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RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo principal de analisar como os interesses das alunas-professoras
se relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia da UFRGS. Aborda a
afetividade numa perspectiva Piagetiana, como energética que mobiliza as ac¢les. Discute
sobre 0s conceitos de interesse e sobre o processo de tomada de consciéncia, partindo da
hipGtese de que é necessario um processo de tomada consciéncia dos interesses-meios para
que as alunas-professoras consigam alcancar seus interesses-fins. Trata-se de uma pesquisa
exploratdria, que utilizou o Estudo de Caso e o Método Clinico Piagetiano como estratégias
de investigacdo. Os procedimentos de producdo de dados foram: questionario aplicado com
97 alunas, entrevistas semiestruturadas, inspiradas no Método Clinico, realizadas com 8
alunas e 5 professores (as) do curso. Baseadas na teoria de Piaget, as categorias de analise
construidas foram (1) necessidades; (2) vontade; (3) valor atribuido ao curso e (4) valor
atribuido as trocas sociais. A partir da analise das evidéncias, os resultados apontaram uma
predominancia de interesses (motivos intrinsecos) que mobilizam e motivam as alunas a
permanecerem no curso. Verificou-se que o principal interesse (motivacdo) das alunas em
fazer o curso esta relacionado a qualificacdo académica e profissional. Os principais interesses
que contribuem para a permanéncia das alunas-professoras, apontados pelas alunas e pelos
professores, estdo ligados a proposta do curso, como: a constante relagdo entre teoria e
pratica, a atencdo e o acolhimento dos professores, a flexibilidade nas atividades propostas e
as trocas de experiéncias. Assim, constata-se que o0 interesse nas dimensdes vontade,
necessidade e valor mobiliza as alunas a permanecerem no curso. As necessidades mostraram-
se como motivadoras para a permanéncia das alunas na medida em que mobilizam as alunas a
dispender de esforgos para concluir o curso. A regulacao, pela vontade das alunas, ocorre na
medida em que a formacao é sentida como uma obrigacdo a ser cumprida que se impde sobre
as circunstancias, orientando as escolha das alunas dentre as variadas possibilidades. O valor
atribuido a formacdo e o interesse em concluir o curso parecem sustentar a vontade de
enfrentar os obstaculos e permanecer no mesmo. Enfim, foram encontrados diferentes niveis
de tomada de consciéncia evidenciando que as alunas estdo em patamares diferentes de
adaptacdo ao curso. Finalmente, as evidéncias apontam que o interesse (motivacao intrinseca)
das alunas é um fator fundamental para a permanéncia no curso. Contudo, o estudo mostrou
que tanto os fatores externos quanto os fatores internos interferem no interesse das alunas em
permanecer no curso.

Palavras-chave: Pedagogia, Permanéncia, Afetividade, Interesse, Construtivismo, Educacéo
a distancia.



ABSTRACT

This research’s main objective was to analyze how the students-teachers interest is related to
their permanence in the UFRGS Distance Pedagogy course. It addresses affectivity, from a
Piagetian perspective, as an energy that mobilizes actions. This research discussed the
concepts of interest and the process of awareness, starting from the hypothesis that the
students-teachers' process of awareness of interests-means is necessary for them to reach their
interests-goals. This is an exploratory research, which used the Case Study and the Piagetian
Clinical Method as research strategies. The procedures of data production were a
questionnaire answered by 190 students and semi-structured interviews inspired by the
Clinical Method carried out with 8 students and 5 professors of the course. Based on Piaget's
theory, the categories of analysis were (1) necessity; (2) will; (3) value attributed to the course
and (4) value attributed to social exchanges. From the analysis of the evidence, the results
pointed out a predominance of interests (intrinsic motives) that mobilize and motivate the
students to remain in the course. It was verified that the students' main interest (motivation) in
taking the course is related to academic and professional qualification. The main interests that
contribute to student-teachers' permanence, as pointed out by the students themselves and by
the professors, are linked to the course’s proposal, such as the constant relationship between
theory and practice, the professors’ attention and reception, flexibility in the proposed
activities and the possibility of exchanging experiences. Thus, it was verified that interest (in
its aspects will, necessity and value) mobilizes the students to remain in the course. This
suggested the following relationships, established in this research: The necessities were
shown as motivating for the permanence of the students to the extent that they mobilize the
students to expend efforts to complete the course. The regulation of the students' energy
occurs to the extent that the graduation is felt as an obligation to be fulfilled and imposes
itself on their circumstances, guiding the students' choice among the varied possibilities. The
value attributed to the graduation and the interest in completing the course seems to support
the will to face the obstacles and remain in it. Then, different levels of awareness were found
evidencing that the students are at different levels of adaptation to the course. Finally, the
evidence indicated that the students' interest (intrinsic motivation) is a fundamental factor for
their permanence in the course. However, the research found that both external and internal
factors interfere in the interest of the students in staying in the course.

Keywords: Pedagogy. Permanence. Affectivity. Interest. Constructivism. Distance Education.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo insere-se na Linha de Pesquisa Aprendizagem e Ensino, do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da UFRGS, na temaética da Epistemologia Genética e Praticas
Escolares e tem como tema a relagdo entre os interesses de estudantes e a sua permanéncia no
curso de Pedagogia a distancia da UFRGS.

Diante das demandas da sociedade globalizada, muitos sistemas educativos tém investido
na institucionalizacdo da educacéo a distancia (EaD) em nivel superior. Essa modalidade de
ensino € mediada pelas tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC) e vem ganhando
espaco no cenario educacional brasileiro por ser uma alternativa as iniciativas publicas de
fomento na formacéo e qualificacdo de professores da educacdo basica (MENEZES, 2014).

No contexto brasileiro, o crescimento da educacdo a distancia tem sido cada vez mais
intenso e as ofertas de cursos comecam a incentivar, além de programas de formacéo,
programas de capacitacdo para diversos setores. Essa expansdo acelerou-se a partir da Lei
9394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, e que incluiu a educacéo a
distdncia como modalidade de ensino. Segundo dados do Ministério da Educacdo (MEC),
entre 2000 e 2010 o numero de matriculas em cursos de graduacéo a distancia passou de cerca
de 5000 para quase um milhdo. E o crescimento da EaD no Brasil segue aumentando em
quantidade e diversidade.

A Educacdo a Distancia, com a utilizacdo das novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo (TIC) possibilita 0 acesso a um nimero cada vez maior de sujeitos, porém, essa
expansdo e o0 uso das tecnologias ndo sdo capazes de garantir a permanéncia dos alunos nos
cursos e evitar a ocorréncia da evasdo. A permanéncia e a evasao sdo temas inerentes a todas
as InstituicGes de Ensino Superior (IES) tanto da esfera pablica como da privada e ndo sdo
especificidade da educacdo a distancia.

O fendbmeno da evasdo no Ensino Superior vem atraindo olhares de especialistas e
gestores das Institui¢cfes de Educacdo Superior (IES) de diferentes areas (SANTOS; SILVA,
2011; BERTELLI; DUARTE, 2013; GERBA, 2014). Ndo se trata de um problema
unicamente brasileiro, mas de uma situacdo internacional, que atinge as IES em geral e que
tem sido objeto de muitos trabalhos e pesquisas educacionais, as quais buscam explicagdes

para suas principais causas.
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Embora a evasdo' ndo ocorra apenas na educacdo a distancia, nesta modalidade se
encontra uma alta taxa de evasdo nos cursos de graduacdo, configurando-se um tema
complexo e ao mesmo tempo imprescindivel de ser pesquisado (INEP? 2014, 2015, 2016;
MEC?, 2015 ABED* 2013, 2014). Muitos estudos em educag&o tém buscado compreender o
fendmeno da evasdo em cursos de educagdo a distancia e seus principais motivos (PARO,
2011; FIUZA, 2012; MAURICIO, 2015). Esses estudos descrevem dificuldades enfrentadas
pelos estudantes universitarios em conciliar as atividades profissionais, académicas e
familiares, além dos obstaculos pessoais com 0s quais se deparam no decorrer do curso.

A promessa da EaD de democratizar o conhecimento, possibilitando o acesso as pessoas
distantes dos grandes centros, contribuiu para a expansdo do acesso a Educacdo Superior. No
entanto, os problemas relacionados as dificuldades de permanecer na Educacdo Superior
aumentam a medida que 0 acesso a esse nivel de ensino cresce. Para entender esse fenémeno,
algumas pesquisas em educacdo buscam compreender a questdo da permanéncia em cursos de
educacdo a distancia (FIUZA, 2012; FERNANDES et al., 2013; SILVA, 2012; GODOI,
2015; SANTOS, 2015). As pesquisas destacam a habilidade com a tecnologia, desempenho
no curso, renda familiar, acesso aos materiais do curso, interacdo entre discente e docente,
qualidade e feedback/orientacGes fornecidos pelo tutor em relacéo a participacdo dos alunos, a
motivacdo do aluno e o incentivo familiar para a realizacdo do curso como fatores preditores
de continuidade no curso.

Uma das razbes para o crescimento do nimero de matriculados e evadidos em cursos a
distancia foi o aumento na oferta de cursos nesta modalidade, isto &, em 2003, foram
oferecidos apenas 49 cursos e, em 2013, foram oferecidos 1.258 cursos de Ensino Superior
em todo o Brasil, conforme consta no Censo da Educag&o Superior — 2013.

A proposta desta pesquisa esta situada neste cenario de problematizacdo sobre a questdo
da permanéncia em cursos EaD, através do ponto de vista das alunas em relacdo aos seus
interesses pelo curso. Desta forma, as discussdes em torno da evasdo e da permanéncia em
cursos EaD e as razdes dos alunos para permanéncia no curso tornam-se importantes para esta

investigacao.

' Apesar da evasdo ndo ser o foco desta pesquisa, 0 tema sera abordado porque existem poucos trabalhos
especificos sobre a permanéncia. Além isso, o tema (evasdo) € um contraponto da permanéncia, ainda que
existam pontos de convergéncia por caracteristicas semelhantes como, por exemplo, a falta de tempo e a
necessidade de apoio familiar. Assim, entende-se que as pesquisas que discutem a evasdo trazem contribuicdes
relevantes para esta investigacéo.

2 INEP. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/censo-da-educacao-superior>. Acesso em: jun. de 2016 e jan.
de 2018.

% E-MEC. Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: dez. de 2017.

* ABED. Disponivel em: <http://www.abed.org.br/site/pt/midiateca/censo_ead/>. Acesso em: set. de 2017.
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O objetivo central do projeto é compreender como ocorre, no contexto de formacéo
do curso de Pedagogia a distancia (PEAD) da UFRGS, a relacéo do interesse das alunas
com a permanéncia no curso. Deste modo, para fins desta pesquisa, entende-se por
permanéncia a continuidade na participacdo virtual ou presencial do aluno no curso e por
evasdo® 0 abandono do curso em que o aluno se encontra matriculado.

O interesse é entendido neste trabalho como uma condicdo construida na interacdo do
sujeito e o meio fisico ou social e no desenvolvimento cognitivo e afetivo do sujeito. Neste
projeto, o interesse apresenta-se em duas dimensdes indissociaveis, articuladas e igualmente
fundamentais para o desenvolvimento: 1) interesse (motivacao): como aspecto afetivo de toda
acdo, como regulador de forcas da acdo de modo a mobilizar os sujeitos a agirem; 2)
interesses (motivos): na qualidade de conteddos que podem ser variaveis e multiplos,
dependendo do contexto em jogo (PIAGET, 2007).

Nesta direcdo, as formulacdes tedricas propostas por Piaget sdo pertinentes para a busca
de diferentes formas de expressdo (evidéncias) das relagdes que as alunas constroem entre
seus interesses (contetdos variaveis) e sua permanéncia no curso, bem como de que forma o
interesse (aspecto afetivo) dessas alunas as mobiliza para alcancarem seus diferentes objetivos
em relagdo ao curso.

A expectativa, portanto, é colaborar no campo da pesquisa académica, para a
compreensédo de elementos que mobilizam as alunas a permanecerem em cursos a distancia e
contribuir para o trabalho de formacao em educacdo a distancia universitaria.

Na UFRGS, a expansdo da EaD e o incentivo do uso das novas tecnologias na
educacdo possibilitaram a criacio de um 6rgdo administrativo para organizar o
desenvolvimento da educacéo a distancia, a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEAD), que,
a partir de 2002, passou a coordenar e fomentar a EaD na UFRGS. Uma importante estratégia
pedagdgica da UFRGS para consolidacdo da modalidade EaD foi a implementacdo de
ambientes virtuais de aprendizagem. Para atender os usuarios destes ambientes, criou-se a
equipe de apoio e suporte. O Suporte Pedagdgico, setor no qual trabalho, promove orientaces

pedagdgicas e tecnoldgicas aos usuarios (comunidade académica) no uso dos sistemas e

> Na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a evasdo é entendida como a situagdo do estudante que perdeu
o vinculo com a Universidade, exceto por diplomagéo (egresso) e transferéncia interna, conforme consta no Art.
28, da Resolucdo CEPE/UFRGS n°11/2013, que estabelece as normas basicas da graduacdo na UFRGS. A
Comissao Especial (1996, p. 56) entendeu evasdo como “a saida definitiva do aluno (a) de seu curso de origem,
sem conclui-10”, incluindo a transferéncia interna nos dados de evasfo. Como no PEAD nio ha possibilidade de
transferéncia interna, utiliza-se neste trabalho o mesmo conceito de evasdo regulamentado pela UFRGS.
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ambientes virtuais de aprendizagem institucionais. Neste sentido, conhecer os interesses e
obstéaculos dos alunos torna-se uma importante contribui¢do para qualificar aces de fomento
no ambito da educacéo a distancia.

O curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia (PEAD), contexto em que se realiza
esta pesquisa, é fomentado através de uma parceria entre a UFRGS e a Universidade Aberta
do Brasil (UAB). O programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) busca ampliar a oferta de
cursos e programas de educacao superior por meio da educacdo a distancia. O objetivo é
oferecer formacdo inicial a professores em efetivo exercicio na educacdo basica publica,
porém ainda sem graduacdo. A prioridade na formacdo inicial dos professores da rede publica
orienta-se para o atendimento da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e do Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001).

O PEAD, segunda edicdo, surgiu através do edital 01/2013° financiado pela
UAB/Capes e ofereceu 300 vagas em 2014 para graduar professores em exercicio nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, na Educacao Infantil e na Gestdo Escolar de escolas publicas
estaduais e municipais do Estado do Rio Grande do Sul. O curso iniciou com
aproximadamente 250 alunas’. Atualmente, o curso conta com 194 participantes®, distribuidos
nos polos de Porto Alegre, Imbé e Vila Flores. Considerando que 97% dos participantes do
curso sdo mulheres e atuam na educacao basica, serdo utilizados os termos alunas e alunas-
professoras® para referir aos estudantes do curso de modo geral. Esses termos foram
escolhidos, pois a pesquisa se refere a estudantes que, ao mesmo tempo em que estdo na
posicdo de alunas, atuam como professoras. Assim, como no curso ha poucos alunos homens,
eles também serdo tratados como alunas-professoras para evitar possiveis identificacdes e
preservar a identidade dos participantes.

De acordo com o referencial escolhido, conhecer o ponto de vista dos alunos é
importante, pois o estudante é concebido como um ser ativo no processo de aprendizagem,
que constréi conhecimentos, que transforma os conteidos em algo significativo. Ao
transformar os conteudos, ele se transforma, cria e recria, faz relagbes entre os conteudos e

sua vida.

® Dados informados pela Coordenag&o do Curso de Pedagogia a Distancia (PEAD/UFRGS) em outubro de 2016.
’ Dados informados pela Coordenag&o do Curso de Pedagogia a Distancia (PEAD/UFRGS) em outubro de 2016.
® Dados informados pela Coordenacdo do Curso de Pedagogia a Distancia (PEAD/UFRGS) em dezembro de
2017.

° O termo professoras-alunas é utilizado em diferentes publicacdes sobre 0 PEAD para se referir as alunas do
curso (NEVADOQO, et al. 2007; NOVAK et al. 2014; ZIEDE, 2014).
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Para Piaget (1980), a educacdo ndo significa apenas processo de formacdo, mas

condicdo formadora necessaria ao proprio desenvolvimento, em que

[...] o direito a educacdo intelectual e moral implica algo mais que um direito a
adquirir conhecimentos, ou escutar, e algo mais que uma obrigacdo a cumprir: trata-
se de um direito de forjar determinados instrumentos espirituais [pensamento], mais
precisos que quaisquer outros, e cuja construcdo [acdo/operacdo] requer uma
ambiéncia social especifica, constituida ndo apenas de submissdo (PIAGET, 1980, p.
33).

Nessa perspectiva educacional, buscar qualificar o trabalho educacional significa ir
além de organizar informacg6es sobre conhecimentos estudados, pois coloca como central a
acao do sujeito de conseguir estabelecer relacGes, assimilar, incorporar e coordenar diferentes
pontos de vista, reorganizando assim a sua propria praxis social (FREIRE, 2003). Para Palloff
e Pratt (2004), a aprendizagem on-line foca no aluno e baseia-se na ideia de que n&o podemos
transmitir conhecimentos, mas facilitar a aquisicdo do conhecimento.

Inicia-se este trabalho com a apresentacdo da relevancia da pesquisa, a trajetoria
académica e profissional da pesquisadora, os motivos que levaram ao tema da investigacgéo e,
por fim, os objetivos e questdo desta pesquisa.

No Capitulo 2, apresenta-se a fundamentacdo teoérica que se divide em: 1) revisdo
bibliogréafica, a partir do Banco de Teses e Dissertacfes da Capes, nos ultimos 9 anos. Um
panorama dos referenciais de qualidade da EaD, da educacéo a distancia e de como o aluno
EaD é visto; 2) referencial tedrico, no qual se aborda o desenvolvimento cognitivo e afetivo
na perspectiva de Jean Piaget, bem como a concepcdo de interesse para a teoria
Construtivista.

No Capitulo 3, expde-se a proposta metodoldgica baseada no Estudo de Caso, as
etapas e os procedimentos elaborados e realizados para esta pesquisa. Nesta proposta,
indicam-se 0s sujeitos da pesquisa e descreve-se o contexto deste estudo, neste caso, o Curso
de Pedagogia Licenciatura na modalidade a distancia da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (PEAD/UFRGS), em sua proposta pedagdgica e metodolégica.

No Capitulo 4, explicita-se a analise das evidéncias que estd organizada em trés partes:
1) Analise do questionario; 2) Andlise das Entrevistas; 3) O olhar dos professores sobre o
interesse das alunas na permanéncia do curso. Por fim, apresenta-se a discussdo dos dados e

as consideracOes da autora sobre o trabalho realizado.
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1.1 TRAJETORIA PROFISSIONAL E O PROBLEMA DA PESQUISA

No ano de 2003, ingressei na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) no
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, no qual me formei em 2007. Durante a realizagédo
do curso de graduagdo, destaco experiéncias na &rea da pesquisa e extensdo que foram
relevantes para elaboracgéo deste projeto de dissertacao:

1) Projeto de extensdo “Conversando na FACED 2004”, no qual participei como
bolsista. O projeto teve como objetivos proporcionar a comunidade agdes conjuntas no
sentido de repensar a pratica pedagdgica e refletir sobre novas possibilidades para a formacéo
do educador. Nesta experiéncia, tive minha primeira aproximagdo com as teorias de Jean
Piaget e Paulo Freire, aprendi que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas saber criar as
possibilidades para a sua producdo ou construcdo, de modo que o aprendiz possa fazer
relagbes com o que sabe e 0 que aprende. Esses ensinamentos foram fundamentais para pensar
0 aluno como agente ativo na sua formacéo e a importancia de considerar o ponto de vista do
aluno nesse processo.

2) Programa de Pesquisa do Laboratério de Estudos em Linguagem Interacdo e
Cognicao (LELIC). Participei como bolsista voluntaria e minhas atividades eram auxiliar na
construcdo de ideias e tutoriais aos softwares Cartola e X-teca, enfatizando aspectos ligados a
invencdo e a criatividade como parte essencial na constru¢cdo do conhecimento. Este foi meu
primeiro contato com a educagdo a distancia, no qual conheci programas e plataformas de
aprendizagens inovadoras para educacdo de alunos da educacdo basica e superior.

3) Projeto de Pesquisa “A educagdo da familia como estratégia governamental de
inclusdo social”. Participei como Bolsista de Iniciacdo Cientifica do PIBIC/CNPg. As
atividades na iniciacdo cientifica ensinaram-me o rigor tedrico que envolve a elaboracdo de
um trabalho cientifico, bem como algumas cautelosas opcOes e olhares que trago para esta
pesquisa, como a escolha dos termos alunas e alunas-professoras devido a predominéncia
feminina no curso, a elaboracdo de questionario composto por perguntas que relacionam o
universo feminino as dificuldades de permanecer no curso e outras questdes relacionadas a
escolha desse curso como sendo uma carreira eminentemente do género feminino.

