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Resumo
Este arƟ go apresenta resultados de uma pesquisa que teve como objeƟ vo compreender o contexto 
que permeia o desenvolvimento profi ssional de professores e tutores de um curso de Pedagogia, 
em uma universidade pública, oferecido na modalidade a distância. O problema moƟ vador da 
invesƟ gação foi buscar responder como tem ocorrido o desenvolvimento profi ssional docente 
na Educação a Distância (EaD) e o que fazer para melhorar esse processo. Com uma abordagem 
qualitaƟ va, pesquisa parƟ cipante e bibliográfi ca, idenƟ fi cou-se que,  embora as políƟ cas públicas 
relaƟ vas ao contexto do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) demonstrem fragilidades 
que desfavorecem  o desenvolvimento profi ssional da docência universitária na EaD, das análises 
dos dados surgem caminhos para minimizar as difi culdades enfrentadas nesse processo como um 
maior compromeƟ mento insƟ tucional com a EAD e reforço do trabalho  coleƟ vo entre professores 
e tutores a distância.
Palavras-chave
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Abstract
This arƟ cle presents results of a study that aimed to understand the context that permeates the 
professional development of teachers and tutors of a Faculty of EducaƟ on, at a public university, 
off ered in the distance. The moƟ vaƟ ng problem  of the invesƟ gaƟ on was to seek answers for how 
has been the professional development of teachers in Distance EducaƟ on and what to do to improve 
this process. A qualitaƟ ve approach was adopted and through data from parƟ cipaƟ ve research and 
theoreƟ cal studies, it was idenƟ fi ed that while public policies regarding the context of the Open 
University System of Brazil (UAB) demonstrate weaknesses that disadvantage the professional 
development of university teaching in distance educaƟ on, the analyzes suggest ways to minimize 
the diffi  culƟ es in this process as a insƟ tuƟ onal stronger commitment with distance educaƟ on and 
strengthening the collecƟ ve work between teachers and tutors in distance courses.
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1 INTRODUÇÃO

A formação e o desenvolvi-
mento profi ssional de profes-
sores devem orientar o futuro 
docente para problemaƟ zar e 
interpretar a realidade na qual 
está inserido, propiciando-lhe 
a aquisição de instrumental 
para que a compreenda na 
sua essência e, no interior do 
mundo do trabalho, seja capaz 
de criar formas de resistência 
a essa lógica desumanamente 
conservadora, inovando e insƟ -
tuindo formas alternaƟ vas para 
o processo de construção de 
um outro referencial educaƟ vo 
e de sociedade. (VEIGA, 2011, 
p. 118).

A citação de Veiga (2011) pode ser 
entendida como um convite à refl exão 
sobre o desenvolvimento profi ssional 
como meio de reconhecimento da for-
mação docente enquanto processo am-
plo e cercado por algumas armadilhas. 
Teorias e práƟ cas nessa área de conheci-
mento precisam ser permanentemente 
re/construídas, com o objeƟ vo de lidar 
com os movimentos que desprofi ssiona-
lizam e anulam a idenƟ dade docente e, 
portanto, impedem o desenvolvimento 
da sociedade. 

Nesse senƟ do, as discussões sobre 
formação docente têm sido cada vez mais 
crescentes, considerada a importante 
relação da temáƟ ca com a qualidade da 
educação e, consequentemente, com 
o progresso do país. Estudos realizados 
nessa área demonstram que a docência 

é uma profi ssão consƟ tuída pela inter-
-relação de diversos fatores que precisam 
ser tratados de maneira críƟ co-refl exiva, 
tais como valores, experiências, crenças, 
relações, trajetória formaƟ va, dentre ou-
tros. Considera-se o tornar-se professor 
como processo que refl ete na realidade 
profi ssional na qual o docente está imer-
so e pela qual é refl eƟ do.

Dessa forma, discuƟ r a formação 
docente sob a perspecƟ va do desenvol-
vimento profi ssional implica reconhecer 
a complexidade desse processo que é 
fl uxo permanente e envolve fatores his-
tóricos, políƟ cos, econômicos, insƟ tucio-
nais, sociais, subjeƟ vos, teórico- práƟ cos 
e culturais. Estes, que permeiam a 
docência antes, durante e depois da 
formação inicial.

No que tange ao contexto uni-
versitário, algumas especifi cidades da 
prática docente emergem de fatores 
como necessidade do envolvimento 
com aƟ vidades de ensino, pesquisa e 
extensão; políticas de ampliação do 
acesso à educação superior; programas 
voltados para a formação de professo-
res, com a meta de atender demandas 
da educação básica; a intensifi cação do 
uso da internet, do computador e outros 
recursos tecnológicos contemporâneos; 
e, consequentemente, a expansão da 
Educação a Distância (EaD).

Diante disso, este artigo tem o 
objeƟ vo de discuƟ r o contexto que per-
meia o desenvolvimento profi ssional de 
professores e tutores a distância. As in-
formações aqui apresentadas são oriun-
das de uma pesquisa com abordagem 
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qualitaƟ va realizada ao longo de dois 
anos. Os procedimentos metodológicos 
contemplaram pesquisa bibliográfi ca e 
documental, observação e pesquisa de 
campo do Ɵ po parƟ cipante, pautados 
na abordagem qualitaƟ va. Os sujeitos in-
vesƟ gados foram professores e tutores a 
distância que responderam a quesƟ oná-
rios de idenƟ fi cação, entrevistas semies-
truturadas e parƟ ciparam de grupo focal.

Os resultados da pesquisa aponta-
ram que, dentre a diversidade de fatores 
que consƟ tuem o contexto da docência 
universitária, está a EaD enquanto mo-
dalidade favorável à expansão do acesso 
à Educação Superior. Em consequência 
disso, os docentes se deparam com a 
necessidade de se desenvolverem profi s-
sionalmente com vistas a novas maneiras 
de aprender e ensinar, e de organizar 
os espaços e tempos formaƟ vos; novos 
métodos, relações, instrumentos e con-
cepções com os quais, sobre os quais 
e nos quais se constrói o processo de 
ensino-aprendizagem a distância. 

