   2)  

aperfeiçoamento  pessoal;;  3)  valor  do  curso;;  e,  4)  aumento  salarial.  

Além   dos   critérios   indicados   na   questão   o   professor   respondente   poderia  

indicar   outro   elemento   utilizado   a   partir   da   sua   realidade.   Observamos   em   5  

respostas   apontamentos   diversos,   tais   como:   foi   o   primeiro   curso   divulgado   na  

minha  escola;;  pela  distância  e  o  acesso  até  a  universidade;;  além  de  duas  respostas  

que   indicaram   que   escolheram   um   curso   EaD   para   melhorar   a   pontuação   na  

classificação  do  Processo  Seletivo  Simplificado  (PSS)  do  Estado.  
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Com   relação   à   escolha   que   o   professor   respondente   teria,   caso   tivesse   o  

mesmo   curso   com   o   mesmo   valor,   ofertado   na   modalidade   EaD   e   presencial,  

tivemos   a   resposta   de   146   questionários,   sendo   que   61%,   ou   seja   cerca   de90  

professores   respondentes,   escolheriam   a   modalidade   EaD   e   apenas   38%  

escolheriam  a  modalidade  presencial  e  1%  escolheria  as  duas  modalidades.  

  
FIGURA  30–GRÁFICO  SOBRE  A  ESCOLHA  DA  MODALIDADE  EAD/PRESENCIAL  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Elaborando-se   uma   média   estatística   somente   sobre   os   questionários  

respondidos,  de  146,  obtém-se  61%  de  respostas  de  professores  respondentes  que  

escolheriam  a  modalidade  EaD.  

Trata-se   de   um   percentual   significativo,   considerando   que   o   aumento   de  

adesão  à   formação  superior  pela  modalidade  EaD   tem  sido   registrada  pelo  Censo  

da  Educação  Superior:  “No  período  2012-2013,  a  matrícula  cresceu  3,9%  nos  cursos  

presenciais  e  3,6%  nos  cursos  a  distância.  Os  cursos  a  distância  já  contam  com  uma  

participação   superior   a   15%   na  matrícula   de   graduação”   (INSTITUTO  NACIONAL  

DE  ESTUDOS  E  PESQUISAS  EDUCACIONAIS  ANÍSIO  TEIXEIRA  –  INEP,  2014a,  

p.7).  

Na   continuação   da   pesquisa,   os   professores   manifestaram   de   modo  

espontâneo  a  sua  justificativa  para  a  escolha  de  especialização  na  modalidade  EaD  

(Tabela  6).  
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TABELA  6  –  OPÇÃO  PARA  A  MODALIDADE  EAD  OU  PRESENCIAL  EM  CURSOS  DE  
ESPECIALIZAÇÃO  

ESCOLHERIA  EAD   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  

ESCOLHERIA  PRESENCIAL   FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
Flexibilidade  de  horário   31   Facilidade   para   tirar   dúvidas  

com  o  professor  
19  

Distância   19   Mais   conhecimento/maior  
esclarecimento  de  conteúdos  

6  

Falta  de  tempo   15   Convivência   com   professores  
e  colegas  

6  

Autonomia/liberdade   7   Interação  com  as  pessoas   4  
Comodidade   6   Mais   completo/   significativo  

para  o  ensino-aprendizagem  
3  

Facilidade   6   Preconceito   com   relação   aos  
cursos  em  EaD  

1  

Facilidade  de  acesso   5   Mais   significativo   para   a  
formação  profissional  

1  

Exigência   de   dedicação   do  
aluno  

4   Mais  aprendizado   1  

Dificuldade   de   frequentar   um  
curso  presencial  

3   -   -  

Interesse  do  aluno  em  aprender   3   -   -  
Forma   de   transmitir   os  
conteúdos    

2   -   -  

Qualidade  do  curso   2   -   -  
A  graduação  foi  em  EaD   2   -   -  
É  melhor  para  mim   1   -   -  
Modalidade   mais   viável   para   a  
mulher  

1   -   -  

Interação  com  os  professores   1   -   -  
O  curso  tem  o  mesmo  conteúdo  
que  a  modalidade  presencial  

1   -   -  

Aprendizado   através   da  
pesquisa  

1   -   -  

Modalidade  que  abrange  muitos  
requisitos  

1   -   -  

Capacidade   de   aprender  
sozinho  

1        

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  
  

As  opções  registradas  com  maior   incidência  para  a  escolha  da  modalidade  

EaD   indicam   a   flexibilidade   de   horário   para   o   estudo,   tema   comentado  

exaustivamente  neste   trabalho,  mas  sempre  pertinente  quando  se  observam   todos  

os   compromissos   e   as   responsabilidades   assumidos   pelos   indivíduos   em   seu  

cotidiano.  
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Aliadas  a  esse  fator,  a  distância  das  instituições  de  ensino  e  a  dificuldade  de  

acesso   e   de   frequentar   diariamente   contam   como   elementos   principais   para   essa  

escolha.   Condições   como   a   comodidade,   facilidade   em   cursar   a   distância   são  

associadas   ao   interesse   do   aluno   em   aprender,   à   sua   responsabilidade   em  

disciplinar-se  e  aprender  com  autonomia.  

Por  fim,  são  observadas  nessas  categorias,  ainda  que  em  menor  incidência,  

as  questões  da  qualidade  do  curso,  a  forma  como  são  apresentados  os  conteúdos  e  

os  requisitos  que  contêm.  

Em  outra  opção  de  escolha,  o  curso  na  modalidade  presencial,  o  destaque  

na  justificativa  de  professores  respondentes  se  situa  na  qualidade  de  tirar  as  dúvidas  

no  momento  presente,  diretamente  com  o  professor,  presencialmente,  sendo  este  o  

fator  que  mais  pesa  na  decisão.  

As  demais   justificativas   incluem  o  maior  conhecimento  e  esclarecimento  de  

conteúdos,   com  mais   aprendizado,   considerada   uma   aprendizagem   significativa   e  

mais  completa  à  formação  profissional  do  aluno.  

Também  são  abordadas  as  questões  de  interação  com  os  colegas,  com  os  

professores   e   com   os   demais,   o   que   é   possível   quando   o   aluno   frequenta   a  

instituição,  presencialmente,  no  dia  a  dia.  

No   estudo   de   Puerta   e   Amaral   (2008,   p.12),   analisando   a   EaD   como  

modalidade   educacional   e   comparando-a   com   a   presencial,   os   resultados   são  

similares   aos   encontrados   neste   trabalho,   quanto   ao   enfoque   da   interação   entre  

aluno  e  professor,  no  caso  da  presencial.  As  recomendações  dos  autores,  contudo,  

se   dão   de   modo   geral,   aos   professores,   no   sentido   de   uma   atuação   com  

competência:  

  
O  professor  deve  ter  competências  científicas  e  pedagógicas  para  um  bom  
desempenho   do   aluno   no   processo   educacional   como   um   todo,  
independentemente   do   meio   em   que   está   atuando,   numa   sala   de   aula  
presencial  ou  à  distância,  é  preciso  que  ele  tenha  consciência  do  processo  
de   transformação   e   assimilação   de   conhecimentos   para   poder   criar  
estratégias  eficazes  de  aprendizagem  (PUERTA;;  AMARAL,  2008,  p.12).  

  

Com   esta   percepção,   compreende-se   que   nem   sempre   a   questão   da  

modalidade   da   educação   é   o   que   conta,   mas   a   efetiva   atuação   do   professor,   no  

desempenho  de  seu  papel  como  educador,  em  qualquer  espaço  de  aprendizagem.  
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No   que   tange   à   exigência   da   EaD,   cada   professor   respondente   poderia  

incluir   uma   nota   de   1   a   8,   sendo   1   mais   importante   e   8   menos   importante,   com  

relação   aos   critérios   aqui   apresentados:Seu   comprometimento   como   aluno;;  

Comprometimento   por   parte   dos   tutores;;   Exigência   no   cumprimento   de   prazos;;  

Leitura  de  materiais  para  a  realização  de  provas;;Atividades  e  fóruns;;  Assistir  vídeos  

para  a  realização  de  trabalhos  e/ou  provas;;  Maior  dedicação  de  tempo  para  estudos;;  

Interação   com   os   alunos   de   outras   localidades   através   das   ferramentas  

tecnológicas;;  e,  Trabalho  em  grupo.  

   Com   relação   a   esta   questão   aponta-se   que   foram   respondidos   126  

questionários,   ficando   105   sem   resposta.   Apresentar-se-ão   os   5   itens   com   maior  

número  de  respostas,  em  ordem  de  maior  relevância,  em  primeiro,  segundo,  terceiro  

e  quarto  lugares.  Para  a  terceira  maior  relevância  incluem-se  6  itens,  tendo  em  vista  

que  houve  um  empate  na  escolha  de  um  critério.  

  
FIGURA  31–GRÁFICO  SOBRE  A  1ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  SOBRE  A  EXIGÊNCIA  DA  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Os   professores   relacionam   como   exigência   mais   importante   da   EaD   o  

comprometimento  do  aluno,  fato  que  se  concretiza  quanto  são  seguidas  as  demais  

exigências,   colocadas   em   ordem   de   incidência,   nesta   questão:   quando   o   aluno  

realiza  as  leituras  de  materiais  e  assiste  vídeos  necessários  à  realização  de  provas  e  

atividades,  e  quando  cumpre  os  prazos  para  as  postagens  ou  envio  de  trabalhos  e  

provas;;  em  síntese,  quando  dedica  o  tempo  adequado  aos  estudos.  
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Neste  caso,  a  análise  desses  dados  permite  confirmar  que  são  as  exigências  

e  o  seu  respectivo  cumprimento  que  determinam  os  aspectos  de  autonomia  do  aluno  

e  das  consequências/resultados  que  aufere  em  sua  formação.  Dessa  forma,  cumprir  

as  exigências  da  EaD  implica  em  estudar  conforme  as  regras  e  determinações,  com  

disciplina   e   responsabilidade,   características   que   formam   o   caráter   autônomo   do  

aluno.  

  
FIGURA  32–GRÁFICO  SOBRE  A  2ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  SOBRE  A  EXIGÊNCIA  DA  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  
Como   segunda   exigência   em   nível   de   relevância   na   EaD,   os   professores  

respondentes   assinalaram   a   leitura   de   materiais   e,   em   seguida,   surge   o  

comprometimento  de  tutores.  

Guerino  e  Nunes  (2014,  p.5)  concordam  que  o  trabalho  realizado  pelo  tutor  é  

semelhante  ao  do  professor,   pois   planeja  aula,   prepara  avaliações,   atividades,   faz  

correções  e  atende  aos  educandos,  dentre  outras  funções.  

Carlini  (2012,  p.15),  em  sua  dissertação,  apresenta  o  tutor  em  seu  trabalho:  

“O  trabalho  do  professor-tutor  presencial  é  visto  como  relevante,  uma  vez  que  esse  

profissional  faz  as  mediações  didático-pedagógicas  com  os  estudantes”.  

Sobre  a  exigência  de  tempo  para  o  estudo,  concorre  intrinsecamente  para  o  

seu   comprometimento   como   aluno,   cumprimento   de   prazos   e   realização   das  

atividades  e  provas  do  curso.  

  



200  
	  

FIGURA  33–GRÁFICO  SOBRE  A  3ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  SOBRE  A  EXIGÊNCIA  DA  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Descrevendo  a  Figura  33,  que  dispõe  sobre  a  terceira  maior  relevância  para  

o   professor,   quanto   à   exigência   da   EaD,   destaca-se   a   leitura   de  materiais   para   a  

realização   de   provas   e   atividades,   e   assistir   vídeos   que   seguem   os   mesmos  

objetivos.  

Entende-se  que  o  destaque  para  a  leitura  de  materiais,  nas  Figuras  32  e  33,  

pode   ser   atribuído   à   necessidade   do   aluno   na   aquisição   dos   conteúdos   para   a  

realização  de  provas  e  de  atividades  do  curso,  bem  como  da  participação  em  fóruns,  

nos  quais  realiza  troca  de  conhecimento.    

Verifica-se  que  o  professor  respondente,  no  papel  de  acadêmico,  tem  claro  

conhecimento  de  como  devem  ser  os  procedimentos  a  serem  seguidos  para  que  o  

aluno   realize   o   curso.   Ao   reconhecer   essas   exigências   –   conhecimento   dos  

conteúdos   –,   naturalmente   dedica   o   tempo   necessário   ao   estudo   e   cumpre   os  

prazos.  Essas  etapas,  sem  dúvida,  requerem  a  interação  com  os  demais  alunos,  por  

meio   de   fóruns   de   apresentação,   discussão,   dúvidas   e   demais   formas   de  

comunicação  virtual,  bem  como  a  participação  presencial  de  tutores.  
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FIGURA  34–GRÁFICO  SOBRE  A  4ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  SOBRE  A  EXIGÊNCIA  DA  EAD  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Classificada   como   quarta   em   relevância   sobre   a   exigência   da   EaD,   os  

professores   respondentes   indicaram   a   maior   dedicação   de   tempo   para   estudos.  

Cabe  destacar  que  estudos  sobre  a  dedicação  de  alunos  da   formação  superior  na  

modalidade  a  distância  confirmam  melhor  preparação:  

  
Quebrando  o  mito  de  que  os  cursos  a  distância  são  mais  fáceis  do  que  os  
presenciais,   um   estudo   feito   em   2007   pelo   Inep   (órgão   de   avaliação   e  
pesquisa  do  MEC)  com  base  nos  resultados  do  Enade  (Exame  Nacional  de  
Desempenho  de  Estudantes,  que  avalia  o  ensino  superior)  apontou  que  os  
alunos  de  cursos  a  distância  estavam  melhor  preparados.  Em  sete  das  13  
áreas  onde  a  comparação  entre  as  modalidades  foi  possível,  universitários  
que   estudavam   a   distância   tiveram   desempenho   superior   aos   demais  
(ALVAREZ,  2012,  p.1).  