Essas atividades complementares, durante a graduacdo, possibilitaram-me
compreender as relacfes entre 0 ensino e a pesquisa, assim como perceber a importancia de
atuar como um professor reflexivo, que, além de ensinar, também exerce atividade

pesquisadora e oportuniza espagos de didlogo em que o aluno é ouvido e pode expressar suas
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multiplas formas de aprender. Aquele professor que ndo apenas ensina, mas reflete sobre os
resultados de suas a¢des didatico-pedagdgicas (BECKER, 2010).

No ano de 2007, conclui o curso de Licenciatura em Pedagogia pela UFRGS. A partir
daquele momento, ministrei aulas em diferentes escolas e niveis de ensino. Como professora
na educacdo bésica, nos anos iniciais, as teorias estudadas durante a graduacdo e nas
atividades complementares a graduacdo comecaram a fazer mais sentido. A partir dos
referenciais tedricos que embasavam minha pratica, eu me preocupava com o interesse dos
alunos na busca do conhecimento, assim como procurava suscitar temas de interesse como um
exercicio desafiador para ampliar seus conhecimentos. Dayrell (1996) faz referéncia a
Salvador (1994), o qual afirma que ha um processo de aprendizagem quando ha

correspondéncia entre 0 que é ensinado e o que o aluno ja conhece.

O aluno aprende quando, de alguma forma, o conhecimento se torna significativo
para ele, ou seja, quando estabelece relagbes substantivas e ndo arbitrarias entre o
que se aprende e o0 que ja conhece. [...] A aprendizagem implica, assim, estabelecer
um didlogo ente o conhecimento a ser ensinado e a cultura de origem do aluno
(DAYRELL, 1996, p. 156).

Assim, os contetdos ensinados serdo realmente significativos quando os alunos
estiverem envolvidos em um projeto que faca sentido para eles, bem como quando houver
didlogo entre o que esta sendo ensinado e 0s conhecimentos prévios dos alunos. Esse dialogo
é necessario independentemente da faixa etaria dos alunos, do nivel e modalidade de ensino.
Possibilitar o didlogo ainda é um desafio na educacdo a distancia, pois envolve o uso de
metodologias aplicadas as tecnologias e estratégias pedagdgicas para manter a interacao entre
professores-alunos, tutores-alunos e alunos-alunos.

Em 2009, conclui o curso de Especializacdo Lato Sensu em Educacdo, Sexualidade e
Relacbes de Género, que apresentou um carater multidisciplinar, o que permitiu a abordagem
de varias areas do conhecimento e atividades de pesquisa e extensdo. Naquele periodo, de
2008 a 2010, atuei como professora na educacgdo basica e continuei participando de atividades
de pesquisa e extensdo no Grupo de Estudos em Educacdo e Estudos de Género (GEERGE)
na Faculdade de Educacéo.

No periodo de 2009 a 2010, atuei como professora substituta nos anos iniciais da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no colégio de Aplicacdo. Neste momento, tive a
oportunidade de construir coletivamente planos de aula com professores de diferentes areas
do conhecimento. Essa experiéncia me deu bases pedagdgicas para compreender a proposta

metodoldgica do PEAD, que trabalha com o compartilhamento de disciplinas por professores
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de diferentes areas de conhecimento. Sdo as chamadas Interdisciplinas, que compdem 0s
eixos articuladores e desenvolvem um tema amplo, contendo inimeras possibilidades de
enfoques tematicos e tedrico-praticos.

Em 2012, assumi como Técnica em Assuntos Educacionais (TAE), na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Naquele mesmo ano, fui chamada para assumir o cargo de
professora nos anos iniciais para a educacao infantil na Prefeitura Municipal de Porto Alegre.
Na condicdo de Técnica em Assuntos Educacionais, lotada no Instituto de Psicologia, minhas
principais atividades eram orientar os alunos em suas trajetorias académicas e acompanhar o
andamento das atividades de estagio desses alunos, realizando avalia¢6es periddicas com eles
sobre o curso.

Em 2014, fui convidada a fazer parte da equipe da Secretaria de Educacéo a distancia
da UFRGS. Ingressei na equipe do Suporte Pedagdgico da SEAD, que prové o suporte
pedagdgico e tecnoldgico aos usuarios (comunidade Académica) no uso dos sistemas e
plataformas de EaD Institucionais: NAVi'°, ROODA!Y, MOODLE™ e SAV*®, Minhas
atividades envolvem a orientacdo técnica e pedagdgica no uso das plataformas de
aprendizagem. Também atuo juntamente com a equipe académica na assessoria pedagdgica
para auxiliar na implementacdo de novas propostas de cursos a distancia. A assessoria
compreende que “as praticas que acontecem, ainda que em ambientes com multiplas
possibilidades de interagéo, sdo dependentes das concepcbes educacionais que sustentam as
acOes de ensino e de aprendizagem” (KIST et al., 2016). O grande desafio de atuar na
educacdo a distancia é utilizar a tecnologia como aliada dos processos de construcdo de
conhecimento que ocorrem na acdo do sujeito, ainda que mediado por uma maquina
(BECKER; MARQUES, 2002).

A motivacdo em estudar e investigar sobre a Educacdo a Distancia estd agregada a
minha formacdo pedagdgica e experiéncia como Técnica em Assuntos Educacionais na

SEAD/UFRGS. Com a fungdo institucional de auxiliar e orientar na elaboracdo de atividades

100 NAVi é um ambiente virtual de aprendizagem web desenvolvido pelo grupo de pesquisa NAVi da Escola de
Administracdo dada UFRGS.

1 0 ROODA (Rede Cooperativa de Aprendizagem) é um Ambiente Virtual de Aprendizagem desenvolvido pela
equipe do Nuted (Nucleo de Tecnologia digital aplicado a Educa¢do) da UFRGS.

12 O Moodle (Modular Object Oriented Distance Learning) é um sistema gerenciamento para criagdo de curso
on-line. Esses sistemas sdo também chamados de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) ou de Learning
Management System (LMS). Disponivel em: <https://www.moodlelivre.com.br>. Acessado em: 23 mai. 2015.

13 A Sala de Aula Virtual (SAV) constitui um ambiente virtual que funciona como apoio as disciplinas dos
cursos presenciais de graduacéo e pds-graduagdo da Universidade.

Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/ufrgs/noticias/ufrgs-lanca-nova-versao-da-sala-aula-virtual>. Acessado em
23 mai. 2015.
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em espacos de formacdo, senti a necessidade de buscar estudos que revelassem o ponto de
vista dos alunos envolvidos nessa modalidade educacional. Assim, comecei a me envolver
diariamente com a EaD, aprofundei os conhecimentos acerca da legislacéo, dos conceitos, dos
AVA, das teorias e das pesquisas relacionadas as praticas da EaD. Os conhecimentos
adquiridos como gestora, ao longo de trés anos no &mbito dos cursos de EaD na Universidade
me aproximaram do curso de Pedagogia a distancia (PEAD). A leitura do livro Aprendizagem
em Rede na Educacdo a Distancia: estudos e recursos para formacdo de professores
(NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2007) possibilitou-me conhecer a proposta do curso.

Ao atuar também como tutora do PEAD e envolver-me em atividades de auxilio no
desenvolvimento do contetdo e no acompanhamento das aprendizagens dos estudantes,
obtive uma aproximacao maior com a proposta pedagogica, 0 que me proporcionou enxergar
o PEAD como um campo rico para investigacdo. A minha experiéncia como tutora me
possibilitou ter algumas impresses que podem (ou ndo) ser encontradas nesta investigacao.
Possibilitou também levantar algumas hipoteses sobre fatores que poderiam facilitar a
permanéncia das alunas ao ver a motivacdo delas em alguns momentos do curso. A partir da
minha experiéncia pratica, pude observar que as alunas trazem na sua bagagem académica
outras experiéncias de Ensino Superior, tanto presenciais quanto a distancia. Percebo que as
aulas presenciais motivam as alunas a participarem das atividades virtuais, pois a realizagéo
das atividades on-line aumentava apds o0s encontros presenciais. Sinto que o contato
individualizado e atencdo direcionada a cada estudante é mais efetiva do que os comunicados
gerais enviados coletivamente a todas as alunas. Observo que algumas alunas tém muita
vontade de aprender, mas apresentam limitacbes cognitivas, enquanto outras alunas tém
capacidades de aprender, porém apresentam pouca motivacdo. Além disso, por meio dos
relatos das alunas em aula presencial, percebo que 0s encontros presenciais parecem fortalecer
os vinculos e renovar as forcas para as alunas continuarem no curso.

Com meu ingresso no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRGS
(PPGEDU) em 2015 e, com um intuito de conhecer mais sobre a proposta pedagdgica do
PEAD, inseri-me nos estudos sobre o PEAD e Epistemologia Genética de Jean Piaget,
juntamente com colegas da Pos-Graduagdo. Sob orientagcdo da professora Doutora Rosane
Aragon realizamos a pesquisa intitulada “Concepgdes e praticas dos cursos de Pedagogia a
distancia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e da Universidade Federal de
Pelotas”. Desse estudo, elaboramos o artigo “A tutoria no curso de Pedagogia a distancia da
UFRGS: uma analise da atuagdo e interagdo entre tutores e alunos” (BARBOSA,

FRANCESCHINI e ARAGON, 2017), que foi publicado nos Anais do Evento ESUD 2017 —
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XIV Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distancia. Dessa forma, realizando leituras
produzidas sobre o curso e vivenciando seu cotidiano como parte integrante da equipe
executora, fui inserindo-me nas comunica¢bes com alunos, tutores e professores a fim de
compreender como ocorria o desenvolvimento do curso. Assim, acredito que as aprendizagens
e experiéncias durante este periodo de trés anos de estudos (2015 a 2018) no curso de
Mestrado em Educacdo contribuiram para minha formacdo académica e profissional, bem
como para a realizacdo desta pesquisa.

Acredito também que, ao investigar os interesses dos estudantes na modalidade EaD,
poderei conhecer uma dimensdo relevante da sua relagdo com o curso, de modo que, enquanto
integrante na gestdo de educacdo a distdncia (como tutora e TAE), esta pesquisa podera

contribuir para se pensar na qualificacdo de novos cursos a distancia.

1.2 OBJETIVOS E QUESTAO DE PESQUISA

Neste subcapitulo, apresento meu objetivo de pesquisa e a questdo central deste
trabalho. Tenho como intuito investigar os interesses das alunas e suas relagdes com a
permanéncia no curso de Pedagogia a distancia (PEAD) oferecido pela UFRGS.
Considerando esse enfoque tematico, apresenta-se a questdo fundamental que direciona este
trabalho: Como os interesses das alunas se relacionam com a permanéncia no curso de
Pedagogia a distancia na UFRGS?

Para alcancar este objetivo, levantam-se as seguintes questes norteadoras:

1) Quem séo as alunas do curso e o que lhes interessa para permanéncia no curso?

2) Como as alunas consideram que as praticas pedagdgicas do curso interferem na sua
permanéncia? (atividades, interdisciplinas).

3) Quais fatores interpessoais e sociais, implicados nos interesses das alunas, elas
consideram que interferem na sua permanéncia no curso e como isso acontece? (emogdes e
sentimentos com relacdo aos agentes, relagdo entre alunos, tutores e professores, relacées no
ambito profissional).

4) Quais obstaculos as alunas destacam como conflitantes com seus interesses na
permanéncia no curso e como isso acontece?

5) Que interesses levaram as alunas a escolha de curso na modalidade a distancia? E de que
forma as caracteristicas dessa modalidade interferem na sua permanéncia no curso?

Para analisar essas questdes, recorro ao conceito de interesse sob a perspectiva da

teoria construtivista de Jean Piaget. Nessa perspectiva, 0 interesse € 0 aspecto afetivo na
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construcdo do conhecimento, é a fonte energética da qual depende o funcionamento da
inteligéncia (PIAGET, 2014, p 43). Desse modo, pretendo investigar como essa forca
energética relaciona-se com a permanéncia das alunas no curso.

Na epistemologia genética, razdo e emocdo sdo inseparaveis. Ambas constituem a
atividade cognitiva humana de formas diferentes, mas ndo independentes. Piaget (1973, p. 33-
34) afirma que a afetividade é “caracterizada por suas composi¢des energéticas, com cargas
distribuidas sobre um objeto ou outro segundo as ligagcdes positivas ou negativas”. Essas
ligacOes afetivas sdo os valores que sdo definidos como trocas afetivas do sujeito com o
exterior. Nesse sentido, a afetividade é o aspecto energético das estruturas. Ela ndo é acéo,
mas move as agdes; é essencial para que acontecam agdes e estas produzam estruturas.

No proximo capitulo, apresento o referencial tedrico que sustenta a articulacédo tedrico-
metodoldgica desta pesquisa. Primeiro, apresento uma revisdo bibliografica sobre o tema em
questdo, apos apresento pressupostos basicos da teoria construtivista e 0 conceito de interesse,

que me auxiliaram na escolha dos procedimentos e analise das evidéncias desta pesquisa.



2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Para dar conta teoricamente do objetivo deste estudo, é apresentada, neste momento,
uma revisdo tedrica inicial, a qual foi aprofundada a partir das demandas surgidas na analise
dos dados deste estudo. Assim, a revisdo tedrica encontra-se organizada em trés subcapitulos,
conforme descrito: o primeiro traz uma revisdo bibliogréfica a partir de uma consulta ao
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, partindo de 2006 até 2015. O segundo apresenta a
legislacdo que fundamenta a educacdo a distancia, uma discussdo sobre os Referenciais de
Qualidade da Educacgdo a Distancia e a importancia do ponto de vista do aluno EaD. O
terceiro apresenta alguns pressupostos teoricos da Epistemologia Genética de Jean Piaget e de
outros estudiosos construtivistas sobre as relacbes entre o desenvolvimento afetivo e o

desenvolvimento cognitivo, e, mais especificamente, sobre a concepcéo de interesse.

2.1 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Neste subcapitulo, apresento os resultados obtidos através de uma consulta ao Banco
de Teses e Dissertagdes da CAPES. O estado da arte foi realizado com objetivo de identificar
e sistematizar a producdo na area do conhecimento escolhida. O estado da arte significa uma
importante contribuicdo para a pesquisa, pois favorece a compreensdo da producdo do
conhecimento em determinada area de conhecimento a partir de teses de doutorado,
dissertacfes de mestrado, artigos de periédico e outras contribuicdes (RAMANOSWSKI;
ENS, 2006).

Para organizacdo dos dados levantados, através do Banco de Teses e Dissertacfes da
CAPES, foram elaboradas tabelas-sintese (Apéndices A e B) que auxiliaram a visualizar a
producdo. A pesquisa guiou-se a partir dos seguintes descritores: Educacdo a distancia,
evasdo, permanéncia, ensino superior, interesse, motivacao, afetividade. Com essas palavras,
foram encontradas 885.802 referéncias de trabalhos. Foram selecionados, entdo, apenas
trabalhos classificados como sendo na area da Educacdo, ficando 45.398 referéncias. Para
refinar a escolha, foram separados em duas partes: 1) Utilizando os termos Educacdo a
distancia, evasdo, permanéncia e ensino superior, na qual foram obtidas 6.945 referéncias; 2)
Utilizando os termos interesse, motivacdo e afetividade, foram obtidas 2.758 referéncias.
Entdo, para eleger os artigos utilizados nesta pesquisa, foram estabelecidos os critérios: a) Ser
sobre alunos do Ensino Superior; b) Tratar-se de publico universitario geral, e ndo de publico

especifico (indigena, negros, entre outros).
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E importante considerar que, com a quantidade de trabalhos existentes e o constante
acréscimo dos bancos de dados, ndo se pode esgotar a leitura de todo o universo de trabalhos
disponibilizados, assim esta pesquisa estabelece um recorte limitado a um espaco (Banco de
Teses e Dissertacfes da Capes/CNPq) e tempo (9 anos) determinados pela pesquisadora,

como referéncia para caracterizar o debate sobre o tema.

2.1.1 Pesquisas sobre Permanéncia e Evasdo no Ensino Superior

Considerando que o foco desta pesquisa € investigar como o interesse das alunas se
relaciona com a sua permanéncia no curso, apresenta-se, neste momento, os trabalhos que
envolvem os termos: Educacio a distancia, evasio™®, permanéncia, ensino superior. Com estes
termos, foram selecionados 45 artigos classificados na area da educacéo, incluindo trabalhos
originados em outros Programas de Pds-graduacao, tais como administracdo, saude, gestao,
educacéo, etc. Procedeu-se a leitura dos resumos dessas pesquisas e organizou-se 0 quadro

abaixo:
Quadro 1 - Categorizacgéo das Pesquisas sobre Evasdo no Ensino Superior
Categorias Subcategorias
Em cursos presenciais Licenciatura
Evasdo no Ensino (14) (6)
Superior Bacharelado
(27) 4)
Em cursos a distancia Licenciatura
(13) ®)
Bacharelado
8
Em cursos presenciais (1)
Evasdo e Permanéncia Em cursos a distancia (4)
no Ensino Superior
®)
Em cursos presenciais (11) Sob o enfoque das politicas de acesso e
permanéncia no Ensino Superior (programas
institucionais de apoio)
Permanéncia no Ensino (8)
Superior Sob o enfoque da interagéo e relagfes sociais
(13) 3)
Em cursos a distancia Sob o enfoque das politicas de acesso e
) permanéncia no Ensino Superior
@)
Sob o enfoque da interacao
1)

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

' Observacdo: a busca por pesquisas sobre evasdo deve-se & contribuicdo desta tematica para a permanéncia,
foco desta pesquisa.
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A permanéncia e a evasdo sdo temas inerentes a todas as instituicbes de ensino
superior (IES) e configuram-se em temas complexos e ao mesmo tempo imprescindiveis de se
pesquisar. Durso e Piacentini (2015) buscaram revelar os motivos de evasdo nos diferentes
cursos de bacharelado presenciais e identificaram que as possiveis causas da evasao estao
relacionadas a escolha precoce da profissdo; ao nivel socioeconémico dos discentes, o0 que
afeta diretamente na permanéncia na Instituicdo; a dificuldade de conciliar as atividades
académicas com as profissionais, bem como as habilidades académicas dos alunos e ao
envolvimento com o curso. Esses motivos séo recorrentes, independentemente da area ou da
modalidade de ensino do curso.

Como se sabe, os indices de evasdo encontrados nos cursos de licenciatura séo
bastante elevados. Ao investigar sobre essa questdo, Gerba (2014), Rocha e Guedes (2015)
encontraram fatores estreitamente relacionados com a vida pessoal ou com a escolha da
profissdo, mais do que com a IES, como: questdes econdmico-financeiras, dificuldades de
aprendizagem, dificuldade de conciliar os estudos com o emprego e a familia, a questdo da
valorizacdo docente, baixa remuneracdo do profissional formado e falta de valorizacdo do
profissional formado. As principais conclusGes das pesquisas apontam a intervencdo da
instituicdo junto a sociedade pela valorizacdo do profissional da educacdo e da inser¢do do
aluno no mundo do trabalho.

O crescimento do ensino superior a distancia no Brasil apresenta, a0 mesmo tempo,
um contraste entre 0 nimero de ingressantes € o nimero de concluintes. Segundo dados do
INEP, no Brasil, em 2013, houve 515.405 ingressos em cursos de graduacdo a distancia. Em
2014, o numero aumentou para 727.738 ingressos. Em 2015, houve um decréscimo para
694.559 e, em 2016 houve novamente um aumento para 843.181 ingressos em cursos de
graduacdo a distancia. Quanto a conclusdo nos cursos de graduacdo a distancia, em 2013
apenas 161.047 concluiram seus cursos. Em 2014, esse niUmero aumentou para 189.788. Em
2015, novamente houve um aumento para 233.704. Porém, em 2016, houve um decréscimo
para 230.717 concluintes em cursos de graduacdo EaD. Esses dados demonstram que h&a uma
defasagem entre o nimero de alunos ingressantes e o nimero de alunos concluintes (INEP,
2013, 2014, 2015, 2016). Assim, esses dados corroboram as informacdes de varias pesquisas
(Censo EaD ABED, 2013; UNESCO, 2014; FAVERO, 2006) que tratam a evasao em cursos
EaD como uma das maiores preocupacgdes das Instituicdes de Ensino Superior (IES), sejam
elas privadas ou publicas.

