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RESUMO

O presente estudo versa sobre o uso das TICs pelos tutores na EaD. Tem por objetivo
compreender como esses tutores perceberam o uso das TICs nessa modalidade de ensino. Trata-
se de um trabalho de abordagem quantitativa, que utiliza o questionario como principal
instrumento. Os sujeitos da pesquisa sdo os tutores do Projeto Veredas na AFOR UFJF. O
referencial tedrico discute conceitos sobre a educacao a disténcia, a incorporacdo das TICs e 0
papel da tutoria na EaD. As conclusdes apontam que tais tutores reconheceram que as tecnologias
auxiliam o desenvolvimento da EaD e que a propria utilizacdo que se faz delas concorre para que
se consolide e amplie a percepcédo sobre o seu uso. Foi possivel concluir, ainda, que esses tutores
empregaram as TICs, sobretudo, em atividades voltadas para o gerenciamento de informacdes.

Palavras-chave: Educacéo a distancia (EaD); Tecnologias de informacdo e comunicacéo (TICs);
Formacao de professores; Tutoria; Projeto Veredas.
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ABSTRACT

This study explores the use of TICs by the tutors in EaD. The aim is to comprehend how these
tutors perceived the use of TICs in this way of teaching. It is a quantitative approach, wich takes
the questionnaire as the main instrument. The subjects are the tutors from Veredas Project, in
AFOR UFJF. The theoretical reference discusses concepts about distance learning, incorporation
of TICs and role of tutelage in EaD. The conclusions show that such tutors admitted tha the
technologies help the development of EaD and that the utilization of them contributes to
consolidate and enlarge the perception of their use. Another conclusion was the use of TICs,
above all, in activities related to management of information.

Key-words: Distance learning; Information and communication technologies (TICs); Teachers
formation; Tutelage; Veredas Project.
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INTRODUCAO

No Brasil, a educacéo a distancia (EaD) tem-se expandido especialmente no campo da
formacdo de professores, sobretudo daqueles que atuam na educacdo basica. Esse cenario
contextualiza-se a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, Lei n.
9.394, de 20/12/1996 (BRASIL, 1996), que, em seu Art. 62, coloca como instrucdo minima
exigida para o exercicio do magistério nas séries iniciais do ensino fundamental a graduacéo
em nivel superior. Tendo em vista que muitos professores de escolas publicas do pais ndo
possuem tal formacdo, o Art. 87 dispde sobre a sua capacitagdo com recursos da EaD, como
meio para atender a essa demanda.

Nesse contexto, observamos a experiéncia do Projeto Veredas — Formacéo Superior de
Professores: um Curso Normal Superior, desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacéo
de Minas Gerais (SEE/MG) em parceria com dezoito Instituicbes de Ensino Superior do
Estado, denominadas Agéncia de Formacdo (AFOR), destinado a professores em exercicio
nas séries iniciais do Ensino Fundamental das redes publicas de ensino de Minas e na
modalidade de EaD.

Para a organizagdo do Projeto Veredas, o estado mineiro foi dividido em vinte e trés
regides, denominadas poélos, sendo cada uma coordenada por uma AFOR. A Universidade
Federal de Juiz de Fora, uma AFOR do Projeto, coordenou trés pdlos: Juiz de Fora, Janauba e
Porteirinha. O pélo Juiz de Fora atendia a 618 cursistas® distribuidos por 23 tutores; ja o p6lo
Janatiba contava com 593 cursistas distribuidos por 20 tutores’; e o pélo Porteirinha, 583
cursistas também distribuidos por 21 tutores. Cada pdlo foi dividido em diferentes subpolos,
ou seja, além da cidade polo, atendia a outros municipios da regido e aos cursistas a eles
pertencentes. O atendimento era garantido pelo tutor, profissional com a fungdo de
acompanhar e orientar no decorrer do curso: “O trabalho do tutor determina o didlogo
fundamental entre o curso e os seus alunos” (MINAS GERAIS/SEE, 2002a, p.10). No Projeto
Veredas, a selecdo dos tutores ficou a cargo de cada AFOR. A UFJF, através de selecdo
publica, contratou profissionais com formacdo em nivel superior em Pedagogia, ou
Licenciatura Plena, para o desempenho dessa funcdo. Na oportunidade, também foram

selecionados mestrandos do Programa de P6s-Graduagéo da Faculdade de Educacdo da UFJF.

! Denominacéo dada aos alunos do Projeto Veredas.

2 0 pélo de Janauba foi dividido em 21 subpolos e contava inicialmente com 21 tutores. No final do ano de 2004,
em razdo do falecimento de uma das tutoras, o p6lo ficou com 20 tutores. Uma tutora, que ja era responsavel por
um subpolo, passou a atuar em dois deles.



10

Na atualidade, nos debates sobre a EaD, destacam-se quatro elementos indicativos de
qualidade de um curso desenvolvido nessa modalidade de educacgéo: planejamento, material,
tutoria e avaliacdo. No trabalho organizado pela SEE/MG para a implementacdo do Projeto
Veredas, foram previstos cinco sistemas integrantes, que contemplam esses indicativos:
sistema operacional; sistema instrucional; sistema de tutoria; sistema de monitoramento e
avaliacdo e sistema de comunicacéo e informacdo (MINAS GERAIS/SEE, 2002b, p.22).

Para a realizacdo e a justificativa do presente estudo, sdo destacados dois dos sistemas
integrantes previstos pelo Veredas: o de tutoria e o de comunicacdo e informacdo. O de tutoria
contempla o papel do tutor, suas funcdes e atribui¢Ges. O de comunicacgéo e informacéo cuida
dos mecanismos de comunicacao entre os participantes do curso, viabilizando a divulgacéo
das informacdes necessarias ao seu desenvolvimento. O interesse nesses dois sistemas,
especificamente, deve-se a discussdo constante sobre a formagdo e a atuacdo do tutor
concernente ao uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) no Projeto Veredas,
tendo em vista que grande parte deles pouco utilizava tal sistema de comunicacdo e
informacao.

O Projeto Veredas, como curso desenvolvido na modalidade de EaD, convocou 0s
tutores a lidarem com as TICs como instrumento de trabalho, pois a utilizacdo desses recursos
contribuiria para o desenvolvimento do curso. O manual do tutor, destinado a prepara-los para
a sua funcdo, esclarecia: “Vocé, como tutor do Veredas, precisara conhecer informatica para
comunicar-se com seus cursistas, para tomar conhecimento de informagdes da sua AFOR e
para registrar informacdes relativas a avaliacdo” (MINAS GERAIS/SEE, 2002a, p.30).

O publico-alvo do Projeto Veredas era professores da rede publica de ensino que néo
tinham facilidade de uso da Internet e acesso a ela, ou mesmo a computadores. Por isso,
mesmo sendo desenvolvido na modalidade de EaD, a coordenagdo do Projeto ndo pdode
limitar-se a recursos pedagdgicos mediados por computador, disponibilizando, assim, material
instrucional gratuito e telefone 0800 para atender aos cursistas. No entanto a limitacdo de
acesso e uso ndo impedia a utilizacdo de outros recursos. Assim, foi criado pela Coordenacéo
Geral do Veredas em Belo Horizonte, na Internet, o chamado Portal Veredas, que reunia
dados gerencias e académicos sobre o desenvolvimento do curso. Em contrapartida, a AFOR
UFJF também criou o seu “site do Veredas”, de acesso restrito aos participantes do Projeto na
AFOR UFJF, ou seja, coordenadores, tutores, cursistas, especialistas e assistentes de
coordenagdo. Entre os recursos do site, estavam disponiveis as trocas de mensagens entre um

e mais usuarios, o férum de discussdo tematico e o registro de dados pessoais e académicos
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dos cursistas do Veredas, que permitiam o gerenciamento das informacdes sobre o Projeto e 0
monitoramento da avaliacdo daqueles matriculados na AFOR.

O uso do site do Veredas por parte dos cursistas foi baixo, em virtude de suas
dificuldades de uso da Internet e acesso a ela, até mesmo a computadores. Durante todo o
curso, dos 1793 cursistas, apenas 505 (28%) acessaram o site da AFOR UFJF. Foram
totalizados 4712 acessos de cursistas ao site durante todo o curso, ou seja, uma média de 9
acessos para cada cursista que tenha acessado o site. Um indice baixo se considerarmos o
tempo de duracdo do curso, de trés anos e meio. Mas era imperativo que os tutores e a
coordenacdo da AFOR UFJF acessassem a Internet. No desenvolvimento do Projeto, o site do
Veredas assumiu um cardter maior de gerenciamento académico e de divulgacdo de
informacdes, do que um carater pedagdgico a servigo do processo de ensino e aprendizagem.
Em face desse cenério, chamou a aten¢do o modo de atuar de alguns tutores, que utilizavam o
site além do minimo exigido pela coordenacdo do curso, aproveitando-se desse recurso para
seu proprio aprendizado e para reunirem saberes que poderiam contribuir também para o
aprendizado de seus cursistas.

O interesse do presente estudo estda em compreender a percep¢do dos tutores na
utilizacdo das TICs, mais especificamente da Internet, na EaD. A esse respeito, entendemos a
importancia de investigar 0 uso da Internet ndo somente em relacdo ao gerenciamento de
informacdes exigidas pela coordenacdo do curso como também quanto a utilizacdo que os
tutores fazem desse recurso, para orientar o processo de aprendizagem dos cursistas. Embora
tenha sido feita uma referéncia anteriormente sobre as dificuldades de acesso do cursista a
Internet, até mesmo a computadores, 0 seu uso pelos tutores na EaD pode ser considerado um
valioso recurso para o exercicio de sua funcdo, que corresponde a “um conjunto de cuidados,
atividades e providéncias que tém como alvo o aperfeicoamento do atendimento ao aluno, em
todas as suas necessidades ligadas ao seu processo individual de aprendizagem” (MINAS
GERAIS/SEE, 2002a, p.30).

Justificativa

O tema deste estudo esta relacionado ao interesse particular pelo uso das TICs, diante
das possibilidades que elas proporcionam como, por exemplo: a comunicacao com diferentes
pessoas em diferentes locais, a agilidade na execucdo de tarefas burocraticas, as
possibilidades de pesquisas, as novas formas de busca de conhecimento, o desafio de discernir

0 que tem fundamento cientifico do que seja informacdo sem embasamento.
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Tal interesse também esta relacionado a minha trajetéria académica. Iniciei meu
trabalho como bolsista da Coordenacédo do Projeto Veredas da AFOR UFJF, quando cursava a
graduacdo em Pedagogia na UFJF. Até entdo, ndo possuia nenhuma experiéncia na
modalidade de ensino a distancia. Ap6s um ano de trabalho no Projeto e j& diplomada em
Pedagogia, optei por realizar um curso de Especializacdo em Gestdo da Educacgéo a Distancia,
desenvolvido totalmente nessa modalidade de ensino. A experiéncia de trabalhar no Projeto
Veredas e as discussdes acerca da educacdo a distancia realizadas no curso de especializacdo
levaram-me a alguns questionamentos quanto a utilizagdo das TICs na educagéo, sobretudo
para o desenvolvimento e a contemplagéo da EaD.

No entanto outros desafios vao aléem do deslumbramento diante das possibilidades
geradas pelas TICs, que fazem pensar como torna-las uma real comunicagao entre 0s sujeitos.
Como possibilitar que as novas formas de busca de conhecimento sejam maneiras de adquirir-
-se conhecimento? Como desenvolver o discernimento necessario, para diferenciar-se
informacdo leviana, ou insuficiente, de informacdes cientificamente fundamentadas? As
questdes levantadas fazem pensar a importancia de uma formacao educacional sélida para o
alcance dos devidos discernimentos e para uma utilizagdo consciente dessas tecnologias, de
forma a torna-las aliadas no processo de aquisi¢do de conhecimentos.

Neste estudo, o amplo tema, uso de TICs na educacéo, necessitou de uma limitacédo de
seu foco, que se concentrou na EaD. A questdo proposta no trabalho, utilizacdo das TICs na
EaD pelos tutores, nasceu da preocupacdo de anélise de como esses profissionais, que nem
sempre possuem formacao especifica ou mesmo alguma experiéncia nessa area, lidam com as
TICs em uma modalidade de ensino que se tem difundido pelas possibilidades geradas por
tais tecnologias.

Tendo em vista as proposi¢Oes expostas na apresentacdo deste estudo, uma hipotese é
aventada: os tutores, ainda que percebam que as TICs podem auxiliar no processo de ensino-
-aprendizagem, utilizam-nas, principalmente, para o desempenho de funcdes burocréticas e
gerenciamento de informacBes. Uma situacdo que talvez ndo seja ocasionada isoladamente
pela formagdo dos tutores, mas também pelo publico-alvo com o qual atuam — que ndo tem
acesso facil a essas tecnologias, ou que ndo sabe lidar com elas — e pelo posicionamento de se

esperar da coordenacéo as atividades que vao dirigir o processo de ensino-aprendizagem.
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Objetivos

Tendo em vista a atuacdo do tutor no Veredas e o uso das TICs na EaD, a questdo
central a ser investigada é: como os tutores da AFOR UFJF percebem o uso das TICs no
exercicio de sua funcdo no Projeto Veredas, na condicdo de profissionais que atuam no
ensino a distéancia?

Para desenvolver o estudo, outras questdes perpassaram essa, que se coloca como
cerne da investigagdo, configurando-se seus objetivos especificos:

- verificar com que frequiéncia os tutores utilizam as TICs, sobretudo a Internet;

- averiguar quais as condicdes de acesso dos tutores a essas tecnologias;

- identificar a finalidade da utilizacdo dessas tecnologias no curso;

- analisar como as questdes supracitadas contribuem para a percep¢do dos tutores

sobre a utilizacdo das TICs no ensino a distancia;

- identificar se o0 uso interfere na percep¢do que os tutores tém desses recursos.

Este estudo nasceu como um anteprojeto de mestrado, apresentado ao programa de
Pds-graduacdo em Educacdo da UFJF como requisito necessario ao seu processo de selecdo.
Uma vez aprovado, houve a oportunidade de manter-se a proposta original do anteprojeto, até
consolida-lo na presente dissertacdo, cujo texto estd organizado em seis capitulos. O primeiro
discute caracteristicas e conceitos subjacentes & organizacdo da nossa sociedade e aos desafios
educacionais postos a ela na era da informacgdo. O segundo capitulo apresenta um histérico da
EaD e traz conceitos importantes para o entendimento dos desafios que perpassam essa
modalidade de ensino. Tendo em vista 0s objetivos deste estudo, que focaliza a percepc¢éo de
tutores sobre 0 uso das TICs no ensino a distancia, o terceiro capitulo discute a integracdo
dessas tecnologias & EaD, considerando conceitos, desafios, riscos e beneficios que tal
integracdo pode trazer ao campo educacional; e o quarto concentra-se no debate sobre a
definicdo do papel e das atribuicdes da tutoria nessa modalidade de ensino. Voltando as
atencGes aos dados coletados na pesquisa, 0 quinto capitulo apresenta os procedimentos
metodoldgicos adotados, abarcando o caminho percorrido desde a definicdo da metodologia
quantitativa para sua realizacdo até a organizacdo dos dados para analise. Tal analise, por sua
vez, esta presente no sexto capitulo que ,em seu fechamento, aponta as principais conclusdes

do estudo. Ao final da dissertacdo, as consideracgdes finais encerram o texto.
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1 DAS CONTRIBUICOES DA SOCIEDADE ATUAL A CONCEITUACAO DE EAD

Considerando os objetivos do presente estudo, propusemo-nos a abordar, na revisao de
literatura, discussOes que manifestam diferentes concepgdes sobre a utilizagéo das TICs na
EaD. O significado de concepcdo, aqui adotado, ndo se refere apenas a uma postura
argumentativa que defenda ou critique a utilizacdo desses recursos; mas interpela autores,
pertencentes a linhas de pesquisa distintas, que convergem, ao tratarem o tema em questdo,
preocupados com suas implicagbes no campo educacional. Posto isso, definimos como
palavras-chave, para orientarem as leituras que serviram e servirdo a base bibliogréafica:
educacéo a distancia (EaD), tecnologias de informacdo e comunicacao (TICs) e formacéo de
professores.

A leitura dos textos com tal tematica aponta diferentes perspectivas de andlise sobre o
uso das TICs® na educacéo, resisténcia ou apoio & modalidade de ensino a distancia, bem
como aos cursos de formacao para esses professores, e a necessidade de aprofundamento dos
conceitos utilizados pelos autores, para se compreenderem as possiveis relacbes entre o
desenvolvimento das TICs e a educacéo.

A interseccdo dos temas EaD e TICs nos apresenta a preocupacdo dos autores, que
versam sobre esse assunto, em caracterizar a sociedade atual como era da informacdo ou
sociedade do conhecimento, apontando os principais desafios educacionais diante dessa
organizacao social. Para o entendimento dessas proposicdes, é importante verificarmos que
elementos se manifestam atualmente para caracterizar a sociedade como tal, e assim
pensarmos nos objetivos educacionais que servem a ela.

Em seguida, refletiremos sobre a trajetdria percorrida pela EaD no cenario
educacional, sobre o conceito que essa modalidade de ensino assume na atualidade, e como a

discussdo sobre a utilizacdo de tecnologias na educacdo esta a ela relacionada.

% Optamos neste estudo por empregar o termo TICs, concentrando a atengdo em sua definicdo substantiva, ou
seja, nas tecnologias que tém como conteldo a informagdo e equacionam um processo de comunicagdo.
Acreditamos que o0 uso da expressdo NTICs se deve aos novos desafios que sdo langados diante da entrada e
expansdo dessas tecnologias no campo educacional. No entanto, o adjetivo “novas” pode descaracterizar-se
rapidamente diante do rapido avancgo das tecnologias no momento atual da sociedade, dando a uma tecnologia o
status de obsoleta, antes mesmo de ter seu uso difundido na educacgdo. Assim, ante a importancia de uniformizar
0 uso de uma expressao no presente estudo, empregaremos o termo TICs, referindo-nos a tecnologias que ja se
fazem presentes na educacéo, sobretudo na educacdo a distancia.
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1.1 A EaD a partir das caracteristicas da sociedade capitalista

A conceituacdo de EaD por estudiosos do tema (BARRETO, 2004; BELLONI, 2003;
GIUSTA, 2003) tem passado, necessariamente, pela contextualizacdo da sociedade
capitalista. Os pontos de partida podem ser a globalizagdo ou a identificacdo de uma
“sociedade da informacao”, sobre os quais dissertaremos a seguir. No entanto, qualquer que
seja a questdo, ela fara referéncia as TICs.

Considerando as caracteristicas do processo de globalizagdo como mote para a
conceituacdo da EaD, Belloni (2003, p.3) recorre a Giddens para defini-la como “acdo a
distancia”, intensificada justamente pelo surgimento de meios de comunicacgéo e transporte
em “escala planetaria”. Esse transporte representa alguns desafios aos paises menos
desenvolvidos. Segundo a autora, se ndo houver politicas governamentais de desenvolvimento
da EaD nesses paises, a globalizacdo podera leva-los a consumir e/ou adaptar cursos que
utilizem tecnologias que ja se tornaram obsoletas nos paises desenvolvidos. Além disso, o
acesso a tecnologias se mostra desigual social e regionalmente entre esses paises. Por essas
colocagOes, podemos pensar que o fendbmeno da globalizagdo ainda ndo garante que as
iniciativas nos campos da educacdo e da tecnologia sejam tomadas concomitantemente nos
paises em desenvolvimento. Pela possibilidade de exportarem aos paises de terceiro mundo
tecnologias obsoletas, os paises de primeiro mundo mantém sua faceta de grandes criadores
de TICs.

Interessa-nos a afirmacdo de Giusta (2003, p.19)*, para quem o fato de a
contextualizacdo da EaD estar referenciada a partir da globalizacdo ndo significa que ela
esteja subordinada as relagbes econémicas. A relacdo que se percebe é que uma economia
globalizada, incentivada e incentivadora do uso de TICs, demanda uma formacdo solida e
consistente, em que os desafios ndo se limitam a aplicacdo das tecnologias, mas alcancam a
percepcao das possibilidades de uso que elas oferecem.

Sobre a sociedade do conhecimento, Tedesco (2002, p.14) afirma que ela se
caracteriza por uma organizacgdo social em que os recursos naturais, a forca e o dinheiro estéo
sendo substituidos pela informacdo e o conhecimento, como “variaveis-chave” da geracdo e
distribuicdo do poder na sociedade. A definicdo dessas variaveis engendra uma discussao
sobre o carater democratico, ou ndo, da informacéo e do conhecimento, como fontes de poder.

Em sua andlise, o autor reflete sobre a distribuicdo de conhecimentos ser muito mais

* Optamos, nesse estudo, por colocar o nimero das paginas, em citaces indiretas.
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democratica que a distribuicdo de qualquer outro fator tradicional de poder, ja que tanto os
fracos de forca e os pobres de dinheiro poderiam adquiri-la. No entanto, ele nos alerta, que
uma sociedade baseada no uso intensivo de conhecimentos pode produzir simultaneamente
uma sociedade igual e desigual.

Refletindo sobre esse alerta, podemos pensar que, ainda que as possibilidades de
acesso ao conhecimento parecam mais democraticas que as possibilidades de acesso a outras
variaveis, esse processo sd ocorrera com a garantia do Estado, através de politicas pablicas
gue assegurem ingresso a tal conhecimento.

Nesta sociedade do conhecimento, um dos principais e mais répidos veiculos para
divulgacdo da informacdo € a Internet. A partir da analise de Tedesco (2002), podemos
também questionar se a Internet seria um meio democratico de acesso a conhecimentos e
aquisicdo deles. Temos aqui duas questdes: saber utilizar a informacdo disponivel na Internet
e transformé-la em conhecimento — para isso a pessoa precisa de ter educagdo e condicBes
econdmicas para acessar tais informacdes; nesse caso, politicas publicas de inclusdo digital e
reducdo de custos de conexdo a Internet sdo iniciativas necessarias para que se atinjam todas
as camadas sociais. Logo, ndo podemos limitar a inclusdo a uma inclusdo digital, mas ha que
se garantir também a inclusao social.

Outra autora que contribui para a contextualizacdo da sociedade informacional a partir
de indicios da sociedade capitalista é Jorge (1998), que disserta sobre as relacGes postas entre
a adequacao do trabalhador as TICs e a formacéo do trabalhador-consumidor pretendida pelas
empresas. Para a autora, a socializacdo rapida das informacdes pretendida na sociedade do
conhecimento ndo é garantia para o pretendido fim das desigualdades sociais: “Ao mesmo
tempo em que as TICs inseridas no universo do trabalho estdo provocando profundas
transformagOes nos modos de producédo, elas liberam o homem do trabalho mecanico e
repetitivo e geram desemprego” (1998, p.2).

Para argumentar sobre sua posi¢édo, a autora afirma, por exemplo, que a aplicacdo da
ciéncia e da tecnologia tem sido fundamental para o sucesso das forcas produtivas na
atualidade e que, para a absorcdo de seus produtos, os meios de comunicacdo tém
desempenhado um papel formidavel para um mundo globalizado, em que o ideal de poupar é
substituido pelo ideal de consumir. Nesse contexto, educar se confunde com os objetivos do
mercado, pois eles podem servir tanto para preparar os trabalhadores ao manejo das TICs
quanto torna-los seus consumidores em potencial. (JORGE, 1998, p.6)

Oliveira (2001) é uma autora que aprofunda a caracterizagdo de um novo paradigma

da producdo, baseado na tecnologia da informacéo, ou seja, na geracdo de conhecimentos, no
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processamento de informacdo e na comunicacdo de simbolos. Com base na triologia de
Manuel Castells®, ela identifica as seguintes caracteristicas desse novo paradigma: a) a sua
matéria-prima ¢é a informacdo; b) o efeito das TICs é penetravel em todos os processos de
existéncia individual e coletiva, pois a informacéo é parte integral de toda atividade humana;
c) implica convergéncia e interdependéncia tecnoldgicas; e d) relaciona-se a logica de redes.

Castells (2000, p.46) define a atual organizacdo da sociedade capitalista como
sociedade informacional. Para ele, esse termo indica uma “forma de organizacdo social
especifica em que a geracdo, o processamento e a transmissdo da informagdo tornam-se as
fontes fundamentais de produtividade e poder devido as novas condigdes tecnoldgicas
surgidas nesse periodo historico”.

Ao discutirmos a opinido dos diferentes autores aqui abarcados, é importante
considerarmos que, apesar de diferentes definicdes, eles atribuem caracteristicas semelhantes
ao atual momento da sociedade capitalista, enfatizando o papel do conhecimento e da
informagao®.

A sociedade informacional, por sua vez, reserva-nos algumas contradi¢cdes, pois, ao
mesmo tempo em que o capitalismo expande as TICs, o desenvolvimento dessas contribui
para a sua revitalizacdo. Em meio a identificagdo das TICs impulsionadas e, a0 mesmo tempo,
caracteristicas de uma chamada sociedade da informacao, Barreto (2004, p.1185) nos aponta o
risco de considerarmos essa sociedade apenas como uma producdo historico-social,
simplificando seu conceito em detrimento da compreensdo dos empreendimentos tedricos,
econdmicos e politicos que a engendram. A diferenca se revela na consideracdo da sociedade
informacional a partir de um questionamento e ndo como um pressuposto que induziria a
aceitacdo de discursos ideoldgicos. Além disso, para ilustrar sua posicdo de questionamento, a
autora discute que os organismos internacionais tém forgcado os paises em desenvolvimento a
incorporacdo das TICs como elemento central de suas politicas educacionais, como prova de
que estdo preocupados com as transformacdes tecnoldgicas e suas consequiéncias econémicas
(BARRETO, 2004, p.1188).

Castells (2000) esclarece que o Estado sempre foi a principal forca para a inovagao
tecnoldgica. Quando esse Estado se afasta do interesse pelo desenvolvimento tecnolégico,
torna-se incapaz de promové-lo. Ainda que sujeitos & mesma cultura capitalista, diferentes

paises respondem diferenciadamente a inovacgdo tecnoldgica, tendo em vista a relacdo que

® A Era da Informacéo: A Sociedade em Rede (v. 1); O Poder da Identidade (v. 2); Fim de Milénio (v. 3).
® Para diferenciar conhecimento e informacdo, Castells utiliza a definicdo: “Conhecimento: apresentacdo de um
julgamento ou resultado de forma sistematica. Informacdes sdo dados que foram organizados e comunicados”.
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estabelecem com o capitalismo global e as tecnologias de informacédo. Nesse contexto, a nova
sociedade emergente é capitalista e também informacional.

Um conceito desenvolvido com as TICs, e que contribui diretamente para a
revitalizacdo do capitalismo, é o de rede. A ldgica da estrutura em redes € uma das principais
caracteristicas da sociedade informacional. S&o as redes de informacdo que permitem o fluxo
de informacGes em alta velocidade, a comunicacdo e a definicdo de critérios de negociagédo
em rede planetaria, favorecendo a flexibilidade de gerenciamento (GIUSTA, 2003, p.17).
Salgado (2006) nos esclarece que, na verdade, o termo rede tem sido usado como metafora
para a compreensdo dos fendmenos socioecondmicos e politicos da atualidade e,

principalmente, da relacéo entre informacéo e conhecimento em nossa sociedade.

1.1.1 A metéafora da rede na sociedade informacional

A metéfora da rede surge no seio da discussdo sobre as caracteristicas da sociedade
informacional, refletindo o momento atual do capitalismo, que permitiu a articulacdo em rede
de um sistema global baseado em tecnologia da informagéo. Por permitir a articulagdo em
rede, as tecnologias da informacdo agregam caracteristicas importantes, que vdo permeando
diferentes atividades da vida social.

Castells (2000) discorre sobre caracteristicas da organizacdo em rede, sobretudo, em
dois ambitos: econémico e de comunicagao.

No ambito econdmico, o potencial tecnoldgico esta na base do processo produtivo e
administrativo, logo a capacidade de cada pais competir no mercado internacional esta
diretamente ligada a esse potencial. Além disso, a articulacdo econdmica em rede permite o
acesso a um grande mercado afluente agregado. N&o podemos esquecer, no entanto, que,
embora essa articulacdo promova interdependéncia na nova economia global, ela ndo é capaz
de anular a dominagéo oriunda de formas anteriores de dependéncia ao longo da histdria.

Podemos identificar essa dependéncia, ao pensarmos que paises de primeiro mundo
sd0 0s principais construtores e detentores das tecnologias de ponta em diferentes areas
cientifico-tecnoldgicas. Um reflexo do poder tecnoldgico conferido a esses paises esta no
atraso com que tais tecnologias chegam aos paises em desenvolvimento. Varios anos de atraso
tecnoldgico, no Brasil’, em plena sociedade do conhecimento, soa anacronico. E preciso estar

atento a concentracao da producgdo de recursos tecnoldgicos nos limites territoriais dos paises

" Ver http://www.vermelho.org.br/principios/anteriores.asp?edicao=63&cod_not=160
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desenvolvidos, pois essa concentracdo pode servir a um outro tipo de dominagdo, em que
politicas educacionais de paises em desenvolvimento tenham seus objetivos definidos por
organismos internacionais e ndo por seus proprios educadores. Castells (2000) nos lembra que
o desenvolvimento do potencial tecnoldgico de cada pais é abastecido, justamente, por um
sistema educacional dotado de recursos humanos com as qualificagdes e em quantidades
necessarias para garantir esse desenvolvimento. Se o Estado € a principal forca para a
inovacdo tecnologica, é importante que ele seja o responsavel pela formulacédo e a definicéo
dos objetivos de suas proprias politicas.

No ambito da comunicacdo, comecgou a ser desenvolvida, no inicio dos anos 1990, a
chamada Comunicacao Global Mediada por Computadores — CMC, que tem a Internet como
sua “espinha dorsal” (CASTELLS, 2000, p. 369). Esse tipo de comunicacdo se caracteriza
pela penetrabilidade, descentralizagdo e flexibilidade, caracteristicas centrais ao paradigma da
tecnologia da informacdo. E um sistema baseado na integragdo em rede de maltiplos modos
de comunicacdo digitalizados, que revela uma capacidade de incluir e abranger todas as
expressdes culturais. Essa abrangéncia € um dos aspectos positivos identificados na Internet,
enquanto rede de divulgacdo e geracdo de informacédo; no entanto Castells nos alerta que uma
das implicagdes sociais da CMC é que ela ainda ndo é, e nem serd em futuro préximo, um
meio de comunicacdo geral, pois ainda excluira a maior parte da populacdo por um longo
periodo. Ele acredita que a expansdo da CMC se dara, sobretudo, através do sistema
educacional (CASTELLS, 2000, p.382-383).

Além dos ambitos destacados por Castells, Salgado (2006) nos fala sobre as redes
sociais, caracterizadas pela interacdo de subjetividades e interesses que podem convergir ou
divergir. Assim, para se articularem redes sociais, é preciso que se criem estratégias flexiveis,
adaptaveis e de carater descentralizado, capazes de se adaptarem as mudangas inerentes as
relacdes entre os sujeitos em suas relacGes sociais e permitir-lhes uma participacdo autbnoma
nessa rede. A autora nos chama a atencdo, ainda, para o fato que, diferentemente do que
acontece nas redes informacionais, as redes sociais ndo seguem a logica de quanto mais
tecnologia maior a qualidade das relagdes, por serem responsaveis pela articulacdo de
interesses subjetivos.

Ao analisar a Rede Veredas, Salgado (2006) identifica os elementos componentes de
uma rede social: as células, que podem ser de consumo, producdo, servigco e intercambio,
representam os sujeitos e organizacgdes atuantes na rede; as conexdes revelam a amplitude e a

capilaridade alcancadas pela rede através de atividades e outros dispositivos que garantem o
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fluxo, ou seja, a transmissdo das informacGes e outros conteddos inerentes as relagdes
estabelecidas na rede.

Pretto (1999) articula o conceito de rede a sua proposta de formacédo de professores e
as iniciativas publicas acerca da Internet e politicas de EaD. Para o autor, o conceito de rede é
tomado como fundamental a compreensdo de relacGes entre educacdo e TICs no mundo
contemporaneo. Fundamental, porque ele pode ser exatamente o elo que faltava para
compreensdo do papel da escola nestes novos tempos. Segundo o autor, as redes interativas
permitem a introducdo de novas formas de produzir conhecimento e cultura, e sé poderdo
“sobreviver com autonomia e independéncia neste mundo de conexdes aqueles povos e
culturas que conseguirem estabelecer relacionamentos com o conjunto da rede de forma
intensa e com valores culturais locais potencialmente fortes para serem disponibilizados”
(PRETTO, 2002, p.76-78). O autor conclui que a articulagdo entre a escola e a rede é vital
para o que ele chama de processo coletivo de producdo de conhecimento. Ele reforca sua
opinido sobre a importancia do conceito de rede, levantando a sua necessidade na formacéo de
professores. E importante ressalvar a serenidade do autor ao dizer que a iniciativa de se
equiparem as escolas com computadores é necessaria e louvavel, no entanto ndo é suficiente,
pois ha& necessidade de treinamento de professores e, principalmente, de articular educacao
com outras areas, tanto governamentais quanto académicas. Sua proposta € uma formacéo que
discuta materiais que vao desde os livros didaticos até o uso das TICs na educacgdo, passando
pela discussdo da EaD e suas proposi¢des no cenario educacional atual.

E possivel perceber que a compreensio da modalidade de ensino a distancia néo esta
desvinculada da sociedade em que ela se insere, por isso a compreensdo de seu conceito e
abrangéncia envolve outros conceitos que tornam possivel sua realizacdo e expansao no
cenario educacional, como aqueles referentes a intensificacdo do uso das TICs na educagéo.
Esses conceitos, por sua vez, estdo inseridos em uma discussdo mais ampla que remete aos
fins gerais da educacdo nesta fase do capitalismo, em que o0 conhecimento se tornou a

principal variavel.

1.2 Desafios educacionais no panorama da sociedade atual

A educacdo sempre foi considerada pela sociedade, tanto pela classe abastada quanto
para as classes menos favorecidas, como fundamental para o sucesso profissional, financeiro e
social. No momento atual da sociedade capitalista, assistimos a uma nova movimentagdo em

torno da educacgédo, em que ela deixa de ser tratada apenas como um periodo de escolarizacéo
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e ganha a incumbéncia de estar presente ao longo da vida do individuo. Além disso, 0 amplo
conceito de educacédo da destaque ao sentido restrito daquilo que pode ser o seu conteudo e/ou
0 seu produto: o conhecimento. Conteldo, porque a educacao trabalha com o conhecimento
gue a sociedade foi capaz de construir e divulgar. Mas, hoje, conhecer ndo é o limite e, por
iSO, 0s objetivos da educacdo vdo além — ou pelo menos deveriam ir — trabalhando para que
os educandos sejam capazes de produzir novos conhecimentos. E nesse ponto que podemos
identificar o conhecimento como *“variavel-chave” ou “moeda” no atual momento da
sociedade capitalista, pois a capacidade de produzir, sistematizar e materializar conhecimento
é que faz com que o0s paises, as empresas, ou simplesmente as pessoas que foram capazes de
realizar o referido processo, acumulem riquezas, atraves do capital conhecimento. A partir
desse panorama, sdo colocados desafios a educacdo, que autores como Tedesco (2002), Jorge
(1998) e Oliveira (2001) nos ajudaréo a identificar e a ponderar.

Com respeito a educacdo, em tempos de conhecimento como varidvel-chave, Tedesco
(2002, p.24-25) coloca alguns desafios, tais quais: (1) mudanca no papel da educacdo diante
da mobilidade social; isso porque, para esse autor, a educacao sera a variavel mais importante
para participacdo nas atividades socialmente significativas e necessarias ao longo de toda a
vida, para que os individuos se adaptem a dindmica do desenvolvimento social e produtivo;
(2) democratizacdo do acesso aos circuitos de producdo e distribuicdo do conhecimento
socialmente mais significativo, apoiando-se em politicas educacionais; e (3) considerar a
educacdo do ponto de vista do processo de socializagdo, em que cada um perceba a
necessidade de gerar por si mesmo sua forma de inser¢do. Assim, o trabalho da escola seria
enfatizar suas “relacdes de convivio, relacdes face a face, com a possibilidade de oferecer
dialogo direto, um intercdmbio com pessoas reais em que 0s instrumentos técnicos sejam o
que sdo, instrumentos” (TEDESCO, 2002, p.27).

A conclusdo de Tedesco sobre os desafios colocados a educagdo aponta para uma
valorizacdo do ensino presencial. Ainda que o autor ndo se dedique a discussdo sobre a
modalidade de ensino a distancia, podemos fazer tal colocacdo, ao perceber sua énfase no
“intercambio com pessoas reais”. Sabemos que 0s instrumentos técnicos podem ser utilizados
na EaD para o intercambio entre pessoas que ndo se encontram face a face. No entanto
sabemos que a intencionalidade com que o instrumento € utilizado nédo atribui a ele qualidade
de substitutivo as relacdes pessoais, e com 0 autor demonstra em sua tese ha necessidade de
uso das tecnologias como recurso técnico.

Jorge (1998) faz um panorama da presenga das tecnologias na sociedade capitalista

como algo problematico, sobretudo para os trabalhadores. Em sua analise, os principais
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desafios lancados a educacédo das novas geracOes sdo: (1) a necessidade de preparar os alunos
para 0 dominio do instrumental, ja comum no mundo do trabalho: a informatica; (2) a
possibilidade do uso dos meios de comunicacdo de massa na educacdo; e (3) a escolha dos
contetidos, das habilidades e da organizacdo escolar, que devem ser desenvolvidos para a
adequacdo dos alunos as TICs (1998, p.6).

Os desafios colocados pela autora foram bem pontuados e avangam, sobretudo,
guando tratam dos conteddos a serem abordados na escola. A valorizacdo dos conteddos
convoca 0s educadores a pensarem na importancia de trabalhd-los como fonte de
conhecimento para os alunos. Negar a esses 0 acesso ao contetido acumulado seria também
uma forma de negar-lhes o acesso ao conhecimento.

Jorge (1998) acredita ser necessario tirar o foco do debate dos objetivos e conteidos
da educacdo, do mundo do trabalho, como é hoje corrente, para o ideal da formacdo do
homem emancipado. Para explicar sua opinido, a autora discute alguns objetivos que podem
nortear essa mudanca de foco: educar para a transformacdo de cada homem em fildsofo e
politico; educar para possibilitar a cada um o fruir de uma vida mais completa; e considerar
como objetivo fundamental do ensino, a formacdo de cada individuo como “cientista”.
Cientista que compreende, mas que também esta preparado para participar do processo de
criacdo dessas explicacoes.

Com seus objetivos e ideais, Jorge (1998) resgata uma formacédo educacional voltada
para a emancipacdo do homem. Ela nos leva a pensar em um processo de escolarizagdo que
centralize a formacdo no homem, no seu poder intelectual e emancipatoério, de forma que
aqueles que vislumbram nas TICs novas formas de conhecer e produzir conhecimento sejam
capazes de realizar uma educacdo que valorize mais 0 homem e sua cultura do que as
maquinas e seu culto. Para a autora, a producdo cultural se faz por meio de quaisquer
instrumentos, mas disso depende o uso e a aceitacdo que o homem faz deles; uso definido por
sua criatividade, por sua capacidade intelectual e pela aceitacdo de sua capacidade de
emancipacao.

E preciso ainda esclarecer o que a autora entende por emancipacéo e que caminhos ela
aponta para essa realizacdo. Segundo ela, para a emancipacdo do homem, é fundamental a
compreensdo total dos principios e métodos que transformam a natureza durante 0 processo
de trabalho. Para isso, seria preciso negar a visdo pragmatica e positivista de ciéncia como
conhecimento acabado e independente das relagcbes sociais e econdmicas. Nesse aspecto,
nossa sociedade estaria progredindo frente as transformacdes tecnoldgicas, pois essas sao

marcadas pela dinamica de atualizacdo e pela intensidade de novas informacdes, que sao
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somadas ao conhecimento cientifico, questionando seu caréater definitivo. Assim sendo, Jorge
admite que, para fins de atualizacdo dos conceitos cientificos, as TICs sdo bem-vindas.

Tendo em vista a emancipa¢do como um objetivo da educacdo, a autora conclui que:
Certamente ndo sera a escola o locus determinante na constituicdo das possibilidades
de emancipacdo, mas na sociedade brasileira, a escola adquire grande importancia,
pois, embora permeada pela razdo instrumental, serd nessa escola que as criangas

poderdo adquirir as bases do conhecimento indispensaveis para a construgdo de
novas relagdes sociais. (JORGE, 1998, p.9).

Sobre educacdo, Oliveira (2001, p.102) defende uma concepgdo de compromisso com
a formacdo humana, que se revelaria na assimilagcdo, constru¢cdo e producdo cultural,
preocupado em superar as relacfes de desigualdade, dominacdo e exclusdo societarias. No
entanto outras leituras, como Jorge (1998) e Tedesco (2000), levaram-nos a questionar sobre a
possibilidade das TICs contribuirem realmente para a reducdo das desigualdades na sociedade
atual, frente ao desafio da incluséo social e ndo somente ao da incluséo digital.

Os referidos autores nos propiciaram andlises gerais sobre o panorama social-
-econdmico da sociedade atual e avancaram para objetivos também gerais da educacéo.
Sabendo que a educacéo é responsavel pelo processo da socializacdo das novas geracdes de
acordo com a sociedade em que esta inserida, vemos que a sociedade capitalista também
influi nos sistemas de ensino, trazendo com o desenvolvimento das tecnologias novas
possibilidades de organizacdo do trabalho escolar. Destacamos, assim, tendo em vista 0s
objetivos do presente estudo, os efeitos que essa organizacdo causou ao desenvolvimento e
expansdo do ensino a distancia, remetendo nossa discussdo a um histérico da EaD

concernente ao desenvolvimento tecnoldgico.
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2 PERCORRENDO UM HISTORICO DA EAD

As primeiras experiéncias em EaD surgiram no século XIX, que visavam atender a
profissionalizacdo e a aprendizagem de oficios — lacunas abertas nos sistemas de ensino
formais. Elas foram incentivadas pelo desenvolvimento da imprensa e caracterizavam-se pela
separacao quase absoluta ente professor e aluno. Além disso, “baseavam-se em material auto-
-instrucional e constituiam-se em cursos por correspondéncia, academicamente
desprestigiados” (GIUSTA, 2003, p.28). Segundo Giusta, acredita-se que o fato da EaD ter-se
destinado inicialmente a pessoas que ndo tiveram oportunidade de escolarizar-se pelo sistema
regular de ensino, “no tempo proprio”, contribuiu para o preconceito em relacéo a ela. Para a
autora, a vista da sociedade, a EaD nasceu como uma modalidade de ensino destinada a
pessoas marginalizadas educacionalmente.

O cenério da EaD comecaria a mudar ainda no século XI1X, com a criacdo, em 1892,
de um curso de correspondéncia pela Universidade de Chicago, uma instituicdo renomada e
que ndo fez restricdo de publico para o curso criado (GIUSTA, 2003, p.29).