Advindos desse cenário, os re-
sultados do estudo apontam que as 
políƟ cas públicas relaƟ vas ao contexto 
do Sistema da Universidade Aberta do 
Brasil (UAB) demonstram fragilidades 
que desfavorecem o desenvolvimento 
profissional docente na EaD. Todavia 
professores e tutores a distância su-
gerem caminhos que acreditam poder 
minimizar algumas difi culdades. Dessa 
forma, a relevância do estudo se jusƟ fi ca 
na crescente necessidade de refl exões 
teórico-práƟ cas acerca do desenvolvi-
mento profi ssional docente na e para a 

EaD e na ínƟ ma relação desse processo 
com a qualidade da educação superior.

2 DOCÊNCIA E DESENVOLVIMENTO 
PROFISSIONAL COMO UM 
CONTÍNUO SER MAIS

Conforme ressalta André (2012, p. 
24), na análise de dados realizada em uma 
pesquisa de abordagem qualitaƟ va “[...] 
estarão sempre presentes o meu quadro 
de referência, os meus valores e, portan-
to, a dimensão qualitaƟ va. As perguntas 
que eu faço no meu instrumento estão 
marcadas por minha  postura teórica, 
meus valores, minha visão de mundo”. 
Nesse senƟ do, considera-se a pesquisa 
bibliográfi ca como condição sine qua non 
para conduzir a discussão da temáƟ ca 
em questão, bem como para analisar os 
dados advindos da pesquisa de campo. 
Portanto o referencial teórico com o 
qual as informações são aqui dialogadas 
foi escolhido a parƟ r das experiências 
(pessoais, profi ssionais, acadêmicas) vi-
venciadas pelas autoras e da consequente 
idenƟ fi cação que elas têm com o quadro 
referencial. Freire (1996) enfaƟ za que en-
sinar exige pesquisa. Assim, a realização 
deste trabalho é também uma maneira de 
fazer jus ao compromisso com a docência 
de qualidade. 

De acordo com Freire (1996), 
aprender e ensinar são ações que se 
originam de uma relação dialéƟ ca em 
que ambas se constroem de maneira 
recíproca. Para ser professor, é preciso 
ser, antes de tudo, aluno, não porque já 
esteve nessa posição, mas porque per-
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manecerá eternamente nela, visto que 
o docente tem no seu aluno o professor 
que lhe ensina a aprender para ensinar.

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional (LDBEN) 9.394 de 
1996, em seu arƟ go 66º, “A preparação 
para o exercício do magistério superior 
far-se-á em nível de pós-graduação, prio-
ritariamente em programas de mestrado 
e doutorado”. MaseƩ o (1998) idenƟ fi ca 
três competências para a docência em 
nível superior: conhecimentos básicos 
em sua área e que sejam frutos de sua 
formação inicial e continuada, alguns 
anos de exercício profi ssional e pesquisa; 
domínio na área pedagógica que envolve 
fatores relaƟ vos a currículo, processo de 
ensino-aprendizagem, relação professor-
-aluno e domínio da tecnologia educacio-
nal; e o exercício da dimensão políƟ ca da 
docência que concebe a educação como 
meio essencial para as transformações 
sociais. Nesse senƟ do, a docência uni-
versitária deveria consƟ tuir-se a parƟ r de 
um processo formaƟ vo no qual ensino e 
pesquisa caminhassem juntos, da gradu-
ação à pós-graduação.

De acordo com Marcelo (2009a), 
o tornar-se professor inicia com a socia-
lização prévia que ocorre por meio das 
várias horas em que os professores de-
sempenham o papel de alunos. Ou seja, 
enquanto discentes e antes mesmo de 
defi nirem a docência como profi ssão, os 
professores aprendem o oİ cio pela ob-
servação e já começam a construir suas 
crenças em relação à práƟ ca pedagógica.

Marcelo Garcia (1999) considera 
que a formação de professores é área 

de conhecimento, de invesƟ gação, de 
propostas teóricas e práƟ cas, a qual con-
templa as formações inicial, conƟ nuada 
e o exercício docente. Ainda de acordo 
com o autor, é um processo individual e 
coleƟ vo e está relacionado às experiên-
cias de aprendizagem que promovem 
reflexão e ação para com o ensino, 
escola, alunos, currículo, qualidade da 
educação e outros. 

Nessa perspectiva, Marcelo 
(2009b, p. 9) esclarece que o “[...] 
desenvolvimen to tem uma conotação 
de evolução e con tinuidade que, em 
nosso entender, su pera a tradicional 
justaposição entre for mação inicial e for-
mação conƟ nuada dos professores”. As 
experiências que os professores trazem 
antes mesmo de escolherem a profi ssão 
são fonte de apren dizado, bem como 
a sua formação aca dêmica e experiên-
cia escolar. Ou seja, os conteúdos do 
desenvolvimento pro fi ssional docente, 
conforme Marcelo (2009b), advêm dos 
conhecimentos para, na e da práƟ ca. 
Fernández Cruz (2006) defende a neces-
sidade de se estabelecer e estudar mo-
delos de desenvolvimento pro fi ssional, 
mas reconhece que não é uma ação fácil, 
e enumera seis possibilidades:
• Autônomo: refere-se a iniciaƟ vas in-

dividuais. 
• Baseado em iƟ nerários formaƟ vos: 

visa atender às necessidades perce-
bidas pelos docentes.

• CooperaƟ vo: há destaque para a cole-
Ɵ vidade e o diálogo deliberaƟ vo. 

• Baseado da refl exão: enfaƟ za-se a in-
terpretação e resolução de problemas.
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• Baseado na melhora escolar: prepa-
ração individual e coleƟ va para dar 
respostas contextualizadas às neces-
sidades reais do contexto educaƟ vo.

• Baseado na indagação: indagação 
como aƟ vidade formaƟ va.

De acordo com Fernández Cruz 
(2006), o desenvolvimento profi ssional 
docente, enquanto conhecimento pro-
fi ssional, contempla o condicionamen-
to social do conhecimento docente, o 
conhecimento profi ssional da formação 
e/ou da experiência, a natureza práƟ ca 
do conhecimento docente e os Ɵ pos de 
conhecimento. Para o autor, o conheci-
mento docente possui caráter formal, 
assim como antecipa, orienta e facilita 
a objeƟ vação da ação educaƟ va.