Embora a evasdo ndo seja um privilégio da educacdo a distancia, a partir dos dados

apresentados, é possivel encontrar na EaD uma alta taxa de desisténcia nos cursos de
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graduacdo. Nessa direcdo, Paro (2011) e Mauricio (2015) buscaram investigar 0os motivos de
evasdo em cursos de licenciatura EaD. Assim como no ensino presencial, as pesquisas
revelaram dificuldades para conciliar o trabalho com os estudos e com a familia.
Acrescentam-se, no ensino a distancia, o desconhecimento das tecnologias e a falta de tempo,
fatores que estéo presentes nos problemas particulares e sdo apontados como segunda causa
mais provavel de desisténcias e evasdo. Acrescidos a esses motivos, Cornélio (2015) e Fiuza
(2012) encontraram na falta de uma interacdo face a face com o professor e os colegas outro
aspecto que culmina com sentimento de isolamento, podendo também contribuir para a
evasao dos alunos nessa modalidade.

Fiuza (2012), Cornelio (2015) e Godoi (2015) investigaram também os possiveis
motivos da permanéncia em cursos de educacdo a distancia e concluiram que os fatores
preditores de continuidade no curso sdo: habilidade com a tecnologia, desempenho no curso,
renda familiar, acesso aos materiais do curso, qualidade e feedback (orientacdes fornecidas
pelo tutor em relacdo as participaces dos alunos) e o incentivo familiar para a realiza¢do do
curso. Esses sdo os principais fatores que atuam sobre a evasdo e/ou a permanéncia desses
alunos. Além disso, os autores consideraram que 0S aspectos propostos pelos cursos (por
exemplo: o ambiente virtual, a coordenacdo e a equipe) influenciam na permanéncia e na
persisténcia do aluno.

Nessa direcdo, Favero (2006), Silva (2012) e Diniz (2016) investigaram fatores que
contribuem para permanéncia em cursos de graduacdo e pés-graduacdo a distancia. Favero
(2006) discute sobre a necessidade de interacdo entre docente e discente, e que esse dialogo
entre educadores e educandos pode contribuir para gerar a motivagao necessaria para o aluno
manter-se no curso. Para Godoi (2015), pode-se inferir que a motivacdo pode ser um preditor
de persisténcia e permanéncia de discentes na EaD. Outros fatores como atributos individuais,
trabalho e estagio, contexto familiar, escolaridade anterior, uso das TIC, compromisso pessoal
e institucional, integracdo académica e credibilidade institucional também sdo apontados
como influenciadores para a permanéncia dos alunos.

Martins (2011), Radaelli e Sales (2013) e Gomez (2015) pesquisaram indicadores de
permanéncia em cursos presenciais de Ensino Superior e a sua relacdo com as politicas de
acesso e permanéncia para alunos. Os resultados das pesquisas indicam que, das acOes
desenvolvidas nesse sentido, prevalecem programas que ofertam auxilios financeiros para
subsidiar os gastos com moradia, alimentacdo e transporte e que, para esses estudantes, tal

iniciativa é essencial para permanéncia na universidade e obtencdo do diploma. Os estudos
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apontaram ainda a necessidade de implementacdo e manutencdo de politicas publicas que
garantam aos académicos a permanéncia e concluséo do curso.

A partir da leitura dos resumos desses trabalhos, posso concluir que alguns aspectos
como falta de tempo, dificuldade em conciliar trabalho e estudo, isolamento e falta de apoio
familiar s&o mencionados de forma recorrente como motivos para abandono do curso.
Acrescenta-se a esses aspectos o compromisso pessoal, a motivacdo e a qualidade nas
interacbes e a valorizagdo profissional, que serdo retomados nas pesquisas do proximo

subcapitulo.

2.1.2 Pesquisas sobre Motivacao, afetividade e interesse no Ensino Superior
Apresentam-se, a partir de agora, os trabalhos que envolvem os termos motivacdo

afetividade e interesse. Com esses termos, foram selecionados 39 artigos que se concentraram

nas areas da Psicologia e Educacdo. Procedeu-se a leitura dos resumos destas pesquisas e suas

contribuicdes para o estudo que se emprega neste trabalho, conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro 2 - Categorizacéo das Pesquisas sobre Motivagao

Categorias Subcategorias
Em cursos presenciais Licenciatura
A motivacao de alunos no Ensino (5) 3)
Superior sob a perspectiva da
autodeterminacdo Em cursos a distancia Bacharelado
(14) ) (4)
Em cursos presenciais do
Perfil dos estudantes e Componentes Ensino Superior
do curso mais valorizados pelos (3)
alunos que afetam na sua motivagdo | Em cursos a distancia do Ensino
(8) Superior
(4)
Em cursos presenciais
Afetividade como fator influenciador (5)
no desempenho académico no Ensino Em cursos a distancia
Superior )
(6)
Em cursos presenciais
Influéncia da afetividade, dos @)
interesses e das interacBes sociais
sobre o processo de aprendlzaggm de Em cursos a distancia
estudantes em cursos de Ensino @)
Superior
(11)

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Muitas pesquisas afirmam que a afetividade e o nivel de motivagdo dos estudantes
para aprender refletem diretamente na qualidade de seu desempenho em atividades
académicas, na adaptacdo, no envolvimento com os estudos e na permanéncia em instituicoes
de ensino. Desse modo, torna-se relevante conhecer alguns trabalhos que tratam do tema
focalizado nesta pesquisa e suas abordagens.

A. Engelmann (2007), Souza (2008), E. Engelmann (2010) e Sousa (2012),
investigaram as orientacdes motivacionais de alunos de graduacdo que influenciaram o
envolvimento nas atividades do curso. Essas pesquisas utilizaram como fundamentacdo
tedrico-metodoldgica a Teoria da Autodeterminacdo e a Perspectiva de Tempo Futuro. Os
estudos apontaram que o0s alunos estabelecem metas a serem alcangadas no futuro e percebem
as atividades académicas do presente como instrumentais para o alcance dessas metas futuras.
Além disso, a atuacdo na area de formacdo e o desempenho no curso interferem na motivagédo
dos alunos para concluir os estudos. Eles também valorizaram cursos que proporcionam
crescimento pessoal e contribuicdo para a qualificacdo profissional. Matias (2015) analisou o0
apoio social percebido pelos estudantes como o que melhor explica o seu desempenho. Os
resultados demonstraram que os alunos precisam perceber-se apoiados socialmente e estarem
satisfeitos com esse apoio, além de terem uma boa percepcdo sobre si. Pode-se pensar que
uma forma de expressdo desse apoio social seria o apoio familiar sobre a carreira escolhida,
ou ainda, a remuneragéo e valorizagdo social da carreira no campo profissional.

Outras perspectivas foram adotadas nos estudos de Schimit (2011), Castro (2012) e
Diniz (2013), que buscaram compreender o perfil motivacional de alunos que ingressaram em
cursos de graduacgdo e os componentes do curso mais valorizados pelos alunos que afetam na
sua motivacao. Os resultados das pesquisas indicam que o perfil motivacional para escolha do
curso caracteriza-se predominantemente pela motivacéo intrinseca (necessidade interna) dos
estudantes, quando se referem a cursar a graduacdo desejada. Essa motivacdo dos estudantes
reflete diretamente na qualidade de seu desempenho em atividades académicas. Outro aspecto
sdo as perspectivas futuras dos alunos quanto ao campo de atuacdo profissional, que
demonstram ser um importante componente motivacional, interferindo no valor atribuido as
areas de estudo.

A afetividade também € considerada como um fator influenciador na persisténcia
académica, podendo motivar ou desmotivar os alunos. Quanto a questdo da afetividade,
Medeiros (2008), Oliveira (2006) e Junior (2015) investigaram a repercussdo da afetividade
na formac&o de professores universitarios. Entre os principais resultados, evidenciou-se que a

formacéo do professor universitario tem relagéo direta com o desenvolvimento das dimensdes
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que possibilitam a aprendizagem, entre as quais a afetividade. Os universitarios também
consideram importante tratar das questdes da afetividade na formacdo teorico-pratica do
professor. Na mesma direcdo, Carmo (2011) investigou os afetos envolvidos na adaptacéo de
alunos de Psicologia ao Ensino Superior e sua influéncia na rela¢do do aluno com o curso. Os
resultados encontrados permitiram a autora concluir que os aspectos afetivos tém peso nos
processos relacionais e de ensino-aprendizagem e, na maioria das vezes, sdo definidores do
sucesso ou insucesso da formacéo.

Na educacdo a distancia, a insercdo das novas tecnologias de comunicacdo e
informagao contribuiu para modificar formas de interagGes e de construcdo de saberes. Nessa
perspectiva, Hallwass (2010), Torres (2015), Leopoldino (2012) e Sosa (2013) buscaram
analisar a influéncia da afetividade, dos interesses e das interacdes sociais sobre o processo de
aprendizagem de estudantes em curso de educacdo a distancia. Entre os resultados mais
importantes destacam-se: a satisfagdo dos alunos pela escolha do sistema de ensino a distancia
e 0 comprometimento desta proposta para sua formacdo superior; o nivel de motivacdo dos
estudantes cresceu a medida que os alunos foram galgando semestres dentro do curso; a
qualidade nas interacOes (presenciais e via AVA) com colegas, professores e tutores exerceu
influéncias positivas na motivacao para aprender e no desempenho do aluno no curso.

A partir da leitura dos resumos desses trabalhos, pode-se concluir que alguns aspectos
como atuacdo na area de formacdo, desempenho no curso, apoio social, estabelecimento de
metas, cursar a graduacdo desejada, aspectos afetivos e relacionais no curso interferem na
motivacdo intrinseca (interesse) do processo de aprendizagem dos alunos e podem
comprometer a sua permanéncia no curso.

Esta revisdo de pesquisas foi necessaria para conhecer o contexto do assunto
pesquisado e 0 que dizem as pesquisas contemporaneas sobre 0s principais motivos que
interferem na permanéncia e na evasdao dos alunos no ensino superior, na modalidade a
distancia. A questdo da evasdo, que trata do abandono dos alunos de um curso, € uma
preocupacdo amplamente discutida que vem sendo estudada por gestores e pesquisadores de
diferentes IES. A discussdo sobre a permanéncia se refere a continuidade dos alunos no curso.
Os debates sobre esse tema aparecem em menor escala e em pesquisas mais contemporaneas,
mas é igualmente importante, pois traz contribui¢cdes para se (re) pensarem as propostas de
ensino em geral. Nesta pesquisa, 0 foco é a permanéncia das alunas, pois se entende como
necessario conhecer o ponto de vista das estudantes e 0s interesses envolvidos no processo de
aprendizagem. Parte-se do principio que ouvir as alunas e compreender como 0S Seus

interesses envolvidos na permanéncia podem contribuir para qualificar as propostas de cursos
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a distdncia. Portanto, a questdo da evasdo ficara restrita as questdes de contribuicdo para
conhecimento das caracteristicas e os obstaculos enfrentados pelas alunas, que podem ser
encontrados também na permanéncia.

As conclusdes das pesquisas apresentadas neste capitulo corroboram a minha
preocupacéo a respeito da relagéo entre os interesses das alunas e sua permanéncia no curso e
desafiam a pensar como as questdes trazidas pelos autores podem ser pensadas com base na
teoria de Jean Piaget. Apesar de ndo ter sido feito, nesta revisdo, um aprofundamento sobre o
referencial tedrico adotado pelas pesquisas, os resultados encontrados sugerem pontos a serem
revisados dentro da perspectiva tedrica construtivista. Por essa razdo, foram retomados 0s
trabalhos de Favero (2007), Guimardes (2007) e Matos (2008) para leitura completa, pois
esses trabalhos trazem a temaética e o referencial tedrico que se aproximam desta pesquisa.

Favero (2007), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Dialogar ou evadir: Eis a
questdo! Um estudo sobre a permanéncia ¢ a evasdo na educagdo a distdncia”, aborda a
problemética da evasdo e da permanéncia na educacdo a distancia a partir das perspectivas
Freiriana e Piagetiana. Em consonancia com Paulo Freire, Piaget também afirma que o
didlogo pressupde a reciprocidade e s6 € possivel entre sujeitos individuais capazes de
pensamento equilibrado, isto €, aptos a conservacao e a reversibilidade imposta pela troca. O
objetivo da investigacdo foi verificar se o estabelecimento do dialogo, entre os alunos, em um
curso na modalidade a distancia, influencia na permanéncia dos alunos do curso escolhido.
Durante a analise dos dados, a autora conjectura que 0s cursos totalmente a distancia tém
maior nimero de evadidos, o que leva a questionar se a Educacdo a Distancia deve oferecer
cursos sem a possibilidade de encontros presenciais, pois o fato de haver uma aproximagéo
face a face parece incentivar mais o aluno a continuar e a participar efetivamente do curso.
Esse questionamento da autora reforca minha percepc¢do, como tutora, de que 0s encontros
presenciais funcionam como motivadores para a continuagdo das alunas no curso. Na pesquisa
realizada, a autora percebeu que pode existir didlogo ao se utilizar qualquer ferramenta
oferecida pelo ambiente. Desde que os alunos sejam instigados, eles respondem ativamente e
passam a participar efetivamente, colaborando com os colegas, incentivando-os e, também,
desenvolvendo-se intelectualmente. Em suma, os resultados encontrados apontam a
necessidade de dialogo entre educadores e educandos e entre os proprios educandos, a fim de
gerar a motivagao necessaria para que um aluno se mantenha em um curso ou disciplina na
modalidade a distancia. Essas consideragdes conclusivas da autora favorecem minha hipotese

de que, ao compreender as propostas pedagdgicas do curso que propiciam uma aprendizagem
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em rede, as alunas passam a valorizar as trocas sociais, sentem-se ativas no seu processo de
aprendizagem e partes integrantes dessa rede de aprendizagem proposta.

Guimarées (2007), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “O ‘arme e efetue’ do
processo afetivo entre as representacdes dos jovens e a matematica”, aborda o processo
afetivo entre os jovens e o aprendizado da matematica. A pesquisa utilizou como referencial
tedrico os conceitos de emogdo e sentimentos, que compdem a afetividade, tendo como
pressupostos os fundamentos conceituais de Wallon, Piaget e Vygotsky. Conforme a
interpretacdo dos dados, a autora concluiu que a matematica podera ser mais bem conduzida
se 0 sentido do apoio, da afetividade estiver presente na relacdo entre o aluno e o professor.
Quando os alunos percebem que sdo bem compreendidos, no que se refere as suas habilidades
cognitivas da matematica, eles se propdem a um esforco maior na busca do entendimento do
conteddo e, consequentemente, hd uma maior facilidade para a aprendizagem. Assim, a
pesquisa de Guimardes contribui para este trabalho, pois demonstra a importancia da
dimensao afetiva para o desempenho da sistematizagdo cognitiva dos educandos e efeitos que
a relacdo professor-aluno pode provocar no interesse (afetividade) dos alunos por
determinados objetos de conhecimento (conteldo).

Matos (2008), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Afetividade e educagdo: a
dimensdo afetivo-vivencial na relagdo professor-aluno em manifestacbes de formandos do
curso de pedagogia, um estudo sob o prisma do pensamento complexo”, avalia a importancia
da afetividade como aspecto fundamental para a educacao principalmente no Ensino Superior,
analisando um curso de pedagogia. Como referencial teorico, utiliza Edgar Morin, Jean
Piaget, Vygotsky e Wallon. A afetividade apareceu na pesquisa da autora como um conceito
fluido e complexo, que envolve diferentes significados — emocges, paixdes, sentimentos — 0
que torna dificil precisa-lo. Essa abordagem difere da utilizada nesta pesquisa, porém,
entende-se que ela contribui para se pensar a importancia da afetividade no cotidiano da sala
de aula universitaria para os alunos do curso. O resultado da pesquisa aponta que, embora 0s
alunos valorizem a afetividade nas relagdes professor-aluno, eles encontram um ambiente
universitario pouco propicio ao desenvolvimento afetivo nessa relagdo. Essa incoeréncia entre
as demandas dos alunos e a pratica exercida no contexto académico demonstra a falta de
relevancia dada as necessidades dos mesmos, além de um ambiente nada propicio para o
incentivo ao estudo do aluno. Segundo o autor, isso acontece porque a afetividade é
aprisionada, sufocada pelo autoritarismo e pela burocracia do sistema que se caracteriza pela
sistematizacdo, pela competitividade e pela tradicdo educacional. Embora os resultados da

pesquisa de Matos ndo possam ser generalizados para todos os cursos, eles abrem caminhos
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para pensarmos a importancia da escuta dos alunos e do incentivo ao aluno do Ensino
Superior bem como as praticas educacionais adotadas na Educacdo Superior interferem no
desenvolvimento intrapessoal e interpessoal dos alunos.

Souza (2014), em sua dissertagdo de mestrado intitulada “Trajetoria do estudante no
curso noturno de odontologia da UFRGS: perfil do ingressante, situacdo académica e motivos
de retengdo”, aborda a trajetdria de estudantes do curso de odontologia noturno. O percurso
metodologico utilizado por Souza (2014) se assemelha ao utilizado neste trabalho. A coleta de
dados aconteceu em trés momentos: questionario semiestruturado para caracterizar o perfil
sociodemogréfico dos estudantes e suas expectativas em fazer o curso: analise documental do
historico escolar para caracterizar a situacdo académica e entrevistas semiestruturadas com
estudantes em situacao de retencdo e evasdo e com professores das disciplinas em que houve
reprovacao. Apos a selecdo das evidéncias, Souza (2014) apresenta um capitulo em que
afirma que a literatura mostra a complexidade da andlise sobre a evasdo dos estudantes no
Ensino Superior devido & existéncia de diferentes fatores intrinsecos e extrinsecos na vida do
estudante. Essa afirmacao vai ao encontro da minha preocupacdo em conhecer estes fatores e
diferencia-los a fim compreender como eles influenciam a motivacdo dos estudantes. A
pesquisadora concluiu que alguns dos principais motivos relacionados a retencdo e a evasao
séo a adaptacdo ao curso, a conciliacdo entre estudo e trabalho, as vivéncias na sala de aula, a
avaliacdo da aprendizagem, a organizagdo de horéarios e o tempo de duracdo do curso. Sobre a
questdo da adaptacdo, a autora, afirma que a chegada ao Ensino Superior é apontada pelos
estudantes como um periodo de muitas adequacBes a rotina de estudos e de trabalho e ao
funcionamento das disciplinas, o que pode influenciar também no desempenho académico dos
alunos. Nessa direcdo, a questdo da adaptacdo relacionada a evasdo corrobora minhas
impressdes, como tutora, de que as alunas passam por um processo de adaptacdo para
conseguir conciliar a vida académica, profissional e familiar e a que maior dificuldade de
adaptacdo ocorre no inicio do curso. Assim, a questdo da adaptacdo torna-se primordial neste
trabalho para compreender o processo de permanéncia das alunas.

Turchielo (2017), em sua tese de doutorado intitulada “A formagdo de professores
reflexivos no curso de pedagogia a distdncia: um estudo de caso”, investigou a formagéo
reflexiva de professoras, considerando articulagdes entre teoria e pratica sob a perspectiva
construtivista de Piaget, utilizando como abordagem metodologica o estudo de caso. A autora
pesquisou a construgdo do professor reflexivo através dos possiveis feita por Piaget na obra O
possivel 0 necessario: a evolucdo dos possiveis na crianga (1985). A autora identificou trés

momentos no processo de construcdo do professor reflexivo: as impossibilidades em ser
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reflexivo; ensaios no processo de ser reflexivo; e possibilidades nas concepgdes e nas praticas
reflexivas. Os resultados da pesquisa apontam que a conduta reflexiva das alunas foi
alcancada por meio da construcdo e reconstrucdo perante interacdes e problematizacdes
vivenciadas durante o curso. Esse desenvolvimento ocorreu em patamares superiores de
progressos na capacidade do pensamento reflexivo. A investigacdo de Turchielo (2017)
utilizou o mesmo referencial tedrico e metodoldgico proposto neste trabalho. As conjecturas
feitas pela autora ao longo da sua pesquisa sobre a tomada de consciéncia das acles e a
ampliacdo dos possiveis como, por exemplo, “quanto mais conhecermos e tomarmos
consciéncia de nossos paradigmas e valores e do quanto somos influenciados por nossas
experiéncias, mais conscientes estaremos de que outros possiveis podem ser executados”
(TURCHIELO, 2017, p. 107), corroboram minhas hipoOteses e me auxiliam a pensar na
relacdo entre os meios e fins e no processo de coordenacdo das acbes das alunas para se
organizarem no curso com a abertura de novos possiveis para alcancar seus objetivos.

Ramos (2014) realizou uma pesquisa com objetivo de identificar os fatores de evaséo
e persisténcia em cursos superiores on-line a partir de pesquisas publicadas em revistas
internacionais no periodo de 2007-2011. Os resultados da pesquisa apontaram que existe uma
predomindncia de estudos quantitativos e poucos estudos com metodologias qualitativas
(28%). O resultado da pesquisa de Ramos (2014) reforca a importancia de delinear estudos
qualitativos, descritivos e exploratorios sobre a permanéncia em cursos a distancia que
contemplem metodologias e praticas de ensino a distancia bem como o olhar do aluno da
educacdo a distancia.