No inicio do século XX, a EaD passou por um longo periodo sem grandes inovagdes
pedagogicas, baseada sobretudo em cursos por correspondéncia. O maior icone desse tipo de
curso no Brasil € o Instituto Universal Brasileiro, fundado em 1941.

S6 a partir dos anos 1960, é identificada uma segunda geracdo da EaD. E o momento
em que meios de comunicagdo audiovisuais — multimeios — sdo integrados ao material
impresso para o desenvolvimento dos cursos. “O modelo desenvolveu-se a partir das
orientacdes behavioristas e industrialistas tipicas da época e ainda hoje € o0 modelo prevalente
na grande maioria das experiéncias de EaD”. (BELLONI, 2003, p.56). Nessa época, foram
sugeridas, em paises ndo desenvolvidos, muitas experiéncias baseadas em meios de
comunicacdo de massa, voltadas para a educacdo popular de adultos e a formacdo
profissional. Ainda nessa década, um fato contribui definitivamente para a mudanca do status
da EaD: a criacdo, em 1969, da Universidade Aberta da Gra-Bretanha — a Open University.
Segundo Giusta (2003), essa instituicdo ministra cursos de alta qualidade, capazes de oferecer
aos seus alunos a mesma formacéo profissional obtida pelos alunos do ensino regular.

Até os anos 1970, muitas propostas de EaD foram classificadas como fordistas, por
estarem alheias as caracteristicas dos alunos, refletindo as propostas de ensino técnico tipicas
dessa época. No entanto, nos anos 1980, uma nova concepcdo comeca a ser discutida e
praticada na educacdo: a construtivista, que levanta propostas mais atentas aos alunos,

concebendo-os como “agentes do processo de aprendizagem e da construcdo do
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conhecimento” (GIUSTA, 2003, p.30). O historico da EaD nos revela que o desenvolvimento
dessa modalidade de ensino néo esta desvinculado das discussfes pedagdgicas que norteiam o
ensino presencial, pois 0s objetivos e a organizacdo do ensino se orientam por propostas
pedagogicas que emergem da discussao tedrica sobre as finalidades da educacao sintonizadas
com o tempo, a sociedade e a cultura da época.

Mas o acontecimento decisivo para a consolidacdo e a expansdo da EaD foi o
surgimento da Internet (residencial) em 1994. A comunicacao e a divulgacdo de informacdes
em rede propiciada pela Internet® se mostraram o elo fundamental para suplantar os limites da
interacdo pedagdgica e superar distancias. E assim que assistimos, a partir dos anos 1990, a
terceira geracdo da EaD fundamentada na disseminacao e avancgo das TICs. Oliveira (2001, p.
102) nos oferece um rapido histérico da entrada das TICs na educacdo. Na década de 1970 e
inicio da década de 1980, as tecnologias eram apenas aparatos entendidos como recursos
supostamente neutros a serem utilizados nas praticas didatico-pedagogicas de sala de aula ou
na organizacdo do processo de trabalho pedagdgico na escola. A partir da segunda metade da
década de 1980 até a primeira metade da década de 1990, no periodo que antecedeu a
aprovacdo da LDB, reduziram-se as criticas a utilizacdo das TICs na educacdo e também a
posicdo de que elas fossem recursos neutros nas préaticas escolares. Ou seja, foi a partir dos
anos 1990 que as TICs comecaram a ser pensadas no ambito das praticas educativas, da
maneira como sao vistas hoje.

Ao pensar nessa afirmacdo, recorremos a documentos do Ministério da Educacédo
(MEC) e encontramos um incentivo a realizacdo de propostas na modalidade de ensino a
distancia, datadas exatamente da decada de 1990. Destaque para a LDB; para o Plano
Nacional de Educacdo — PNE, Lei n. 10.172, de 09/01/2001 (BRASIL, 2001); e para a cria¢cdo
da Secretaria de Educacédo a Distancia — SEED. Esse foi um momento importante na historia
da EaD no Brasil, pois aponta para um crescimento vertiginoso da oferta de cursos e do
numero de alunos por ela atendidos. Pelos documentos do MEC, pudemos entender em que
contexto ou sob quais justificativas essa expansao ocorre.

A LDB veio legitimar o reconhecimento do papel da EaD para a educacgéo brasileira,
conferido a partir da criagdo da SEED, pelo MEC, em 1994. Ela introduziu a EaD como
alternativa de formacdo regular no sistema educacional brasileiro. Em seu artigo 80, a referida

lei trata do incentivo ao desenvolvimento da EaD em todos os niveis de ensino, e em seu

® Dedicar-nos-emos a definicdo e as caracteristicas dessa tecnologia de informacéo e comunicagéo no capitulo 3
deste trabalho.
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artigo 87, § 3° inciso Ill, fala sobre a contemplagdo de programas de capacitagcdo de
professores em exercicio, utilizando-se de recursos dessa modalidade de ensino.

Com essa lei, a EaD ganhou relevo como forma de promover acesso a aprendizagem
para parcelas de excluidos do sistema de ensino, para os que almejam atualizacdo profissional
e titulacdo correspondente e para 0s que “ndo se enquadram nos esquemas de tempo, espago e
formas dos cursos presenciais” (GIUSTA, 2003, p.20).

No PNE (BRASIL, 2001), secdo 6.3 Objetivos e Metas, entre as principais metas
colocadas para a EaD, esta aquela que visa a “garantir a integracdo de a¢fes dos Ministérios
da Educacéo, da Cultura, do Trabalho, da Ciéncia e Tecnologia e das Comunicag0es para 0
desenvolvimento da educagdo a distancia”, e a que procura “incentivar, especialmente nas
universidades, a formacdo dos recursos humanos para a EaD”. Essas duas iniciativas
ressaltam pontos que vao ao encontro dos objetivos do presente estudo. A primeira, por
legitimar a importancia da integracdo de diferentes areas de conhecimento para a
consolidacdo da EaD, e a segunda, por reconhecer a necessidade de formacéo de profissionais
para atuarem na EaD, a fim de se garantir qualidade as experiéncias realizadas. Por essas
acoes, Giusta (2003, p.22) acredita que a EaD “ultrapassa a fungéo de redentora de alguns
fracassos do sistema educacional brasileiro” e “torna-se mecanismo para atender demandas de
grande relevancia”.

Corroborando essa perspectiva, em 2005, o governo federal langcou o edital da
Universidade Aberta do Brasil — UAB, um projeto do MEC para a “articulagéo e integracdo
experimental de um sistema nacional de educacdo superior, formado por instituicbes publicas,
que levardo ensino superior publico de qualidade aos Municipios brasileiros que ndo tém
oferta ou cujos cursos ofertados ndo sio suficientes para atender a todos os cidaddos™. A
oferta desses cursos a distancia depende da inscricdo e aprovacdo de propostas por IES
publicas interessadas em participar da UAB e da inscricdo dos proprios municipios
interessados, que devem apresentar a lista dos cursos superiores pretendidos, com o respectivo
quantitativo de vagas, e a proposta de criacdo de pdlos regionais com infra-estrutura fisica,
logistica e recursos humanos necessarios para realizagdo dos cursos. A diferenga entre uma
IES simplesmente oferecer um curso superior a distancia e participar da UAB é que, nessa
ultima, ela deverd atender municipios que também tenham-se inscrito nesse projeto e
apresentado suas demandas e propostas. O primeiro edital foi lancado em 2005, e suas vagas

abertas em 2007. S8o 60.000 vagas gratuitas, distribuidas entre, aproximadamente, 90 cursos

% Disponivel em http://www.uab.mec.gov.br/infogerais.php
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em 290 municipios atendidos. A UAB ja lancou seu segundo edital em outubro de 2006, e
podera contribuir decisivamente para a consolidacao da EaD no Brasil.
Para aprofundar a compreensdo das acGes do MEC, levantamos as orientacfes
passadas pelos 6rgdos internacionais aos paises em desenvolvimento. Giusta nos revela que,
Na conferéncia Mundial sobre Ensino Superior, realizada em Paris de 5 a 9 de
outubro de 1998 por iniciativa da Unesco, reitores e representantes de governo
assumiram compromissos claros com a democratizacdo e a universalizacdo do
ensino superior. Uma das alternativas apontadas para a concretizacdo desse
compromisso foi justamente a educagdo a distdncia. Nos documentos derivados
dessa conferéncia, assinalou-se que 0 extraordinario desenvolvimento das
tecnologias da comunicacdo e da informagéo, com suas oportunidades de interacéo e

de comunicagdo imediata, viabilizou a educacdo de qualidade para todos. (Giusta,
2003, capa).

Segundo Giusta, o Relatério da Unesco, apresentado pela Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o século XXI, em 1996, aponta os quatro pilares em torno dos quais é
recomendada a organizacdao da educagdo neste novo século, numa perspectiva humanista de
formacéo. Os quatro pilares séo: (1) aprender a conhecer, que significa descobrir uma cultura
geral ampla, resultante dos avancos das ciéncias e dos paradigmas do nosso tempo; (2)
aprender a fazer, ou seja, desenvolver a capacidade de adaptar-se a um novo contexto de
trabalho que privilegie a natureza intelectual, com sélida base tecnoldgica; (3) aprender a
conviver, para superar preconceitos e desafios de uma economia que privilegia a competicéo e
0 sucesso individual através de uma educacdo aberta ao dialogo e ao espirito critico; e (4)
aprender a ser, que demanda o desenvolvimento total do individuo, para que ela seja capaz de
construir pensamentos autbnomos e criticos e tomar decisdes (GIUSTA, 2003, p.19-20).

E pelo alcance que esse relatorio assumiu nos ministérios de educacéo dos paises de
terceiro mundo que percebemos o entorno dos objetivos da educacdo adequados a esses
pilares. Eles foram indicados como norteadores de toda a educacdo formal. Para a EaD,
podemos destacar a relevancia dos pilares “aprender a conhecer” e “aprender a fazer”. O
primeiro, porque sugere uma formacao continua, que encontra na EaD diversas propostas; e 0
segundo pilar, por revelar a importancia de o educando ter contato com a base tecnologica e
aprender a fazer dela instrumento de trabalho e estudo.

Por sua vez, os pilares “aprender a conviver” e “aprender a ser” ndo parecem coincidir
com 0s objetivos de formacéo da EaD, mas sim com o tipo de aluno que ela almeja atender,
pois essa modalidade de ensino demanda individuos auténomos e com disciplina. Logo

acreditamos que ela espera que a educacédo basica tenha sido capaz de formar educandos com
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tais caracteristicas. Giusta (2003, p.32) reforca essa ideia, ao defender que a EaD se destine a
pessoas com a formacdo basica ja concluida.
Inferimos com essa autora que,

A abertura substantiva que a LDB propiciou a educagdo a distancia no seio da
politica educacional pode ser constatada pela determinacdo ao Poder Puablico de
incentivo ao desenvolvimento de programas de educacdo a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino. No entanto, adverte o Plano referido: é preciso
ampliar o conceito de educacdo a distncia para incorporar as indmeras
possibilidades que as tecnologias de comunicacéo possam propiciar a todos os niveis
e modalidades de educagdo, seja por meio de correspondéncia, transmissao
radiofonica e televisa, programas de computador, Internet, seja por meio dos mais

recentes processos de utilizacdo conjugada de meios como a telematica e a
multimidia. (GIUSTA, 2003, p.21).

A partir da adverténcia da autora sobre o conceito de EaD, reunimos algumas visoes
gue nos permitem entender a sua conceituacdo e como as possibilidades geradas pelas TICs

interferem nesse conceito.

2.1 Compreendendo a conceituacéo de EaD

Inicialmente, importa-nos esclarecer que modalidades de ensino a EaD abrange, ou
seja, que cursos podem ser chamados de cursos a distancia. O relatorio da Comissdo
Assessora para Educagéo Superior a Distancia do MEC, datado de agosto de 2002 (BRASIL,
MEC, 2002), explica que, na definicdo de EaD, estdo incluidos os cursos semipresenciais ou
presenciais-virtuais (p.27).

Nesse mesmo relatério, a concepcdo de EaD adotada pelo MEC nos mostra que tal
modalidade de ensino se caracteriza por um “processo de ensino-aprendizagem, com
mediacdo docente e de recursos didaticos apresentados em diferentes suportes tecnolégicos de
informacdo e comunicacdo”. Logo é possivel perceber que a concepcdo do MEC esta
concernente com os conceitos de EaD encontrados no campo tedrico, 0s quais apontam a
importancia da mediatizagdo tecnoldgica e do papel do professor para o processo de ensino-
-aprendizagem nessa modalidade.

Encontramos em Giusta um conceito amplo de EaD:

Considerando a educacéo a distancia, antes de tudo, educagdo, admitimos que ela
também se define como processo de formacdo humana cujas finalidades podem ser

resumidas no preparo do aluno para o exercicio da cidadania, com toda a
complexidade que isso implica. (GIUSTA, 2003, p.22).

Em Belloni (2003), a conceituacdo de EaD remete a outros autores que demonstram

um entendimento mais técnico dessa modalidade de ensino. Peters (1973), apud Belloni
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(2003), afirma que a EaD esta baseada no fordismo e representa um método de transmissao de
conhecimento. J& Moore (1990), apud Belloni (p.27), apresenta alguns dos principais
elementos para definir EaD: “separacdo professor/aluno, uso dos meios de comunicacdo
tecnicamente disponiveis e segmentacdo do ensino em duas &reas (preparacdo e desempenho
em sala de aula)”.

Para Belloni (2003), existem duas vertentes tedricas sobre a EaD: uma que trabalha
essa modalidade de ensino baseada no modelo tedrico de producéo fordista, preocupado com
a racionalizacdo, especializacdo e isolamento dos individuos; e a outra que define e orienta a
EaD segundo a formacdo humanista, privilegiando a interacdo entre os individuos.
Complementando essa analise, Franco (2003) verifica duas abordagens de cursos a distancia:
uma que aproxima a EaD do modelo de ensino presencial; e outra que se baseia em projetos
que enfatizam a flexibilidade de estudos, estimulando uma postura mais independente e
auténoma por parte dos alunos.

A EaD aparece ainda como modalidade de ensino que atende as demandas da
sociedade atual no que concerne as mudancas econdmicas e, conseqiientemente, aos desafios
educacionais (BELLONI, 2003).

Para a compreensao do conceito de EaD, Belloni (2003) utiliza outros conceitos, como
mediatizacdo, interacdo, integracdo e o proprio conceito de distancia. Segundo a autora, para
entendermos o conceito e a pratica de EaD, € preciso refletir sobre um tema mais amplo, que
se refere ao uso das TICs na educagdo. E concordando com essa perspectiva de analise que
tomaremos a discussao bibliografica presente neste estudo, relacionando EaD e TICs.

Mediatizacdo técnica significa a concepcéo, a producéo e a utilizacdo pedagdgica de
materiais multimidia, que podem ser usados por alunos e professores individual ou
coletivamente a qualquer tempo e local, atendendo a diferentes demandas. Ela sempre esteve
presente na educacdo presencial, mas a EaD se torna mais dependente dessa mediatizag&o,
porque a relacdo ente professor e aluno é indireta, o que faz ser de grande importancia a
utilizacdo dos meios tecnologicos nessa modalidade de ensino (BELLONI, 2002, p.123).

Ja o conceito de interatividade, segundo Belloni, precisa de ser diferenciado do
conceito de interacdo: interacdo é a acdo entre sujeitos, em que ocorre a interatividade. Essa,
por sua vez, é uma caracteristica técnica que significa a possibilidade de o usuéario interagir
com uma maquina. A mais, Franco (2003, 103) nos mostra que as principais caracteristicas da
interatividade derivam do hipertexto e da hipermidia, isso porque a Internet permitiu o
surgimento de uma nova forma de interatividade, que se da no nivel dial6gico, e ndo mais

uma interatividade reativa, caracteristica, por exemplo, de jogos de videogames.
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Logo a integracdo desses dois conceitos, mediatizacdo e interatividade, tem
contribuido para a prépria redefinicdo do conceito de distancia que, desde a modernidade, foi
atribuido a idéia de distancia tempo e espaco, mas que, em novos tempos, reduzem-se pelas
“incriveis” possibilidades de comunicacdo e interacdo oferecidas pela mediatizacdo técnica.
Belloni (2002, p.123) assume, assim, a posi¢do de EaD *“como parte de um processo de
inovacdo educacional mais amplo que é a integracdo das TICs de informacdo e comunicacédo
nos processos educacionais”. Giusta (2003) nos alerta que ndo podemos confundir o uso de
tecnologias, em particular, com EaD. O que ocorre é que 0 uso das tecnologias geraram
possibilidades de interacdo entre os sujeitos de um curso e foram fundamentais para a
expansdo da EaD. Sendo assim, a EaD é apenas uma das alternativas possiveis a integracdo
das TICs a educacao.

Arnold (2003, p. 198) acredita que a EaD ndo pode ser dissociada do futuro da
sociedade da informacdo, pois ela apresenta possibilidades alternativas de aprendizagem que
utilizam os recursos disponiveis e atendem aos desafios desta sociedade. Além disso, ela ndo
é simplesmente a transposicdo de metodologias do ensino presencial para outro ambiente.

Em vista destes conceitos, percebemos que a EaD ndo se restringe a delimitagdo de seu
significado e abrangéncia. Ela também passa por uma reflexdo sobre beneficios, dificuldades

e tendéncias dessa modalidade de ensino.

2.2 Quando as iniciativas governamentais e a realizacdo de experiéncias revelam

dificuldades a serem superadas

Nossa reflexdo parte de uma visdo critica sobre as experiéncias de EaD e,
conseqlientemente, sobre o papel desempenhado pela SEED - responsavel pelas iniciativas
desenvolvidas nessa modalidade de ensino pelo MEC.

Pretto (2002) reconhece que a SEED néo se empenha em desenvolver politicas que
estabelecam acdes comuns entre essa e as faculdades de educacéo responsaveis pela formacéo
de professores, permitindo, dessa forma, criticas aos cursos de formacdo a distancia, que se
realizam, em alguns casos, dissociados das discussdes académicas dos centros de formacao
superior.

O autor distingue um grande empenho do MEC em utilizar redes de comunicacgéo para
cumprir a legislacdo da formacdo de professores, vigente a partir da LDB. No entanto o
ministério trafega entre duas demandas: aquela que anseia por programas de EaD para

certificacdo [grifo do autor] de professores; e a de universidades publicas de qualidade, que se
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preocupam em encontrar solidez na modalidade de ensino a distancia. (PRETTO, 2002,
p.127)

Em seus estudos, Pretto (2002) levanta criticas ao desenvolvimento da EaD, como: a
forma de envolvimento das universidades, a participacdo dos professores nos processos de
elaboracdo do material e o aligeiramento dos cursos oferecidos. Poderiamos concordar com
compreender a visao do autor sobre a forma de envolvimento das universidade, ao pensarmos
na experiéncia do Projeto Veredas, em que essas entraram como executoras de um curso, cujo
planejamento inicial e a elaboragdo do material instrucional eram responsabilidades de outra
instituicdo — nesse caso, da SEE/MG - e ndo das préprias universidades, fato que conferiu
uma nova forma de envolvimento da universidade na execucao de cursos superiores, pois ela
saiu da posicdo de criadora dos cursos para a posi¢do de executora de projetos elaborados por
outras instituicdes. No entanto, ainda que a coordenagédo da elaboracdo do material ficasse a
cargo da SEE/MG, esses textos eram redigidos por professores das universidades, mestres e
doutores com reconhecimento académico em suas areas de conhecimento. Além disso, as
AFORs do Veredas ndo chegaram a participar da elaboracdo do Projeto, mas, tdo logo lhes foi
apresentado o curso, elas se tornaram responsaveis por importantes estratégias de ensino que
permitiram alcancar seus objetivos. Sobre a visdo de aligeiramento de alguns cursos a
distancia, podemos refletir sobre a superacdo dessa visdo, ao percebermos a organizacao de
um curso superior em torno da pesquisa académica, como aconteceu no Veredas, executando
a pesquisa ndo apenas como um trabalho de conclusdo de curso, mas como uma atividade
desenvolvida e estimulada durante todo o periodo da formag&o superior.

Barreto (2004) analisa as experiéncias de formacdo de professores em EaD a partir das
recomendacfes de organismos internacionais aos paises centrais e aos paises periféricos.
Enquanto nos primeiros as propostas de utilizacdo das TICs agregam novas possibilidades ao
processo pedagdgico, nos Ultimos, a énfase é colocada na formagao de professores, através da
certificacdo em massa que, na realidade, representa um “esvaziamento” da formacao, uma vez
que ndo prepara os professores para utilizacdo das TICs como recurso pedagdgico que se
reverta em qualidade de ensino. Em seus estudos, a autora nos apresenta um novo conceito:
apartheid educacional, que significa a atitude dos organismos internacionais em apoiar e
financiar politicas educacionais que vislumbram o acesso a Internet como forma de acesso ao
saber universal, contribuindo ndo somente para superar a defasagem educacional, mas
também a defasagem social. Mas, segundo a autora, esses mesmos organismos reconhecem

que 0 acesso ao saber ndo é 0 mesmo em paises centrais e paises periféricos.
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Mesmo com as criticas feitas a formacdo de professores através da EaD, sdo as
experiéncias desenvolvidas que permitem reconhecer as falhas do processo e agir sobre elas
no sentido de questionamento proposto por Barreto (2004), evitando partir do pressuposto de
que a formacdo de professores nessa modalidade de ensino é sempre esvaziada.

Uma preocupacdo apontada por Pretto (2002) estd em pensar em mecanismos de
avaliacdo dos cursos oferecidos na modalidade de ensino a distancia, tanto para os cursos de
formacéo de professores em exercicio no ensino fundamental e no ensino médio, quanto para
0s cursos ministrados por instituicbes que se dedicam exclusivamente a essa modalidade de
ensino. E ndo se trata de avaliacOes feitas pelas proprias instituicdes, mas de avaliacGes
externas, como aquelas a que sdo submetidas as instituicdes que oferecem cursos regulares.

Uma das principais criticas dedicadas a EaD desde o seu surgimento se deve as
caracteristicas do modelo de producdo industrial fordista que ela apresenta, tais como a
produgdo macica de “pacotes educacionais” auto-instrucionais, que contribuem para o
isolamento do aprendiz, e a “desumanizagdo do ensino”, gracas a atividades burocraticas e
mecanicas para reforco do aprendizado. Na analise da autora, a ado¢do pelas instituicbes de
ensino de modelos de cursos a distancia como esse, contribuiram para a desqualificacdo
académica dos cursos oferecidos (BELLONI, 2003, p.18).

Entre as dificuldades enfrentadas pela EaD esta o pouco prestigio de que dispde na
educacdo. Ela foi considerada por muito tempo como uma modalidade de ensino paliativa.
Posto isso, Belloni (2002) acredita que essa modalidade encontra até hoje dificuldades de
financiamento, que refletem na qualidade dos cursos oferecidos. Ela destaca a importancia de
se superar uma visao da EaD como meio de solucionar problemas emergenciais, consertando
fracassos dos sistemas educacionais. Entre as desvantagens da EaD, essa autora aponta 0s
custos dessa modalidade de ensino do ponto de vista do macroplanejamento. Além do
investimento em equipamentos, existe a exigéncia pela valorizagdo dos profissionais que
realizam cursos de formacdo inicial ou continuada, demandando planos de carreira
compativeis com a formacao.

Em suas conclus6es, a autora estabelece uma relagdo entre oferta e demanda pela EaD.
Sua opinido revela que o problema ndo estd na oferta de cursos, pois mesmo que existam
aqueles de qualidade duvidosa, 0s cursos geralmente apresentam aspectos positivos, sendo
possivel conquistar bons resultados com tais experiéncias. No entanto, para a autora, no lado
da demanda, concentra-se um publico sem tradi¢do e condi¢des para a auto-aprendizagem e

motivacgdo para o ensino, requisitos necessarios a aprendizagem em EaD.
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O aluno auténomo ndo sera formado pela EaD, pois esse é o ideal de aluno que ela
pretende atender. O uso das tecnologias na educacéo regular parece atender melhor a essa
formacéo, pois podera preparar 0s alunos desde o inicio da escolarizacdo a utiliza-las com
responsabilidade e criatividade. Pensamos, assim, que a EaD seria uma modalidade de ensino
que consolidaria seus resultados positivos, quando alcangasse a educagdo adulta de geragdes,
ou pelo menos de individuos que tenham sido educados segundo uma concepcao de formacéo

autbnoma.

2.3 A identificacdo de tendéncias e aspectos positivos em EaD a partir de experiéncias

desenvolvidas nesta modalidade de ensino

Entre as tendéncias recorrentes nesse campo, estd aquela que aponta a educacdo ao
longo da vida, ou formagdo continua, como um dos principais campos de atuacdo da EaD,
substituindo, nesses casos sistemas de ensino convencionais. Essa formacéo requer, segundo
Belloni (2003, p.6), “uma forte energia entre 0 campo educacional e o campo econdmico no
sentido de promover a criacdo de estruturas de formacdo continuada mais ligadas aos
ambientes de trabalho”.

No ensino superior prevéem-se experiéncias hibridas que combinem EaD e ensino
presencial. Acreditamos ainda que a EaD muito tem a contribuir para o desenvolvimento de
propostas pedagogicas que aproveitem as potencialidades das TICs, cada vez mais presentes
nessa modalidade de ensino. Essas propostas, no entanto, contribuirdo nao so para o ensino a
distancia, mas também para o ensino presencial.

Uma posicdo a se fortalecer, e que ja esta presente nas experiéncias atuais de EaD, é
aquela que aponta uma concepcao de educagdo em que o aluno seja considerado sujeito da
aprendizagem. Seu valor estd em superar 0s modelos auto-programados que tanto
contribuiram para uma visao negativa da EaD (BELLONI, 2003; GIUSTA, 2003).

Ao que parece, a EaD esta passando pelos mesmos desafios tedricos vividos pelo
ensino presencial, ou seja, ela estd em fase de superacdo da visao tecnicista de educacao para
alcancar uma fase humanista, em que as tecnologias sdo vistas como ferramentas facilitadoras
e mediatizadoras de um processo de aprendizagem baseado nos alunos e ndo em programas
ou técnicas de ensino.

Porém aspectos proprios sdo identificados na EaD. Cursos ja concluidos nessa
modalidade de ensino permitiram que autores como Giusta (2003) se dedicassem a sua

analise. Ela se orienta pela experiéncia realizada na PUC Minas Virtual e nos faz refletir sobre
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as situacdes em que a EaD é uma modalidade de ensino apropriada e quais séo as condicdes
para sua implementacdo e avaliacdo. Inicialmente, ela afirma que a EaD deve dirigir-se a
educandos com idade superior a 18 anos, que ja tenham a educacao béasica concluida. Até essa
fase, as tecnologias devem ser usadas como apoio ao processo de ensino e aprendizagem que,
por sua vez, deve basear-se em situacfes sociais concretas. No entanto a autora admite que a
EaD seja alternativa aos estudantes que ndo conseguiram escolarizar-se no tempo proprio.
Essa aceitacdo mantém uma das caracteristicas iniciais da EaD que, em sua origem, destinava-
-se aqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na época adequada. Sobre 0 uso
das TICs na EaD, ela espera uma mudanca de mentalidade por parte dos educadores, de modo
que esses reconhecam nos alunos sujeitos autbnomos. Mas tal autonomia nao dispensa a
funcdo do professor, personagem legitimo desse processo. Ele deve ainda estar preparado para
analisar e optar pelas tecnologias adequadas ao publico e aos objetivos do curso em que
leciona. Giusta acredita que a EaD possa ser uma forma de acesso as TICs, desde que haja
adequacdo das tecnologias utilizadas ao publico-alvo. Assim, o acesso a elas deve vir
acompanhado de instrucdo a sua utilizagéo.
Giusta nos alerta ainda para o sentido de autonomia. Ele precisa de estar ligado a uma
concepcao de aprendizagem, para ndo dar espago a agdes como estas:
Além da falta de tempo, que pode ser uma dificuldade real, ha também o sério
problema da administracdo de tempo na educacdo a distancia. O que ocorre, com
freqliéncia, é o atraso na realizacdo de atividades, como se flexibilidade significasse
indeterminacdo de prazos. Na verdade, trata-se da questdo da disciplina, algo
extremamente necessario ao exercicio da autonomia. Talvez esse seja um dos

maiores desafios da educacgdo a distancia, porque a evasédo e o isolamento dos alunos
se devem, em grande parte, a esse fator. (GIUSTA, 2003, p.34).

Para Giusta (2003), a EaD tem como pressuposto a autonomia intelectual do aluno e
sua possibilidade de escolher espacos e tempos de estudo, mas isso ndo significa
autodidatismo, afinal essa modalidade d& destaque ao papel que o professor tem a
desempenhar.

Do mesmo modo, Belloni (2003, p.43) acredita que a EaD seja apropriada a adultos
gue possuam disciplina e habilidades de estudo, no entanto esse modelo ndo tem
correspondido a realidade, pois “muitos estudantes a distancia tendem a realizar uma
aprendizagem passiva, digerindo pacotes instrucionais e regurgitando os conhecimentos
assimilados nos momentos de avaliacdo”. Nesse sentido, a autora pondera ser fundamental um
sistema de tutoria que garanta aos alunos o atendimento imediato as davidas do curso.

Outra tendéncia aponta para o crescimento da participacdo do setor privado na oferta

de cursos a distancia, frente ao aumento da demanda, confirmando uma postura
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mercadologica do campo da EaD. Para Belloni (2003), a expansdo da EaD na ultima década
representa mais uma forca do mercado, para atender as demandas da populacdo, do que
propriamente a consolidacdo de uma modalidade de ensino, que garanta 0 acesso da
populacdo a educagdo, sobretudo em nivel superior. A autora chama esse processo de
privatizacdo do ensino e acusa o0 governo de restringir os recursos a educa¢do. Em sua analise,
ela afirma a transferéncia para a sociedade civil da responsabilidade por conferir credibilidade
as instituicdes de ensino. A autora relaciona a popularidade da televisdo e da Internet no
mundo & definicdo de um novo mercado promissor: a EaD, tida pelas empresas como
modalidade de ensino que usa intensivamente as TICs, combinando-as com técnicas de
marketing baseadas no beneficio da educacdo, sem, no entanto, garantir resultados de uma
efetiva aprendizagem. Segundo a autora, a realizacdo de experiéncias como essa pode
contribuir para um posicionamento de oposicdo a EaD, mascarando-a apenas como mais um
produto de consumo e negligenciando os resultados positivos obtidos por iniciativas
governamentais, através de politicas publicas.

Para diferenciar iniciativas mercadoldgicas e aquelas preocupadas com o resultado da
formacdo, Belloni (2002), a partir de dois critérios essenciais, publico prioritario e objetivos
pedagdgicos, organiza as principais experiéncias de EaD em quatro grandes grupos: (1)
formacéo de professores, com grandes programas do governo federal e/ou estaduais, que se
destinam a formacdo de professores efetivos em exercicio na rede publica de ensino; (2)
educacdo popular, envolvendo experiéncias de carter ndo-formal, podendo ser desenvolvida
como divulgacdo do conhecimento ou como educagdo supletiva, realizada, em geral, por
iniciativas oficiais em parceria com instituices privadas; (3) televisdo escolar substitutiva,
grupo que se caracteriza por experiéncias de televisdo escolar, que visam, sobretudo, a
expansdo rapida do ensino basico, baseando-se no uso intensivo de recursos tecnolégicos em
substituicdo ao professor; e (4) formacgdo continuada ou educacgédo ao longo da vida, cursos,
principalmente em nivel de pds-graducdo, oferecidos por escolas privadas e também por
universidades, visando a atender uma ampla demanda por atualizacdo profissional
(BELLONI, 2002, p.126-136).

Vemos, assim, que as instituicdes publicas tendem a criar projetos inseridos em uma
politica nacional de educacdo, geralmente de meédio ou longo prazos, e as instituicdes
particulares visam a atender as demandas especificas do mercado, a curto prazo. Mas “essa
ndo constitui uma dicotomia rigida” (BELLONI, 2003, p.181).

A partir da organizacdo desses grupos, alguns beneficios da EaD podem ser apontados.

A formacdo continuada permite qualificar o profissional dentro de seu tempo de trabalho,
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caracterizando, assim, a formacgéo em servico. E essa vantagem néo € exclusiva das empresas
privadas que querem qualificar seus trabalhadores, mas é também alternativa ao sistema
publico de ensino, que, atendendo ao artigo 61 da LDB, avaliza a qualificacdo de educadores
através da formagdo em servigo. Negativamente, encontramos, nas experiéncias de educagao

popular e televisiva,

a recorréncia de uma caracteristica estrutural da politica educacional no Brasil: o
poder publico parece investir na permanéncia e no agravamento das caréncias, para,
a cada evento eleitoral, poder surgir com solugdes milagrosas e de curto prazo.
(BELLONI, 2002, p.133, apud Jornal Pequeno, 22/11/2000).

Oliveira (2001) se refere a EaD ao falar do Programa Sociedade da Informacéo,
ligado ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia, cuja execucdo foi do periodo de 2001 até 2003.
O papel da educacdo no Programa era impulsionar a sociedade da informacéo no pais, através
do tratamento das TICs como um recurso e da criacdo das competéncias exigidas pela
economia. E nesse sentido que sdo valorizadas as experiéncias em EaD, pois, com 0 uso das
tecnologias da informacdo através dessa modalidade de ensino, é possivel contribuir para a
familiarizacdo e o0 acesso dos educandos aos novos meios tecnologicos. Além disso, as TICs
podem ser tratadas como um contetdo do sistema educacional presencial, para prover a
alfabetizacdo digital, a aplicacdo de tecnologias e a geracdo de novos conhecimentos
(OLIVEIRA, 2001, p.105-106).

Outros aspectos positivos destacados na EaD sdo a multiplicidade de oportunidades
educacionais que ela oferece e a resposta a um desafio posto ao sistema de ensino superior no
Brasil: “expansdo significativa e diversificagdo da oferta de formacéo inicial, para atender a
demanda decorrente da expansdo do ensino secundario” (BELLONI, 2002, p.139). Belloni
(2003) vé a EaD mais como uma modalidade de ensino regular do que como uma modalidade
de ensino emergencial, pois ela é capaz de inovar quanto aos conteddos e metodologias de
ensino frente as novas formas de aprendizado impulsionadas pelo avanco das TICs.

O uso das TICs ndo se restringe a EaD, mas, pelos desafios que essa modalidade de
ensino enfrenta, elas encontram na EaD espago e estimulo ao desenvolvimento de suas
possibilidades educacionais. Além disso, elas ndo sdo mais eficazes que outras midias ja
utilizadas na educacdo, “mas elas estdo cada vez mais presentes na vida cotidiana e fazem
parte do universo dos jovens, sendo esta a razdo principal da necessidade de sua
integracdo a educacdo” (BELLONI, 2003, p.75) [grifo da autora].
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3 INTEGRACAO DAS TICs AO ENSINO A DISTANCIA

A integracdo da TICs a educacdo levanta questdes que, para serem resolvidas,
precisardo passar por uma definicdo mais clara do que séo as TICs e o que elas englobam.
Para essa compreensdo, Belloni (2003) esclarece que as TICs tém dois componentes
principais: a informacéo (conteido) e a comunicacao (processo).

Inicialmente, vamos considerar o que significa tecnologia. Ela pode ser um “conjunto
de discursos, préticas, valores e efeitos sociais ligados a uma técnica particular num campo
particular” (Linard, apud Belloni, 2003, p.53). Ihde (1993, apud Cysneiros, 2000, p.1) destaca
trés aspectos essenciais a caracterizacdo do que seja tecnologia: (1) uma tecnologia deve ter
um componente material; (2) esse elemento material “deve fazer parte de algum conjunto de
acoes humanas culturalmente determinadas”; e (3) deve existir relacdo entre o elemento
material da tecnologia e as pessoas. Pelas referidas considera¢des, podemos averiguar que as
tecnologias ndo sdo neutras, pois carregam em si aspectos ligados a agdo humana para sua
caracterizacdo e aplicacdo na sociedade.

Cysneiros (2000, p.12) alerta que uma tecnologia é, “a rigor, um objeto diferente para
pessoas com habilidades, condi¢cbes ou conhecimentos diferentes”. Assim, vemos que 0
sucesso na utilizacdo dessas tecnologias ird depender muito mais da formacdo e da concepcéo
dos educadores, ao utiliza-las, do que propriamente de suas potencialidades técnicas.

Em uma perspectiva técnico-cientifica, tecnologia refere-se a forma especifica da
relacdo entre 0 homem e a matéria, no processo de trabalho. Essa relacdo envolve o uso de
meios de producdo para agir sobre a matéria, com base em energia, conhecimento e
informacdo. No entanto, a tecnologia ndo determina a sociedade, e essa nao escreve 0 curso
da transformacdo tecnoldgica. As tecnologias sdo produtos da a¢do humana, expressando
relacbes sociais das quais dependem, mas que também sdo influenciadas por eles. Podemos
perceber que, na atualidade, as tecnologias sdo marcadas fortemente pela criagdo de meios de
producdo com base no conhecimento e na informacédo (OLIVEIRA, 2001, p. 101 - 102).

Segundo Cysneiros (2000, p.2), uma tecnologia, para ser considerada educacional,
deve envolver algum tipo de elemento material que faca parte de alguma préxis educativa, ou
seja, deve haver relacdo entre o educador e a tecnologia, ou entre o aprendiz e a tecnologia.
Além disso, dependerd da finalidade com que é utilizada. O computador se torna uma
tecnologia educacional, quando faz parte de um conjunto de agdes (préxis) que tenham como
objetivo o ensino ou a aprendizagem. Além disso, o autor diferencia o ensino do manejo do

computador do ensino do computador como ferramenta educacional. Enquanto o primeiro se
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resume a um ensino técnico, o segundo se orienta pela reflexdo acerca dos objetivos de
utilizacdo daquela ferramenta na educacéo.

Oliveira (2001, p.102-103) reflete sobre tecnologia educacional. Segundo a autora,
essa pratica defende “a presenca das TICs na escola, na conducdo e na organizagdo dos
processos educativos com e para 0 uso das tecnologias, como recurso didatico e
organizacional na administracdo”, aléem de sua inser¢cdo como conteudo curricular, que tem
por objetivo preparar o aluno para uma sociedade cheia de tecnologias. Ela critica essa visdo
por atender ndo s6 a formacao de trabalhadores mais eficientes ao mercado de trabalho, mas
também por disseminar uma cultura centrada em valores de producao e consumo. No mais, tal
visdo negligenciaria o entendimento sécio-histérico do aparato tecnoldgico, acarretando assim
mais um fator de desigualdade e exclusdo social. A autora trabalha com a hipétese de que a
tecnologia tratada como mito, assim como faz a tecnologia educacional, atribui ao uso das
TICs, particularmente ao computador, um valor acima de suas reais possibilidades, com o
poder de gerar inUmeros beneficios ao processo de ensino e aprendizagem.

Para definir tecnologia educacional, recorremos a Evans e Nation, apud Belloni
(2003), que a definem como uma disciplina que leva os modelos industriais para 0 campo da
educacdo. No entanto Oliveira (2001) acredita em uma nova concepc¢do de tecnologia
educacional, concebendo-a como comunicagdo educacional, superando, assim, 0 conceito
inicial de tecnologia educacional como transposicao do modelo industrial para a educacéo.

Umas das questdes que emergem das discussdo sobre TICs é o significado do termo
“novas”, que por vezes o acompanha. Belloni chama a atencdo para a ambivaléncia desse
termo. Ela explica que, mesmo com o avan¢o destas tecnologias, existem ainda aquelas
antigas que se renovam a partir de novos critérios de uso e, “por outro lado, existem muitas
TICs que se tornam obsoletas antes que seu uso seja generalizado na sociedade” (Dieuzeide,
apud Belloni, 2003, p.60).

Mas, afinal, o que justifica a utilizacdo do termo “novas” diante das tecnologias de
informacdo e comunicacdo? Belloni explica que as técnicas que sustentam as TICs pertencem
a geracdo tecnoldgica chamada “geracdo de méaquinas da mente ou da inteligéncia”. Essa
geracdo tecnoldgica se diferencia por tratar ndo da matéria ou da energia, mas da informacéo,
que € algo abstrato. Logo as TICs também sdo caracterizadas por serem alimentadas por
informacBes (BELLONI, 2003, p.68). Além disso, podemos considerar o termo “novas” pelo
aspecto digital dessas tecnologias. Se, anteriormente, as tecnologias se caracterizavam pela
transmissdo de dados por meios analdgicos, agora elas se caracterizam pela transmissdo

digital, mais veloz, com mais informacdes e com maior alcance.
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Entre as tecnologias que sdo englobadas como TICs, encontramos, sobretudo, a
Internet. Segundo Franco (2003), a Internet foi desenvolvida a partir dos anos 1960, pelo
Departamento de Defesa Norte-Americano. Inicialmente, era utilizada por militares e
cientistas norte-americanos, com o claro objetivo de divulgarem informagdes e se
comunicarem em diferentes pontos do planeta. Os computadores ligados em rede, no entanto,
sO passaram a ser utilizados em universidades, empresas e governo a partir dos anos 1980. No
Brasil, o uso residencial da Internet s6 comecou a ser divulgado na década de 1990. Ainda
que tardio, na visdo da autora, 0 acesso a rede logo ganhou propulsdo e se tornou um meio de
comunicacdo usual e influente na cultura brasileira. Para ela, a integracdo e a abertura ao
publico das tecnologias digitais via satélite tém multiplicado o numero de produtores,
distribuidores e consumidores de TICs, tornando difusa a definicdo de cada papel na Internet,
pois o consumidor também pode tornar-se o autor e o distribuidor das informacGes nesse meio
digital (FRANCO, 2003, p.89).

No Brasil, um panorama de incentivo a conexdo a Internet é assistido a partir de 2001,
com a aprovacdo e regulamentacdo do Fundo de Universalizagdo dos Servicos de
Telecomunicagdes (FUST). Segundo Pretto (2002):

Os recursos do FUST sdo oriundos da receita liquida das operadoras de telefonia
fixa e de servicos de televisdo a cabo, com o objetivo de democratizar o uso dessas
tecnologias, estendendo esses servigos a todas as camadas da sociedade. Esse fundo
foi criado a partir da Lei Geral das Telecomunicages, aprovada em 1997, quando

teve inicio no Brasil o processo de privatizagdo dos sistemas de telecomunicagoes.
(PRETTO, 2002, p.122).

O autor explica que houve grande investimento por parte do governo federal desde a
década de 1990, com recursos para implantacdo da Rede Nacional de Pesquisa, articulando
acOes entre o Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) e quase todas as instituicdes pubicas
de ensino superior no Brasil. Ele toma a experiéncia pela sua grandeza e destaca o
investimento realizado no ensino superior, 0 que ndo acontece na mesma Proporcdo nos
outros niveis de ensino, como o ensino fundamental, por exemplo, em que o investimento
feito no Programa Nacional de Informética na Educagdo (PROINFO) se reverteu em pouca
énfase na conexdo das escolas a Internet. Assim, o autor nos revela que as TICs vao entrando
nas escolas por iniciativas politicas que equipam, mas ainda ndo sdo capazes de transformar a
realidade educacional.