3 EaD COMO COPO MEIO CHEIO E 
MEIO VAZIO

Conforme o Decreto 5.622/2005, 
que regulamenta o art. 80 da LDBEN de 
1996, a caracterísƟ ca da modalidade a 
distância é que “[...] a mediação didáƟ co-
-pedagógica nos processos de ensino e 
aprendizagem ocorre com a uƟ lização de 
meios e tecnologias de informação e co-
municação, com estudantes e professo-
res desenvolvendo aƟ vidades educaƟ vas 
em lugares ou tempos diversos”. Assim, 
é possível dizer que as peculiaridades 
da EaD giram em torno da mediação 
didáƟ co-pedagógica apoiada pelas tec-
nologias de informação e comunicação e 
que permitem a diversifi cação de tempo 
e espaço para professores e alunos. De 
acordo com o Decreto 5.800/2006, que 

apresenta informações sobre a organiza-
ção do Sistema UAB, percebe-se em seu 
texto atenção concentrada na educação 
superior, na formação de professores 
e na associação de ambas em favor de 
iniciaƟ vas voltadas para a educação bá-
sica. Assim, é possível interpretar que a 
EaD tem sido vista e uƟ lizada pelo poder 
público, especialmente, como meio de 
minimizar a falta de professores habilita-
dos, que é um dos problemas históricos 
da área em questão.

De acordo com os números regis-
trados no Censo da Educação Superior, 
entre 2011 e 2012 e apresentados no 
site do InsƟ tuto Nacional de Estudos e 
Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 
(INEP), o número de matrículas na 
Educação Superior ultrapassou os sete 
milhões no ano de 2012, sendo que o 
percentual de crescimento da EaD su-
pera o da educação presencial. Segundo 
a Assessoria de Comunicação Social do 
Inep: 

Entre 2011 e 2012, as matrícu-
las avançaram 12,2% nos cursos 
a distância e 3,1% nos presen-
ciais. Com esse crescimento, a 
modalidade a distância já re-
presenta mais de 15% do total 
de matrículas em graduação.
Dos estudantes que optaram 
pela modalidade a distância, 
72% estão matriculados em 
universidades. Os centros uni-
versitários detêm 23%.
A maioria dos matriculados 
no ensino superior a distância 
(40,4%) cursa licenciatura. Os 
que optaram por bacharelados 
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são 32,3% e por tecnólogos, 
27,3%. (BRASIL, 2013).

Essa expansão, de acordo com 
Mill (2012), tem origem em aspectos 
como, minimização de desconhecimen-
to, resistência e preconceito em relação 
à EaD; parƟ cipação das insƟ tuições de 
ensino superior (IES) públicas por meio 
de pesquisas realizadas por profi ssionais 
que contribuem com o amadurecimento 
das críƟ cas em relação a melhores práƟ -
cas; crescimento da demanda no ensino 
superior; o uso das tecnologias digitais 
de informação e comunicação (TDIC) 
que favorecem processos avaliaƟ vos e 
de interaƟ vidade; políƟ cas públicas e 
legislação; a criação da UAB enquanto 
sistema que, por meio da parceria entre 
insƟ tuições públicas, torna a educação 
superior mais acessível.

Embora estudiosos destaquem 
que a EaD tem favorecido a lógica da 
quanƟ dade, há também aqueles que de-
fendem a ampliação do acesso como um 
dos aspectos necessários para melhora 
da qualidade. Silva (2010b) observa que 
o crescimento da EaD não é acompa-
nhado pela formação dos docentes que 
nela atuam. Para o autor, muitos dos 
professores da EaD sequer passam pela 
inclusão digital, muito menos recebem 
formação adequada às especifi cidades da 
modalidade e acabam por reproduzir prá-
Ɵ cas obsoletas até mesmo na educação 
presencial. Essa formação pode ocorrer 
por meio da formação inicial e/ou con-
Ɵ nuada nas quais as  especifi cidades da 
EaD consƟ tuam tema de discussão, bem 
como realidade vivenciada.

Para Mill, Ribeiro e Oliveira 
(2010b), a educação presencial e a dis-
tância possuem fatores em comum, mas 
não se pode ignorar as peculiaridades 
que cada uma possui e, principalmen-
te, tentar reproduzir uma em outra. 
Devido ao gradaƟ vo e intenso aumento 
da presença das TDIC na EaD, essa mo-
dalidade requer dos sujeitos envolvidos 
caracterísƟ cas como: iniciaƟ va, autoria, 
 interação, colaboração, uso direciona-
do do computador e da internet, entre 
outras. Outra especifi cidade apontada 
por estes autores é o conceito de polido-
cência, explicado como consƟ tuição de:

[...] uma equipe de educadores 
e assessores que – juntos, po-
rém não na mesma proporção 
– mobilizam os saberes de um 
professor: os conhecimentos 
específi cos da disciplina; os sa-
beres didáƟ co-pedagógicos do 
exercício docente, tanto para 
organizar os conhecimentos da 
disciplina nos materiais didáƟ -
cos quanto para acompanhar 
os estudantes; e os saberes 
técnicos, para manuseio dos 
artefatos e tecnologias proces-
suais para promover a aprendi-
zagem de conhecimentos dos 
estudantes. (MILL; OLIVEIRA; 
RIBEIRO, 2010b, p. 16).

Isso quer dizer que as etapas de 
planejamento, execução e avaliação 
dos processos de ensino-aprendizagem 
na EaD são parƟ lhadas por professores, 
tutores e equipe de apoio técnico e 
pedagógico. O autor chama de divisão 
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e delegação de trabalho, na qual seus 
atores e autores desfrutam de suas 
devidas prerrogaƟ vas. Fala-se de uma 
fragmentação necessária para os mol-
des em que a EaD ocorre atualmente 
sem desvincular-se da perspecƟ va de 
interdependência das atividades que 
consƟ tuem o trabalho pedagógico.