A dissertacdo de mestrado de Blando (2015) buscou identificar fatores académicos que
interferem na aprendizagem de estudantes universitarios de Ciéncias Exatas e de Engenharias,
a partir da perspectiva da Epistemologia Genética de Jean Piaget. A pesquisa foi de carater
exploratério e utilizou-se um questionario com 395 estudantes da UFRGS. O resultado da
pesquisa revela que os estudantes indicaram dificuldades quanto a ndo saber estudar, falta de
sentido ou incompreensdo dos conteudos e a ndo conseguir relaciona-los. Falta de tempo para
estudar e cansaco também foram descritos como fatores que interferem no desempenho
académico. Para a autora, 0 modo de o estudante conceber sua aprendizagem pode refletir na
forma como se relaciona com ela, influenciando sua postura frente as tarefas académicas.
Esses resultados confirmam os dados das demais pesquisas j& mencionadas e fortalecem
minha hipotese de que o modo como o aluno compreende e valoriza as agdes do curso

influencia na sua permanéncia.
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O levantamento das pesquisas apresentado evidencia a relevancia de estudar a
permanéncia no Ensino Superior e a importancia de discutir a tematica escolhida em um curso
de formacdo de professores a distancia, pois a formacdo precisa considerar ndo apenas a
producdo teorico-cientifica que embasa o conhecimento sobre o discente, mas também o
autoconhecimento dos aspectos cognitivos e afetivos que estdo envolvidos nesse processo. As
contribuigcdes das pesquisas para pensar a questdo da motivacdo (interesse) das alunas em
relacdo a sua permanéncia a partir teoria Piagetiana revelam minha compreensdo de que a
motivacdo deve estar presente no percurso académico dos discentes para que ndo sejam
levados a abandonar seus projetos (obter uma graduacéo), que envolvem a permanéncia no
curso.

A afetividade assume o papel funcional na inteligéncia, que é utilizada como fonte
energética necessaria para o desenvolvimento da cognicdo (PIAGET, 2014). Nesse sentido, as
acoes propostas pelo curso e os agentes do curso podem colaborar para se construir uma
relacdo de interacdo, confianca e dialogo significativos com os discentes. Enquanto a relacdo
entre os alunos e o curso mantiver uma linha de afetos positivos, isso auxiliara para que os
discentes se sintam motivados a aprenderem, construindo novos patamares para suas
estruturas, e para que se percebam como parte importante do processo coletivo do curso.

Para manter o nivel de qualidade e padronizar as normas e procedimentos dos cursos
de educacdo a distancia, foi previsto, através do Decreto n°® 5.622 de 2005, a elaboracdo de
Referenciais de Qualidade para a Educacdo a Distancia. A proxima secdo apresenta e discute
caracteristicas da legislacdo vigente e os Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior

a Distancia.

2.1.3 Referencias de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia e o aluno EaD

Os Referenciais de Qualidade na EaD (2007) circunscrevem-se no ordenamento legal
vigente em complemento as determinages especificas da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo; do Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005; do Decreto 5.773, de 09 de maio de
2006 e das Portarias Normativas 1 e 2, de 10 de janeiro de 2007. Embora os referenciais ndo
tenham forca de lei, sdo norteadores para subsidiar tanto a concepcdo tedrico-metodoldgica da
educacdo a distancia, como também a organizacao de sistemas e desenvolvimento dos cursos
de EaD no Brasil.

Profissionais do MEC elaboraram os referenciais de qualidade a partir de conversas

com especialistas do setor, com as universidades e com a sociedade. O documento tem como
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objetivo principal apresentar um conjunto de defini¢cGes e conceitos para garantir a qualidade
nos processos de educacdo a distancia, além de coibir a precarizacdo da educacao superior a
distancia, verificada em alguns modelos de cursos ofertados.

Recentemente, o Decreto n°® 5.622 de 2005 foi revogado pelo Decreto 9.057 de 25 de
maior de 2017, que passou a estabelecer as diretrizes e normas nacionais para ofertas de
cursos de educacdo superior na modalidade a distancia. O conceito de educacdo a distancia foi

redefinido para:

[...] modalidade educacional na qual a mediacéo didatico-pedagdgica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, e desenvolva atividades
educativas por estudantes e profissionais da educagdo que estejam em lugares e
tempos diversos®®.

O que muda nesta definicdo é a ndo obrigatoriedade de se ter encontros presenciais ou
uma avaliacdo preponderante que seja presencial, permitindo que os cursos tenham cada vez
Menos encontros presenciais.

Os referenciais de qualidade reconhecem que "ndo ha um modelo Unico de educacéo a
distancia” (MEC, 2007), sendo que cada instituicdo e seus programas de ensino tem
autonomia para decidir os recursos tecnoldgicos e educacionais que atendem as necessidades
dos estudantes. No entanto, exigem que 0s projetos de curso na modalidade a distancia
contemplem categorias que envolvem aspectos pedagdgicos, recursos humanos e
infraestrutura.

Os aspectos supracitados ndo sdo categorias isoladas, eles se articulam e refletem o
modelo epistemolégico do curso e como serd seu desenvolvimento. Desta forma, os

referenciais de qualidade orientam que:

O projeto politico pedagdgico deve apresentar claramente sua op¢do epistemoldgica
de educacdo, de curriculo, de ensino, de aprendizagem, de perfil do estudante que
deseja formar; com defini¢do, partir dessa opcdo, de como se desenvolverdo os
processos de produgdo do material didatico, de tutoria, de comunicacdo e de
avaliacdo, delineando principios e diretrizes que alicergardo o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem (MEC, 2007, p. 8).

A opcao epistemologica norteara também toda a proposta de organizacgéo do curriculo,
do ensino e da aprendizagem, da metodologia utilizada bem como da avaliacdo. Assim é

importante que a organizacdo do curso, as estratégias pedagogicas, as concepgdes da equipe

1> Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/decreto/D9057.htm>.
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integrante e o0s instrumentos de avaliagdo tenham coeréncia com a opg¢do tedrico-
metodoldgica definida no projeto pedagogico.

Nessa direcdo, os referenciais de qualidade reforcam que o uso das tecnologias nos
cursos de educacdo a distancia deve ser acompanhado de uma proposta epistemologica de

aprendizagem que oriente as a¢Oes e propostas pedagogicas apoiadas nas novas tecnologias:

[...] o uso inovador da tecnologia aplicada a educacgdo deve estar apoiado em uma
filosofia de aprendizagem que proporcione aos estudantes efetiva interacdo no
processo de ensino aprendizagem, comunica¢do no sistema com garantia de
oportunidades para o desenvolvimento de projetos compartilhados e o
reconhecimento e respeito em relagdo as diferentes culturas e de construir o
conhecimento (MEC, 2007, p. 10).

Assim como no trecho acima e em varios momentos, o documento refere-se a
“constru¢ao do conhecimento”, “mediar a interlocugdo”, “interacao entre os multiplos atores”
apresentando indicacfes de uma proposta epistemoldgica construtivista como norteadora dos
Referenciais de Qualidade na EaD para a formagdo no Ensino Superior. Segundo Becker
(2001), a formacdo docente precisa incluir a critica epistemoldgica que possibilite superar as
praticas pedagogicas tradicionais sustentadas por epistemologias empirista'® ou apriorista’.

Em varios momentos do referido documento, afirma-se também que o estudante deve
ser o foco do processo pedagogico e que deve ser incentivado o seu pleno desenvolvimento,
respeitando seu ritmo e suas individualidades. Além disso, as a¢des metodoldgicas que
proporcionam a possibilidade de trocas sociais entre os pares e entre professores e alunos sao
consideradas fortalecedoras dos vinculos, acolhedoras e estratégicas para diminuicdo da

evasdo dos cursos a distancia:

Portanto, [...] em um curso a distancia o estudante deve ser o centro do processo
educacional e a interacdo deve ser apoiada em um adequado sistema de tutoria e de
um ambiente computacional especialmente implementados para atendimento as
necessidades do estudante. Como estratégia, a interacdo deve proporcionar a
cooperacdo entre os estudantes, propiciando a formagdo de grupos de estudos e
comunidades de aprendizagem. [...] Em suma, o projeto de curso deve prever vias
efetivas de comunicagdo e didlogo entre todos os agentes do processo educacional,
criando condicGes para diminuir a sensacdo de isolamento, apontada como uma das
causas de perda de qualidade no processo educacional, e uma dos principais
responsaveis pela evasao nos cursos a distancia (MEC, 2007, p. 13).

'® Segundo Becker (2012), a teoria empirista propaga que o conhecimento provém totalmente do meio através da
experiéncia fisica. Nessa epistemologia, 0 sujeito (aluno) é considerado uma tabula rasa no qual serdo depositados
conhecimentos através do objeto (meio fisico ou social — professor).

" Na epistemologia apriorista, o conhecimento é considerado como sendo inerente ao sujeito, ou seja, 0 sujeito
ja nasce com o conhecimento e o professor apenas ajuda a despertar esse conhecimento. Nessa teoria, 0 objeto é
formatado pelo sujeito (BECKER, 2012).
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Desta forma, o documento norteador da EaD reconhece que a relagdo entre os colegas
também precisa ser fomentada da mesma forma que a interacdo entre professor-estudante.
Segundo Paloff e Pratt (2004, p. 141), os cursos desenvolvidos numa proposta interativa™
contribuem para tornar os alunos mais autonomos, de modo que “os alunos descobrem que a
aprendizagem em um curso on-line vem de sua interagdo uns com 0s outros e nao apenas com
o professor”.

A qualidade da aprendizagem também depende do envolvimento do aluno, se o aluno
também estd querendo aprender ou somente obter o diploma. A postura ativa dos estudantes
de informar-se, pesquisar, organizar-se, ter comprometimento pessoal e académico demonstra
que eles estdo em busca de novos conhecimentos e isso influenciara no seu préprio processo
de aprendizagem.

Belloni (2015, p. 42) afirma que por “aprendizagem auténoma entende-Se um processo
de ensino e aprendizagem centrado no aprendente, cujas experiéncias sdo aproveitadas como
recurso, e no qual o professor deve assumir-se como recurso do aprendente”. A autora afirma
gue esse modelo de aprendizagem é apropriado para adultos com maturidade, capazes de
autogerir seu processo de aprendizagem e ter motivacdo necesséria para autoaprendizagem®.
Assim, rompe-se com o modelo tradicional de aula em que a responsabilidade esta centrada
no professor, para um modelo em que o professor é guia e um mediador das discussdes. Um
modelo que auxilia a promover a autonomia do educando, competéncia imprescindivel para
um aluno de graduacéo.

Moran (2002) afirma que estamos numa fase de transicdo na educacédo a distancia, na
qual muitas instituicbes ainda se limitam a transpor o modelo presencial para 0 modelo
virtual, o que é um problema, pois a EaD tem suas especificidades e demanda, por exemplo,
posturas diferenciadas dos seus atores, mais condizentes com o novo conceito de EaD, assim
como fazem outras instituicdes que ja iniciaram movimentos para uma educacdo a distancia
mais interativa, que ultrapassa a ideia de uma interacao virtual isolada para uma interacdo on-
line em grupos. Essa forma de interacdo grupal culmina com a ideia de comunidades de
aprendizagem, as quais se formam em torno de valores e questdes de identidade
compartilhados numa interacdo continua entre os agentes do grupo ou no contexto de um
curso (PALLOF; PRATT, 2004).

¥ O termo interativa no sentido usado pelas autoras significa as trocas sociais entre individuos.
® Ainda que a autora ndo tenha citado diretamente Piaget no livro utilizado neste trabalho, Educacéo a
Distancia,, ela utiliza autores construtivistas e referéncias de Piaget em outros textos de sua autoria.
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Evans e Nation (apud Belloni, 2015, p.52) propdem que a educagéo a distancia deve
basear-se no didlogo e na pesquisa de modo que seja centrada no estudante e reconhega sua
autonomia. Para os autores, o dialogo deve ser estimulado através de materiais que oferecam
aos estudantes “conhecimentos, habilidades, ideias e valores que sejam relevantes para seus

interesses e suas necessidades?®”

e que possam transformar suas vivéncias sociais através do
didlogo com seus colegas.

Campos e Leite (2009) explicam que, nas propostas EaD, cabe ao aluno o papel ativo
na gestdo temporal de suas atividades, no monitoramento das aprendizagens realizadas, no
estabelecimento de metas de trabalho, desenvolvendo capacidades sociocomunicativas que
permitam o trabalho colaborativo, de modo a possibilitar a constituigdo da autonomia. Desse
modo, o aluno aprende, além dos conteddos, a trabalhar em rede e em equipe com mais
flexibilidade, disciplina, comprometimento, profissionalismo e unido, aprendendo também a
superar adversidades e mantendo bons relacionamentos interpessoais.

Por outro lado, Belloni (2015, p.48) afirma que o aprendente auto-atualizado é um
mito, e muitos estudantes encontram dificuldades em responder as exigéncias de autonomia
em sua aprendizagem, dificuldades de gestdo de tempo, de planejamento e de autodirecdo
impostas pela aprendizagem auténoma. Muitos se acham despreparados, tém problemas de
motivacao, tendem a se culpar pelos insucessos e tém dificuldades de automotivacao.

Nessa direcéo, o primeiro grande desafio a ser enfrentado pelas instituicdes provedoras
de educacao a distancia refere-se tanto a questdes de ordem socioafetivas quanto a conteddos
ou métodos de ensino dos cursos. Se a motivacdo e a autoconfianca do aprendente sdo
condigdes sine qua non do éxito de seus estudos, o primeiro contato com a instituicdo é
primordial: informagdes claras sobre cursos e seus requisitos, acolhimento, servicos eficientes
de informacdo e de orientacdo sdo basicos para assegurar 0 ingresso € a permanéncia do
estudante no sistema (BELLONI, 2015, p.48).

Conforme Belloni (2015), nos modelos EaD, nota-se uma énfase excessiva nos
processos de ensino (estrutura organizacional, planejamento, concepcdo de metodologias,
producdo de materiais, etc.) e pouca consideracdo dos processos de aprendizagem
(caracteristicas e necessidades dos estudantes, modos e condi¢Bes de estudo, niveis de
motivacdo, etc.) que seriam primordiais para o sistema aprendente e para garantir a

permanéncia dos alunos [grifos meus] (Ibidem, p.30).

%% N&o foi possivel identificar se os termos interesses e necessidades se referem ao sentido empregado na teoria
Piagetiana. Desta forma, consideremos aqui como no sentido utilizado pelo dicionério.
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Conforme Favero (2006), em sua dissertacdo de mestrado, a interacéo, a avaliagéo e o
incentivo também tém um valor relevante para garantir a permanéncia no contexto de um
ambiente de educacdo a distancia. Para a autora, quando um aluno solicitar a intervencao do
professor, este deve fazé-lo em um espago de tempo muito curto e acrescentar palavras de
incentivo, caso contrario o aluno se desmotiva e brevemente desistira do curso. A sensacgdo de
soliddo que muitas vezes abate o0 aluno de educacéo a distancia cria algumas insegurancgas, de
modo que o aluno necessita de avaliacdo continua para se sentir novamente amparado e
seguro do seu continuar.

Sabe-se que, mesmo com todo o potencial educativo da EaD, sua posi¢do no atual
contexto politico-educacional do Brasil aparece como uma estratégia emergencial para
atenuar problemas sociais graves e imediatos na educacdo como o analfabetismo e a
qualificacdo dos trabalhadores e dos professores (PRETI, 2005). Neste contexto, a realidade
da educacdo a distancia do Brasil esta atrelada a democratizacéo e & populariza¢do do Ensino
Superior e isso nem sempre significa uma educacdo de qualidade. Dados do sistema de
registro da Educacdo Superior (e-MEC) revelam que ha instituicbes que estdo autorizadas a
oferecer de 100 até 47.880 vagas anuais para o curso de Pedagogia. Assim, questiona-se como
é possivel ter uma educacdo de qualidade e centrada no aluno quando os dados do e-MEC
revelam que ha faculdades particulares que estdo oferecendo 20.000 vagas anuais para cursos
de Pedagogia? Segundo Moran (2008), as instituicGes sérias na modalidade presencial
costumam desenvolver também um trabalho a distancia relativamente sério. E aquelas que sédo
menos sérias, que focam mais os interesses econémicos no presencial, costumam ver a EaD
como um caminho para poder ter mais ganhos econdmicos. As pesquisas de Gatti (2002),
Blois (2005) e Silva (2003) servem de base para a avaliacdo da qualidade em EaD.

A educacdo a distancia é flexivel e pode ser feita em tempos e ritmos diferentes. A
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, prevé, em seu artigo 13, que 0s cursos de
formacdo inicial de professores para a educacdo basica em nivel superior devem ter no
minimo 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos. O prazo estipulado para a
adaptacdo dos cursos a esta Resolucéo é de 2 (dois) anos, a contar da data de sua publicacéo
(1°/07/2015). Sabemos que essa determinacdo de equiparacdo do tempo € para diminuir a
oferta de cursos por instituicbes que querem vender a ilusdo da diplomacéo facil, feita em
tempo menor (BELLONI, 2015). No entanto, dados do e-MEC revelam que ha cursos sendo
oferecidos com menos de 3.000 horas e 3 anos de duragdo. Porém, ao inves de o MEC estar

atento as instituicdes responsaveis por oferecerem esses cursos, 0 que se faz é criar outra
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Resolucdo (Resolugdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017) para estender em 1 ano o prazo
de adaptacdo das instituicGes para se adequarem & nova Resoluc¢do. Assim, 0s cursos de
formacéo irregulares de professores continuam sendo oferecidos por mais 3 anos.

As inconsisténcias do que esta previsto na legislacdo com o que ocorre na realidade
aparecem também na instrugdo normativa n® 2, de 19 de abril de 2017, que prevé uma
mensalidade de bolsa, para tutores, por grupo de 18 alunos ativos nos cursos de graduacao.
Porém, 0 que se V& na pratica sdo tutores trabalhando com grupos de 50 a 200 ou mais alunos
devido a escassez de financiamento disponibilizado para a organizagéo e desenvolvimento dos
cursos de educacdo a distancia. Assim, as instituicdes acabam utilizando a métrica como um
parametro financeiro e ndo pedagdgico para o pagamento de bolsas®’. Diante desta realidade,
questiona-se: como é possivel ter uma educac&o centrada no aluno® que prevé atividades de
acolhimento do aluno e garanta métodos avaliativos para estudantes que tém ritmo de
aprendizagem diferenciado quando se tem um grande numero de alunos para se orientar e
acompanhar? Logo, ndo se deveria medir a qualidade de um curso pelo nimero de alunos
envolvidos, mas pela seriedade e coeréncia do projeto pedagogico (MORAN, 2008). Desta
forma, o nimero de tutores ndo deveria ser apenas proporcional ao numero de alunos e, sim,
relacionado as especificidades das propostas pedagdgicas de cada curso e a qualidade de
trabalho desenvolvida pela equipe executora.

Na percepcdo da investigadora, 0 PEAD apresenta uma proposta que incorpora 0s
referenciais de qualidade citados neste subcapitulo, visto que o curso apresenta uma proposta
pedagdgica que valoriza o processo de aprendizagem do aluno e incentiva o protagonismo do
aprendiz. Além disso, a proposta metodolégica do curso favorece a interacdo entre as
estudantes e a equipe por meio de atividades que proporcionam trocas de praticas, ddvidas e
conhecimentos, contribuindo, assim, para a formacdo de uma rede de aprendizagem.

Nesse contexto, salienta-se que este trabalho foca sua investigacdo no aluno e importa,
para este estudo, compreender como as alunas do PEAD estdo vivenciando esse processo de
aprendizagem em um curso de educacdo a distancia. O que interessa na escolha de curso na
modalidade a distancia? E quais as caracteristicas dessa modalidade que interferem na sua
permanéncia no curso?

A reflexdo pedagdgica do século XXI utiliza as propostas de Piaget para reformular

os métodos de ensino tradicionais. Piaget, enquanto diretor do Bureau Internacional D’

*! E importante considerar que o pagamento de bolsas nos cursos de educago a distancia sio calculados de
acordo com o nimero de alunos com vinculo ativo no curso.

2 As expressdes em italico foram retiradas do documento que define os Referenciais de qualidade na EaD
(MEC, 2007).
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Educacion, nos anos 1930, estimulou o debate sobre os métodos ativos, o interesse, a agdo e
o0 desenvolvimento intelectual da criangca. Enfocando as descobertas da Psicologia Genética,
mostrou suas implicacdes pedagdgicas de modo a mostrar seus vinculos com 0s novos
métodos (VASCONCELOS, 1996). As ideias de atividade e de interesse, de liberdade e
autonomia, de individualidade e de respeito a infancia constituem as nogdes principais
atribuidas a escola nova ou escola ativa (PIAGET, 1998, p.10).

