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Resumo

Este texto trata de pesquisa que teve o objeƟ vo de invesƟ gar as percepções do formador sobre 
o ensino e a aprendizagem nos cursos de Licenciatura em Pedagogia – EaD, considerando o alto 
crescimento do número de cursos nessa modalidade, no Brasil, neste início do século XXI e os vários 
quesƟ onamentos que sobre eles são levantados.   Optou-se por uma abordagem qualiquanƟ taƟ va, 
uƟ lizando levantamento documental e pesquisa de campo. Foi aplicado um quesƟ onário, respon-
dido por 21 professores, e entrevista semiestruturada, realizada com 9 deles, em duas InsƟ tuições 
do Triângulo Mineiro, MG. Pode-se constatar que as percepções dos parƟ cipantes em relação às 
aprendizagens são altamente posiƟ vas, atribuindo grande responsabilidade ao aluno, ao estabelecer 
como elementos essenciais para a aprendizagem, a disciplina, o esforço e a persistência. No que 
respeita às formas de organização do ensino, pode-se inferir, a parƟ r das entrevistas, que a media-
ção didáƟ co-pedagógica – a relação professor-aluno-conhecimento, incluindo diferentes elementos 
mediadores, carece de cuidados, de pesquisas e de invesƟ mentos.  
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Abstract

This text is about research aimed to invesƟ gate the percepƟ ons of the educator on teaching and 
learning in the UndergraduaƟ on Courses of Pedagogy, considering the high growth in the number 
of courses in this modality in Brazil at the beginning of the XXI century and the many quesƟ ons that 
are raised about them. It was chosen a qualitaƟ ve and quanƟ taƟ ve approach, using documentary 
survey and fi eld research. A quesƟ onnaire was answered by 21 teachers, and semistructured inter-
views was applied with nine of them in two insƟ tuƟ ons of Triangulo Mineiro, MG. It was possible 
to verify that the parƟ cipants’ ideas in relaƟ on to learning were highly posiƟ ve, allowing great 
responsibility to the student. Regarding the organizaƟ on of educaƟ onal acƟ viƟ es, it can be inferred 
that the condiƟ ons of teachers’ work and how Virtual Learning Environments are used, the didacƟ c 
and pedagogical mediaƟ on is limited and with liƩ le interacƟ on and scienƟ fi c dialogue, because are 
predominant the acƟ viƟ es evaluaƟ ve.
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Introdução 

É crescente a disseminação da 
educação a distância (EaD) no Brasil nas 
úlƟ mas décadas. Há vários indícios dis-
poníveis em toda parte que demonstram 
esse fato: cresce exponencialmente o 
número de insƟ tuições que oferecem 
algum Ɵ po de curso a distância, o núme-
ro de cursos e de disciplinas ofertados, 
de alunos matriculados, de empresas 
fornecedoras de serviços; crescem as 
tecnologias e o seu uso na mediação 
pedagógica nesses cursos; aumentam 
as pesquisas que tratam dessa temáƟ ca. 

A criação da Universidade Aberta 
do Brasil (UAB) trouxe um acréscimo 
de cursos ofertados, especialmente os 
voltados à formação de professores da 
educação básica, e a busca pela EaD aƟ n-
giu níveis surpreendentes, na primeira 
década do século XXI. As insƟ tuições 

 públicas de ensino superior se integra-
ram a esse sistema e hoje formam uma 
rede complexa com polos espalhados 
por todo o território nacional (BRASIL, 
2006a). Segundo dados do Censo da 
Educação Superior de 2012 (MACIEL; 
DOURADO; FARIA, 2013), a EaD cresceu 
mais que a educação presencial de 2011 
a 2012. O aumento das matrículas em 
um ano foi de 12,2% na educação a dis-
tância, e, na presencial, de 3,1%, mas a 
modalidade ainda representa 15,8% do 
total das matrículas. 

Vários são os fatores que levaram 
a essa expansão verƟ ginosa, como nos 
mostra Barreto (2010): as políƟ cas de 
formação capitaneadas pelos organis-
mos internacionais que apregoam a 
liberalização da educação como um setor 
produƟ vo importante e que, portanto, 
deve ser aberto à comercialização; a 
necessidade de democratização do 
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ensino pela via da educação a distância 
que pode permiƟ r, com menor custo, o 
acesso dos grupos que não Ɵ veram o 
privilégio de usufruir das oportunidades 
oferecidas. Outro aspecto apontado 
pela autora é o avanço das tecnologias 
de informação e de comunicação (TIC).

Apesar dos dados crescentes acerca 
da procura pela EaD, existem diversos de-
bates acerca de sua efi ciência. De um lado, 
existem aqueles que acreditam na boa 
infl uência que a tecnologia pode trazer 
ao ensino, incenƟ vando cada vez mais o 
seu uso; de outro lado, estão aqueles que 
afi rmam que o conhecimento deve ser 
construído com trocas de experiências, 
algo presencial, que não pode ser subs-
Ɵ tuído pela mediação de uma máquina.  
Porém o que se conclui é que o interes-
sante não é discuƟ r qual das formas é 
mais viável, mas sim, como trabalhar para 
o aprimoramento destas. É como afi rma 
Sommer (2010, p. 27): “a questão não 
deveria ser colocada em termos de EaD 
versus educação presencial”, mas de pro-
mover o ensino de qualidade em ambas as 
modalidades, pela exploração, inclusive, 
do que uma tem a contribuir com a outra. 

No Brasil, a modalidade EaD foi 
legalizada com a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educação Nacional (LDBEN), Lei 
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que 
possibilita o uso orgânico dessa modali-
dade em todos os níveis de ensino. Em 
2005, com o objeƟ vo de regulamentar a 
EaD, que havia sido prevista no Art. 80 da 
LDBEN, foi assinado o Decreto no 5.622, 
de 19 de dezembro de 2005, que, no seu 
Art. 1o, defi ne a EaD como:

[...] modalidade educacional 
na qual a mediação didáƟ co-
pedagógica nos processos de 
ensino e aprendizagem ocorre 
com a utilização de meios e 
tecnologias de informação e 
comunicação, com estudantes 
e professores desenvolven-
do atividades educativas em 
lugares ou tempos diversos. 
(BRASIL, 2005, p. 1).

Fica claro que a EaD é modalidade 
educacional e que as tecnologias de in-
formação e comunicação têm papel cen-
tral na mediação didáƟ co-pedagógica, 
dado que professores e alunos podem 
estar em espaços e tempos diferentes. 
Tal decreto defi ne em quais níveis de 
educação a EaD pode ser implantada – 
na escola básica, na educação de jovens 
e adultos, na educação tecnológica, na 
graduação e na pós-graduação; legaliza 
e determina a maneira de avaliar as 
aƟ vidades presenciais; estabelece que 
as IES deverão solicitar credenciamento 
para oferta de cursos nessa modalidade, 
além de determinar outras providências 
relacionadas a essa modalidade.

Como forma de controle de quali-
dade, o MEC, em 2007, apresentou um 
documento chamado “Referenciais de 
Qualidade para Educação Superior a Dis-
tância”, no qual se apresentam todos os 
pré-requisitos e elementos necessários 
para criação, supervisão e avaliação de 
um curso a distância com qualidade. Tais 
referenciais também se propõem a coibir 
a precarização da educação superior e 
impedir uma oferta indiscriminada e sem 
condições básicas (BRASIL, 2007). 
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Por ser o Brasil um país de grande 
extensão territorial, muitas vezes se tor-
na diİ cil o acesso a cursos superiores, e 
a EaD entra como uma via de promoção 
de oportunidades. 