  

É  com  a  dedicação  do  acadêmico  que  as  demais  exigências  são  cumpridas,  

conforme   já   se   descreveu   anteriormente   nesta   análise.   Importante   mencionar  

novamente   que   os   professores   respondentes   detêm   conhecimento   dessas  

exigências  e  isto  é  muito  importante  para  a  conclusão  do  curso.  

No   que   tange   aos   conteúdos   trabalhados   na   especialização   EaD   e   sua  

relação   com   o   trabalho   realizado   nas   escolas   localizadas   no   campo,   houve   88  

respostas.  Cerca  de  143  questionários  não  obtiveram  resposta  desta  questão.  Das  

respostas   obtidas,   apresentam-se   os   dados   sobre   conteúdos   gerais   e   conteúdos  

relacionados  à  educação  em  escolas  localizadas  no  campo  (Tabela  7).  

  



202  
	  

TABELA  7–CONTEÚDOS  TRABALHADOS  NA  ESPECIALIZAÇÃO  EAD  COM  RELAÇÃO  AO  
TRABALHO  EM  ESCOLAS  LOCALIZADAS  NO  CAMPO  

CONTEÚDOS  GERAIS  
FREQUÊNCIA  

DE  
OCORRÊNCIA  

CONTEÚDOS  PARA  A  
EDUCAÇÃO  EM  ESCOLAS  
LOCALIZADAS  NO  CAMPO  

FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
São  conteúdos  que  envolvem  a  
educação  como  um  todo  

7   Não   há   nada   relacionado   à  
educação  do  campo/conteúdos  
sobre   o   urbano   e   o   rural/  
Pouco  se  fala  sobre  escolas  do  
campo  

28  

Trazem  educação  
especial/inclusão  escolar/  
trabalho  voltado  para  a  
alfabetização  de  alunos  
especiais  

5   Todos   os   conteúdos   são  
adaptados   à   realidade   da  
comunidade/campo  

10  

São   utilizadas   as   mesmas  
metodologias   por   todas   as  
escolas  do  município  

2   Contribuem   para   a   prática   em  
sala  de  aula  

2  

Tratam   da   alfabetização   e  
letramento   para   a   educação  
infantil  

2   O   currículo   é   utilizado   na  
avaliação   e   desempenho  
escolar  

1  

Indicam   trabalhos   em   grupo   e  
pesquisas/projetos  

2   Oferecem   maior   proximidade  
das  escolas  do  campo  com  as  
mídias  e  o  mundo.  

1  

Informam   sobre   mídias   e  
tecnologias  de  educação    

2   Tratam  da  desigualdade  social   1  

Informam   sobre   psicologia   do  
desenvolvimento   e   da  
aprendizagem,  psicomotricidade  
e  educação  didática  

1   Realizam   a   função   da   escola,  
acesso  e  permanência  

1  

Ensinam   sobre   a   educação   de  
jovens  e  adultos  

1   Trazem   estudos   sobre   os  
níveis  econômicos  

1  

Trazem   conteúdos   sobre  
diversidade  cultural  

1   Trabalham  as  deficiências  que  
os   alunos   do   campo  
apresentam  

1  

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  
  

Na  análise  das  respostas  percebe-se  que  os  conteúdos  disponibilizados  nos  

cursos  de   formação  continuada  para  a  educação  em  escolas   rurais  são  conteúdos  

gerais.   O   desejado   pelos   professores   é   que   fosse   oferecido   pelos   cursos   de  

formação   continuada   para   a   educação   em   escolas   rurais,   conteúdos   específicos  

conforme  foi   relatado  como  conteúdos  para  a  educação  em  escolas   localizadas  no  

campo,  na  Tabela  7.  

Assim,   percebe-se   que   os   conteúdos   para   a   educação   em   escolas  

localizadas  no  campo  não  seguem,  exatamente,  as  especificidades  desejadas  pelos  

movimentos  sociais,  ao  longo  do  tempo,  para  a  educação  do  campo.  
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Nas  descrições,   os   conteúdos  gerais   são   compostos  pelos   temas  gerais   e  

não  comportam  exatamente  informações  sobre  o  campo  e  as  suas  especificidades.  

Assim,   quando   o   professor   respondente   denominado   de  CON12,   do  município   de  

Contenda,   afirma   que   os   professores   devem   “Trabalhar   todos   os   conteúdos   de  

forma  interdisciplinar,  dando  enfoque  no  que  seja  necessário  dialogar  com  os  alunos  

de   campo”,   constata-se   que   a   abordagem   à   educação   em   geral   lhes   permite   a  

ponderação  e  a  reorganização  de  conteúdos  de  modo  que  contemple  a  realidade  do  

campo.  

Em   outro   registro   que   se   optou   em   relatar,   do   professor   respondente   de  

Campo  Largo,  denominado  de  CL7:  “Para  ser  sincera  quando  fiz  o  curso,  pouco  se  

falava  em  escolas  do  campo,  era  dado  pouco  enfoque  o  tema,  porém  como  sempre  

trabalhei  em  escola/campo,  sempre  procurei  aproveitar  e  transformar  o  que  aprendi  

de  acordo  com  a  realidade  na  qual  estou  inserida”.  Mais  uma  vez  verifica-se  que  o  

professor  adapta  o  seu  aprendizado  ao  seu  campo  de  atuação,  ainda  que,  conforme  

o   professor   respondente,   denominado   de   MAN7,   de   Mandirituba:   “Os   conteúdos  

trabalhados  não  tinham  relação  com  o  trabalho  de  nossas  escolas  do  campo”.  

Deve-se  observar,  sobretudo,  as  mesmas  argumentações  já  deixadas  nesta  

análise:  há  a  necessidade  de  incorporar  às  políticas  educacionais  para  a  educação  

do  campo  disciplinas  que  se  coadunem  com  as  especificidades  apresentadas  pelo  

campo.  

Considera-se   pertinente   a   afirmação   de   Zancanella   (2011,   p.63),   sobre   a  

especificidade:    

  
O   Estado   reconhece   as   necessidades   da   população   do   campo   em   suas  
especificidades,   de   modo   que   a   sua   função   deveria   ser   de   prover   as  
melhores  maneiras  de  atendê-las,   fato  que  não  ocorre  efetivamente  diante  
das  dificuldades  encontradas  para  sua  implementação  nas  redes  de  ensino.  

  

As  mudanças  na  oferta  de  formação  continuada  de  professores  para  escolas  

localizadas   no   campo   na   modalidade   EaD   devem   prever   as   singularidades   e   a  

realidade  rural,  e  incluí-las  em  disciplinas  específicas  do  curso,  como  uma  alternativa  

para  que  a   formação  continuada  de  professores  para  essas  escolas  possibilite  aos  

professores  se  apropriarem  do  conhecimento  singular  do  campo  

Com   relação   à   questão   que   busca   evidenciar   os   conteúdos   estudados   no  

curso   de   especialização   na   modalidade   EaD,   e   se   estes   possibilitaram   uma  
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aprendizagem   significativa   em   relação   ao   trabalho   dos   professores   realizado   nas  

escolas  localizadas  no  campo,  houve  a  resposta  de  104  questionários,  sendo  que  63  

obtiveram  uma  resposta  positiva.  

Os  depoimentos  espontâneos  dos  professores   respondentes  aparecem  em  

dois   diferentes   contextos   que   se   caracterizam,   para   esta   análise,   em   respostas  

como   a   possibilidade   de   aprendizagem   significativa;;   e,   nenhuma   possibilidade   de  

aprendizagem  significativa  (Tabela  8).  

  
TABELA  8  -  CONTEÚDOS  ESTUDADOS  EM  EAD  E  APRENDIZAGEM  SIGNIFICATIVA  PARA  O  

TRABALHO  EM  ESCOLAS  LOCALIZADAS  NO  CAMPO  

POSSIBILIDADE  DE  
APRENDIZAGEM  
SIGNIFICATIVA  

FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  

NENHUMA  POSSIBILIDADE  
DE  APRENDIZAGEM  
SIGNIFICATIVA  

FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
O   curso   veio   a   acrescentar  
conhecimento/   permitiu   aplicar  
em   sala   de   maneira   criativa/uso  
do   lúdico/respeito   ao   aluno   e   à  
diversidade  

15   Não   traz   questões   referentes  
ao   trabalho   na   escola   do  
campo  

4  

Os   conteúdos   e   as   atividades  
foram   adequados   conforme   as  
habilidades  dos  alunos/utilização  
de   recursos   para   trabalhar   as  
atividades/opção   por   novas  
metodologias  

10   A  mesma   linha   de   trabalho   é  
mantida,   com   o   mesmo   PPP  
da  escola  

2  

Adaptação   à   realidade   do  
campo/conhecimento   da  
realidade  do  aluno  

7   Adaptação   de   conteúdos   à  
realidade  do  campo  

1  

Revisão   de   práticas/revisão   do  
currículo    

6   Curso   não   específico   para   a  
educação  do  campo  

1  

Permite   olhar,   conhecer   e  
trabalhar   conforme   a   realidade  
de  cada  aluno  

6   Não  houve  nenhum  acréscimo  
à   concepção   de   escola   do  
campo  

1  

Conhecer  o  perfil  da  clientela     3        
Possibilitou   novas  
visões/contribuição  ao  trabalho  

2        

Valorização   do   conhecimento  
das  pessoas  do  campo  

2        

Inserção  da  tecnologia   2        
Busca   de   informações   para   as  
aulas  

1        

Planejamento  flexível   1        
Busca   de   novas   práticas  
pedagógicas  

1        

Inserção  de  aulas  lúdicas   1        
Desenvolvimento   da   autonomia  
do  aluno  

1        

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  
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Os   resultados   da   pesquisa   indicam   duas   percepções   por   parte   dos  

professores   respondentes;;   para   a   maioria,   há   possibilidade   de   aprendizagem  

significativa   nos   cursos   de   formação   continuada,   conforme   os   depoimentos  

registrados  na  Tabela  8,  na  coluna  da  possibilidade  de  aprendizagem  significativa.  

Na  mesma  Tabela   8,   em  análise,   a   opinião   dos   professores   respondentes  

que  não  consideram  essa  possibilidade,  afirmando  que  o  curso  de  especialização  na  

modalidade  EaD,  não  possibilitaram  uma  aprendizagem  significativa  com  respeito  ao  

trabalho  dos  professores  realizado  nas  escolas  localizadas  no  campo.  

Na   aprendizagem   significativa,   com   respeito   ao   trabalho   de   professores  

realizado   em   escolas   localizadas   no   campo,   as   informações   coletadas   confirmam  

algumas   respostas   importantes,   como   o   ganho   de   maior   conhecimento   e   a   sua  

aplicação  em  sala  de  aula  de  maneira  criativa,  possibilitando  o  uso  do  lúdico.  

Os   professores   destacaram   essas   aprendizagens   e   ainda  mais   o   respeito  

pelo   aluno,   com   base   na   diversidade,   com   adequação   dos   conteúdos   e   das  

atividades  face  às  habilidades  apresentadas  por  ele.    

Desses   resultados,   é   importante   analisar   que   a   maioria   dos   professores  

respondentes  buscou  atuar  em  acordo  com  as  condições  apresentadas  na  realidade  

do  aluno,  especialmente  quanto  à  proposição  de  novas  metodologias,  revendo  suas  

práticas  e  adequando  o  currículo.    

Os   conteúdos   estudados   no   curso   de   especialização   na  modalidade   EaD,  

portanto,   trouxeram   aos   professores   respondentes   a   possibilidade   de   olhar   o  

contexto  no  qual  o  aluno  se  encontra,  conhecendo-o  e  a  sua  cultura  e  modo  de  vida,  

a  ponto  de  afirmar  que,  segundo  o  professor  respondente  denominado  de  ITA1,  do  

município  de   Itaperuçu:   “Passei  a  entender  as  particularidades  de  cada  educando,  

as   dificuldades   que   muitos   enfrentam   no   trabalho   pesado   e   que   muitas   vezes  

atrapalha  a  realização  de  atividades  extras”.  

São  constatações  que  confirmam  a  importância  da  formação  continuada  de  

professores,  da  educação  a  distância  e  da  educação  do  campo  em  um  contexto  que  

não  se  dissocia;;  ao  contrário,  conforme  registrara  Toschi  (2008),  sobre  o  tempo  e  o  

espaço  na  Educação  a  Distância,  requerendo  a  conceituação  de  termos  vinculados  

ao  dia  a  dia  do   indivíduo,  bem  como  no  reconhecimento  da  complexidade  de  suas  

significações.  

Na   educação   do   campo,   os   Tempos   Educativos   contêm   em   si   o   princípio  

educativo,   reiterado   aqui   como   um   conceito   que   cada   sujeito   se   reconheça   como  
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sujeito  educativo,  ou  seja,  uma  forma  de  intencionalidade  pedagógica,  para  além  da  

educação  ou  da  formação  (CALDART,  2012b).  

Transpondo   essa   análise   sobre   aprendizagem   significativa,   os   dados  

coletados   na   pesquisa   qualitativa   informam,   também,   que   alguns   dos   professores  

respondentes   não   admitiram   uma   resposta   significativa   de   aprendizagem.   Ao  

contrário,   as   afirmações   são   de   que   o   curso   não   trouxe   questões   referentes   ao  

trabalho   na   escola   de   campo,   de   forma   que   foram   mantidos   a   mesma   linha   de  

trabalho  e  o  mesmo  PPP,  embora  os  conteúdos  tenham  sido  adaptados  à  realidade  

do  campo.  