A énfase das propostas de Piaget estava na necessidade de compreender o estudante
ndo como um receptor passivo, mas COMO uma pessoa que constroi seus interesses e suas
necessidades (Ibidem, p. 9). Assim, o discente realiza um processo de criagdo ativa, ele
constroi seu conhecimento sobre a acdo na medida em que compara, exclui, categoriza,
coopera, formula hipoteses e as reorganiza. O papel do professor nesse processo € o de
instigar na mente da crianca a confec¢do de uma ferramenta, “um método que lhe permita
compreender o mundo ¢ agir sobre ele”, em contraposi¢do ao ensino tradicional, no qual o
professor € um conferencista que transmite os conhecimentos. Nos métodos ativos, o
professor deve tornar-se um pesquisador, assim podera conhecer as etapas do
desenvolvimento, provocar na crianga a necessidade de observacdo e propiciar condicfes da
crianga desenvolver-se e transformar-se (Ibidem, 1998, p.21). Sendo assim, no ensino
superior, tanto no presencial quanto na EaD, o professor precisa auxiliar o aluno no seu
processo de aprendizagem de forma que ele busque meios de conhecer e desenvolver suas
competéncias.

Nos primérdios da educacdo a distancia, o foco estava em como orientar 0s
professores a utilizarem as tecnologias como aliadas na educag@o, como elaborar e organizar
um curso a distancia. Contudo, as abordagens construtivistas vém percebendo a necessidade
de conhecer quem é o aluno virtual e quais as suas necessidades para que o professor possa
planejar um curso que facilite a construcdo do conhecimento do aluno, o desenvolvimento da
sua autonomia e sua agao reflexiva (PALOFF; PRATT, 2004).

Segundo Marques (2010, p.61), na medida em que o professor torna-se investigador,
ele consegue descentrar seu pensamento e coordenar diferentes pontos de vista, conhecendo

melhor seu aluno.

E s6 na medida em que o professor se coloca na posicéo de pesquisador em sala de
aula que ele consegue superar 0 seu egocentrismo, entender o pensamento do aluno
e coordenar os diferentes pontos de vista que se configuram nesse espaco escolar. E
na medida em que conhece o processo do seu aluno que ele consegue auxilia-lo a
estabelecer as relacGes que significam a aprendizagem no seu sentido de génese de
estruturas de pensamento e ndo apenas de estocagem de conteudos.
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Conhecer o ponto de vista do estudante e entender como ocorre seu processo de
aprendizagem torna-se, entdo, imprescindivel para que se possam oferecer situagdes em que
o discente consiga fazer relagdes entre o que ja construiu anteriormente e as novidades que
estdo sendo apresentadas. Tornar-se um professor-pesquisador permite o conhecimento das
etapas de desenvolvimento do aluno e auxilia o professor a provocar no estudante a
necessidade da investigacdo (PIAGET, 1998).

Para Dayan e Tryphon (Ibidem) as publicacfes de Piaget, nos anos 30, sugerem ao
professor desempenhar um papel de bibliotecario inteligente, que se torna um colaborador
junto ao grupo de estudantes, fornece informacgdes sem impo-las como verdade. A partir dos
anos 40, o autor estimula o estudante a se tornar um experimentador ativo que procura
solugbes para 0s problemas em cooperacdo com seus pares (colegas), permitindo, assim, a
pratica da reciprocidade e da autonomia.

O aluno virtual, em uma abordagem construtivista, € o aluno que tem possibilidades
de fazer trocas sociais com a Instituicdo e os agentes dela, é o aluno que recebe apoio
pedagdgico e metodoldgico para ser protagonista do seu processo de aprendizagem de modo
gue, nesse processo, consiga esclarecer suas davidas e utilizar os conhecimentos aprendidos
na sua pratica ou nas necessidades localizadas no seu campo profissional (BELLONI, 2015).

Os referenciais de qualidade e o aluno na EaD foram destacados neste trabalho para
mostrar as propostas legais que consideram o aluno como central no processo e as
incoeréncias com a realidade nas ofertas educacionais e modificacbes na legislacdo, bem
como de que forma a teoria construtivista ajuda a pensar propostas possiveis para uma
qualidade na EaD que considera o aluno como protagonista do seu processo de
aprendizagem. Assim, entende-se que esses temas sdo importantes para esta discussao e se
relacionam com o foco desta investigacdo. O proximo capitulo aborda, sob a perspectiva de

Jean Piaget, como ocorre 0 processo de construcdo do conhecimento.

2.2 ATEORIA CONSTRUTIVISTA DE JEAN PIAGET

O construtivismo € uma teoria que permite pensar o conhecimento como construgao.
Traz a ideia de que nada esta pronto, nem o sujeito, nem o objeto. E a partir da interagio entre
individuo e meio fisico e social que se abrem possibilidades de conhecimentos. Em seus
estudos, Piaget procurou entender e explicar o desenvolvimento do sujeito epistémico a partir
da embriogénese (desenvolvimento do corpo, do sistema nervoso e das fungbes mentais) e da

construcdo de novidades a partir de sua adaptacdo progressiva a realidade. Para ele, todo
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conhecimento resulta de uma sintese que depende da acdo do sujeito e de estruturas proprias
ao sujeito. No entanto, essas estruturas se constroem, pouco a pouco, dai o construtivismo
(PIAGET, 2014). Tais afirmacdes possibilitam inferir que a relacdo das alunas com o curso
estd em constante transformacdo, e que a cada interagdo, novas compreensdes sobre suas
relagbes com o curso sdo constantemente construidas, no sentido de uma transformacéo de
uma relagcdo menos estavel para uma relagdo mais estavel.

O significado de “sujeito epistémico™, nesta teoria, refere-se ao sujeito que investiga,
que age sobre o objeto, procurando conhecer, que busca aprender, que procura transformar-se.

Becker (2012) explica que o

Sujeito é esse centro ativo, operativo, de decisdo, de iniciativa, cognitivo, de tomada
de consciéncia, simultaneamente coordenador e diferenciador, que é capaz de
aumentar sua capacidade extraindo das préprias agdes ou operacBes novas
possibilidades para suas dimensdes ou capacidades (BECKER, 2012, p. 44).

E a acdo do sujeito que possibilita a construcdo de conhecimento sobre um

determinado objeto. O objeto nesse contexto,

[...] € 0 mundo dos objetos materiais e das rela¢des sociais; das coisas materiais, mas
também dos conceitos, das imagens e das linguagens; 0 mundo da natureza, dos
ecossistemas, das manifestacbes da vida; da sociedade, da cultura, das artes, das
ciéncias; das percepcoes, das acles, das topologias, dos movimentos; enfim do que
esta ai passivel de sofrer transformacgdes pela atividade dos sujeitos e ser por ele
interrogado (BECKER, 2012, p. 45).

Na epistemologia genética, o objeto é tudo aquilo que possa servir como matéria de
pensamento para o sujeito (Becker, 2012). N&o se trata apenas de objetos fisicos, mas de tudo
que estiver ao alcance de ser compreendido pelo sujeito, uma vez que um sujeito pode ser
tematizado por um segundo sujeito, como objeto de seu conhecimento, assim como também o
seu proprio pensamento.

A teoria construtivista sustenta que o sujeito se constrdi na medida em que constroi o
objeto. Deste modo, ndo existe a supervalorizacdo da posi¢cdo do sujeito sobre o objeto, mas
uma interdependéncia entre eles. Ambos sdo necessarios para que haja construgdo do
conhecimento, seja como conteido ou como forma, estrutura (PIAGET, 1974, 1978). E na
interacdo entre sujeito e objeto que se torna possivel a construgdo de conhecimentos (como
conteddos), tanto quanto do proprio sujeito cognoscente (como forma, estrutura e
capacidade). O conhecimento, explica Piaget (1974/1977, p. 198), “[...] procede a partir nao

do sujeito, nem do objeto, mas da interag@o entre os dois”. Para que a interacdo aconteca, ela
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precisa de um fator disparador da acdo, que é a afetividade (BECKER, 2012). Nessa
perspectiva, compreendem-se as alunas como sujeitos da agdo, o0 curso como objeto de
interacdo e tudo o que for construido a partir dessa relacdo alunas-curso sera o conhecimento.

Toda a acdo, para Piaget, ocorre em dois sentidos: assimilacdo e acomodacdo. A
“assimilacdo, sob seu aspecto afetivo, é o interesse e, sob seu aspecto cognitivo, € a
compreensdo”. E “a acomodacdo, sob seu aspecto afetivo, é o interesse pelo objeto enquanto
ele é novo” e, sob o aspecto cognitivo, é o ajustamento dos esquemas de pensamento aos
fendmenos (PIAGET, 2014, p.43).

A acomodacdo surge quando a assimilacdo gera desconforto sobre a certeza que o
sujeito tinha e esse desconforto pode ser uma insuficiéncia das estruturas para assimilar a
realidade externa. Quando hé interesse ou necessidade de aprender o0 novo, ocorre, entdo, o
processo de acomodacdo, que é a modificacdo ou transformacdo de uma estrutura interna da
acdo em funcdo das particularidades do objeto assimilado, no sentido de buscar o equilibrio
novamente.

Assimilar e acomodar sdo, portanto, acdes transformadoras do préprio sujeito, embora
em direcbes opostas. Essas transformacGes sdo correlativas, isto é, a medida que elas
acontecem no plano do objeto, tendem a acontecer também no plano do sujeito. Assimilando,
por reflexionamento, o sujeito transforma o meio; acomodando, por reflex&o, transforma a si
mesmo; o resultado é um patamar novo de equilibrio, a criacdo de algo novo, que possibilita
ao sujeito assimilar conteddos mais complexos (BECKER, 2012, p.106).

O resultado das acBes assimiladoras e de acomodacdo é o processo de adaptacao,
definido como um movimento de equilibracdo. Nas palavras de Piaget, “¢ a passagem de um
equilibrio menos estavel a um equilibrio mais estavel entre organismo e meio” (PIAGET,
1950, p.81 apud MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.102). Esse processo de
adaptacdo é o que possibilitard ao sujeito assimilar o0 meio através de suas futuras acdes, de
modo qualitativamente superior, isto €, gerando um novo patamar de equilibrio e de
conhecimento sobre esse objeto.

Em sintese, a teoria de Piaget versa sobre o desenvolvimento humano de duas formas:
funcional e estrutural. A primeira refere-se ao processo funcional, ou seja, o processo de
desenvolvimento que permite a transformacdo das condutas, e podemos defini-lo como
diacronico, pois ele apresenta 0 movimento das formas de evolugdo do pensamento através
dos processos de assimilagdo, acomodacdo e adaptacdo, generalizacdo, equilibragédo
majorante, tomada de consciéncia, entre outros. A segunda descreve a estrutura dominante de

um determinado periodo, e podemos denomina-la como sincrénica, pois ela apresenta cortes
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fixos, como as caracteristicas dos estadios de desenvolvimento, das quais trataremos no

proximo subcapitulo.

2.2.1 Relacgbes entre afetividade e inteligéncia

Antes de tratar das relacbes entre afetividade e inteligéncia, ¢ importante pontuar
como esses termos foram definidos na perspectiva piagetiana. Piaget (2014) define a
afetividade como: 1) sentimentos e emocdes (alegria, tristeza, agrado e desagrado, entre
outros); 2) diversas tendéncias, incluindo as tendéncias superiores (interesse, necessidade,
vontade). Essas ultimas podem intervir nos sentimentos e estados de prazer ao realizarem a
acao/percepcdo, ou ao final do objetivo alcancado. Por afetividade, sdo considerados os
sentimentos morais, inicialmente espontaneos e intuitivos, que organizam e nutrem 0s
pensamentos e abstracdes. Nesse sentido, considera ainda que a motivacdo provém da vida
afetiva (Idem, 2007). Ja a inteligéncia é o desenvolvimento cognitivo propriamente dito, é a
I6gica que se origina das coordenacgdes das acdes. Assim sendo, essa logica ndo é estatica, sua
estrutura se transforma por superacBes progressivas nas acdes do sujeito. Suas fungdes vao
desde uma inteligéncia préatica através da percepcdo e das funcdes sensério-motoras, até a
inteligéncia abstrata com as operagdes formais (Idem, 2014).

Para explicar a origem e as transformacgdes do desenvolvimento cognitivo, Piaget
(1973, p.29) apresenta quatro fatores: 1) a maturacao (que corresponde a maturacdo bioldgica
do sistema nervoso); 2) a experiéncia fisica e a I6gico-matematica que correspondem as acoes
dos sujeitos sobre 0s objetos; 3) as transmissdes sociais (interacdes entre sujeito e objeto e
entre sujeitos); 4) a equilibracdo (processo de autorregulacdo ou auto-organizacéo). Esses
quatro fatores complementam-se e sdo fundamentais para a explicacdo do desenvolvimento
cognitivo.

Para Piaget (2014), é impossivel encontrar condutas advindas somente da afetividade,
sem elementos cognitivos e vice-versa. A afetividade desempenha um papel de fungéo
energética, do qual depende o funcionamento da inteligéncia. Nesse sentido, a afetividade
intervém no funcionamento da inteligéncia sendo o que provoca uma conduta a acontecer,
podendo ser motivo de aceleracgdes e atrasos no desenvolvimento intelectual.

A partir de seus estudos, Piaget (2014) demonstra que, na vida afetiva, o equilibrio dos
sentimentos aumenta com a idade; essa estabilizacdo também ocorre nas rela¢fes sociais e
obedece & mesma lei de estabilizagdo gradual do desenvolvimento cognitivo. Para o autor,

somente neste sentido os valores e interesses se organizam, formando uma escala logica que
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resulta numa espécie de estrutura afetiva. Essas escalas podem ser simétricas e assimétricas,
mas as relagdes sdo multiplas e formam um conjunto de relag¢@es biunivocas.

Piaget (2014, p. 56-57) distingue seis periodos que estdo contemplados nos quatro
estadios®® ou periodos do desenvolvimento sucessivos, que marcam o aparecimento de
estruturas cognitivas e afetivas paralelamente construidas:

1) O primeiro: periodo das formagGes hereditérias, no qual surgem os reflexos, as primeiras
tendéncias instintivas (nutricdo) e as primeiras emocoes.

2) O segundo: periodo dos primeiros habitos motores e das primeiras percepc¢des organizadas,
bem como dos primeiros sentimentos diferenciados.

3) O terceiro: periodo da inteligéncia senso-motora ou prética (anterior a linguagem), das
regulacOes afetivas e elementares e das primeiras fixacOes exteriores da afetividade; (periodo
de lactancia — até por volta de 1 ano e meio a 2 anos — anterior ao desenvolvimento da
linguagem e do pensamento). Estes trés primeiros periodos representam o estadio Sensorio-
Motor.

4) O quarto: estadio da inteligéncia intuitiva, dos sentimentos interindividuais espontaneos e
das relagdes sociais de submissdo ao adulto (de 2 a 7 anos, ou segunda parte da “primeira
infancia”).

5) O quinto: estaddio das operacOes intelectuais concretas (comeco da logica) e dos
sentimentos morais e sociais de cooperacao (de 7 a 11/12 anos).

6) O sexto: estadio das operagOes intelectuais abstratas, da formacdo da personalidade e da
insercdo afetiva e intelectual na sociedade dos adultos (adolescéncia).

Para Piaget (1978), a maneira como 0 sujeito age sobre 0s objetos é o que caracteriza
os diferentes estadios do desenvolvimento. E importante pontuar que recorro aos estadios
definidos por Piaget (2014) para mostrar a relacdo entre o desenvolvimento cognitivo e o
desenvolvimento afetivo, e como cada evolucdo intelectual interfere na organizacao afetiva e
vice-versa, existindo assim uma relacdo dialogica entre afetividade e inteligéncia, que se
desenvolvem e se transformam solidariamente em fungdo da organizagdo progressiva das

condutas. Portanto, existe um paralelismo nas relacbes entre o desenvolvimento afetivo e o

** Piaget, em seus livros, escreveu utilizando a palavra stade, que pode ser traduzidos em portugués por estados
ou periodos. A palavra estadio em portugués provém do grego estadion, através do latim stadium, mesma origem
da palavra stade, utilizada originalmente por Piaget. A palavra stadium tem como significado: periodo, fase,
época, estagdo (MARQUES, 2012; MACEDO. Informacdo escrita, Instituto de Psicologia, USP, 2009). Estadio
significa um periodo ou uma fase no qual se encontra, sem preocupacdo em alcancar algo, esse periodo obedece
a 3 critérios especificos: 1) a ordem de sucessdo é constante entretanto as idades podem variar de acordo com o
grau de inteligéncia e relagBes sociais; 2) cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjunto; 3) as
estruturas de conjunto integram umas as outras: cada uma resulta da precedente integrando-a a prepara a
seguinte, integrando-se a ela posteriormente (PIAGET; INHELDER, 1978, p.132).
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desenvolvimento intelectual, inclusive nas relacfes de troca com outros individuos. Entender
essa relacdo é importante para a compreensdo dos processos que estdo envolvidos na
permanéncia das alunas em um curso, na medida em que a afetividade mobilizara os sujeitos
em busca dos objetivos intelectualmente conjecturados pelos sujeitos, de acordo com as suas
estruturas cognitivas.

Considerando que o foco deste trabalho € o desenvolvimento afetivo e cognitivo, sera
feito um detalhamento maior a partir do terceiro estadio, em que acontece a construgdo do
objeto permanente e a diferenciacdo dos sentimentos na crianca.

No terceiro estddio (Inteligéncia SensoOrio-motora e regulacdes elementares),
podemos falar de uma inteligéncia préatica, que permite a crianga construir um conhecimento
fisico da realidade, baseada nas percepgcdes e movimentos que ocorrem através da
manipulacdo dos objetos (como meio para atingir objetivos). Aos poucos, 0S sentimentos
elementares serdo experimentados em funcdo de uma objetivacdo das coisas e das pessoas,
trata-se de uma escolha afetiva do objeto. Originam-se o0s sentimentos interindividuais:
sucesso e fracasso dos atos intencionais, esfor¢os e interesses ou fadigas e desinteresses,
porém também com relacdo a acdo do outro e ndo somente de si mesmo. Podemos dizer que
isso ocorre devido ao inicio de um processo de descentracdo: a afetividade se transporta ao
outro na medida em que o outro vai se distinguindo do proprio corpo (PIAGET, 2014).

O que marca o final deste terceiro estadio, do ponto de vista cognitivo, é a construgao
do objeto permanente, sendo este o primeiro indicio de elaboracdo de um mundo exterior e de
uma representacdo mental, traduzida pela crian¢a na busca do objeto ndo mais presente
empiricamente.

No estadio das representacdes pré-operatorias (quarto estadio) ocorre a elaboracao
do pensamento. E todo pensamento se faz acompanhar de imagens que podem ser traduzidas
pela crianca como um significado de um conceito ou como forma de algo simbdlico e
imaginado. Essa capacidade de representacédo e a imitacdo diferida refletem o inicio da funcédo
simbdlica, do faz-de-conta (jogo simbdlico), possibilitando, entdo, a construcdo de
representacdes mentais cada vez mais complexas. A inteligéncia, neste periodo, consiste em
atividades mentais baseadas em representagdes do real, como, por exemplo, o inicio de
linguagem através da fala e de desenhos (Idem, 1964).

A socializacdo se constroi nas diferentes relagdes. Nos jogos coletivos, as criancas
desse estddio jogam cada uma para si, ndo tém preocupagdo em cuidar da codificacdo das
regras, e sao intelectualmente incapazes de sair de seu préprio ponto de vista e coordena-lo

com o dos outros, definindo o que Piaget chamou de egocentrismo, que é inconsciente e leva
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a crianca a transformar a verdade em funcgdo de seus desejos (Idem, 1994, p. 33). No dominio
da moralidade, a crianga apresenta uma moral intuitiva, ligada a experiéncias empiricas; e
heterbnoma, por coacgdo, geralmente dos adultos e a obediéncia das regras se da por um
conformismo obrigatério (Idem, 1998, p. 28).

No aspecto afetivo, permanece o desenvolvimento dos sentimentos interindividuais
(simpatias e antipatias) e inicia-se o desenvolvimento dos sentimentos de autovalorizacao,
como os sentimentos de inferioridade e superioridade. Ainda que 0 sujeito permaneca
centrado em si mesmo (egocentrismo), a satisfacdo experimentada na troca com o outro deixa
uma representacgdo positiva, sdo 0s sentimentos seminormativos, pois ainda estéo ligados ao
desejavel e esperado pela crianca (Idem, 2007).

Diante das conquistas mencionadas, a crianca atinge a idade média de seis a sete anos,
que coincide com o periodo de transformacdo de pensamento intuitivo para um pensamento
operatério, inaugura-se o quinto estadio (Operacfes concretas e afetos normativos). O
pensamento operatorio permite “agdes interiorizadas (ou interiorizaveis), reversiveis
(entendido como podendo desenrolar-se nos dois sentidos) e, por consequéncia, comportando
a possibilidade de uma acdo inversa, que anula o resultado da primeira” (PIAGET, 1960,
p.557 apud MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998). A nocdo de conservacao
possibilitard as acBes de reversibilidade do pensamento, ou seja, a capacidade de retorno ao
ponto de partida. Porém, neste periodo, as opera¢des ainda sdo concretas, pois elas operam
com objetos reais, passiveis de manipulacdo através da experiéncia.