O Brasil, com suas caracterís-
ticas continentais, desigual-
dades regionais e com suas 
signifi caƟ vas carências educa-
cionais, encontrou na EaD uma 
alternativa importante para 
implementação de programas 
de formação, principalmente 
para a qualifi cação de profes-
sores que já atuam nesta rede 
de ensino e sem formação. 
(SCHLÜNZEN JUNIOR, 2009, 
p. 21).

Entretanto, devido à ínƟ ma ligação 
com os meios tecnológicos e à constante 
busca por novos recursos de interação e 
melhoramento, a EaD é uma modalidade 
que demanda um grande invesƟ mento 
fi nanceiro, tanto para a manutenção dos 
meios eletrônicos, para a capacitação de 
profi ssionais nessa área, como para o 
devido acompanhamento do aluno, se 
se pretende fazer algo com qualidade.

Portanto a educação a distância no 
ensino superior é hoje uma realidade, que 
tem provocado debates acirrados e tem 
insƟ gado muitos estudos e publicações, 
pois é ainda recente no cenário dos cursos 
de graduação no Brasil. Nesse contexto, 
o interesse deste estudo está ligado 
às percepções dos professores sobre a 
aprendizagem do aluno e as formas de or-
ganização das aƟ vidades de ensino. Como 
os formadores de pedagogos percebem 

o papel do aluno nessa modalidade de 
ensino? Como olham para o seu papel e 
para a mediação nesses cursos? Como 
percebem a formação oferecida? 

Essas questões que nortearam o 
estudo remetem fundamentalmente à 
aƟ vidade pedagógica, que, na perspec-
Ɵ va da Teoria Histórico-Cultural, é uma 
atividade humana, portanto sempre 
mediada, cujo objetivo é a transfor-
mação dos indivíduos, ou seja, a sua 
humanização. 

A aƟ vidade, como categoria cen-
tral no materialismo histórico-dialéƟ co, 
é, para Davydov (1988), a abstração teó-
rica de toda a práƟ ca humana universal. 
AƟ vidade é trabalho orientado por um 
fi m, para saƟ sfazer uma necessidade. 
Desse modo, é na aƟ vidade que se revela 
a universalidade do sujeito humano. 

A atividade pedagógica nessa 
perspecƟ va teórica é aquela que per-
mite ao homem se apropriar de forma 
intencional da cultura, do conhecimento 
acumulado pela humanidade, desenvol-
vendo-se como homem. Como nas de-
mais aƟ vidades, a mediação é elemento 
fundamental na aƟ vidade pedagógica e 
se realiza por meio de instrumentos e de 
signos. A aƟ vidade pedagógica sinteƟ za 
as ações de ensino e aprendizagem como 
unidade dialética. Ao professor cabe 
organizar o ensino de modo a promover 
a apropriação do conhecimento pelo 
aluno e o seu desenvolvimento. Ao aluno 
cabe tomar para si essa aƟ vidade que 
passa a ser uma aƟ vidade de estudo. Os 
estudantes como produto das circuns-
tâncias próprias do contexto formaƟ vo, 
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são também sujeitos na medida em que 
infl uenciam na organização do ensino a 
parƟ r de suas caracterísƟ cas e necessi-
dades (BERNARDES, 2012). 

Assim, considerando o contexto 
da EaD no Brasil, nas primeiras décadas 
deste século, o objeto dessa investi-
gação foi construído  com base nesse 
referencial teórico, tendo como objeƟ vo 
idenƟ fi car as percepções do professor 
(responsável, tutor, preceptor) sobre o 
ensino e a aprendizagem do aluno nos 
cursos de Licenciatura em Pedagogia, 
EaD, ofertados por IES da região do 
Triângulo Mineiro, MG. Como objeƟ vos 
secundários, contextualizar a EaD e o 
curso de pedagogia nas InsƟ tuições pes-
quisadas, traçar o perfi l desse formador 
e idenƟ fi car os elementos mediadores 
no processo ensino-aprendizagem nos 
cursos estudados. 

O termo percepção é polissêmico. 
Neste trabalho, está sendo usado no 
senƟ do de “uma operação determina-
da do homem em suas relações com o 
ambiente” (ABBAGNANO, 2000, p. 753). 
Nessa acepção, a percepção não se co-
loca como qualquer aƟ vidade cognosci-
Ɵ va, confundindo-se com pensamento, 
nem como conhecimento empírico, mas 
como uma interpretação dos esơ mulos, 
provisória e incompleta, baseada em 
indícios, mantendo-se na esfera do 
provável (ABBAGNANO, 2000, p. 753). 
Ainda que possam ser provisórias, essas 
percepções interferem nos modos de os 
professores organizarem as aƟ vidades 
de ensino.      

A trajetória metodológica

Considerando os objetivos da 
pesquisa, optou-se por uma abordagem 
qualiquanƟ taƟ va, ou mista. Para Santos 
(2009, p. 147), 

[...] nos projetos de pesquisa 
mistos, é estabelecida uma jun-
ção de procedimentos quan-
Ɵ taƟ vos e qualitaƟ vos numa 
mesma pesquisa. Os dados 
quanƟ taƟ vos são combinados 
com os dados qualitativos 
provenientes de observações, 
entrevistas ou outros Ɵ pos de 
fonte. Desta forma, busca-se 
comparar diferentes facetas da 
realidade para ter uma melhor 
compreensão das caracterísƟ -
cas e fatores consƟ tuintes de 
determinado fenômeno social.

Nesse tipo de pesquisa, há a 
combinação de procedimentos quan-
Ɵ taƟ vos e qualitaƟ vos, não só para a 
coleta de dados, mas como também 
para a sua análise e tratamento. Foi 
realizada uma pesquisa documental, 
visando à contextualização do estudo e 
pesquisa de campo, cujo locus foram os 
cursos de Pedagogia, ofertados por IES, 
cujas sedes se encontram na região do 
Triân gulo Mineiro – Minas Gerais – uma 
pública federal, ligada ao sistema UAB, 
e uma privada, de natureza fi lantrópica, 
uma das pioneiras na oferta de cursos 
na modalidade EaD no estado de Minas 
Gerais, aqui denominadas de IES A e 
IES B, respecƟ vamente, por questão de 
confi dencialidade.
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A pesquisa documental incluiu a 
busca a documentos ofi ciais, como Leis, 
Decretos, Referenciais e Diretrizes, que 
são documentos norteadores produzi-
dos em âmbito do MEC e documentos 
que regulamentam o Programa de EaD 
e o curso de Pedagogia nas IES pesqui-
sadas. PermiƟ u acrescentar a dimensão 
do tempo à compreensão social do fe-
nômeno em estudo, não se restringindo 
apenas a algo escrito, mas incluindo a 
organização e a categorização das infor-
mações, e posteriores análises.  