Além disso, Mill (2010) também 
apresenta como características da 
 docência na EaD a autoformação e 
o planejamento minucioso que não 
permite improviso. Como sujeitos de 
destaque da polidocência são citados o 
professor-autor, como responsável pela 
elaboração do material didáƟ co, poden-
do ser também professor-formador que 
coordena o desenvolvimento da discipli-
na; e o tutor virtual (ou tutor a distância 
ou professor-tutor) que gerencia as 
aƟ vidades discentes e, por isso, podem 
ser considerados como profissionais 
essenciais para a qualidade do processo. 

Acerca desses perigos que en-
volvem a docência na EaD, Mill (2012) 
argumenta que muitos discursos sobre 
EaD contemporânea são infl uenciados 
pelo caráter sedutor, deslumbrante e 
mascarador das TDIC na docência virtual. 
Uma óƟ ca que evidencia o feƟ chismo tec-
nológico explorado, muitas vezes, a favor 
da racionalização e da fragmentação do 
oİ cio docente. Nesse senƟ do, Mill (2012) 
argumenta que, consideradas as condi-
ções a que os tutores são submeƟ dos, 
estes são tratados mais como teletraba-
lhadores do que como profi ssionais.

Porém, há algum tempo, autores 
como Maggio (2001), Silveira (2005), 

MarƟ ns (2008), e mais recentemente 
Mendes (2012), Grossi, Costa e Moreira 
(2013) e Mill (2012), dentre outros, 
destacam a importância do tutor para a 
EaD e a necessidade de o tutor ser visto 
e pensado como um profi ssional da edu-
cação, um educador a distância ou até 
mesmo como “um professor no espaço 
virtual” (SILVEIRA, 2005, p. 3)

Muitos são os beneİ cios propor-
cionados à educação pela EaD, mas 
muitos também são os perigos aos quais 
estão expostos os profi ssionais que nela 
atuam. Refl eƟ r sobre os aspectos eviden-
tes e os aparentemente velados na EaD 
é tarefa essencial para a re/construção 
de conceitos e práƟ cas que tragam para 
essa modalidade educacional posturas 
mais conscientes e efeƟ vas, em prol de 
melhores condições de trabalho para 
o docente e, consequentemente, para 
a qualidade do processo de ensino-
-aprendizagem na EaD.

4 FRUTOS DA INVESTIGAÇÃO IN LOCO

Este estudo é caracterizado como 
pesquisa parƟ cipante. Os pesquisadores, 
para observar os fenômenos do contexto 
invesƟ gado, comparƟ lharam a vivência 
dos sujeitos pesquisados, ocupando uma 
postura de idenƟ fi cação com estes, ob-
servando, acompanhando e interagindo 
com eles durante a invesƟ gação. Autores 
como Gil (2002) e Severino (2007), 
 ressaltam que estes aspectos caracteri-
zam a pesquisa parƟ cipante. 

A busca pelo alcance dos objeƟ vos 
do estudo foi pautada nos princípios 
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da abordagem qualitativa. Esta que, 
Segundo Bogdan e Biklen (1994), possui 
os seguintes atributos: contato direto 
com o ambiente natural da pesquisa; 
privilégio ao processo que consƟ tuem os 
fatos, bem como a descrição destes e do 
senƟ do que representam para os sujeitos 
da pesquisa. Outro aspecto que com-
plementa essa idenƟ fi cação  qualitaƟ va 
da pesquisa é o que André (2012, p. 24) 
denomina de “marcas de subjeƟ vidade” 
e que se referem aos valores, visão de 
mundo e referencial teórico que per-
meiam a condução da pesquisa por parte 
daqueles que conduzem a invesƟ gação.

Os sujeitos deste estudo foram 
professores e tutores a distância, do 
curso de Pedagogia a distância, da UAB 
de uma IES pública, localizada no Estado 
de Minas Gerais. Todos os professores 
e tutores foram convidados a parƟ cipar 
da pesquisa, porém o total de sujeitos 
que se dispuseram a contribuir com o 
estudo foram cinco professores (do total 
de 34 vinculados ao curso) e seis tutores 
a distância (do total de nove).

De acordo com as funções lista-
das pelo portal da UAB e atribuídas aos 
professores e tutores, e com alguns es-
tudiosos da área em questão, é possível 
considerar que professores e tutores a 
distância exercem função docente, pois 
esses profi ssionais parƟ lham ações de 
planejamento, execução e avaliação dos 
processos de ensino-aprendizagem. Sob 
essa perspecƟ va, todos os sujeitos desta 
pesquisa são tratados como docentes. O 
uso da nomenclatura que os diferencia 
(professor e tutor) ocorre nos momentos 

de fi delidade à idenƟ fi cação dos sujeitos 
entrevistados e à literatura uƟ lizada para 
discussão da temáƟ ca. A fi m de manter 
o compromisso com o anonimato dos 
sujeitos, estes serão idenƟ fi cados pelas 
letras P (para professores) e T (para 
tutores a distância), acompanhadas dos 
números que correspondem à ordem em 
que as conversas ocorreram.

Dos 34 professores vinculados ao 
curso, quinze são do sexo masculino 
(aproximadamente 44%) e, dos cinco 
que se dispuseram a contribuir com a 
pesquisa, três são mulheres, e dois são 
do sexo masculino. Já a tutoria a distân-
cia é representada somente pelo sexo 
feminino. Esse aspecto, especialmente 
no que se refere à tutoria a distância, 
evidencia a observação de Mill (2012) 
sobre a predominância feminina na do-
cência virtual, caracterísƟ ca esta que, 
segundo o autor, reforça, dentre outros 
fatores, a feminização do magistério e a 
ilusão de que a mulher terá mais tempo 
para os afazeres domésƟ cos.

Os dados extraídos dos quesƟ o-
nários de idenƟ fi cação mostram que a 
idade dos professores vai de trinta a 55 
anos. Sobre a formação acadêmica, a gra-
duação em Pedagogia predomina entre 
os sujeitos, caracterísƟ ca que pode ser, a 
priori, entendida como posiƟ va conside-
rado que a atuação desses profi ssionais 
se dá em um curso de Pedagogia. Mas 
também vale ponderar que as épocas 
em que esses sujeitos foram formados 
eram outras, e isso leva a considerar que 
o currículo passou por mudanças. Outro 
aspecto observado nesse item é que a 
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pós-graduação stricto-sensu é predomi-
nante entre os professores, possivelmen-
te em consequência das exigências para 
ser professor universitário, enquanto a 
maioria dos tutores a distância têm, até 
o momento, a pós-graduação lato-sensu 
como Ɵ tulação máxima.