No aspecto afetivo, surgem novos sentimentos morais e uma organizacdo da vontade
(autorregulacOes que favorecem certas tendéncias em vez de outras), que leva a uma
integracdo do eu e uma regulacdo da vida afetiva. A partir dos novos sentimentos morais —
sentimentos autbnomos —, a crianca torna-se capaz de avaliar sentimentos e tomar decisdes
através dos atos de vontade, que entram em conflito com a moral da obediéncia, como, por
exemplo, o sentimento de justica e de igualdade entre irmdos e irmas. Ocorre, também, a
conservacgdo dos sentimentos morais, como 0s sentimentos de fidelidade, reconhecimento e
veracidade, que vao introduzir permanéncia também nos valores (PIAGET, 2014).

Nessa fase, a crianga sente-se cada vez mais igual aos outros, ocorrendo, entdo,
transformacdes na sua consciéncia moral, saindo de uma coa¢do adulta para a cooperacéo.
Segundo Piaget (1994), “o carater proprio da cooperagdo € justamente levar a crianga a pratica
da reciprocidade, portanto, da universalidade moral e da generosidade em suas relagdes com

os companheiros”. A cooperagdo vem a partir da capacidade de operar logicamente,
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possibilitando ao sujeito a condigOes de se colocar no lugar do outro e pensar em suas atitudes
como agdes promovedoras de um bem comum (PIAGET, 1994, p. 64).

Finalmente, no sexto estadio (OperacGes formais e sentimentos lIdeologicos), as
operacdes concretas sdo ultrapassadas a medida que a crianca alcanca o nivel das operacdes
formais, isto é, ela agora pode pensar e formular hipoteses sem a necessidade da observagao
real, ou seja, a partir da reflexdo. O adolescente constroi novas operagdes, operacoes de l6gica
proposicional, como, por exemplo, se tal hipdtese é verdadeira, entdo tal consequéncia se
segue. Essas operacOes formais e proposicionais constituem as operacOes de segunda
poténcia, ou seja, operacOes sobre operacOes, ou seja, a possibilidade de reflexdo do
pensamento sobre si mesmo e ser capaz de pensar cientificamente (Idem, 2014).

A insercdo no grupo social adulto contribui para o processo de descentracdo do
adolescente, permitindo que ele reflita sobre diferentes pontos de vista, a partir de uma escala
de valores que orienta sua conduta. A transformacdo afetiva fundamental desse periodo é a
formacgédo da personalidade, entendida aqui como adogdo de um papel social. A partir da
descentracdo do pensamento, o adolescente consegue colocar-se no lugar do outro e pensar
em suas atitudes como acdes promovedoras de um bem comum. Essa moral, resultante do
respeito matuo e das relacbes de cooperagdo, caracteriza-se por um sentimento do bem
comum, cujo ideal de reciprocidade tende a tomar-se inteiramente autdnomo (ldem, 1998).

Considerando essa passagem sucessiva pelos estadios do desenvolvimento, a teoria
Piagetiana tem énfase na génese do conhecimento, ou seja, busca compreender como o
raciocinio do sujeito passa de um patamar inferior para um patamar superior. A génese é,
entdo, considerada um processo de construcdo sendo valida nas dimensdes bioldgica, social,
cognitiva, moral e afetiva. Assim, 0s processos, nas dimensdes que foram descritos neste
capitulo, foram demonstrados por Piaget por meio de suas pesquisas com criangas visando,
também, compreender o pensamento do adulto, além de eles também permanecem no adulto.
Portanto, é importante conhecer os processos das criangas e dos adolescentes para
compreender como as transformagfes ocorrem nos adultos, aliando-se, assim, a outras
pesquisas contemporaneas (MARQUES, 2005; COBERLLINI, 2015; BLANDO 2015;
FREIESLEBEN, 2017; FARIAS, 2017, EMERIN, 2018).

A afetividade assume, entéo, posicéo de destaque na teoria Piagetiana a medida que se
relaciona intimamente a inteligéncia. Afetividade e inteligéncia, juntas, constituem
aspectos complementares de toda a conduta humana. A vida afetiva é fundamental para a

construcdo das estruturas logicas do pensamento (PIAGET, 2007). Assim, este paralelismo
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entre a evolucdo da afetividade e das fungdes motoras e cognitivas prosseguira no curso de
todo o desenvolvimento da infancia, da adolescéncia, até a idade adulta.

A partir da evolucdo descrita neste capitulo, torna-se visivel que, na medida em que as
acOes cognitivas vao se qualificando, a afetividade também se amplia, passando a impulsionar
a acdo para um numero maior de objetos, 0s quais sdo organizados a partir de sentimentos
morais e da escala de valores dos sujeitos. Quanto a constituicdo de uma escala de valores
dentro da formacdo dos alunos na modalidade a distancia, Corbellini (2015) destaca como

ocorreu esse processo no contexto do curso por ela investigado.

O que podemos aferir a partir dai € que o que tem variagdo em cada escala sdo 0s
valores que a compdem, de acordo com o contexto no qual estdo inseridos. Assim,
os discentes deste curso organizam escalas de valores em coeréncia com este
‘espago e tempo’ no qual estdo interagindo. Dentre estes valores, podemos
considerar os de cunho coletivo, tais como o cddigo compartilhado, ou seja, a
questdo da linguagem e do corpo tedrico; as normas do curso; uma concepgao de
ciéncia; assim como, valores singulares, como as concep¢des epistemoldgicas de
cada um, a historia de vida, as experiéncias profissionais, suas crencas,
competéncias com as tecnologias, que irdo constituir estas escalas (CORBELLINI,
2015, p. 103).

Nesse sentido, dentro de um mesmo contexto (curso), pode-se valorizar de diferentes
formas cada relacdo, o que depende da escala de valores do sujeito. No entanto, o contexto
das interagdes poderé interferir nos acordos e na organizacgdo da escala de valores dos sujeitos.
Essa escala de valores ndo é Unica, mas vai se constituindo e pode variar conforme acordos
com outros sujeitos em outros contextos de interacao.

Presumo, entdo, que as alunas do PEAD, na qualidade de adultas e inseridas na vida
social, tém ideais e valores que foram construidos durante sua trajetoria de vida, e que a
escala de valores construida por elas orienta suas escolhas e acBes. Nesse contexto, a
afetividade (interesse, vontade) € a energia que vai mobilizar essas alunas a alcangarem seus
objetivos, enquanto o aspecto cognitivo € o que possibilitara as alunas identificarem seus
desejos, sentimentos e fazer julgamentos para obter éxitos nas acOes, neste caso, realizar as

atividades para concluir o curso.
2.2.2 Concepcao de interesse
Nesta perspectiva tedrica, a afetividade e o desenvolvimento cognitivo caminham “de

maos dadas”, pois, para que o sujeito possa sentir necessidade ou interesse por algo, €

necessario que ele tenha estruturas que permitam agir sobre o objeto de conquista. S6 é
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possivel sentir interesse por aquilo que conhecemos ao qual atribuimos valor, e enxergamos

como algo que queremos alcancar. Piaget (1974, p. 66) afirma que:

[...] um esquema de assimilacdo comporta uma estrutura (aspecto cognitivo) e uma
dindmica (aspecto afetivo), mas sob formas inseparaveis e indissociaveis. Nao nos §,
pois, necessario, para explicar a aprendizagem, recorrer a fatores separados de
motivacao, ndo porque eles ndo intervenham [...], mas porque estdo incluidos desde
0 comeco na concepc¢do global da assimilacéo.

Diante dessa formulacdo construtivista, podemos pensar o interesse como aspecto
afetivo que, por sua vez, é 0 aspecto energético da estrutura. Na constru¢do do conhecimento,
a assimilagdo envolve o aspecto afetivo (interesse) e cognitivo (compreensdo), ambos
necessarios para que se consiga assimilar o objeto de desejo. Quando o objeto resiste em ser
assimilado, ocorre a acomodacao, que envolve o aspecto afetivo (interesse pelo objeto novo) e
cognitivo (o ajustamento dos esquemas do pensamento ao novo), ambos 0s aspectos também
necessarios para que o sujeito consiga compreender o objeto novo (PIAGET, 2014).

Piaget (2007) utiliza as conclusdes de Claparede para explicar as duas leis que regem o
interesse da seguinte forma: 1) A primeira refere-se ao interesse como “combustivel” da acéo,
ou seja, 0 que move uma pessoa a fazer algo. E esse interesse que impulsiona as aces e que
funciona como o aspecto afetivo dos processos de assimilagdo e acomodagdo. “O interesse €
pois, um regulador de energia”; 2) A segunda refere-se “aos interesses (em oposi¢do ao
interesse)”. Estes variam de acordo com o nivel de desenvolvimento intelectual, dizem
respeito aos contetdos e suas hierarquizacdes e ndo a sua intensidade. Nesse sentido, o
primeiro diz respeito ao custo da acéo, isto é, ao aspecto quantitativo da regulacdo energética
das forcas, que chamaremos nesta pesquisa como processo de motivacdo. E o segundo, ao
valor da acdo, o aspecto qualitativo, o valor dispendido dos fins e dos meios, que chamaremos
nesta pesquisa como motivos.

Em sintese, Piaget (2014) conclui que o interesse é 0 ponto de jungdo entre os sistemas
de regulacdo de forcas e o valor da acdo. O interesse €, assim, a regulacdo das forcas
necessarias para uma finalidade determinada. Mas o que faz com que um fim seja escolhido?
Claparéde (apud Piaget, 2014, p.105) entende o interesse como a relacdo entre a necessidade

do sujeito e o objeto que, assimilado, permite a satisfacdo dessa necessidade.

A necessidade, diz ele, ndo orienta por si mesma a conduta, porque é preciso sempre
um excitante particular, atual, para fazer surgir uma conduta; esse excitante € o
objeto. Mas o objeto, em si, ndo orienta nada, e ndo desencadeia nenhuma conduta
se ndo corresponde a uma necessidade. Ha, pois, uma ligacdo entre necessidade, de
um lado, e os objetos do outro. Essa relagdo afetiva é o interesse.
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Nesse sentido, a necessidade tem por funcdo orientar a conduta, mas precisa de um
objeto para ser alvo de interesse. Entretanto, o objeto por si s6 ndo motiva nenhuma conduta,
é a relacdo entre a necessidade e 0 objeto que produz o interesse; o interesse surge, entdo, de

uma necessidade provinda da estrutura e ndo do objeto.

2.2.2.1 Necessidades

Para Piaget, a necessidade é uma manifestacdo de desequilibrio, isto é, ela esta ligada
a uma estrutura e passa a existir quando algo externo ou interno ao nosso organismo se
modificou e gerou um desequilibrio. A necessidade é sempre relativa a uma estrutura, é o
primeiro passo do ser humano na busca pelo refazer do equilibrio, mas, para que isso ocorra, é
preciso que o sujeito tenha consciéncia dessa necessidade. “A necessidade, do ponto de vista
funcional, é essencialmente a tomada de consciéncia de um desequilibrio momenténeo, e a
satisfacdo da necessidade é a tomada de consciéncia da volta do equilibrio” (PIAGET, 2014,
p.105).

Nesse sentido, quando for necessario que 0 sujeito compreenda sua acao através de
sucessivos processos de assimilacdo (transformacdo dos objetos) e acomodagéo
(transformacéo dos esquemas do sujeito), para que consiga satisfazer sua necessidade, ocorre
uma regulagem ativa, o que supde escolhas intencionais entre duas ou varias possibilidades.
Nesse processo, ha tomada de consciéncia em funcdo da necessidade. Assim, para que haja
satisfacdo da necessidade, € preciso que o sujeito reconstitua o equilibrio entre a novidade que
desencadeou a necessidade e a organizagdo mental. A constante criagdo de estruturas pelo
sujeito ocorre em patamares progressivamente elevados e é o que possibilitara novas acdes.

Esse processo de regulacdo consciente de operacdo (experiéncia psicoldgica da
necessidade l6gica) deriva das sucessivas assimilacdes e acomodagdes construtivas. Deste
modo, a necessidade l6gica como experiéncia psicolégica pertence a dimensdo simbdlica do
sujeito e resulta na sua compreenséo sobre as oportunidades e desafios como condi¢éo para a
necessidade (FURTH, 1995).

Todas as interagOes entre 0 sujeito e 0 objeto pressupdem assimilagOes por parte do
sujeito, isto €, sdo integradas aos seus sistemas de organizacdo. Esse processo requer
regulacGes ativas que implicam em coordenacgdes ldgicas entre o contexto e 0 meio, no caso
das alunas entre os meios e 0s fins. Assim, a necessidade ldgica esta no individuo como uma
regulacdo ativa e ndo como algo externo que se instala de fora para dentro (Ibidem). Desta

forma, sendo o interesse a manifestacdo de uma necessidade Idgica, o interesse (motivacao)
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direcionard a acdo do sujeito para o que é possivel de ser compreendido por ele naquele
momento. Neste sentido, Piaget (2007, p.36) afirma que “Assimilar, mentalmente, ¢
incorporar um objeto a atividade do sujeito, e esta relacdo de incorporacéo entre objeto e o0 eu
ndo é outra que o interesse no sentido mais direto do termo inter-esse”.

Essa abordagem Piagetiana tem incentivado pesquisas contemporaneas sobre o
interesse. De acordo com Marques (2005, p. 72), “a motivagao ¢ estrutural, ou seja, ela ndo é
externa ao sujeito, mas ao contrario, depende das estruturas ja construidas, que precisam ser
alimentadas”. Diferentemente de outras teorias que interpretam o interesse e a motivagéo
como algo externo ao sujeito, a teoria Piagetiana 0s explica como algo pertencente ao sujeito.
Serd essa motivagdo interna (interesse), que sustentara a vontade do sujeito em se manter
conectado ao curso, ou seja, 0 seu grau de envolvimento no curso esta relacionado ao seu

interesse (meio-fim), ainda que tenha que deixar de lado algo que seja mais prazeroso.

2.2.2.2 Vontade: Regulacdo da Energia

Piaget (2014) define a vontade como um instrumento de conservacdo de valores que
regula a escolha do sujeito diante de duas tendéncias, isto é, a vontade é uma regulacdo da
energia que privilegia uma tendéncia e ndo outra, mas ela so existe quando ha conflito entre
tendéncias ou intencdes. No entanto, Piaget (2007, p.56) alerta que a vontade pode ser
“reduzida a simples manifestagdo de energia de que dispde o sujeito”. Porém, a vontade é uma
regulacao ativa do sujeito em um conflito moral e ndo apenas uma manifestacdo, de modo que
0 sujeito oscila entre o prazer e um sentimento de obrigacéo.

Segundo Piaget (2014, p. 230-231), para que haja vontade € necessario que preexistam

as seguintes condicdes:

Primeira condicdo — conflito entre duas tendéncias: uma Unica ndo constitui um ato
voluntério. Uma tendéncia pode ser tdo forte quanto se queira, isso ndo é um ato
voluntério. SO existe vontade em caso de conflitos de tendéncias e que se trate de
escolher entre uma ou outra dessas suas tendéncias.

Segunda condicao — [...] ha vontade quando essas duas tendéncias sdo de forca
desigual, quando uma é mais fraca do que a outra e, no decorrer do ato de vontade,
ha uma inversdo, isto é, a mais fraca se torna mais forte e a mais forte é vencida por
aquela que era primitivamente a mais fraca.

Terceira condi¢do — em outras palavras, para que haja vontade é preciso que haja
conflito, mas ndo somente conflito; é preciso que a conduta do individuo se engaje
[...], segundo a linha de maior resisténcia, isto é, que ndo siga a tendéncia mais forte,
mas siga ao contrério, a tendéncia mais fraca, isto é, faca a escolha mais dificil,
aquilo que é menos desejado no momento da vontade. E nesse caso, e somente nesse
caso, que falaremos de vontade.
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Assim, dizemos que ha vontade quando se opta pelo dever apds uma oscilacdo do
sujeito entre uma obrigacdo e um desejo tentador. Para Piaget (2014), a vontade configura-se
no plano afetivo, como o equivalente a operacao no plano cognitivo. Na dimenséo cognitiva, a
operacdo é o raciocinio logico que leva o sujeito a conservar dados (fazer reversibilidade) e
chegar a uma conclusdo coerente com esses dados. Na dimenséo afetiva, a vontade possibilita
ao sujeito superar seus desejos imediatos e descentrar da situacdo atual, retomando valores
propostos de modo a agir de forma coerente com esses valores. Assim, a vontade € uma
regulacao de regulacdes como a operacdo € uma acao sobre ac6es no campo intelectual.

Para Freitas (2003, p. 94), o termo que melhor traduz a palavra vontade?*, no sentido
atribuido por Piaget, seria “for¢a de vontade”. Segundo a autora, o ato de vontade consiste no
sujeito descentrar da situacdo atual e recorrer a uma escala de valores anteriormente
constituida, conduzindo-se de forma coerente com estes valores. Considerando sua afirmacéo,
suponho que as alunas do curso passam, em muitos momentos, a ter que escolher entre algo
prazeroso e imediato ou um fim valorizado em longo prazo, o qual demanda estudar para
realizar as atividades do curso. A carreira sustentaria, entdo, o papel do interesse, 0 motor da
acao, que mobilizaria a vontade de estudar por parte das alunas. Assim, a vontade depende do
atribuido ao objeto de conquista.

Em resumo, é com estabelecimento da vontade que se torna possivel a conservacéao de
valores e o0 sujeito consegue estabelecer fins em logo prazo e optar pelos valores eleitos ao
invés dos impulsos e desejos imediatos. E o sistema de valores € o que definira em quais

objetivos o sujeito investira suas energias (PIAGET, 2014).

2.2.2.3 Hierarquia de Valores

Segundo Piaget (2003), na medida em que as opera¢des intelectuais situam os diversos
pontos de vista em um conjunto reversivel, a afetividade caracteriza-se pela apari¢do de novos
sentimentos morais e, sobretudo, por uma organizacdo da vontade, que leva a uma melhor
integracdo do eu e a uma regulacdo da vida afetiva. Esse processo de escolha do objeto vai se
tornando mais complexo. A intelectualizagéo e a estabilizagéo da vida afetiva tornam a escala
de valores cada vez mais objetiva. Esse sistema de valores vai definir a finalidade da agéo, ou

seja, € o valor atribuido a determinado objetivo que vai determinar as energias a empregar na

A partir dessa afirmagdo tedrica, os termos “vontade” e “forga de vontade” serdo utilizados como sinénimos
neste trabalho.
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acao. No caso das alunas, sdo os valores, eleitos por elas, que vao conduzi-las a empregar suas
energias nas tarefas do curso.

O valor, neste contexto, representa a troca afetiva entre o sujeito e o objeto a ser
conquistado. Sera o “desejo de atingir no futuro um resultado antecipado atualmente” (ldem,
1978, p. 181) que ira conduzir as a¢bes das alunas no presente. No contexto desta pesquisa, as
alunas necessitam conseguir antecipar para 0 momento real o resultado do que elas desejam
conquistar no futuro. Sera através da compreensdo das atitudes necessarias e do contexto
envolvido, assim como dos possiveis resultados do que as alunas tém possibilidade de
alcancar, o que far& com que conquistem o que almejam. Essa antecipacdo, enquanto
representacdo, desempenhara o papel de guia das a¢des das alunas no presente. Para que isso
se efetive, é necessaria uma tomada de consciéncia®® por parte das alunas, de suas acdes e do
significado das implicacdes dessas acOes.

E movido pelos interesses e necessidades que o sujeito transforma o mundo (meio
fisico e social) através de agdes assimiladoras, isto €, transforma o objeto a partir de seu
entendimento. Ndo conseguindo compreender ou satisfazer-se, ele transforma suas proprias
estruturas (acomodacdo) para dar conta das novidades que esse mundo proporcionou. Na
medida em que 0 sujeito organiza e reorganiza 0 mundo, ele se desenvolve como sujeito, ou
seja, ele constroi estruturas em um novo patamar (equilibragdo majorante), dando conta da
novidade. Neste sentido, o sujeito desenvolve-se em subjetividade e objetividade, para melhor
organizar o seu mundo. Piaget resume esse processo na seguinte afirmagdo: “a inteligéncia

organiza o mundo, organizando-se a si proprio,” (PIAGET, 1978, p. 330).