Elaborando-se   uma   contraposição,   constata-se   que   aqueles   professores  

respondentes  para  os  quais  a  aprendizagem  foi  significativa,  em  muitas  das  vezes,  

adquiriram  conhecimento  geral  no  curso  de  especialização  em  EaD,  e  o  transferiram  

transmutado   para   o   ambiente   do   campo,   ensinando   o   aluno   em   um   formato   que  

respeite   a   sua   realidade.Por   isto,   o   depoimento   do   professor   respondente  

denominado   de   LA34,   do   município   da   Lapa,   é   muito   pertinente:   “Eu   sempre  

trabalhei   considerando   a   realidade   do   aluno,   trazendo   para   a   sala   de   aula   as  

vivências  da  criança,  mas   também  a   realidade  de   fora  da  comunidade.  Penso  que  

nossos  alunos  têm  direito  ao  conhecimento  amplo/completo”.  

Tais   depoimentos   mostram   e   esclarecem   as   diferentes   percepções   que  

estão  presentes  entre  os  professores  envolvidos  com  a  especialização  e  a  educação  

do   campo,   confirmando   que   uma   formação   continuada   de   professores   para   a  

educação   do   campo   deve   prever   uma   mudança   nas   representações   sociais   dos  

professores  que  atuam  naquele  meio,  conforme  dispõem  Antunes-Rocha  e  Soares  

(2002).  

No  que  tange  à  questão  que  indaga  como  o  professor  respondente  avalia  o  

ambiente  virtual  de  aprendizagem  e  se  ele   favorece  trabalhos  colaborativos,  houve  

77   respostas.   Para   38   professores   respondentes,   o   ambiente   oferece   plenamente  

trabalhos   colaborativos;;   39   professores   responderam   que,   sim,   o   ambiente   virtual  

permite   possibilidades   de   aprendizagem   coletiva,   porém,   de   forma   parcial;;   já   2  

questionários  indicaram  que  o  ambiente  virtual  não  oferece  trabalhos  colaborativos.  

Alguns  professores  respondentes  indicaram  justificativas  para  suas  respostas.  

Dessas   justificativas,   respeitando   a   metodologia   de   análise   de   conteúdo  

definida   para   esta   análise,   são   categorizados   os   registros   em  duas   classificações:  

aprendizagem  colaborativa  plena  e  aprendizagem  colaborativa  parcial  (Tabela  9).  
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TABELA  9  –  APRENDIZAGEM  COLABORATIVA  PLENA  E/OU  PARCIAL  

APRENDIZAGEM  
COLABORATIVA  PLENA  

FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  

APRENDIZAGEM  
COLABORATIVA  PARCIAL  

FREQUÊNCIA  
DE  

OCORRÊNCIA  
O   ambiente   virtual   auxilia   na  
aprendizagem   pela   interação  
com   alunos,   tutores   e  
professores  

10   Dificuldade   de   acesso   a  
internet/ambiente   virtual   com  
problemas  

9  
  

Leva   em   conta   o   interesse  
individual  em  aprender  

2   Dependência   de   colegas   para  
realizar   a   atividade/dificuldade  
pela  
distância/desconhecimento  
das   pessoas   que   compõem   o  
grupo  

4  

Facilita  a  compreensão   1   Alguns  colegas  não  colaboram   4  
Exige   aplicação   e  
responsabilidade  

1   Os   fóruns   auxiliam   a  
colaboração    

4  

Tudo  é  absorvido  pela  mente   1   Permite   a   divulgação   e  
compartilhamento   de  
conhecimentos  

2  

Deve   ser   bem   explorado   e  
utilizado  

1   Não   há   interação   entre   os  
alunos/rotatividade  

1  

Sanar   dúvidas,   obter  
explicações    

1   Assuntos   importantes   são  
ignorados  

  

Troca   de   idéias   e   experiências  
com  os  participantes  

1   A   aula   presencial   abre   mais  
opções  de  interação    

1  

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  O  próprio  autor,  2015.  
  

Analisando  os   resultados,  para  a  constatação  permite-se   fazer  a   repetição,  

em  parte,  de  um  comentário  anterior,  o  qual  propõe  que  a  formação  continuada  de  

professores  pela  modalidade  EaD  não  apresenta,  em  si,  maiores  dificuldades,  mas  

que   essas   são   intrínsecas   a   cada   um   dos   alunos,   em   particular,   na   forma   como  

delimitam  seu  tempo  ou  se  dedicam  ao  estudo.  

Este   comentário   se   explica   quando   se   observa   que   a   aprendizagem  

colaborativa   plena   é   citada   pelos   professores   respondentes   em   seus   eventos  

positivos,  em  maior  ou  maior  incidência,  quanto  ao  ambiente  virtual,  como  o  auxílio  

na   aprendizagem,   a   interação,   a   troca   de   experiências   e   idéias,   a   facilidade   de  

compreensão,   o   aluno   aprende   o   que   estuda,   enfim,   confirma   os   objetivos   dessa  

modalidade  de  educação.  

Em   um   exemplo,   o   professor   respondente   denominado   de   CA23,   do  

município  de  Cerro  Azul,  assim  afirmou:  “Favorece  sim,  mesmo  sabendo  que  muitos  

não   têm  acesso   a   internet,  mas   sempre   corre   atrás   e   dá   um   jeitinho.  O   ambiente  



208  
	  

virtual  tem  ampliado  o  trabalho  tanto  do  professor  como  nos  cursos  de  graduação  e  

especialização”.  

Com   relação   aos   depoimentos   de   professores   respondentes   sobre   a  

aprendizagem  colaborativa  parcial,  são  elencadas  situações  de  não  participação,  de  

dependência  para  elaboração  de  trabalhos,  falta  de  colaboração.  

Entende-se   que   algumas   dessas   situações   podem   limitar   a   autonomia   do  

aluno   quando   a   instituição   determina,   em   suas   regras,   a   elaboração   conjunta   de  

trabalhos   acadêmicos,   e   alguns   colegas   não   cumprem   com   a   sua   parcela   de  

responsabilidade.  Deste   fato,   pode-se   considerar   uma   oportunidade   de   estímulo   à  

colaboração,  à  argumentação  e  à  negociação.  

Assim   se   expressou   o   professor   respondente,   denominado   de   CGS2,   do  

município  de  Campina  Grande  do  Sul:  “Depende  o  grupo  de  trabalho,  nem  sempre  é  

possível  devido  ao  não  conhecimento  total  do  grupo”.  

Razões  particulares   também   fazem  parte   da   ação   colaborativa,   a   exemplo  

desse   depoimento,   dado   pelo   professor   respondente   denominado   de   CL8,   do  

município  de  Campo  Largo:  “O  acesso  a  internet  não  é  para  todos,  pois  em  muitos  

lugares  o  sinal  não  chega  de  modo  que  se  o  estudante  não  tiver  outra  opção  acaba  

ficando  sem  conteúdo”.  A  exemplo  das  demais  tecnologias  que  já  foram  inseridas  no  

mundo,  o  cumprimento  de  etapas  é  necessário  para  o  estabelecimento  do  acesso  a  

cada  uma  delas.  Assim,  em  casos  nos  quais  os  alunos  não   têm  acesso  à   internet,  

por   problemas   técnicos,   as   responsabilidades   sociais   do  Estado   são   chamadas   e,  

concomitantemente,  a   responsabilidade   individual  do  aluno,  em  buscar  alternativas  

para  obtenção  dos  dados  que  precisa.  

Em  uma   análise   final,   deve-se   pensar   que   o   ambiente   virtual   faz   parte   da  

vida   de   todos,   a   cada   dia   mais,   e   que   os   recursos   tecnológicos   ampliam   as  

possibilidades   para   os   cidadãos.   Ainda   que   em   cursos   de   especialização   na  

modalidade  EaD  problemas  como  os  elencados  permaneçam,  a  educação  acontece  

e  continua  formando  professores  e  os  especializando,  na  medida  de  sua  opção  de  

educação.  

Sobre  a  questão  que  interroga  se  no  curso  de  especialização  na  modalidade  

EaD  houve  integração  e  interação,  entre  os  materiais  impressos  (livros  ou  PDF),  rádio,  

web,   programas   televisivos,   ambiente   virtual,   dentre   outros,   que   tenha   colaborado  

com   o   seu   processo   de   aprendizagem   de   forma   sistemática   e   flexível,   obteve-se   a  

resposta   de   54   questionários,   sendo   30   professores   que   responderam   sim,   há  



209  
	  

interação   plenamente;;   20   indicaram   que   há   interação   parcialmente,   4   responderam  

que  não  há  interação;;  e,  177  questionários  não  responderam  esta  questão.  

  
FIGURA  35–GRÁFICO  SOBRE  A  INTERAÇÃO  ENTRE  ALUNO  E  RECURSOS  DISPONÍVEIS  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
  

Os   dados   obtidos   indicam   similaridade   nas   percepções   dos   professores  

respondentes   quanto   à   interação   entre   aluno   e   recursos   disponíveis,   porém,   esta  

confirmação  revela  que  o  aluno  está  aprendendo  por  este  meio  virtual  e  adquirindo  a  

sua  formação  docente.  

Conforme  registrado  pelo  Ministério  da  Educação,  com  a  confirmação  global  

de   que   a   educação,   o   conhecimento   e   a   capacidade   de   aprendizado   são  

considerados   uma   fonte   de   riqueza   das   nações,   condição   essencial   ao  

desenvolvimento  humano,  ao  analisar  a  proposta  para  a  educação  a  distância,  em  

2002,  assim  garantiu:  

  
Os  ambientes  de  ensino  e  aprendizagem  se  redefinem,  com  a  utilização  de  
novas   tecnologias   e  metodologias   educacionais   que   agregam   importantes  
elementos  na  dinamização  deste  processo.  Esse  avanço  tem  possibilitado  a  
exploração   de   espaços,   culturas   e   conhecimentos   espalhados   por   todo   o  
planeta   e   a   implementação   de   trabalhos   cooperativos   entre   alunos,  
professores  e   instituições,  por   intermédio  das   tecnologias  de   informação  e  
comunicação   e   da   rede   Internet.   Nesse   cenário,   o   próprio   conceito   de  
educação   a   distância   ganha   uma   dimensão   renovada,   tornando-se,   na  
verdade,  uma  educação  sem  distâncias  (BRASIL,  2002b,  p.10).  
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   Neste   texto   verifica-se   que   os   avanços   próprios   das   tecnologias   e   as  

mudanças   pelas   quais   os   ambientes   de   ensino   e   aprendizagem   passam  

continuamente  oferecem  alternativas  para  a  formação  continuada  na  modalidade  em  

EaD.    

Com   base   nesse   registro,   analisou-se   a   questão   da   pesquisa   qualitativa  

deste   trabalho   e   os   seus   resultados,   e   ressalta-se   que   as   formações   iniciais   e  

formações  continuadas  estão  sendo  concluídas,  o  que  comprova  a  existência  dessa  

interação,   e   quanto   à   obrigatoriedade   de   sua   disponibilização,   conforme   já  

comentamos   nesta   análise34,   por   parte   das   instituições   de   ensino   superior   que  

oferecem  a  educação  na  modalidade  a  distância.  

Em  outro  enfoque,  ainda  que  a  integração  e  interação  entre  aluno  e  recursos  

não   tenha   sido   caracterizada   nesta   pesquisa,   para   aqueles   que   a   confirmaram   é  

possível   compreender   a   presença   de   autonomia   e   da   capacidade   cognitiva,   e   de  

que,   para   estes,   a   formação   superior   oferecida   na   modalidade   de   educação   a  

distância  vem  se  constituindo  em  uma  alternativa  para  a  sua  formação.  

   Nesta  questão,   foi  solicitado  ao  professor   respondente  que   justificasse  a  

sua  opção  de  respostas.  Optou-se  por  apresentar  essas   justificativas  no  Quadro  8,  

conforme  segue.  

  
QUADRO  8  –  RAZÕES  REFERENTES  À  INTEGRAÇÃO  E  À  INTERAÇÃO  COM  OS  RECURSOS  

DISPONÍVEIS  NA  MODALIDADE  EAD35  

SIM,  
PLEN.  

SIM,  
PARC.  

  
NÃO   JUSTIFICATIVA36  

   CM3     
  

Parcialmente,  devido  ao  acesso  a  internet,  que  é  difícil  nesta  região,  
não  por  problemas  com  o  ambiente  virtual.  

CM4     
  

  
Uma   vez   que   há   uma   interação   com   grupos   diferentes,   trocas   de  
experiências.  

CM6     
  

  
Sim,   porque   através   dele   podemos   ter   acesso   a   muitas   coisas,  
principalmente  na  realização  de  trabalhos.  

     
   CM11   Individualista.  

   CL2     
   Pois  o  maior  material  usado  era  a  TV.  

   CL7     
  

Quando  fiz  o  curso,  contávamos  com  material  impresso  (Livro)  CDS,  
na  época  nem  internet  tínhamos  na  região  para  pesquisa.  

CL8     

  

  

Sim,  tivemos  apoio  do  material  impresso,  livros,  e  os  trabalhos  eram  
enviados   por   e-mail.   O   material   era   de   qualidade,   com   textos  
pertinentes  ao  curso.  

   CGS2     
   O   acesso   a   internet   no   campo   nem   sempre   está   disponível,   isso  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
34   Artigo  12,  X,  do  Decreto  nº  5.622/2005.  
35   As  siglas  constantes  no  Quadro  8  já  foram  apresentadas  no  Quadro  7  e  indicam  os  municípios  nos  
quais  foi  realizada  a  pesquisa  e  obtidos  os  questionários  com  os  professores  participantes.  