Vamos apontar alguns conceitos nascidos da divulgacéo dessa rede, como ciberespaco

e hipertexto, para tentar compreender porque eles passam a se fazer presentes na educacéo.
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Um dos conceitos nascidos com a Internet € o de ciberespago, um novo espaco de
comunicacdo surgido da conexdo entre computadores em rede e que representa também um
novo “mercado da informacdo e do conhecimento” (LEVY, 1999, p.32). Na opinido de
Franco (2003), o ciberespaco pode ser simplesmente chamado de Internet.

Nele se desenvolve uma nova forma de organizacgdo textual, chamada hipertexto, um
texto caracterizado pela organizacdo em rede, que estabelece nds com outros textos,
permitindo ao leitor ser co-autor de um novo texto cuja organizacao obedece a ordem de sua
leitura. O hipertexto permite que as informagOes sejam aprofundadas de acordo com a
necessidade do leitor. N&o se trata de um texto estatico, mas de um texto mdvel, possivel de
ser construido gracas ao grande numero de informacgfes que a Internet comporta e a
velocidade com que ela permite passar de uma informacao a outra.

Sobre ferramentas de interagéo, Franco (2003) se dedica a opinar sobre o uso do e-
mail, dos foruns de discussdo e dos chats na educacdo. Sobre o primeiro, ela diz ndo ser uma
ferramenta recomendada para a discussdo sobre o conteudo estudado, por oferecer
dificuldades de organizacdo das mensagens. Ela diz que seu uso deve ser restrito, na
educacdo, a questdes de interesse particular do aluno. Para discussdes de conteudo, ela
recomenda o férum de discussdo, por exigir uma reflexdao mais apurada para a divulgagéo de
perguntas e respostas, com qualidade de escrita, e acessiveis a todos os alunos do curso. Nos
chats, ela reconhece, sobretudo, uma funcao social, para que alunos e professores distantes
entre si tenham uma sensacdo de pertencimento a um grupo. Além disso, ela diz ser
importante limitar o nimero de participantes, para garantir-se o seu bom funcionamento.

Lévy nos chama a atengédo para a responsabilidade que temos na escolha da utilizacéo
das tecnologias, pois

Nem a salvagdo nem a perdicdo residem na técnica. Sempre ambivalentes, as
técnicas projetam no mundo material nossas emocoes, intences e projetos. Os

instrumentos que construimos nos dao poderes, mas, coletivamente responsaveis, a
escolha esta em nossas maos. (LEVY, 1999, p.16-17).

Para Franco (2003), o cerne é refletir sobre o uso das midias como meio educacional e
quais sdo as que se adequam aos fins de cada projeto educacional. Para tal, sera necessario,

inclusive, fazer-se uma avaliacdo das condic¢des do publico-alvo no acesso a midia.

Assim, é importante estar atento ao objetivo do curso, ao perfil do publico-alvo, ao
custo global do projeto, a natureza da certificacdo oferecida e a duracdo do curso,
além de estar ciente das vantagens e limitacGes das midias disponiveis. Também
devem ser observados aspectos relacionados a dispersdo geogréfica e a identidade
cultural dos grupos ou individuos participantes. (p.91)
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Na opinido de Belloni, as universidades tém grande responsabilidade sobre a
integracdo das TICs na educacdo, inclusive na EaD, ndo podendo rejeitar o novo a priori, 0
que pode levar a negacdo das possibilidades de pesquisa geradas por esse tema e das novas
formas de producédo de conhecimento que elas séo capazes de gerar, como abordaremos na

proxima secao.

3.1 TICs no espaco digital: novas praticas de leitura e novas formas de producdo de

conhecimento

Entre os artigos que tratam a informatica como objeto de estudo, podemos situar, em
um primeiro momento, aqueles que destacam como as mediagdes proporcionadas pelas TICs
engendram transformac@es tanto as relagdes intersubjetivas quanto aos modos de criagdo da
cultura e da historia.

Assim, Souza e Gamba Jr. (2002) discutem as praticas de leitura e escrita frente aos
desafios gerados pelo desenvolvimento tecnoldgico. Entre eles, a transformacéo dos processos
de producdo do conhecimento na contemporaneidade. A concepcdo de analise dos autores
demonstra o campo de pesquisa sobre TICs preocupado em situa-las como suporte, como
meio, destacando o produto que esses meios ocasionam, como sendo a principal manifestacao
da utilizacéo das TICs. Segundo eles, 0 mundo atual é marcado pela pluralidade de formas de
compreender a realidade, e essas, por sua vez, geram uma diversidade de experiéncias
culturais que se refletem nas préticas de leitura e escrita das novas geragoes.

Sobre conflito de geragdes, os autores identificam uma “inadequacdo” do homem para
transmitir suas experiéncia as proximas geracdes, por apresentarem posicionamentos
diferentes frente as TICs a partir de diferentes pontos de vista (SOUZA E GAMBA Jr., 2002,
p.106). Apesar de canalizarem a andlise para praticas de leitura e escrita, eles oferecem
elementos sobre como as diferentes geragdes lidam com as mudancas impulsionadas pelas
TICs. A reflexdo desses autores nos faz relacionar a discussdo, aqui levantada, a experiéncia
do curso a distancia, analisado no presente estudo, em que diferentes geragfes sdo chamadas a
responder ao mesmo desafio de utilizar as tecnologias como instrumento de trabalho. Assim,
indagamos se serdo as geracdes mais antigas, as que tém mais dificuldade e resisténcia a
utilizacdo das TICs, ou lidarem com o novo, para conhecé-lo e domina-lo, s6 mais um desafio
a ser naturalmente superado? N&o serdo as novas geragoes, se distantes do novo conhecimento
e alheias as manifestagdes culturais da Internet, as que demonstram maior receio e resisténcia

ao uso das TICs?
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Souza e Gamba Jr. (2002, p.110) chamam de abismo entre geracdes a situacdo em que,
de um lado, esta o professor e, de outro, o aluno, representando o novo trazido por sua
geracao com sua cultura prépria: “a reflexdo sobre o abismo entre geracdes deve ser realizada
em conjunto com uma outra questao igualmente importante, ou seja, a do abismo gerado entre
culturas, povos e classes sociais com acessos desiguais aos bens materiais que circulam entre
nos no contexto de uma época determinada”.

Mas a real defesa dos autores é preservar o que chamam de “dimensdo magica da
leitura”, ou seja, preservar a leitura do livro em um momento de avango de diferentes espacos
de leitura e de producdo do saber. Esses diferentes espacos representam um desafio as antigas
geraces e a educacdo. As antigas geracdes, pela necessidade de se habituarem a novas
formas de producéo de saber, que estdo em outros espacos que nao mais, somente, o livro e a
escola. E desafio a educacdo, por estar inserida no complexo processo de comunicacdo da
sociedade atual. Os autores aprofundam a discussdo, dizendo que, para as classes menos
favorecidas, a escola é justamente o espago de acesso as novas formas de producéo de saber
que as TICs prefiguram.

A perspectiva de andlise de Souza e Gamba Jr. (2002) destaca a producdo do
conhecimento a partir das praticas de leitura e escrita das novas geracdes, e concluem que
essa producdo demanda do individuo a capacidade de dialogar com as TICs, gerando novas
capacidades de uso e colocando tanto educadores quanto educandos na posicdo de
construtores de novas formas de interacdo entre individuo, tecnologias e conhecimento. 1sso
porque, para esses autores, assim como 0s jovens aprendem com o0s recursos que lhe séo
oferecidos em sua temporalidade, eles também aprendem com a evolucédo da historia, em que
a cultura precedente € fundamento para as experiéncias da cultura atual.

Os autores'®, que trabalham sob o ponto de vista da linguagem e das praticas de leitura
e escrita, oferecem-nos elementos de experiéncias reais que acontecem com as novas
geracOes. Ainda que ndo se debrucem sobre politicas de EaD, ou mesmo sobre praticas
desenvolvidas em salas de aula, eles mostram o que acontece independente de iniciativas
politicas, o que acontece no caminho da prépria evolucéo cultural. As tecnologias chegam a
populacdo como um recurso que pode ser incorporado em diferentes atividades cotidianas, e
sdo os individuos, em sua vida em sociedade, que transformam um simples recurso
tecnoldgico em habito cultural. Entre esses, 0s habitos de leitura e escrita, como nos conta
Soares (2002).

0 Consultar FREITAS, Maria Teresa Assuncdo; COSTA, Sérgio Roberto (Org.). Leitura e escrita de
adolescentes na Internet e na escola. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
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E constataco da autora que as TICs estdo gerando novas praticas de leitura e escrita.
E assim, como os autores Souza e Gamba Jr.(2002), ela reconhece que as novas geragdes tém
dificuldade em entender a oralidade primaria, ou seja, recuperar um letramento ja ocorrido e
flagrar assim seu novo letramento. Soares (2002) se apdia em Ong (1986) para recuperar 0
conceito de oralidade primaria, mas, como 0s outros dois autores supracitados, ela percebe a
diferente temporalidade de cada geragéo.

Soares (2002) discute o conceito de letramento a partir das mudancas surgidas com a
cibercultura. A partir dessas mudancgas, a autora estabelece a diferenca entre tecnologias
tipograficas e tecnologias digitais. Em sua analise, os dois principais elementos que
diferenciam as tecnologias sdo “o espago da escrita e 0s mecanismos de producéo, reproducéo
e difusdo da escrita”. O que diferencia o conceito de letramento na cibercultura de outros
pontos de vista de letramento s&o as “formas de interacdo, atitudes, competéncias discursivas
e cognitivas” desenvolvidas nesse espago digital.

Avancando em sua obra, a autora permite aproximar seu conceito de letramento do
conceito de rede. Baseada no estudo de outros autores', ela afirma que os processos
cognitivos inerentes ao letramento digital reaproximam o ser humano de seus esquemas
mentais, em que o pensamento se da por associacdo em redes. Dai a defesa da construcédo de
hipertextos no espaco digital, que permitem ao leitor fazer as associacdes que julgar
necessarias a seu tempo, superando a necessidade de uma leitura baseada na linearidade de
seu autor.

A autora conclui, como na resenha do texto anterior, que esses novos espacos de
leitura e escrita trazem consigo novas formas de producdo de conhecimento, bem como novas
formas de ler e escrever. (Soares, 2002, p.152). Além disso, ela aponta que a distancia entre
autor e leitor se reduz no espaco em que esta inserido o hipertexto, pois esse permite que 0
leitor construa de acordo com os percursos de sua leitura o sentido do texto.

Costa (2005) avanca na discussao sobre praticas de leitura e escrita, apontando o que
ele chama de novos géneros e novas estratégias de ler e escrever, interpretados como produtos
historico-sociais. Para embasar sua discussdo, o autor conceitua como ferramentas: o
computador, o teclado, os programas de interface; como suporte, a tela; e como dispositivos,
0s meios eletrénicos (COSTA, 2005, p.103).

Esse autor trabalha com a hipdtese de que a leitura e escrita de hipertextos utilizam

estratégias cognitivas diferentes daquelas usadas para leitura de textos lineares. Para ele, as

1 \er outros autores em SOARES, Magda. Novas praticas de leitura e escrita: letramento na cibercultura.
Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, p. 143-160, dez. 2002.
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formas de comunicacdo mediadas pelo computador “produzem um tipo de escrita que procura
o equilibrio entre o espago ocupado na tela e o tempo usado”. E regido por um principio de
economia (COSTA, 2005, p.108). Acreditamos, como o autor, que o computador, como
mediador, pode nos levar a economia de tempo no momento da escrita, mas pensamos que
esta “economia” ndo € ditada pelo computador como mediador, mas pelos sujeitos que se
estdo comunicando. Outras ferramentas estdo contribuindo para a caracterizacdo dos textos
produzidos no meio digital, mas emissor e receptor ainda sdo sujeitos fundamentais para tal
caracterizacdo. Além disso, escrever um texto preocupado com a compreensdo daquele a
quem ele se destina pode ser também uma forma de respeito e aproximacao ente as geracdes.

Finalmente, Costa (2005, p.113) conclui que o computador e a Internet ndo sdo fins
em si mesmos, e que as novas hipermidias sdo mais exigentes por demandarem novas praticas
de escrita e de leitura de informagdes, bem como por envolverem novos géneros textuais.

As préticas aqui reveladas, mesmo tendo sua utilizacdo apoiada e sua importancia
reconhecida no processo de socializacdo das novas geracOes, apresentam vantagens, mas

também desvantagens da utilizacdo das TICs na educacéo.

3.2 Superando riscos da utiliza¢do das TICs

Na perspectiva de ndo tratar o uso das tecnologias na educacdo como algo bom ou
ruim, a priori, temos que considerar os diversos pontos de analise apresentados pelos autores
que versam sobre o tema. A anélise abarca desde os desafios que as TICs langcam a educacéo,
mas tambeém identifica os aspectos positivos que justificam sua utilizacéo.

Alguns riscos que emergem do espaco digital sdo a falta de controle na divulgacédo do
texto, tanto quanto a autoria, quanto & qualidade. Para Machado (1997), o hipertexto
caracteristico do espaco digital é constantemente criticado por ndo exprimir um conceito
considerado como uma verdade. Mas, por outro lado, o autor reconhece nesse tipo de texto
“um processo vivo”, que revela multiplos pontos de vista. Para fazer frente a falta de controle
da veracidade das informacgodes divulgadas, Eco (1996), apud Soares (2002, p.155), diz que as
praticas de leitura intermediadas pela Internet exigem novas préaticas e novas habilidades de
leitura e de escrita, em que a selecdo das informacGes se torna uma nova sabedoria. Para
Franco (2003), serd de grande valia a orientacdo dos professores a seus alunos, para que
tenham critérios na selegcdo das informacdes. A respeito desses critérios, Dyson, apud Franco
(2003), teme que os usudrios sejam levados mais pela atratividade das imagens do que pelo
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conteddo das informacgdes. Ele acredita que um dos maiores desafios seja articular e
fundamentar as informacdes colhidas entre os diferentes textos.

Outro risco apontado por Franco (2003) é a dispersdo, pois, na leitura do hipertexto, o
usuario pode perder-se entre uma conexao textual e outra e, assim, ndo obter as informacdes
necessarias ao aprofundamento de suas pesquisas.

As TICs sdo ainda onerosas por demandaram investimento na aquisicdo de
equipamentos e contratacdo de pessoal técnico especializado. Por isso, torna-se importante a
adequacdo dos recursos utilizados na educacdo, ao publico a que ela atende, para evitar-se 0
risco de que os equipamentos se tornem obsoletos e inadequados. Além do mais, ainda
existem obstaculos técnicos a sua utilizagdo, no que diz respeito a formacdo, ou
simplesmente, a presenca de equipamentos em escolas publicas.

Oliveira (2001), em suas proposi¢des, diz que a presenca das TICs na educacéo e,
particularmente, dos recursos da Internet ndo sdo fator de equalizagdo social, nem condigéo
suficiente, ou mesmo necessaria, para a formagéo critica e criativa do aluno; que a sociedade
do conhecimento ndo se pauta por valores de justica e inclusdo social e ndo viabiliza acesso
ao conhecimento da humanidade; que o conhecimento ndo esta disponivel para todos; que o
barateamento dos recursos tecnoldgicos e sua oferta no cenario educacional cumprem funcGes
mais ligadas ao consumo do que a intencdo de construcdo da cidadania; e ainda levanta a
critica aos problemas éticos, de seguranca e de propriedade intelectual advindos com a grande
rede (OLIVEIRA, 2001, p.106).

No entanto, se Oliveira (2001) é capaz de identificar que, na economia atual, as TICs
sdo a base da producdo, fica a questdo de como as novas geracdes terdo acesso a essas
tecnologias e como elas serdo tratadas pela escola e pela sociedade. Pontos negativos da
presenca das TICs na educacédo séo identificados, mas elas nédo podem ser negadas, haja vista
que a escola é, por vezes, a Unica forma de acesso da populacdo aos bens culturais e ao
conhecimento produzido pela sociedade. Cabe ressaltar, entdo, a proposta da propria Oliveira,
a de ndo tratar a informatica somente como recurso didatico, mas também como objeto de
estudo, afinal sera o estudo critico da informatica por parte dos educadores que permitira a
educacdo assumir o papel crucial na socializacdo e na constru¢gdo do conhecimento e da
cultura (OLIVEIRA, 2001, p.107).

Barreto (2004, p.1187), ao analisar o uso das TICs na educacgdo, reconhece, no
governo, a submissdo dessas tecnologias a politicas de EaD. Prova disso seria a coordenacao
pela SEED das acBes ministeriais ligadas as TICs. Na opinido da autora, essa coordenacao

traz dificuldades ao desenvolvimento de atividades que utilizem TICs na EaD, pois as
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experiéncias desenvolvidas nessa modalidade de ensino focalizam o material instrucional.
Para a autora, o tratamento dado pela SEED as tecnologias deveria centrar-se na efetuacdo de
praticas pedagdgicas que garantam qualidade de ensino.

Essa autora nos apresenta ainda criticas a forma como as TICs vém sendo tratadas no
meio escolar; entre elas, que a tarefa do professor tem ficado restrita a escolha do material a
ser usado nas aulas, o que contribuiria para a designacdo de seu papel como “facilitador”,
“animador”, “tutor”, refletindo, assim, a pratica de um profissional que mais recebe do que
concebe suas préticas de ensino. Outro risco é que a maior presenca da tecnologia nas
atividades docentes leva a crer que o desempenho dos alunos depende menos da formagao dos
professores e mais do material utilizado.

Ao concentrar sua atencdo nas acdes do MEC, Barreto (2004) analisa a reducdo das
tecnologias a politicas de ensino a distancia. Em sua opinido, tais politicas podem funcionar
como elo de ligagéo entre TICs, Estado e educagédo, permitindo ao Estado, por um lado, ser
minimo com relacdo aos processos de ensino-aprendizagem, concentrando seus esfor¢os no
investimento em TICs que cumpram a funcdo do sujeito no processo educativo; e, por outro
lado, ser m&ximo no gerenciamento da educacdo. Em outra medida, ao invés de elo, a relacdo
entre esses trés vértices pode representar-se por uma quebra no processo de ensino e
aprendizagem, destacando a aprendizagem sem a necessidade de investimento e valorizacédo
do ensino para esse processo. A critica feita por Barreto com destaque a essa triangulacgéo,
pode oferecer-nos pistas sobre a concepgédo de TICs em educagdo, como recursos para o
gerenciamento de informacdo e/ou como recursos que agregam possibilidades pedagdgicas ao
processo de ensino e aprendizagem e/ou como recurso somente ao processo de aprendizagem,
minimizando-se o papel do professor.

Uma vez feita a critica & reducgdo das TICs a iniciativas de EaD, Barreto se preocupa
em propor alternativas, tais como superar a interacdo sujeito e material instrucional e
privilegiar a interacdo entre os sujeitos. Para a autora, 0s maiores desafios sdo: superar 0s
limites da esfera pedagdgica e considerar inclusive as esferas politicas, econémicas e sociais

na educacao e ndo reduzir as TICs a experiéncias de EaD.
3.3 Possibilidades e vantagens do uso das TICs na educacéo
Identificamos outra percepcdo, a partir de Belloni (1998), que analisa as TICs

baseadas na perspectiva do ensino. Para esclarecer sua percepcdo, Belloni parte do

reconhecimento de que a funcéo especifica da escola é o processo de socializagdo das novas
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geracOes. Ela define por processo de socializacao, a preparacdo para 0 uso dos meios técnicos
disponiveis na sociedade, sejam quais forem. No entanto ela identifica que esse processo esta,
na atualidade, baseado na integracdo entre educacao e comunicacao e reconhece a importancia
cada vez mais crescente das diferentes midias em tal processo (BELLONI, 1998; 2002).
Belloni sustenta a tese dos processos de socializacdo apoiados em TICs e que, assim, as novas
geracOes aprendem sozinhas ou entre si. A autora considera essa integracdo “necessaria e
inelutavel”, para evitar-se que as diferentes midias assumam univocamente essa, que € uma
funcdo da escola. Ela aponta ainda que escola, familia e Igreja sdo algumas das instituicdes
que fazem parte desse processo e que, agora, “de modo voluntério”, os sistemas de midia,
produtores de bens culturais também tém cumprido o papel da socializacdo, langcando a escola
um novo desafio: garantir acesso as TICs, mas ir além e preparar as novas geracdes para a
apropriacdo e utilizagdo critica das mesmas. Para a autora, a escola ndo pode perder o contato
com as novas geragdes, cujas atividades sdo cada vez mais executadas com 0 apoio dessas
tecnologias, sob o risco de ela se tornar obsoleta no processo de socializacdo dessas geracoes.
No mundo do trabalho, ela vé que tais tecnologias ja estdo inexoravelmente divulgadas. Essa
divulgacéo alcanca outras areas da atividade humana como cultura, lazer e educagéo e logo
fardo das TICs agentes culturais mais influentes do que o cinema e a televiséo.

Arnold (2003, p. 189-190) vé como vantagens das TICs a construcao colaborativa de
conhecimento pela interacdo entre os estudantes; as possibilidades abertas a tutoria para o
atendimento aos alunos com rapidez; e a Internet como fonte de pesquisa e de atualizacdo de
informagdes. Como principal desvantagem, ela elege a viabilidade de acesso dos alunos a
essas tecnologias.

Novamente, podemos pensar na concepc¢do que as TICs assumem na educacdo. Para
Belloni, estd sendo “inventada” uma nova pedagogia, que concebe as tecnologias como
meios, linguagens ou fundamentos das metodologias e técnicas de ensino. Concluindo, a
autora define a necessidade de sujeitar as tecnologias aos principios emancipadores da
educacdo e identifica a utilizacdo cada vez maior das tecnologias e o redimensionamento do
papel do professor como o0s principais componentes dessa nova pedagogia.

A cada nova questdo levantada, cabe a reflexdo sobre como colocé-la em pratica. Para
Belloni (1998), efetivamente, a apropriacéo critica e ativa das TICs se daria pela: (a) producéo
de conhecimento na area e a integracdo dos campos da comunicacao e educagdo, bem como
da graduacdo e da pos-graduacgdo; (b) criacdo de laboratorios, destacando-se novamente a
necessidade de integracdo entre diferentes profissionais da educagdo, garantindo-se a

producdo e a utilizacdo de materiais pedagdgicos; (c) criagdo de metodologias de ensino que
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integrem acgdes entre os diferentes cursos de formacdo de professores, e ndo apenas integrem
as disciplinas; e (d) investimento na producdo de materiais, o que estaria diretamente ligado a
criacdo dos laboratdrios, mas que vai além, ao enfatizar o uso de materiais pedagdgicos em
suportes multimidiaticos.

Ao discutirem a presenca das TICs na educacdo, os autores, cujos trabalhos versam
sobre EaD, reconhecem a necessidade de superacdo de metodos de ensino tradicional, para se
obterem resultados positivos com o uso dessas tecnologias no ensino. Para Belloni (2002),
deve haver uma “convergéncia de paradigmas”, unificando ensino presencial e a distancia e
intensificando a utilizacdo das TICs na educacdo. A autora sugere que as tecnologias sejam
trabalhadas como tema transversal, pelo seu “potencial aglutinador e mobilizador”, que
engloba duas dimens@es indissociaveis: ferramentas pedagogicas e objeto de estudo.

Nesse ponto, Belloni diverge de Barreto, por enfatizar os materiais pedagdgicos.
Barreto trabalha justamente a tese de que as TICs estdo submetidas a iniciativas de EaD, que
sobrepdem o uso de material instrucional em detrimento do professor como agente do ensino,
colocando-o no lugar de facilitador / mediador entre material e aprendiz. Segundo Perriault,
apud Barreto (2004), a evolucdo do uso das midias para a educacdo mostra tendéncias
divergentes, que podem ser agrupadas em duas categorias basicas: (1) midias que pdem em
comunicacdo um ser humano e uma maquina, da qual ele extrai informacdes que transforma
em conhecimento; como os videos assistidos por computador; e (2) midias que ligam seres
humanos entre si, para que eles troquem informagdes e juntos construam conhecimentos;
como trocas telefonicas, consultas ao tutor, usos de redes informaticas. Acreditamos que essas
tendéncias ndo sejam divergentes, mas, na verdade, complementares. A primeira demonstra
sua importancia, ao reconhecer que o sujeito transforma informacdo em conhecimento; e a
segunda, por sua vez, complementa tal transformacé&o, ao inserir o outro e as possibilidades de
troca entre eles para a construgéo de novos conhecimentos.

Belloni (2003), ao sugerir um processo de integracdo das TICs a educacédo, determina
fundamentalmente a redefinicdo do papel do professor para o sucesso das experiéncias de
educacéo a distancia. Tal redefinicdo se caracteriza tanto pela comunicagdo entre professor e
aluno, através do dialogo por varios meios de interacdo a distancia, quanto pela construcdo do
conhecimento de forma coletiva. Ela vé a educacdo publica como um campo que resiste as
inovacOes tecnoldgicas e exemplifica, dizendo que as criangas podem aprender sozinhas em
interacdo com maéquinas inteligentes, mas que a escola nem sempre aprova e, raramente,
desenvolve pesquisas sobre esse assunto; que a academia negligencia as TICs por considera-

-las meramente instrumentais, ndo reconhecendo a possibilidade desse tema como tema de
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pesquisa e contrapondo a escola publica a particular; admite que, enquanto a primeira esta
despreparada, a segunda ndo se prepara para a formacdo consciente dos alunos, mas do
“consumidor deslumbrado”. Ela ainda aponta os desafios e riscos colocados a educagdo. Ao
desafio de educar as novas geragOes, caracterizadas por novos modos de aprender, marcados
pela autonomia e a autodidaxia e voltados para a constru¢do de um conhecimento mais ligado
a experiéncia concreta, a autora contrapde o risco de a escola ndo so ceder lugar as TICs no
processo de socializacdo dessas geracOes, mas também o de perder a capacidade de se
comunicar com elas.

A contribuir nesta analise, encontramos em Bates (1993), apud Belloni (2003), a
identificacdo no campo da educacdo de “duas atitudes opostas quanto ao uso educativo das
TICs”: de um lado, aqueles que véem nelas um instrumento para resolver todos os problemas
e melhorar definitivamente a qualidade da educacdo de modo geral; e, de outro, 0s que
resistem obstinadamente a elas, por ndo perceber claramente sua utilidade. Pelo uso das TICs
na educacdo, vemos que os professores se sentem pressionados a desenvolver atividades para
as quais ndo se sentem preparados, ou a aderirem alegremente, sem muita reflexdo. E se nédo
aderirem, eles podem sentir-se culpados, ao pensar que esses meios poderiam realmente
contribuir para a melhoria do ensino. Esse sentimento pode ser superado, ao perceberem que
os desafios estdo lancados, mas as respostas ainda ndo sdo absolutas, nem positiva nem
negativamente. Pela autonomia pedagogica que pode ser conferida ao professor, ele tem a
possibilidade de buscar tais respostas. (BELLONI, 2003, p.74)

Na opinido de Cysneiros (2002, p.11), os professores ndo inserem novas ferramentas
nas suas atividades, porque “0s computadores pessoais ainda sdo tecnologias em mutacéo,
relativamente novas na cultura, pouco adaptadas as necessidades do professor e do aluno,
especialmente nas nossas escolas publicas”. Além disso, falta infra-estrutura material, de
gestdo e de pessoal de apoio nas escolas. O ideal seria que o professor aprendesse a lidar com
as tecnologias em sua formacao regular.

Diferentes agrupamentos sdo possiveis a partir da concep¢do dos profissionais da
educacdo sobre a utilizagdo das TICs na educacdo. Bianchetti (1997, p.3) destaca quatro
categorias de professores: apologetas, apocalipticos, desligados e antenados. Os apologetas
representam um grupo que sO V& aspectos positivos nas novas tecnologias, ndo reconhecendo
nelas limites. Os apocalipticos concebem os avancos tecnoldgicos como “a causa de tudo o
gue ocorre de errado” em nossa sociedade, representando um grupo de visdo rigida de
aceitacdo do novo e do diferente na educacdo. Os pertencentes ao grupo que se comporta de

maneira indiferente as transformacdes suscitadas pelas novas tecnologias sdo chamados de
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desligados. E finalmente, a quarta categoria é representada por uma posi¢cdo que o autor
considera ideal: pessoas que se posicionam frente as novas tecnologias de forma a aprender a
colocar esses recursos a seu servi¢co. Os resultados de nosso estudo é que permitirdo analisar
qual agrupamento melhor se adequa a concepgdo dos tutores do Projeto Veredas, sujeitos
deste estudo, ou se outra organizacado se fara oportuna.

A contribuir nesta analise, podemos pensar que a concepcao dos professores na EaD
pode estar voltada para uma concepcao behaviorista ou construtivista de educacéo.

Uma concepgéo behaviorista do uso das TICs na EaD estaria ligada a uma viséo dessa
modalidade de ensino baseada nos modos fordistas de producdo, que tanto contribuiram para
uma visdo negativa da EaD. Essa perspectiva atenderia aos interesses de mercado de empresas
educacionais, que produzem e colocam a venda programas de ensino prontos a serem
consumidos pela demanda educacional vigente. Esses programas podem convergir aos
objetivos de formag&o emergencial, bem como a treinamentos para atualizagdo profissional,
mas nao correspondem mais aos ideais de formacdo emancipada dos educandos da sociedade
atual.

J& uma concepcdo construtivista relacionaria a EaD a uma perspectiva humanista,
baseada em processos de aprendizagem em que 0s alunos interagem com professores e com
outros alunos, superando assim, uma transmissao retorica de conhecimento. Essa visao atende
melhor aos designios da formacdo ao longo da vida, ao objetivar que os conhecimentos
adquiridos possam construir novos conhecimentos a serem aplicados ndo apenas em areas de
atuacao profissional, como também passiveis de uso nas areas social e cultural.

A analise das experiéncias de EaD tém-nos levado, frequentemente, a uma dicotomia
entre apropriacdo técnica e apropriacdo critica das TICs, em que o professor € visto como
mediador entre o material instrucional e o aluno, caminhando para interpretagdes que
disputam e néo dialogam entre si. Levantamos essa questdo, por pensar que a distancia entre
apropriacéo técnica e apropriacdo critica pode caminhar para uma superagdo, ou seja, superar-
se a fase de dominio técnico necessario e inegavel para a utilizacdo das TICs e alcancar-se a
apropriacao critica das mesmas.

Cysneiros (2001) aponta algumas das dificuldades presentes a formacéo de professores
para 0 uso das TICs: a Informatica na Educacdo é ainda um campo de estudo em fase de
consolidacao; ha pouca pesquisa brasileira na area capaz de fornecer informacdes e resultados
que embasem a adocdo de recursos por diferentes instituicdes e cursos; poucos professores

universitarios tém experiéncia em Informéatica na Educacdo; faltam programas educacionais
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para serem usados durante o processo de formacéo dos tutores e para serem aplicados em sala
de aula.
A divulgacdo de programas com objetivos educativos, que se mostrassem Uteis e revelassem
resultados ao trabalho do professor em sala de aula, poderiam incentivar a uso da informética
na educacdo. NA&o utilizar esses recursos ndo significa que o professor resista
“apocalipticamente” ao uso da informatica. Na verdade, pode significar que ele néo se sinta a
vontade em aplicar um método didatico que ndo garanta resultados a aprendizagem de seus
alunos (CYSNEIRQOS, 2001).

Na perspectiva de Giusta (2003), um dos mais fortes pontos de discussao sobre EaD é
o papel do professor, representando uma dificuldade de definicdo. A polémica se inicia pelas
maultiplas funcbes a que ele é chamado a desempenhar, muitas das quais ndo estdo delimitadas
e acabam por se incorporar a ja atribulada tarefa de ensinar. Trataremos esse aspecto no

préximo capitulo.
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4 ATUTORIA NO ENSINO A DISTANCIA

Ao pesquisarmos um referencial teérico sobre tutoria em EaD, tinhamos a
preocupagdo em compreender a diferenca entre tutor e professor nessa modalidade de ensino,
buscando definir o papel, as atribuicBes e as caracteristicas de cada um desses sujeitos.

Durante a pesquisa bibliografica, vimos que a maior parte da producdo sobre o tutor
estd fundamentada em experiéncias praticas de cursos desenvolvidos na modalidade a
distancia (MALVESTITI, 2004; MATIAS e PASCHOALINO, 2006; MORETO, 2006;
PRETTI, 2002). As demais produgfes tém como tema geral a EaD e abarcam a tutoria como
um dos aspectos de tal modalidade de ensino (ARNOLD, 2003; BELLONI, 2003; LITWIN,
1997). Foi possivel observar com essas leituras que os conceitos sobre a tutoria em EaD se
encontram em fase inicial de formulacéo.

Neste capitulo, dedicamo-nos a refletir sobre a funcdo do professor na EaD,
procurando entender as denominacdes que tal funcdo assume e os desafios que as TICs
lancam ao seu desempenho. Em um primeiro momento, discutiremos autores que tecem uma
analise tedrica sobre a tutoria e, a seguir, vamos nos concentrar nos trabalhos de autores que
escreveram a partir de suas experiéncias de atuacdo em cursos de formagao de professores a
distancia, para, assim, termos subsidios que embasem nossas conclusdes sobre o papel
docente na EaD.

Professor e tutor na EaD. A literatura e as proprias experiéncias desenvolvidas nessa
modalidade de ensino caminham para uma diferenciacdo no papel e nas fungbes a serem
desempenhadas por esses dois sujeitos na EaD, de acordo com cada instituicdo de ensino.

Sendo assim, precisamos esclarecer de quem € a responsabilidade de ensinar na EaD.
Keegan (apud Belloni, 2003, p.79) nos responde que o responsavel pelo ensino na EaD é a
propria instituicao.

Para Arnold (2003), o papel do professor vai depender da natureza do curso oferecido.
Em cursos auto-instrucionais ou com instrucdo auto-programada via Internet, a importancia
do papel do professor é reduzida, podendo até mesmo desaparecer. Mas, nos cursos em que o
aluno é visto com o sujeito da aprendizagem, o professor precisa de estar preparado para
“favorecer a compreensdo dos conteudos, estimular constantemente o aluno, bem como
promover a comunicacdo entre os participantes, com o objetivo de viabilizar a troca de
experiéncias e o compartilhamento do saber”. (p.190)

Segundo Giusta (2003), a tarefa do professor da EaD tem-se dividido entre a

elaboracdo do material instrucional, o planejamento do curso/aulas e o contato direto com 0s
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alunos para a discussdo de contetdos. Assim, na EaD, o professor assume ainda mais
importancia, pois ele “passa a exercer a fungédo de criador, participe e avaliador de situagdes
didaticas que satisfacam as necessidades e interesses dos alunos” individualmente.

Belloni (2003, p.81) diz que a caracteristica principal do ensino a distancia é “a
transformacéo do professor de uma entidade individual em uma entidade coletiva”, refor¢ada
pela introducdo das TICs na educacdo. Sendo assim, a autora reconhece ndo apenas as
funcbes de professor e “professor-tutor” na EaD, mas também funcBes como “professor-
pesquisador”, “professor-formador”, “tecnélogo educacional”, “conceptor e realizador de
cursos e materiais”, “monitor”, todas como desdobramentos da fungéo do professor na EaD.

Ao reconhecer a funcdo docente no ensino a distancia como uma funcéo coletiva,
Belloni retne as diferentes funcdes dos professores na EaD em trés grupos. O primeiro “é
responsavel pela concepgdo e realizagdo dos cursos e materiais”. O segundo € aquele que
garante o planejamento, a organizacéo e a distribuicdo do material, bem como a administragéo
académica do curso. E, finalmente, o terceiro grupo “responsabiliza-se pelo acompanhamento
do estudante durante o processo de aprendizagem” (BELLONI, 2003, p.84).

Para compreendermos o que foi proposto pela autora, estabelecemos a seguinte relagdo
entre tal divisdo e a organizacdo do Projeto Veredas: o primeiro grupo, de conceptores, foi
organizado em torno da Coordenacdo Geral do Veredas pela SEE/MG, que concebeu a
proposta pedagogica do curso e foi responsavel pela coordenacdo da elaboracdo do material
instrucional, definindo aqueles professores que seriam autores desses materiais. O segundo
grupo estava representado pelas equipes de coordenacao de cada AFOR do Projeto, ou seja, a
definicdo de coordenadores, secretarios, tecnologos, que garantiam a administracdo dos
recursos, humanos e tecnol6gicos, necessarios a realizacdo do curso. Finalmente, no terceiro
grupo, identificamos a funcgédo docente que, no Projeto, foi desempenhada por tutores.

O que precisamos de esclarecer € que o Projeto Veredas é apenas uma das
experiéncias em EaD no cenario educacional brasileiro. Outros cursos, destinados a formacéo
em outros niveis de ensino, poderdo definir as funcdes e a organizacdo de sua equipe, de
acordo com suas propostas pedagdgicas, pois como afirma Arnold,

Embora os termos professor-autor, professor-orientador, professor-tutor, tutor, sejam
amplamente utilizados em contextos relacionados a educacdo a distancia, é
necessario esclarecer que a denominagdo dos profissionais responsaveis pelos

conteddos, pelo acompanhamento e pela avaliagdo do aluno é uma decisdo
institucional. (Arnold, 2003, p.191).
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Analisando essa discussao, 0 que nos observamos com as palavras de Belloni (e de
outros autores também, como Giusta, 2003) é que o termo professor tem sido utilizado, de
maneira geral, apenas para remeter a figura do educador na EaD. No entanto, ao tratarem
especificamente das fungdes, do papel que esse professor ira desempenhar em um curso a
distancia, esses autores caminham para desdobramentos da funcéo docente, identificando uma
série de outras funcBes, com outras terminologias, as quais podem variar de acordo com o
curso e a critério de cada instituicdo. E, entre essa série de funcbes, a que tem-se destacado e
se mostrado mais recorrente € a tutoria. Assim, 0 que procuramos compreender é o que
norteia o desdobramento da funcdo docente e, conseqiientemente, a definicdo das atribuicdes
de tutor e professor na EaD.

Para Arnold (2003), a adocdo de mais uma fungdo, chamada tutoria, caracteriza-se
pelo papel de acompanhar as atividades de ensino—aprendizagem dos educandos, prestando-
-lhes toda a assisténcia necessaria no tempo requerido. Ja a figura do professor demanda a
organizacdo e o planejamento do curso, a orientacdo de atividades de pesquisa e 0s critérios
de avaliacdo, bem como o suporte a tutoria, se necessario.

Para Malvestiti (2004), o tutor é o responsavel pelo acompanhamento das atividades
académicas de seus alunos e pela mediacdo pedagdgica do conteddo, mas nao
necessariamente responsavel pela producéo do material do curso. Outro importante aspecto na
atuacdo do tutor é a motivacao, pois ele ajuda a diminuir a sensacdo de isolamento que sentem
os alunos e atua como motivador a realizacdo das atividades do curso, evitando, inclusive,
desisténcias. A autora ainda considera a atividade de tutoria “individualizada e cooperativa”,
visto que o tutor precisa de orientar o0s alunos e estimula-los a estudar de forma autbnoma.

Para auxiliar no desempenho dessas fungdes, o tutor tem ao seu dispor as TICs. Assim,
ele pode ndo ser o responsavel pela elaboracdo do conteido, mas, na relagdo com seus alunos,
mediando a aprendizagem, ele amplia as possibilidades de aprendizado propiciadas por esse
contetido (MATIAS e PASCHOALINO, 2006).

Na perspectiva aqui abarcada, podemos concluir que a funcdo de tutor esta sendo
construida junto a expansdo e definicdo da modalidade de ensino a distancia e que as
instituicbes de ensino tém sido fundamentais para a definicdo do papel desse sujeito
educacional.

Sendo assim, dedicamos-nos, agora, a analise do papel do tutor em alguns cursos a
distancia, voltados & formacdo de professores — 0 mesmo tipo de curso em que atuam 0s
tutores que sdo sujeitos de nossa pesquisa. Ativemo-nos a quatro cursos, que ja tiveram suas

experiéncias amplamente divulgadas no meio académico e respondem por experiéncias
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pioneiras e/ou abrangentes em cursos de formacéo de professores a distancia autorizados pelo
MEC: Curso Normal Superior — Projeto Veredas'?; Cursos do Centro de Educacdo Superior a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro — CEDERJ®; Licenciatura em Educagéo Basica Anos
Iniciais da Universidade Federal de Ouro Preto — UFOP™* e Educacio Bésica: 12 a 42 séries da
Universidade Federal do Mato Grosso — UFMT™.

Inicialmente, encontramos em Salgado (2003) uma referéncia ao papel do tutor em
cursos a distancia, desenvolvidos por instituicdes internacionais com tradicdo nessa
modalidade de ensino. Posto isso, nds podemos verificar que as defini¢bes tragadas por tais
instituicOes serviram como referéncia para os cursos de formacao de professores a distancia
no Brasil.

Na Open University, instituicdo inglesa que oferece cursos exclusivamente a distancia,
o tutor é um professor contratado especificamente para atuar em um curso, para o qual deve
ter formacdo académica em éarea de conhecimento correspondente. N&o se trata de um
especialista, logo, em certa area de atuacgéo, o tutor € instruido a encaminhar ao especialista de
uma determinada disciplina as ddvidas para as quais ndo tenha embasamento teérico para
resposta. Entre as funcGes do tutor, estdo a aplicacdo e a correcdo das avaliagdes dos alunos e
a utilizacdo de TICs para se comunicar e informar seus alunos sobre o desenvolvimento do
curso, bem como garantir o registro de atividades académicas. Além disso, a Open University
destaca a importancia desses tutores estarem comprometidos com a educacdo de adultos
(SALGADO, 2003).

Outros aspectos pedagdgicos observaveis na atuacdo do tutor sdo apontados por
Salgado (2003), ao explanar sobre a experiéncia de tutoria na Universidad Nacional de
Educacién a Distancia, da Espanha, outra instituicdo com tradicdo na oferta de cursos a
distancia. Tais aspectos dizem respeito a atuacdo do tutor como um orientador académico,
como um facilitador da aprendizagem, que ajuda o aluno a adquirir habitos e autonomia de
estudos, e como um elo motivador, que também ajuda a diminuir a sensacdo de isolamento
dos alunos.

Em ambas as instituicGes, a tutoria tem momentos presenciais e a distancia, por isso h
necessidade de o tutor estar apto a usar as TICs, a fim de garantir a dindmica da tutoria a

distancia. Com relacdo a tutoria presencial, ele precisa de atentar que ndo é sua funcgéo

12 Autorizado em carater experimental pela Portaria n® 2.552/03.

3 A autorizagdo dos cursos do CEDERJ foi promulgada para cada Universidade integrante desse Consorcio. Ver
WWWw.mec.gov.br/seed

¥ Autorizado pela Portaria n° 437/02.

5 Autorizacéo: Portaria n® 372/01.
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ministrar aulas expositivas sobre o conteudo, mas sim tratar dele dentro de uma dindmica de
reflexdo e articulacéo.