A pesquisa de campo se iniciou 
com a aplicação de um questionário 
cujo caráter era exploratório, pois suas 
informações foram posteriormente reto-
madas e complementadas na entrevista 
semiestruturada. O questionário era 
composto de 26 questões fechadas, sen-
do as 11 primeiras referentes ao perfi l 
dos parƟ cipantes, abordando aspectos 
pessoais, de formação e profi ssionais; 15 
questões para avaliar a percepção des-
ses formadores sobre a aprendizagem 
dos alunos na EaD, uƟ lizando a escala 
Likert de 5 pontos (concordo totalmente, 
concordo, não concordo nem discordo, 
discordo e discordo totalmente). Foi 
elaborado, uƟ lizando-se a ferramenta de 
criação e gerenciamento de formulários 
Google Docs e, inicialmente, encami-
nhado aos sujeitos por e-mail para ser 
respondido on-line. Entretanto, o retor-
no foi baixo, em torno de 15%, mesmo 
com a insistência dos pesquisadores, o 
que levou também ao uso do formulário 
impresso. 

A intenção era aplicar o quesƟ o-
nário a todos os professores do curso 
de Pedagogia em ambas as IES, que 
aceitassem parƟ cipar, algo em torno de 
40 professores. Entretanto foi possível 
atingir 21 professores das duas IES, 
sendo 7 da IES A e 14 da IES B, os quais 
concordaram em parƟ cipar, após assina-
tura do Termo de ConsenƟ mento Livre e 
Esclarecido (TCLE). A entrevista semies-
truturada com o objeƟ vo de ampliar e 
complementar as informações teve a 
parƟ cipação de 9 professores, sendo 6 
da IES B e 3 da IES A.  

Por questão de confi dencialida-
de dos dados, conforme protocolo de 
pesquisa aprovado no Comitê de ÉƟ ca 
institucional, os entrevistados foram 
idenƟ fi cados por um código, formado 
de duas letras maiúsculas, seguidas de 
um número. A primeira letra, P, indica 
professor, e a segunda, A ou B, a IES, e o 
dígito idenƟ fi ca o parƟ cipante dentro de 
cada IES. Assim, PB5 é professor da IES 
B, idenƟ fi cado pelo número 5.

A EaD e o curso de Pedagogia nas IES 
pesquisadas – o contexto da pesquisa

As duas IES pesquisadas iniciaram 
as suas aƟ vidades na modalidade EaD no 
fi nal da década de 1990, com iniciaƟ vas 
ainda não institucionalizadas. Como 
aconteceu em nível nacional, a criação 
de uma infraestrutura insƟ tucional e o 
credenciamento pelo MEC para oferta 
de cursos de graduação nessas IES ocor-
reram na segunda metade da década de 
2000, após o Decreto 5.622/ 2005.
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Segundo Arruda (2012), a IES A 
empreendeu ações com caracterísƟ cas 
dessa modalidade desde 1997, com 
projetos de formação de professores da 
própria IES e da educação básica, tendo 
parƟ cipado de projetos de formação, 
como Programa de Capacitação de 
Professores (PROCAP) da SEE de Minas 
Gerais e o Projeto Veredas, também da 
mesma Secretaria. Segundo o mesmo 
autor, em 2004, o Conselho Universi-
tário (CONSUN) da IES A, por meio de 
Resolução, que insƟ tucionalizava outras 
modalidades de ensino, abriu caminho 
para a EaD. Em 2008, a insƟ tuição foi 
credenciada pelo MEC para oferta de 
cursos de graduação nessa modalidade, 
embora já houvesse funcionado o curso 
de Administração, desde 2006, como 
projeto piloto, dentro do Sistema UAB. 
Também em 2008, foi criado um Centro – 
CeaD, com diretoria própria para apoiar 
as ações de EaD nessa IES. O curso de 
Pedagogia teve início em 2009.

A trajetória da IES B na EaD não 
é muito diferente da descrita para a 
IES A. As iniciaƟ vas para a implantação 
dessa modalidade iniciaram-se ao fi nal 
da década de 1990, com a formação 
de seu corpo docente em um curso de 
especialização para esse fi m. Cursos de 
extensão e de especialização começaram 
a ser preparados e ofertados no início 
dos anos 2000. A IES B também fi rmou 
parceria com a SEE de Minas Gerais 
para parƟ cipação no Projeto Veredas. O 
programa de EaD da IES B foi credencia-
do pelo MEC em junho de 2005, para a 
oferta de cursos superiores a distância, 

e a licenciatura de pedagogia – EaD foi 
aprovada no ano de 2006, enquanto a da 
IES A foi aprovada em 2009. Ambas as IES 
já Ɵ nham tradição na oferta do curso de 
Pedagogia presencial.  

As jusƟ fi caƟ vas para a oferta do 
curso de Pedagogia nessa modalidade 
são bem semelhantes nas duas IES: o 
desejo de levar o ensino superior àque-
les que anseiam por ele, porém não 
apresentam disponibilidade de tempo 
ou de deslocamento para um curso pre-
sencial; a exigência estabelecida pela Lei 
no 9.394/96 de que todos os professores 
do ensino fundamental e médio Ɵ ves-
sem curso em nível superior; as experi-
ências acumuladas insƟ tucionalmente 
em iniciaƟ vas ligadas a essa modalidade 
de ensino no campo da formação de 
professores, como é o caso do Projeto 
Veredas; os avanços das tecnologias 
de informação e comunicação – TIC. A 
IES A ressalta, ainda, a importância de 
a formação do pedagogo contribuir na 
consolidação de conquistas na demo-
craƟ zação da educação.

Nos documentos, consta que a IES 
A disponibiliza aos seus alunos materiais 
de leitura e estudo impressos, videocon-
ferências e aulas de vídeo, e ambiente 
virtual de aprendizagem na plataforma 
Moodle, onde se encontram várias fer-
ramentas para a aprendizagem e a inte-
ração entre os envolvidos no processo 
de formação nesta modalidade – chat, 
fórum, wiki, dentre outras. As aƟ vidades 
presenciais envolvem palestras, mesas-
redondas e seminários, avaliações es-
critas, apresentação dos resultados de 
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pesquisas. A carga horária prevista é de 
16 horas semestrais, divididas em pelo 
menos dois encontros.

A IES B conta com materiais em 
mídia impressa, material audiovisual que 
é disponibilizado no Ambiente Virtual 
de Aprendizagem (ambiente próprio). 
Estão previstas aƟ vidades presenciais: 
seminários, ofi cinas e provas, além das 
aƟ vidades propostas a distância no AVA, 
organizadas pelo professor responsável 
pela disciplina e acompanhadas pelos tu-
tores, que, muitas vezes, são os próprios 
professores responsáveis. 

Ambas as insƟ tuições reconhecem 
a importância de um material de qualida-
de a ser disponibilizado aos seus alunos, 
de maneira que contribuam efeƟ vamen-
te para sua formação. Os materiais são 
produzidos por professores das próprias 
insƟ tuições. 

O perfil dos pesquisados

A maioria (76%) dos professores 
que atuam na EaD, nas IES pesquisadas, 
está na faixa de 40 a 60 anos, portanto 
não são jovens e, provavelmente, têm 
experiência docente, mesmo que não 
seja exclusivamente no ensino superior, 
pois a EaD tem se consƟ tuído em porta 
de entrada para esse nível de ensino. 
Com relação ao sexo, apenas 25% são 
homens, o que é comum ocorrer no 
curso de Pedagogia.

É interessante observar que 42% 
dos sujeitos que estão exercendo aƟ -
vidades docentes na EaD, nessas IES, 
também atuam na educação básica. 