36   Os  erros  de  digitação/concordância  da   justificativa   foram   retirados  e  as   frases  organizadas  para  
melhor  compreensão.  
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SIM,  
PLEN.  

SIM,  
PARC.  

  
NÃO   JUSTIFICATIVA36  

dificulta  um  bom  trabalho.  

CGS5     
  

  
Em  meu   curso   a   distância,   foram   oferecidas   várias   alternativas   de  
estudo,  dentre  as  quais,  pode-se  ampliar  nosso  conhecimento.  

CGS8     
  

   Todos  se  complementavam;;  uma  era  extensão  do  anterior.  

   CGS9     
   Na  época  não  tinha  toda  a  tecnologia  que  se  tem  atualmente.  

   CGS10     
   Livros,  ambiente  virtual,  que  muito  me  auxiliaram.  

CGS12     
  

   Videoaulas  e  ambiente  virtual.  

   CGS13     
   Muitas  vezes  o  atendimento  ficou  a  desejar  

L20     
  

   Vários  livros  que  adquiri  com  o  polo.  

L16     

  

  

É   muito   importante   para   o   aprendizado   no   EaD,   relações  
(interpessoais)   em   grupos,   nas   discussões   sobre   o   assunto   em  
questão.  

   L10     
   Somente  no  ambiente  virtual  (portal)  internet.  

L26     

  

  

Sim,  pois  nem   todos  os  educandos  aprendem  da  mesma  maneira,  
então   a   conversação   entre   materiais   facilita   a   aprendizagem   dos  
educandos.  

L32     

  

  

O  curso  de  especialização  em  EaD  constitui-se  num  grande  desafio,  
favorece   a   perspectiva   de   construção   de   uma   educação   de  
qualidade  social.  

L33     
  

   Ao  decorrer  o  curso,  diariamente  consultava  o  portal.  
L34     

  
   Um  complementava  o  outro.  

QUI3     
  

  
Todos   os   materiais   utilizados   foram   bem   elaborados,   colaborando  
com  o  processo  de  aprendizado.  

   QUI4     
  

Os   conteúdos   se   interligam   e   buscam   o   aperfeiçoamento   cultural  
dos  alunos.  

     
   QUI9   Somente  vídeo.  Aula  sem  muita  interação.  

QUI11     
  

   Pois  os  materiais  eram  bem  claros  e  acessíveis.  

QUI13     
  

  
Todas   as   vezes   que   utilizei   os   materiais   estavam   de   acordo   com  
minha  aprendizagem.  

QUI14     
  

   Sim,  colaborou  bastante  em  minha  formação.  

   QUI16     
   Porque  geralmente  o  sinal  é  fraco.  

   QUI17     
   Sempre  participava  para  que  me  interesse  um  pouco  em  tudo.  

   QUI23     
  

Materiais   como:   livros,   apostilas,   vídeos,   que   contribuíram   para   o  
processo.  

QUI25     
  

  
Com  toda  certeza  esses  materiais  (impressos  ou  não)  fazem  parte  e  
colaboram  para  ampliar  e  desenvolver  o  conhecimento,  

QUI26     
  

   Através  de  leitura  dos  livros,  programas  televisivos,  ambiente  virtual.  

QUI28     
  

  
Sim,   de   várias   formas   os   conteúdos   são   passados,   facilitando,  
assim,  o  entendimento  e  o  aprendizado.  

QUI29     
  

  
Com  toda  certeza  esses  materiais  (impressos  ou  não)  fazem  parte  e  
colaboram  para  ampliar  e  desenvolver  o  conhecimento.  

   QUI31     
  

Através  dos  materiais  descritos  acima,  pode-se  assimilar  melhor  os  
conteúdos,  pois  não  é  de  uma  forma  só  que  se  aprende.  

CON9     
  

   Aperfeiçoamento  profissional.  
PIR7     

  
   Sim,  pois  o  material  oferecido  tinha  uma  ótima  qualidade.  

   PIR11     
  

Todos   foram   fundamentais   para   a   apropriação   do   conhecimento,  
mas  ainda  é  necessário  buscar  outras  fontes.  

PIR8     
  

   O  material  oferecido  foi  de  ótima  qualidade.  

PIR13     
  

  
Tais   instrumentos   foram   articulados   e   oferecidos   de   forma   a  
satisfazer  as  necessidades  do  aluno  de  cada  modalidade.  
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   PIR26     
   Porque  eu  já  lecionava,  então,  na  escola  tinha.  

ITA1     
  

  
O  material  impresso  de  boa  qualidade,  vídeos  bem  explicativos,  e  a  
leitura  de  textos  em  PDF  no  tablet  ou  celular  ajudaram  bastante.  

CA1     
  

  
Através  dos  materiais  impressos,  a  professora  conseguia  se  adaptar  
e  desenvolver  mais  os  trabalhos  propostos.  

CA2     
  

  
Sim,   com   os  materiais   coletados   desenvolvia  melhor   as   atividades  
propostas.  

CA3     
  

  
Sim,  pois  é  um  material  de  extrema  importância  no  desenvolvimento  
das  atividades  propostas.  

   CA6     
   Novamente  a  dificuldade  pela  acessibilidade  a  tecnologias.  

   CA10  
  

  

Porque  é  um  lugar  de  muito  pouco  acesso  aos  meios  tecnológicos;;  
na  época,  nós  usávamos  a  internet  da  escola  do  Estado,  ou  a  tutora  
gravava  videoaulas  para  nós  assistirmos  na  escola.  

   CA16     
  

Pois   moramos   no   sítio,   onde   na   época   não   tínhamos   acesso   a  
internet.  

CA19     
  

   Sempre  o  ensino  é  relevante  com  a  realidade  do  campo.  

CA23     
  

  
Sim,   teve   interação   com   todos   esses   recursos,   além   dos   livros   e  
teorias  sobre  os  temas  estudados.  

   CA22     
   Pela  falta  de  um  professor  e  rotinas  do  dia  a  dia  em  sala  de  aula.  

   AR5     
   Sempre  pode  melhorar,  buscar  novas  possibilidades.  

RBS3            Matérias  ótimas,  programas  televisivos.  
RBS5            Materiais  ótimos,  programas  das  aulas  sempre  online.  

FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
  

Os   resultados  desta  questão,  em  ordem  quantitativa,   já   foram  comentados  

acima,  com  base  nos  dados  da  Figura  35.  

Para   essas   justificativas,   uma   análise   mostra   que   as   dificuldades   de  

interação   e   integração   ou,   efetivada   de   modo   parcial,   têm   como   origem   os  

problemas   de   acesso   à   internet,   com   disponibilização   de  materiais   para   o   estudo  

neste  meio   virtual;;   a   internet,   no   campo,   nem   sempre   está   disponível;;   para   quem  

estudou   há   algum   tempo,   não   havia   esses   recursos;;   atendimento   que   deixou   a  

desejar.  

Quando  os  professores   respondentes   justificam  a   interação  e  a   integração  

plena,   relacionam   os   benefícios:   acesso   aos   trabalhos;;   interação   com   grupos  

diferentes;;   troca   de   experiências;;   oferta   de   várias   alternativas   de   estudo,   que  

permitem   ampliação   do   conhecimento.   Além   disso,   as   justificativas   indicam   a  

diversidade  no  aprendizado  dos  alunos,  cada  qual  com  a  sua  capacidade,  mas  que  

a  conversação  facilita  a  aprendizagem;;  bem  as  relações  interpessoais  em  grupos  de  

discussões.  

Há  o  destaque  para  os  materiais  impressos,  e  sabe-se  que  mesmo  com  os  

recursos   tecnológicos   e   virtuais,   o   material   impresso   auxilia   e   contribui  
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significativamente  para  o  desenvolvimento  do  leitor  e  do  aprendiz.  Esta  afirmação  é  

dada   pelo   professor   respondente   denominado   de   CL8,   do   município   de   Campo  

Largo:  “Sim  tivemos  apoio  do  material  impresso  livros  e  os  trabalhos  eram  enviados  

por  e-mail.  O  material  era  de  qualidade  com  textos  pertinentes  ao  curso”.  

A   oferta   de   materiais   impressos   na   modalidade   EaD   é   determinada   nos  

Referenciais   de  Qualidade   para  Educação  Superior   a  Distância,   em   seu   título   (III)  

Material  Didático:  
  
A   produção   de   material   impresso,   vídeos,   programas   televisivos   e  
radiofônicos,   videoconferências,   CD-Rom,   páginas   WEB,   objetos   de  
aprendizagem  e  outros,  para  uso  a  distância,  atende  a  diferentes  lógicas  de  
concepção,   produção,   linguagem,   estudo   e   controle   de   tempo   (BRASIL,  
2007a,  p.13).  

  

Um   depoimento   sobre   a   formação   continuada   na   modalidade   EaD   é  

relevante,  do  professor  respondente  denominado  de  LA32,  do  município  da  Lapa:  “O  

curso  de  especialização  em  EaD  constitui-se  num  grande  desafio,  porém  favorece  a  

perspectiva  de  construção  de  uma  educação  de  qualidade  social”.  

No   que   tange   ao   material   didático   que   mais   ajudou   no   processo   de  

aprendizagem,  cada  professor  respondente  poderia  incluir  uma  nota  de  1  a  8,  sendo  

1   mais   importante,   e   8   menos   importante,   com   relação   aos   critérios   aqui  

apresentados:   Livros   (ou   PDF)   entregues   pela   Instituição;;   Livros   (ou   PDF)   que  

busquei   fora   da   Instituição;;   As   videoaulas,   material   de   apoio   (oferecido   pela  

instituição);;   Páginas   da   web   (pesquisas   na   Internet),   ferramentas   tecnológicas  

educacionais  como  hyperibook,  chat,  fórum,  rádio,  web,  vídeos.    

Com   relação   a   esta   questão,   aponta-se   que   foram   respondidos   127  

questionários,   ficando   104   sem   resposta.   Apresentar-se-ão   os   5   itens   com   maior  

número  de  respostas,  em  ordem  de  maior  relevância,  em  primeiro,  segundo,  terceiro  

e  quarto  lugares.    
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FIGURA  36–GRÁFICO  SOBRE  O  MATERIAL  DIDÁTICO  QUE  MAIS  AJUDOU  NO  PROCESSO  DE  

APRENDIZAGEM  –  1ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Analisando   essa   informação,   por   ordem   de   importância,   o   índice   de  

professores  respondentes  que  considera  os  livros  (impressos)  ou  em  PDF  entregues  

pela  instituição  como  de  maior  relevância  no  contexto  do  material  didático  recebido,  

compreende-se   que   a  modalidade   de   educação   a   distância   não   poderá   deixar   de  

fornecer  esse  tipo  de  material  aos  seus  alunos.  

Importante   trazer   as   recomendações   dos  Referenciais   de   Qualidade   para  

Educação  Superior   a  Distância,   documento  que  determina  a  produção  de  material  

didático,  sobre  a  necessidade  de  que:  

  
Os   docentes   responsáveis   pela   produção   dos   conteúdos   trabalhem  
integrados   a   uma   equipe   multidisciplinar,   contendo   profissionais  
especialistas   em   desenho   instrucional,   diagramação,   ilustração,  
desenvolvimento  de  páginas  web,  entre  outros  (BRASIL,  2007a,  p.13).  
  

Bandeira   (2009,   p.397)   identificou   a   predominância   das   mídias   nas  

instituições  de  EaD:  material  impresso,  84,7%;;  E-learning,  61,2%;;  CD-ROM,  42,9%;;  

Vídeo,   41,8%;;   DVD-ROM,   27.6%;;   e,   Televisão,   26,5%.A   afirmação   da   autora   é  

sobre  o  ponto  de  vista  de  alunos  na  EaD  na  preferência  pelos  materiais  impressos,  

quando  imprimem  qualquer  material  que  ultrapasse  cinco  páginas,  a  fim  de  facilitar  a  

leitura  (BANDEIRA,  2009,  p.397).  
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Os   demais   recursos   didáticos   são   citados   em   ordem   decrescente   em   sua  

relevância,  com  claros  índices  para  as  videoaulas  e  ao  material  de  apoio.  

  
FIGURA  37–GRÁFICO  SOBRE  O  MATERIAL  DIDÁTICOQUE  MAIS  AJUDOU  NO  PROCESSO  DE  

APRENDIZAGEM  –  2ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

  

Em  destaque,  as  videoaulas,  que  na  primeira  relevância  foram  classificadas  

em  segunda  ordem  e,  confirmando  as  opções  já  citadas,  o  material  de  apoio  que  a  

instituição  oferece.  

Bandeira,  a  respeito  da  videoaula  assim  reporta:  

  
O   material   didático   audiovisual   (vídeo,   videoaula,   videoconferência,  
teleconferência,   entre   outros)   é   uma   mídia   fundamental   para   auxiliar   o  
processo   ensino-aprendizagem.   Ela   possibilita   explorar   imagem   e   som,  
estimulando  o  aluno  a  vivenciar  relações,  processos,  conceitos  e  princípios.  
Esse   recurso   pode   ser   utilizado   para   ilustrar   os   conteúdos   trabalhados,  
permitindo  ao  aluno  visualizar  situações,  experiências  e  representações  de  
realidades  não  observáveis.  Ele  auxilia  no  estabelecimento  de  relações  com  
a   cultura   e   a   realidade   do   aluno   e   é   um   excelente   recurso   para   fazer   a  
síntese  de  conteúdos  (BANDEIRA,  2009,  p.405).  