Partindo da analise das orientacGes dessas duas instituicbes — referéncias em EaD,
encontramos no Brasil cursos a distancia que atribuem ao tutor as mesmas funcdes e
caracteristicas apontadas acima. Para a analise dos cursos supracitados aos quais Nnos
ativemos, definimos quatro pilares norteadores, os quais indicam que o tutor: € um
orientador do processo de ensino-aprendizagem; ndo é um especialista nos conteudos; atua
como motivador do aluno ao cumprimento do curso; realiza atividades presenciais e a
distancia, que envolvem o conhecimento do material instrucional e a capacidade de utilizar
tecnologias para a comunicacao e o registro académico no curso.

No Projeto Veredas, por exemplo, o tutor corrige as atividades de seus alunos, faz o
acompanhamento e registro de seus dados académicos, € responsavel pelo acompanhamento e
discussdo dos contetdos do curso, mas ndo € um especialista. Ele precisa de conhecer bem o
material instrucional — guias de estudo, videos; no entanto questdes mais complexas podem e
devem ser encaminhadas aos professores especialistas da area. Nesse Projeto, a tutoria é
desenvolvida nas modalidades a distancia e presencial. A distancia, o atendimento é feito por
telefone e Internet. Presencialmente, a tutoria no Veredas abrange trés momentos principais:
(1) a semana presencial, um encontro que retne todos os alunos do polo e que acontece no
inicio de cada novo modulo; (2) as reunides mensais, chamadas de atividades coletivas, em
gue o tutor se relne com seu grupo de alunos para discutirem os conteddos do curso e a
integracdo entre 0s mesmos, para orientar os trabalhos de memorial e monografia e para
planejar as atividades pedagogicas que os alunos desenvolvem em sua sala de aula; e
finalmente, (3) as visitas a pratica pedagogica, em que o tutor comparece a sala de aula de seu
aluno, pelo menos duas vezes por modulo, para acompanhar sua prética e a articulacdo dessa
com os conteudos estudados no curso (SALGADO, 2003).

Enfim, no Projeto Veredas, o tutor representou um orientador do processo de
aprendizagem do aluno. Sua funcéo correspondeu a “um conjunto de cuidados, atividades e
providéncias que tiveram como alvo o aperfeicoamento do atendimento ao aluno, em todas as
suas necessidades ligadas ao seu processo individual de aprendizagem”, além de ser um dos
fatores que contribuiu para o alto indice de aprovacdo no curso (MINAS GERAIS/SEE,
2002a, p.30).

O CEDERJ, por sua vez, ofereceu cursos em diferentes areas, como Pedagogia,
Matematica, Biologia etc. Entre outros aspectos desses Cursos, destacamos, para Nnosso

estudo, o sistema de tutoria. Masuda (2003) nos explica que, no CEDERJ, o tutor desempenha
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funcdo de mediacdo entre o estudante, o material didatico e o professor, e também dos
estudantes entre si. O autor destaca que tal mediacdo pode acontecer de outras formas, mas
que a atuacdo do tutor € impar nesse sentido. Assim vemos a valorizacdo do educador no
processo de ensino-aprendizagem a distancia. Nesse processo de mediacdo, a funcdo
primordial do tutor é “estimular, motivar e orientar o estudante a acreditar em sua
capacidade de organizar sua atividade académica e de auto-aprendizagem, oferecendo suporte
necessario para que ele possa superar os problemas que for encontrando” (MASUDA, 2003,
p. 1 [grifo meu]). Para o exercicio da tutoria no CEDERJ, existem trés sujeitos: o tutor
presencial, o tutor coordenador de area e o tutor a distancia. Enquanto nos outros cursos um
mesmo tutor é responsavel pelo atendimento presencial e a distancia, no CEDERJ essas
funcBes sdo exercidas por pessoas diferentes.

E funcdo do tutor presencial orientar e assistir ao estudante na realizagdo das
atividades tedricas, praticas e experimentais do curso. E também responsavel pela aplicacéo e
correcdo das avaliacOes a distancia. O nivel de formacéo necessario € a graduacéo.

O “Tutor Coordenador” de Area (ou de curso) tem o mesmo papel de um professor
especialista, ou seja, é referéncia académica de determinada &rea ou disciplina para os alunos.
A diferenca deste “tutor coordenador” do CEDERJ para os professores de outros cursos a
distancia é que esses devem cumprir uma carga horaria presencial nos pélos de atendimento
do curso, para assistir diretamente aos alunos. Assim, os professores ndo serdo contatados
somente a distancia por tutores ou alunos, pois tém o compromisso de estarem disponiveis
presencialmente.

O tutor a distancia, por sua vez, faz a mediacdo entre o material didatico, o professor e
os estudantes. Ele ndo é um especialista e pode ser aluno dos ultimos anos de graduacdo. O
atendimento se da por fax, telefone e e-mail, destacando-se a capacidade comunicativa do
tutor. E um atendimento individual aos alunos, na perspectiva de ndo oferecer respostas
prontas, mas apresentar alternativas (MASUDA, 2003).

Outra instituicdo, a UFOP, definiu o tutor como um sujeito que contribui para o
préprio significado que a EaD assume em nosso pais. De acordo com Menezes (2003), o tutor
ndo era compreendido como um facilitador da aprendizagem e mediador apenas, mas como
um elemento que possibilitava a re-significacdo da educacdo a distancia, rompendo com a
nocdo espaco/tempo. Em sua primeira experiéncia em EaD, os professores da UFOP, que
exerciam a funcdo de especialistas, eram também professores do quadro docente dessa
Universidade, os quais ndo tinham experiéncia em ensino a distancia. Ja os tutores residiam

no mesmo municipio que os alunos, caracterizando-se uma tutoria presencial. Eram
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profissionais com formacdo em nivel superior, além de grandes incentivadores de consulta a
bibliotecas e de leitura complementar, e responsaveis pela avaliacdo discente. Segundo
Menezes (2003), eles atuavam bem préximo aos alunos e contribuiram para um baixo indice
de evasdo no curso.

Acreditamos ser pertinente pensar no significado do termo especialista, tdo utilizado
para explicar as funcdes dos educadores na EaD. Ao dizer que o tutor ndo precisa de ser
“especialista” na area, parece que estamos dizendo que o tutor ndo tem uma formacéo a altura
daqueles que sdo chamados a desempenhar a funcdo de professores. Algumas distin¢es nas
funcbes desses sujeitos nos ajudam a superar possiveis distorcdes. O tutor tem que ler,
conhecer e ser capaz de discutir e articular todas as disciplinas ministradas em um curso, pois
ele pode vir a acompanhar uma turma do inicio até o término de toda sua trajetoria académica,
0 que ndo é uma atividade menor ou mais facil.

O tutor, como profissional da educacdo, tende a buscar aperfeicoamento através da
realizacdo de cursos de capacitacdo e/ou pos-graduacao, além de desempenhar outras funcoes
gue podem caracterizar seu curriculo como o de especialista em determinada area de
conhecimento. Logo podemos encontrar em um corpo de tutores profissionais com
qualificacdo além da graduacdo, que podem ter o perfil de especialistas em pelo menos uma
das disciplinas do curso em que estdo atuando. Ser tutor significa que esse profissional ndo
pode concentrar-se apenas na sua especialidade; significa que ele tem que estar atento a todas
as demais disciplinas abarcadas no curso em que atua. Pela complexidade dos temas
abordados é que se recorre a professores especialistas; esses sim, responsaveis por se
concentrarem e responderem especificamente por uma disciplina, auxiliando o tutor no seu
trabalho e servindo como referéncia aos alunos. Para concluir, podemos dizer que, tendo em
vista o nivel de formacdo, o tutor pode ser tutor ou professor, da mesma forma que um
professor especialista pode se candidatar a exercer a funcdo de tutoria. Ao falarmos em nivel
de formacéo, ndo podemos esquecer que a experiéncia desses sujeitos sera fundamental para o
seu exercicio profissional. Muitos conhecimentos e habilidades podem ndo ser atestados por
um diploma, logo os processos de selecdo de tutores e professores precisam de considerar a
experiéncia dos educadores como indicadores para o exercicio dessas fungoes.

Com relacdo a denominacdo dada as funcdes, encontramos em Pretti (2002) um
guestionamento ao termo tutor, por sugerir o acompanhamento de sujeitos passivos, quando o
que se pretende com a EaD é o desenvolvimento de habilidades de estudo autbnomas. Assim,
esse autor defende a definicdo para aquele que acompanha o desenvolvimento das atividades

dos alunos como “orientador académico”. Ao comentar a experiéncia do Curso de Educacéo
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Basica: 1% a 42 series da UFMT, Pretti (2002) se preocupa, alem de relatar as funcbes do
orientador académico, em integré-lo a todo o processo de planejamento do curso e ndo ser
apenas um executor de tarefas. Por criticar o uso da palavra tutor que, em sua etimologia, traz
implicito o sentido de tutela, Pretti diz que o orientador académico ndo é apenas um mediador,
mas um sujeito ativo que interage com os “aprendentes” para a reconstrucao e re-significacao
de préaticas pedagogicas. Ele € um dos sujeitos de uma equipe pedagdgica e deve participar do
planejamento e organizacdo do projeto e do material didatico do curso. O orientador
académico também realiza atividades presenciais individuais e em grupo e deve acompanhar a
atividade de pesquisa que os alunos realizam nas escolas em que atuam. Além disso, ele
participa do processo de avaliacdo e é responsavel pelos registros académicos de seus alunos.
Na UFMT, os orientadores académicos foram inicialmente formados através de um curso de
especializacdo sobre a EaD e o projeto pedagdgico do curso e formados, continuamente,
através dos encontros mensais com outros orientadores académicos sobre o exercicio da
funcéo.

O autor afirma que chegou a defender a institucionalizacdo da funcdo de orientador
académico, mas reconheceu que o orientador é, na verdade, um educador, e que
institucionalizar essa funcdo seria tratar a educacdo a distdncia como uma modalidade de
ensino externa e a parte nas instituicdes de ensino superior.

Podemos ver que as denominacdes dadas aos educadores na EaD podem mudar de
acordo com a instituicdo, mas a conotagéo e as funcGes a eles atribuidas assumem o mesmo
carater que em outros cursos, ou seja, o tutor atua como orientador académico, mediador do
conhecimento e responsavel pelos registros académicos, enquanto o professor concentra a
responsabilidade de especialista nos contelidos, sujeito a quem se recorre em caso de duvidas
conceituais.

Ao considerarmos essas experiéncias, vimos também que o0s tutores recebem
treinamento especifico no inicio do curso, ministrado pelos professores das instituicbes em
gue atuam, e mantém sua capacitacdo através de encontros periédicos, que podem acontecer
mensal ou semestralmente.

Por toda a discussdo aqui proposta, percebemos que a tendéncia das instituicOes de
ensino superior, que oferecem cursos a distancia, € formar verdadeiras equipes pedagogicas
responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem. Assim, essas instituicdes se empenham
na busca, preparacéo e definicdo dos papéis, sobretudo, dessas duas fungdes, professor e tutor,
sem, no entanto, desconsiderar a acdo e a estruturacdo de uma equipe de coordenacdo, que
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conte com coordenadores que sejam capazes de atuar tanto em situacdes administrativas
quanto pedagdgicas.

Considerando-se, entdo, que professor e tutor fazem parte de uma equipe pedagdgica
responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem, como podemos diferenciar os papéis
desses sujeitos sem desenvolver equivocadamente a idéia de separacdo entre a acdo de
ambos? Para esclarecer essa reflexdo, vamos recorrer a uma metafora que se apdia no ensino
presencial. Podemos encontrar no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, oferecidos na
modalidade presencial, a presenca do supervisor ou coordenador pedagdgico®, figura que
presta atendimento e apoio pedagdgico aos professores para a realizacdo de atividades junto
aos seus alunos em sala de aula. Em certa medida, vemos uma relacdo entre as figuras do
supervisor no ensino presencial e do professor no ensino a distancia; afinal, ambos sdo atores
gue integram uma equipe pedagdgica e que auxiliam os docentes nas atividades desenvolvidas
junto aos alunos.

Dadas as especificidades de cada instituicdo de ensino, visto que ha diferenciagdes
entre escolas publicas e particulares, estaduais e municipais, 0 supervisor podera ter horarios
especificos de presenca nas escolas, e 0 apoio ao professor ficard restrito a essas presencgas ou
a reunibes pedagogicas. Na EaD, porém, os encontros presencias e as reunides pedagdgicas
sdo esporadicas. E nesse momento que as TICs vém auxiliar o trabalho de professores e
tutores, através de suas caracteristicas de interacdo, que ampliam as possibilidades de
comunicagdo entre as pessoas. Assim, o tutor na EaD tem a oportunidade de se comunicar
constantemente com o professor, ndo dependendo de momentos presenciais para tal.

O auxilio das TICs a relacdo entre professor e tutor, e claro, a relacdo entre docentes e
discentes ndo se reduz ao atendimento em momentos de duvidas. Ferramentas de interagéo,
como chats e video-conferéncias permitem que a equipe pedagdgica organize momentos em
que 0s sujeitos do curso participem de atividades ao mesmo tempo com todo grupo, podendo
oferecer treinamentos aos tutores, momentos de esclarecimentos aos alunos, organizacao e
feedback de atividades de avaliagdo, etc. Além disso, os foruns funcionam como ferramentas
gue alimentam constantemente a discussdo sobre determinado tema, sendo possivel tanto aos
professores quanto a tutores e alunos serem colaboradores na construgdo de conhecimento.

Ao analisarmos a organizacgdo da tutoria em diferentes cursos, podemos ter a sensacao
que as atribuicdes a tutoria sdo extensas. O carater de novidade para muitos profissionais pode

representar um desafio. E a pratica pode revelar uma carga de atividades intensa. Mas é a

18 Sobre a definicdo e papel desses sujeitos ver VIEIRA, Denise. Coordenador Pedagégico: identidade em
questao. 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Juiz de Fora.
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partir desse cenario que a funcdo de tutoria pode ser discutida e repensada. No entanto essa
discussao ndo pode acontecer descontextualizada do projeto pedagdgico do curso.

Como diz Neder (1996), existe uma orientacdo para que o numero ideal de alunos na
EaD fique entre 20 e 30 alunos por tutor, considerando-se que um mesmo profissional
exercerd a tutoria presencial e a tutoria a distancia. Assim, o tutor fica responsavel pelo
planejamento dos encontros presenciais; atendimento presencial, através de plantdes;
atendimento a distancia, através de fax, telefone, ou via Internet; aplicacdo e correcdo de
avaliagdes, inclusive de recuperacéo e registro académico dos alunos.

Um dos aspectos que influi no volume de trabalho e func¢Bes do tutor é o processo de
avaliacdo. Muitos cursos a distancia, desenvolvidos como formacdo em servico, além das
avaliacdes periddicas e das avaliacGes presenciais sobre os conteudos do curso, exigem do
aluno outras atividades discursivas, como memoriais, o0 planejamento de atividades
relacionadas ao trabalho (estagio) do aluno, além dos trabalhos de conclusdo de curso. Se o
grupo de alunos for grande, é certo que o tempo de dedicacéo dos tutores também o sera. Ndo
pretendemos com essa discussao dizer que o processo de avaliagdo em cursos a distancia, em
formacdo em servico deva ser reduzido. Avaliacdo é um aspecto especifico, e ndo esperamos
esgota-lo aqui. Mas destacamos que, se a EaD pretende ter em seu processo de avaliagdo um
aliado para a superacéo da visdo de uma modalidade de ensino facil e rapida, & importante que
os tutores sejam preparados a avaliar e tenham tempo para fazé-lo com critério. Assim,
acreditamos que muitas podem ser as atribui¢des dos tutores e que, por isso, 0 numero de
alunos deve ser respeitado, de forma que aqueles sejam capazes de prestar atendimento de
qualidade a todos, tendo em vista as atribuicfes que lhes foram dadas.

Se considerarmos que o tutor ndo é um especialista em todas as disciplinas ministradas
em um curso, é desejavel que se disponham de profissionais com tais caracteristicas. E aqui
que entra a figura do professor na EaD.

Encontramos nos cursos a distancia a preocupagdo no desenvolvimento de material
instrucional especifico e apropriado a cada curso. Para o desenvolvimento desse tipo de
material, os autores sdo orientados a escreverem em linguagem apropriada, com
caracteristicas coloquiais, que déem aos seus leitores, que sdo alunos, a possibilidade de
dialogarem com o texto e, por vezes, com outros textos, de forma a diminuir a distancia entre
o aluno e seu professor nessa modalidade de ensino. Essa caracteristica do material
instrucional como principal fonte de conhecimento, teorias e conceitos em cursos a distancia
se mantém desde a fase tecnicista. A diferenca é que o material deixa de ser escrito em

linguagem mecénica, com orientacGes de passo-a-passo e apenas tradugdo de conceitos, para
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ser uma linguagem dinamica, que leve o aluno a assimilar cada aspecto do conceito a ser
construido, de maneira que ele possa concebé-lo a medida que dialoga com o texto.

Ora, se é atribuido ao material instrucional a funcdo de apresentar ao aluno conceitos
referentes a determinada disciplina, ndo caberd ao professor essa funcdo. Logo podemos
pensar que nao se justificou para os conceptores dos atuais cursos a distancia a adog¢éo de um
novo termo, que ndo tutor, para designar a funcdo exercida pelo profissional responsavel pela
mediacdo entre o conhecimento e o0 aluno. Nesse sentido, compreendemos a fala de estudiosos
do tema, que dizem que a funcdo do tutor ndo é a “ensinar” na EaD e, por isso mesmo, ele ndo
tem o papel de “dar aulas”, como acontece no ensino presencial.

Mas a discussdo ndo se encerra aqui. Quando iniciamos nossa reflexdo pela metafora
supervisor e professor, definimos esse Gltimo como um sujeito que faz parte de uma equipe
pedagdgica em um curso a distancia, que da suporte ao trabalho do tutor. Agora, ao trazer
para a discuss@o o papel do professor como autor de materiais instrucionais, acabamos por
atribuir-lhe outro papel. E acreditamos, sim, que ambos o0s papeis podem ser desempenhados
pelo professor na EaD. Quem ira definir qual sera o papel exercido por ele, se apenas uma
dessas ou ambas, serd a instituicdo de ensino responsavel pelo curso em que ele ird atuar.
Pensemos no Projeto Veredas e no CEDERJ, consércios voltados a formacdo de professores
em larga escala. O primeiro curso é ministrado por instituicGes de ensino superior do Estado
de Minas Gerais, € 0 segundo, por instituicdes do Estado do Rio de Janeiro. Veredas e
CEDERJ - e nédo as instituicbes que ministraram o curso — tiveram que elaborar o material
instrucional e, para tal, convidaram e orientaram professores reconhecidos em suas areas do
conhecimento para a sua escrita. Tais professores poderiam ser de qualquer parte do pais,
ligados a instituicdes de ensino de qualquer unidade da federacdo e ndo somente ao estado de
MG ou RJ. No entanto, ser autor de um texto ndo da a este professor-autor a responsabilidade
de ser professor-especialista também no momento em que 0s cursos sdo ministrados. Se o
curso funciona no sistema de consorcio, em que o material é distribuido a diferentes
universidades, para que elas ministrem o curso, o qual pode ser voltado para um publico
milhar, fica impossivel a este professor-autor atender a um grupo de milhares de alunos
concomitantemente. E nesse momento que podemos atribuir a um outro professor, diferente
do autor do texto, a participacdo como integrante de uma equipe pedagdgica a ser definida por
cada universidade. Assim, cada institui¢do escolhe alguns de seus professores, de acordo com
sua especialidade, para atuarem como professores-especialistas, auxiliando o trabalho que
sera exercido pelos tutores.
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Nesse exemplo, professor-autor e professor-especialista sdo funcBes exercidas por
pessoas diferentes, sobretudo porque Veredas e CEDERJ tém o carater de consorcios,
responsaveis pela concepcdo do curso e elaboracdo de seu material didatico, enquanto as
universidades foram responsaveis por sua execugdo. No entanto qualquer instituicdo de ensino
superior pode ser responsavel pela concepgdo de um curso, de seu material e ainda ministra-
-lo; como acontece, por exemplo, em cursos de especializacdo a distancia, que podem ser
oferecidos pelos departamentos das IES. Serd em vista do tamanho do publico-alvo, que um
mesmao professor podera, ou ndo, atuar como autor e especialista no curso.

Arnold nos permite esclarecer que,

Em um curso presencial, onde um professor decide oferecer uma disciplina a
distancia sem uma estrutura a apoia-lo, ele é igualmente o autor do curso e o tutor,
ou seja, o interlocutor direto do aluno, aquele que o orienta e estimula, além de
acompanhar o seu desempenho e fazer a sua avaliacdo. Isso é possivel porque a
relagdo numérica professor/aluno é, provavelmente, semelhante a observada na
oferta de uma disciplina presencial.

Entretanto, em cursos oferecidos por uma unidade ou instituicdo de EaD, nem
sempre é possivel ao autor do curso acumular as fungées de professor e de tutor. Em
primeiro lugar, ao atender a um convite para elaborar o conteddo de um curso, 0
professor ou especialista normalmente acrescenta mais um aos seus diversos
compromissos profissionais. Como se trata, geralmente de individuo de reconhecida
competéncia em sua area e, portanto, bastante requisitado, sua disponibilidade
costuma ser muito restrita, ndo lhe permitindo assumir tarefas extras. Mesmo que
assim ndo o fosse, vagas em um curso a distancia ndo estdo vinculadas a capacidade
fisica instalada, como acontece no ensino presencial. A inexisténcia de limites
espaciais significa uma clientela em potencial muito mais numerosa, que requer
varios professores, ou tutores, para atendé-la.

Em algumas instituicbes (na Open University, para citar uma), os autores do

conteldo participam das etapas de desenvolvimento, producdo e avaliacdo do
material didatico, mas ndo ministram o curso. (ARNOLD, 2003, p.184).

Como podemos ver, a tutoria pode ser trabalhada em duas modalidades, a distancia ou
presencial. Alguns cursos optam por um Unico profissional que exerca as duas modalidades de
tutoria, enquanto outros selecionam profissionais para atuarem como tutores presenciais e
outros para serem o0s tutores a distancia. Outras diferenciacdes também podem acontecer,
como, por exemplo, um tutor poderd acompanhar uma turma durante todo o curso, ou ele
poderé ser responsavel apenas por disciplinas, como acontece nos cursos presenciais. O que é
unanime na definicdo das funcdes de professor e tutor na EaD, é que essas dependem de cada
instituicdo de ensino.

O grande dilema em nossa discussdo parece ser entender o porqué do uso da palavra
tutor e ndo professor para designar quem acompanha os alunos na EaD. Consideramos que 0
primeiro elemento que justifica 0 uso do termo tutor é que esse sujeito ndo tem a funcéo de

ensinar, visto o papel que o material instrucional assume nos cursos a distancia. Mas o



64

elemento que consideramos mais elucidativo do uso do termo tutor na EaD é justamente
aquele mais criticado, ou seja, 0 do tutor como protetor, pois é justamente esse termo que tem
contribuido para re-significacdo da EaD e a quebra do sentimento de isolamento que os alunos
sentem, sobretudo, no inicio de seus cursos. Atribuir a um profissional a responsabilidade de
acompanhar o desenvolvimento de seus alunos através da tutoria faz com que muitos deles
oucam, conversem, aproximem-se de seus alunos. N&o se trata de estabelecer uma relagéo
“matriarcal” entre tutor e aluno, mas uma relacdo de motivacdo, que demonstre ao aluno da
EaD que ele ndo estd sozinho, ainda que distante. Acreditamos que, neste momento de
expansdo, desenvolvimento e re-significacdo do ensino a distancia, a funcdo de tutor assume
um papel importante no processo identitario dessa modalidade de ensino.

Outra questdo que ndo podemos deixar de abarcar aqui € que é importante que as
instituicdes de ensino superior voltadas a formacao de professores, bem como as licenciaturas,
reconhecam a funcdo de tutor como uma das possibilidades de atuacdo do professor. Da
mesma forma que a educacdo de jovens e adultos e a educacgéo especial sdo trabalhadas como
modalidades de ensino especificas dentro dos cursos de formacdo, a modalidade de ensino a
distancia também devera ser tratada como tal e reconhecida como campo de atuacdo de
educadores. E como toda modalidade de ensino, o educador ndo atua isoladamente como
professor ou tutor. Ele faz parte de uma equipe pedagdgica que conta com outros profissionais
para o desenvolvimento e o sucesso do processo de formacéo de seus alunos.

Em nosso estudo, optamos por manter o0 uso do termo tutor, por ser usado por grande
parte dos estudiosos da EaD (ARNOLD, 2003; LITWIN, 1997; SALGADO, 2003) e por ser
essa a definicdo empregada no curso a distancia em que atuam nossos sujeitos de pesquisa.
No entanto o mais relevante é considerarmos que a terminologia professor e tutor serve para
superarmos uma idéia de esvaziamento da funcdo do professor na EaD, para alcangarmos uma
compreensdo em que a divisdo de funcbes e a distribuicdo de tarefas visam a assegurar o
atendimento, e a qualidade dele, a todos os alunos de um curso a distancia.

Por se tratar da modalidade a distancia, acreditamos que muito ainda deve ser estudado
e desenvolvido em torno das TICs, para que elas permitam ao professor e ao aluno ensinar e
aprender, sem a necessidade de uma série de encontros presencias que demandem da EaD
uma carga horaria digna de ensino presencial. Ao questionarmos a contribuicdo das TICs ao
desenvolvimento do ensino a distancia, pensamos se os profissionais da educagdo percebem
que as TIC podem auxiliar no processo de ensino-aprendizagem nessa modalidade de ensino.
Se os recursos e ferramentas disponiveis aos educadores sdo suficientes para auxiliar nesse

processo, serdo 0s proprios educadores que terdo que responder a questdo, afinal os técnicos
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em informatica ndo podem ser os responsaveis por definir que ferramenta ou que programa
educacional serdo usados para o ensino, pois, se assim for, voltaremos ao tempo em que a
EaD foi criticada pelo seu carater tecnicista. Quem dird que recursos, e como serdo usados,
devem ser os profissionais da educacdo, mas, antes, precisamos de saber se 0S mesmos estao
cientes desse papel e se consideram que estas TIC realmente podem contribuir para a
aprendizagem dos alunos.

Dados esses aspectos sobre a funcdo de tutor, vamos agora nos concentrar nos sujeitos
de nossa pesquisa, 0s tutores que atuaram no Projeto Veredas na AFOR UFJF, revelando seu
perfil, desvelando o uso que fizeram das TICs nesse curso a distancia, bem como sua opinido

a respeito das mesmas.



66

5 ASPECTOS METODOLOGICOS

No momento da definicdo da metodologia deste estudo, foi possivel identificar a
contribuicdo de outras disciplinas, entre elas a Psicologia, a Sociologia, a Antropologia e a
Filosofia, para a consolidacdo do arcabouco metodoldgico que embasa a realizacdo de
pesquisas em Educacdo: a Psicologia, com seus ensaios sobre os processos de aprendizagem;
a Sociologia e a Antropologia, por suas contribuicdes as relacdes entre 0s processos
educativos e as dinamicas sociais em que esses se inserem. Ademais, consideraveis
indicacdes, para orientarem o planejamento e a realizacdo de pesquisas em Educacdo advém
das metodologias das Ciéncias Sociais, em parte, porque a Educacdo consolidou-se como
campo de pesquisa mais recentemente, enquanto as Ciéncias Sociais tém um percurso mais
longo de produgdo (GONCALVES, 2002).

No campo da Filosofia, tem origem a identificacdo de diferentes concepcdes de sujeito e
mundo e, consequentemente, diferentes concepgdes de conhecimento. Até a Idade Moderna, a
Filosofia foi marcada pela Idgica aristotélica, baseada no silogismo, ou seja, no raciocinio
dedutivo, mas, como se limitava a leis logicas de pensamento, essa tornou-se alvo de criticas,
abrindo caminho para a distincdo entre a Filosofia e a Ciéncia, por essa Ultima negar a
validade de todas as formas de conhecer que ndo obedecessem a seus principios
metodoldgicos para a producio de conhecimento cientifico. E neste contexto que o método se
torna um aspecto fundamental na discusséo sobre o conhecimento cientifico, sendo, portanto,
um elemento fundamental da investigagdo (GONCALVES,2002).

Para compreendermos como as diferentes concepc¢des de conhecimento interferem na
forma como os pesquisadores procedem metodologicamente a realizacdo de seus estudos, é
preciso atentarmos a evolugdo do campo da pesquisa em Educacgdo e, concomitantemente, a
concepgdo sobre sujeito e objeto. Canen (2003, p.219) teceu uma andlise sobre esse tema,
identificando a evolucdo de um modelo Unico, calcado na neutralidade do pesquisador, para
uma visdo da pesquisa como processo ligado as suas crencas.

Dessa forma, a autora reconhece, inicialmente, uma metodologia em que o
pesquisador deveria mostrar que ndo influenciou qualquer aspecto da pesquisa, ou seja,
sujeito e pesquisa eram dois pdlos separados. Esse modelo

foi aceito como sinbnimo de pesquisa, particularmente a partir da divulgacdo do
Positivismo — tendéncia filoséfica fundada por Auguste Comte, no inicio do século
XIX, que basicamente preconizava a necessidade de a Ciéncia ser construida sobre

fatos concretos, verificaveis através da observacao e da experimentacdo, bem como
possuir capacidade de previsdo (CANEN, 2003: 221).



67

O Positivismo se adaptou muito bem as Ciéncias Naturais*’, mas recebeu criticas no
que se refere as Ciéncias Humanas, por sobrepor 0 objeto ao sujeito. Entre as correntes
filoséficas que lhe destinaram criticas, Canen (2003) nos permite destacar algumas delas.

A Fenomenologia criticava 0 modelo positivista pela redugdo aos fatos observaveis.
Segundo essa corrente, a idéia fundamental para a pesquisa em Ciéncias Humanas deveria ser
a intencionalidade que movem as acOes dos sujeitos, estudando seus significados e
destacando, assim, este sujeito também como objeto de pesquisa. A Fenomenologia teve em
Husserl (final do século XIX e inicio do século XX) um de seus principais expoentes.

O Relativismo, por sua vez, fez criticas extremas ao Positivismo por negar qualquer
possibilidade de critérios objetivos para a apreensdo da realidade, pois a realidade como tal s6
seria construida a partir do olhar do pesquisador e dos sujeitos por ele pesquisados.

Para o Materialismo Dialético, concepcdo que recebeu grande impulso pela
contribuicdo de trés filésofos alemaes: Hegel, Marx e Engels, destaca-se a idéia de que sujeito
e objeto agem um sobre o outro e ambos se modificam mutuamente. Segundo essa concepcao,
os fendmenos estudados devem ressaltar ndo s6 os significados que movem as acdes dos
sujeitos, mas também as relagdes historicas e sociais que se estabelecem no contexto em que
esses sujeitos estdo inseridos, ou seja, 0 contexto histérico—social e econdmico. Além disso, 0
real valor de uma pesquisa estaria em sua contribuicdo para a transformacdo da sociedade,
levando o pesquisador a considerar o que ja foi escrito sobre o problema estudado e que
contribui para o progresso do conhecimento. Podemos perceber que algumas orientagoes
dessa concepcgéo estdo presentes em pesquisas académicas, como, por exemplo, a importancia
de buscar o que ja foi escrito sobre o tema estudado. Essa ideia esta presente nos trabalhos
realizados na academia, pois esses precisam dialogar com o conhecimento ja produzido sobre
0 tema em questdo, de forma a avangar na construgdo desse conhecimento, seja qual for a
opcdo metodoldgica.

Essas correntes questionaram o modelo unico calcado no Positivismo, que dominava a
realizacdo das pesquisas em Educacdo. Ao percebermos, de um lado, o Positivismo e, de
outro, as correntes que o criticavam, é que podemos compreender como se originou a
dicotomia qualitativa/quantitativa que orienta a definicdo de uma metodologia pelos

pesquisadores, ndo sendo essa dicotomia exclusiva ao campo da Educacéo.

Y Ver BARRETO, Tulio Velho. Positivismo, positivismos: da tradicdo francesa ao positivismo
instrumental. Disponivel em <http://www.dca.fee.unicamp.br/~gudwin/ftp/ia005/Positivismo.doc.> Acesso em
05/07/2007.
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Canen nos orienta que foi nos anos de 1980 que todas as pesquisas que rejeitavam o
modelo positivista se reuniram em torno do termo “pesquisas qualitativas”. Opondo-se ao
Positivismo, esse tipo de abordagem se tornou predominante, a partir daquela década, nas
Ciéncias Sociais, sobretudo, na Educagédo. Por conseguinte, as pesquisas gquantitativas eram
tidas como “positivistas”. O que se observou com essa dicotomia foi uma rejeicdo a qualquer
metodologia de pesquisa quantitativa nesse periodo.

Em contrapartida, identifica-se um movimento do Positivismo para superar as criticas
recebidas. E o p6s-positivismo que, sem perder o carater objetivo de suas pesquisas, ja aceita
que o pesquisador ndo é neutro e a realidade ndo pode ser completamente apreendida pela
pesquisa. Ainda assim, “acredita na possibilidade de objetividade do trabalho de pesquisa”,
com preferéncia por metodologias que manipulem varidveis independentes e analisem seus
efeitos sobre varidveis dependentes. Admite, contudo, a presenca complementar de métodos
qualitativos. Em sintese, o pos-positivismo mantém a perspectiva central de aplicacdo de uma
metodologia rigorosa e critica para conhecer a realidade, s6 que de maneira aproximada, e nao
totalmente conhecida. Dessa forma, ele passa dos ideais de dominio absoluto da realidade, de
certeza e de controle a ideais de objetividade, mas sem a eliminagdo de fatores subjetivos nas
pesquisas (CANEN, 2003, p.233).

Pretendemos com esta discussdo demonstrar como as discussdes académicas foram
superando a rejeicdo as pesquisas quantitativas, como uma conseqiiéncia da rejeicdo ao
Positivismo. Foi preciso reconhecer que esse movimento inicial na &rea da pesquisa trouxe
suas contribuicbes ao campo educacional, ao permitir que grandes fendmenos fossem
estudados e seus resultados generalizados; que estudos quantitativos fossem tomados como
pontos de partida para estudos qualitativos; e, sobretudo, que esse movimento contribuiu para
0 reconhecimento da importancia de critérios metodologicos para a realizacdo de pesquisas
académicas.

Tendo em vista a discussdo acima descrita, propusemo-nos a identificar a opc¢éo
metodologica deste estudo. Uma preocupacdo constante no momento dessa definicdo foi
encontrar um embasamento tedrico que superasse dicotomias e fosse capaz de aproveitar as
contribuicdes de diferentes vertentes para a realizacdo do estudo.

Segundo Canen (2003, p. 217), a expressdo metodologia “pode ser usada no sentido
restrito de instrumental de coleta e tratamento de informagdes ou no sentido amplo de
abordagem ao processo de produgdo do conhecimento, o que envolve também aspectos
tedricos e conceituais”. Em ambos os casos, a metodologia esta ligada aos objetivos do

pesquisador e as suas escolhas.
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Logo a metodologia nédo se reduz a definicdo dos instrumentos de pesquisa e a selecao
de seus sujeitos. Ela envolve orientacdes que estdo presentes em cada uma das etapas para a
realizacdo da pesquisa. O ponto de partida sera sempre a questdo, a pergunta que se objetiva
compreender. Mas, além disso, a analise dos dados devera estar sempre relacionada ao
construto tedrico do estudo. E esse momento da pesquisa que nos permitira superar a
dicotomia quantitativa/qualitativa, ao levarmos em consideracdo que a analise de dados em
uma metodologia quantitativa ndo dispensa uma andlise qualitativa dos mesmos,
interpretando-os com o devido embasamento tedrico, da mesma forma que a pesquisa
qualitativa pode utilizar graficos e outros dados estatisticos como “elementos complementares
de validacdo” (BRANDAO, 2002, p.42).

E neste contexto, que o presente estudo, de abordagem quantitativa, pauta-se na
pesquisa do tipo survey™® para a sua realizacdo. Esse tipo de pesquisa utiliza modelos
numéricos para representar aspectos da realidade investigada pelo pesquisador; em outras
palavras, associa 0s numeros as complexas realidades que eles buscam retratar (Melo, 2004).
Assim, o survey demanda a producdo de instrumentos de medidas e a capacidade do
pesquisador de lidar com os dados coletados quantitativamente, de forma a analisar e explanar
sobre as informacdes por eles conferidas. Junior e Melo (2004, p.216) acrescentam que

Pesquisas quantitativas podem ter objetivos muito diferentes: ha as que pretendem
explicar complexos processos sociais por meio de sofisticados modelos estatisticos
— ou pelo menos produzir alguma evidéncia empirica em favor de uma teoria — e, ha
aquelas que visam apenas a desbravar com conceitos de uso corrente, um

acontecimento novo ou um terreno relativamente pouco explorado. (JUNIOR E
MELO, 2004: 216).

O objetivo desse estudo quantitativo foi explicar o processo de percepc¢édo dos tutores
sobre o0 uso das TICs no Projeto Veredas, utilizando procedimentos estatisticos, que serdo

apresentados a seguir.

5.1 Procedimentos metodolégicos: definicdo da populacdo e instrumentos de pesquisa

Foram definidos como sujeitos de pesquisa 0s tutores que atuaram no Projeto Veredas
pela AFOR UFJF. Diante do interesse em abarcar neste estudo a opinido de todos os tutores
da AFOR - que representam um total de 64 pessoas, marcadas por caracteristicas especificas
quanto a formacédo académica, experiéncia profissional, alem de aspectos regionais e culturais

— optamos pelo questionario como instrumento que permitiria alcancar todo o publico. Do

18 Sobre survey, foram consultadas as obras de Babbie (2001); Goode e Hatt (1979).
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mesmo modo, a coleta de dados através desse instrumento possibilitou o devido
distanciamento, para que 0s tutores se sentissem tranquilos e preservados para responder as
questdes de uma pesquisadora que atuava no mesmo projeto, mesmo que desempenhando
outra funcdo: a de assistente de tutoria.

Outros desafios foram colocados para a pesquisa de campo, entre eles o tempo. O
Projeto Veredas teve inicio em marc¢o de 2002 e término em julho de 2005. Assim, ao final do
curso, os tutores estariam dispensados da funcdo. Mas, visto que este estudo tinha como
objetivo coletar os dados exatamente com esses profissionais, foi necessario “ir a campo”
ainda no primeiro semestre do curso de Pds-Graduacdo em Educacdo, de modo a assegurar
essa coleta. Reconhecemos que o receio de que as leituras pudessem ndo ser suficientes para a
construcdo de um questionario abrangente e que esse poderia ser melhorado com o tempo e
com o avango das leituras esteve presente. No entanto, elementos como as leituras realizadas
desde o curso de especializacdo latu sensu em Gestdo da Educacdo a Distancia, as
observacdes feitas como bolsista no Projeto Veredas, o levantamento de dados do site
Veredas da AFOR UFJF, as entrevistas realizadas com a coordenacdo do projeto e a aplicacdo
de pré-testes foram fundamentais para a superagdo dos limites do tempo para a elaboracao de
um instrumento de pesquisa fidedigno. De acordo com Goode e Hatt (1979), para se
elaborarem boas questdes, € importante que o pesquisador faca uma pesquisa bibliogréfica
séria, discuta os problemas de sua pesquisa com o0s colegas e tenha experiéncia no assunto.
Esses autores colocam ainda que,

quando o entrevistador e o informante possuem uma experiéncia mais especifica
com o assunto do inquérito, muitas perguntas sdo desnecessarias. (...) Em resumo, é

possivel preencher com nosso conhecimento muitas lacunas nas informagdes.
(GOODE e HATT, 1979, p.174).

Os procedimentos metodoldgicos que permitiram a coleta dos dados foram
organizados em duas fases para a realizacao da pesquisa.

A primeira fase se dividiu em dois momentos. No primeiro, foi feito um levantamento
sobre as atividades desenvolvidas pelos tutores no site do Veredas e a apura¢do do nimero de
acessos que cada um deles teve ao site ao longo dos trés anos e meio de Projeto®, haja vista
que esse era uma ferramenta de uso obrigatorio por esses sujeitos. A obtencdo desses dados
foi feita mediante autorizacdo da Coordenacédo do Projeto na AFOR UFJF e teve por objetivo

verificar a freqiéncia de acessos dos tutores ao site.

19 A apuracéo da fregiiéncia de acesso dos tutores ao site encontra-se no Anexo A.
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Num segundo momento, foi feita uma entrevista com a coordenacdo da AFOR
UFJF?, para que fossem obtidas informacdes sobre as condicdes de acesso ao site do Veredas
e as orientacOes e instrucbes por ela prestadas. Essas entrevistas foram realizadas antes da
aplicacdo dos questionérios e contribuiram com informacdes para a constru¢ao dos mesmos.

Essa primeira fase foi fundamental para a reunido do maior conhecimento possivel
sobre o tema estudado e, assim, proceder a formulacdo do questionario, principal instrumento
de pesquisa.

Na segunda fase, de posse das informacdes sobre a freqliéncia da utilizacdo do site
pelos tutores e das condicBes de acesso oferecidas pela AFOR UFJF, construimos um
questionario, que foi aplicado®, pela prépria mestranda, a todos os tutores da AFOR UFJF,
com questdes objetivas sobre a utilizacdo das TICs na EaD, sobretudo, no que concerne ao
desempenho de sua fungéo no Projeto Veredas.

Goode e Hatt (1979) afirmam que “um bom formulario comega com uma boa hipotese
formulada”. Nesse sentido, destacamos a hipotese inicial levantada, ao dar inicio ao presente
estudo, a qual foi fundamental para manter-se o norte teérico no momento da elaboracéo e
definicdo dos itens do questionario. Tendo em vista a hipdtese de que os tutores poderiam
utilizar as TICs mais para o gerenciamento de informacdo do que para atividades
pedagogicas, elaboramos questbes que permitiram tracar um perfil académico e profissional
desses sujeitos, mas, sobretudo, questiona-los sobre o tipo de atividades que desenvolviam no
curso, ao fazerem uso das TICs. Como o site do Projeto Veredas na AFOR UFJF era de uso
obrigatoério por tais tutores, muitas das questdes estiveram diretamente ligadas a utilizacao
desse ambiente.

O questionario se destinava a um publico total de 64 tutores. Ele foi aplicado em duas
ocasifes. Primeiro, em maio de 2005, visando os pdlos de Porteirinha e Janatba, com um total
de 41 tutores. Foram aplicados antes do inicio de uma reunido entre coordenacéo e tutores. Na
oportunidade, foram respondidos 31 questionarios. A reunido teve algumas auséncias e, diante
dessa situacdo, optamos por enviar 0s questionarios aos ausentes pelo correio. Dos 10
guestionarios enviados, foram devolvidos 04. Totalizamos, assim, 35 questionarios

respondidos nos polos de Janauba e Porteirinha.

20 O roteiro dessa entrevista encontra-se no Anexo B.
21 O questionéario aplicado encontra-se no Anexo C. Este instrumento passou pela revisdo da mestranda e de sua
orientadora.
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A segunda ocasido foi para aplicacdo do questionario aos 23 tutores do pdlo Juiz de
Fora, em junho de 2005. Esses tambem foram aplicados antes do inicio de uma reunido entre

coordenacdo e tutores. Responderam ao questionario 22 tutores.
5.2 Técnicas para andlise dos dados coletados

Para andlise dos dados, contamos com um total de 57 questionarios respondidos. Os
dados foram processados através do programa Statistical Package for Social Sciences —
SPSS#. Algumas questfes permitiam respostas abertas e passaram por tabulacdo®.