2.2.2.4 O interesse no contexto das alunas - hipdteses

Considerando o primeiro argumento trazido sobre o interesse, no qual “a a¢do supde
sempre um interesse que a desencadeia” (PIAGET, 2003, p.14), torna-se imprescindivel
entender como acontece a relagdo entre os interesses dos alunos e as suas a¢fes no curso. Se
toda conduta é ditada por um interesse, ao conhecermos os alunos, podemos compreender
quais as ag¢fes do curso que vdo ao encontro dos seus interesses e ddo significado as suas

condutas no desenrolar do mesmo. Essa preocupacdo corrobora as pesquisas de Schimit

% Esse movimento da agdo do sujeito, cujo trajeto vai transformando objeto e sujeito, pode ser entendido como
tomada de consciéncia. Em outras palavras, a tomada de consciéncia € um processo de construcdo de
conhecimento, no qual o sujeito vai se apropriando progressivamente de suas proprias agdes. Ela ndo se reduz a
uma leitura da realidade, mas consiste numa construcéo a partir das coordenaces de acdes do sujeito (PIAGET,
1973). Esse conceito serd melhor desenvolvido nesta pesquisa.
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(2011), Castro (2012), Diniz (2013) e Godoi (2015), as quais sustentam que a motivacao pode
ser um preditor de persisténcia e permanéncia de discentes e reflete diretamente na qualidade
de seu desempenho em atividades académicas. Essa motivacdo € trazida pelos autores como
intrinseca e pode ser entendida na perspectiva de Piaget como interesse (aspecto afetivo).

O segundo argumento trazido é de que o interesse € o ponto de jungdo entre a
regulagéo de forgas em seu aspecto de intensidade e a distribui¢éo dos fins e dos meios no seu
aspecto de valor. E o que faz os estudantes executarem as atividades ou irem as aulas
presenciais (interesse-meio) para conquistar o diploma de graduacéo (interesse-fim), ou seja, é
a regulacdo das forcas necessarias para alcancar uma finalidade. Nas palavras de Piaget (2014,
p.112), “ele [interesse] € justamente a distribui¢ao dos fins e dos meios da atividade, o que faz
com que o fim seja escolhido, seja valorizado e se subordine a certo numero de interesses
(conteddos) ou de valores a titulo de meio”. Essa afirmacdo é coerente com 0 que mostram as
pesquisas de A. Engelmann (2007), Souza (2008), E. Engelmann (2010) e Sousa (2012),
ainda que estes autores ndo tenham utilizado Piaget como referencial teérico, concluem que
os alunos estabelecem metas a serem alcancadas no futuro e percebem as atividades
académicas do presente como instrumentais para o alcance dessas metas futuras.

Num terceiro argumento, Piaget (2014, p.109) afirma que “[...] o interesse € a relacao
afetiva entre o sujeito experimentando necessidades e 0s objetos que permitem satisfazé-las”.
Essa necessidade expressa uma desestabilizacdo que levard os sujeitos a busca daquilo que
Ihes permita supera-las. No ambito da relacdo de estudantes com seu curso, investigado neste
trabalho, podem-se considerar as insatisfacGes profissionais e a busca por qualificacdo do
trabalho (desenvolvimento profissional), como exemplos do que move os alunos na escolha e
permanéncia em um curso.

Dentro desse ponto de vista, a afetividade pode ser a causa da aceleracdo ou do atraso
na construcdo de novos conhecimentos. Se as alunas (re) constroem uma relacéo positiva com
0 Ccurso e seus agentes, elas terdo mais facilidade de reflexdo sobre os contedos do curso; no
caso de uma construcdo negativa, isso poderd afetar seu desempenho na realizacdo das
atividades. Outro exemplo é quando as alunas participam de uma aula na qual se envolvem
em tal estado de interesse que faz parecer que o tempo da aula passa mais rapido, ninguém
solicita intervalo e até se esquecem de outras necessidades fisiologicas (como ir ao banheiro
ou comer). Isso acontece pois “o trabalho interessante ndo nos cansa [...] quando se torna
apaixonante, sequer, sentimos o esfor¢o dispendido” (PIAGET, 2014, p.110). De fato, os

mecanismos afetivos e cognitivos permanecem sempre indissocidveis, se bem que distintos, e
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isso é evidente que uns dependem de uma energética e outros de estruturas (Idem, 1973, p.
A7).

Diante dos argumentos trazidos nesse subcapitulo, € pertinente pensar que a
permanéncia dos discentes em um curso esta ligada a relacdo entre seu interesse (contetdo e
afetividade), as propostas apresentadas no curso e 0s seus objetivos em realizar o curso.
Assim, a partir do momento que o sujeito tomar consciéncia da relagéo entre seu interesse no
curso e como pode alcancgar da melhor forma seus objetivos, ele torna-se capaz de regular as
acOes e energias que vai dispensar para esse fim.

Entende-se que, analisando o que interessa as estudantes e como se da a relacdo desse
interesse com a sua permanéncia, seja possivel contribuir para repensar as propostas
pedagdgicas mais proximas, atraentes e convergentes com os interesses das alunas. Dessa
forma, visualiza-se como necessaria a producdo de conhecimento sob o ponto de vista do
estudante, para (re)pensar e (re)organizar as propostas pedagdgicas em cursos a distancia.

O proximo subcapitulo aborda, sob a perspectiva de Jean Piaget, o processo de tomada
de consciéncia e como esse processo pode estar relacionado com a permanéncia das alunas no

Curso.

2.2.3 Processo de tomada de consciéncia

Piaget (1977) estudou a passagem da forma préatica do conhecimento (saber fazer) para
a conceituacdo (compreender), mostrando que esse € um processo construido que ocorre por
intermédio da tomada de consciéncia. Segundo ele, a passagem do inconsciente para o
consciente exige reconstrucdes e ndo se reduz a uma iluminacdo subita (PIAGET, 1977,
p.197). Essas reconstrucdes ocorrem através de sucessivos processos de tomada de
consciéncia, nos quais um esquema de acdo se transforma num conceito (PIAGET, 1977,
p.197). A tomada de consciéncia ndo se restringe a esclarecer algo ou descobrir algo, mas
consiste numa transformacdo dos esquemas de acdo em noc¢des e em operagdes, na evolucédo
de um patamar de conhecimento para outro superior, 0 que pressupde uma reconstrucdo. Dito
de outra forma, o autor descreve o0 processo de tomada de consciéncia como “uma passagem
da assimilacéo pratica (assimilagcdo do objeto a um esquema) para uma assimilagcdo por meio
de conceitos” (ibidem, 1977, p. 200).

Nas palavras de Piaget (1977, p. 198), “sempre que o sujeito se propde a alcangar um
novo objetivo, este ¢ consciente”, essa busca de um objetivo desencadeia tentativas exitosas

ou nao, essas tentativas apresentam-se como comportamentos, acdes e explicagdes do sujeito
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que seguem um percurso da periferia da relacdo entre o sujeito e 0 objeto em dire¢do ao
centro tanto do objeto quanto do préprio sujeito, isto é, parte de acdes e conceituacdes mais
deformadas sobre o objeto em direcdo a acdes e conceituacdes cada vez menos deformadas
com relacdo ao objeto-fim. Esse percurso da agdo, cujo caminho vai transformando objeto e
sujeito, pode ser visto como tomada de consciéncia: a partir dos resultados da acdo o sujeito
extrai propriedades do objeto e vai se apropriando, progressivamente, dos mecanismos
intimos da acdo prépria (BECKER, 1999). Em outras palavras, podemos dizer que 0 sujeito
vai se dando conta, por forca de sua crescente capacidade representativa, de como age,
tornando-se capaz de refazer sua agdo, corrigindo-a em direcéo a sua meta.

A tomada de consciéncia pode provocar a manutencdo ou modificacdo da agéo
seguinte em funcdo dos resultados da acao anterior. Ha dois tipos de regulacéo sobre as acdes
do sujeito: automaticas e ativas. As “regulagdes automaticas” referem-se as regulacfes
sensorio-motrizes, mais ou menos automaticas, como por exemplo, andar de bicicleta, subir
uma escada. Por outro lado, as “regulagdes ativas” sdo intencionais e supdem escolhas dentre
varias possibilidades. Pode-se afirmar que, no nivel mais simples da tomada de consciéncia, a
acao antecede a tomada de consciéncia. Nas palavras de Piaget (1977, p. 198), o0 que provoca
uma tomada de consciéncia é “[...] o fato de que as regulagdes automaticas (por corregdes
parciais, negativas ou positivas, de meios ja em atuacdo) ndo sdo mais suficientes e de que €
preciso, entdo, procurar novos meios mediante regulacdo mais ativa e, em consequéncia, fonte
de escolhas deliberadas, o que supde a consciéncia”.

Na passagem dos esquemas de acdo para a conceituacdo ocorrem, no plano da acéo,
construcdes e coordenacdes que podem ser, a0 mesmo tempo, progressivas e regressivas.
Nesse processo, o “fazer” refere-se a uma compreensdo no plano da acdo em uma situagao-
problema, possibilitando ao sujeito alcancar éxito. Assim, o fazer é produto da coordenacéo
de acbes que o sujeito articula a partir de transformacdes orientadas a realizacdo do objetivo
proposto. “Compreender”, por sua vez, implica o sucesso em dominar, com o pensamento, as
mesmas situacdes. Significa conhecer as razdes que conduzem ao éxito, isto é, reconstruir — o
que significa traduzir — em atitudes as acGes no pensamento. Portanto, enquanto o fazer se
preocupa com os aspectos periféricos da agdo (objetivos e resultados), o0 compreender destina-
Sse para 0 como e 0 porqué (aspectos centrais da acéo).

Por sua vez, planejar demanda capacidade de antecipagédo (coordenacdes inferenciais),
0 que ir4 guiar as acOes do sujeito no presente. Isso quer dizer que o individuo precisa
conseguir realizar antecipacdes (coordenagdes inferenciais com diferentes varidveis) no

momento atual prevendo os resultados futuros, compreendendo quais a¢fes sdo necessarias no
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contexto envolvido para se chegar ao que almeja. Vale salientar que ter éxito em uma acao
ndo implicara, necessariamente, em compreensdo por parte do sujeito. A tomada de
consciéncia ocorre quando o sujeito consegue alcancar o objetivo e compreender a sua agéo,
estabelecendo relagdes entre (articulando/coordenando) as diferentes variaveis.

Nessa perspectiva, a tomada de consciéncia assume papel relevante quando se trata de
compreender como 0s sujeitos de um curso ajustam e poderiam ajustar suas condutas para
alcancar seus objetivos. “Compreender consiste em isolar a razao das coisas, enquanto fazer ¢
somente utiliza-las com sucesso, 0 que €, certamente, uma condicdo preliminar da
compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que atinge um saber que precede a acéo e pode
abster-se dela” (PIAGET, 1978, p. 179). Por outro lado, ter condig¢des e consciéncia do que se
deve fazer para alcancar seus objetivos ndo garante que o sujeito va executar o que julga que
deve ser feito, € uma escolha moral e racional do sujeito. Segundo Piaget (1994), o sentimento
de dever esta acompanhado de uma moral autdbnoma que sé é possivel quando o sujeito
descentra o seu ponto de vista e considera outros pontos como relevantes. Para que ocorra 0
desenvolvimento da moral autbnoma sdo essenciais a presenca das relacGes de respeito
mutuo®, reciprocidade e cooperacdo®” (PIAGET, 1994). Uma segunda condicdo é a
conservagdo de valores, € na medida em que oS sentimentos morais autbnomos estdo
relacionados a formacéo da vontade (que se impde de dentro e se encontram em conflitos com
outros) que se constroi um sistema de valores como forma de obrigacdo. Esse sentimento de
obrigacdo € o instrumento da conservacdo, em paralelo, no desenvolvimento cognitivo “a
necessidade l6gica é o que assegura a conservacdo no dominio das operacGes logicas”
(PIAGET, 2014, p.252). Assim, o desenvolvimento moral, o afetivo e o cognitivo véo
subsidiar as escolhas do sujeito de acordo com seus julgamentos morais, escalas de valores e
possibilidades cognitivas.

E pertinente pensar que a permanéncia das alunas no PEAD est4 ligada & relacéo entre

seu interesse (conteudo e afetividade) e os fins e meios apresentados no curso. Nesta

26 A moral resultante do respeito mutuo e das relagées de cooperago caracterizar-se por um sentimento do bem
comum, mas interior a consciéncia, cujo ideal de reciprocidade tende a tomar-se inteiramente auténomo.
(PIAGET, 1998, p.28)

* Cooperacao é toda a relacéo entre dois ou n individuos iguais ou acreditando-se como tal, dito de outro modo,
toda relacdo social na qual ndo intervém qualquer elemento de autoridade ou de prestigio (PIAGET apud
MONTANGERO & MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 120 — 121). A cooperag¢do é um método que se constroi
pela reciprocidade dos individuos, ou seja, € uma norma racional e moral indispensavel para a formacdo das
personalidades. A cooperagdo ndo age apenas sobre a tomada de consciéncia do individuo e sobre seu senso de
objetividade, mas na constituicdo de toda uma estrutura normativa do funcionamento da inteligéncia individual,
completando-a, contudo, no sentido da reciprocidade, Gnica norma fundamental que conduz ao pensamento
racional. (PIAGET, 1998, p.144)
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perspectiva, Piaget jamais associou aspectos inconscientes a aspectos afetivos, ao contréario,
ele sempre afirmou que em qualquer conduta haveria elementos afetivos, fruto de uma
energética da acdo, juntamente com elementos racionais relativos as estruturacées internas as
condutas (SOUZA, 2011). Diante dessa afirmacdo, 0s aspectos inconscientes referentes aos
mecanismos das acGes sdo também cognitivos e poderdo se tornar conscientes pela
intervencdo do meio (SOUZA, 2011). Assim, acredita-se neste trabalho que a partir do
momento que o sujeito for tomando consciéncia, através de situacdes e experiéncias
vivenciadas no curso, de como pode alcancar da melhor forma seus objetivos, ele torna-se
capaz de regular as acOes e energias que vai dispensar no curso.

Torna-se relevante considerar que a permanéncia esta relacionada com a forma como
as alunas se relacionam com o curso. As assimilacdes das alunas, em seu aspecto cognitivo
(compreenséo) e afetivo (interesse), sobre as propostas pedagdgicas do curso, podem conduzi-
las a uma compreensdo mais qualificada (tomar consciéncia) do funcionamento do curso.
Pode-se pensar, enfim, que para o construtivismo Piagetiano, o progresso deve ser pensado
levando-se em conta o nivel alcangado pelo sujeito no processo de construcao de determinado
conhecimento (CHAKUR, 2011). Como afirma Ferreiro (2001, p. 94), o progresso cognitivo
é construtivo no sentido de que as reorganizac¢des parciais conduzem, em certos momentos, a
reestruturagdes totais. Assim, ao compreender melhor a proposta do curso, é possivel tomar
consciéncia dos meios necessarios que devem ser empregados para alcangar 0s seus objetivos
no curso.

Considerando as trocas sociais enquanto meio de trocas essencial para oportunizar
aprendizagens e possiveis tomadas de consciéncia, a valorizagdo e a construcdo dessas trocas
por parte das alunas também podem interferir na sua permanéncia delas no curso. Isso
acontece na medida em que o sujeito confronta novas situacdes que possibilitam a construcao
de novos instrumentos de assimilagdo “organizadores e 16gicos”, que permitirdo, por sua vez,
interpretar outras situacdes, e assim por diante (CHAKUR, 2011). Trata-se de situagdes que
envolvem relagcbes sociais, interpessoais e sentimentos interindividuais que védo se
construindo a partir das interacdes das alunas com o curso e 0s agentes do curso.

Na teoria construtivista, as trocas sociais se manifestam sob a forma de regras, valores
e simbolos (PIAGET, 1973). As regras seriam o sistema de normas morais que organizam as
relacdes sociais; os valores correspondem aos esfor¢cos de cada individuo para alcancar seus
objetivos e aos sistemas de valorizagdo das trocas que pode variar em cada individuo; j& os
sinais s@o sistemas de linguagem que servem para transmissdo das regras e valores. No

contexto das alunas do PEAD, as regras seriam 0s prazos e exigéncias do curso que podem ter
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a funcdo de auxiliar as alunas a se organizarem para dar conta das atividades do curso.
Coexistente as regras, os valores seriam os esfor¢os das alunas em realizar as atividades,
enfrentando os obstaculos e a vontade das alunas que revelam o valor atribuido ao curso. A
co-valorizacdo das trocas de experiéncias e conhecimentos entre as alunas podem demonstrar
uma escala comum de valores. Nesse caso, cada integrante valoriza a agdo a partir de uma
avaliacdo propria, considerando o grau de importancia que a contribuicdo teve para a
construcdo do seu conhecimento. Em paralelo, os sinais podem ser considerados a forma de
linguagem utilizada na relacdo tutor-aluno, professor-aluno e entre as alunas do curso, trata-se
de uma linguagem mais acolhedora ou de fécil compreensdo, ou seja, as impressdes que as
alunas tém sobre esses contatos e de que forma essas interagdes se refletem na escolha das
alunas em permanecer no curso e alcancar seus objetivos. Dai a importancia de investigar
como as alunas estdo valorizando as trocas sociais e afetivas oportunizadas pelo curso.

Nessa perspectiva, entende-se que os trés aspectos (regras, valores e sinais) séo
fundamentais para sustentar a construcdo de uma proposta de rede de aprendizagem baseada
em trocas sociais. Por outro lado, quando ha um desequilibrio nessas trocas, isso pode estar
diretamente relacionado com o tipo de respeito que as alunas tém para com as regras
construidas no coletivo. Tratando-se de um respeito heterbnomo em que 0s sujeitos ndo
conseguem coordenar outros pontos de vista ou de um respeito autbnomo que necessita de
cooperacao entre os sujeitos. Deste modo, € necessario que exista cooperacdo para que 0S
individuos consigam entender os acordos e conservar o0s acordos eleitos coletivamente, como
por exemplo, nos trabalhos em grupo (PIAGET, 1973).

Na teoria Piagetiana existem diferentes niveis de conceituacdo. No nivel mais basico
de tomada de consciéncia, a conceituacao esta atrasada em relacdo a agdo, ou seja, a acdo
antecede a conceituacdo. Inicialmente, a acdo acontece através dos esquemas de assimilacéo,
momentaneamente acomodados. Trata-se de uma “agdo material sem conceitua¢do”
(PIAGET, p. 208, 1978). Podem-se exemplificar essas a¢cdes sem conceitua¢do com situacdes
do nosso dia a dia, como caminhar, andar de bicicleta ou subir uma escada. Em um segundo
nivel, acontecem as tomadas de consciéncia parciais, resultantes de abstracoes reflexionantes,
nas quais ha consciéncia parcial da acdo as variagdes do objeto. Por fim, no terceiro nivel, a
conceituacdo precede a acdo, permitindo coordenacbes de acdes e suas reconstrugdes. Um
fator essencial na sucesséo dos niveis é que, a cada nivel e em cada situagéo particular, o
individuo persegue um objetivo mais ou menos consciente, 0 que nNo senso comum se chama
de “motivagdo” do ato, e que vamos tratar aqui como o interesse do sujeito. A a¢do do sujeito

pode encontrar meios para corrigir esse interesse em caso de fracasso ou sucesso, a fim de
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alcancar uma finalidade. Porém, nenhuma definicao/prescricdo do futuro determina a agdo do
presente (PIAGET, 1978).

A compreensdo sobre as propostas pedagogicas do curso por parte das alunas pode ser
de diferentes niveis. Conforme mencionado anteriormente, no nivel mais basico de tomada de
consciéncia, a conceituacao esta atrasada em relacdo a acdo. No caso das alunas, isso pode ser
percebido pela falta de planejamento para momentos de dedicacdo ao curso e uma postura
mais heteronoma®® frente as propostas do curso, isto é a aluna vai fazendo o curso e as
atividades solicitadas, mas sem entender o porqué.

No nivel mais bésico, as alunas também podem apresentar uma reflexdo mais centrada
no seu ponto de vista, ndo valorizando as trocas e o envolvimento com professores, tutores e
colegas. Em um segundo nivel, ocorrem as tomadas de consciéncia parciais, resultantes de
abstracdes reflexionantes, nas quais ha consciéncia parcial da acdo as variacfes do objeto. No
caso das alunas, seria uma compreensdo parcial dos objetivos do curso e do planejamento para
realizar atividades do curso, bem como uma valorizagdo parcial das trocas e envolvimento
com os agentes do curso. Por fim, no terceiro nivel, a conceituacao precede a acao, permitindo
a coordenacdes de acOes (antecipacdes) e suas reconstrucdes. Assim, neste nivel, as alunas
conseguem compreender a proposta do curso e planejar-se para executar as atividades, bem
como valorizam as trocas entre os agentes do curso e conseguem antecipar solucdes para 0s
obstaculos surgidos durante a trajetoria.