  

Desse  conjunto  de  materiais  citados,   fazem  parte  os  vídeos  e  os   livros  em  

PDF.  
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FIGURA  38–GRÁFICO  SOBRE  O  MATERIAL  DIDÁTICOQUE  MAIS  AJUDOU  NO  PROCESSO  DE  

APRENDIZAGEM  –  3ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  

        

Os  resultados  mostrados  na  Figura  38  indicam  que  o  professor  respondente,  

ao   longo  do  curso   realizado  na  modalidade  EaD,  manifestou  a   iniciativa  de  buscar  

livros  fora  da  instituição.  

Também   são   utilizados   os   recursos   de   pesquisa   em   páginas   web,   que  

oferecem   muitas   informações   e   publicações   científicas,   aproximando   o   aluno   das  

temáticas  que  estuda,  facilitando  o  acesso  ao  conhecimento.  

São  constatações  de  que  a  educação  na  modalidade  EaD  traz  ao  acadêmico  

novas  alternativas  e  oportunidades  de  pesquisa,  confirmando-se  a  sua  autonomia  e  

iniciativas  para  buscar  os  recursos  que  podem  lhe  auxiliar  no  aprendizado.  

  
FIGURA  39-  SOBRE  O  MATERIAL  DIDÁTICOQUE  MAIS  AJUDOU  NO  PROCESSO  DE  

APRENDIZAGEM  –  4ª  MAIOR  RELEVÂNCIA  

  
FONTE:  Trabalho  de  Campo.  ORGANIZAÇÃO:  Camila  Casteliano  Pereira,  2015.  
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Nesta   classificação,   o   destaque   é   para   o  material   de   apoio   oferecido   pela  

instituição,   sendo   as   demais   alternativas   uma   mescla   de   todos   eles   em   igual  

relevância.  Esse  material  de  apoio   institucional  consiste  em   filmes,  que  podem  ser  

de   ficção,   e   adaptados   a   uma   realidade   específica;;   documentários;;   programas   de  

TV;;   telejornais;;  peças  publicitárias,  que  auxilia  e  contribui  no  processo  de  ensino  a  

distância  (LIMA,  2012,  p.7).  

Sem  mais  comentários  sobre  esses  resultados,  senão  aquele  que  confirma  

que  todos  os  recursos  são  utilizados  pelos  alunos  em  cursos  de  especialização  em  

EaD,   de   modo   mais   ou   menos   incidente,   chega-se   ao   término   dessa   seção   de  

análise  dos  resultados  da  pesquisa  qualitativa.  

Não   se   pode   deixar   de   salientar   sobre   a   importância   de   todos   os   dados  

coletados   e   quanto   ao   conjunto   de   resultados,   indicando   a   especialização   na  

modalidade  EaD   como   uma   alternativa   viável,   que   está   conferindo   ao   professor   a  

oportunidade  ímpar  de  realizar  o  curso  de  pós-graduação  lato  sensu,  na  medida  das  

suas  possibilidades  de  acesso  e  quanto  à  disponibilidade  dos  meios  tecnológicos  e  

virtuais.    

Viu-se   que   todos   os   argumentos,   justificativas,   sugestões   e   depoimentos  

outros   indicam  o  curso  de  especialização  na  modalidade  EaD  em  sua  positividade,  

na   realização   de   um   projeto   de   vida   desses   professores   respondentes,   que   lhes  

conferiu  –  ou  ainda  irá  conferir  -  a  formação  continuada  necessária  e  desejada  para  

a  sua  profissionalização.  

Ao   término   deste   capítulo,   teve-se   acesso   ao   livro   de   autoria   de   Julia  

Malanchen  (2015),   lançado  no  dia  6  de  outubro  de  2015,  durante  as  atividades  da  

37ª  Reunião  Nacional  da  ANPED.  Na  obra,  a  autora  convida  a  debater  as  Políticas  

de  Formação  de  Professores  a  Distância  no  Brasil,  apresentando  o  itinerário  da  EaD  

no   Brasil,   partindo   da   história   e   das   regulamentações   que   vem   apresentando   ao  

longo   desta   trajetória,   levando   a   refletir   sobre   a   expansão   dessa   modalidade.  

Decorrente   da   leitura   realizada   da   obra,   acrescentam-se   como   elementos   para   o  

debate:  a  formação  de  professores  e  a  formação  continuada,  na  modalidade  EaD.    

Refletindo   sobre   as   análises   que   Malanchen   (2015)   apresenta   sobre   as  

políticas   educacionais,   no   que   se   refere   à   formação   professores,   percebe-se   o  

convite  a  uma  compressão  das  prioridades  e  dos  compromissos  que  se  delineiam  e  

retratam   os   interesses   e   funções   alocadas   à   forma   de   entender   a   EaD,   para   a  

formação  de  professores  no  âmbito  do  contexto  das  mudanças   tecnológicas  e  das  
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relações  sociais  da  economia  globalizada.  A  Educação,  neste  modelo,  é  entendida  

como  importante  ferramenta,  principalmente  na  reforma  da  formação  de  professores  

pela  qual  se  abriu  um  nicho  de  mercado   (iniciativa  privada),   juntamente  com   lócus  

da  formação  docente.    

Destarte,   legitima-se   com   Malanchen   (2015)   a   ideia   de   que   a   EaD   é  

apresentada  como  solução  para  o  velho  problema  da  universalização  da  educação.  

Assim,  a  autora,  apresenta  respostas   flexíveis  e  personalizadas  a  uma  diversidade  

cada   vez   maior   de   tipos   de   informação,   educação   e   treinamento,   por   meio   da  

atualização  rápida  do  conhecimento  técnico.    

Por   fim,   a   título   de   contrapontos   com  a  educação  do   campo,   é   importante  

destacar   que   a   formação   de   professores   tem   sido   preocupação   do   movimento  

nacional  de  educação  do  campo,  tem  sido  pauta  da  sociedade  civil  e  também  está  

nas   agendas   governamentais   e   nas   estratégias   do   PNE,   constantes   na   Meta   4,  

Estratégia  4.3:    

  
4.3.   implantar,   ao   longo   deste   PNE,   salas   de   recursos   multifuncionais   e  
fomentar   a   formação   continuada  de  professores   e   professoras  para  o  
atendimento   educacional   especializado   nas   escolas   urbanas,   do  
campo,   indígenas  e  de  comunidades  quilombolas”  (BRASIL,  2014a,  p.55  –
grifos  nossos).  

     
A   Meta   15,   Estratégia   15.5   do   PNE,   dispõe   sobre   a   formação   inicial   do  

professor   da   educação   do   campo:   “15.5.   implementar   programas   específicos   para  

formação   de   profissionais   da   educação   para   as   escolas   do   campo   e   de  

comunidades  indígenas  e  quilombolas  e  para  a  educação  especial”  (BRASIL,  2014a,  

p.79).  

Entretanto,   ainda   há   muito   para   ser   feito   da   parte   do   poder   público   em  

relação   às   reais   necessidades   dos   professores,   em   particular   das   escolas  

localizadas  no  campo  que,  em  geral,  ficam  reféns  dos  cursos  ofertados  via  iniciativa  

das   instituições   particulares   de   ensino,   atentas   às   demandas   da   sociedade   e   ao  

nicho  do  mercado  educacional.  
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6  CONSIDERAÇÕES  FINAIS  

  

As  inquietações  que  originaram  este  estudo  advêm  dos  desdobramentos  das  

políticas  públicas  educacionais  em  suas  determinações  para  a  formação  continuada  

de   professores   na   modalidade   da   educação   a   distância.   A   LDBEN   9.394/1996  

possibilitou   a   ampliação   da   oferta   da   educação   na   modalidade   a   distância,   tanto  

para  cursos  de   formação   inicial   como  para  a   formação  continuada  de  professores.  

Ao  final  da  década  de  1990,  tem  origem  a  educação  do  campo,  que  se  fortalece  no  

que   fica   conhecido   como   movimento   nacional   da   educação   do   campo   no   Brasil.  

Esse  movimento,  por  meio  do  Fórum  Nacional  de  Educação  do  Campo  (FONEC),  é  

favorável  à  formação  inicial  e  formação  continuada  presencial  e  gratuita.  Entretanto,  

as  políticas  locais  nem  sempre  possibilitam  que  os  professores  acessem  cursos  de  

especialização,   por   exemplo,   gratuitos   e   presenciais.  Há  proliferação  de   iniciativas  

de   formação  continuada  a  distância,  em  especial  os  cursos  de  pós-graduação   lato  

sensu,  como  demonstrado  ao  longo  desta  pesquisa.    

A   problemática   que   guiou   esta   pesquisa   tem   relação   com   a   política   de  

formação   continuada,   em   particular   os   cursos   de   especialização,   acessada   pelos  

professores  das  escolas  rurais.  Três   temas  marcaram  o  estudo,  a  saber:   formação  

continuada,  educação  a  distância  e  educação  do  campo.    

Em  que  pese  a  pesquisa  não  ser  propriamente  sobre  educação  do  campo,  

buscou-se  estabelecer  contrapontos  com  as  demandas,  princípios  e  desafios  postos  

pelo  movimento   nacional   da   educação   do   campo.   Afinal,   são  milhares   de   escolas  

rurais  no  Brasil.  A  educação  do  campo  prima  pela  formação  gratuita,  de  qualidade  e  

presencial.   Mas,   em   quais   condições   os   professores   das   escolas   rurais   fazem   a  

formação  continuada?  Será  a  educação  a  distância  a  principal  modalidade  ofertada  

aos  professores?  Será  a  iniciativa  privada  a  impulsionadora  da  política  de  formação  

continuada,   em   particular   os   cursos   de   especialização?   São   indagações   que  

permearam   toda   a   pesquisa,   centrada   da   pergunta   principal,   que   foi:   Quais  

contribuições,   avanços,   limites,   lacunas   e   retrocessos   a   formação   continuada,  

cursos   de   especialização,   na   modalidade   de   educação   a   distância,  têm  

apresentado  para  os  professores  das  escolas  rurais?  

Tomando  como  ponto  de  partida  que  a  Educação  do  campo  se  contrapôs  à  

formação   inicial  e  continuada  de  professores  na  modalidade  EaD,  definiu-se  como  
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parâmetro   de   reflexão   para   a   análise   dos   dados   empíricos,   demandas,   críticas   e  

proposições  feitas  pelo  movimento  nacional  da  Educação  do  Campo.  A  pesquisa  foi  

desenvolvida   com   base   na   literatura   sobre   as   políticas   públicas,   como   conceito  

principal,  e  sobre  o  contexto  das  influências  mundiais  nos  acordos  internacionais  e,  

mais   proximamente,   na   dimensão   globalizada   da   comunicação   que   se   expressa  

como   uma   forma   de   educação   para   todos,   como   direito   do   indivíduo   e   dever   do  

Estado.  

Elaborou-se  uma  descrição  histórica  sobre  as  políticas  públicas  com  base  no  

ingresso  dos  organismos  internacionais  na  educação  nacional  −  Unicef,  Unesco,  BM  

e  PNUD  −,  na  década  de  1990,  e  da  institucionalização  dessas  políticas  na  formação  

de  uma  sociedade  com  valores  homogêneos  e  condições  de  equidade.  Salienta-se  a  

criação   da   Universidade   Aberta   do   Brasil   e   o   seu   objetivo   na   democratização,  

expansão  e   interiorização  da  oferta  de  ensino  superior  público  e  gratuito  no  Brasil,  

quando,  no  Decreto  nº  5.622/2005,  são  registradas  as  determinações  para  a  oferta  

da  educação  a  distância.  

Constatou-se   que   o   governo   federal,   em   2010,   por   meio   do   Decreto   n°  

7.352/2010,   artigo   2º,   III,   dispôs   sobre   os   princípios   da   Educação   do   Campo,  

reconhecendo   a   educação   do   campo   como   política   pública.   Concorda-se   que   a  

formação  continuada  de  professores,  obrigatoriamente,  deve  inserir  em  seus  cursos  

disciplinas   que   sejam   voltadas   à   realidade   do   campo,   fundadas   na   luta   por   um  

projeto   popular   de   desenvolvimento   do   campo   −   projeto   popular   que   prima   pela  

reforma  agrária,  trabalho,  vida  e  cultura  no  campo.  

Foram  analisadas  as  políticas  de  formação  inicial  e  de  formação  continuada,  

os  programas  do  Estado  para  a   formação   superior   e   foi   citada  a  Carta  de  Candoi  

(2013),  quanto  à  formação  superior  inicial  e  formação  continuada  de  professores  das  

escolas  rurais.  Realizou-se  o  trabalho  de  campo  sobre  a  educação  a  distância,  que  

revelou   informações   sobre   a   gênese   da   educação,   os   diferentes   conceitos   sobre  

essa   modalidade   e   a   sua   transformação   ao   longo   do   tempo,   bem   como   sobre   a  

ênfase  que  conquista  na  contemporaneidade.  

Na   explicitação   das   políticas   públicas   nacionais,   a   LDBEN   tem   papel  

fundamental,   ao   determinar   essa   modalidade   de   educação   a   distância   para   a  

formação   inicial   e   formação   continuada   de   professores.   Paralelamente   às  

determinações  legais,  vimos  o  crescimento  no  número  de  instituições  que  passaram  

a   oferecer   cursos   superiores   nessa   modalidade,   a   expansão   no   número   de  
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matrículas,   a   oferta   de   diferentes   cursos,   a   melhoria   na   qualidade   dos   recursos  

virtuais  e  tecnológicos  e  os  avanços  da  formação  superior,  como  um  todo.  