O questionario conteve 36 questdes e foi organizado, a posteriori, em torno das
seguintes categorias de analise:

(1) perfil do tutor: engloba questdes sobre a formacgdo académica, a atuacéo
profissional, e dados socio-biogréficos;

(2) conexdo a Internet: sdo dados sobre as condi¢cfes técnicas de conexao e sobre a
freqliéncia de acesso a Internet pelos tutores;

(3) utilizacdo de tecnologias da informagdo e comunicagdo na educagdo a distancia:
para essa categoria foram elaboradas questdes sobre os recursos utilizados pelos tutores e 0s
motivos que influenciaram tal utilizagdo. Permitird ver a freqliéncia dessa utilizacdo e
relaciona-la a opinido dos tutores sobre os recursos que julgam mais eficientes no processo de
ensino e aprendizagem na EaD.

(4) opinido dos tutores sobre aspectos das tecnologias de informacgdo e comunicacao.

Para analise das referidas categorias e suas variaveis, optou-se tanto pela analise
univariada quanto pela multivariada.

Na analise univariada, verifica-se apenas uma variavel por vez. Nesse caso, temos a
opcdo de relatar todos os casos individualmente ou por agrupamento e podemos ainda
informar as frequéncias obtidas através de numeros brutos ou porcentagens. Todas essas
possibilidades foram usadas em nossa anélise, quando pertinentes.

Enquanto o tipo univariado serve para descrever, o tipo multivariado associa duas ou
mais varidveis. A associacao entre duas variaveis € denominada anélise bivariada, e aquela
gue associa mais de duas variaveis € definida como multivariada. Esses tipos de associacdo

visam a fortalecer o resultado emergido dos dados e a estabelecer esquemas explicativos.

22 O relatério estatistico encontra-se no Anexo D.
2% A tabulacio destas questdes esta no Anexo E.
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Nesse tipo de procedimento, € preciso conhecer a logica das variaveis dependentes e
independentes. Babbie (1999) nos esclarece que é dificil e até arbitrario determinar qual € o
tipo de cada variavel, mas, ao menos, uma diretriz auxilia nessa definicdo. De modo geral, as
variaveis independentes tém seus valores definidos antes da variavel dependente. De qualquer
forma, em situagdes onde a ordem temporal ndo é clara, a defini¢do precisa de ser feita em
bases ldégicas, em que o préprio pesquisador deverd argumentar sobre a definicdo das
variaveis como dependentes ou independentes.

A andlise multivariada, seja bi ou multivariada, na verdade, ndo é considerada uma
técnica especifica de analise (BABBIE, 1999). Entre as técnicas que podem ser usadas para
essas situacdes, estdo as correlacdes, a analise de variancia, a regressao linear ou multipla, etc.
Para optar por uma técnica apropriada a analise dos dados é preciso, inicialmente, reconhecer
0s tipos de variaveis que constituiram o questionario da pesquisa. As variaveis podem ser
classificadas como qualitativas e quantitativas. No primeiro grupo, estdo as variaveis do tipo
nominal, as quais ndo estabelecem ordem entre as categorias, e as do tipo ordinal, que
apresentam uma ordem entre elas. Entre as quantitativas, estdo as variaveis intervalares ou de
razdo, que expressam o resultado de mensuracoes.

Os itens elaborados para o presente estudo sdo do tipo nominal e, para proceder a
analise dos dados, optamos pela técnica da correlacdo, que permite medir a intensidade e a
direcdo das associacdes entre duas ou mais variaveis. Para correlacdo de variaveis nominais,
utilizamos o coeficiente VV de Cramer®*, que exprime o grau de associagdo entre variaveis em
tabelas de ordem superior a 2 X 2 (LEWIN, 1981, p.311).

As correlacbes podem ser classificadas de acordo com a forca ou o sentido. Para
classifica-la com relacdo a forca, devemos estar atentos aos valores do coeficiente de
correlagéo calculado — o qual dependeré do tipo de variavel que esta sendo analisada®. Uma
correlacédo é classificada como forte, quando o valor do coeficiente se aproxima de 1; fraca,
quando esse valor se aproxima de 0, e moderada, se esta proximo de 0,5. Caso o célculo do
coeficiente dé resultado igual a 1, a correlacdo sera considerada perfeita. J& o coeficiente igual
a 0 acusa a auséncia de correlacdo entre as variaveis. Lewin (1981, p.276) nos alerta que
“muitas sdo as relagdes estatisticamente significantes; poucas expressam correlacdo perfeita

ou exata”.

2 “Coeficiente ndo paramétrico apropriado para medir a intensidade de associagdo entre duas variaveis
nominais”. (Maroco, 2003, p.34) Este coeficiente serd calculado, no momento da correlagdo, pelo programa
estatistico SPSS.

%> Coeficiente de correlacdo para dados intervalares = Pearson. Coeficiente de correlacdo para dados ordinais =
Spearman.
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De acordo com o sentido, a correlacdo podera ser positiva ou negativa:

Uma correlagéo positiva indica que os respondentes que obtiveram escores altos na
varidvel X tendem a obter escores também altos na varidvel Y. (...) Diz-se que ha
correlacdo negativa quando, com relacdo aos mesmos respondentes & mediada que
se obtém escores altos na variavel X, ha propensédo de se obterem escores baixos na
Y. (LEWIN, 1981, p.277).

E importante reconhecer que as correlagdes ndo inferem sobre relages causais. “Uma
correlacdo mede pura e simplesmente a associacao entre variaveis sem qualquer implicacédo
de causa e efeito entre ambas” (MAROCO, 2003, p.32).

Definida a técnica, foi preciso estar atento para que a analise dos dados fosse feita em
cotejo com as hipéteses iniciais formuladas para o estudo. Assim, buscamos construir um
relatorio final que traduzisse a interpretagdo dos dados, considerando o aporte tedrico
recolhido ao longo da pesquisa. Tendo em vista que o presente estudo objetiva conhecer como
0s sujeitos percebem o uso das TICs na EaD, ndo pretendemos estabelecer relagdes causais,
para justificar o fenbmeno estudado, mas interpretar, explorar, cruzar as informagdes obtidas,

a fim de tecer um entendimento sobre a questéo estudada.
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6 O USO DAS TICs PELOS TUTORES NO PROJETO VEREDAS

Para a instituicdo do Projeto Veredas foram organizados cinco sistemas integrantes, a
saber: Sistema Operacional, Sistema Instrucional, Sistema de Monitoramento e Avaliacgéo,
Sistema de Tutoria e Sistema de Comunicacdo e Informacdo. Destacamos, neste momento, o
Sistema de Tutoria, que responde pelo processo de selecdo de tutores, pelas fungdes e tarefas
a serem por eles desempenhadas e pela sua preparacao para atuarem no curso.

A Coordenacdo Geral do Projeto Veredas, representada pela SEE/MG, levou as
AFORs a formarem turmas de 15 alunos para a orientagéo de cada tutor. A AFOR UFJF, por
sua vez, formou turmas de aproximadamente 30 alunos, firmando com seus tutores um
contrato com maior carga horéria de trabalho, de forma a garantir tempo e dedicacéo
necessarios a um grupo maior de alunos.

No Projeto Veredas, os tutores exerciam tanto a modalidade de tutoria presencial,
realizando encontros e plantbes com seus cursistas, quanto a tutoria a distancia, com
atendimento via telefone, fax ou Internet. A SEE/MG recomendou as AFORs a organizacgao
de uma equipe de especialistas, com quem os tutores poderiam tirar davidas “em questfes que
considerassem mais complicadas” (MINAS GERAIS, 2002, p.51). Na AFOR UFRJF, tais
especialistas eram professores da prépria AFOR, que variavam a cada modulo de acordo com
as disciplinas oferecidas. A equipe de professores especialistas s6 funcionou até o quinto
maodulo do curso, tendo em vista que o atendimento prestado aos tutores era escasso. A partir
desse mddulo, foi organizada pela AFOR uma Equipe de Monografia, formada por 7
professores — apenas um deles era professor da UFJF, o qual respondia pela Coordenacdo
dessa equipe. Cada professor era responsavel por prestar orientacdes as monografias dos
cursistas para um grupo de 6 a 7 tutores. O atendimento prestado pela equipe era garantido
através de comunicacdo pelo site da AFOR e por oficinas presenciais que aconteciam,
sobretudo, durante as Semanas Presenciais do curso. Essa estrutura da AFOR UFJF nos
permite identificar a organizacdo de um curso a distancia em torno de uma equipe pedagdgica,
em que o tutor assume papel fundamental, por ser ele o educador que “determina o didlogo
fundamental entre o curso e os seus alunos”. Ele é quem pode responder com mais exatidao
sobre o0 desempenho e 0 progresso dos cursistas, justamente por atuar junto a esses alunos
(MINAS GERAIS, 2002, p.14). Demos destaque a organizagdo dessa equipe no Projeto, para
diferenciar as func@es dos diferentes integrantes da equipe pedagogica organizada pela AFOR

e para conhecermos 0s sujeitos que poderiam comunicar-se através do site do curso.
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Segundo orientacbes da SEE/MG, cada AFOR era responsavel pela selecdo de seus
tutores, “adotando os mecanismos de escolha que julgar apropriados” (MINAS GERAIS,
2002, p.49). Assim, a AFOR UFJF contratou seus tutores, como celetistas, a partir de um
processo seletivo, divulgado em Edital Publico, coordenado pela propria instituicéo.

As orientagOes da SEE/MG pautavam-se na contratacdo pelas AFORs de professores
da propria instituicdo que atuassem em cursos de Pedagogia ou Licenciaturas em disciplinas
do Ensino Fundamental, e/ou professores da rede publica de ensino com pds-graduacéo, e/ou
alunos de Mestrado e Doutorado da propria AFOR, desde que possuissem experiéncia
comprovada no Ensino Fundamental (MINAS GERAIS, 2002, p.49). No entanto observou-se
que algumas AFORs tiveram dificuldade para preencher seu quadro de tutores com
candidatos que atendessem a estes requisitos (FERREIRA e GARRIDO, 2005).

Sendo assim, a AFOR UFJF definiu como requisito minimo, para candidatar-se ao
processo seletivo para tutoria no Projeto Veredas, ser graduado em Pedagogia ou
Licenciatura. Além disso, a AFOR convidou a exercerem a funcdo os alunos de seu Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo. Trés desses alunos atuaram como tutores na AFOR.

Dadas as orientagOes gerais da Coordenagédo do Projeto representada pela SEE/MG,
vamos conhecer os tutores da AFOR UFJF, que respondem como sujeitos do presente estudo.

6.1 Os tutores da AFOR UFJF e sua experiéncia em EaD

Os tutores da AFOR UFJF eram predominantemente do sexo feminino, 48 eram
mulheres (85,7%), e 08 homens (14,3%). A faixa etaria revelou uma média de idade entre 31
e 35 anos® (36,8%). O grupo era formado ainda por 26,3% de tutores com idade entre 26 e 30
anos; 10,5% na faixa etaria entre 36 e 40 anos; e outros 10,5% com idade entre 41 e 45 anos.
8,8% tinham idade entre 46 e 50 anos; e apenas 5,3% dos tutores tinham entre 51 e 55 anos.

Quanto ao nivel de formagéo dos tutores, quando da aplicacdo do questionario, ja na
fase final do Projeto, 05 deles (9,1%) tinham mestrado concluido e 08 (14,5%) estavam com o
mestrado em curso. 23 tutores (41,8%) ja possuiam especializagdo e 07 (12,7%) cursavam
uma especializacdo latu sensu. 12 tutores (21,8%) possuiam apenas a graduacao.

A maioria dos tutores tinha outro emprego além desse no Projeto Veredas. 44 deles

(77,2%) disseram ter outro cargo na area de Educacdo; 11 (19,3%) nédo tinham outro emprego

%% Foi considerada a idade dos tutores no ano de 2005, ano de aplicacdo do questionario.



77

durante o Projeto Veredas e apenas 01 desempenhava outra funcdo diversa da area de
educacéo.

Perguntamos aos tutores sobre suas experiéncias em EaD.

Profissionalmente, apenas 09 tutores (15,8%) tiveram alguma experiéncia nessa
modalidade de ensino. Desse grupo, 07 atuaram em politicas publicas desenvolvidas nessa
modalidade de ensino, sendo 05 no Procap, 01 no programa Salto para o Futuro e 01 no
Proformacdo. Tais numeros refletem a expansdo da EaD, incentivada por politicas publicas,
sobretudo para a formagéo de professores. Sobre os outros 02 tutores desse grupo, 01 atuou
em um curso de Graduagdo de Matematica e o outro no Telecurso 2000.

Como alunos, 12 tutores (21,4%) tiveram a oportunidade de estudar sobre EaD antes
do Projeto Veredas. 03 tutores, por terem realizado cursos de especializacdo; 02, através do
curso de graduacdo; 01, por ter feito o Procap como professor da rede publica de ensino de
MG; e 03 revelaram ter estudado sobre o assunto EaD por interesse pessoal, ou em grupo de

estudos. Outros 03 ndo especificaram essa oportunidade de estudo.

Tabela 1 — Idade e experiéncia de estudo sobre EaD antes do Veredas

Especificacdo da experiéncia de Ano de nascimento
estudo sobre EaD antes de 1050- 1955- 1960- 1965- 1970- 1975-  Total
trabalhar no Veredas 1954 1959 1964 1969 1974 1979
N&o especificaram 0 0 1 0 2 0 3
Curso de Especializagdo 0 0 0 1 1 1 3
Grupo de Estudo 0 0 0 0 1 0 1
Leituras 0 0 0 0 1 0 1
Sempre me interessei em ler sobre EaD 0 1 0 0 0 0 1
Na Faculdade (curso de Pedagogia) 0 0 0 0 0 1 1
No curso de Pedagogia, superficialmente. 0 0 0 0 0 1 1
PROCAP 0 0 1 0 0 0 1
Total 0 1 2 1 5 3 12

Fonte: VIEIRA, 2007.

Essa questdo nos chamou a atengdo por apontar que apenas duas pessoas estudaram
sobre EaD em seu curso de graduagdo, em Pedagogia. Cruzando os dados do questionario, foi
possivel identificar que estes dois tutores tinham entre 26 e 30 anos, logo concluiram seus
cursos de graduacdo a partir da segunda metade da década de 1990, periodo em que a Lei
9394/96 ja fora promulgada e suas proposi¢des — incluindo a formacdo em servico para
professores através de cursos a distancia, disposta no art. 80 — ja estavam na pauta dos debates

educacionais.
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Ao analisar tal assunto, percebemos que a preparacdo para atuar na EaD ainda é
incipiente nos cursos de graduacdo. Além disso, mesmo o0s alunos de cursos ministrados
através dessa modalidade de ensino podem ndo ter contato com uma discussao académica
acerca da EaD. No Projeto Veredas, por exemplo, tal debate ndo estava previsto no curriculo.
Como ja discutido, a EAD tende a ser oferecida a maiores de 18 anos, a alunos com certa
autonomia intelectual. Sabemos ser o Veredas um curso normal superior, voltado a formacéo
de professores com atuacdo nas series inicias do Ensino Fundamental. Mas podemos pensar
naqueles professores em atividade na Educacdo de Jovens e Adultos, que poderiam recorrer a
modalidade a distancia para atender aos alunos da EJA. N&o nos cabe, aqui, tecer uma
discussdo sobre quais devem ser 0s objetivos da formacao de professores, mas cabe dizer que
um curso universitario, em nivel de graduacéo, ndo pode limitar a formacéo de seus alunos a
sua experiéncia profissional atual. Formagdo demanda uma preparacdo para atuar em
diferentes situacdes e, por isso, discussdes teodricas que estimulem o formando a pensar em
alternativas para os desafios impostos no exercicio de sua profissao.

A discussdo ora apresentada nos leva a refletir sobre a formacéo esperada para se atuar
na modalidade de ensino a distancia.

Acreditamos que o tutor ir4 atuar como docente, portanto sua formacdo deve ser
realizada nos mesmos cursos de graduacdo relacionados as disciplinas do curso em que irdo
atuar. A corroborar com essa orientacdo, a AFOR UFJF contou com 49% de tutores formados
em Normal Superior ou Pedagogia e 51% graduados em outras Licenciaturas.

Alguns autores (Malvestiti, 2004; Masuda, 2002) defendem que, para atuar como
tutor, deve-se ter no minimo curso de graduacdo. Outros acreditam ser necessaria uma pos-
-graduacdo. Na préatica, assistimos a instituicdes que podem exigir apenas graduacdo para
exercer a tutoria e outras que, logo em sua primeira experiéncia em EaD, definiram como
requisitos minimos aos candidatos terem mestrado, experiéncia em docéncia para o0 ensino
superior e em EaD. Nesses casos, as exigéncias tiveram que ser reduzidas, e profissionais com
apenas graduacdo tiveram que ser contratados, pela falta de candidatos que atendessem a
todos esses critérios. A auséncia de candidatos com esse perfil ndo quer dizer que eles ndo
existissem. Sabemos que muitos desses profissionais sdo professores universitarios com
dedicacdo exclusiva e que, por uma questdo de disponibilidade, ndo poderiam assumir essa
nova funcdo. Além disso, embora o nimero de mestres e doutores venha aumentando no

Brasil, ainda ndo atinge nem 3% da populacdo académica graduada que por sua vez, estad em
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torno de 7,3% da populacéo do pais*’. Ao considerarmos que a contratacdo de profissionais de
tutoria teve inicio no final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, apds o incentivo dado pela
LDB, pensamos que muitas instituicGes ndo puderam exigir experiéncia em uma modalidade
até entdo pouco difundida no meio académico. A considerar essas questdes, entendemos que
as primeiras experiéncias de EaD, voltadas a formacdo de professores em servigo, com
atendimento a um grande publico, acabaram atuando também como formadoras de tutores.

Menezes (2003) nos aponta que um dos desafios vividos pelos profissionais da
educacdo em sua primeira experiéncia em EaD é a inclinagdo em ministrarem aulas
expositivas, em lugar de atividades mais orientadoras, o que tende a ser superado com 0
desenvolver do curso. E uma atitude inicialmente esperada, visto que a formacéo dos tutores
foi orientada sempre para o ensino presencial, em que a figura do docente é colocada no
centro do processo de ensino. Nesse sentido, percebemos que, em suas primeiras experiéncias
em cursos a distancia, a formacéo do tutor acaba promovendo-se “em servigo e pelo servigo,
numa relacdo de aprendizado e trabalho” (MATIAS e PASCHOALINO, 2006, p.2).

Por se tratar de uma modalidade de ensino que demanda dos tutores habilidades e
caracteristicas apropriadas, as institui¢des, responsaveis por ministrarem os cursos a distancia,
acabam por oferecer momentos de formacdo a seus tutores. Inicialmente, tais instituicdes
organizam suas equipes de coordenacdo e pedagogicas para orientd-los sobre o curso em que
irdo atuar — seus contedos e seu projeto pedagdgico — e sobre a modalidade de ensino a
distancia. Depois, a formacdo se da em servico, através de semindrios, reunibes e outros
encontros marcados periodicamente, em que 0s tutores do curso se encontram e discutem 0s
desafios e as solucBes encontradas no exercicio da funcdo (MASUDA, 2003; MENEZES,
2003; PRETTI, 2000; SALGADO, 2003). No entanto as instituicbes que coordenam 0s cursos
a distancia ndo pretendem com esses encontros preencher lacunas na formacdo inicial dos
tutores.

Os tutores da AFOR UFJF, por exemplo, passaram por uma preparacéo inicial de 40
horas, em que foram orientados sobre: a organizacdo geral do curso; a proposta pedagogica;
seu papel como tutor; as atividades a serem desenvolvidas com os professores-cursistas; a
forma de comunicag&o entre eles e os atores do curso; a utilizagdo do material instrucional; as
atividades avaliativas e o estimulo a ndo evasdo dos alunos. Além disso, os tutores receberam
treinamento para uso das TICs no Projeto, através da Semana de Treinamento de Tutores,

realizada antes do inicio oficial do curso. Ademais, esses participaram de uma video-

2" Nimero referente s pessoas com 25 anos ou mais. Fonte: IBGE — PNAD, 2002.
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-conferéncia e dois Seminarios de Tutores, organizados pela Coordenacdo Geral do Veredas —
SEE/MG, e que contaram com a participacdo de todos os tutores do Projeto no Estado. Os
tutores realizavam ainda reunides mensais com a coordenacio de sua AFOR. E esse conjunto
de atividades que caracteriza a formag&o continua desses atores durante a realizag&o do curso.

No entanto, com a expansdo dessa modalidade de ensino, a formagdo ndo pode
restringir-se a formacgéo “pelo servigo”. Sendo assim, precisamos refletir sobre os preceitos
que devem orientar as instituicbes de ensino responsaveis pela formacdo de educadores, para
que esses possam atuar em quaisquer modalidades de ensino, inclusive na modalidade a
distancia.

Belloni (2003) definiu trés dimensbes em torno das quais, a formacgéo de professores
deveria organizar-se: (1) a pedagdgica, que envolve atividades de orientacdo e conhecimentos
ligados & area pedagdgica; (2) a tecnoldgica, que diz respeito as relaces entre tecnologia e
educacdo; e (3) a didatica, ou seja, a formagdo especifica do professor em determinada
ciéncia. Da congruéncia dessas trés dimensdes, a autora afirma que a “formacdo de
professores deve ter como horizonte buscar a compreensdo dos aspectos tedricos em sua
relacdo com a préatica pedagogica” (Belloni, 2003, p.89). Além dessas competéncias, a autora
acrescenta algumas caracteristicas pessoais que contribuem para o exercicio da tarefa de
professor em EaD: ter habilidades comunicativas, saber organizar seu tempo e ser capaz de
articular-se rapidamente com o grupo disperso de alunos.

Como o esclarecido na introducdo deste trabalho, o Projeto Veredas, como curso
desenvolvido na modalidade a distancia, convocou os tutores a lidarem com TICs como
instrumento de trabalho, pois a utilizacdo desses recursos contribuiria para 0 Sseu
desenvolvimento. O manual do tutor, destinado a prepara-los para a sua funcéo, esclareceu:
“Vocé, como tutor do Veredas, precisard conhecer informatica para comunicar-se com seus
cursistas, para tomar conhecimento de informacdes da sua AFOR e para registrar informacdes
relativas a avaliacdo” (MINAS GERAIS/SEE, 2002a, p.30).

Por tais dimensdes, vemos que, aléem da formacdo académica, outras caracteristicas
sdo requeridas para atuar como tutor, tendo-se em vista 0 processo de integracdo de
tecnologias a educacdo. No entanto sdo caracteristicas para as quais a formacéo inicial pode
ndo ser suficiente, logo a formacéo continua se torna fundamental frente ao carater emergente
e indeterminado desse processo de integracao.

Nessa perspectiva, perguntamos aos tutores se eles ja haviam realizado algum curso de
informética e constatamos que 31 deles (56,4%) o realizaram antes de comecar a trabalhar no
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Projeto Veredas; 04 (7,3%) o realizaram depois que comecaram a trabalhar no Projeto; e 22

tutores (43,1) nunca realizaram um curso nessa area.

Tabela 2 — Realizagéo de um curso de informatica antes ou depois de comegar a trabalhar no Veredas

Vocé realizou algum curso Voce realizou algum curso de informatica depois que

de informatica antes de comegcou a trabalhar no Veredas
trabalhar no Veredas SIM NAO TOTAL
Sim 2 29 31
6,5 93,5 100,0
50,0 56,9 56,4
Né&o 2 22 24
8,3 91,7 100,0
50,0 43,1 43,6
4 51 55
Total 73 92,7 100,0
100 100 100,0

Fonte: VIEIRA, 2007.

De acordo com a opinido dos tutores da AFOR UFJF, ao reunirmos esses dados
aqueles que tratam do uso da Internet, podemos notar que a realizacdo de um curso de
informética ndo influi diretamente na utilizacdo da rede. Tal afirmacéo se faz plausivel, pois
88% dos tutores que nunca realizaram um curso de informatica acessavam a Internet sem
ajuda de outras pessoas. Além disso, o percentual de tutores que disseram precisar de ajuda
para acessar a Internet é bem préximo, tanto para quem fez um curso de informatica (11,5%),

guanto para aqueles que nédo realizaram um curso (18%).

Tabela 3 — Realizacéo de algum curso de informatica e Ajuda para acessar a Internet

Vocé realizou algum Filhos Cénjuge/ Na&o preciso Outros Total
curso de informética Companheiro de ajuda
Sim 1(2,9) 1(2,9) 31(88,5) 2(5,7) 35 (61,4)
Néao 2 (9,0) 1(4,5) 18 (82,0) 1(4,5) 22 (38,6)

Fonte: VIEIRA, 2007.

O fato de a maioria dos tutores acessar a Internet sem ajuda de terceiros, mesmo nao
tendo realizado nenhum curso na area de informatica, faz-nos pensar na necessidade de se
comprovar experiéncia no uso dessa tecnologia. Assim, perguntamos aos tutores que
habilidades seriam necessarias para trabalhar em um curso a distancia que utilize a

informatica.
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Apenas 01 tutor (1,8%) respondeu que saber usar programas basicos é suficiente para
atuar como tutor®; 8,8% acham suficiente saber usar a Internet; e 8,8% dizem que o
necessario € ter experiéncia comprovada no uso da informatica. Porém a maioria dos tutores
considerou mais de uma alternativa para responder essa questdo. Assim, 64,9% afirmam que,
para ser tutor, além de saber usar programas basicos de informatica, é preciso ter experiéncia
comprovada nesse aspecto; 15,8% acreditam que, aléem de saber usar programas basicos e
Internet, também é preciso comprovar experiéncia.

Percebemos, com a andlise da questdo anterior, que alguns desses profissionais sao
capazes de lidar com a informatica mesmo sem ter realizado um curso e, conseqlientemente,
ndo teriam como comprovar essa habilidade, caso se exigisse a apresentacdo de um
certificado.

Apesar de 80,7%% dos tutores considerarem importante comprovar-se experiéncia, no
que se refere a experiéncia da AFOR UFJF, percebemos uma lacuna na averiguacao das
habilidades dos candidatos a tutores no uso da informatica, pois, no momento da selecao, 0s
mesmos foram apenas questionados verbalmente se usavam computador e Internet, mas nao
tiveram que apresentar um certificado, nem passaram por uma averiguacdo pratica dessas
habilidades. E por isso que se faz necessaria, desde o momento da selecdo, a definicdo de
critérios minimos para o desempenho da funcao.

Consideramos que, no momento de selecdo de profissionais para tutoria, a
demonstracdo de habilidade pelo candidato no uso das TICs poderia ter mais peso do que a
apresentacdo de um certificado de curso técnico. Ferreira e Garrido (2005) afirmam que os
processos de selecdo devem ser aperfeicoados e seguidos com mais firmeza, para garantir-se a
contratacdo de profissionais com perfil e requisitos esperados para o exercicio da funcéo, de
acordo com a proposta pedagdgica do curso.

Mas, afinal, qual a importancia do uso das TICs no Projeto Veredas? O papel das TICs
no curso foi orientado pelo Sistema de Comunicacdo e Informacdo e tinha por objetivos
especificos “complementar” os materiais instrucionais disponiveis; viabilizar aos tutores
contatos com os diferentes participantes do curso; permitir a troca de informacdes; possibilitar
o controle académico; divulgar noticias e trocar experiéncias sobre o curso. Além disso,

vemos que as atuais propostas de cursos a distancia tém-se preocupado em incorporar as TICs

28 \er questdo 21, no Anexo D.

% Soma dos percentuais dos tutores que pensam que, além de saber usar programas basicos de informatica, é
preciso ter experiéncia comprovada nesse aspecto (64,9%) e daqueles que disseram que, além de saber usar
programas basicos e Internet, também é preciso comprovar experiéncia (15,8%).
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aos seus projetos de ensino, pois vislumbra-se com tais tecnologias oportunidades de
interacdo, producdo e divulgacdo de materiais, além de acesso a informacdo (MINAS
GERAIS/SEE, 2002a, p.60).

Ponte (2000) explica que as TICs podem ser abordadas de duas formas: como objeto
de estudo, em que se coloca a informéatica como conhecimento, no intento de compreender se
e como ela pode auxiliar o aluno no aprendizado de determinado conhecimento; ou como
ferramenta de trabalho, encarada como instrumento a ser usado livre e criativamente por
professores e alunos nas mais diversas atividades pedagdgicas. No entanto o autor alerta que é
importante estar atento, para que a pratica de utilizacdo desses recursos ndo caminhe para uma
forma simplista de abordagem das TICs, em que o objeto de estudo se reduza a uma absor¢éo
livresca, esquecendo-se da informatica como fonte de pesquisa, e a ferramenta de trabalho
seja abordada apenas em suas caracteristicas puramente técnicas.

Considerando a proposta do Projeto Veredas, observamos que as TICs foram
abordadas sobretudo como ferramentas de trabalho, visto que seus objetivos enfatizavam o
apoio as atividades de tutoria. Na proposta pedagdgica, a informatica foi abordada como
topico e ndo como disciplina em dois mddulos do curso. Isso significa que ndo havia um texto
ou referéncias bibliogréficas sobre esse tema no material instrucional do curso, e cada AFOR
seria responsavel por definir como esse assunto seria trabalhado junto aos cursistas. No caso
da UFJF, o tema foi trabalhado durante as semanas presenciais do curso, através de uma
palestra sobre o site da AFOR e quatro oficinas de informatica. Essas atividades sempre foram
ministradas em semanas presenciais diferentes.

Uma vez abordada como ferramenta de trabalho, a instituicdo responsavel pode
oferecer a seus profissionais recursos, materiais, enfim, condicdes de trabalho, a fim de que os
objetivos com o uso das TICs sejam cumpridos. Tendo em vista que nossa pesquisa se
concentra no uso das TICs pelos tutores, vamos conhecer as condi¢Ges de trabalho oferecidas
pela coordenacdo da AFOR UFJF para o uso dessas tecnologias.

As condic¢des de acesso disponibilizadas foram:

1) Um computador para cada tutor do Projeto.

Cada tutor da AFOR UFJF recebeu um computador, que deveria ficar no subpolo de
atendimento do tutor ao seu grupo de cursistas. Na oportunidade, eles assinaram um Termo de
Responsabilidade pelo uso do computador. Este recurso ndo podia ficar na residéncia do tutor.
A coordenacéo esperava garantir a comunicacdo entre ele e os demais participantes do curso,
sobretudo com a coordenacdo, além do registro dos dados pessoais e académicos dos

cursistas. Vale destacar que, ainda que os alunos do curso ndo dispusessem de acesso a essa
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TIC, a AFOR se preocupou em oferecer a possibilidade de comunicacdo dos tutores com
aqueles alunos que tivessem acesso a Internet. Outrossim, esperava-se que 0S recursos
disponiveis pudessem oferecer aos cursistas do projeto a oportunidade de eles conhecerem e
comecarem a utilizar as TICs. N&o foi elaborado um plano curricular para o desenvolvimento
de atividades nessa &rea. Nao se tratava de um plano formal de inclusdo digital. A idéia
presente era que os tutores atuassem como mediadores e incentivadores do uso das TICs,
utilizando os recursos disponibilizados pela coordenacdo da AFOR.

2) 10 minutos de acesso diario a Internet.

Esse tempo era gratuito e poderia acumular-se em no méximo 30 minutos. Logo o
tutor poderia ficar até 3 dias, no maximo, sem acessar a Internet e acumularia, assim, 30
minutos de acesso em um mesmo dia. A conexdo oferecida era por linha discada. A
coordenacdo da AFOR pagava a mensalidade do aparelho telefonico e os impulsos excedentes
referentes ao tempo de conexdo a Internet. Foi desenvolvido um programa, para que a
conexdo se encerrasse passados os 10 minutos diarios de acesso, para nao se superarem 0S
gastos previstos no orcamento do Projeto. Em alguns municipios, os tutores negociaram com
as prefeituras e conseguiram acesso livre a telefones, cujos gastos com a mensalidade e
impulsos eram custeados pelo proprio municipio.

3) O site do Projeto Veredas da AFOR UFJF.

A AFOR UFJF criou um site de acesso restrito aos seus profissionais e cursistas, para
o controle académico das informacdes daqueles nela matriculados e para a comunicagéo entre
seus participantes. Nesse site, estavam disponiveis as trocas de mensagens e o forum de
discussdo, que eram tematicos e definidos de acordo com os componentes curriculares
estudados no curso, incluindo um férum sobre monografia — o mais utilizado. Ademais, a
coordenacgdo da AFOR organizou um treinamento em informatica para seus tutores, logo apos
0 resultado do processo seletivo. Foi realizada uma semana de treinamento, que envolvia
discussbes sobre o papel e a funcdo do tutor, as atividades a serem desempenhadas e 0s
objetivos do curso. Um dia foi programado para trabalhar-se informatica. Os tutores foram
apresentados ao site da AFOR, receberam uma apostila com informagGes bésicas sobre 0 uso
de computadores e do site, com itens como: salvar arquivos, criar pastas, copiar documentos,
acessar a Internet, enviar e responder mensagens, enviar e receber arquivos. Para completar as
informacdes passadas através desse treinamento, a coordenacdo da AFOR contava com um

funcionario, cuja funcéo era prestar apoio técnico em informatica aos tutores.
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4) Um programa chamado “Veredas Off Line”.

Esse programa foi criado para que os tutores pudessem baixar todas as informaces do
site do Veredas, como mensagens e quadro de notas, no periodo de 10 minutos. Depois de
baixar essas informagfes, o tutor poderia desconectar-se da rede e, “off line”, ler suas
mensagens, respondé-las, digitar notas, cadastrar outras informacfes académicas de seus
cursistas. Depois de realizadas as atividades desejadas, o tutor poderia conectar-se a rede
novamente e exportar tais informacdes para o site. Assim, 0 “Veredas Off Line” era um
programa que consistia em importar para o computador do usuario dados da Internet e, em
outro momento, exportar dados digitados “off line” para o site do curso, atualizando-o. Na
época em que comecamos a elaborar o questionario e aplicar o seu pré-teste, o programa ja
nédo era utilizado pelos tutores, pois eles preferiam digitar os dados diretamente no site do
Projeto, “on line”. Alguns tutores relataram que os dados se “perdiam” no site, que a conexao
caia antes de se conseguir exportar ou mesmo importar todos os dados desejados. A
coordenacdo disponibilizou uma funcionéria para instalar o programa nos computadores de
todos os tutores e prestar suporte através do telefone 0800 do curso, no entanto, mesmo com
as orientagcdes de utilizacdo, as dificuldades técnicas de conexdo limitaram o0 uso desse
programa no Projeto, caracterizando-0 cComo um recurso precario.

Dadas as condic¢des técnicas oferecidas pela coordenagdo do curso, 0s recursos do site
e as tarefas que esse ambiente demandava aos tutores em exercicio de sua fun¢do, vamos
analisar como era 0 acesso as TICs e a sua utilizagdo por tais tutores

Ao final do Projeto Veredas, identificamos que a maioria dos tutores, 87,5%, possuia
computador préprio em casa. Desses, 93,9% dispunham também de acesso a Internet. 67,4%
conectavam a rede por linha discada; e 32,6% eram usudrios de Internet por banda larga
(incluindo radio, velox, cabo e satélite).

Ao indagar a opinido desses tutores sobre a qualidade do acesso a Internet em suas
residéncias, encontramos 65,2% que afirmaram que a conexdo era boa, enquanto um
percentual de 13% considerava a conexdo péssima.

Além da qualidade dessa conexdo em suas residéncias, perguntamos aos tutores como
era a conexao nos subpolos. 30,9% acharam a conexdo boa. Outros 30,9% disseram que a
conexdo caia, mas ndo chegava a atrapalhar o trabalho. 14,5% acharam a conexao péssima.
21,8% colocaram outra alternativa a essa questao, entre elas, o fato de raramente se dedicarem
a conectar a Internet nos subpolos. Outros trés profissionais lembraram que, nesses locais, ndo

havia o provedor para mediar a conexdo, ou nem mesmo a estrutura fisica necessaria para tal.



86

Para conhecer 0 uso que os tutores da AFOR UFJF fizeram das TICs, precisamos de
questiona-los sobre as atividades que eles desenvolveram utilizando-se dessas tecnologias,
sobretudo a Internet e na Internet.

Inicialmente, elaboramos oito categorias de atividades passiveis de serem realizadas

na rede e consultamos os tutores sobre a frequiéncia com que as realizavam.

Tabela 4 — Freqiéncia com que os tutores realizam as seguintes atividades na Internet

Atividades Sempre Muitas Poucas Nunca Total Nao
vezes Vezes respondeu
Pesquisa em sites de busca 25(44,6) 20(35,7) 10(17,9) 1(1,8) 56 1
Consulta sites da area educacional 22 (38,6) 23(40,4) 11(19,3) 1(1,8) 57 0
L& mensagens enviadas por e-mail 40 (72,7) 7 (12,7) 4(7,3) 4(7,3) 55 2
Consulta sites de noticia, jornalisticos 17 (30,9) 9 (16,4) 25 (45,5) 4 (7,3) 55 2
Acessa sites de entretenimento 8 (14,5) 6 (10,9) 25(455) 16(29,1) 55 2
Ouve musicas em sites 7 (13,0) 5(9,3) 19 (35,2) 23 (42,6) 54 3
Conversa com amigos (chat, msn) 11 (20,4) 4(7,4) 16 (29,6) 23 (42,6) 54 3
Realiza atividades do seu trabalho 46 (80,7)  8(14,0) 3(5,3) 0 57 0

Fonte: VIEIRA, 2007.

Pela analise comparativa entre as categorias, percebemos que aquela a que os tutores
mais se dedicaram, quando acessavam a rede, relacionava-se as atividades de trabalho. O alto
percentual de tutores que sempre realizavam atividades de trabalho na rede (80,7%) nos faz
pensar em como 0 exercicio de tutoria em um curso a distancia foi capaz de desenvolver
nesses profissionais a cultura de troca de informagGes e a realizagdo de tarefas no ambiente
digital. N&o temos dados que nos permitam inferir que, antes de trabalharem no projeto, os
tutores ndo acessavam a rede, para realizar fungdes de seu oficio, mas a percepcdo que um
percentual consideravel desses atores se dedicava a atividades do seu trabalho, ao acessar a
rede, permite-nos dizer que a equipe de tutoria da AFOR UFJF utilizava a Internet
profissionalmente.

A segunda atividade a que esse grupo mais se dedicou foi a leitura de e-mails, que
pode ser tanto uma atividade de cunho profissional quanto para a comunicagdo pessoal entre
amigos e parentes, ndo sendo possivel distinguir o carater da atividade nessa questdo. 72,7%
dos tutores sempre liam e-mails, e apenas 7,3% nunca o faziam.

Além disso, chama a atencdo que canais de busca, tipicamente utilizados para
pesquisas académicas/escolares, e canais da area educacional sdo apontados como as
categorias de sites acessados com mais freqiiéncia pelos tutores. Sdo 25% acessando sempre e
20% acessando muitas vezes canais de busca; e 23% e 22% acessando sempre e muitas vezes,

respectivamente, canais da area educacional. Temos, assim, uma difuséo da Internet entre os
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tutores como meio de acesso a informagGes educacionais, corroborando a acao profissional
desses atores.

Em contrapartida, temos que 30,9% sempre, 16,4% muitas vezes, 45,5% poucas vezes
e 7,3% nunca acessavam sites jornalisticos. 42,6% de tutores nunca acessavam sites de
masicas na Internet nem canais de comunicacdo on line. De acordo com essa mesma questao,
20,4% sempre utilizavam esses canais de comunicacdo, e apenas 13% sempre ouviam
mausicas na rede.

Ao perguntarmos sobre a frequéncia de acesso a programas de comunicagao on line,
como Chat, MSN etc., e sobre ouvir musica na Internet, pensamos se esses tutores ja estariam
familiarizados com um mundo digital e por ele imbuidos, um mundo digital que permite,
inclusive, a realizacdo de atividades simultaneas, a partir da hipdtese de que aqueles, que
acessassem com mais freqliéncia a tal tipo de servico, pudessem ser os mais habituados a lidar
com a Internet.

Pelo cruzamento dos dados, foi possivel perceber que os tutores que ndo tém acesso a
Internet em casa®’, quando acessam & rede, dedicam-se principalmente as atividades de
trabalho e a leitura de e-mails. 33,3% dos tutores que ndo tém acesso a rede em casa nunca
acessam a sites de entretenimento nem usam canais de comunicacdo on line. Além disso,

66,7% desse grupo nunca ouvem musicas na rede.

Tabela 5 — Frequiéncia com que os tutores realizam atividades na Internet e Acesso a rede em casa

Atividades Sempre Muitas vezes Poucas Vezes Nunca Total
Acesso a Internet em casa Sim N&o Sim N&o Sim Né&o Sim Ndo Sim Néo

Pesquisa em sites de busca 22 1 16 1 8 1 0 0 46 3
(47,8) (33,3) (34,8) (33,3) (17,4) (33,3

Consulta sites da éarea 21 1 18 7 1 1 0 0 46 3

educacional (45,7) (33,3) (39,1) (15,2) (33,3) (33,3)

Lé mensagens enviadas por e- 35 1 4 2 4 0 2 0 45 3

mail (77,8) (33,3) (89 (66,7) (8,9 (4,9

Consulta sites de noticia, 16 0 9 0 20 3 0 0 45 3

jornalisticos (35,6) (20,0) (44,4) (100)

Acessa sites de entretenimento 8 0 4 0 20 2 13 1 45 3
(17,8) (8,9) (44,4) (66,7) (28,9) (33,3)

Ouve musicas em sites 5 0 4 1 18 0 17 2 44 3
(11,4) (9,1) (33,3) (40,9 (38,6) (66,7)

Conversa com amigos (chat, 11 0 3(6,8) 0 12 2 18 1 44 3

msn) (25,0) (27,3) (66,7) (40,9) (33,3)

Realiza atividades do seu 38 2 7 1 1 0 0 0 46 3

trabalho (82,6) (66,7) (15,2) (33,3) (2,2

Fonte: VIEIRA, 2007.

% Consideramos 0 acesso & Internet em casa, tendo em vista que a maioria dos tutores acessa a rede em suas
residéncias (63,2%). Ver questdo 13, no Anexo D.
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Pela andlise geral dessas freqiiéncias, percebemos que aqueles que acessam a Internet
com menor frequéncia, quando o fazem, dedicam-se, sobretudo, a atividades uteis diretamente
ligadas ao trabalho e ao estudo. Castells (2002, p.384) enfatiza que a maior parte das
atividades de comunicagdo mediadas pelo computador ocorrem no trabalho ou em situagdes a
ele relacionadas.