Não se quesƟ onou a forma de atuação 
nesse nível de ensino – se como profes-
sor dos anos iniciais, ou como técnico 
nas secretarias de educação ou como 
componente da equipe pedagógica/
administraƟ va da escola. Essa é uma situ-
ação mais presente na IES privada e pode 
ter interferências no trabalho docente, 
pois, ao mesmo tempo em que pode 
representar uma sobrecarga de trabalho 
desse professor, pode, por outro lado, 
trazer contribuições à formação dos 
alunos. A experiência na educação bá-
sica pode favorecer maior isomorfi smo 
entre a formação e as demandas que os 
licenciandos irão encontrar, assim como 
pode favorecer a relação teoria-práƟ ca. 
A maioria, 71%, atua também no ensino 
presencial, sendo que 19% com carga 
horária superior a 20 horas semanais.  

Como a maioria dos cursos de 
graduação na modalidade EaD foi criada 
na primeira década deste século, depois 
da abertura dada pela LDBEN/96 e da 
regulamentação da EaD em 2005, são 
poucos os professores que têm tempo 
de atuação nessa modalidade superior 
a 6 anos.  O percentual dos que têm 
menos de 3 anos de atuação (43%) 
iguala-se ao daqueles que têm de 3 a 6 
anos. Esses dados permitem inferir que 
os professores estão num processo de 
construção de sua práƟ ca pedagógica 
e de sua idenƟ dade nessa modalidade 
de ensino. 

Mais da metade dos professores 
pesquisados é constituída por licen-
ciados em Pedagogia, e 41% são licen-
ciados em outras áreas. Essa situação 
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é  compreensível, porque no curso de 
Pedagogia há conteúdos advindos de 
outros campos do conhecimento, como 
Sociologia, Psicologia, Filosofi a, Letras, 
MatemáƟ ca. No que se refere à pós-
graduação, 48% têm especialização, 
enquanto 48% têm mestrado ou douto-
rado. Sobre esses números, nas IES públi-
cas, grande parte do corpo docente tem 
cursos de pós-graduação stricto  sensu, 
enquanto nas IES privadas nem todos os 
professores têm formação nesse nível, o 
que também ocorre com os tutores na 
IES pública.  

Em síntese, os professores que 
atuam no curso de Pedagogia-EaD nas 
IES pesquisadas não são jovens; a maio-
ria é mulher; grande parte atua também 
na educação básica; metade atua na 
EaD e também no ensino presencial; a 
maioria tem contrato por tempo e não 
como horista; o tempo de atuação como 
docente na EaD varia, porém, poucos 
ultrapassam os seis anos. Certamente 
essas condições pessoais e profissio-
nais interferem nas percepções desses 
professores a respeito do ensino e da 
aprendizagem nessa modalidade.

Cabe registrar, ainda, que, na IES A 
ligada ao sistema UAB, o trabalho docen-
te está fragmentado nas fi guras do “pro-
fessor”, do “tutor presencial” e do “tutor 
a distância”, cada qual com atribuições 
específi cas. O professor-autor pertence 
ao quadro docente, é o responsável pela 
disciplina: escreve o material impresso, 
grava uma aula em DVD, elabora as 
avaliações presenciais e acompanha o 
desenvolvimento da disciplina, orienta 

os tutores a distância, não entra em 
contato diretamente com os alunos. O 
tutor a distância acompanha e corrige as 
aƟ vidades dos alunos no AVA e também 
as avaliações presenciais dos alunos. O 
tutor presencial atende ao aluno nos 
polos e não participa da organização 
das aƟ vidades de ensino. Os tutores não 
têm vínculo insƟ tucional. Recebem uma 
bolsa para executar suas aƟ vidades.

A IES B passou por alterações na 
organização do trabalho docente. Hoje, 
no curso de Pedagogia há a fi gura do 
“professor responsável”, dado que o 
material impresso já foi produzido por 
“professores-autores”, pertencentes ao 
quadro insƟ tucional ou convidados para 
essa fi nalidade. O professor responsável 
organiza as aƟ vidades no AVA e não tem 
contato com os alunos. Há, também, o 
professor tutor, que faz a mediação di-
dáƟ ca e corrige as aƟ vidades propostas. 
Entretanto há professores que acumulam 
as duas funções – de professor responsá-
vel e de tutor, o que não ocorre na IESA.

Percepções dos formadores do curso 
de Pedagogia – EaD em relação ao 
ensino e à aprendizagem

As percepções dos formadores so-
bre a aprendizagem dos alunos do curso 
de Pedagogia – EaD, neste estudo, foram 
invesƟ gadas a parƟ r do quesƟ onário e 
da entrevista. 

Com base na Teoria Histórico-
Cul tural de Vigotsky e de seus segui-
dores, entende-se que o ensino e a 
 aprendizagem, ainda que tenha cada 
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qual a sua especifi cidade, consƟ tuem 
uma unidade dialéƟ ca, como já mencio-
namos anteriormente. As aƟ vidades de 
ensino, devidamente organizadas pelos 
professores, transformam-se em aƟ vi-
dades de estudo ou de aprendizagem, 
quando os alunos as tomam para si e 
nelas se envolvem, tendo como neces-
sidade o aprender. Segundo Moura et 
al. (2010, p. 90), “A aƟ vidade de ensino 
do professor deve gerar e promover a 
aƟ vidade do estudante.” Desse modo, 
ao invesƟ gar a aprendizagem do aluno 
na EaD, não se pode apartá-la do ensi-
no, e é nesse movimento que se buscou 
conduzir essa pesquisa.

Assim, na elaboração dos instru-

mentos e na análise dos dados, esti-
veram presentes algumas dimensões 
fundamentais no processo de ensino e 
aprendizagem, tais como os elementos 
mediadores, a interação entre os en-
volvidos, a organização do ensino e a 
mobilização do aluno. 

Para levantar a percepção dos 
formadores sobre a aprendizagem dos 
alunos, no quesƟ onário, foram apresenta-
das 15 afi rmações1, uƟ lizando uma escala 
Likert, cujos resultados se encontram na 
tabela, a seguir. Essas proposições foram 
formuladas a parƟ r de leituras sobre a 
EaD e com a contribuição de alunos dessa 
modalidade em pesquisa realizada ante-
riormente com os discentes. 

Tabela 1 – Percepção dos formadores em relação ao ensino e à aprendizagem1

Sobre a aprendizagem na EaD Concordo 
totalmente Concordo Sem 

opinião Discordo Discordo 
totalmente

1. A EaD faz acreditar que a aprendizagem é 
possível, basta que o aluno tenha vontade 
de aprender.

38% 47% 5% 5% 5%

2. A aprendizagem na EaD é caracterizada 
pela busca, pela pesquisa, pelo desejo e 
persistência do aluno em aprender. 

47% 43% 5% 5% 0%

3. Na EaD, a aprendizagem depende de 
muito esforço e disciplina do aluno. 43% 57% 0% 0% 0%

4. A aprendizagem na EaD é construída num 
contexto de interação, troca e diálogo entre 
os diversos atores.

35% 48% 5% 14% 0%

5. A EaD esƟ mula a capacidade de 
autonomia e autodireção na escolha e 
organização de seus estudos.

38% 57% 5% 0% 0%

6. As aprendizagens na EaD atendem às 
expectaƟ vas dos alunos. 0% 57% 24% 19% 0%

1 Essas afi rmações foram elaboradas a parƟ r de um instrumento aberto, respondido por um grupo 
em outra pesquisa. 
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Sobre a aprendizagem na EaD Concordo 
totalmente Concordo Sem 

opinião Discordo Discordo 
totalmente

7. As aprendizagens na EaD atendem às 
minhas expectaƟ vas como professor. 0% 81% 5% 14% 0%

8. A EaD oportuniza uma formação de 
qualidade. 24% 62% 9% 5% 0%

9. A formação do professor na EaD prepara 
o aluno para enfrentar uma sala de aula. 24% 43% 14% 19% 0%

10. A aprendizagem na EaD garante 
um domínio sufi ciente dos conteúdos 
específi cos necessários para a docência na 
educação básica.