Descreveu-se   sobre   o   processo   de   comunicação,   a   teoria   cibernética,   o  

conceito  de  ciberespaço,  os   recursos   tecnológicos  e  a  virtualidade,  as   ferramentas  

EaD  e  de  AVA,  e  foi  encontrado,  nas  publicações  de  Kenski  (2015),  o  grande  desafio  

que   prevê   para   as   políticas   educacionais,   com   o   reforço   substancial   na  

desmitificação  de  que  os   cursos   de   formação   inicial   e   de   formação   continuada  na  

modalidade  da  distância  sejam  inferiores  aos  cursos  na  modalidade  presencial.  

Constatou-se   que   as   principais   características   dessa   modalidade   de  

educação   são   aquelas   que   têm,   na   faculdade   essencial   de   cada   indivíduo,   a   sua  

percepção   do   tempo   que   pode   dedicar   ao   estudo.   Visualiza-se   como   argumentos  

postos  à  decisão  de  aprender  por  sua  própria  conta  o  aceleramento  da  autonomia,  

conclamando-se   aos   alunos   que   busquem   a   sua   formação   em   seu   tempo   livre,   a  

flexibilidade   de   tempo   e   a   capacidade   cognitiva,   confirmando   a   ideia   do   espaço  

virtual  àquela  que  Gadotti  (2000)  já  havia  afirmado:  de  que  não  há  tempo  e  espaço  

próprios   para   a   aprendizagem,   pois   sendo   o   ciberespaço   presente   em   todos   os  

lugares,  o  espaço  da  aprendizagem  é  aqui  mesmo,  em  qualquer   lugar  e  sempre  é  

tempo  de  aprender.  

Percebeu-se  que  os  esforços   feitos  pelas  políticas  públicas  com  respeito  à  

modalidade  de  educação  a  distância  têm  focado  o  fortalecimento  da  formação  inicial  

e   continuada   para   todos,   visando   ao   fortalecimento   das   instituições   e   quanto   às  

normas  para   a   oferta   desse   tipo   de  educação  em  alto   nível.   Foi   trazida,   de   forma  

extensa,   a   atuação   e   determinações   do   Estado,   com   publicação   de   Decretos,  

Resoluções,   Referenciais   de   qualidade   para   a   EaD   e   a   criação   da   Universidade  

Aberta   do  Brasil,   bem   como   a   realização   de  Censos   sobre   a   educação,   de  modo  

geral  e  específico  sobre  a  educação  a  distância.  

Hoje,   para   o   Estado   do   Paraná,   de   modo   particular,   é   possível   aos  

professores   realizar   uma   pós-graduação   lato   sensu   pela   UAB,   na   modalidade   a  

distância,   de  diferentes   cursos,   visando  à   formação  continuada.  Sobre  a   formação  

continuada   de   professores   na  modalidade   a   distância   para   escolas   localizadas   no  

campo,   evidencia-se   que   os   esforços   coletivos,   via   movimentos   sociais   e  

movimentos   pela   educação   do   campo   e   iniciativas   do   Estado,   mostram   uma   luta  

recente   para   a   manutenção   de   seus   conceitos   singulares,   dentre   os   quais   a  

identidade  do  homem  do  campo,  os  tempos  e  as  atividades,  os  ritmos  e  a  mística.  



222  
	  

Constatou-se   que   o   Estado   promoveu   ações   para   que   a   educação   a  

distância   avançasse   no   Brasil,   não   somente   em   faculdades   isoladas,   mas  

abrangendo  universidades  públicas  e  a  UAB,   confirmando  com   isto  que  ambas  as  

modalidades  de  educação  devem  coexistir  e  estar  disponíveis  aos  interessados.  

O  estudo   da   literatura   evidencia   que   o   professor   necessita   de   qualificação  

profissional,   de   formação   continuada,   para   atender   as   determinações   legais,  

LDBEN,  mas  que,  sobretudo,  precisa  ser  inserido  no  contexto  tecnológico  como  uma  

forma   de   se   posicionar   na   nova   escola   que   se   vislumbra,   quando   os   recursos  

didáticos   e   as   metodologias   de   ensino   tendem   a   ter   parâmetros   virtuais   e  

tecnológicos  cada  vez  mais  crescentes.  

Foram   encontradas   análises   que   indicam   a   necessidade   da   formação  

continuada  de  professores  em  razão  de  uma  formação  inicial  deficiente;;  deste  fato,  

questiona-se   a   qualidade   da   educação   superior   do   Brasil,   tão   apregoada   pelas  

políticas   públicas,   em   associação   com   os   termos   eficiência   e   produtividade.  

Identificaram-se,   com   interesse,   as   iniciativas   de   escritores,   pesquisadores   e  

estudiosos  que  propõem,  para  a  formação  continuada  na  modalidade  a  distância,  a  

inclusão  de  pesquisas  e  atividades  acadêmicas  como  um  direito  de  acesso  a  mais  

informações  e  como  uma  oportunidade  de  criação  de  uma  cultura  de  colaboração,  

que  já  existe  entre  os  alunos  que  interagem  nos  meios  virtuais  de  aprendizagem.    

Na   afirmação   de   Kenski   (2015,   p.438),   encontra-se   a   resposta   ao  

questionamento  que  faz:  “Se  é  possível  a  realização  de  parcerias  entre  professores  

e  alunos  de  grupos  de  pesquisas  de  diferentes  universidades,  por  que  não  integrar  

os  alunos  da  mesma  área,  da  própria  universidade?”.  

Considera-se   que,   a   exemplo   de   Kenski   (2015),   os   bons   alunos   da   EAD  

devem   ser   inseridos   nas   pesquisas   e   demais   atividades   acadêmicas,   pois   com   a  

integração   dos   participantes   dos   cursos   online   a   distância   na   vida   das   IES,   sem  

discriminações,   as   tentativas   de   flexibilização   curricular   dos   cursos   serão   mais  

promissoras.  

Ao   longo   do   texto,   demonstraram-se   aspectos   da   formação   continuada   de  

professores   no   país,   com  dados   sobre   o   artigo   284   do  Decreto   nº   16.782-A/1925,  

com  rápida  passagem  dessas  iniciativas  na  década  de  1960  e  1970,  e  do  ingresso  

da   formação   continuada   de   professores   na   legislação   das   políticas   públicas  

educacionais,  em  1980.  Constatou-se  que  todas  essas  iniciativas  são  coroadas  com  

a  LDBEN  de  1996,  mas  os  avanços  mais  significativos  para  a   formação   inicial  e  a  
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formação   continuada,   em   específico,   se   dão   no   século  XXI.   São   avanços   como   a  

formação  e  a  valorização  do  educador;;  a  ruptura  um  modelo  tecnicista  de  educação;;  

a   instituição   de   debates   e   concepções   acerca   da   formação   do   professor;;   e   a  

inserção  da  formação  continuada  de  professores  na  legislação  das  políticas  públicas  

educacionais  brasileiras,  dentre  outros.  

Foi   com   essas   mudanças   nas   políticas   públicas   que   a   formação   superior  

ganhou   mais   fôlego   nos   ideais   do   Estado,   com   a   criação   de   novos   programas,  

publicação  de  Pareceres  e  mais   recentemente  o  PNE,  e  a  ênfase  na  educação  na  

modalidade  a  distância  é  registrada  em  seu  crescimento  na  oferta  e  na  procura.  

A  perspectiva  da  educação  superior,  formação  inicial  e  formação  continuada  

de   professores,   no   meio   virtual,   pela   modalidade   EaD,   tem   merecido   inúmeros  

estudos   e   diferentes   posicionamentos,   lembrando   dos   conceitos   do   Fonec   (2012),  

que   são   a   base   para   que   se   discuta   a   formação   continuada   do   professor   para  

escolas  localizadas  no  campo.  

Pesquisaram-se  os  programas  do  Estado  para  a  formação  de  educadores  de  

escolas   localizadas   no   campo,   REDE,   Procampo,   UAB   e   compreendeu-se   que   a  

formação   inicial   e   a   formação   continuada   na   modalidade   a   distância   são   uma  

alternativa   muito   significativa   para   professores   de   escolas   localizadas   no   campo,  

porém,   carecem   ainda   de   políticas   que   determinem   a   oferta   de   disciplinas  

específicas  à  realidade  do  campo  e  da  população  do  campo.  As  melhores  respostas  

vislumbradas   a   esse   viés,   contudo,   foram   fornecidas   pelos   professores  

respondentes   da   pesquisa   qualitativa,   localizados   em   municípios   da   RMC,  

selecionados  como  sujeitos  deste  estudo.  

Com  os   resultados   da  pesquisa   qualitativa,   via   utilização  de  questionários,  

as  evidências  do  contexto  curricular  e  dos  conteúdos  dos  cursos  de  pós-graduação  

lato   sensu   na   modalidade   EaD   revelam   que   as   especificidades   do   campo   e   da  

educação   desejada   pelos  movimentos   sociais   não   são   contempladas.  Ou,   quando  

sim,  são  muito  parcialmente.  

Esse  é  o  princípio  das  considerações  que  se  propõe  a  fazer  sobre  os  dados  

colhidos   na   pesquisa   qualitativa,   refletindo   sobre   quais   contribuições,   avanços,  

limites,   lacunas   e   retrocessos,   a   formação   continuada   tem   apresentado  para   os  

professores   das   escolas   localizadas   no   campo,   na   modalidade   de   educação   a  

distância.  
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Investigaram-se  esses  avanços  e  não  avanços,   limites  e   lacunas,   junto  aos  

professores   que   trabalham   em   escolas   localizadas   no   campo,   em  municípios   que  

fazem  parte  da  RMC.  De  todos  os  contatos,  217  professores  participaram  do  estudo,  

trazendo  a  sua  percepção  sobre  a   formação  continuada  na  modalidade  a  distância  

para  a  educação  em  escolas  localizadas  no  campo.  

Verificou-se  que  a  maioria  de  professores  que  realizaram  ou  que  realização  

a   formação   continuada   são   as   mulheres,   uma   população   com   características  

maduras,   faixa   etária   predominante   entre   35   a   44   anos.   Nesta   investigação,   são  

evidentes  as  buscas  desses  profissionais  pela  formação  continuada,  quase  todos  na  

mesma  modalidade  a  distância  a  qual  cursaram  a   formação   inicial,  em   instituições  

privadas.   Chama-se   a   atenção   para   o   tempo   de   docência   praticado   pelos  

professores   respondentes  em  escolas  do  campo,  grande  parte   já   com  mais  de  13  

anos   de   atividade,   uma   condição   que   transparece   como   um   ideal   de   vida   desses  

docentes  na  escolha  de  sua  profissão.  

Conclui-se  que  a  necessidade  da  formação  continuada  não  somente  existe  

para   atender   ao   que   a   legislação   nacional   dispõe   –   LDBEN   –,   mas   que   se  

caracteriza  como  uma  condição  à  permanência  desse  profissional  na  escola.  

Analisou-se  como  a  formação  continuada  de  professores  é  oferecida  quanto  

às   especificidades   da   educação   para   escolas   localizadas   no   campo,   na   voz   e   no  

registro  desses  professores  participantes  da  pesquisa  qualitativa.  Observou-se  que  

as  ofertas  para  cursos  de  formação  continuada  não  trazem,  em  sua  grade  curricular,  

disciplinas   que   contemplem  a   realidade  do   campo,   tampouco   indicam  métodos   de  

ensino  que  encaminhem  esse  processo.  

Constatou-se  que  a  grande  maioria  dos  professores  pós-graduados   tem  se  

valido   do   conhecimento   geral   adquirido   nos   cursos   de   formação   continuada   e  

aplicado   em   suas   aulas   para   alunos   de   escolas   localizadas   no   campo,   adaptando  

conteúdos  e  currículos,  buscando  conhecer  o  perfil  do  aluno  em  sua  realidade  e,  de  

modo  especial,  respeitando  a  diversidade  de  cada  um.  

Considera-se,  portanto,  que  a  educação  em  sua   formação  continuada  para  

professores   que   atuam   em   escolas   localizadas   no   campo   caminha   em  

RETROCESSO  na  especificidade  de  uma  população  que  exibe,  desde  a  década  de  
1980,  características  próprias  de  luta  pela  permanência  no  campo,  na  formação  de  

sua  identidade,  de  seus  militantes  e  de  seu  movimento  como  princípio  educativo.  
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Demonstrou-se  que  essa  população   tem  exigido  do  Estado   tão   somente  o  

que   lhe  compete  e  é  de  sua  atribuição:  o  cumprimento  do  disposto  no  artigo  5º  da  

Constituição  Federal  de  1988:  “Todos  são  iguais  perante  a  lei  [...]  (BRASIL,  2015),  o  

que  implica  o  respeito,  essencial  e  fundamental  às  diferenças  que  cada  um  detêm”.  

Ao  buscar  registros  que  fundamentem  as  percepções  do  autor  desta  tese,  foi  

encontrada   uma   estratégia   internacional   para   políticas   públicas   educacionais   que  

consideram   vantajosas   as   ofertas   de   formação   continuada   de   professores   pela  

modalidade   em   EaD,   mas   que   igualmente   consideram   tais   opções   em   suas  

características  econômicas,  políticas  e  sociais.  

Ao  analisar  as  ofertas  em  EaD  para  a  formação  continuada  de  professores  

de   escolas   do   campo   e   das   divergências   observadas   entre   as   expectativas   de  

formação  desejada  por   esses  profissionais,   e   quanto   ao  que  propõem  as  políticas  

públicas  pela  via  da  instituição  privada  de  educação,  percebeu-se  que  não  há  uma  

finalidade  maior  na   formação  do  professor  em  razão  das  suas  perspectivas  sociais  

em  função  do  aluno  de  escolas  do  campo.  