O tempo de atuação dos sujeitos 
vai de três a dezenove anos, e os tem-
pos menores estão entre os tutores a 
distância. Os tutores, assim como os 
professores, não se dedicam somente 
ao Curso de Pedagogia a distância, mas 
se diferem quanto ao fato de exercerem 
a função docente em outras insƟ tui-
ções, o que não ocorre com os professo-
res, porque atuam e são remunerados 
em regime de dedicação exclusiva. 
Conforme previsto no projeto políƟ co 
pedagógico (PPP) do curso, há profes-
sores que também são coordenadores. 
Observa-se também que o tempo de 
permanência da maioria das tutoras a 
distância acompanha o tempo de dura-
ção do curso, visto que, por serem tuto-
ras generalistas, elas fazem a mediação 
do processo de ensino-aprendizagem 
em todas as disciplinas. Apenas uma 
tutora informou tempo menor de atu-
ação, o que indica que, apesar da falta 
de vínculo insƟ tucional, a rotaƟ vidade 
é baixa, considerado que a pesquisa foi 
realizada em um momento em que o 
curso estava no sexto do total de oito 
semestres de duração.

Quando questionados sobre o 
tempo de experiência na educação 
presencial, percebeu-se que, enquanto 
a experiência das tutoras a distância é 

maior na Educação InfanƟ l e no Ensino 
Fundamental I, a dos professores é na 
Educação Superior. As tutoras demons-
traram não se reconhecerem como 
docentes na educação superior quando 
algumas assinalaram não ter experiência 
na educação superior, e outras informa-
ram tempo de atuação menor do que o 
tempo em que estão na tutoria a distân-
cia do curso.

Ao serem perguntados sobre as 
experiências discentes e docentes na 
EaD, observou-se que a experiência en-
quanto aluno da EaD é maior entre as 
tutoras a distância em cursos voltados 
para o contexto da Educação Especial 
e para o uso das TDIC. Por meio desse 
dado, é possível considerar que as tu-
toras a distância têm suas experiências 
discentes como ponto favorável ao exer-
cício da docência virtual. Ao informarem 
que não têm experiência docente na 
EaD, as tutoras a distância, mais uma 
vez, demostram desconhecer a função 
docente que desempenham. Apenas 
uma professora informou ter sido aluna 
da EaD, os demais assinalaram apenas 
experiência docente.

Por fi m, os sujeitos foram quesƟ o-
nados sobre as TDIC que uƟ lizam, bem 
como a fi nalidade do seu uso. Diversos 
recursos foram informados, como sites 
de busca, hipertexto, editores de texto 
e apresentação, jogos, objetos de apren-
dizagem, filmes, dentre outros. Com 
relação à finalidade desses recursos, 
os docentes listaram estudo, pesquisa, 
planejamento, produção de material, 
entretenimento, mediação, interação.
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A audição dos sujeitos foi feita por 
meio de entrevistas realizadas com os 
professores e grupo focal realizado com 
as tutoras a distância. A fi m de extrair 
informações condizentes com o objeƟ vo 
da pesquisa, cinco questões foram pre-
viamente elaboradas e realizadas com 
todos. Também explorou-se peculiari-
dades de cada encontro e valorizou-se 
a liberdade destes poderem acrescentar 
demais contribuições que julgassem 
pertinente. As questões previamente 
estruturadas contemplaram fatores 
como saberes, idenƟ dade, formação e 
responsáveis envolvidos no desenvolvi-
mento profi ssional.

Quando perguntados sobre os 
saberes necessários para a docência na 
EaD, os sujeitos destacaram: o domínio 
das TDIC, conhecimento do conteúdo e 
mediação pedagógica. Evidenciam-se 
nesses destaques, dois dos diferentes 
saberes elencados por Tardif (2011): 
os saberes provenientes da formação 
profi ssional para o magistério e os deri-
vados dos programas e livros didáƟ cos 
usados no trabalho. No primeiro grupo, 
estão a mediação e o conhecimento 
do conteúdo, pois advêm da formação 
docente, por meio da qual se integram. 
No segundo grupo, está o domínio das 
tecnologias, cuja aquisição e integra-
ção se dão pelo uso das ferramentas 
de trabalho. Observa-se que, seja nos 
discursos dos sujeitos da pesquisa e até 
mesmo em algumas literaturas, a palavra 
“domínio” aparece. Esta que, em seu 
senƟ do literal remete a aspectos como 
propriedade, controle. A mesma menção 

ocorre com “ferramenta” que é perme-
ada de um senƟ do restrito, visto que 
contempla o uso meramente práƟ co. 
Assim, consideradas as refl exões teórico-
-práticas já apresentadas por muitos 
especialistas da área, o potencial das 
TDIC na educação não se restringe ao do-
mínio de ferramentas. Essas tecnologias 
estão imersas em uma complexidade 
de relações mediadas por recursos cujo 
desenvolvimento, uƟ lização e avaliação 
devem ocorrer de maneira sistemáƟ ca, 
com vistas à qualidade dos processos de 
ensino-aprendizagem.

Convém ressaltar também que 
o reconhecimento de especifi cidades 
relacionadas à separação física entre 
professor e aluno foi manifestado por 
alguns sujeitos. Por exemplo:

O professor, quando prepara o 
material, elabora os exercícios 
e pensa a metodologia de um 
programa, de uma disciplina, 
ele precisa ter clareza que há 
uma distância entre ele e o 
estudante e que essa distância 
não pode comprometer esse 
processo de ensino-aprendi-
zagem. (P1).
Apesar da distância, conse-
guimos construir essa relação 
afeƟ va. É a distância, mas não 
tanto, pois parece que estamos 
e caminhamos juntos com os 
alunos. (T2).