A caréter de ilustracdo, destacamos, aqui, dado apresentado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, que aponta a média de acesso a Internet por grupos de
atividade profissional. Interessante observar no grafico que o grupo dedicado a Educacdo
responde por altos percentuais de acesso a Internet. O segundo gréfico, a corroborar com os
dados de nossa pesquisa, aponta que as atividades as quais 0s usuarios mais se dedicam ao
acessar a rede estdo relacionadas a Educacédo e Aprendizado.

Tabela 6 — Percentual de pessoas que utilizaram a Internet, no periodo de referéncia, na

populagdo de 10 anos ou mais de idade, por grupamentos de atividade do trabalho
principal.

Agri cola 1.2
Senvips dométicos 4.0
Constru @a 9.1
Alojamernta e aliment ags 16,2
Indietria 236
Transporte, arma@enagem & comunicags 25,0
Comacio & reparag@o z6.9
Outres servips coletivos, sociaE e pessoadis 30,9

Administrago plblica 47 .3

Educagga, salde & senvips sociais 47 5

Outras ativid ades 57.9

Fonte: IBGE — PNAD 2005%

3! Disponivel em http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?id_noticia=846
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Tabela 7 — Percentual de pessoas que utilizaram a Internet, no periodo de referéncia, na
populacdo de 10 anos ou mais de idade, por finalidade de acesso a Internet.
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6.2 O uso das TICs pelos tutores no Projeto Veredas

Vamos nos concentrar, a partir desta secdo, na andlise do uso das TICs pelos tutores
no Projeto Veredas, verificando o uso especifico do site da AFOR UFJF, criado especialmente
para atender as demandas do curso.

Na proposicdo do tema sobre o uso das TICs pelos tutores — profissionais que atuam
em um curso a distancia — tinhamos em mente o desafio da AFOR UFJF em garantir que eles
acessassem ao site do Veredas, para tomar conhecimento das noticias do curso, registrar as
informacdes académicas dos cursistas e permitir a troca de informagdes entre os diferentes
atores, principalmente, sobre os contetidos do curso.

Utilizar uma nova tecnologia envolve diferentes fases. Inicialmente, o tutor vai tentar
dominar o novo ambiente de aprendizagem; assim, treinamentos bem sucedidos e o uso
cotidiano o levardo a um dominio basico dessa tecnologia. Passada a fase inicial, o tutor ira
descobrir uma variedade de aplicagdes que a tecnologia oferece. Almeja-se que esse tutor
desenvolva novas habilidades de ensino e utilize a tecnologia como uma ferramenta flexivel e

adequada ao processo de ensino e aprendizagem a distancia (KENSKI, 2003).
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Frente a esse desafio, questionamos se o site da AFOR foi realmente utilizado por seus
tutores, a que atividades eles se dedicaram nesse ambiente e que percepcdo eles
desenvolveram sobre o uso das TICs, tendo em vista a modalidade de ensino a distancia.

Sobre a freqiiéncia de acesso ao site, 15,8% afirmaram acessa-lo todos os dias, mais de
uma vez por dia; 17,5% disseram todos os dias; 21,1%, de 5 a 4 vezes por semana. A maior
parte (29,8%) dos tutores realizava o0 acesso de 3 a 2 vezes por semana; 10,5%, apenas uma
vez por semana; e 5,3% declararam outra situacao.

Agregamos as variaveis e formamos dois grupos de acordo com a freqiiéncia de acesso
ao site do Veredas: o grupo 1 representa o grupo de tutores que acessava ao site mais de 4
vezes por semana (59,6%), ou seja, o grupo formado por aqueles que acessavam ao site (i)
todos os dias mais de uma vez por dia; (ii) todos os dias; e (iii) de 5 a 4 vezes por semana.
Agregamos a esse grupo também os tutores que responderam outros®, por serem opgdes que
se aproximavam das alternativas ja consideradas. O grupo 2 representa 0s tutores que
acessavam ao site menos de 4 vezes por semana (40,3%), sendo formado pelos que acessavam

de 3 a 2 vezes por semana (iv); (v) 1 vez por semana; e (vi) 1 vez a cada 15 dias.

Tabela 8 — Frequiéncia de acesso dos tutores ao site do Veredas

Frequéncia Percentual

Todos os dias, mais de uma vez por dia 9 15,8
Todos os dias 10 17,5
De 5 a 4 vezes por semana 12 21,1
3 a 2 vezes por semana 17 29,8
1 vez por semana 6 10,5
Outros 3 53

Total 57 100,0

Fonte: VIEIRA, 2007.

Tabela 9 — Freqiéncia de acesso dos tutores ao site do Veredas (por agrupamento)

Grupos Frequiéncia Percentual
Grupo 1 (acesso ao site mais de 4 vezes por semana) 34 59,6
Grupo 2 (acesso ao site menos de 4 vezes por semana) 23 40,4
Total 57 100,0

Fonte: VIEIRA, 2007.

Perguntamos aos tutores se eles tiveram problemas de conexdo durante o Projeto, e
apenas 24,5% disseram que sim, enquanto a maioria, 75,5%, afirmou néo ter tido problemas
de conexdo. Levantamos a hipétese de que os tutores que tiveram problemas de conexao

seriam aqueles que menos acessavam a Internet. No entanto percebemos que, além de ser

%2 As respostas & opcdo Outros foram: “De 5 a 7 vezes por semana, mais de uma vez por dia”.
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pequeno o percentual de tutores que afirmaram ter problemas de conex&o, 61,5% dos tutores
desse grupo acessavam ao site do Projeto com freqiiéncia. Em vista desses resultados,
percebemos que os problemas de conexdo existiam no Projeto, mas ndo foram impeditivos

para 0 acesso dos tutores ao site do curso.

Tabela 10 — Problemas para acessar a Internet e Freqiiéncia de acesso dos tutores ao site do Veredas

Problemas de Freqliéncia de acesso ao site
conexao Grupo 1 Grupo 2 Total
Né&o 23 (57,5) 17 (42,5) 40 (75,5)
Sim 8 (61,5) 5(38,5) 13 (25,5)
Total 31(58,5) 22 (41,5) 53 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Indagamos ainda aos tutores sobre o local em que mais acessavam ao site do curso e
constatamos que 59,6% acessavam especificamente ao site do Veredas com maior freqiiéncia
em suas casas; 12,3% se deslocavam até a sede da coordenacdo do Projeto Veredas para
acessar ao site do curso; e 22,8% acessavam ao site do curso nos subpolos. Outros 3,5%
acessavam ao site de outro local de trabalho. Ou seja, 13 tutores tinham nos computadores
distribuidos nos subpolos o principal instrumento para acessar ao site do curso, enquanto a
maioria, 34 tutores, utilizava seu proprio computador para o desempenho da funcéo.

Relacionamos também a freqliéncia de acesso ao site ao fato de o tutor ter computador
e Internet em casa e constatamos ser justamente o grupo que dispde residencialmente desses

recursos aquele que mais freqlientemente acessava o site do Veredas.

Tabela 11 — Computador em casa e Frequéncia de acesso dos tutores ao site do Veredas

Computador Frequéncia de acesso ao site

ém casa Grupol Grupo?2 Total
Sim 31(63,3) 18(36,7) 49(100,0)
Néao 2(286) 4(51,7) 7(100,0)
Total 33(58,9) 22(39,3) 56 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Tabela 12 — Acesso a Internet em casa e Freqiiéncia de acesso dos tutores ao site do Veredas

Acesso a Internet Frequiéncia de acesso ao site

em casa Grupo 1 Grupo 2 Total
Sim 30 (65,2) 16 (34,8) 46 (100,0)
Né&o 1(33,3) 2 (66,7) 3(100,0)
Total 31 (63,3) 18 (36,7) 49 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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Perceber que a maior parte dos tutores arcava com 0s custos do acesso a Internet e
dispunha desse recurso em casa nos remete a discussdao em torno das questdes sobre o que
seja necessario para atuar como tutor e para ser aluno de um curso a distancia.

19,5% concordam totalmente e 37,5% concordam com a afirmacdo: para ser aluno de
um curso a distancia € preciso ter computador em casa; enquanto 48,2% concordam
totalmente e 30,4% concordam que o tutor precisa ter seu proprio computador. Assim,
percebemos que a maior parte dos tutores concorda ser necessario ter um computador para
atuar em um curso a distancia. Além de os tutores concordarem com a afirmacdo, vemos que
esse ponto de vista da retornos ao curso, pois sdo justamente os tutores que deles dispdem em
suas casas 0s que mais acessam ao site 0 curso.

Pela analise desses dados, vemos que a experiéncia do Projeto Veredas pode
influenciar, mas ndo determina a opinido dos tutores. Vejamos um exemplo: 50% dos tutores
discordam da posicéo de que os alunos de um curso a distancia devam comprometer-se, no
ato da matricula, a acessar a Internet por conta propria; enquanto 42,8% concordam com esse
comprometimento. Os percentuais entre aqueles que concordam com isso e discordam disso
se aproximam. Se considerarmos que o Projeto Veredas era voltado para um pablico que, em
sua grande maioria, ndo possuia computador e que sua proposta curricular explicava que o
material instrucional era fundamentalmente impresso, logo ndo seria necessario acessar a
Internet para conseguir realizar o curso. Esse aspecto poderia influenciar a resposta dos
tutores do Veredas a tal questdo. Mas, se pensarmos nos cursos baseados em material
digitalizado e comunicacdo on line, 0 comprometimento ao acesso a Internet serd imperativo.
A ilustrar essa perspectiva, vemos que 42% dos tutores compartilham da opinido que 0s
alunos de um curso a distancia devam comprometer-se a acessar a Internet por conta propria.
E nesse sentido que dissemos que a experiéncia do profissional podera exercer influéncia
sobre sua percep¢do, sem necessariamente determina-la.

A questdo ora analisada nos leva a refletir sobre a adequacdo das propostas
curriculares de cursos a distancia ao seu publico-alvo e sobre a infra-estrutura de que eles
dispdem. No ensino regular, as Instituicdes de Ensino Superior, em geral, dispdem de espaco
fisico, infra-estrutura e outros servicos, que professores e alunos podem utilizar para realizar
suas atividades académicas. Certas instituicdes, por condic¢des financeiras e/ou filosofia de
trabalho, poderdo contar com servigos mais escassos. Mas precisamos de falar que existe uma
infra-estrutura minima no ensino presencial. Logo seria coerente pensar uma infra-estrutura
minima também no ensino a distancia, de acordo com os recursos tecnoldgicos a que eles

pretendem recorrer.
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No inicio de nosso projeto de pesquisa, a hipotese central era que os tutores percebiam
que as TICs poderiam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, mas as utilizavam,
principalmente, para o desempenho de fungbes burocraticas e gerenciamento de informacdes.
Na averiguacdo de tal hipdtese, foi necessario questionar os tutores sobre as atividades que
realizavam no site do Projeto Veredas e que finalidade vislumbravam nessas atividades.

Uma primeira questdo nos revela que 63,2% dos tutores ndo se comunicavam com
seus cursistas pela Internet, o que demonstra o baixo acesso dos discentes as TICs para esse
fim. Ela nos alerta também que 19,3% dos tutores se comunicavam com seus cursistas através
de e-mail pessoal, enquanto apenas 10,5% trocavam e-mail através do site da AFOR UFJF.
Preferir outro tipo de site, que ndo o do curso, pode chamar a coordenacdo a uma reflexdo
sobre as funcionalidades do ambiente criado e na forma de divulgacdo desse ambiente junto
aos cursistas. Perceber que os tutores se comunicavam com seus cursistas também por e-mail
pessoal demonstra que 0s primeiros ndo estavam alheios a integracdo de seus cursistas ao uso
das TICs. A ressalva que se coloca é: comunicar-se apenas por esse canal pode limitar o
acesso a outros recursos do site, criados especialmente para discussdes de conteidos do curso,
como, por exemplo, os foruns de discussdo — um importante recurso para o aluno aprofundar
contetidos. Ainda que 0 acesso ao site do curso por parte dos cursistas possa ter sido restrito,
seria sucesso para o Projeto que aqueles que tivessem acesso a rede aproveitassem as
potencialidades desse site.

Nessa perspectiva, questionamos 0s tutores sobre quais recursos do site poderiam
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de seus cursistas. 42,1% apontaram 0
forum de discussdo. O mesmo percentual de tutores, 42,1%, achou que tanto o forum quanto a
troca de mensagens auxiliam nesse processo; e 14% disseram que a troca de mensagens traria
contribuigdes ao processo de ensino-aprendizagem.

Essa questdo ajuda a compreender a comunicacdo via e-mail, através de outros sites
que ndo o do curso, visto que outros canais permitem a comunicacao e a troca de informacdes.
Ainda assim, considerar a valia do férum de discussbes como recurso pedagdgico nédo

significa que o mesmo seja utilizado com freqliéncia. Vejamos as questdes abaixo.



94

Tabela 13 — Com que freqiiéncia o tutor realiza atividades no site do Veredas

Com que frequiéncia o tutor Sempre Muitas Poucas Nunca Somente Total NR
vezes Vezes guando
solicitado

Registra informacdes do cursista 33(60,0) 22 (40,0) 0 0 0 55 2
Lé as mensagens que recebe 50 (87,7) 7(12,3) 0 0 0 57 0
Responde as mensagens que recebe 25(45,5) 19(34,5 11(20,0) 0 0 55 2
Troca mensagens com a coordenagdo 15(26,8) 12 (21,4) 28(50,0) 0 1(1,8) 56 1
Troca mensagens com outros tutores 8(14,3) 14(250) 29(51,8) 4(7.1) 1(1,8) 56 1
Troca mensagens com seus cursistas 3(55) 3(5,5) 14 (25,5) 35(63,6) 0 55 2
Troca mensagens com os supervisores 12 (21,8) 13(23,6) 29 (52,7) 1(1,8) 0 55 2
de monografia

L& os foruns de discussdo 28 (50,9) 16(29,1) 11 (20,0 0 0 55 2
Envia mensagens para os féruns 2 (3,6) 4(7,3) 31(56,4) 18(32,7) 0 55 2

Fonte: VIEIRA, 2007.

Perguntamos quais foram os recursos do site utilizados com mais frequéncia pelos
tutores, a partir dos aspectos que a coordenacdo do Projeto articulou para a criacdo do mesmo:
troca ou transmissdo de informacOes, registro de dados académicos dos cursistas e
comunicacéo entre os atores do Projeto.

87,7% dos tutores disseram que sempre e 12,3% disseram gque muitas vezes liam as
mensagens que recebiam no site. A atividade leitura das mensagens recebidas foi aquela que
0s tutores realizaram com maior frequéncia, caracterizando-se a utilizagdo do site para a
transmisséo de informacdes.

No entanto, quando a atividade é responder as mensagens recebidas, esse percentual
diminui, e vemos que 45,5%, sempre, 34,5%, muitas vezes e 20%, poucas vezes respondiam
as mensagens que recebiam. Portanto podemos dizer que o site serviu mais a transmissdo do
que a troca de informagdes.

Outro aspecto analisado foi o registro de informacdes académicas dos cursistas.
Registrar tais informacfes no site era tarefa obrigatdria do tutor no curso. Logo seria
justificavel, entre as respostas, a auséncia das opgOes: poucas vezes e nunca. 60% dos tutores
afirmaram que sempre registravam essas informacdes, e 40% disseram que o faziam muitas
vezes.

Sobre a troca de mensagens com a coordenacdo, 26,8% dos tutores disseram fazé-lo
sempre; 21,4% o fizeram muitas vezes; e 50% poucas vezes. Esses percentuais se aproximam
daqueles referentes a troca de mensagens com outros tutores: 14,3% sempre trocaram
mensagens com outros tutores, 25% trocaram mensagens muitas vezes; 51,8% o fizeram

poucas vezes; e 7,1% nunca o fizeram.
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Com os supervisores de monografias, professores responsaveis por darem subsidio
tedrico e metodoldgico aos tutores para a orientacdo das monografias de conclusdo de curso
de seus alunos, os percentuais ndo sdo muito diferentes. 21,8% disseram que sempre trocavam
mensagens com esses supervisores; 23,6% trocavam mensagens com eles muitas vezes; e
52,7% o faziam poucas vezes.

Pelas frequéncias expostas acima, vemos que as atividades que os tutores mais
realizaram no site foram leitura de mensagens enviadas e registro de dados académicos dos
alunos. Esses percentuais corroboram nossa hipdtese inicial de uso do site para o
gerenciamento de informacdes. Os sujeitos com quem 0s tutores mais trocavam mensagens
eram com 0s coordenadores do curso, 0 que demonstra uma idéia de uso do site como tarefa
obrigatéria demandada por essa coordenacéao.

Ao analisar a frequéncia da troca — ou transmissao — de mensagens no site, pensamos
em algumas dificuldades que os tutores poderiam ter encontrado no decorrer do curso. Entre
elas, a compreensdo do contetdo dessas mensagens. A coordenacao, por exemplo, transmitia
pelo site orientacGes para o trabalho junto aos cursistas. Nao raro, essa mesma coordenacao
recebia telefonemas de tutores pedindo esclarecimentos, ou, simplesmente, querendo
confirmar as orientacbes passadas. Por vezes, certas orientacfes eram esquecidas e
precisavam de ser cobradas por telefone ou durante reunides presencias da coordena¢do com
todos os tutores.

Tendo em vista esse aspecto, indagamos aos tutores sobre o grau de clareza das
mensagens enviadas pelo site, tanto pela coordenacéo do curso, quantos por outros tutores.

Tabela 14 — Grau de clareza das mensagens enviadas pelo site

Mensagens enviadas por Muito Claro  Claro Pouco Claro Confuso Total
Coordenacéo 46 (80,7) 11 (19,3) 0 0 57
Tutores 38 (66,7) 18 (31,6) 1(1,8) 0 57
Supervisores de monografia 43 (75,4) 14 (24,6) 0 0 57

Fonte: VIEIRA, 2007.

Considerando as analises anteriores, nos chamou a atencdo o fato de todos os tutores
julgarem as mensagens enviadas pela coordenacdo muito claras (80,7%) ou claras (19,3%).
Ou seja, ninguém manifestou serem pouco claras as mensagens.

O mesmo aconteceu com as mensagens enviadas pelos supervisores de monografia.
75,4% dos tutores achavam as mensagens desse grupo muito claras, e 24,6% as achavam

claras.
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No caso das mensagens enviadas pelos colegas tutores, apenas 1 tutor (1,8%) disse
que as mensagens desse grupo eram confusas. 66,7% consideravam as mensagens dos tutores
muito claras, e 31,6% as consideravam claras. As mensagens enviadas pelos tutores
representaram 0 menor percentual de mensagens consideradas muito claras; mesmo assim,
esses percentuais ndo atribuem a essas mensagens o carater de confusas.

Como, no momento de construcdo do questionario, tinhamos a hipotese de que 0s
tutores encontravam alguma dificuldade na compreensdo das mensagens, assim 0s indagamos
sobre os aspectos que poderiam torna-las pouco claras. Sendo assim, 28,1% deles disseram
que as mensagens eram muito grandes; 12,3% afirmaram que elas eram incompletas; 15,8%,
que elas eram desencontradas; e 5,3% disseram que as mensagens tinham uma linguagem
muito rebuscada. Ferreira (2000) destaca que uma estratégia eficiente a comunicacdo a
distancia é ndo escrever mensagens muito longas, pois elas podem dificultar a assimilacdo da
informagdo e desestimular a leitura.

Completando o tema da comunicacdo, perguntamos aos tutores se eles deram
sugestdes para o funcionamento do site. A grande maioria, 67,9%, disse nunca ter dado
sugestdes. Entre aqueles que as deram, 19,6% disseram que as mesmas foram colocadas em
pratica; e 10,7% disseram que as deram, mas que elas ndo foram colocadas em pratica.

Além da troca de mensagens, o site da AFOR UFJF contava com um férum de
discussdo tematico, organizado de acordo com os contetidos do curso. 50,9% dos tutores
disseram que sempre liam as mensagens do férum; 29,1% disseram que liam muitas vezes; e
outros 20% o faziam poucas vezes. Assim como ocorreu com as mensagens recebidas pelo
site, o percentual de tutores que dedicavam simplesmente a leitura do férum foi maior do que
aqueles que se dedicaram a também enviar mensagens nesse ambiente. Apenas 3,6% e 7,3%
disseram que enviavam mensagens sempre e muitas vezes, respectivamente, para o forum.
56,4% disseram que enviavam mensagens poucas vezes; e 32,7% disseram que nunca
enviavam mensagens, caracterizando-se a participacdo nos foéruns de discussdo como a
atividade realizada com menor freqiéncia pelos tutores. Vimos, acima, que os tutores
concordaram que o forum poderia auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Mas essa
percepcao ndo se consolidou em uma participagédo efetiva no site. Assim, percebemos que a
gestdo dos cursos a distancia, envolvendo a definicdo do publico-alvo do projeto e dos
recursos didaticos, tem contribuido mais para a utilizacdo de uma tecnologia, do que a
percepcao que o educador tenha sobre ela.

Mesmo cientes da pouca freqiiéncia de utilizacdo do site pelos cursistas, preocupamo-

-nos em perguntar aos tutores se eles desenvolviam algum tipo de atividade com aqueles,
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utilizando a informatica. 25,5% disseram sugerir a seus cursistas que utilizassem atividades
com o computador na sala de aula; 12,7% disseram revisar trabalhos de digitacdo dos
cursistas; 16,4% faziam pesquisas na Internet; e 10,9% faziam pesquisas na biblioteca digital
do Veredas junto com seus cursistas. Mesmo com essas experiéncias, grande parte dos
tutores, 34,5%, afirmou ndo realizar nenhuma atividade com seus cursistas, utilizando a
informatica, ou seja, a maioria do grupo.

De acordo com a proposta pedagogica do curso, fica claro o argumento de que as
TICs, além de serem usadas para controle académico das informagdes dos alunos, poderiam
contribuir para o aperfeigoamento do atendimento a todas as necessidades ligadas ao seu
processo individual de aprendizagem. Mas, pelos percentuais analisados, as TICs s foram
utilizadas pelos tutores no Projeto Veredas, sobretudo, para o gerenciamento de informacdes.
Como j& falado neste trabalho, a prépria limitacdo de acesso dos cursistas a essas tecnologias
limitou o carater pedagdgico desses recursos. No entanto foi fundamental para esta pesquisa
corroborar, através das respostas dos proprios tutores, que os recursos pedagogicos do site ndo
foram explorados, pois poderiamos descobrir que, mesmo sendo pequeno o ndmero de
discentes com acesso ao site, 0s tutores poderiam ser, entre si, responsaveis por usa-lo, para
enriquecer a discussdo acerca dos contetdos do curso, bem como a sua pratica como tutores.
Porém o que encontramos foram percentuais inferiores no que concerne a troca de mensagens
entre os diferentes atores do curso, em comparacdo com as tarefas de leitura e registro de
dados no site.

A pesquisa aqui exposta tem por objetivo analisar a percepc¢do do uso das TICs pelos
tutores em um curso a distancia. Dadas as condi¢cOes de acesso e a frequéncia de utilizacdo do
site da AFOR UFJF por esses tutores, consideramos que outras variaveis, como a formacédo e
experiéncias anteriores em EaD, estabeleceriam correlagdo com questfes de opinido por eles
respondidas, as quais estdo ligadas a caracteristicas da Internet: seu contetdo, condicfes de
acesso e 0s recursos que ela oferece a EaD. Tais questdes se fizeram pertinentes, para que
pudéssemos relacionar a opinido dos tutores sobre diferentes aspectos das TICs a aplicacdo

dessas ao ensino a distancia.
6.3 A percepcao dos tutores da AFOR UFJF sobre o uso das TICs na EAD
Para Queiroz e Urt (2006), um dos grandes desafios aos professores quanto aos

recursos tecnoldgicos na educacgdo € desenvolver habilidades para agregéa-los ao processo de

ensino-aprendizagem. Em vista desse desafio, a literatura aponta que a formacdo dos
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educadores deve considerar uma preparacdo para o dominio das potencialidades desses
recursos a educacao.

Assim, perguntamos aos tutores se eles consideram a adaptacdo dos recursos da
Internet ao processo de ensino-aprendizagem uma atividade facil, relacionando sua opinido ao
seu nivel de formacao.

Tabela 15 — “E facil adaptar os recursos da Internet ao processo de ensino-aprendizagem” e Nivel de
Formacéo

E facil adaptar os recursos da Internet ao processo de ensino-aprendizagem

Nivel de Formagcao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduacéo 9 (75,0) 1(8,3) 1(8,3) 1(8,3) 12 (100,0)
Especializagdo em curso 7 (100,0) 0 0 0 7 (100,0)
Especializagdo concluida 17 (73,9) 0 4 (17,4) 2 (8,7) 23 (100,0)
Mestrado em curso 6 (75,0) 0 2 (25,0) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 4 (80,0) 0 1 (20,0) 0 5 (100,0)
Total 43 (78,2) 1(1,8) 8 (14,5) 3(5,5) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Em todos os niveis de formacdo, a maioria dos tutores considera facil essa adaptacéo:
78,2% concordam com a questdo, apenas 1,8% dos tutores se mostraram indecisos; e 14,5%
discordaram. Observamos, assim, que, qualquer que seja seu nivel de formacao, os tutores se
sentem preparados para o desafio de adaptar os recursos da Internet ao processo de ensino-
-aprendizagem.

Perguntarmos, também, se é necessario um grande conhecimento para se utilizar a
Internet e optamos por analisar suas respostas, relacionando-as ao fato de os tutores

precisarem de ajuda de outras pessoas para ter acesso a ela.

Tabela 16 — “E necessario um grande conhecimento para se utilizar a Internet” e Ajuda para acessar a

Internet
Acesso a Internet E necessario um grande conhecimento para se utilizar a Internet
com a ajuda de Concordo Indeciso Discordo NR Total
Filhos 0 0 3(100,0) 0 3(100,0)
Companheiro/Conjuge 1 (100,0) 0 0 0 1 (100,0)
N&o preciso de ajuda 5 (10,0) 4 (8,0) 39 (78,0) 2 (4,0) 50 (100,0)
Outros 0 0 2 (100,0) 0 2 (100,0)
Total 6 (10,7) 4(7,1) 44 (78,6) 2(3,6) 56 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Notamos que 78% daqueles que ndo precisam de ajuda para acessar a Internet
discordam da afirmacdo de que, para lidar com ela, seja necessario um grande conhecimento.

No entanto nos chama a atencdo o fato de que mesmo aqueles, que precisam da ajuda dos
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filhos para acessar a ela, discordam que seja necessario um grande conhecimento.
Apreendemos dessa questdo um aspecto que ja foi discutido anteriormente: é importante que
0s processos de selecdo de tutores sejam capazes de aprimorar seus mecanismos, de forma a
garantirem que os candidatos saibam utilizar a Internet, mesmo sem dispor do certificado de
um Ccurso na area, uma vez que 0s proprios tutores consideram ndo ser necessario um grande
conhecimento para sua utilizacao.

Outra questdo que relacionamos ao nivel de formacdo do tutor foi: A Internet permite

atender cada aluno individualmente.

Tabela 17 — “A Internet permite atender cada aluno individualmente” e Nivel de Formacgéo

A Internet permite atender cada aluno individualmente

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduagéo 8 (66,7) 0 4 (33,3) 0 12 (100,0)
Especializagdo em curso 4 (57,1) 1(14,3) 2 (28,6) 0 7 (100,0)
Especializacdo concluida 17 (73,9) 2(8,7) 3(13,0) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 5 (62,5) 1(12,5) 2 (25,0) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 5 (100,00) 0 0 0 5 (100,0)
Total 39 (70,9) 4(7,3) 11 (20,0) 1(1,8) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Mais uma vez, a maioria dos tutores concordou com a questdo, demonstrando que se
sentem preparados a atender seus alunos através de recursos da rede, visto que 70,9%
concordam com a questdo, 20% discordam e 7,3% se mostraram indecisos.

A completar nossa analise, relacionamos essa questdo especificamente aquela sobre os
tutores terem realizado atividades, utilizando a informatica com seus cursistas. Percebemos
que a maioria deles as realizou, permitindo-lhes desenvolver uma percepcdo positiva quanto
ao seu atendimento individual via Internet.

Tabela 18 — “A Internet permite atender cada aluno individualmente” e Realiza algum tipo de atividade
utilizando a Internet com os cursistas

A Internet permite atender cada aluno individualmente

Atividades Concordo  Indeciso  Discordo NR Total

Sugiro que utilizem o computador na aula 7 (50,0) 2(14,3) 4(28,6) 1(7,1) 14 (100,0)
Reviso trabalhos de digitagdo de meus 6 (85,7) 0 1(143) 0 7 (100,0)
cursistas

Facgo pesquisas na Internet com meus cursistas 11 (84,6) 1(7,7) 1(7,7) 0  13(100,0)
Faco pesquisas na Biblio digital com os 5 (83,3) 0 1(16,7) 0 6 (100,0)
cursistas

N&o uso informética com meus cursistas 9 (69,2) 17,7 3(231) 0  13(100,0)
Total 38 (71,7) 4(75) 10(188) 1(1,8) 53(100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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Vimos nas secOes anteriores deste estudo que o uso de TICs na educacdo pode
desenvolver um lado negativo, caso a escola trabalhe essas tecnologias com incentivo a
producdo e ao consumo (OLIVEIRA, 2001). Se, por exemplo, o professor exigir do aluno
pesquisas realizadas na Internet, ou a apresentagcdo de trabalhos exclusivamente digitados,
trazidos de casa, poderemos ter um incentivo a exclusdo, a medida que sé aqueles que
dispdem do equipamento ou de recursos financeiros poderdo realizar a contento esse tipo de
atividade. Ora, sabe-se, no entanto, que a instituicdo de ensino €, para muitos alunos, o Unico
espaco de acesso as novas tecnologias. Sendo assim, o docente precisa se preocupar em
utilizar os proprios recursos da instituicdo, para apresentar e trabalhar com criticidade os
conteddos e recursos que a Internet disponibiliza.

E por reconhecer que esse assunto envolve a necessidade de reflexdo por parte dos
tutores sobre os temas que envolvem a exclusdo/inclusdo educacional, e digital, que
percebemos o grande percentual de indecisos nessa questdo. Vimos que 20% concordam, e
58,2% discordam que a Internet na educacao contribui para a exclusdo educacional, mas
21,8% ainda se mostram indecisos para se posicionarem diante dessa alternativa.

Tabela 19 - “O uso da Internet na educacao contribui para a exclusdo educacional” e Nivel de Formacao
O uso da Internet na educacao contribui para a exclusdo educacional

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduacéo 5(41,7) 3(25,0) 4 (33,3) 0 12 (100,0)
Especializagdo em curso 0 0 6 (85,7) 1(14,3) 7 (100,0)
Especializagdo concluida 2 (8,7) 4(17,4) 16 (69,6) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 3 (37,5) 2 (25,0) 3 (37,5) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 0 2 (40,0) 3 (60,0) 0 5 (100,0)
Total 10 (18,2) 11 (20,0) 32 (58,2) 2(3,6) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Seguindo a andlise sobre a importancia da Internet na educagdo, perguntamos aos

tutores se eles a consideram indispensavel a educagao.

Tabela 20 — “Nos dias atuais, a Internet é indispensavel a educacdo” e Nivel de Formacao
Nos dias atuais, a Internet é indispensavel a educacao

Nivel de Formag&o Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduacéo 9 (75,0) 1(8,3) 2 (16,6) 0 12 (100,0)
Especializagdo em curso 6 (85,7) 0 1(14,3) 0 6 (100,0)
Especializagdo concluida 15 (65,2) 3(13,0) 4 (17,3) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 5 (62,5) 2 (25,0) 1(12,5) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 6 (100,0) 0 0 0 6 (100,0)
Total 40 (72,8) 6 (10,9) 8 (14,5) 1(1,8) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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A maioria dos tutores concorda com essa afirmacao (72,8%), logo podemos apreender
que a Internet € reconhecida por eles como um recurso importante a educacdo, a medida que
garante aos alunos o0 acesso a um bem cultural de sua geracao.

Uma das vantagens proferidas com relacdo a Internet é que ela representa um discurso
que pode aproximar as pessoas que se encontram separadas fisicamente e diminuir a sensagdo
de isolamento, sobretudo, os alunos de um curso a distancia. A partir dessa discusséo,
perguntamos aos tutores se eles percebem que A Internet aproxima pessoas que estao
separadas fisicamente.

Tabela 21 - “A Internet aproxima pessoas que estéo separadas fisicamente” e Pélo de trabalho no Veredas
A Internet aproxima pessoas que estdo separadas fisicamente

Pdlo Concordo Indeciso Discordo NR Total
Pélo Juiz de Fora 21 (95,5) 0 1(4,5) 0 22 (100,0)
Pélo Janalba 15 (88,2) 0 2 (11,8) 0 17 (100,0)
P6lo Porteirinha 13 (76,5) 1(5.9) 2 (11.8) 1(59) 17 (100,0)
NR 1(100,0) 0 0 0 1(100,0)
Total 50 (87,7) 1(1,8) 5 (8.8) 1(1,8)  57(100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Com relacédo a essa questdo, percebemos que, quanto maior a distancia entre o pélo de
trabalho do tutor e a coordenacdo geral do curso, menor o indice de concordancia com ela.
Sdo os tutores da prépria cidade de Juiz de Fora, sede da AFOR UFJF, os que revelaram
maior indice de concordancia (95,5%). Ao analisarmos essa questdo, vemos que a maioria dos
tutores (87,7%) concorda com ela; no entanto aqueles que mais deveriam beneficiar-se da
Internet, na aproximacdo das pessoas, por estarem em municipios mais distantes da
coordenacdo do curso e, por vezes, distantes de seus proprios alunos, representam o grupo
com menor indice de concordancia (76,5%), nesse caso, 0s tutores do pdlo de Porteirinha.

Tendo em vista esses indices, pensamos que a disponibilidade de acesso a Internet em
cada regido do Estado interferiria na opinido dos tutores. Assim, optamos por relacionar o

polo a questdo: A Internet ainda nédo chegou ao interior dos estados brasileiros.

Tabela 22 — “A Internet ainda ndo chegou ao interior dos estados brasileiros” e Pdlo de trabalho no

Veredas
Pélo A Internet aproxima pessoas que estdo separadas fisicamente
Concordo Indeciso Discordo NR Total
Pélo Juiz de Fora 13 (59,1) 5(22,7) 3(13,6) 1(4,5) 22 (100,0)
Pdlo Janatba 11 (64,7) 1(5,9) 5 (29,4) 0 17 (100,0)
Pélo Porteirinha 12 (70,6) 0 4 (23,5) 1(5,9) 17 (100,0)
NR 0 0 1 (100,0) 0 1 (100,0)
Total 36 (63,2) 6 (10,5) 13 (22,8) 2(3,5) 57 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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Encontramos exatamente nos tutores do polo de Porteirinha os maiores indices de
concordancia com essa questdo (70,6%), ou seja, quanto mais distante do pélo de Juiz de
Fora, sede da UFJF, mais os tutores consideram que a Internet, ainda, ndo € um recurso
amplamente disponivel no interior dos estados. Concluimos, com essas analises, que 0s
tutores da AFOR percebem que a Internet pode aproximar as pessoas separadas fisicamente,
mas € necessario primeiro que esse recurso esteja disponivel, para que a aproximacao de fato
aconteca.

E nessa perspectiva que compreendemos por que sdo justamente os tutores do Pélo de
Juiz de Fora que apontam maior indice de concordancia (95,5%) com a questdo anterior;
afinal, esse é o polo que conta com a maior rede de acesso, se comparado com 0s outros dois
polos da AFOR, podendo, assim, fazer valer a disponibilidade desse recurso para a
aproximagédo com outros sujeitos.

Ao questionarmos o0s tutores sobre sua percepgdo acerca das TICs, sobretudo a
Internet, optamos, também, por propor questdes que discutissem caracteristicas dessa
tecnologia, fossem elas consideradas vantajosas, ou ndo, pela bibliografia concernente.

Analisemos, entdo, algumas questdes referentes a caracteristicas do conteudo
disponivel na Internet.

O contetdo da Internet pode ser considerado fragmentado, uma vez que muitos sites
oferecem informacgbes gerais, mas ndo aprofundam o conteddo, sendo necessarias novas
consultas para completar-se uma pesquisa. Cunha (2004) nos esclarece que as informagoes
fragmentadas dependem das relagBes que o usudrio estabelece entre elas, para se tornarem um

todo informacional.

Tabela 23 - “A Internet tem um contetudo fragmentado” e Nivel de Formacao

Frequéncia de acesso a A Internet tem um conteddo fragmentado

sites de busca Concordo Indeciso Discordo NR Total
Sempre 9 (36,0) 6 (24,0) 9 (36,0) 1 (4,0) 25 (100,0)
Muitas vezes 3(15,0) 4 (20,0) 11 (55,0) 2 (10,0) 20 (100,0)
Poucas vezes 1(10,0) 5 (50,0) 3(30,0) 1 (10,0) 10 (100,0)
Nunca 0 0 0 1 (100,0) 1 (100,0)
Total 13 (23,2) 15 (26,8) 23 (41,1) 5(8,9) 56 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Fizemos o cruzamento dessa questdo com a frequiéncia de acesso a sites de busca, pois
esse tipo de consulta sugere varios sites aos usuarios, dando exatamente a impressao de que as

informacdes precisam de ser complementadas, bem como confirmadas ou refutadas, ao se



103

consultar cada um desses sites sugeridos. Ao observarmos que a maior parte dos tutores,
41,8%, discorda da afirmacéo de que o conteudo da Internet é fragmentado, refletimos que os
mesmos reconhecem que pesquisas na rede demandam articulacdo entre as diversas fontes
consultadas. Completando nossa analise, o fato de um percentual consideravel (26,8%) se
mostrar indeciso sobre a questdo e 23,2% concordar com a mesma nos remeteu a analise da
questdo: E necessario um grande esforco para reunir informagdes colhidas na Internet.
Tabela 24 — “E necessario um grande esforco para reunir informagcdes colhidas na Internet” e Nivel de
Formacao

E necessario um grande esforco para reunir informagdes colhidas na Internet

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduacdo 5 (41,7) 0 6 (50,0) 1(8,3) 12 (100,0)
Especializagdo em curso 3(42,9) 0 4 (51,7) 0 7 (100,0)
Especializagdo concluida 4(17,4) 1(4,3) 17 (73,9) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 2 (25,0) 2 (25,0) 4 (50,0) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 3 (60,0) 0 2 (40,0) 0 5 (100,0)
Total 17 (30,9) 3(5,5) 33 (60,0) 2 (3,6) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Sabemos que a Internet é um grande canal de comunicacdo, com uma infinidade de
sites sobre um mesmo tema, que permite ao usuario conhecer e escolher o tipo de informacao
que mais Ihe convém. Além da possibilidade de escolha, a Internet leva seu leitor a um
desafio de conexdo entre as informacOes, & medida que a cada consulta, a cada diferente site,
ele é levado a selecionar aquelas que julga mais pertinentes, formando assim o seu proprio
texto de pesquisa. Essa forma de ler as informagdes, “pulando” de um site ao outro,
caracteriza o hipertexto (como visto no capitulo 3). E justamente essa forma de ler, somando
as informacdes de site a site, que pode levar o leitor a ter dificuldades em conciliar as
numerosas e variadas informacdes recolhidas.

Para Franco (2003), o excesso de fontes de informagdes na rede e o apelo que imagens
e cores representam podem levar o usuério a dispersdao. No entanto, para autores como Soares
(2002), esse novo espaco de leitura e escrita, simbolizado pela Internet, traz consigo novas
possibilidades de construcdo do conhecimento, que exigem do usuario novas habilidades de
leitura e escrita, que tornam a selecdo, articulacdo e fundamentacdo das informacoes,
verdadeiros exercicios de sabedoria. Assim, perguntamos aos tutores se eles acham necessario
um grande esfor¢o para reunir as informacdes colhidas na Internet e vimos que a maior parte
(60,0%) discorda dessa afirmacdo, enquanto 30,9% concordam, e 5,5% ainda se mostram

indecisos quanto a questao.
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Com esses percentuais, percebemos que a maioria dos tutores interpela a leitura na
Internet, ndo como algo que exija grande esforgo para reunir informacgdes, mas como uma
atividade que prefigura novas formas de ler e escrever, as quais permitem ao leitor criar suas
préprias associagdes entre as informagdes, ainda que fragmentadas.

Outro aspecto que consideramos foi a confiabilidade do conteddo da rede. Fizemos o
cruzamento dessa questdo a freqiiéncia de consulta a sites de busca e identificamos que,
mesmo tendo freqiiéncia de acesso a tais sites, os tutores ficaram indecisos em responder a
questdo (32,1%). A contribuir nesta analise, o coeficiente V de Cramer apontou que a
correlagdo entre freqiiéncia de acesso a sites de busca e confiabilidade no contetido da Internet
é fraca (V = 0,001).

Tabela 25 - “O contelido da Internet é confiavel” e Frequiéncia de acesso a sites de busca

Frequiéncia de acesso a O conteddo da Internet é confiavel

sites de busca Concordo Indeciso Discordo NR Total
Sempre 2(8,0) 8(32,0) 14 (56,0) 1 (4,0) 25 (100,0)
Muitas vezes 8 (40,0) 4 (20,0) 7 (35,0) 1(5,0) 20 (100,0)
Poucas vezes 2 (20,0 6 (60,0) 2 (20,0) 0 10 (100,0)
Nunca 0 0 0 1 (100,0) 1 (100,0)
Total 12 (21,4) 18 (32,1) 23 (41,1) 5(8,9) 56 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Posto isso, propusemo-nos a relacionar tal questdo a formacéo dos tutores. Chamou-
-nos a atencdo o fato de nenhum dos tutores com mestrado concluido concordar com a
afirmacdo de que o contetdo da Internet seja confiavel. Esse resultado nos faz refletir sobre
como a formacdo interfere na percep¢do que os profissionais desenvolvem sobre o conteido
da rede. Quanto maior o nivel de formacdo pretendido, mais rigorosos se tornardo 0s
mecanismos de controle do conhecimento a ser produzido pelo formando; assim, ele precisara
de estar seguro de suas fontes de informagdo. Pensando que alguns sites da Internet podem
divulgar uma informacdo sem atestar sua fonte, compreendemos por que a maior parte dos
tutores com mestrado concluido, ou em curso, discorda da confiabilidade desses contetdos. A
maioria dos tutores com especializacdo, ou com graduacdo, compartilha da mesma opinido,
porém, com percentuais menores. Discordar, porém, ndo implica em desconsiderar tais
contetdos. O que percebemos é que esses tutores estdo atentos em conferir as informacGes
coletadas na rede, ao invés de aceita-las incondicionalmente, pois “a Internet requer uma

criteriosa selecdo do que se deve tomar como fonte de pesquisa” (CUNHA, 2004, p.122).
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Tabela 26 — “O contelGdo da Internet é confiavel” e Nivel de Formacéo

O contelido da Internet é confiavel

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduacéo 2 (16,7) 3(25,0) 7 (58,3) 0 12 (100,0)
Especializagdo em curso 2 (28,6) 1(14,3) 3 (42,9) 1(14,3) 7 (100,0)
Especializagdo concluida 8 (34,8) 9 (39,1) 4 (17,4) 2 (8,7) 23 (100,0)
Mestrado em curso 1(12,5) 2 (25,0) 5 (62,5) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 0 1(20,0) 4 (80,0) 0 5 (100,0)
Total 13 (23,6) 16 (29,1) 23 (41,8) 3(5,5) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

A fragmentagdo e a confiabilidade sdo riscos apontados quanto ao conteudo da
Internet. No entanto o risco ndo deslegitima seu conteudo, na verdade, ele alerta o usuério a
atestar as informacdes a que tem acesso, sem deslumbrar-se com as possibilidades
informativas oferecidas pela rede. E nessa perspectiva que autores como Soares (2002) e
Cunha (2004) apontam para novas habilidades de leitura e escrita na rede, que demandam do
leitor exercicios de relacdo e sintese das informagdes, bem como o manejo, a critica, a
verificacdo e a transformacéo dessas informacBes em conhecimento. A rede nédo dispde de um
editor ao seu contetdo. Esse papel cabe a cada usuério.