Pode-se  pensar,  a  exemplo  do  que  afirma  Malanchen  (2015,  p.210),  que  “A  

formação   de   professores,   profissionais   considerados   fundamentais   pelos  

organismos   internacionais   para   a   implementação   da   reforma,   assume   papel  

preponderante  é,  em   larga  medida,  direcionada  para   interesses  que  se  vinculam  à  

manutenção  da  hegemonia  capitalista”?  

Se  nesta  linha  de  raciocínio  se  caminhar,  como  estudiosos  e  pesquisadores  

da   educação   e   da   formação   superior,   inicial   e   continuada,   resta   a   certeza   de   que  

compete  abrir  discussões  a  respeito  das  especificidades  da  formação  continuada  de  

professores  para  a  educação  em  escolas  localizadas  no  campo,  no  sentido  de  que  o  

Estado   seja   o   provedor   dos  meios   e   dos   recursos   para   que   essa  modalidade   de  

educação  em  EaD,  se  efetive.  

Nas  questões  finais  realizadas  nessa  investigação  junto  aos  professores  que  

atuam   em   escolas   localizadas   no   campo   em  municípios   da  RMC,   identificou-se   a  

satisfação  quanto  ao  curso  de  pós-graduação  realizado  na  modalidade  de  educação  

a  distância,  ditado  por  153  dos  217  professores  respondentes.    

Verificou-se   uma   relação   de   pontos   fortes   e   fracos   mencionados   pelos  

professores   respondentes,   permitindo   compreender   a   importância   do   material  

didático   oferecido   pelas   instituições   de   educação  na  modalidade  a   distância   como  

um  diferencial  para  a  escolha  dessa  modalidade  na  formação  continuada.  
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Ao   mesmo   tempo,   compreende-se   a   flexibilidade   de   horário   não   somente  

como  um  argumento  de  convencimento  para  a  opção  de  cursar  a  graduação  ou  a  

pós-graduação  na  modalidade  de  educação  a  distância,  mas  como  um  evento  que  

contribui  para  que  mais  pessoas  se   formem  na  educação  superior,  desenvolvendo  

ou  aprimorando  a  sua  autonomia  e  capacidade  cognitiva.    

Isto   fica   refletido,   em   definitivo,   na   predisposição   do   aluno   em   dedicar-se,  

cumprir   as   regras   da   instituição   e   do   curso   na   modalidade   a   distância,   em   seu  

comprometimento   consigo  mesmo,   com  a   instituição  e   seus  professores  e   tutores,  

confirmando-se  os  AVANÇOS  nessa  modalidade  de  educação  para  professores  das  
escolas  localizadas  no  campo.  

É  evidente  que  a  independência,  a  individualidade  de  seus  atos,  determina  a  

capacidade  do  indivíduo  em  seu  aprendizado;;  contudo,  visualizou-se  nos  resultados  

da   pesquisa   qualitativa   que   os   professores   respondentes   primam   pela   interação,  

pela  comunicação  virtual  com  seus  professores,  tutores,  colegas  de  curso  e  alunos  

da  instituição,  uma  condição  que  aparece  disponível,  em  certos  casos,  facilitando  de  

modo  significativo  o  aprendizado.  

Concorda-se   que,   na   medida   em   que   essa   modalidade   de   educação   em  

EaD,   que   saiu   do   século   passado   nos   moldes   de   correspondência   impressa   via  

correios,  avançou  para  a  comunicação  através  do  rádio  e  na  televisão,  não  há  como  

não   adotar   as   mais   modernas   e   viáveis   tecnologias   de   comunicação   e   de  

informação.  

Acolhem-se  as  apreensões  de  Malanchen  (2015,  p.211),  de  que  “A  ênfase  à  

EaD,   no   âmbito   das   políticas   educacionais   brasileiras,   não   difere   das   orientações  

dos   organismos   internacionais”.  Reconhece-se,   contudo,   que   esta   oferta   por   parte  

do  Estado  é  a  aquela  oferta  real,  ainda  que  delegada  a  sua  responsabilização  para  

que   haja   a   formação   continuada.   Ou   seja,   é   por   meio   da   oferta   de   cursos   de  

especialização   lato   sensu   em   instituições   públicas   e   privadas   que   os   professores  

estão  conseguindo  as  suas  certificações.  

Constatou-se,  entretanto,  que  essa  comunicação  virtual,  em  outros  casos,  é  

difícil  ou  ineficiente,  quando  as  queixas  pela  falta  de  sinal  da  internet,  problemas  no  

site  da   instituição,   falta  ou  demora  de  atenção  por  parte  dos  professores  e  tutores,  

falta  de  participação  de   colegas  em  questões  grupais,   acabam  por   se   caracterizar  

como  problemas  a  serem  enfrentados  pelos  alunos,  e  para  os  quais  há  desgaste  e  

desmotivação.  
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São   claros   os  LIMITES   que   os   pressupostos   do  Estado   contêm,   porque   a  
legislação   sozinha   não   modifica   as   condições   da   educação,   senão   com   esforços  

reais  e  concretos,  os  quais  foram  constatados  deficientes,  nos  casos  de  fiscalização  

das   instituições,   no   atendimento   ao   disposto   no   artigo   12,   X,   do   Decreto   nº  

5.622/2005.  

Não  se  pode  negar  que  a  educação  de  qualidade  desejada  para  a  formação  

superior   não   é   concreta,   já   que   as   evidências   de   seu   desgaste   foram  

mostradas/relatadas   pelos   professores   que   participaram   deste   estudo.   Em   um  

modelo   de   educação   que   determina   o   uso   de   tecnologia   da   comunicação   e   da  

informação,  prioridades  como  estruturas  ideais  e  adequadas  deveriam  ser  o  norte  de  

todas  as  ações  por  parte  do  Estado.    

As   dificuldades   de   acesso   à   rede   permitem   identificar   as   limitações   que   a  

educação   na   modalidade   em   EaD   trazem   consigo,   inibindo   que   a   qualidade   da  

formação  continuada  se  estabeleça  em  definitivo.  

Aos   profissionais   da   educação   cabe   abrir   frentes   de   luta   para   que   as  

orientações   legais  sejam,  de   fato,  válidas  para   todos  e  que  os   rumos  das  políticas  

públicas   que   o   Estado   persegue,   a   exemplo   do   que   ditam   os   organismos  

internacionais  para  a  formação  do  professor,  sejam  efetivadas.  

Chegando   ao   contexto   da   formação   continuada   na   modalidade   EaD,  

sentimos  todas  as  dificuldades  pelas  quais  os  professores  da  educação  de  escolas  

localizadas   no   campo   têm   passado,   quando   essa   formação   não   comporta  

disciplinas,  enfoque,  direcionamento  e  metas  para  o  campo,  em  sua  especificidade,  

realidade  e  diversidade.  

Entende-se  que,  apesar  das  políticas  públicas  determinaram,  recentemente,  

no  PNE  2014,  as  diretrizes  de  uma  política  para  a  educação  em  escolas  localizadas  

no   campo,   os   professores   e   a   sua   especialização   ainda   são   deixados   de   lado,  

configurando-se  a  LACUNA  que  se  vê  quanto  aos  esforços  dos  movimentos  sociais  
e  os  movimentos  para  a  educação  do  campo,  desde  a  década  de  1980.  

Traz-se  para  essa  conclusão  as  apreensões  quando  o  enfoque  de  pesquisa  

para  a   formação  continuada  de  professores  para  escolas   localizadas  no  campo   foi  

configurado.  Ainda  que  as  muitas  instituições  de  ensino  superior  venham  conferindo  

à  formação  continuada  de  professores  para  as  escolas  localizadas  no  campo  não  se  

verifica  uma  política  direcionada  e  objetiva  para  que  as  disciplinas,  os  conteúdos  e  a  
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grade   curricular   contemplem   as   especificidades   que   o   professor   precisa   conhecer  

para  que  atue  em  consonância  com  essa  cultura.  

Essa   descoberta,   com   certeza,   faz   crer   uma   lacuna   de   dimensões  

relevantes,   porque   considera-se   que   se   caracteriza   cada   vez   mais   um   viés   na  

dimensão   das   políticas   públicas,   quando   são   interrompidas   as   propostas  

pedagógicas  e  as  linhas  de  estudo  perdem  as  suas  especificidades.  

Mais  uma  vez,  nessa  conclusão  do  estudo,  as  apreensões  são  percebidas  

quando   a   fala   dos   professores   participantes   da   pesquisa   também   é   apreensiva  

quanto  ao   futuro  da  educação  do  campo.  Já  não  bastam  as   informações   legais,  é  

preciso  que  o  enfoque  cognitivo  e  o  caráter  pedagógico  da  formação  continuada  na  

EaD  sirvam  aos  propósitos  de  uma  especialização  à  educação  do  campo,  em  seus  

limites  e  possibilidades.  

Conclui-se   que   as   CONTRIBUIÇÕES   da   formação   continuada,   na  
modalidade   de   educação   a   distância,  para   os   professores   das   escolas   localizadas  

no   campo,   são   traduzidas   na   pesquisa   qualitativa   com   os   217   professores  

respondentes,   nas   afirmações   contundentes   sobre   a   busca   e   a   obtenção   de  

aperfeiçoamento   profissional,   aperfeiçoamento   pessoal,   em   relevância   como  

objetivos  cumpridos  em  sua  profissionalização.  

Valores  são  considerados,  na  forma  de  recursos  financeiros,  e  na  forma  de  

qualidade,  percebida  pelos  professores,  com  a  interação  entre  alunos  e  professores  

e  tutores  pela  virtualidade  e  nas  aulas  presenciais  regulares.  

Depois,   constata-se   que   nessa   formação   continuada   na   modalidade   a  

distância,   esses   professores   usufruem   de   facilidades   oferecidas   por   essa  

modalidade  de  educação,  especialmente  citando  as  mesmas  condições  as  quais   já  

relatamos  em  vários  momentos  deste  trabalho:  liberdade  e  autonomia  com  o  próprio  

estudo,   diante   da   flexibilidade   de   horário   e   como   alternativa   para   aquele   que   não  

dispõe  de  tempo  hábil  para  frequentar  diariamente  um  curso  presencial.  

De  todas  as  colocações,  chegou-se  ao  término  deste  estudo  trazendo  uma  

informação   amplamente   relevante,   quando   60%   dos   professores   respondentes  

confirmaram   que   escolheriam   a   modalidade   EaD   para   a   realização   de  

especialização,   um   fato   que   premia   os   esforços   despendidos   neste   trabalho   e  

concretiza   essa   modalidade   de   educação   como   alternativa   para   a   formação  

continuada  de  professores  para  escolas  localizadas  no  campo.  
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Reconhece-se   que   as   mudanças   tecnológicas   que   alcançam   a   educação,  

obrigatoriamente,   devem   ser   estendidas   como   direito   fundamental   de   todos   os  

brasileiros,   de   modo   amplo   e   abrangente   a   todos,   indistintamente,   e   que   as  

instituições   de   ensino   superior   estão   fazendo   o   seu   papel   no   crescimento   de  

oportunidades   de   formação,   oferecendo   cursos   de   especialização   na   modalidade  

EaD,  em  cumprimento  às  proposições  do  Estado.  

Afirma-se   a  modalidade   de   educação   a   distância   como   a   alternativa   ideal  

para  a  formação  continuada  de  professores  para  a  educação  do  campo  e  confirma-

se   a   hipótese   proposta   ao   estudo,   de   que   a   EaD   é   uma   das   únicas   ou   principal,  

possibilidades  de  formação  continuada  para  os  professores  do  campo.  

Confirma-se,  também,  a  presença  de  lacunas  em  sua  profundidade,  porque  

a  pesquisa  qualitativa  trouxe  as  respostas  sobre  cursos  de  formação  superior  inicial  

e   formação   continuada,   que   não   são   preparados   de   modo   específico   para   os  

professores  do  campo  e  sem  a  participação  dos  mesmos.  

Nas  dimensões  a  que  se  propôs  para  esta  tese  de  doutorado  e  quanto  aos  

objetivos   da   pesquisa,   as   informações   encontradas   foram   além   e   propiciam   o  

desenvolvimento   de   novos   estudos   e   pesquisas,   delimitando   essas   considerações  

finais  neste  momento  da  escrita.    

De   toda  essa  construção,  sem  dúvida  alguma,  aufere-se  uma  grande  dose  

de  conhecimento,  buscado  no  contexto  de  uma  literatura  extensa  sobre  as  políticas  

públicas   da   educação   e   de   tudo   o   que   decorre   dela   e   por   ela   neste   país.   Essas  

aquisições   permitem   identificar   a   educação   no   Brasil   como   um   vasto   campo   de  

dados,   do  qual   podem  ser   extraídas   temáticas  muito   importantes   para   conhecer   e  

explicar   os   contornos   da   formação   superior   inicial   e   da   formação   continuada.   Em  

uma  dessas  temáticas,  a  fundamentação  é  tão  latente  quanto  real,   já  registrada  de  

modo   consistente   neste   trabalho:   a   acessibilidade   à   formação   continuada   pela  
oferta   da   educação   a   distância,   pela   facilitação   aos   professores   que   se  
encontram   distantes   dos   centros   urbanos   e   mesmos   distantes   das  
universidades  públicas  com  oferta  de  cursos  presenciais.  