Essas falas demonstram que os 
docentes compreendem a necessidade 
de adequações à dinâmica do processo 
de ensino-aprendizagem a distância, que 
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a separação espacial requer mediação 
condizente com tal caracterísƟ ca e que 
essa distância pode ser desafiadora, 
mas não um empecilho para a interação 
e para a aprendizagem. Tais aponta-
mentos podem ser pensados à luz das 
contribuições de MaƩ ar (2012) acerca 
da interação na EaD. Para esse autor, os 
processos interaƟ vos requerem planeja-
mento, invesƟ mento, tempo, formação 
adequada e conơ nua, currículos mais 
criaƟ vos e fl exíveis e novas formas de 
gestão. Administrar a distância geográfi -
ca na EaD demanda arƟ cular as relações 
mútuas entre alunos, docentes, conte-
údo e TDIC. Por meio do apontamento 
de MaƩ ar (2012), pode-se considerar 
que a exacerbada preocupação dada ao 
domínio do conteúdo e/ou das TDIC, en-
tendido muitas vezes como propriedade 
de território, merece ser repensada.

Quando perguntados sobre como 
se reconhecem e como gostariam de 
ser reconhecidos no papel que desem-
penham no curso, alguns dos destaques 
foram:

Em relação ao reconhecimen-
to, ainda há um preconceito 
muito grande, mitos em rela-
ção à EaD, algumas pessoas 
(até colegas) julgam que esta é 
uma modalidade mais fácil de 
estudar, que o aluno se sairá 
bem com certa facilidade, e 
nem sempre é assim. Na maio-
ria dos casos, o aluno tem ain-
da mais difi culdades do que o 
do presencial, pois tem que de-
senvolver uma autoaprendiza-
gem, autogestão dos estudos, 

precisa de mais iniciaƟ va indivi-
dual em relação aos alunos do 
presencial... Posso afi rmar que 
a maioria das pessoas, que eu 
conheço e pensam assim, nun-
ca trabalhou na modalidade e 
não querem trabalhar, porque 
têm o pré-conceito de que ela 
seja inferior à modalidade pre-
sencial. Para quem conhece, 
sabe que é um trabalho diİ cil, 
 complicado. Em minha opinião, 
às vezes, demora muito mais 
para ser executado e planejado 
do que o trabalho desenvolvido 
no presencial. (P3).
Sinceramente, a única diferen-
ça que eu senƟ  foi em relação à 
ausência de contato presencial. 
Mas havia a webaula por meio 
da qual os alunos, em seus 
polos e de maneira um pou-
co ultrapassada, podiam me 
ver e encaminhar as dúvidas 
através de um monitor e de 
forma escrita. SenƟ -me muito 
à vontade. É claro que muda 
o relacionamento, visto que 
na EaD nem sempre é possível 
nos relacionarmos de maneira 
habitual... As relações mudam, 
mas, de maneira geral, a idenƟ -
dade fi ca preservada, o profes-
sor não perde a centralidade e 
sua representação. (P4).
Isso é conflituoso. Quando 
você iniciou nos chamando 
de docente... A gente não é 
reconhecida como docente. 
Ficamos entre a coordenação, 
os professores, a supervisão 
de tutoria e essa identidade 
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não foi construída, está em 
construção, mas o reconheci-
mento ainda não aconteceu. 
Por exemplo: houve uma ava-
liação do polo de Carneirinho 
sobre a qual foi colocada no 
AVA uma mensagem de agrade-
cimento direcionada a alunos, 
professores e não apareceram 
os tutores. O reconhecimento 
da qualidade foi atribuído a 
um grupo cujos tutores não 
foram mencionados. SenƟ -me 
honrada, porque eu me reco-
nheço como docente nas outras 
funções que desempenho cuja 
base é a docência, minha idenƟ -
dade é a docência. Mas o cargo 
de tutoria foi entregue como 
tutor, porém o exercício da 
tutoria é a docência pura. (T2).

Por meio dessas citações, percebe-
-se que entre os professores as respostas 
se concentraram na consciência acerca 
das especifi cidades desafi adoras da EaD 
e na confi ança que têm em sua autorida-
de no processo. Já as tutoras externaram 
suas angúsƟ as em relação à ausência 
de auto/reconhecimento enquanto do-
centes. Tais apontamentos feitos pelas 
tutoras, vão ao encontro do que Lima e 
Oliveira (2013, p. 12-13) salientam sobre 
a necessidade de a idenƟ dade profi ssio-
nal ser construída no âmbito individual e 
coleƟ vo, e, portanto “[...] exigirá mudar 
as condições de trabalho que lhe vêm 
sendo impostas de forma a permiƟ r a 
construção de uma idenƟ dade profi ssio-
nal como elemento fundamental de sua 
profi ssionalização”. 

Sobre a formação docente que 
recebem ou gostariam de receber para 
atuar na EaD, os docentes relatam que 
passam por alguns processos forma-
tivos exigidos pela Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (Capes). Mas vários sujeitos 
consideram que a formação é superfi cial. 
De acordo com a professora P1, essa for-
mação precisa refl eƟ r a compreensão de 
fatores, como “O que é ser um professor 
de Educação a Distância? Qual é o papel 
dele? Qual deve ser a interlocução dele 
com o tutor? Como esse trabalho ocor-
re? Como ele se dá nessa integração com 
os coordenadores de tutoria, com quem 
coordena a produção do material?”. A 
tutora T2 destaca:

Acho que atuamos no senƟ do 
de executar. Penso que seria 
interessante, também, enfa-
Ɵ zar a questão da construção 
de alguns recursos que uƟ liza-
mos. Um exemplo é aprender a 
construir uma videoaula. Além 
de uƟ lizarmos esses recursos, 
aprendermos a produzi-los. A 
produção do material didáƟ co é 
uma área muito rica, EaD é uma 
área muito rica. Como tutores, 
fi camos executando, como se o 
pensar e o executar esƟ vessem 
bem separados. É a racionali-
zação. A formação conƟ nuada 
deveria valorizar isso. (T2).