24% 48% 14% 14% 0%

11. A EaD permite ao aluno compreender a 
relação teoria e práƟ ca. 24% 52% 10% 14% 0%

12. A aprendizagem do aluno na EaD 
apresenta as mesmas difi culdades e 
oportunidades que em um curso presencial.

10% 38% 0% 38% 14%

13. Na EaD, os encontros presenciais com 
a presença de professores especialistas 
são imprescindíveis para a realização dos 
estudos.

29% 52% 5% 9% 5%

14. Os encontros presenciais são totalmente 
dispensáveis considerando a uƟ lização do 
AVA.

0% 9% 5% 62% 24%

15. O ensino na EaD pode ser prejudicado 
por não permiƟ r aproveitar as 
oportunidades do “aqui e agora” da sala de 
aula.

0% 24%
19%

1
52% 5%

Fonte: elaboração dos autores

Tendo como referência a perspec-
Ɵ va da Teoria Histórico-cultural, estabe-
lecemos três eixos de análise: A aƟ vidade 
de aprendizagem na modalidade EaD: o 
papel do aluno; A organização das aƟ vi-
dades de ensino na modalidade EaD: a 
qualidade da formação; A organização 
dos cursos e a mediação. 

A atividade de aprendizagem na 
 modalidade EaD: o papel do aluno

As afi rmações que se referem ao 
papel do aluno na aprendizagem nessa 

modalidade tiveram um alto grau de 
concordância. Assim, 85% concordam 
que “A EaD faz acreditar que a apren-
dizagem é possível, basta que o aluno 
tenha vontade de aprender”; 90% con-
cordam que “A aprendizagem na EaD é 
caracterizada pela busca, pela pesquisa, 
pelo desejo e persistência do aluno em 
aprender”, sendo que desses 47% con-
cordam totalmente; 100% concordam 
que “Na EaD a aprendizagem depende 
de muito esforço e disciplina do aluno”; 
95% concordam que “A EaD esƟ mula a 
capacidade de autonomia e autodireção 
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na escolha e organização de seus estu-
dos”. Chama a atenção o fato de que 
essas afi rmações têm altos percentuais 
na categoria “concordo plenamente”, 
o que evidencia o peso delas nas per-
cepções dos participantes.  O menor 
percentual foi constatado na afi rmação 
“As aprendizagens na EaD atendem às 
expectaƟ vas dos alunos”, em que o per-
centual de “concordo” foi de 57%, com 
24% assinalando não ter opinião, e 19%, 
discordando. 

Essas constatações permitem ob-
servar que, na percepção do formador, 
o estudante tem uma responsabilidade 
muito grande no processo de ensino-
aprendizagem na EaD, a ponto de a 
maioria concordar que, para aprender, 
basta que o aluno tenha o desejo de 
aprender. Ora, sabe-se que a aƟ vidade 
de estudo supõe necessidades e moƟ -
vos que impulsionem o aluno, mas as 
aƟ vidades de ensino adequadamente 
organizadas podem mobilizar os alunos 
para desenvolverem ações que vão 
conduzir à aprendizagem e ao desenvol-
vimento (DAVYDOV, 1999). Essa tarefa 
de organização das aƟ vidades cabe ao 
professor, e ela é fundamental, inclusive, 
para que desperte no aluno moƟ vos para 
a aprendizagem. 

É inegável que o aluno na EaD 
tenha que assumir um grau maior de 
responsabilidade e de persistência do 
que em aƟ vidades de ensino em que há 
maior controle do professor, pois cabe 
a ele a organização dos espaços e tem-
pos de estudo. Entretanto não se pode 
esquecer de que a autonomia de que 

tanto se fala na EaD é uma construção, 
e não apenas de responsabilidade do 
indivíduo.

Autonomia é projeto políƟ co, 
social e insƟ tucional que deve 
ganhar concretude em ações e 
práƟ cas pedagógicas coerentes 
para não corrermos o risco de 
estar elaborando simplesmen-
te um “discurso sobre” a auto-
nomia, de cunho ideológico, e 
misƟ fi cando relações a serviço 
de um sistema de dominação. 
(PRETI, 2005, p. 112).

Nas entrevistas, alguns parƟ cipan-
tes reforçam esse papel do aluno e a 
sua autonomia, inclusive estabelecendo 
comparação com a modalidade presen-
cial, na qual o professor, segundo eles, 
fi ca mais susceơ vel à irresponsabilidade/
acomodação do aluno: 

É como lhe disse, aquele alu-
no que aprende a estudar vai 
além, porque a EaD no início 
é dolorida, ainda mais para o 
aluno que não tem o hábito. 
Se ele consegue esse hábito 
ele conseguirá estudar sozinho, 
ele se torna muito autônomo. 
No presencial, passamos muito 
a mão na cabeça, trabalho de 
grupo... Na EaD não tem isso, 
se ele aprende, aprende com 
qualidade. (PB5, 2013).

Uma das coisas que a gente 
tem que levar em consideração 
é que o aluno da educação à 
distância, pelo menos a gente 
imagina, que seja um aluno que 
tenha uma maior  autonomia e 
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uma maior responsabilidade, 
porque ele sabe que vai orga-
nizar seu tempo, seu espaço, 
para conseguir fazer o curso a 
que ele se propôs, [...] mas que 
ao mesmo tempo exige dele 
uma maior responsabilidade, 
porque ele não vai ter um pro-
fessor o tempo todo ao lado 
dele, [...] porque, às vezes, as 
pessoas pensam que a educa-
ção a distância é mais fácil, mas 
na realidade não é - ela exige 
mais do aluno. (PB4, 2013).

 Pensamos que essas concepções 
dos formadores acerca do papel do alu-
no na EaD não podem obscurecer ou 
mascarar o papel e a responsabilidade 
do professor e das insƟ tuições no pro-
cesso ensino-aprendizagem. Aliás, qual-
quer que seja a modalidade de ensino, o 
discurso da centralidade no aluno ou de 
sua autonomia não pode ser idealizado, 
pois, como afi rma PreƟ  (2005), a autono-
mia é conquista, é projeto, que depende 
de condições estruturais e conjunturais.      

A organização das atividades 
de ensino na modalidade EaD: a 
qualidade da formação 

As afirmações que se referem 
ao curso e à qualidade do processo 
de formação também têm a maioria 
dos respondentes concordando com 
as proposições que dizem respeito a 
concepções posiƟ vas, ainda que com 
percentuais um pouco menores do que 
os valores atribuídos ao eixo anterior. 
Desse modo, 86% concordam que “A EaD 

oportuniza uma formação de qualidade”, 
com 24%, concordando totalmente; 
67% concordam que “A formação do 
professor na EaD prepara o aluno para 
enfrentar uma sala de aula”, enquanto 
14% não têm opinião e 19% discordam; 
72% concordam que “A aprendizagem 
no EaD garante um domínio sufi ciente 
dos conteúdos específi cos necessários 
para a docência na educação básica; 76% 
concordam que “A EaD permite ao aluno 
compreender a relação teoria e práƟ ca”. 
Com relação à afi rmação “A aprendi-
zagem do aluno na EaD apresenta as 
mesmas difi culdades e oportunidades 
que em um curso presencial”, não há 
consenso, os respondentes se dividem 
entre os que concordam, 48%, e os que 
discordam, 52%. 