Seguindo a perspectiva da confiabilidade das informagdes, perguntamos aos tutores se
eles acham que A Internet ndo respeita direitos autorais, pois observa-se em sites da rede que
um usuario pode usar as idéias de outras pessoas sem informar o seu real autor, ou mesmo
sem fazer referéncia bibliogréfica a trabalhos publicados. Relacionamos, entdo, a opinido dos

tutores sobre essa questdo, mais uma vez, ao seu nivel de formagéo.

Tabela 27 — “A Internet ndo respeita direitos autorais” e Nivel de Formacéo

O uso da Internet na educacgéo contribui para a exclusdo educacional

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduagdo 6 (50,0) 5(41,7) 1(8,3) 0 12 (100,0)
Especializagdo em curso 3 (42,9) 2 (28,6) 2 (28,6) 0 7 (100,0)
Especializacdo concluida 8 (34,8) 7 (30,4) 7 (30,4) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 4 (50,0) 3(37,5) 1(12,5) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 2 (40,0) 2 (40,0) 1 (20,0) 0 5 (100,0)
Total 23 (41,8) 19 (34,5) 12 (21,8) 1(1,8) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Nessa correlacdo, o coeficiente V de Cramer apontou que uma forte associacdo entre o
nivel de formacdo e opinido sobre o respeito aos direitos autorais na Internet (V = 0,968).

Observamos que muitos tutores se mostraram indecisos quanto a essa questdo (34,5%). Ainda
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assim, qualquer que seja o nivel de formacédo, a maior parte dos tutores concorda que a rede
ndo respeita os direitos autorais, 0 que corrobora a preocupacdo desses profissionais com a
confiabilidade do que € divulgado nela, haja vista que, uma vez que nao se respeita a autoria e
a fonte das informagdes, pode-se também néo respeitar as ideias dos autores.

Optamos por analisar uma outra caracteristica da Internet, seu custo, em correlagdo ao

fato dos tutores possuirem ou ndo acesso a Internet em suas casas.

Tabela 28 — “A Internet ainda é um recurso muito caro” e Acesso a Internet em casa

Acesso a Internet A Internet ainda é um recurso muito caro
€m Sua casa Concordo Indeciso Discordo Total
Sim 36 (78,3) 3(6,5) 7(15,2) 46 (100,0)
Né&o 3(100,0) 0 0 3(100,0)
Total 39 (79,6) 3(6,1) 7(14,3) 49 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Os maiores percentuais apontaram que o0s tutores consideram a Internet um recurso
caro: 79,6% concordaram; 14,3% discordaram dessa afirmacéo; e 6,1% ainda se mostraram
indecisos. Ao cruzarmos essa questdo com a informacdo sobre se 0s tutores tém acesso a
Internet em suas casas, vimos que sdo 0s tutores que tém acesso a ela em casa que respondem
pelo maior percentual de discordancia. No entanto, mesmo aqueles que possuem Internet em
casa, concordam, em sua maioria (78,3%), com a afirmacdo de que a Internet € um recurso
caro, o que nos indica que, na percep¢do dos tutores, possuir um recurso nao significa pensar
gue seu poder de aquisicdo possa ser generalizado a todo e qualquer individuo. Ademais, ndo
podemos limitar o acesso a Internet aos valores de uma conexao, pois outros fatores, como 0s
investimentos necessarios para a aquisi¢cdo e manutencdo dos equipamentos, concorrem para
elevar o custo desse servico.

Destacamos agora uma questdo relacionada a pratica do tutor durante sua atuacdo no

Projeto Veredas.

Tabela 29 — “A Internet permite a troca de experiéncia profissional entre pessoas de diferentes regifes” e
Freqiiéncia com que o tutor troca mensagens no site com outros tutores

A Internet permite a troca de experiéncia profissional

Frequéncia entre pessoas de diferentes regides
Concordo NR Total
Sempre 8 (100,0) 0 8 (100,0)
Muitas vezes 14 (100,0) 0 14 (100,0)
Poucas vezes 28 (96,4) 1(3,4) 29 (100,0)
Nunca 4 (100,0) 0 4 (100,0)
Quando solicitado 1(100,0) 0 1 (100,0)
Total 55 (98,2) 1(1,8) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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Essa questdo se destaca pelo fato de todos os tutores concordarem com a afirmativa.
Refletindo sobre a troca de experiéncias entre eles, imaginamos que aqueles que
concordariam com a afirmacéo de que a Internet permite a troca de experiéncia profissional
entre pessoas de diferentes regides seriam também os responsaveis pelo maior nimero de
troca de mensagens com outros tutores no site da AFOR UFJF. Essa previsdo se confirmou,
ao identificarmos que 100% daqueles que sempre trocavam mensagens com outros tutores
concordaram com a afirmacdo acima. No entanto chamou-nos a atencdo exatamente o fato de
100% dos tutores concordarem com ela. Esse percentual extremamente positivo se mostra
pouco coeso, pois ja temos a informacgéo de que 60,7% dos tutores, ou seja, a maior parte do
grupo, sé trocam mensagens com seus companheiros de trabalho, poucas vezes, nunca, ou
guando solicitado. Com isso, queremos dizer que os profissionais que trocam mensagens com
seus colegas de trabalho percebem que a Internet auxilia nessa atividade, mas o nimero de

tutores no Veredas que se dedicou a ela foi pequeno.

Tabela 30 — Com que frequiéncia o tutor realiza as seguintes atividades no site do Veredas

Com que frequiéncia o tutor Sempre Muitas Poucas Nunca Quando Total NR
vezes Vezes solicitado

Troca mensagens com outros tutores 8 (14,3) 14 (25,0) 29(51,8) 4 (7,1) 1(1,8) 56 1
Fonte: VIEIRA, 2007.

Vimos, com essa questdo, que algumas atitudes sdo consideradas positivas ao trabalho
na EaD, ou seja, 0 tutor tem uma percepcdo da tecnologia como auxiliar ao desenvolvimento
do seu trabalho, mas ainda ndo incorporou tal atitude ao exercicio de sua funcéo.

A finalizar nossa analise da percep¢do dos tutores sobre aspectos da Internet,
dedicamo-nos a seguinte questdo:

Tabela 31 - “Pessoas com mais idade tém dificuldade em adaptar-se ao uso da Internet” e Nivel de
Formacéo

Pessoas com mais idade tém dificuldade em adaptar-se ao uso da Internet

Nivel de Formagao Concordo Indeciso Discordo NR Total
Graduagdo 7 (58,3) 1(8,3) 3(25,0) 1(8,3) 12 (100,0)
Especializagdo em curso 5(71,4) 1(14,3) 1(14,3) 0 7 (100,0)
Especializacdo concluida 9 (39,1) 6 (26,1) 7 (30,4) 1(4,3) 23 (100,0)
Mestrado em curso 1(12,5) 2 (25,0) 5 (62,5) 0 8 (100,0)
Mestrado concluido 3 (60,0) 0 2 (40,0) 0 5 (100,0)
Total 25 (45,5) 10 (18,2) 18 (32,7) 2 (3,6) 55 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.
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Relacionando o nivel de formacdo a afirmacao de que pessoas mais velhas tém mais
dificuldade em lidar com a Internet, vimos que essa questdo se revelou dispersa e heterogénea
entre os niveis de formacdo. Sendo assim, tornou-se mais relevante considerar o cruzamento
dessa questdo com a idade dos tutores.

Perguntamos se eles concordam ou ndo que pessoas com mais idade tém dificuldade
em adaptar-se ao uso da Internet e relacionamos a idade. Tal cruzamento nasceu da hipotese
de que as pessoas de uma geracdo mais antiga tivessem maior dificuldade em lidar com a
Internet e identificamos que o maior percentual de pessoas que concordam com a afirmativa
tinha entre 46 e 50 anos. J& entre a geracdo mais jovem de tutores, com idade entre 26 e 30
anos, 40% concordaram com a afirmativa, mas, ainda assim, 33,4% discordaram da mesma.
Logo precisamos registrar que a similaridade entre as opinides das distintas faixas etarias
demonstra que tanto as gera¢Ges mais novas quanto as geragbes mais antigas tendem a
concordar com a afirmacéo de que pessoas com mais idade tém dificuldade em adaptar-se ao
uso da Internet.

Saber que os tutores expressaram tal opinido ndo nos permite afirmar que sdo 0s mais
velhos os que apresentam maior dificuldade no uso da rede. Posto isso, cruzamos suas idades
com o fato de eles precisarem ou ndo de ajuda para acessar a rede, e observamos que 0s
tutores nascidos entre 1950 e 1954 — o grupo com maior idade — afirmaram néo precisar de
ajuda para acessar a Internet. 66,7% daqueles que afirmam precisar de ajuda nasceram entre
1955 e 1959. Confirmou-se apenas que os tutores mais novos ndo precisam de ajuda para lidar
com a Internet.

A familiaridade com o computador também ndo foi decisiva para a analise dessa
questdo, pois conferimos que mesmo os tutores que ndo tém computador em casa Sao capazes
de utilizar a rede sem ajuda de terceiros. O que podemos apreender dessa questdo é que, para
os tutores da AFOR UFJF, a idade n&o foi um obstaculo ao uso da TICs.

A proximidade dos percentuais sobre a opinido dos tutores das distintas faixas etarias
nos leva a inferir sobre o real peso da diferenca de geracGes, quando o assunto € o uso das
TICs. Pelos dados, percebemos que a diferenca de idade se torna uma falacia. Assim, para
tentarmos solucionar esta andlise, encontramos em Soares (2002) a visdo de que, mais do que
a diferenca de idade, o que pode contribuir para a diferenca no acesso a Internet é uma
questdo social, que permite que algumas pessoas tenham condi¢des de acessar a rede e outras

ndo. A corroborar a idéia dessa autora, vimos que os tutores da AFOR UFJF, que ndo tinham
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computador nem acesso a Internet em suas residéncias, foram responsaveis pelos menores
indices de acesso ao site do curso®,

Iniciamos a analise da percepcdo dos tutores por questdes que interpelam
caracteristicas da Internet como uma TIC. Agora, aprofundaremos a nossa analise sobre a
percepcao desses profissionais, considerando a aplicacdo dos recursos da Internet ao ensino a
distancia.

Pedimos a opinido desses profissionais sobre alguns aspectos da EaD e sobre o uso das

TICs nessa modalidade de ensino.

Tabela 32 — Importancia atribuida pelos tutores as seguintes atividades em um curso a distancia

Atividades Muito Importante Pouco Nao é Nao
Importante Importante Importante sei
Registro de informagdes académicas dos alunos 45 (78,9) 8 (14,0) 2 (3,5) 0 2 (3,5)
Troca de mensagens entre os participantes do 35 (61,4) 20 (35,1) 0 0 2 (3,5
curso
Realizacdo de video — conferéncia 18 (31,6) 27 (47,4) 10 (17,5) 2 (3,5
Discussdes em tempo real (chat, por exemplo) 18 (31,6) 25 (43,9) 11 (19,3) 1(1,8) 2 (3,5)
Féruns de discussao 32 (56,1) 23 (40,4) 0 0 2 (3,5)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Ao propor as alternativas a essa questdo, consideramos recursos de uso difundido entre
0s cursos a distancia. O envio de mensagens, por exemplo, serve para responder rapidamente
as duvidas dos alunos, informar sobre as atividades do curso e também estimular a realizacdo
de desafios (MALVESTITI, 2004). As mensagens eletronicas via Internet permitem tanto
uma comunicacao direta e precisa, qguanto uma comunicacdo informal e espontanea. Os foruns
tém seu uso defendido como recurso que permite tirar duvidas e aprofundar conceitos
estudados no curso, além de contribuirem para aprendizagem colaborativa entre os alunos.
Sobre os chats, Franco (2003) argumenta que eles podem desempenhar uma importante
funcdo social, a medida que permitem que alunos e professores distantes sintam-se
pertencentes a um grupo. O registro de informacgdes académicas € uma atividade exigida pelas
coordenacdes para facilitar-se e garantir-se o registro e acompanhamento das informagoes
académicas dos alunos. As video-conferéncias, por sua vez, sdéo menos utilizadas, sobretudo
pelo custo, mas sdo consideradas importantes para a transmissdo de palestras e apresentacdes
gue queiram envolver todos os participantes, sem a necessidade de grandes deslocamentos.

Tendo em vista essas atividades, perguntamos aos tutores que importancia eles

atribuem ao registro de informagdes académicas dos alunos. 78,9% consideraram essa

 \er pagina 90.
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atividade muito importante, e 14% a consideraram importante. 3,5% disseram que essa
atividade € pouca importante. Essa foi a atividade com maior percentual de tutores que a
consideraram muito importante.

Sobre a troca de mensagens entre os participantes do curso, 61,4% a consideraram
muito importante, e 35,1% a consideraram importante.

O férum de discusséo foi apontado por 56,1% como uma atividade muito importante,
e por 40,4% como atividade importante.

Com relacdo a realizacdo de video-conferéncia, o grau de importancia atribuido pelos
tutores diminuiu. 31,6% atribuiram muita importancia a essa atividade; 47,4% a consideraram
importante; e 17,5% pouco importante. Ao longo de todo o curso Veredas, apenas uma video-
conferéncia foi realizada. Ela foi organizada pela Coordenacdo Geral do Projeto — SEE/MG e
contou com a participagdo dos tutores de todas as AFORs do Projeto. Dessa forma,
constatamos que esse tipo de atividade nao foi uma préatica constante no curso.

As discussbes em tempo real, como chats, por exemplo, foram consideradas muito
importantes por 31,6% dos tutores, e importantes por 43,9% deles. 9,3% disseram que esse
tipo de atividade é pouco importante. Essa foi a Unica atividade em que apareceu a resposta
ndo é importante, apontada por 01 (1,8%) tutor. Assim como a video-conferéncia, pouco
utilizada no Projeto Veredas, o chat foi um recurso cujo grau de importancia apontado pelos
tutores foi menor que o de outros recursos. Vale destacar que no site da AFOR ndo havia esse
recurso disponivel.

Para compreender as questdes supracitadas, encontramos em Gongalves e Nunes
(2006) a afirmacdo de que, de maneira geral, os educadores dominam as funcionalidades
basicas das TICs, mas desconhecem ferramentas mais complexas, como os chats e as
videoconferéncias, por exemplo. Logo, eles encontram dificuldades em utilizar tais
ferramentas como recursos didaticos que auxiliem na aprendizagem dos alunos.

Mais uma vez, o gerenciamento de informagdes se mostrou um argumento presente na
opinido dos tutores do Projeto Veredas na AFOR UFJF. Ndo perguntamos diretamente a eles
sobre a influéncia das exigéncias da coordenacdo no desempenho de suas tarefas. Mas
podemos perceber, pela comparacao dos percentuais, que as atividades que esses profissionais
consideram mais importantes sdo aquelas mais exigidas pela coordenacdo do curso: registro
de dados académicos e troca de informacGes. Em contrapartida, atividades pouco utilizadas,
ou nem mesmo oferecidas, como o chat e a video-conferéncia, tiveram percentuais de

importancia inferiores.
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Pensando que a experiéncia dos tutores em outros cursos a distancia pudessem
interferir em sua percepcéo, fizemos o cruzamento dessa questdo com aquela que se refere a
experiéncia profissional em EaD antes de trabalhar no Veredas. Logo percebemos que séo
atribuidas a essas atividades percentuais proximos, tanto pelo grupo de tutores que teve
alguma experiéncia profissional antes do Veredas, quanto pelo grupo que nao ter esse tipo de
experiéncia.

Tabela 33 — Importancia atribuida pelos tutores as seguintes atividades em um curso a distancia e
Experiéncia profissional em EaD antes do Veredas

Atividades Muito Importante Pouco Nao é Nao
Importante Importante Importante sei
Experiéncia profissional Sim Né&o Sim Néo Sim Ndo Sim Nao Sim Néo
em EaD antes do Veredas
Registro de informacGes 9 36 0 8 0 2 0 2
académicas dos alunos (100,0)  (75,0) (16,7) 4,2) (4,2)
Troca de mensagens entre 7 28 2 18 0 0 0 0 0 2
0s participantes do curso (77,8) (58,3) (22,2) (37,5 (4,2)
Realizacdo de video — 2 16 6 21 1 9 0 0 0 2
conferéncia (22,2) (33,3) (66,7) (43,8) (11,1) (18,8) (4,2
Discussdes em tempo real 2 16 5 20 2 9 0 1 0 2
(22,2) (333) (55,6) (41,7) (22,2) (18,8) (2,1) (4,2)
Féruns de discusséo 6 26 3 20 0 0 0 0 0 2
(66,7) (542) (333) (41,7) (4.2)

Fonte: VIEIRA, 2007.

As experiéncias profissionais poderdo auxiliar a formacdo da percepcao dos tutores, a
medida que envolverem o uso de TICs com diversidade e eficiéncia. Considerando que 84,2%
dos tutores tiveram experiéncias em EaD, em cursos que ndo tinham as TICs como 0s
principais recursos de mediacdo, vemos que O Curso em que atuam no momento tem
contribuido mais para sua percepcéo, por Ihes terem apresentado mais e novos recursos que as
experiéncias anteriores.

No que diz respeito aos recursos disponiveis para a EaD, indagamos aos tutores sobre

qual seria o mais eficiente nessa modalidade de ensino.

Tabela 34 — Recurso mais eficiente em um curso a distancia

Recursos Frequéncia  Percentual
Internet 23 40,4
Telefone 4 7,0
Encontros presencias 9 15,8
Material impresso (livros, apostilas, manuais) 13 22,8
Outro 6 10,5
N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0

Fonte: VIEIRA, 2007.
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A maioria, 40,4% dos tutores, apontou a Internet como recurso mais eficiente. Logo
em seguida; 22,8% apontaram o material impresso; e 15,8%, 0s encontros presenciais. Apenas
7% responderam que o telefone seria o recurso mais importante. 2 tutores (3,6%) preferiram
dizer que todos esses recursos enumerados sdo eficientes. Aqui, temos um contraponto. Os
tutores sdo capazes de apontar a Internet como recurso mais eficiente para o processo de
ensino-aprendizagem, mesmo que a utilizacdo que facam dele ndo aproveite suas
funcionalidades para esse processo. Poderiamos dizer, nesse caso, que o tipo de curso e 0
publico-alvo em que os tutores atuam ndo limitam sua opinido, visto que foram capazes de
apontar como mais eficientes aqueles recursos cuja utilizacdo pedagdgica ainda ndo dominam.

E exatamente esse contraponto que se tem mostrado extremamente teorizado na
literatura sobre as tecnologias no ensino a distancia. Existem as possibilidades que o0s
estudiosos do tema conhecem e defendem. Mas parece faltar uma cultura, ou uma pratica
educativa, que vislumbre a utilizacdo de tais tecnologias. Os educadores sdo capazes de
defender o seu uso e ja o incorporam ao discurso, mas a pratica ainda revela uma trincheira
entre possibilidades e real processo de ensino-aprendizagem apoiados por recursos da
Internet. Afinal, utilizar a rede para disponibilizar material didatico ndo é criar um novo
recurso de aprendizagem. E simplesmente transpor um recurso didatico — no caso, o livro —
para outro ambiente. Muda-se o formato, mas mantém-se 0 mesmo recurso didatico, ou seja, 0
livro.

Para concluirmos nossa analise, retomamos o momento da definicdo da questdo central
do estudo, quando tecemos ainda outras questdes secundarias, ndo obstante fundamentais para
sua realizacdo. Tinhamos em mente que, além da formacéo, outras varidveis relacionadas ao
acesso e as condicdes de conexdo a Internet interfeririam na percepc¢éo dos tutores acerca das
TICs.

Faz-se mister lembrar, como esclarecido na metodologia deste estudo, que néo
tinhamos o intuito de estabelecer relacGes de causa e efeito entre as variaveis consideradas, e
sim analisar e compreender os significados emergidos de associacao entre essas variaveis.

Assim, relacionamos a mesma questao sobre a percepg¢éo dos tutores acerca do recurso
mais eficiente em um curso a distancia as seguintes varidveis: experiéncia profissional em
EaD, estudo sobre EaD, frequéncia de acesso ao site do curso e condi¢cdes de acesso a
Internet.

Relacionamos algumas questdes a experiéncia anterior em EaD e ao fato de os tutores

terem estudado ou ndo sobre EaD antes do Veredas
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Tabela 35 — Recurso mais eficiente em um curso a distancia e Experiéncia/Estudo sobre EAD

Recurso mais eficiente Experiéncia em EaD Estudou sobre EAD

em um curso a distancia Sim Nio Total Sim Nio Total
Internet 3(13,0) 20 (87,0) 23 (40,4) 6(26,1) 17 (73,9) 23 (41,1)
Telefone 1(25,0) 3(75,0) 4 (7,0) 1(25,0) 3(75,0) 4(7,1)
Encontros presenciais 3(33,3) 6 (66,7) 9 (15,8) 3(33,3) 6 (66,7) 9(16,1)
Material impresso 1(7,7) 12 (92,3) 13 (22,8) 2(15,4) 11 (84,6) 13(23,2)
Outros 1(12,5) 7(87,5) 8 (14,1) 0 7 (100,0) 7 (12,6)
Total 9 (15,8) 48 (84,2) 57 (100,0) 12(21,4) 44(78,6) 56 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

Mesmo ndo tendo estudado ou trabalhado em um curso a distancia antes do Veredas,
percebemos que os tutores concordam que a Internet é um recurso importante a EaD. Ou seja,
mesmo nao tendo experiéncias anteriores nessa modalidade de ensino, os tutores percebem
que a rede contribui para o seu desenvolvimento.

Para ilustrar a compreensdo dessa problematizacdo, cruzamos a freqiiéncia de acesso
ao site da AFOR UFJF pelos dois grupos agregados de tutores ao recurso que eles consideram

mais importante no ensino a distancia.

Tabela 36 — Frequiéncia de acesso ao site do Veredas e Recurso mais eficiente em um curso a distancia

Frequéncia Recurso mais eficiente em um curso a distancia
de acesso Internet Telefone  Encontros = Material Outro Né&o Total
presencias  impresso respondeu
Grupo 1 16 (47,1) 4 (11,6) 3(8,8) 7 (20,6) 3(8,8) 1(2,9) 34(100,0)
Grupo 2 7(30,4) 0 6 (26,1) 6(26,1) 3(13,0) 1(4,3) 23(100,0)
Total 23 (40,4) 4 (7,0) 9(158) 13(22,8) 6 (10,5) 2(3,5) 57 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

O resultado indica que exatamente 0s tutores que mais acessam ao site** sdo os que
consideram a Internet o recurso mais importante a EaD. O maior percentual de tutores que
considera que 0s encontros presenciais sao a atividade mais importante estd no grupo que
acessa ao site com menor frequéncia.

O mesmo se observa com relagdo as condi¢es de acesso a rede. O indice de tutores
que consideram 0s encontros presenciais como mais importantes aos cursos a distancia
aumenta no grupo que tem péssimas condi¢cdes de acesso a rede em casa. Por esses indices,

podemos dizer que as condicBes de acesso também podem interferir na percepcao dos tutores.

3 Ver tabela 9 na pégina 90.



114

Tabela 37 — Condic0es de acesso a Internet e Recurso mais eficiente em um curso a distancia

Condigdes de acesso a Recurso mais eficiente em um curso a distancia
Internet Internet  Telefone Encontros  Material Outro Néo Total
presencias  impresso respondeu

A conexdo é boa 13(43,3) 3(10,0) 3(10,0) 8(26,7) 3(10,0) 0 30(100,0)
A conexdo cai, mas ndo 2 (25,0) 0 2 (25,0) 2 (25,00 1(12)55) 1(12,5) 8 (100,0)
atrapalha o meu trabalho

A conexdo é péssima 2(333) 2(333) 2 (33,3) 2 (33,3) 0 0 6 (100,0)
Outro 0 0 0 1(50,0) 1 (50,0) 0 2 (100,0)
Total 17 (37,0) 4(8,7) 7 (15,2) 12 (26,1) 5(10,9) 1(2,2) 46 (100,0)

Fonte: VIEIRA, 2007.

No entanto, a relacdo inversa ndo se observa na mesma propor¢cdo, ou seja, a
percepcdo ndo induz o tutor a utilizar as TICs com mais frequéncia ou como recurso
pedagdgico. Se isolarmos o grupo que percebe que as TICs podem auxiliar no processo de
ensino-aprendizagem e que reconhece nas tecnologias importantes recursos a um curso a
distancia, veremos que, ainda assim, 26,1% desse grupo nédo realizam nenhuma atividade com
a informatica com os cursistas, que a maior parte nao troca mensagens com outros tutores
(59,0%) nem com seus cursistas (90,9%), ou mesmo ndo participa dos féruns de discusséo
(90,5%).

Tabela 38 — Opinido de Tutores que apontaram a Internet como Recurso mais eficiente em um curso a

distancia
Questdes Frequéncia  Percentual
N&o uso informatica com meus cursistas 6 26,1
Troca mensagens com outros tutores nunca ou poucas vezes 13 59,0
Troca mensagens com Seus cursistas nunca ou poucas vezes 20 90,9
Envia mensagens aos foruns de discussdo nunca ou poucas vezes 19 90,5

Fonte: VIEIRA, 2007.

Acreditamos que, individualmente, estes tutores estejam dispostos a explorar 0s
recursos que a Internet tem a oferecer, no entanto, para que isso aconte¢a no ambito coletivo,
sera necessario que o curso ofereca condi¢fes e uma proposta pedagdgica que as contemple.
O que se observa é que os tutores percebem que as TICs podem auxiliar no processo de
ensino-aprendizagem, mas ndo fazem uso recorrente desse recurso. Consideremos que isso se
deva ao publico-alvo do curso, que ndo a utiliza ou ndo tem acesso a ela, e a proposta do
curso, que ndo conseguiu abordar as TICs como um recurso que contribui para a construgdo

de uma comunidade colaborativa de aprendizagem.
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O desafio que se coloca é que esses recursos ndo sejam incorporados como Meros
canais de transmissdo de conhecimento, em detrimento da fungdo mediadora que eles podem
oferecer para a relacdo entre tutor, aluno e conhecimento. Entdo, se argumentamos que as
TICs tém muito a contribuir para o processo de ensino e para a realizacéo de tarefas do tutor é

desejavel que esse esteja preparado para incorporé-las pedagogicamente ao seu exercicio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao falarmos sobre o uso de TICs no Projeto Veredas, encontramos pessoas que
pensam que esses recursos ndo foram utilizados. Essa idéia, realmente, marcou esse curso a
distancia, sobretudo sea considerarmos apenas os professores cursistas. O Veredas foi um
curso normal superior destinado a um grande publico de professores em exercicio,
aproximadamente 15.000, e se destacou, entre outros aspectos, pelo material instrucional,
impresso, de qualidade, distribuido gratuitamente a todos aqueles professores. Mas, além do
material impresso, outros recursos foram adotados, como o0 uso do computador e da Internet.
E verdade também que ambos 0s recursos nio estavam entre as atividades de ensino
constantes da proposta pedagogica do Projeto, mas faziam parte da proposta de comunicacéo
e articulacdo das atividades pedagogicas e de gerenciamento a serem desempenhadas pelos
tutores em suas AFORs.

A néo utilizacdo das TICs pelos professores cursistas, no entanto, ndo invalidou a acédo
da AFOR UFJF, que investiu na aquisicdo e manutencdo de um computador para cada um de
seus 64 tutores. E, tendo em vista essa iniciativa, chamou nos a atencdo a posi¢do desses
tutores perante os recursos recebidos e as possibilidades de utilizagdo a favor do curso a
distancia em que atuavam. Nessa relacdo, foi possivel observar que alguns profissionais ndo
eram familiarizados com as tecnologias. O seu uso demorou a ser difundido entre toda a
equipe da AFOR. Porém, mais do que buscar fatores que justificassem esses fatos, em parte ja
explicados pela ndo utilizagdo efetiva desses recursos junto aos cursistas, preocupamos-nos
em investigar como esses tutores — profissionais de uma modalidade de ensino em expanséo,
com a chancela de se formarem como um grupo experiente em EaD, com saberes a serem
divulgados a outros profissionais da educagdo e com a oportunidade de participarem de um
curso a distancia, que envolvia um grande publico — percebem o uso dessas tecnologias no
ensino a distancia.

Pela analise dos dados deste estudo, foi possivel conferir que os tutores sabiam utilizar
as TICs, e aqueles que ndo sabiam, dedicaram-se a esse novo aprendizado. As dificuldades
iniciais foram superadas com empenho e com o auxilio da prdpria coordenacdo da AFOR.
Logo ndo podemos atribuir aos educadores o titulo de resistentes, sem dar-lhes a prévia
oportunidade de familiarizacdo com uma tecnologia. Foi o que observamos na AFOR UFJF.
Reconhecido o auxilio que poderiam oferecer, 0s recursos foram usados pelos tutores, ainda
que isso tenha sido marcado por atividades de gerenciamento de informacdes, voltadas para a

atualizacdo de noticias, organizacdo de tarefas, reunido de materiais para encontros, enfim,
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mais atividades de recepcdo por parte dos tutores, do que as de emisséo e de troca entre eles e
outros atores do curso Veredas.

Vimos que o0 uso que os tutores fazem das tecnologias, seja em exercicio profissional
ou pessoal, vai contribuir para a construcdo de sua percepg¢do, assim como para a proposta
pedagdgica do curso em que estdo atuando no momento, e contribuem com seu publico-alvo.

Percepcgéo € um conceito amplo, que envolve mais de uma varidvel para sua definicao.
Se considerarmos que a formacdo de tutores — uma nova fun¢do no meio educacional —
caracterizou-se, inicialmente, como formacdo em servigo, temos que reconhecer que a
qualidade, a variabilidade e o publico-alvo dos cursos a distancia em que atuaram serdo
fundamentais para a qualidade de sua formacdo. Conjeturamos que muitos profissionais da
educacdo podem ndo ter uma percepcdo ampla das possibilidades que a EaD assume diante
das potencialidades das TICs, caso as experiéncias em EaD, das quais eles participaram,
fossem projetos pedagdgicos muito parecidos e com limitada utilizacdo de recursos
tecnologicos junto aos alunos.

Ao discutirmos conceitos sobre EaD, integracdo das TICs a educacdo e o papel da
tutoria nesse cenario, foi possivel chegar a algumas conclusdes com este estudo:

— a EaD ainda @ uma modalidade de ensino em expansdo. Ela abarca experiéncias diversas,
que variam de acordo com a concepcao educacional adotada pelos cursos a distancia, o que,
por sua vez, interfere na relacdo professor-aluno-conhecimento e na funcdo que as TICs
assumem nesses projetos. Logo ndo existe uma percepg¢do Unica, correta ou equivocada sobre
uso das TICs na EaD;

— 0 nivel de formacdo exigido e os papeis de professor e tutor na EaD estdo em fase de
consolidacdo, o que leva a adequacdo das fungbes de ambos a proposta pedagogica de cada
curso;

— a divulgacdo académica de experiéncias na EaD ainda da seus primeiros passos no cenario
educacional, e seu alcance ainda € incipiente entre os educadores. A divulgacdo de um
segundo edital da UAB é um aspecto que contribuira para a capilaridade dessa modalidade de
ensino nas IES; no entanto ainda levara alguns anos para que a experiéncia e o relato das
mesmas sejam analisados e divulgados, intensificando-se, assim, essa divulgacéo;

— 0s pesquisadores tém pela frente o desafio de relatarem os avancos que o uso das TICs
podem trazer ao processo de ensino-aprendizagem, demonstrando resultados positivos desse
uso. Profetizar que as TICs tém muito a auxiliar no trabalho do professor e contribuir para o

aprendizado de seus alunos néo é suficiente para justificar 0 uso desses recursos, pois corre-se
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0 risco de se utilizarem computadores apenas como um recurso moderno, mas
pedagogicamente igual a tantos outros.

Finalmente, ao fazer referéncia teorica a integracdo das TICs a educacgdo, vimos que,
para Bianchetti (1997), os educadores poderiam ter posi¢Oes diferentes frente a essa
integracdo. Poderiam (i) ver apenas aspectos positivos na utilizagdo das TICs, sem reconhecer
limites; (ii) ter uma visdo rigida e contraria a essa integracdo; (iii) manter-se indiferente a esse
processo; ou (iv) posicionar-se frente as tecnologias de forma a aprender a coloca-las a seu
servico. Em nossa andlise, ndo definimos variaveis que permitissem agrupar os tutores em um
dessas posicdes especificamente, entretanto foi possivel observar que o grupo de tutores da
AFOR UFJF transitou entre uma posicdo indiferente frente as tecnologias e uma em que
seriam capazes de usa-las favoravelmente ao seu exercicio profissional. Transi¢do, porque
eles perceberam que as TICs poderiam auxiliar no desempenho de atividades relacionadas ao
curso, ndo somente as de ensino dedicadas ao cursista, mas também as de intercAmbio e
cooperacdo com outros tutores. Mas, ainda assim, fizeram uso limitado de tais atividades.
Definimos esse grupo de transicdo como “aprendizes”, sujeitos que, durante sua experiéncia
profissional, foram assimilando as funcionalidades, tanto técnicas quanto pedagdgicas, que o
uso das TICs pode oferecer ao ensino a distancia. Espera-se que, uma vez que essa fase de
aprendizado seja consolidada, estes tutores possam alcancar um estagio em que cologuem

efetivamente tais funcionalidades ao exercicio de sua pratica.
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ANEXO A - Frequéncia de acesso dos tutores ao site da AFOR UFJF

N [TUTOR N° de acessos

1 |Janauba 01 306
2 |Janadba 02 313
3 |Janalba 03 168
4 [Janauba 04 852
5 |Janalba 05 282
6 |Janalba 06 802
7  |Janauba 07 1742
8 Janauba 08 2609
9 |Janauba 09 402
10 |Janalba 10 638
11 |Janauba 11 406
12 [Janauba 12 976
13 [Janauba 13 807
14 |Janalba 14 751
15 (Janauba 15 360
16 [Janauba 16 233
17 |Janauba 17 609
18 |Janalba 18 365
19 [Janauba 19 567
20 |Janauba 20 1029
21 Janatba 21 1190
22 uiz de Fora 01 293
23 |Juiz de Fora 02 1361
24 Juiz de Fora 03 491
25 uiz de Fora 04 1618
26 uiz de Fora 05 830
27 uiz de Fora 06 651
28 uiz de Fora 07 290
29 uiz de Fora 08 689
30 uiz de Fora 09 1258
31 uiz de Fora 10 500
32 uiz de Fora 11 932
33 uiz de Fora 12 684
34 uiz de Fora 13 544
35 uiz de Fora 14 963
36 |Juiz de Fora 15 549
37 |Juiz de Fora 16 291
38 uiz de Fora 17 760
39 |Juiz de Fora 18 613
40 |Juiz de Fora 19 270
41 |Juiz de Fora 20 742
42 Juiz de Fora 21 432
43 |Juiz de Fora 22 631
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N [TUTOR N° de acessos

44 Juiz de Fora 23 859
45 |Porteirinha 01 729
46 |Porteirinha 02 1427
47 |Porteirinha 03 814
48 |Porteirinha 04 1623
49 |Porteirinha 05 770
50 |Porteirinha 06 426
51 |Porteirinha 07 381
52 |Porteirinha 08 305
53 |Porteirinha 09 707
54 |Porteirinha 10 565
55 |Porteirinha 11 368
56 |Porteirinha 12 384
57 |Porteirinha 13 540
58 |Porteirinha 14 668
59 |Porteirinha 15 401
60 |Porteirinha 16 721
61 |Porteirinha 17 582
62 |Porteirinha 18 434
63 |Porteirinha 19 390
64 |Porteirinha 20 467
65 |Porteirinha 21 1175

Fonte: Site do Veredas da AFOR UFJF
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ANEXO B - Roteiro de entrevista com a Coordenac¢do Geral do Projeto Veredas na
AFOR UFRJF

- Condicdes de acesso a Internet oferecidas pela AFOR UFJF.

- Critérios para a selecdo de tutores: experiéncia profissional, académica, conhecimentos em
informatica.

- Criacdo do site da AFOR UFJF: justificativa desta tecnologia na proposta pedagdgica da
AFOR.

- Orientacdes dadas aos tutores para utilizacdo do site: treinamento, atendimento.
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ANEXO C - Questionario

QUESTIONARIO

Prezado Tutor,

Sou aluna do Mestrado em Educacédo da Universidade Federal de Juiz de Fora. Estou
desenvolvendo um estudo sobre “A percepc¢do dos tutores do Projeto Veredas sobre o
uso das novas tecnologias na educacdo a distancia”. Elaborei esse questionario que
subsidiara o referido estudo.

Sua participacao é de fundamental importancia. Gostaria de ressaltar que néo se trata
de estudo encomendado pelo VEREDAS, mas sim o estudo independente sobre o
desenvolvimento do Projeto. Espero contar com a sua colaboracdo e comprometo-me a nao
revelar sua identidade,

N&o existem respostas certas ou erradas. Ndo se trata de uma avaliagcdo de
desempenho. Por isso, conto com sua sinceridade ao responder as questfes. Os resultados
desse trabalho serdo apresentados mais tarde.

A vocé, que se disp6s a responder tais questdes, o meu profundo agradecimento.

Veronica Mendes Vieira



1) Qual seu ano de nascimento:

2) Sexo:
a () Feminino b ( ) Masculino

3) Em que cidade vocé reside:

4) Vocé tem computador em sua casa?
a( )Sim
b ( ) Ndo (Va para a questao 8)

5) Vocé tem acesso a Internet em sua casa?
a( )Sim
b ( ) N&o (Va para a questao 8)

6) Que tipo de acesso a Internet vocé tem em sua casa?
a () Linha discada (linha telefénica)

b ( ) Réadio

c( ) Velox

d( ) Cabo

e () Satélite

7) Na sua opinido, na cidade em que vocé reside a conexao a Internet é:

a ( ) Aconexdo é boa

b () A conexao cai, mas ndo atrapalha meu trabalho
c ( ) A conexdo € péssima

d ( ) Outro:

8) Ha quanto tempo vocé trabalho no Veredas
a () Desde 2002
b ( ) Desde 2003
c ( ) Desde 2004
d () Desde 2005

9) Qual seu subpolo de trabalho no Veredas:

10) Na sua opinido, a conexdo a Internet no seu subpolo é:
a( ) Aconexdo é boa

b () A conexéo cai, mas nao atrapalha meu trabalho

c ( ) A conexdo € péssima

d ( ) Outro:
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11) Vocé acessa a Internet com a ajuda de:
a () Filhos

b () Cbnjuge / companheiro

c( ) Amigos

d () Colegas de trabalho

e ( ) Pais

f () Professor de informatica

g () Nao preciso de ajuda

h () Outros:

12) Com que freqiiéncia vocé realiza as seguintes atividades ao acessar a Internet?

132

Atividades Sempre Muitas Poucas
Vezes Vezes

Nunca

Pesquiso em sites de busca

Consulto sites da area educacional

Leio e-mails

Consulto sites de noticia, jornalisticos

Acesso sites de entretenimento

Ougo musica em sites

Converso com amigos (chat, icq, messenger)

Realizo atividades do meu trabalho

13) Onde vocé mais acessa a Internet? (Marque apenas uma opg¢ao)
a( )Emcasa

b () Na Coordenacéo do Veredas (ou ha Casa do Veredas)

¢ () No subpolo, pelo computador do Veredas

d () Em seu outro local de trabalho

e () Em cibercafé

f ( ) Outro:

14) Onde vocé mais acessa o site do Veredas? (Marque apenas uma opg¢ao)
a( )Emcasa

b () Na Coordenacéo do Veredas (ou na Casa do Veredas)

¢ () No subpolo, pelo computador do Veredas

d () Em seu outro local de trabalho

e () Em cibercafé

f ( ) Outro:

15) Com que frequéncia vocé acessa o site do Veredas?
a ( ) Todos os dias, mais de uma vez por dia

b () Todos os dias

c( ) De5 a4 vezes por semana

d ( ) De 3 a2 vezes por semana

e () 1vezpor semana

f ( )1vezacada 15 dias

g () Outro:
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16) Tendo em vista sua experiéncia como tutor no Veredas, vocé teve problemas para acessar a
Internet?
a ( ) Nao (Vaparaaquestao 17)
b( ) Sim, pois:
a () Otempo de acesso gratuito pelo Veredas é curto
b ( ) O acesso a Internet por conta prépria custa muito caro
¢ () Os computadores apresentam muito defeito
d ( ) Falta tempo para usar o computador, pois temos muitas fungdes como tutor do Veredas
e () Dificuldade técnica em usar o computador
f () Outro:

17) Vocé realizou algum curso de informética antes de trabalhar no Veredas?
a( )Sim
b ( )Néao

18) Voceé realizou algum de curso de informatica depois que comecou a trabalhar no Veredas?
a( ) Sim (Vaparaaquestao 19)
b ( ) Ndo (V& para a questéo 20)

19) Sim. Por qué? (Pode marcar mais de uma alternativa)

a () Meu trabalho no Veredas exige o uso da informéatica

b () Quis ampliar meus conhecimentos em informatica para trabalhar no Veredas
¢ ( ) Tinha interesse pessoal em aprender mais sobre informatica

d () Tinha dificuldade em lidar com o computador

e () Tinha dificuldade em lidar com a Internet

f () Precisei superar minha inseguranca em lidar com o computador

g ( ) Outro:

20) Nao. Por qué? (Pode marcar mais de uma alternativa)

a () Acho que era obrigacdo da Coordenacédo do Veredas oferecer um curso de informatica a todos os
tutores

b () As orientagcBes passadas pela Coordenacédo do Veredas foram suficientes

¢ () Nao acho necessario um curso de informatica para lidar com o computador

d () Jatinha um curso de informatica

e () Falta de tempo

f () Tenho inseguranga em lidar com o computador

g () N&o consigo o computador de jeito nenhum

g () Outro:

21) Na sua opiniéo, para trabalhar como tutor em um curso a distancia que utilize informatica é
necessario: (Pode marcar mais de uma alternativa)

a () Saber usar programas basicos de informatica (word, excel)

b ( ) Saber usar programas avanc¢ados de informética (graficos, seguranca, sistemas, web)

c ( ) Saber usar a Internet

d () Ter experiéncia comprovada no uso da informatica

e () Outro:




22) Qual sua opinido sobre as seguintes colocacdes:
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ALTERNATIVAS

Concordo
Totalmente

Concordo

Indeciso

Discordo

Discordo
Totalmente

Para ser aluno de um curso a distancia é
preciso ter computador em casa

Para ser tutor de um curso a distancia € preciso
ter seu préprio computador

O tutor de um curso a distancia busca meios de
acessar a Internet por conta prépria

Os alunos de um curso a distancia se
comprometem no ato da matricula a acessar a
Internet por conta propria

23) Vocé teve alguma experiéncia profissional em educacéo a distancia ANTES de trabalhar no

Veredas?
a () Sim. Especifique:

b( )Nao

24) Vocé estudou sobre educacéo a distancia ANTES de trabalhar no Veredas?

a () Sim. Especifique:

b( )Nao

25) Qual sua formacéao académica?
a ( ) Graduagéo em:

Concluido: ( ) Sim ( ) Nao

b () Especializagdo em:

¢ ( ) Mestrado em:

Concluido: ( ) Sim ( ) Nao

Concluido: ( ) Sim () Nao
Concluido: ( ) Sim ( ) Nao

d ( ) Doutorado em:

Concluido: ( ) Sim () Nao
Concluido: ( ) Sim ( ) Nao

26) Vocé tem outra atividade de trabalho além do Projeto Veredas? (Pode marcar mais de uma

alternativa)

a () Tenho outro emprego na area de educagao
b () Tenho outro emprego, mas néo é na area de educacao

c () Nao tenho outra atividade
d () Outro:

27) Em suas atividades de tutoria, vocé se comunica com seus cursistas pela Internet?

a( )Nao

b () Sim, por mensagens no site do Veredas

c( ) Sim, por e-mail pessoal
d ( ) Outro:

28) Vocé desenvolve alguma atividade com seus cursistas usando a informatica? (Pode marcar mais de

uma alternativa)

a () Sugiro aos meus cursistas que utilizem atividades com o computador em sala de aula
b () Reviso trabalho de digitagdo com meus cursistas
¢ () Faco pesquisas na Internet com meus cursistas

d () Faco pesquisas na Biblioteca Digital do Veredas com meus cursistas
e () Nao uso a informatica com meus cursistas

f () Outro:
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29) Na sua opinido, que recursos do site poderiam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem de seus

cursistas no Veredas?
a () Férum de discussao
b () Troca de mensagens

¢ ( ) O site do Veredas néo tem recursos suficientes para auxiliar no processo de ensino-aprendizagem

d ( ) Outro:

30) Com que fregiiéncia vocé realiza as seguintes atividades no site do Veredas?