Em resposta a essas necessidades 
elencadas por professores e tutores, 
Silva (2010a, p. 219) defende que o AVA, 
enquanto espaço em que se constroem 
os processos de ensino-aprendizagem 
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na EaD, “[...] não é apenas o conjunto de 
ferramentas infotécnicas, mas também 
um ambiente que se auto-organiza nas 
relações estabelecidas pelos sujeitos 
com os objetos técnicos que interagem e 
afetam-se mutuamente ao longo do pro-
cesso de construção do  conhecimento”. 
Dessa forma, Mill, Ribeiro e Oliveira 
(2010a, p. 76), ao discorrerem sobre a 
formação docente na EaD, especifi ca-
mente sobre a tutoria, salientam que 
essa formação “[...] é conơ nua e neces-
sita ser contextualizada durante toda a 
vida profi ssional... o desenvolvimento da 
autonomia na formação é condição sine 
qua non para se aƟ ngir uma excelência 
profi ssional”.

Os tutores apontam que, apesar 
dos desafi os, a permanência deles na 
função requer compromeƟ mento, res-
ponsabilidade, disposição, dedicação e 
se dá por questões profi ssionais e afeƟ -
vas. E aproveitam para elencar algumas 
inquietações:

Chegamos ao final de uma 
disciplina em que foram dados 
todos os prazos possíveis e a 
coordenação nos pede para 
dar uma nova oportunidade 
para determinado aluno que 
falta pouca nota para ser apro-
vado... Também sinto falta 
do feedback para nós tutores 
em relação a falhas, pontos a 
melhorar. Como está a nossa 
atuação? (T4).

Quando abordados sobre o papel 
do tutor a distância, os professores reco-
nhecem os melindres da profi ssão, bem 

como sua importância e acrescentam 
que é preciso melhorar a formação des-
ses sujeitos:

É importante que o tutor te-
nha a competência técnica e o 
domínio do conteúdo, pois ele 
orientará o aluno. O tutor é 
uma fi gura fundamental. (P3).
Um “caranguejo” que está 
entre o rochedo e o oceano. 
Coitado! Eu não gostaria de es-
tar na pele dele. O tutor é aque-
le que não elaborou o material, 
pouco parƟ cipou da discussão 
do material, pouco teve contato 
com o professor e ouve todas 
as queixas de vários alunos 
e, muitas vezes, por questões 
econômicas, é mal escolhido, 
pois não é da área. (P4).

As contribuições dos sujeitos da 
pesquisa atestam a validade de mais uma 
das refl exões de Freire (1996, p. 103) 
quando o autor ressalta que “Assim como 
não posso ser professor sem me achar ca-
pacitado para ensinar certo e bem os con-
teúdos de minha disciplina não posso, por 
outro lado, reduzir minha práƟ ca docente 
ao puro ensino daqueles conteúdos”. Para 
Freire (1996), a decência e a boniteza 
do processo de ensino-aprendizagem se 
consƟ tuem por meio dos compromissos 
éƟ co e estéƟ co, da coerência entre o que 
se diz, escreve e faz.

As vozes dos protagonistas desta 
invesƟ gação demonstraram que estão 
conscientes da necessidade permanente 
de praƟ car a decência e a boniteza, ao 
mesmo tempo que também mostraram 
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preocupação com os obstáculos que di-
fi cultam tal busca. Em qualquer que seja 
a modalidade, o domínio do conteúdo é 
um dos saberes necessários, mas não o 
único. O desenvolvimento profi ssional 
docente é um processo a ser assumido 
como responsabilidade comparƟ lhada 
pelos professores, IES e políticas pú-
blicas. De acordo com a realidade pes-
quisada, esse processo se apresenta no 
espectro de expressivas contradições.

Diante das refl exões propiciadas 
pela vivência deste estudo, acredita-se 
que o Sistema UAB desempenha um 
papel importante na história da EaD 
brasileira, visto que favorece o processo 
de reconhecimento, insƟ tucionalização, 
expansão e melhora da qualidade. Mas 
também é preciso reconhecer a exis-
tência de fragilidades nesse Sistema, 
principalmente no que tange ao desen-
volvimento profi ssional docente, e que 
lidar com essas fragilidades:

[...] exige um intenso esforço 
dos dirigentes, especialmente 
em função da resistência que 
a modalidade de EaD sofre por 
parte da comunidade acadê-
mica, da necessária mudança 
de mentalidade sobre o que é 
ensinar e aprender na contem-
poraneidade, e da difi culdade 
de capilarização das instâncias 
envolvidas nesse processo. 
(MILL; PIMENTEL, 2010, p. 235).

Mill e Pimentel (2010) salientam 
que a robustez das políƟ cas educacionais 
para a EaD propicia e é propiciada pela 
renovação e inovação da práƟ ca  docente. 

Renovação e inovação que, conforme es-
ses autores, estão  inƟ mamente relacio-
nadas ao invesƟ mento em equipamen-
tos, infraestrutura, formação docente, 
equipe multidisciplinar, produção de 
material didáƟ co e na melhora da gestão, 
e dos fatores comunicaƟ vos e avaliaƟ vos 
que permeiam os processos de ensino-
-aprendizagem.

Reali et al. (2010) demonstram 
que essa inovação e renovação já se faz 
presente no Brasil. Ao discorrerem sobre 
a experiência da Universidade Federal 
de São Carlos (UFSCar) com o Sistema 
UAB desde o ano de 2007, os autores 
demonstram que, apesar dos pontos a 
melhorar em nível de políƟ cas públicas, 
a experiência da UFSCar com a EaD são 
positivas. Por meio das informações 
apresentadas pelos autores, infere-se 
que o engajamento dos profissionais 
que representam a insƟ tuição é o fator 
de destaque. Engajamento em pesquisa, 
na mudança de crenças e práƟ cas, em 
parcerias, no uso competente e inova-
dor das TDIC, na defi nição de políƟ cas 
internas, na resolução de problemas, 
enfi m, no crescimento intelectual em 
consonância com práƟ cas emancipató-
rias por parte de docentes e discentes.

Como acréscimo referencial às 
análises extraídas do contexto pesqui-
sado, acrescenta-se aqui a advertência 
de Tardif (2011, p. 149):

A pedagogia não pode ser 
outra coisa senão a prática 
de um profi ssional, isto é, de 
uma pessoa autônoma, guiada 
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por uma ética do trabalho e 
confrontada diariamente com 
problemas para os quais não 
existem receitas prontas. Um 
profi ssional do ensino é alguém 
que deve habitar e construir 
seu próprio espaço pedagógi-
co de trabalho de acordo com 
limitações complexas que só 
ele pode assumir e resolver 
de maneira coƟ diana, apoiado 
necessariamente em uma visão 
de mundo, de homem e de so-
ciedade. (TARDIF, 2011, p. 149).