Entretanto uma das professoras 
entrevistada deixa transparecer a sua 
preocupação com a qualidade da forma-
ção oferecida e expressa certa angúsƟ a, 
ao afi rmar: 

A gente tem trabalhado para 
que o material saia de primeira 
qualidade. A gente esforça, a 
gente tenta acudir tudo que 
é possível. Mas acho que ain-
da está falho, há alunos que 
ainda encaram a EaD como 
curso vago e não levam com 
tanta responsabilidade.  Vou 
dar um exemplo: a gente pega 
relatórios de aluno que está 
prestes a colar grau, escreven-
do da maneira que escreve. 
Não é questão de cultura, é de 
bagagem, de conhecimento.  
A proposta não é essa, mas 
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a qualidade do aluno que sai 
para o mercado – eu não sei 
se eu poderia apostar. (PB3, 
2013).

Com relação à formação nessa 
modalidade, considerando o perfi l de 
pedagogo que as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para o Curso de Graduação em 
Pedagogia – DCN (BRASIL, 2006b) pro-
põem formar e as propostas pedagógicas 
dos cursos nas IES estudadas, chama a 
atenção a forma como as aƟ vidades de 
ensino são organizadas, desde o seu 
planejamento, execução e avaliação. Em 
primeiro lugar, idenƟ fi ca-se o engessa-
mento dos cursos, porque, ainda que 
exista alguma autonomia para explora-
ção dos Ambientes Virtuais de Aprendi-
zagem, nem sempre são aproveitados 
pelo aluno, como se pode constatar nas 
falas de alguns dos entrevistados:

[...] o “esqueleto” da aposƟ la é 
igual para todas as disciplinas, 
ou seja, todas têm: 1) texto 
básico, 2) aƟ vidades do texto 
básico, 3) leitura complemen-
tar, 4) atividades da leitura 
complementar, vídeo básico, 
aƟ vidades do vídeo, aƟ vidades 
complementares, síntese do 
módulo, bibliografi a adicional 
e referências. Isto tenho que 
cumprir, é como se fosse um 
padrão, é um mesmo “esquele-
to”, então o que eu vou colocar 
é da minha disciplina, é da 
minha autoria, por exemplo, 
o texto básico é elaborado por 
mim. (PA1, 2013).

[...] então o menino entra e 
responde a um quesƟ onário, 
tira uma determinada nota 
por cada questão respondida e 
esta aƟ vidade o próprio Moo-
dle corrige, gabarito fechado. 
Quando for questão aberta, 
eu mesmo faço a correção. Nas 
questões abertas, o professor 
faz uma pergunta, a resposta 
do aluno vem logo abaixo e 
nesse item faço um comen-
tário e faço uma avaliação. É 
onde vou dar o feedback. (PA2, 
2013).

Sou livre para colocar a quan-
Ɵ dade de aƟ vidades que acho 
necessário na matéria. Às ve-
zes, por exemplo, eu coloco 
aƟ vidades avaliaƟ vas no texto 
básico, às vezes no vídeo. Eu 
vou mudando, mas a gente 
não muda muito, porque se 
não é complicado para o aluno 
a distância, que é um aluno 
diferenciado. (PA1, 2013).

Eu disponibilizo materiais ex-
tras que não estão no material, 
eu sempre coloco links, vídeos, 
os autores, os slides das aulas, 
sugestões de atividades pe-
dagógicas e didáƟ cas, e sites. 
(PB6, 2013)

Ainda, nesse sentido, destaca-
se a ênfase em aƟ vidades que não se 
consƟ tuem em verdadeiras aƟ vidades 
de ensino, que, por sua vez, se conver-
teriam em aƟ vidades de estudo para o 
aluno. Devido à forma de organização 
dos cursos, à formatação que eles têm, 
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às condições de trabalho do professor, 
à fragmentação do trabalho docente, 
fica evidenciada uma organização do 
ensino centrada na elaboração e corre-
ção de questões abertas e fechadas. São 
tarefas de estudo, “possíveis” de serem 
realizadas pelo aluno e acompanhadas 
pelo tutor. O aluno se transforma em 
executor de tarefas e, assim, o diálogo 
cienơ fi co não se estabelece. Isso pode 
ser constatado na fala da maioria dos 
entrevistados, apontando diferentes 
aspectos: 

As aƟ vidades a distância são 
todas avaliaƟ vas, aƟ vidades de 
aprendizagem, eu acho que a 
gente praƟ ca muita a pedago-
gia do exame, faz e verifi ca, é 
muita prova. (PB2, 2013).

Começou o curso, se eu perce-
bo certa difi culdade nas ques-
tões que eu estou propondo ou 
mesmo na prova, eu tenho que 
retornar, como no presencial. 
No AVA nós temos total liber-
dade de colocar questão e Ɵ rar 
questão. Se vai uma questão 
que o aluno não compreende, 
ele manda via central de men-
sagem ou pelo tutor/preceptor, 
a gente revê essa questão e 
modifi ca. (PB5, 2013).

Então o que eu penso que falta 
é que não dá para contribuir 
muito na construção do texto, 
você fi ca muito na resposta, às 
vezes você orienta o aluno, co-
locando o que precisa melhorar 
na resposta. (PB6, 2013).

E, ao fi nal de cada módulo, eu 
corrijo essas aƟ vidades... [...] 
posto em cada uma delas um 
feedback, de acordo com o que 
foi solicitado na aƟ vidade, de 
acordo com o gabarito que o 
professor propôs na aƟ vidade. 
E, ao fi nal de toda a disciplina, 
eu corrijo as provas deles, en-
tão o professor põe lá a prova 
e o gabarito e, com base nesse 
gabarito, faço a correção e 
atribuo a nota ao aluno. (PA2, 
2013).

O aluno posta a resposta e a 
tutora corrige, porque já dei a 
chave de correção para a tutora 
corrigir e é ela que lança a nota 
no sistema, mas ela é orientada 
pela minha chave de correção. 
Aí se ela tem dúvida, ela procu-
ra a coordenadora. Nesta chave 
de correção é tudo masƟ gado. 
(PA1, 2013).

O meu papel é elaborar as 
questões, as avaliações e tam-
bém ministrando aulas, porque 
eu ministro outros compo-
nentes, mas também trabalho 
com o meu, e acho muito bom 
quando estou trabalhando 
com ele, porque você tem uma 
maior liberdade de mexer mais. 
(PB4, 2013).

Tentamos fazer essa mediação, 
enquanto estamos corrigindo 
uma prova e tem alguma res-
posta errada eu quesƟ ono o 
aluno daquela resposta e, às 
vezes, até tenho retorno, às 
vezes, não. (PB2, 2013).
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Nas falas desses entrevistados, 
percebe-se que a aƟ vidade de organiza-
ção das aƟ vidades de ensino fi ca restrita 
à elaboração de questões, visando a 
avaliar o aluno. 