Atividades

Sempre

Muitas Poucas
vezes

vezes

Nunca

monografia, dados pessoais)

Registro informag@es dos cursistas (visitas, notas, dados da

Leio as mensagens que recebo

Respondo as mensagens que recebo

Troco mensagens com a coordenacio

Troco mensagens com outros tutores

Troco mensagens com meus cursistas

Troco mensagens com 0s supervisores de monografia

Leio os féruns de discusséo

Envio mensagens para os féruns de discusséo

31) Vocé ja deu sugestbes para o funcionamento do site do Veredas?

a () Sim e foram colocadas em pratica
b ( ) Sim, mas ndo foram colocadas em pratica
¢ () Nao, nunca dei sugestbes

32) Na sua opinido, qual o grau de clareza das mensagens enviadas no site pelos seguintes sujeitos:

Sujeitos Muito Claro

Claro

Pouco Claro

Confuso

Coordenacéo

Tutores

Supervisores de Monografia

33) Na sua opinido, o que tornaria algumas mensagens confusas:

a () Elas sédo grandes demais

b () Elas sé&o incompletas

¢ ( ) Elas sao desencontradas

d () Elas tém uma linguagem muita rebuscada
e () Outro:

34) Que importancia vocé atribui as seguintes atividades em um curso a distancia:

Atividades

Muito
Importante

Importante

Pouco
Importante

N&o é
Importante

Nao
sei

Registro de informacgfes académicas dos alunos

Troca de mensagens entre 0s participantes do curso

Realizacdo de video — conferéncia

Discussfes em tempo real (chat, por exemplo)

Féruns de discusséo
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35) Na sua opinido, qual o recurso mais eficiente em um curso a distancia? (Marque apenas uma

opcéo)

a () Internet

b ( ) Telefone

¢ () Encontros presencias

d () Material impresso (livros, apostilas, manuais)
e () Recursos multimidia (fitas de video, programas institucionais)

f () Outro:

36) Qual sua opinido sobre as seguintes afirmacdes:

AFIRMACOES

Concordo
Totalmente

Concordo

Indeciso

Discordo

Discordo
Totalmente

E facil adaptar os recursos da Internet ao
processo de ensino-aprendizagem.

A Internet aproxima pessoas que estao
separadas fisicamente.

E necessario um grande esforco para reunir as
informac®es colhidas na Internet.

A Internet permite a troca de experiéncia
profissional entre pessoas de diferentes
regides.

A Internet permite atender cada aluno
individualmente.

A Internet tem um conteldo fragmentado.

O contelido da Internet é confiavel.

Pessoas com mais idade tém dificuldade em
adaptar-se ao uso da Internet.

A Internet ainda € um recurso muito caro.

O uso da Internet na educagéo contribui para a
exclusdo educacional.

E necessario um grande conhecimento para se
utilizar a Internet.

Nos dias atuais, a Internet é indispensavel a
educacéo.

A Internet ndo respeita direitos autorais.

A Internet ainda ndo chegou ao interior dos
estados brasileiros.

OBRIGADA POR SUA COLABORAGAO!
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ANEXO D - Relatorio Estatistico — Tabela de Frequéncias

gl Qual seu ano de nascimento

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  1950-1954 3 53 53 53
1955-1959 5 8,8 8,8 14,0
1960-1964 6 10,5 10,5 24,6
1965-1969 6 10,5 10,5 35,1
1970-1974 21 36,8 36,8 71,9
1975-1979 15 26,3 26,3 98,2
97 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g2 Sexo
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Feminimo 48 84,2 85,7 85,7
Masculino 8 14,0 14,3 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0




g3 Em que cidade vocé reside

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 97 2 3,5 3,5 3,5
Astolfo Dutra 1 1,8 1,8 5,3
Belo Horizonte 1 1,8 1,8 7,0
Brasilia de Minas 1 1,8 1,8 8,8
Cataguases 1 1,8 1,8 10,5
Coracédo de Jesus 1 1,8 1,8 12,3
Espinosa 2 3,5 3,5 15,8
Grao Mogol 1 1,8 1,8 17,5
Itacarambi 1 1,8 1,8 19,3
Itaipava 1 1,8 1,8 21,1
Janalba 10 17,5 17,5 38,6
Juiz de Fora 16 28,1 28,1 66,7
Matias Barbosa 1 1,8 1,8 68,4
Montes Claros 7 12,3 12,3 80,7
Porteirinha 4 7,0 7,0 87,7
Riacho dos Machados 2 3,5 3,5 91,2
Rlo Pomba 1 1,8 1,8 93,0
Santos Dumont 1 1,8 1,8 94,7
Sao Jodo do Paraiso 1 1,8 1,8 96,5
Taiobeiras 1 1,8 1,8 98,2
\Fgg;: dgrande do 1 18 18 100,0
Total 57 100,0 100,0
g4 Vocé tem computador em sua casa
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 49 86,0 87,5 87,5
Nao 7 12,3 12,5 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0
g5 Vocé tem acesso a Internet em sua
Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid Sim 46 80,7 93,9 93,9
Nao 3 5,3 6,1 100,0
Total 49 86,0 100,0
Missing Nao 1 1,8
N&o se aplica 7 12,3
Total 8 14,0
Total 57 100,0
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(6 Que tipo de acesso a Internet vocé tem em sua

Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid Linha 31 54,4 67,4 67,4
Radio 2 3,5 4.3 71,7
Velox 9 15,8 19,6 91,3
Cabo 3 5,3 6,5 97,8
Satélite 1 1,8 2,2 100,0
Total 46 80,7 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
N&o se aplica 10 17,5
Total 11 19,3
Total 57 100,0

g7 Na sua opinido, na cidade em que vocé reside a conexao a Internet é

Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid A conexdo é boa 30 52,6 65,2 65,2
Girapaiha meu trabaiho 8| 140 17.4 826
A conexao é péssima 6 10,5 13,0 95,7
Outro 2 3,5 4,3 100,0
Total 46 80,7 100,0
Missing  N&o respondeu 1 18
N&o se aplica 10 17,5
Total 11 19,3
Total 57 100,0

g7 Outra situagdo para a conexdao a Internet na cidade em que vocé mora

Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid 97 1 1,8 1,8 1,8
99 54 94,7 94,7 96,5
A conexdo cai e as 1 18 18 98,2

atrapalha o meu
Custo muito alto 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0




g8 Ha quanto tempo vocé trabalha no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Desde 2002 48 84,2 85,7 85,7
Desde 2003 5 8,8 8,9 94,6
Desde 2004 3 5,3 5,4 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o responde 1 1,8
Total 57 100,0
g9 Qual seu subpolo de trabalho no Veredas
Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid 1 6 10,5 10,5 10,5
2 16 28,1 28,1 38,6
3 7 12,3 12,3 50,9
4 10 17,5 17,5 68,4
5 6 10,5 10,5 78,9
6 11 19,3 19,3 98,2
97 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g10 Na sua opinido, a conexao a Internet no seu subpolo é
Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid A conexdo é boa 17 29,8 30,9 30,9
o || me| we| e
A conexao é péssima 8 14,0 14,5 76,4
Outro 12 21,1 21,8 98,2
Alternativas Be C 1 1,8 1,8 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  Nao 2 3,5
Total 57 100,0




g10.4 Outra situacéo para a conexdo a Internet no seu subpolo

Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid 97 1 1,8 1,8 1,8
99 44 77,2 77,2 78,9
irapaina o me tabaho ' 18 18 80.7
Conexao é lenta 1 1,8 1,8 82,5
tl:;l|se[f)g:;§:dade de linha 1 1.8 18 84,2
Em Juiz de Fora é boa,
em Lima Duarte, por
exemplo, é variavel e 1 1,8 1,8 86,0
Pedro Teixeira creio que
nem ha
Nao conecto no subpolo,
pois o telefone vive 1 1,8 1,8 87,7
desliaado
N&o existe 1 1,8 1,8 89,5
Nao ha provedor 1 1,8 1,8 91,2
N&o tem internet - Jaiba 1 1,8 1,8 93,0
N&o uso 1 1,8 1,8 94,7
Quase nao usei 1 1,8 1,8 96,5
Raramente foi usada,
mas era horrivel 1 18 1.8 98,2
Usei raramente 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g11 Vocé acessa a Internet com a ajuda
Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid Filho 3 53 54 54
Conjuge/companheiro 1 1,8 1,8 7,1
Nao preciso de ajuda 50 87,7 89,3 96,4
Qutros 2 3,5 3,6 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  Né&o 1 1,8
Total 57 100,0
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g11.8 Outra situag&o para acesso a Internet com a
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Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid 97 1 1,8 1,8 1,8
99 54 94,7 94,7 96,5
Quando ha coisas
especificas (linguagem, 1 1,8 1,8 98,2
por exemplo)
Sozinha 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
ql2.1 Com que frequéncia vocé: pesquisa em sites de busca
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 25 43,9 44,6 44,6
Muitas vezes 20 35,1 35,7 80,4
Poucas vezes 10 17,5 17,9 98,2
Nunca 1 1,8 1,8 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0
gl2.2 Com que frequéncia vocé: consulta site da area educacional
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Sempre 22 38,6 38,6 38,6
Muitas vezes 23 40,4 40,4 78,9
Poucas vezes 11 19,3 19,3 98,2
Nunca 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
gl12.3 Com que frequéncia vocé: |é e-mails
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 40 70,2 72,7 72,7
Muitas vezes 7 12,3 12,7 85,5
Poucas vezes 4 7,0 7,3 92,7
Nunca 4 7,0 7,3 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0




gl12.4 Com que frequéncia vocé: consulta sites de noticia, jornalisticos

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 17 29,8 30,9 30,9
Muitas vezes 9 15,8 16,4 47,3
Poucas vezes 25 43,9 45,5 92,7
Nunca 4 7,0 7,3 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0
g12.5 Com que frequéncia vocé: acessa sites de entreterimento
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 8 14,0 14,5 14,5
Muitas vezes 6 10,5 10,9 25,5
Poucas vezes 25 43,9 45,5 70,9
Nunca 16 28,1 29,1 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0
g12.6 Com que frequéncia vocé: ouve musicas em site
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 7 12,3 13,0 13,0
Muitas vezes 5 8,8 9,3 22,2
Poucas vezes 19 33,3 35,2 57,4
Nunca 23 40,4 42,6 100,0
Total 54 94,7 100,0
Missing  N&o respondeu 3 53
Total 57 100,0

ql2.7 Com que frequéncia vocé: conversa com amigos (chat, icq, messenger)

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid Sempre 11 19,3 20,4 20,4
Muitas vezes 4 7,0 7.4 27,8
Poucas vezes 16 28,1 29,6 57,4
Nunca 23 40,4 42,6 100,0
Total 54 94,7 100,0

Missing  N&o respondeu 3 5,3

Total 57 100,0
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g12.8 Com que frequéncia vocé: realiza atividades do seu trabalho

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Sempre 46 80,7 80,7 80,7
Muitas vezes 8 14,0 14,0 94,7
Poucas vezes 3 53 5,3 100,0
Total 57 100,0 100,0
g13 Onde vocé mais acessa a internet
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Em casa 36 63,2 63,2 63,2
Na Coordenacéo do
Veredas (ou na casa 3 5.3 5,3 68,4
do Veredas)
No sub-polo, pelo
comput;dor dF()) Veredas 8 14,0 14,0 82,5
tEr;anﬁ]L:)OUtro local de 5 35 35 86.0
Outros 2 3,5 3,5 89,5
Alternativas A, Be D 2 3,5 3,5 93,0
Alternativas B e C 1 1,8 1,8 94,7
Alternativas Be F 1 1,8 1,8 96,5
Alternativas A e C 1 1,8 1,8 98,2
Alternativas A e E 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g13 Outra situagdo para onde mais acessa a internet
Cumulative
Frequency | Percent Valid Percent Percent
Valid 99 54 94,7 94,7 94,7
Locais muito variados,
dificil estabelecer um 1 1,8 1,8 96,5
local apenas
;ggzlssoque cobram pelo 1 18 18 98,2
Na escola onde trabalho 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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g14 Onde vocé mais acessa o site do Veredas
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Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid Em casa 34 59,6 59,6 59,6

Na Coordenacgéo do

Veredas (ou na casa do 7 12,3 12,3 71,9

Veredas)

No sub-polo, pelo 13 22,8 22,8 94,7

computador do Veredas ’ ’ ’

tIE”TbZlehLi)outro local de 5 35 35 98,2

Alternativas B e C 1 1,8 1,8 100,0

Total 57 100,0 100,0

q14.6 Outra situacdo para onde mais acessa o site do Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 99 57 100,0 100,0 100,0
gq1l5 Com que frequéncia vocé acessa o site do Veredas
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Grupo 1l 33 57,9 57,9 57,9
Grupo 2 24 42,1 42,1 100,0
Total 57 100,0 100,0

g15.7 Outra situacdo para com que frequéncia acessa o site do Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 5 a7 vezes por semana,
as vezes mais de uma 1 1,8 1,8 1,8
vez por dia
99 54 94,7 94,7 96,5
De 5 a 7 vezes por
semana, mais de uma 1 1,8 1,8 98,2
vez por dia
Tem semana que A, e em
outras D, e também C 1 18 18 1000
Total 57 100,0 100,0




16 Tendo em vista sua experiéncia como tutor no Veredas, vocé teve problemas
para acessar a internet?

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Nao 40 70,2 75,5 75,5
Sim 13 22,8 24,5 100,0
Total 53 93,0 100,0
Missing  N&o respondeu 4 7,0
Total 57 100,0

16 Identificacdo dos problemas que o tutor do Veredas teve para acessar a internet

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid O tempo de acesso
gratuito pelo Veredas 4 7,0 33,3 33,3
é curto
O acesso a internet
por conta prépria 1 1,8 8,3 41,7
custa muito caro
Falta tempo, pois
temos muitas funcdes 3 53 25,0 66,7
como tutor
Outro 3,5 16,7 83,3
Alternativas A e B 1 1,8 8,3 91,7
Alternativas A, B, D e E 1 1,8 8,3 100,0
Total 12 21,1 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
N&o se aplica 44 77,2
Total 45 78,9
Total 57 100,0

16 Outra situacdo para a identificacdo dos problemas que o tutor do Veredas teve para
acessar a internet

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 97 1 1,8 1,8 1,8

99 54 94,7 94,7 96,5

Até que eu tive banda

larga 1 1,8 1,8 98,2

Considerando o acesso

no sub-pélo o tempo de

acesso era curto, assim

0 acesso em casa nao 1 1,8 1,8 100,0

apresenta nenhum

problema, exeto pelo

custo

Total 57 100,0 100,0
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g17 Vocé realizou algum

curso de informatica antes de trabalhar no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 31 54,4 55,4 55,4
Nao 25 43,9 44,6 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0

18 Vocé realizou algum curso de informética depois que comegou a trabalhar no

Veredas
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Sim 4 7,0 7,1 7,1

N&o 52 91,2 92,9 100,0

Total 56 98,2 100,0
Missing N&o responde 1 1,8
Total 57 100,0

g19 Identificacdo do motivo pelo qual o tutor realizou um curso de informética depois que
comecou atrabalhar no Veredas

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Quis ampliar meus
conhecimentos para 3,5 50,0 50,0
trabalhar no Veredas
Tinha interesse
pessoal em aprender 3,5 50,0 100,0
mais sobre informatica
Total 4 7,0 100,0
Missing N&o se aplica 53 93,0
Total 57 100,0

g19 Outra situacdo para o motivo pelo qual o tutor realizou um curso de
informatica depois que comecgou a trabalho no Veredas

Cumulative
Freqguency Percent Valid Percent Percent
Valid 99 57 100,0 100,0 100,0
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g20 Identificacdo do motivo pelo qual o tutor ndo realizou um curso de informética depois que

comegou a trabalhar no Veredas
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Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid As orientagfes passadas
pela Coord Veredas 14 24,6 26,4 26,4
foram suficientes
N&o acho necessario um
curso para lidar com o 4 7,0 7,5 34,0
computador
Falta de tempo 3 5,3 5,7 56,6
Outro 3 53 57 62,3
Alternativas B e D 11 19,3 20,8 83,0
Alternativas B, C e D 1 1,8 1,9 84,9
Alternativas D e G 1 1,8 1,9 86,8
Alternativas D e E 1 1,8 1,9 88,7
Alternativas E e G 2 3,5 3,8 92,5
Alternativas Ce D 1 1,8 1,9 94,3
Alternativas B e E 3 53 57 100,0
Total 53 93,0 100,0

Missing N&o se aplica 4 7,0

Total 57 100,0




g20 Outra situacdo para o motivo pelo qual o tutor néo realizou um curso de informéatica
depois que comegou a trabalho no Veredas

Frequency

Percent

Valid Percent

Cumulative
Percent

Valid

99

A medida que tinha
dificuldades, alguns
amigos me ajudavam

As habilidades exigidas
para os registros e
acesos no Veredas eram
inerentes a minha pratica
com computadores

Jé trabalhava bem com
informatica

Ja usava o computador
antes

Mas pretendo fazer

Meu trabalho no Veredas
coincidiu com uma
enorme sobrecarga na
vida familiar. Foi e tem
sido dificil organizar o
tempo para tantas
reponsabilidades

Total

51

57

89,5

1,8

1,8

1,8

1,8
1,8

1,8

100,0

89,5

1,8

1,8

18

18
1,8

1,8

100,0

89,5

91,2

93,0

94,7

96,5
98,2

100,0

g21 Na sua opinido, para trabalhar como tutor em um curso a distancia que utilize
informatica é necessario

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Saber usar programas
basicos de informatica 1 1,8 1,8 1,8
(word, excel)
Saber usar a internet 5 8,8 8,8 10,5
Ter experiéncia
comprovada no uso de 5 8,8 8,8 19,3
informéatica
Alternativas Ae C 37 64,9 64,9 84,2
Alternativas A,Be C 9 15,8 15,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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g21.1 Outra situacado para o que é necessario para trabalhar como um tutor em curso a
distancia que utilize a informética

Frequency

Percent

Valid Percent

Cumulative
Percent

Valid

4
99

Seria interessante alguns
conhecimentos técnicos
para poder solucionar
problemas de conexao.
Acho g o tutor de um
curso a distancia deveria
receber um computador
da insituicdo formadora e
poder acessar a internet
quando necessitasse

Total

1
55

57

1,8
96,5

1,8

100,0

1.8
96,5

1,8

100,0

1,8
98,2

100,0

(22.1 Para ser aluno de um curso a distancia é preciso ter computador em casa

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid Concordo Totalmente 11 19,3 19,6 19,6
Concordo 21 36,8 37,5 57,1
Indeciso 3 53 5,4 62,5
Discordo 19 33,3 33,9 96,4
Discordo Totalmente 2 3,5 3,6 100,0
Total 56 98,2 100,0

Missing  N&o responde 1 1,8

Total 57 100,0

g22.2 Para ser tutor de um curso a distancia € preciso ter seu proprio computador

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Concordo Totalmente 27 47,4 48,2 48,2
Concordo 17 29,8 30,4 78,6
Indeciso 2 3,5 3,6 82,1
Discordo 10 17,5 17,9 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o responde 1 1,8
Total 57 100,0
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g22.3 O tutor de um curso a distdncia busca meios de acessar a internet por conta

prépria
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Concordo Totalmente 14 24,6 25,0 25,0
Concordo 28 49,1 50,0 75,0
Indeciso 4 7,0 7,1 82,1
Discordo 6 10,5 10,7 92,9
Discordo Totalmente 4 7,0 7,1 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  Nao respondeu 1 1,8
Total 57 100,0

g22.4 Os alunos de um curso a distancia se comprometem no ato da matricula a acessar

ainternet por conta prépria

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Concordo Totalmente 5 8,8 8,9 8,9
Concordo 19 33,3 33,9 42,9
Indeciso 4 7,0 7.1 50,0
Discordo 22 38,6 39,3 89,3
Discordo Totalmente 6 10,5 10,7 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing Nao se aplica 1 1,8
Total 57 100,0
g23 Vocé teve alguma experiéncia profissional em educacéo a
distancia antes de trabalhar no Veredas
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 9 15,8 15,8 15,8
N&o 48 84,2 84,2 100,0
Total 57 100,0 100,0




g23.1 Especificagcdo da experiéncia profissional em educacédo a distancia antes de

trabalho no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid 99 48 84,2 84,2 84,2

Formacéo de docentes -

Proformacéo (nivel 1 1,8 1,8 86,0

médio)

Gradugdo em Matematica 1 1,8 1,8 87,7

PROCAP 5 8,8 8,8 96,5

Telecurso 2000 1 1,8 1,8 98,2

Um Salto para o Futuro 1 1,8 1,8 100,0

Total 57 100,0 100,0

g24 Vocé estudou sobre educacéo a distancia antes de trabalhar no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 12 21,1 214 214
Nao 44 77,2 78,6 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0
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g24.1 Especificagdo do estudo sobre educagdo a distancia antes de trabalhar no Veredas

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 97 3 53 5,3 53
99 45 78,9 78,9 84,2
Curso de especializagao 1 1,8 1,8 86,0
Especializacéo em
Gestédo da EaD 1 1.8 18 81,7
Especilizacao e
Informatica na Educacéo 1 1.8 18 89,5
Grupo de Estudo no
MAST 1 1,8 1,8 91,2
Leitura e experiéncia de
CUrso 1 1,8 1,8 93,0
Na faculdade (curso de
Pedagogia) 1 1,8 1,8 94,7
No curso de Pedagogia,
superficialmente 1 1.8 18 96,5
PROCAP 1 1,8 1,8 98,2
Sempre me interessei
em ler sobre educacéo a 1 1,8 1,8 100,0
distancia
Total 57 100,0 100,0
g25 Nivel de Formagao
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Graduacao 12 21,1 21,8 21,8
Especializa¢do em curso 7 12,3 12,7 34,5
Especializagdo concluida 23 40,4 41,8 76,4
Mestrado em curso 8 14,0 14,5 90,9
Mestrado concluido 5 8,8 9,1 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing 97 2 3,5
Total 57 100,0
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g25.1 Qual sua formagao académica: Graduagéo

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Pedagogia 20 35,1 42,6 42,6
Normal Superior 3 5,3 6,4 48,9
Outras Licenciaturas 24 42,1 51,1 100,0
Total 47 82,5 100,0
Missing  Nao respondeu 7 12,3
System 3 53
Total 10 17,5
Total 57 100,0
g25.2 Graduagao concluida?
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 50 87,7 100,0 100,0
Missing  N&o respondeu 6 10,5
N&o se aplica 1 1,8
Total 7 12,3

Total 57 100,0




(25.3 Qual sua formacédo académica: Especializagdo em

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid 99 17 29,8 29,8 29,8

Arte Educacéo 1 1,8 1,8 31,6

Didatica: Fundamentos

Teoricos da Pratica 1 18 1,8 33,3

Pedagdgica

Docer_ma do ensino 2 35 35 36.8

superior

Docen_<:|a no Ensino 1 18 18 386

Superior

Educacéo Infantil 2 3,5 3,5 42,1

Educacéo Infantil e

Gestao da EaD 1 18 1.8 43.9

Ensino Superior

(Metodologia) L 18 18 45,6

Estudos Literarios 1 1,8 1,8 47,4

Geografia Regional 1 1,8 1,8 49,1

Gestao da Educacgéo 1 1,8 1,8 50,9

G_esan.da Educacéo a 1 18 18 52,6

Distancia

G_esfag da Educacao a 1 18 18 54.4

Distanica

Gestao Escolar 1 1,8 1,8 56,1

G_Ioballzz_igao, Midia e 1 18 18 57.9

Cidadania

Histéria do Brasil 1 1,8 1,8 59,6

Histéria do Brasil

Republica 1 1,8 1,8 61,4

Histéria Moderna e

Contemporanea 1 18 18 63,2

Informatica na Educacéo 2 35 35 66,7

Leitura e Produgao 2 35 35 70.2

Textual

Lingua Portuguesa e

Literatura Brasileira 1 18 18 1.9

Matematica e Estatistica 1 1,8 1,8 73,7

Metod_olog|a do Ensino 1 18 18 75.4

Superior

Métodos Quantitiativos 1 1,8 1,8 77,2

Organizagéo e

Administracéo da 1 1,8 1,8 78,9

Recreacédo e do Lazer

Orientac&@o Educacional 1 1,8 1,8 80,7

Politicas Publicas 1 1,8 1,8 82,5

Psicopedagogia 2 35 35 86,0

Psicopedagogia e

Alfabetizacao 1 18 1.8 8u.1

Superviséo 2 35 35 91,2

Superviséo Educacional 2 3,5 3,5 94,7

Superviséo Escolar e

Formagéo de 1 1,8 1,8 96,5

Professores

Superviséo Escolar e

Inspecéo Escolar 1 18 1.8 98,2

Tecnologia na Educagéo 1 1,8 1,8 100,0

Total 57 100,0 100,0
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g25.4 Especializagdo concluida?

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sim 30 52,6 75,0 75,0
N&o 8 14,0 20,0 95,0
Sim e Nao 2 3,5 5,0 100,0
Total 40 70,2 100,0
Missing  N&o se aplica 17 29,8
Total 57 100,0
g25.5 Qual sua formagdo académica: Mestrado em
Cumulative
Frequency [ Percent [ Valid Percent Percent
Valid 99 44 77,2 77,2 77,2
Economia Doméstica 1 1,8 1,8 78,9
Educacgédo 8 14,0 14,0 93,0
Ensino de Fisica 1 1,8 1,8 94,7
Histéria Social 1 1,8 1,8 96,5
Letras Neolatinas 1 1,8 1,8 98,2
Linguistica 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g25.6 Mestrado concluido?
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sim 5 8,8 38,5 38,5
Néo 8 14,0 61,5 100,0
Total 13 22,8 100,0
Missing  N&o se aplica 44 77,2
Total 57 100,0
g25.7 Qual sua formagéo académica: Doutorado em
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 99 57 100,0 100,0 100,0

025.8 Doutorado concluido?

Percent
100,0

Frequency
57

Missing  Na&o se aplica




(26 Vocé tem outra atividade de trabalho além do Projeto Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

e | e[ | ma| e

Tenho outro emprego,

mas nao é na area de 1 1,8 1,8 78,9

educacéo

Nao tenho outra atividade 11 19,3 19,3 98,2

Outro 1 1,8 1,8 100,0

Total 57 100,0 100,0

g26.1 Outra situacdo para outra atividade de trabalho além do Projeto Veredas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 99 56 98,2 98,2 98,2
Tenho provisoriamente
outro emprego 1 1.8 1.8 100,0
Total 57 100,0 100,0

027 Em suas atividade de tutoria, vocé se comunica com seus cursistas pela internet

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid  Nao 36 63,2 63,2 63,2
S pegaoenere o| ws| ws|
Sim, por e-mail pessoal 11 19,3 19,3 93,0
Outro 4 7,0 7,0 100,0
Total 57 100,0 100,0

g27.1 Outra situacdo para como o tutor se comunica com seus cursistas pelainternet

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 99 53 93,0 93,0 93,0
Em poucos casos 1 1,8 1,8 94,7
Por fax 1 1,8 1,8 96,5
Telefone 1 1,8 1,8 98,2
Telefonemas/Recados 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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g28 Vocé desenvolve alguma atividade com seus cursistas usando a informatica

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sugiro que utilizem
atividades com o 14 24,6 25,5 25,5
computador na aula
reviso trabalho de
digitacao de meus 7 12,3 12,7 38,2
cursistas
Faco pesquisas na
internet com meus 9 15,8 16,4 54,5
cursistas
Faco pesquisas na
Biblio Digital do Veredas 6 10,5 10,9 65,5
com os cursistas
Nao uso informatica
com meus cursistas 19 333 34.5 100.0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0

028.1 Outra situacédo para atividade que o tutor desenvolve com seus cursistas

usando a informatica

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid 99 53 93,0 93,0 93,0

A maioria ndo tem

acesso a internet 1 1.8 1.8 94,7

Aula com os alunos

para explicar como 1 1,8 1,8 96,5

se usa e-mail

Instalei a Biblioteca

Digital em casa de

cursista para 1 1.8 1.8 98,2

facilitar o acesso

Slides em PPT dos

temas dos Guias 1 18 18 100.0

Total 57 100,0 100,0
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29 Na sua opinido, que recursos do site poderiam auxiliar no processo de ensino
aprendizagem de seus cursistas no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Fo6rum de Discusséao 24 42,1 42,1 42,1
Troca de mensagens 8 14,0 14,0 56,1
Outro 1 1,8 1,8 57,9
Alternativas Ae B 24 42,1 42,1 100,0
Total 57 100,0 100,0

029.4 Outra situacéo para que recursos do site poderiam auxiliar no processo de
ensino aprendizagem dos cursistas no Veredas

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 99 56 98,2 98,2 98,2
Cursistas nédo
possuem computador 1 1.8 1.8 100,0
Total 57 100,0 100,0

g30.1 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: registra informacdes dos
cursistas (visitas, notas, dados da monografia, dados pessoais)

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sempre 33 57,9 60,0 60,0
Muitas vezes 22 38,6 40,0 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0

g30.2 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: |é as mensagens que

recebe
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Sempre 50 87,7 87,7 87,7
Muitas vezes 7 12,3 12,3 100,0
Total 57 100,0 100,0




g.30.3 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: responde as mensagens que

recebe
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sempre 25 43,9 45,5 45,5
Muitas vezes 19 33,3 34,5 80,0
Poucas vezes 11 19,3 20,0 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0

30.4 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: troca mensagens com a

coordenacgéo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sempre 15 26,3 26,8 26,8
Muitas vezes 12 21,1 21,4 48,2
Poucas vezes 28 49,1 50,0 98,2
Quando solicitado 1 1,8 1,8 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  Nao respondeu 1 1,8
Total 57 100,0

30.5 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: troca mensagens com outros

tutores
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sempre 8 14,0 14,3 14,3
Muitas vezes 14 24,6 25,0 39,3
Poucas vezes 29 50,9 51,8 91,1
Nunca 4 7,0 7,1 98,2
Quando solicitado 1 1.8 1,8 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0
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g30.6 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: troca mensagens com seus

cursistas
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sempre 3 5,3 5,5 5,5
Muitas vezes 3 5,3 55 10,9
Poucas vezes 14 24,6 25,5 36,4
Nunca 35 61,4 63,6 100,0
Total 55 96,5 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,5
Total 57 100,0

g30.7 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: troca mensagens com 0s
supervisores de monografia

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid Sempre 12 21,1 21,8 21,8
Muitas vezes 13 22,8 23,6 455
Poucas vezes 29 50,9 52,7 98,2
Nunca 1 1,8 1,8 100,0
Total 55 96,5 100,0

Missing  N&o respondeu 2 3,5

Total 57 100,0

30.8 No site do Veredas,

com que frequéncia vocé: |1é os féruns de discusséo

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid Sempre 28 49,1 50,9 50,9
Muitas vezes 16 28,1 29,1 80,0
Poucas vezes 11 19,3 20,0 100,0
Total 55 96,5 100,0

Missing  N&o respondeu 2 3,5

Total 57 100,0

g30.9 No site do Veredas, com que frequéncia vocé: envia mensagens para 0s

foruns de discusséo

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid Sempre 2 3,5 3,6 3,6
Muitas vezes 4 7,0 7,3 10,9
Poucas vezes 31 54,4 56,4 67,3
Nunca 18 31,6 32,7 100,0
Total 55 96,5 100,0

Missing  N&o respondeu 2 3,5

Total 57 100,0
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g31 Vocé ja deu sugestdes para o funcionamento do site do Veredas

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Sim e foram
colocadas em pratica 1 19.3 19,6 19,6
Sim, mas ndo foram
colocadas em pratica 6 105 10,7 304
Nao, nunca dei
sugestes 38 66,7 67,9 98,2
Alternativas A e B 1 1,8 1,8 100,0
Total 56 98,2 100,0
Missing  N&o respondeu 1 1,8
Total 57 100,0

g32.1 Na sua opinido, qual o grau de clareza das mensagens enviadas no site

pela coordenacéo

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Muito Claro 46 80,7 80,7 80,7
Claro 11 19,3 19,3 100,0
Total 57 100,0 100,0

(32.2 Na sua opinido, qual o grau de clareza das mensagens enviadas no site
pelos tutores

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Muito Claro 38 66,7 66,7 66,7
Claro 18 31,6 31,6 98,2
Pouco Claro 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0

(032.3 Na sua opinido, qual o grau de clareza das mensagens enviadas no site
pelos supervisores de monografia

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Muito Claro 43 75,4 75,4 75,4
Claro 14 24,6 24,6 100,0
Total 57 100,0 100,0




g33 Na sua opinido, o que tornaria algumas mensagens confusas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Elas sé@o grandes demais 16 28.1 28.1 28.1

Elas sdo incompletas 7 12,3 12,3 40,4
Elas séo desencontradas 9 15,8 15,8 56,1
Elas tém uma linguagem

muito rebuscada 3 53 53 61,4
Outro 9 15,8 15,8 77,2
Alternativas A, B, Ce D 1 1,8 1,8 78,9
Alternativas Ae D 1 1,8 1,8 80,7
Alternativas B, Ce D 1 1,8 1,8 82,5
N&o respondeu 10 17,5 17,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
g33.5 Outra situacdo para o que tornaria algumas mensagens confusas

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 97 2 35 3,5 3,5

99 47 82,5 82,5 86,0
A inadequacéo no uso

da escrita - coeséo e 1 1,8 1,8 87,7
coeréncia

Achei as mensagens

claras 1 1,8 1,8 89,5
N&o acho 1 1,8 1,8 91,2
N&o ha mensagens

confusas 1 1,8 1,8 93,0
N&o me lembro de

mensagens confusas L 1.8 1.8 94,7
Nao sao confusas 1 1,8 1,8 96,5
N&o vejo as mensagens

como confusas 1 1.8 1.8 98,2
Sempre recebi bem,

sem problemas 1 1.8 18 100,0
Total 57 100,0 100,0

g34.1 Em um curso a distancia, que importancia vocé atribui: ao registro de
informag¢6es académicas dos alunos

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid  Muito Importante 45 78,9 78,9 78,9
Importante 8 14,0 14,0 93,0
Pouco Importante 2 3,5 3,5 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
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g34.2 Em um curso a distancia, que importancia vocé atribui: atroca de
mensagens entre os participantes do curso

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Muito Importante 35 61,4 61,4 61,4
Importante 20 35,1 35,1 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0

g34.3 Em um curso a distancia, que importancia vocé atribui: a realizagdo de

video-conferéncia

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Muito Importante 18 31,6 31,6 31,6
Importante 27 47,4 47,4 78,9
Pouco Importante 10 17,5 17,5 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0

g34.4 Em um curso a distancia, que importancia vocé atribui: a discussdes em
tempo real (chat, por exemplo)

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Muito Importante 18 31,6 31,6 31,6
Importante 25 43,9 43,9 75,4
Pouco Importante 11 19,3 19,3 94,7
Nao é importante 1 1,8 1,8 96,5
Nao sei 1 1,8 1,8 98,2
Nao respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0

g34.5 Em um curso a distancia, que importancia vocé atribui: aos féruns de

discussao
Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid Muito Importante 32 56,1 56,1 56,1
Importante 23 40,4 40,4 96,5
N&o respondeu 2 35 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
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35 Na sua opinido, qual o recurso mais eficiente em um curso a distancia

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent

Valid Internet 23 40,4 40,4 40,4
Telefone 4 7,0 7,0 47,4
Encontros presencias 9 15,8 15,8 63,2
e || me|  as| s
Outro 2 3,5 3,5 89,5
Alternativas A, B,C,De E 2 3,5 3,5 93,0
Alternativas Ae D 1 1,8 1,8 94,7
Alternativas A, Be C 1 1,8 1,8 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0

g35.6 Outra situacado para que recurso € mais eficiente em um curso a distancia

Cumulative
Frequency | Percent [ Valid Percent Percent
Valid 97 1 1,8 1,8 1,8
99 54 94,7 94,7 96,5
Todos 1 1,8 1,8 98,2
Todos os recursos 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0

g36.1 E facil adaptar os recursos da internet ao processo de ensino

aprendizagem

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 43 75,4 75,4 75,4
Indeciso 3 5,3 5,3 80,7
Discordo 8 14,0 14,0 94,7
N&o respondeu 3 53 53 100,0
Total 57 100,0 100,0

g36.2 A internet aproxima pessoas que estao separadas fisicamente

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 50 87,7 87,7 87,7
Indeciso 1 1,8 1,8 89,5
Discordo 5 8,8 8,8 98,2
N&o respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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036.3 E necessario um grande esforco para reunir as informagées colhidas na

internet
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Concordo 17 29,8 29,8 29,8

Indeciso 3 5,3 53 35,1

Discordo 35 61,4 61,4 96,5

N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0

Total 57 100,0 100,0

g36.4 A internet permite a troca de experiéncia profissional entre pessoas de
diferentes regides

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Concordo 56 98,2 98,2 98,2
N&o respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
(36.5 A internet permite atender cada aluno
Cumulativ
Frequenc Percen Valid Percen
Valid Concord 41 71,9 71,9 71,9
Indecis 4 7,0 7,0 78,9
Discord 11 19,3 19,3 98,2
Nao 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
(36.6 A internet tem um conteddo fragmentado
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 13 22,8 22,8 22,8
Indeciso 15 26,3 26,3 49,1
Discordo 24 42,1 42,1 91,2
N&o respondeu 5 8,8 8,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
g36.7 O conteudo da internet é confiavel
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 13 22,8 22,8 22,8
Indeciso 18 31,6 31,6 54,4
Discordo 23 40,4 40,4 94,7
N&o respondeu 3 53 53 100,0
Total 57 100,0 100,0
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g36.8 Pessoas com mais idade tém dificuldade em adaptar-se ao uso da internet

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Concordo 26 45,6 45,6 45,6
Indeciso 10 17,5 17,5 63,2
Discordo 19 33,3 33,3 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
g36.9 A internet ainda é um recurso muito caro
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 45 78,9 78,9 78,9
Indeciso 3 5,3 5,3 84,2
Discordo 8 14,0 14,0 98,2
N&o respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0

g36.10 O uso dainternet na educacdo contribui para a excluséo educacional

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Concordo 11 19,3 19,3 19,3
Indeciso 12 21,1 21,1 40,4
Discordo 32 56,1 56,1 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0

036.11 E necessario um grande conhecimento

para se utilizar a internet

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid Concordo 6 10,5 10,5 10,5
Indeciso 5 8,8 8,8 19,3
Discordo 44 77,2 77,2 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0
036.12 Nos dias atuais, a internet € indispensavel a educacéo
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 41 71,9 71,9 71,9
Indeciso 6 10,5 10,5 82,5
Discordo 9 15,8 15,8 98,2
N&o respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0
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(36.13 A internet ndo respeita direitos autorais

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 23 40,4 40,4 40,4
Indeciso 20 35,1 35,1 75,4
Discordo 13 22,8 22,8 98,2
N&o respondeu 1 1,8 1,8 100,0
Total 57 100,0 100,0

g36.14 A internet ainda ndo chegou ao interior dos estados brasileiros

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid  Concordo 31 54,4 54,4 54,4
Indeciso 6 10,5 10,5 64,9
Discordo 18 31,6 31,6 96,5
N&o respondeu 2 3,5 3,5 100,0
Total 57 100,0 100,0




ANEXO E - Questdes tabuladas

Questdo 1 — Qual seu ano de nascimento:
1-1950-1954
2 —1955-1959
3-1960-1964
4 —1965-1969
5-1970-1974
6 — 1975-1979

Questdo 3 — Em que cidade vocé reside:
1-JF

2 — Outra cidade do polo 3

3 — Janauba

4 — Outra cidade do polo 14

5 — Porteirinha

6 — Outra cidade do polo 15

7 — Montes Claros

Questdo 9 — Qual seu subpolo de trabalho no Veredas:
1-JF

2 — Outra cidade do polo 3

3 - Janauba

4 — QOutra cidade do pélo 14

5 — Porteirinha

6 — Outra cidade do pdlo 15

7 — Montes Claros

Questéo 25.1 — Qual sua formacéo académica? Graduacédo em:

1 — Pedagogia
2 — Normal Superior
3 — Outras Licenciaturas

Questdo 25.3 — Qual sua formacéo académica? Especializa¢do em:

1-EaD

2 — Informética e Educacéo

3 — Gestéo e/ou Politicas Pablicas

4 — Orientacéo / Supervisao

5 — Docéncia do ensino superior

6 — Educacdo Infantil

7 — Especializacdo de acordo com a graduagéo

Questdo 36 — 36.1 a 3.14:
1 — Concordo

2 — Indeciso

3 — Discordo
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