Relacionada   de  modo   intrínseco   a   esta   temática,   outra,   que   também   ficou  

devidamente   comprovada   neste   estudo:   a   facilidade   de   formação   inicial   e   de  
formação  continuada  em  razão  da  flexibilidade  de  tempo  e  espaço  conforme  a  
escolha   do   aluno,   contribuindo   de   modo   decisivo   para   a   sua   autonomia,  
desenvolvimento  e  aprimoramento  da  capacidade  cognitiva.  
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Também   já   confirmadas   nas   pesquisas   com   os   professores,   as   políticas  
públicas   determinam   a   formação   continuada   para   a   profissionalização   do  
professor,  porém,  as  determinações  não  contam  com  a  correspondente  oferta  
de   cursos   de   formação   inicial   e   de   formação   continuada,   na   medida   da  
necessidade  da  demanda.  

Por   fim,   outra   temática   é   expressiva,   como   levantamento   deste   estudo:   a  
ampliação   da   ação   do   mercado   de   instituições   particulares   na   área  
educacional,  conforme  já  referido  neste  trabalho,  sobre  as  grandes  fusões  que  
vem  ocorrendo  entre  instituições  educacionais,  favorecendo  a  mercantilização  
da   educação   superior   no  Brasil   e   o   cumprimento   das   políticas   educacionais  
internacionais.    

Trata-se   de   uma   temática   que   remarca   uma   antiga   questão,   presente   na  

história  da  educação  contemporânea:  se  o  Estado  exige  e  não  oferece  condições  de  

formação,   ao   convocar   a   sociedade   civil   na   divisão   das   responsabilidades   para   a  

educação  para  todos,  essa  postura  implica  diretamente  na  opção  empreendedora  de  

cidadãos   que   passaram   a   ver   na   educação   um   produto   rentável   e   que   pode   ser  

disponibilizado  já  e  em  dimensões  significativas.  

Deixam-se,  porém,  recomendações  sobre  temas  pertinentes  à  educação  do  

campo,  elencadas  como  direcionamentos  a  novos  estudos:  

−   quando  ter-se-ão  as  disciplinas  e  um  ensino  voltado  às  especificidades?    

−   a   formação   continuada,   especialização,   na  modalidade   de   educação   a  

distância:   a   quem   deve   ser   delegada   a   responsabilização   pela  

modernização   da   virtualidade   nas   instituições   de   ensino   superior,   pela  

renovação  constante  das  tecnologias  na  oferta  de  cursos,  na  elaboração  

de  conteúdos  que  englobem  assuntos  e  temas  da  contemporaneidade  e  

que   esclareçam   as   inovações   que   ocorrem   cotidianamente   no  mundo,  

para  serem  apropriadas  pelos  professores?    

−   e,  especialmente,  sobre  o  direito  à  educação,  em  sua  história  secular  no  

Brasil:   quando  cidadãos,   professores,   lutam  pela   formação  continuada,  

pelo  acesso  ao  direito  de  especializar-se  e  de,  formalmente,  aperfeiçoar  

a   sua   profissionalização,   o   Estado   não   deveria   ir   mais   além   do   que  

apenas  descentralizar  a  educação  superior  lato  sensu?    

Por   fim  e  em  definitivo,   retoma-se  o  nosso  enfoque  de  estudo,  a   formação  

continuada  de  professores,  especialização  lato  sensu,  em  sua  proposta  de  formação  
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na   modalidade   a   distância,   pelas   instituições   públicas   e   privadas,   com   aumento  

gradativo   de   ofertas   na   formação   continuada   para   professores   de   escolas  

localizadas  no  campo.    

Considera-se   que   um   grande   passo   foi   conquistado   na   construção   dos  

cursos   de   especialização   lato   sensu   para   professores   de   escolas   localizadas   no  

campo;;  contudo,  há  um  caminho   longo  e  muito  criterioso  a  ser   trilhado,  quando  se  

recorda   que   as   políticas   públicas   trazem   a   urgência   como   determinação   para   a  

formação  continuada  de  professores  especialistas  para  a  educação  básica.  
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Apêndice  A  

Questionário  para  a  pesquisa  de  campo  

  

QUESTIONÁRIO  
1)  Sexo:  
[]  feminino  []  masculino  

2)  Faixa  etária:  
[]  de  18  a  24  anos     []  de  25  a  34  anos      []  de  35  a  44  anos  

[]  de  45  a  54  anos      []  acima  de  55  anos  

3)  Formação  (assinale  as  alternativas  que  você   já  cursou,  ou  está  cursando,  pode  
ser  mais  que  uma):  

[]  Graduação  

[]  Especialização    

[]  Mestrado    

[]  Doutorado  

[]  Pós-Doutorado  

4)  Formação  inicial  (curso  de  Graduação):    
4.1)  []  Presencial[]  EaD  

4.2)  Nome  do  curso  da  graduação:  ______________________________________  

4.  3)  Nome  da  Instituição  de  Ensino  Superior-  IES:___________________________  

4.4)  []  IES  Pública      []  IES  Privada  (particular)    

5)  Especialização  (Pós-Graduação  –  Lato  Sensu):  OBS:  Se  possui  mais  de  uma  
especialização,   responda   com   base   na   experiência   da   especialização   feita   a  

distância.  
5.1)  []  Presencial[]  EaD  

5.2)  Nome  do  curso  de  Especialização:___________________________________  

5.3)  Nome  da  Instituição  -  IES:_________________________________________  

5.4)  []  IES  Publica      []  IES  Privada  (particular)    

6)  Profissão  que  exerce  atualmente:  
[]  Professor[]  também  possuo  outra  profissão  qual:  ______________________  

7)  Tempo  de  atividade  como  professor:  _________________________________  
8)  Tempo  de  atuação  como  professor  na  escola  localizada  no  campo:  ________  
9)  A  escola  onde  você  trabalha  pertence  a  qual  rede  de  ensino?  
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[]  Escola  Municipal  

[]  Escola  Estadual  

[]  Escola  Federal  

[]  trabalho  em  duas  escolas:  rede  municipal  e  da  rede  estadual  

[]  trabalho  em  duas  escolas:  rede  municipal  

[]  trabalho  em  duas  escolas:  rede  estadual  

  
SE   A   FORMAÇÃO   CONTINUADA   (ESPECIALIZAÇÃO),FOI   PRESENCIAL,NÃO  
CONTINUAR  A  PESQUISA  –  GRATO  POR  SUA  PARTICIPAÇÃO!  
PARA  PROFESSORES  QUE  CURSAM  OU  CURSARAM  ESPECIALIZAÇÃO  EaD:  
10)  Por  que  escolheu  a  EaD?    
Assinale  por  ordem  de  prioridade,  de   forma  crescente,  sendo  1  mais   importante,  2  

para   o   segundo   mais   importante,   3   para   o   terceiro...   e   assim   consecutivamente.  

NÃO   PRECISA   PREENCHER   TODAS   AS   LACUNAS   (somente   as   que   você  

considera  importante).    

[]  Porque  foi  o  primeiro  curso  divulgado  na  minha  escola  

[]  Porque  pensei  no  aumento  salarial  

[]  Porque  pensei  no  plano  de  carreira  municipal  

[]  Porque  pensei  no  plano  de  carreira  estadual  

[]  Aperfeiçoamento  pessoal  

[]  Aperfeiçoamento  profissional  

[]  Liberdade  e  autonomia  com  meu  próprio  estudo  

[]  Facilidade  e  flexibilidade  de  horário  

[]  Falta  de  tempo  para  frequentar  diariamente  um  curso.  

[]  Distância  da  universidade.  

[]  Era  a  única  opção  que  tinha  de  especialização  na  minha  região    

[]  Achei  que  fosse  mais  fácil  que  o  curso  presencial.  

[]  Vergonha  de  frequentar  o  curso  junto  com  pessoas  mais  jovens.  

[]  Por  influência  de  amigo(s)  

[]  Pela  qualidade  do  curso  e  da  Instituição  

[]  Pelo  valor  do  curso  

[]  Porque  acredito  que  esta  modalidade  (EaD)  seja  melhor  que  a  presencial    

[]  Outro  __________________________________________________________  
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11)  Se  tivesse  o  mesmo  curso  (e  mesmo  valor)  ofertado  na  modalidade  EaD  e  
presencial,  qual  escolheria?    
()  escolheria  EaD  ()  escolheria  presencial  

Justifique:  ___________________________________________________________  

12)   Para   a   formação   continuada   (especialização):   EaD,   por   favor,   responda  
com  uma  das  alternativas  a  seguir,  quanto  à  satisfação  com  o  curso:  
[]  Muito  satisfeito    

[]  Satisfeito  

[]  Pouco  satisfeito  

[]  Insatisfeito  

[]  Muito  insatisfeito  

13)   Quais   os   pontos   fortes   e   fracos   que   você   identificou   no   curso   de  
especialização  feito  a  distância?  
13.1  Pontos  fortes:  ___________________________________________________  
13.2  Pontos  fracos:  __________________________________________________  
14)   Dentre   as   alternativas   a   seguir,   quais   você   percebe   durante   o   curso   em  
Ead?  
Assinale  sua  percepção,  por  ordem  de  crescente,  sendo  1  maior  percepção,  2  para  

segunda   maior   percepção,   3   para   o   terceiro...   e   assim   consecutivamente.NÃO  

PRECISA  PREENCHER  TODAS  AS  LACUNAS  (somente  as  que  você  mais  percebe  

ou  que  considera  mais  importante).    

[]  Seu  comprometimento  como  aluno  

[]  Comprometimento  por  parte  dos  tutores  

[]  Exigência  no  cumprimento  de  prazos  

[]  Leitura  de  materiais  para  a  realização  de  provas,  atividades  e  fóruns  

[]  Assistir  vídeos  para  a  realização  de  trabalhos  e/ou  provas  

[]  Maior  dedicação  de  tempo  para  estudos  

[   ]   Interação   com   os   alunos   de   outras   localidades   através   das   ferramentas  

tecnológicas.    

[]  Trabalho  em  grupo  

[]  Outra:  ___________________________________________________________  

[]  Outra:  ___________________________________________________________  

15)   Quais   os   conteúdos   trabalhados   na   especialização   EaD   que   têm   relação  
com  o  trabalho  dos  professores  das  escolas  localizados  no  campo?    
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___________________________________________________________________  

16)  Você  fez  alguma  mudança  no  seu  jeito  de  desenvolver  a  aula  na  escola  do  
campo   ou   nos   conteúdos   trabalhados   em   sala   de   aula,   após   ter   feito  
especialização  a  distância?  
[]  sim  

[]  Não  

Justifique:  __________________________________________________________  

17)   Quais   sugestões   você   daria   para   a   especialização   na   modalidade   a  
distância  de  modo  que  pudesse  ser  útil  para  o  trabalho  do  professor  na  escola  
do  campo?  
___________________________________________________________________  

18)   Como   você   avalia   o   ambiente   virtual   de   aprendizagem?   Ele   favorece  
trabalhos  colaborativos?  
[]Sim,  plenamente  

[]  Sim,  parcialmente    

[]  Não  

Justifique:  ___________________________________________________________  

19)   Em   seu   curso   de   especialização   na   modalidade   EaD,   teve   integração   e  
interação  entre  os  materiais   impressos   (livro  ou  PDF),   radio  web,  programas  
televisivos,  Ambiente  virtual,  dentre  outros,  que  tenha  colaborado  com  o  seu  
processo  de  aprendizagem  de  forma  sistemática  e  flexíveis?  
[]  Sim,  plenamente    

[]  Sim,  parcialmente    

[]  Não  

Justifique:___________________________________________________________  

20)  Que  tipo  de  material  didático,  dentre  relacionados,  é  (foi)  mais  utilizado  por  
você,  (qual  deles  mais  ajudou  no  seu  processo  de  aprendizagem?).Assinale  por  
ordem  de  prioridade  de  forma  crescente,  sendo  1  mais  importante,  2  para  o  segundo  

mais   importante,   3   para   o   terceiro...   e   assim   e   assim   consecutivamente.   NÃO  

PRECISA   PREENCHER   TODAS   AS   LACUNAS   (somente   as   que   você   considera  

importante).    

[]  Livros  (ou  PDF)  entregues  pela  Instituição  

[]  Livros  (ou  PDF)  que  busquei  fora  da  Instituição  

[]  As  videoaulas    
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[]Material  de  apoio  (oferecido  pela  instituição)  

[]  Páginas  da  web  (pesquisas  na  Internet)    

[]ferramentas  tecnológicas  educacionais  como  hyperibook,  chat,  fórum,  radio  web  

[]  Vídeos    

[]outros:  __________________________________________________________    

21)  Havia  algum  material,  texto,  artigo,  lei  etc.  relacionado  com  a  educação  do  
campo?  
[]  Sim  

[]  Não  

Se  sim,  qual?________________________________________________________  

  

AGRADEÇO   A   SUA   PARTICIPAÇÃO!   TENHA   CERTEZA   DE   QUE   VOCÊ  

COLABOROU   MUITO   COM   A   CONSTRUÇÃO   DA   TESE.   PEÇO   A   GENTILEZA  

QUE  ASSINE  E  AUTORIZE  A  VEICULAÇÃO  DE  SEUS  DADOS.    

OU,  SE  PREFERIR,  PODE  DEIXAR  EM  BRANCO  SEM  O  PREENCHIMENTO  DE  

SEU  NOME,  MANTENDO  ASSIM  O  SIGILO  DA  SUA  PESQUISA.  

  

[]  Não  quero  me  identificar  (anônimo)  

[]   Aceito   a   veiculação   desta   pesquisa   e   apresentação   de   meus   dados,   por   isso  

assino  e  autorizo  esta  pesquisa  onde  seja  incluído  meu  nome  e  dados.    

  

Nome  e  assinatura:  __________________________________________________  

Nome  da  Escola  que  trabalha  e  cidade:  __________________________________  

  

  

  