Ainda, com relação à organização 
das aƟ vidades de ensino e às condições 
de trabalho, na IES B, ligada ao sistema 
UAB, fi ca mais níƟ da a divisão do tra-
balho docente – professor responsável, 
tutor presencial e tutor a distância. Na 
IES B, geralmente o professor responsá-
vel pelo componente é também o tutor. 
Porém nem sempre ele é autor do texto 
básico. Em ambas, o tutor nem sempre é 
especialista nos conteúdos que ministra 
ou até mesmo não tem formação ne-
cessária e sufi ciente para estabelecer o 
diálogo cienơ fi co e criar condições para 
a aprendizagem, como se manifestou a 
professora PB2, “Porque fazemos tuto-
ria, às vezes, de conteúdo do qual não 
temos domínio, eu sou muito preocupa-
da com isso”. 

Chama a atenção também a fala 
de um tutor a distância da IES A, com 
relação às suas condições de trabalho – 
as ferramentas de trabalho são pessoais: 

Eu devo providenciar minhas 
condições de trabalho, o com-
putador é meu, o acesso à in-
ternet eu providencio. Faço na 
minha casa (o trabalho), onde 
tenho um escritoriozinho que 
eu mantenho para os trabalhos 
corriqueiros da EAD. Trabalho 
20 horas por semana, não che-
ga à carga horária efeƟ va de 20 
horas, e não preciso ir ao polo 

a não ser nas reuniões com os 
professores que acontecem no 
início do semestre e no primei-
ro terço dele. (PB2, 2013).

 A organização dos cursos e a 
mediação 

As últimas afirmações constan-
tes da tabela dizem respeito à forma 
de organização dos cursos, a qual tem 
implicações na mediação didática. A 
maioria dos respondentes, 81%, con-
corda, ou concorda totalmente, que 
“Na EaD, os encontros presenciais com 
a presença de professores especialistas 
são imprescindíveis para a realização 
dos estudos”, e 86% discordam de que 
eles são dispensáveis, dado que existe o 
AVA. Com relação a uma questão que se 
refere à mediação didáƟ ca, constatamos 
que 83% concordam que “A aprendiza-
gem no EaD é construída num contexto 
de interação, troca e diálogo entre os 
diversos atores”.

Essas respostas que valorizam os 
encontros presenciais conduzem à refl e-
xão e ao levantamento de algumas hipó-
teses. A primeira é que esses professores 
exerceram e muitos ainda exercem as 
suas aƟ vidades no ensino presencial. As 
suas representações de ensino estão liga-
das às crenças, valores, conhecimentos e 
experiências vividas naquela modalidade 
de ensino. Essas representações são for-
tes e resistentes a mudanças, portanto 
conduzem os professores a considerarem 
que a presencialidade e o “estar junto” 
fisicamente são imprescindíveis nas 
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 aƟ vidades de ensino e de aprendizagem, 
ainda que reconheçam que a EaD esteja 
estabelecida, como se constata na fala 
de alguns professores:

[...] quando é totalmente onli-
ne ela desqualifi ca um pouco, 
nesse senƟ do, mas não estou 
dizendo que é culpa da insƟ tui-
ção. Então acho que não pode 
fi car preso totalmente à tecno-
logia. Por outro lado, o próprio 
MEC exige que seja tudo colo-
cado online. No entanto, acho 
que não tem volta. Acho que a 
gente está passando por esta 
crise agora de reestruturação. 
(PB1, 2013).

Por mais inovadora (EaD) que 
ela seja, que existam as tecno-
logias de ponta, eu, enquanto 
pessoa e profi ssional, eu sinto 
falta do contato com meu alu-
no. Eu tento estabelecer um 
contato mesmo que virtual. 
(PB3, 2013).

Outro aspecto é que os AVAs ain-
da são pouco explorados em aƟ vidades 
de interação e de construção coleƟ vas, 
como constatou Pereira (2013), em seu 
trabalho de pesquisa sobre a mediação 
didáƟ ca em cursos de Licenciatura em 
MatemáƟ ca – EaD, concluindo que: 

[...] os AVAs têm um papel fun-
damental na mediação didáƟ -
ca no EaD. São considerados 
ricos pelas possibilidades de 
interação e de interaƟ vidade, 
entretanto são subuƟ lizados, 
com uma mediação didática 

que tende a ser instrucionista e 
unidirecional. (PEREIRA, 2013, 
p. 8).

À mesma conclusão chegou Souza 
(2013), em seu estudo sobre a mediação 
em cursos de Pedagogia – EaD: 

[...] a interação social é es-
sencial no processo ensino-
aprendizagem. Entretanto a 
organização das atividades 
de ensino está submetida a 
determinações verƟ calizadas, 
que engessam e fragmentam 
a atuação docente, não dando 
ao professor oportunidade de 
realizar a mediação didáƟ co-
pedagógica de forma mais 
apropriada, de modo a intera-
gir mais com o aluno, mesmo 
que ele assim o deseje (SOUZA, 
2013, p. 7).

Nas entrevistas, ao serem quesƟ o-
nados sobre as ferramentas de interação, 
a mais citada é o Fórum no AVA, entre-
tanto não é explorado como poderia ser. 
Outra ferramenta é a Central de Men-
sagens, uƟ lizada para Ɵ rar dúvidas que 
nem sempre são do conteúdo que está 
sendo estudado, como se pode constatar 
na fala de alguns dos entrevistados:

A ferramenta que mais propicia 
isso é o Fórum, onde eu fi co 
intrigada, porque eu interajo 
muito pouco pela quanƟ dade 
de aluno que temos. (PB2, 
2013).

Existem os fóruns de ativi-
dades, de respostas, onde o 
professor coloca uma pergunta 
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sobre determinado assunto e 
os alunos respondem, mas não 
discutem as respostas, porém 
cada aluno pode visualizar as 
repostas de seus colegas. Os 
fóruns de discussões normal-
mente não são muito bons, eu 
tive nesses últimos módulos 
um fórum de discussão muito 
bom, mas normalmente esses 
fóruns não tem uma frequência 
de discussão boa. (PA2, 2013).

Eu entro muito em contato 
com eles, quando eu percebo 
que está todo mundo não indo 
muito bem. Aí eu entro em 
contato com a turma, ou com 
todos que for necessário, uƟ li-
zando a Central de Mensagem. 
(PB6, 2013).

E também na central de men-
sagem. Quando percebo que 
o aluno não está parƟ cipando, 
ou quando a resposta é cópia, 
eu não respondo na resposta, 
eu vou até a Central de Men-
sagem que é mais pessoal. E 
assim que é a mediação. E se 
Ɵ ver problema eles mandam 
na Central mesmo, mandam 
para a ouvidoria, mandam para 
todo mundo, enviam muitos 
quesƟ onamentos. (PB5, 2013).

Eles usam muito a Central de 
Mensagens. Para tudo, para 
reclamar – se ele não encontra 
a resposta, se a resposta não 
está batendo. Não é um chat. 
(PB3, 2013).

Outros elementos mediadores são 
citados, por um ou outro entrevistado, 

como aulas online, aulas gravadas, blog, 
ferramenta do Ɵ po wiki e o próprio ma-
terial impresso.

Sobre a questão da mediação, os 
professores da IES B, insƟ tuição privada, 
em sua maioria apontam para a insufi ci-
ência da carga horária para as aƟ vidades 
que devem realizar – alimentar o AVA, 
estabelecer a interação com um número 
excessivo de alunos, acompanhar e cor-
rigir as questões no AVA e as avaliações 
realizadas presencialmente, como se 
pode constatar nos depoimentos: 

Hoje eu tenho na tutoria 960 
alunos mais ou menos [...] 
Nas outras aƟ vidades (exceto 
o fórum), a gente tem que ser 
sincero, não dá pra promover 
esse diálogo, não dá tempo. 
São muitas atividades e são 
muitos alunos. Eu sinto falta 
disso, porque acho que isso é 
muito importante. (PB4, 2013).