Isto implica compreender que é 
preciso ter ousadia para enfrentar o 
processo de desconstrução da idenƟ -
dade docente. Para tanto, devolver aos 
docentes aquilo que lhes é de direito: 
autonomia, autoria, subjetividade, 
ação-refl exão-ação e reconhecimento 
(moral, políƟ co, intelectual, profi ssio-
nal e econômico). As vozes dos sujeitos 
deste estudo, em especial dos tutores 
a distância, clamam por esse direito. 
A experiência da UFSCar pode ser uma 
referência para que melhores caminhos 
sejam trilhados por parte da insƟ tuição 
na qual esta pesquisa foi realizada. 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS

O contexto macro no qual a EaD 
está imersa é a educação superior que, 
devido ao crescimento das políƟ cas de 
incenƟ vo ao acesso, tem se deparado 
com vários desafios. A qualidade da 
educação, além de aumento do acesso, 
requer investimento na formação de 
professores em prol da melhora dos pro-

cessos de ensino-aprendizagem. Nesse 
senƟ do, diversos especialistas  defendem 
que muitos problemas relaƟ vos a esse 
contexto podem ser minimizados, des-
de que o docente seja devidamente 
 reconhecido e tenha sua formação as-
sumida como necessidade permanente 
e responsabilidade comparƟ lhada.

A docência na EaD, além das simi-
laridades com a educação presencial, 
possui peculiaridades que estão direta-
mente associadas a novas e necessárias 
maneiras de pensar e fazer a educação 
superior. A formação teórico-práƟ ca dos 
profi ssionais dessa área estabelece rela-
ção direta com a forma de uso das TDIC 
e, consequentemente, com a mediação 
dos processos de ensino-aprendizagem 
a distância.

A priori a EaD é vista como mais um 
dos problemas que refl etem a fragilidade 
das políƟ cas públicas educacionais, por 
ser entendida como medida paliaƟ va que 
está a serviço da lógica da quanƟ dade. 
A legislação relaƟ va à EaD e à UAB vela 
muitas armadilhas que afetam negaƟ va-
mente as condições de trabalho docente. 
Mas também vale considerar o cresci-
mento dessa modalidade educacional e 
os resultados que ela vem apresentando 
como motivos para reconhecê-la não 
mais como medida emergencial, e sim 
como solução até mesmo (e não só) para 
a formação de professores. A formação 
de professores na e para a EaD vai mui-
to além do “domínio de ferramentas” 
tecnológicas, requer reflexão teórico-
-prática acerca da mediação didático-
-pedagógica afi nada com processos de 



Série-Estudos, Campo Grande, MS, v. 21, n. 41, p. 184-202, jan./abr. 2016 199

Desenvolvimento profi ssional docente na educação a distância: relatos de uma pesquisa par  cipante

ensino-aprendizagem inovadores. A 
separação geográfi ca entre professores e 
alunos os obriga a, com o apoio das TDIC, 
invesƟ r na qualidade das interações. Em 
meio aos problemas e soluções, a tutoria 
surge como nova classe profi ssional que 
desempenha função docente, mas está 
cercada de precariedades.

Por meio da pesquisa de campo, foi 
possível observar que os professores e tu-
tores a distância apontam a necessidade 
de formação específi ca, não meramente 
técnica, para atuar na EaD, ao contrário 
do que tem predominado. Os saberes do-
centes necessários à educação presencial 
não são sufi cientes para lidar com um 
contexto que requer domínio do conte-
údo, planejamento a longo prazo, uso 
pedagógico das TDIC, material didáƟ co 
com linguagem adequada, metodologia 
ajustada. Os professores entrevistados 
acreditam nos beneİ cios da EaD, mas 
enfaƟ zam a necessidade de melhoras na 
formação docente para essa modalidade. 

Os tutores a distância, embora 
sejam exaltados nos discursos dos 
 professores, demonstram muitas angús-
Ɵ as relaƟ vas à sobrecarga de trabalho, 
retrabalho, falta de autonomia, trabalho 
isolado, ação sem refl exão, fragilidades 
de reconhecimento e autorreconheci-
mento. Os tutores demonstraram res-
peito pela autoridade dos professores e 
a veem como infl uenciadora de diversos 
dos problemas apontados. O vínculo 
afeƟ vo, apontado como um dos moƟ vos 
que levam os tutores a se manterem 
na função, é também afetado pelos 
problemas que eles enfrentam. Para 

além do amor pela profi ssão, o docente, 
 representado aqui pelos professores e 
tutores a distância, precisam de con-
dições dignas para fazer valer a função 
social do seu trabalho.

Por meio da análise dos dados, 
também percebeu-se que os docentes 
reconhecem e necessitam de conheci-
mentos teórico-práƟ cos que atendam 
às especifi cidades da EaD. No que se 
refere à idenƟ dade docente, os profes-
sores elencam fatores que desmisƟ fi cam 
alguns tabus, e os tutores a distância 
apontam fatores que infl uenciam na fra-
gilidade de reconhecimento e autorreco-
nhecimento do seu papel enquanto do-
centes. Diante da realidade vivenciada, 
os professores e tutores a distância cha-
mam a atenção para a necessidade de 
processos formaƟ vos que estabeleçam 
maior proximidade com as demandas da 
EaD. Uma formação técnico-pedagógica 
com vistas a processos inovadores.

Embora, de acordo com os resul-
tados da pesquisa, a fragilidade do de-
senvolvimento profi ssional docente na 
EaD possa, em parte, ser atribuída à falta 
de compromisso das políƟ cas públicas 
conƟ das no cerne do Sistema UAB, os 
sujeitos deste estudo apontaram alguns 
caminhos, como um maior compromeƟ -
mento insƟ tucional com a EaD e o reforço 
da coleƟ vidade entre professores e tuto-
res a distância. Na visão desses docentes, 
esses caminhos podem ser possibilidades 
para amenizar problemas, bem como po-
dem ser passos signifi caƟ vos para futuras 
e mais expressivas mudanças em nível de 
políƟ cas públicas.
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