Um fator que acho negativo 
é o excesso de aluno.  Porque 
quanto mais aluno você tem, 
menos tempo você tem de 
fazer essa mediação que é tão 
necessária. (PB5, 2013).

Nesta formatação do curso a 
distância, o professor ainda 
está distante, por causa da 
quanƟ dade de alunos, voltan-
do naquilo que nós estávamos 
falando, você estaria presente 
se Ɵ vesse menos alunos. (PB2, 
2013).

A gente tem que fazer a me-
diação, mas fi ca falho, porque 
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a gente tem muito aluno. Por 
exemplo, eu tenho 3 compo-
nentes, é diİ cil mediar aluno 
por aluno. É um total de 600 
alunos. É impossível mediar 
toda essa discussão. (PB3, 
2013).

Diante desse quadro de pouco 
tempo para um grande número de 
alunos e de atribuições, os professores 
criam estratégias de sobrevivência, 
como a de padronizar as respostas e 
elaborar questões de respostas curtas: 

[...] você tem que corrigir mil 
e tantas questões, o proble-
ma não está na EAD, está na 
quanƟ dade. Procuro elaborar 
questões em que o item é bem 
elaborado, mas que tenha uma 
resposta objeƟ va, direta e cur-
ta. Eu tenho exercitado muito 
comigo a maneira de elaborar 
um item que o aluno busque o 
livro para conseguir responder, 
para que não tenha muita sub-
jeƟ vidade. (PB2, 2013).

Quando eu crio um fórum, a 
gente vai criando arƟ İ cios, eu 
já tenho um comentário salvo. 
(PB3, 2013).

Eu leio a pergunta e já formulo 
no Word, na hora, alguma res-
posta, levando a um caminho. 
Aí começo a ler a resposta dos 
alunos, aí vou acrescentando, 
coloco comentários. (PB6, 
2013).

Normalmente, eu padronizo. 
Se ele cumpriu 100%, eu faço 

só um comentário a respeito, 
se são correções intermediá-
rias, eu faço feedback interme-
diário. (PA2, 2013).

Assim, as respostas dadas na en-
trevista sobre as formas de mediação 
e de interação e as condições efeƟ vas 
de trabalho do professor colocam em 
xeque a afi rmação de que a construção 
de aprendizagens ocorre num clima de 
interação, troca e diálogo.  

Outro aspecto a ser pensado e in-
vesƟ gado é o de que o diálogo, a troca, 
enfi m, a interação que ocorre no espaço 
da sala de aula é fundamental na cons-
trução das aprendizagens, como tam-
bém na construção das subjeƟ vidades 
dos sujeitos, como futuros professores. 
Se é fundamental, faz falta, principal-
mente quando não se têm outros meios 
como as teleaulas, os Ambientes Virtuais 
de Aprendizagem uƟ lizados para intera-
ções mais efeƟ vas.     

Considerações finais

No estudo realizado, cujo objeƟ vo 
era invesƟ gar as percepções dos pro-
fessores, formadores de pedagogos na 
modalidade EaD sobre a aprendizagem 
dos alunos, não há a pretensão de fazer 
generalizações acerca desses aspectos, 
mas apresentar elementos que possam 
suscitar reflexões e novas pesquisas. 
Embora tenha sido realizado em apenas 
duas IES, uma privada e uma pública 
ligada ao sistema UAB, permiƟ u fazer 
constatações que certamente não são 
próprias dessas IES.
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Primeiramente, chama atenção a 
percepção posiƟ va que os professores, 
tanto os responsáveis pelas discipli-
nas/componentes, como os tutores 
presenciais e a distância, têm acerca 
da aprendizagem e da qualidade da 
formação. Essa constatação instiga a 
refl exão e o quesƟ onamento: de onde 
vêm essas per cepções e quais são as 
suas consequências? As aƟ vidades de 
ensino-aprendizagem e os elementos 
mediadores uƟ lizados possibilitam um 
ensino de qualidade que atenda ao pre-
visto nas DCN do curso de pedagogia e 
aos projetos pedagógicos dos cursos? 

Com relação à primeira questão, 
sabe-se que as percepções dos profes-
sores interferem em suas práƟ cas e são 
por elas infl uenciadas, jogando um papel 
importante no pensamento e na ação. 
Assim, percepções posiƟ vas em relação 
à aprendizagem e à qualidade do curso 
podem contribuir para que se tenha 
um professor entusiasmado com o seu 
trabalho, envolvido com as suas aƟ vida-
des, pronto para superar obstáculos e 
desafi os. Assim como podem, por outro 
lado, gerar certa “cegueira” que impede 
de ver os problemas que ocorrem, os 
limites de seu trabalho e das condições 
em que é exercido. 

Não se pode deixar de considerar 
também outro aspecto relacionado aos 
altos índices de respostas posiƟ vas – 
para o professor, negar a qualidade das 
aprendizagens e do curso é, de algum 
modo, desqualifi car o seu trabalho. Esse 
sentimento, às vezes não explícito, é 
também base de respostas dadas pelos 

parƟ cipantes de estudos dessa natureza. 
A fala de uma das professoras entrevis-
tadas expressa esse senƟ mento, quando 
lhe perguntamos sobre esse fato – “Pode 
ser suspeito, porque você está no pro-
cesso – eu não posso criƟ car uma coisa 
na qual eu estou trabalhando nela e que 
eu acredito nela” (PB3, 2013). 

Os resultados desta pesquisa, com 
base nas percepções dos professores 
que atuam na EaD, apresentados neste 
arƟ go, trazem elementos importantes 
para a refl exão acerca da unidade dialé-
Ɵ ca ensino-aprendizagem, assim como, 
apontam questões para novas invesƟ ga-
ções. Dentre elas, estão as relacionadas 
aos modos como os professores estão 
construindo a sua idenƟ dade docente 
nessa modalidade, aos modos como o 
trabalho docente é afetado pelas novas 
reestruturações a ele impostas, além da 
invesƟ gação sobre as contribuições que 
a EaD pode trazer para a modalidade 
presencial e vice-versa.  

Ainda que as percepções dos for-
madores sejam posiƟ vas em relação à 
aprendizagem dos alunos, no que respei-
ta às formas de organização do ensino, 
pode-se inferir, a parƟ r das entrevistas, 
que a mediação didáƟ co-pedagógica – a 
relação professor-aluno-conhecimento, 
incluindo diferentes elementos media-
dores, carece de cuidados, de pesquisas 
e de invesƟ mentos. Os Ambientes Virtu-
ais de Aprendizagem nas IES pesquisadas 
da forma como vêm sendo uƟ lizados, 
quer pelas ferramentas empregadas, 
quer pelas condições de trabalho do-
cente, afetada pela fragmentação das 
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 aƟ vidades de ensino, pelo excesso de 
alunos e o pouco tempo para atendimen-
to, não têm possibilitado uma mediação 
que promova aprendizagem. A ênfase 

em atividades avaliativas, disponibi-
lizadas nos AVAs, e o escasso diálogo 
cienơ fi co apontado pelos parƟ cipantes 
da pesquisa corroboram essa conclusão.
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