A seguir, apresenta-se uma proposta de categorizacdo da tomada de consciéncia das
alunas sobre sua relacdo com o curso, considerando as dimensbes sociais e individuais,

conforme tabela abaixo:

Quadro 1 — Niveis de analise da Tomada de Consciéncia das alunas do PEAD

Niveis de analise da Tomada de Consciéncia das alunas do PEAD

Dimensoes

Nivel 1 do interesse

Nivel 2 do interesse

Nivel 3 do interesse

Individual - interesses
(contetdo e
afetividade) das alunas
em fazerem o curso, o
que interessa a elas no
curso, a construcéo do
conhecimento das
alunas sobre o curso e a
consciéncia dos meios
para atingir os fins
almejados.

Incompreensdo dos meios
para atingir seus interesses
no curso e da relacdo entre
seus  interesses e a
permanéncia no curso (suas

motivacdes nédo sdo
coerentes com suas
condutas, sabe que quer

terminar o curso, mas nao
ha clareza nos meios para
atingir os objetivos);

Compreensédo parcial dos
meios para atingir seus
interesses e da relagdo entre
seus  interesses e a
permanéncia no curso (suas
motivacbes em relacdo ao
curso interferem nas suas
condutas, sabe 0 que o
busca, realiza reflexdes
sobre sua trajetoria no curso
e organiza parcialmente
suas aclBes para alcancar

Compreensdo dos meios
para atingir seus interesses e
da relagdo entre seus
interesses e a permanéncia
no curso (suas motivacdes
sd0 coerentes com suas

condutas, sabe o0 que o
busca, realiza reflexGes
sobre sua trajetdria no
curso,  antecipa  acles

necessarias para alcancar
seus objetivos);

?® Uma postura heteronoma advém de um respeito unilateral, ela faz parte de uma relacéo de coag&o moral que
leva ao sentimento de dever primitivo, como, por exemplo, o resultado da pressdo do adulto sobre a crianca que
obedece devido a autoridade estabelecida na relagdo (PIAGET, 1998).



Inexisténcia de totalidade
(ndo  compreende  sua
vontade como algo
integrante da sua relacdo
€Om 0 Curso);

N&o reconhece que a sua
permanéncia no  curso
depende do seu interesse
(motivagdo intrinseca),
acredita que 0s motivos
extrinsecos sdo
responsaveis  por  nao
conseguir alcangar  suas
expectativas.

N&o planeja momentos de
dedicacdo ao curso e ndo
consegue se organizar para
realizar ~ as  atividades
propostas pelo curso

Apresentam  falas com
predominio de argumentos
heterbnomos  sobre  os
autbnomos frente as
propostas e  obstaculos
enfrentados no decorrer do
Curso.

seus objetivos);

Principio de totalidade
(demonstra compreender a
relacdo da sua vontade com
0 curso como algo relevante
para sua permanéncia);

Reconhece que a sua
permanéncia  no  curso
depende do seu interesse
(motivagdo intrinseca),
acredita que as suas acoes e
0s motivos  extrinsecos
influenciam a realizacdo das
atividades propostas pelo
curso.

Organiza-se  parcialmente
para dedicar-se ao curso,
mas  por  vezes  seu
planejamento é modificado,
mas consegue dar conta de
realizar  as  atividades
propostas pelo curso, as
Vezes com atraso.

Apresentam  falas com
equivaléncia de argumentos
autdbnomos e heterdnomos
frente as propostas e
obstaculos enfrentados no
decorrer do curso.

Construcdo da totalidade
(compreende sua vontade
como mobilizadora da sua
permanéncia no curso);

Reconhece que a sua
permanéncia no  curso
depende do seu interesse
(motivagao intrinseca),
compreende de que forma
suas ac¢Bes influenciam na
realizacdo das atividades
propostas e faz escolhas
coerentes com seus
interesses no curso.

Consegue planejar horérios
para dedicar-se ao curso e
consegue se organizar e dar
conta das atividades
propostas  pelo  curso,
normalmente sem atrasos.

Apresentam  falas  com
predominio de argumentos
autbnomos sobre 0s
heterbnomos  frente  as
propostas e  obstaculos
enfrentados no decorrer do
Curso.

Nivel 1 das relagdes

Nivel 2 das relacdes

Nivel 3 das relacdes

Relagdes  sociais -
Trata-se das relagOes
sociais, interpessoais e
sentimentos
interindividuais que vao
se construindo a partir
das interagBes das
alunas com o curso e 0s
agentes do curso.

Né&o valoriza 0
envolvimento nas relagdes
com as colegas (ndo
valoriza a participagdo das
discussbes da turma nas
atividades de interacédo);

- reflexdo centrada em seu
ponto de vista apenas, ndo
compreende as propostas do
Curso;

- Nao envolvimento nas
relagBes com professores e
tutores (ndo solicita auxilio,
nem se comunica
diretamente com tutores ou
professores);

- Desconsidera a simetria ou
assimetria nas  relacBes
construidas na interacdo
professor-aluno.

- Considera a oportunidade
de fazer o curso como um
beneficio proprio (se sente
gratificada, pela

Principio de valorizagéo do
envolvimento nas relagdes
(valoriza parcialmente a
participacdo das discussbes
com colegas nas atividades
de interacdo);

- reflexdo aberta a
incorporar outros pontos de
vista, compreende propostas
do curso e consegue
relacionar as teorias
propostas com a sua pratica;

- Principio de envolvimento
nas relagdes (raramente
solicita auxilio ou
comunica-se com tutores ou
professores);

- Considera que existe uma
hierarquia nas relagbes
construidas na interacdo
professor-aluno.

- Considera a oportunidade
de fazer o curso como uma
responsabilidade social
(sente-se gratificada ou em

- Valoriza o envolvimento
nas relagBes (valoriza a
participacdo das discussdes
com colegas nas atividades
de interagdo);

- reflexdo  coordenando
outros pontos de vista,
compreende propostas do
curso e consegue relacionar
as teorias propostas com a
sua prética;

- Envolvimento nas relacBes
(com frequéncia solicita
auxilio ou comunica-se com
tutores ou professores);

- Considera que existe uma
relagdo de igualdade e
reciprocidade nas relacGes
de interacdo professor-aluno
e as propostas do professor
possam ser debatidas.

- Considera a oportunidade
de fazer o curso como uma
responsabilidade social,
(sente-se gratificada ou em
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oportunidade de fazer o
curso em uma Universidade
publica).

divida pela oportunidade de
fazer o curso em uma
Universidade publica)

divida pela oportunidade de
fazer o curso em uma
Universidade publica e
acredita que deve retornar o
conhecimento adquirido
para qualificar a pratica
profissional).

Fonte: Elaboragéo da autora (2017)
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3 METODOLOGIA

Como forma de estruturar a analise proposta, faz-se necessario pensar em um
procedimento metodologico que auxilie na resposta a questdo central deste trabalho: Como os
interesses das alunas se relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia na
UFRGS?

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, de carater
exploratdrio. Opta-se por esta perspectiva tendo em vista que muitos acontecimentos da vida
real podem ser objeto de um estudo qualitativo, e que essa abordagem pode diferenciar-se
quanto aos objetivos e métodos. Yin (2016, p. 22) destaca a variedade existente entre os
trabalhos qualitativos e enumera cinco caracteristicas essenciais capazes de identificar uma
pesquisa desse tipo: 1) envolve estudar o significado das vidas das pessoas nas condi¢cdes em
que realmente vivem; 2) representar os significados dados a fatos da vida real pela perspectiva
dos envolvidos (participantes); 3) abrange condicOes contextuais — as condig¢des sociais,
institucionais e ambientais em que as vidas das pessoas se desenrolam; 4) procura explicar 0s
acontecimentos da vida real por meio de conceitos existentes ou emergentes; 5) procura
coletar, integrar e apresentar dados de diversas fontes de evidéncia como parte de qualquer
estudo. O autor aponta a existéncia de dez diferentes variacGes de pesquisa qualitativa, dentre
elas destaca-se o estudo de caso, que serd realizado neste trabalho. A escolha do estudo de
caso deu-se por se tratar de uma andlise, ndo somente do conjunto de muitas perspectivas e
realidades sociais, mas também da dimensdo epistemoldgica e psicoldgica das pessoas que
participam dessas realidades. No entendimento de Yin (2010, p. 39), um caso pode ser “um
fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre fendmeno e o contexto ndo sao claramente evidentes”.

De acordo com Yin (2015, p.24), seja qual for o campo de investigacdo, a necessidade
diferenciada da pesquisa de estudo de caso surge do desejo de entender fendmenos sociais
complexos. Para esta pesquisa, é preciso entender o fendbmeno como uma totalidade composta
por diferentes elementos, como individuos, acGes e relacdes. Nessa perspectiva, é possivel
operacionalizar uma proposta de “estudo de caso integrado”, que procura investigar as

relagdes dentro de um contexto determinado (Idem, 2015, p. 58).
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3.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA E O CURSO PEAD

Neste topico, apresenta-se primeiramente a importancia do olhar do aluno e o perfil
das alunas do PEAD, que sdo 0s sujeitos desta pesquisa. Em um segundo momento, explicita-
se a proposta pedagdgica e metodoldgica do curso PEAD, enquanto contexto dessa
investigacado e razdo da escolha do curso para os fins da pesquisa.

3.1.1 Curso de Pedagogia a Distancia

O curso de Pedagogia, pela legislacdo, tem por objetivo formar professores para a
educacgdo bésica. Assim como outras licenciaturas, sua institucionaliza¢do e curriculos vém
sendo questionados e polemizados. Estudos de décadas atras ja& mostravam a necessidade da
continuidade de investigacdes na area (GATTI, 2001, FRANCO 2004, FISHER, 2005), bem
como da busca de politicas educacionais e de praticas consistentes para amenizar 0s
problemas.

Na busca por tais melhorias na qualidade de ensino, o Plano Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2001), aprovado no ano de 2000, estabeleceu como meta a formacdo em nivel
superior para os professores atuantes na rede de ensino. Esses objetivos e metas deveriam ser
cumpridas até o ano de 2010. O programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituido
pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006 e surgiu para ampliar a oferta de cursos e
programas de educagdo superior por meio da educacdo a distancia®. A prioridade é oferecer
formacao inicial a professores em efetivo exercicio na educacao basica publica, porém ainda
sem graduacgdo. Para atingir este objetivo, a UAB realiza articulagdes entre instituicOes
publicas de Ensino Superior para promover, através da modalidade da educacdo a distancia,
acesso ao ensino superior para camadas da populacdo que estdo excluidas do processo
educacional regular. Atualmente, os cursos na modalidade EaD da UFRGS sé&o oferecidos
como projetos especiais, com entrada Unica.

Os dados do Censo do INEP (BRASIL, 2014) indicam que foram oferecidos 116
cursos de Pedagogia a distancia para nivel de ensino Superior, totalizando 217.562 vagas
oferecidas. Para essas vagas ingressaram 135.32 alunos neste curso superior, 62% se

compararmos ao numero de vagas. Quanto ao nimero de concluintes no ano de 2014, foram

# Dados consultados no site da Fundacdo CAPES / Ministério da Educagdo. Disponivel em:

http://www.capes.gov.br/uab/. Acessado em: marco de 2018.
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49.936 alunos, se compararmos ao numero de ingressantes, 0 nimero de concluintes totalizam
aproximadamente 36% do numero de ingressantes.

Segundo Manaut (2017), o percentual médio de diplomacdo dos alunos de
universidades brasileiras no curso de Pedagogia presencial é de 70,62%, a curva de
crescimento parece ser ascendente apds 2006, no entanto, no contexto da UFRGS, a oscilacdo
do percentual de diplomagéo ndo possibilita afirmar se o crescimento da taxa de diplomagéo
evidente no ano de 2008 se manteve nos anos seguintes. Ainda assim, o curso de Pedagogia
da UFRGS estd muito acima da média de diplomacdo dos demais cursos de Licenciatura
oferecidos pela Instituicdo, que gira em torno de 30%, conforme dados encontrados no Projeto
OBEDUC, entre os anos de 2009 a 2011 (MANAUT, 2017).

Considerando os indices de evasao nos cursos de pedagogia presenciais e a distancia, o
namero de concluintes, em cinco anos, caiu pela metade (50%) e, nas demais licenciaturas,
em torno de 17%. Sdo perdas que, de um lado, pdem em questdo o acompanhamento dos
cursos formadores de professores pelos érgdos responsaveis e, de outro, levantam o problema
das estruturas institucionais e dos curriculos que esses estudantes encontram, ao lado do fator
atratividade da carreira do profissional docente (GATTI et al., 2010).

Nesse contexto politico-educacional do Brasil, a educacdo a distancia cresce como
uma estratégia emergencial para atenuar problemas sociais graves e imediatos na educacdo
como o analfabetismo e a qualificagdo dos trabalhadores e dos professores (PRETI, 2005).

Através da Chamada Pudblica 01/2004 MEC/SEED, do edital do Programa de Pro-
Licenciatura do MEC, surgiu a possibilidade de oferecer um Curso de Pedagogia a distancia.
A direcdo e os docentes da Faculdade de Educacdo (FACED) decidiram, conjuntamente,
assumir com comprometimento essa proposta. Segundo Millan (2016), considerou-se também
que o publico-alvo do curso ndo teria condi¢bes de frequentar um curso presencial devido as
dificuldades de deslocamento, afastamento e outros impedimentos que sdo inerentes ao cargo
de professor.

Considerando as peculiaridades desse publico-alvo, a experiéncia e o conhecimento
dos professores em propostas de formacdo e as diretrizes que regulamentam a formacao de
professores do Brasil, elaborou-se assim o Curso de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura
na Modalidade a Distancia (PEAD), com modelo diferenciado, propondo inovacoes
metodologicas e tecnoldgicas na formacgédo de professores. O objetivo do curso foi oferecer
formacdo inicial a professores em efetivo exercicio na educacdo basica publica, porém ainda

sem graduacao.
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Para alcancar esse objetivo, 0 PEAD apresentou toda uma conjuntura favoravel para
que as alunas-professoras pudessem realizar o curso, como: aulas presenciais uma vez por
semana, atividades relacionadas a sua pratica docente, flexibilidade nas acfes propostas pelo
curso, atividades sincronas e assincronas, contato constante com professores e tutores, entre
outros que veremos adiante. O curso torna-se, entdo, uma oportunidade para os profissionais
que atuam na educacgdo bésica e que ndo puderam completar seus estudos, de complementar

sua formacéo.

3.1.2 Primeira Edic¢éo do PEAD

A primeira edicdo do curso ocorreu de 2006/2 a 2011/1. Para execu¢do do curso,
foram firmados convénios com as prefeituras de Alvorada, Gravatai, Sapiranga, Sdo Leopoldo
e Trés Cachoeiras, municipios do Estado do Rio Grande do Sul que disponibilizaram os polos
de apoio para a realizacdo de atividades presenciais.

O PEAD, primeira edicdo, ofereceu 400 vagas para graduar professores em exercicio
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo Infantil e na Gestdo Escolar de
escolas publicas estaduais e municipais do Estado do Rio Grande do Sul. E teve como
principal objetivo habilitar em nivel superior as alunas-professoras para o exercicio das
atividades docentes. O resultado dessa proposta foi a habilitacdo de 330 professoras-alunas,
correspondente a 82% das ingressantes no curso, nimero considerado alto se compararmos
com outros cursos oferecidos na modalidade a distancia. Para as alunas-professoras foi uma
experiéncia enriquecedora poder ingressar na Universidade e construir novos conhecimentos a
partir de suas praticas, usando de modo intensivo a tecnologia digital (TRINDADE, 2010;
ARAGON, MENEZES; NOVAK, 2014; MILLAN, 2016).

Dados disponibilizados pela Coordenacdo do curso mostram que a maioria dos
participantes do curso foi composta por alunas-professoras (98% no total de 400). A média de
idade das alunas era de 36 anos ao ingressarem no curso. A carga horaria semanal de trabalho
média era de 35 horas e 0 tempo de experiéncia no magistério distribuiu-se entre 5 e 15 anos.
Nesse sentido, torna-se imprescindivel conhecer o perfil das alunas, suas condi¢fes familiares
e de trabalho, bem como quais motivos levaram as alunas a escolher esse formato de curso.

Lutz e Aragon (2013) investigaram as expectativas e conceitua¢des de um grupo de
professoras-alunas sobre a educacéo a distancia e sobre o curso PEAD. O estudo foi realizado
a partir de uma amostra de 20% das alunas de um dos polos. O estudo revelou que, dentre as

respostas, as que mais se destacaram foram: a expectativa de realizar um curso de forma mais
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facil do que se frequentassem o curso presencial; a busca em melhorar a préatica de sala de
aula; a expectativa de obter um diploma de graduagcdo mesmo ndo acreditando na EaD. Uma
das alunas verbalizou que optou pelo PEAD, pois visualizou no curso a possibilidade de
aumentar o seu salario em decorréncia de mudanca de nivel, previsto no Plano de Carreira do
seu municipio. Essa procura em conseguir um diploma de forma mais facil nos cursos de
educacdo a distancia vai ao encontro das principais criticas que se faz a educacdo nessa
modalidade (PALOFF; PRATT, 2004).

O estudo investigou também como as discentes do curso conceberam a EaD e o PEAD
quando estavam no sétimo semestre do curso. Todas as treze professoras-alunas responderam
que suas expectativas no inicio do curso sobre a EaD e o PEAD foram superadas. Dentre 0s
principais aspectos destacaram-se: a concepc¢do das alunas de que um diferencial no curso é a
presenca dos professores e dos tutores; a metodologia usada no PEAD de reflexdo sobre a sua
prética a partir das diferentes areas do conhecimento; a integracdo com as novas tecnologias
como um desafio superado. Essas concepcdes positivas das alunas sobre o curso demonstram
que elas superaram desafios propostos na EaD.

As indicacOes supracitadas revelam o alcance das metas do projeto pedagogico do
PEAD, que visa a qualificar os profissionais da educacdo publica, além de promover novas
aprendizagens tecnoldgicas e reflexdo critica sobre sua propria pratica. Segundo Aragon
(2014), “ao atuar na promocao da reflexdo, na organizacao do pensamento, na autonomia € na
valorizacdo de si, 0 curso torna-se um fator de mudangas também na vida de estudante e na
vida pessoal”. Neste sentido, os desafios proporcionados pelo curso desestabilizam as certezas
provisorias das alunas, convidando-as ao exercicio da reflexdo e acarretando transformacdes
na sua forma de pensar e de se situar no mundo.

Diante disso, a administracdo central da UFRGS e a direcdo da Faculdade de
Educacao previram a possibilidade de uma nova edicdo do curso para 2014. Considerando o
baixo indice evasao (17,7%), o sucesso do curso em alcancar 0s objetivos propostos e 0 éxito
na proposta de formacdo com qualidade para professores, € que o PEAD (2° edicdo) foi

escolhido como contexto para esta pesquisa.
3.1.3 Segunda Edicéo e as alunas do PEAD
A UFRGS, em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), vem oferecendo

diversos cursos EaD de graduagéo, especializacdo e extenséo, desde 2006. A oportunidade de

oferecer a segunda edicdo do PEAD/UFRGS surgiu através do edital 01/2013, do programa
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Universidade Aberta do Brasil, financiado pela Capes. A nova edicdo do PEAD iniciou em
novembro de 2014 e ocorre nos polos de Porto Alegre, Imbé e Vila Flores, definidos a partir
de um levantamento das demandas de formacao de professores, realizado pela SEAD.

Os critérios para participar como aluna do curso, foram definidos nos Editais 12/2014
e 11/2015, que tratam do processo seletivo especifico para ingresso no curso de graduagdo em
Pedagogia — Licenciatura a distancia, no &mbito da Universidade Aberta do Brasil, no qual o
publico-alvo eram: 1) Edital 12/2014: professores interessados que atuem em educacédo
infantil, em classes dos anos iniciais, regular ou EJA, e em gestdo de escolas de educacédo
infantil e/ou anos iniciais, sem titulacio em Pedagogia em nivel superior, nomeados ou
contratados, em efetivo exercicio em escolas publicas estaduais e municipais do Estado do
Rio Grande do Sul. 2) Edital 11/2015: o publico alvo estendeu-se para profissionais da rede
publica e de creches conveniadas a rede publica portadores de diploma de magistério e em
efetivo exercicio em sala de aula da Educacédo Infantil. Foram esses os critérios para realizar
inscrigdo no concurso vestibular para o curso.

A segunda edicdo do PEAD ofereceu 300 vagas para graduar professores em
exercicio. No semestre de 2015/1 ingressaram 247 estudantes. Neste momento, 194
participantes estdo ativos no curso®, destes apenas 4 alunos sdo homens e 190 s&o mulheres.
A media de idade das alunas é de 38 anos, considerando a data de ingresso no curso.

Nesta segunda edicdo, muitas alunas j& tém uma graduacdo em outra area ou mesmo
em licenciatura e optaram por fazer o curso. Isso conduz a pensar que nem todas as alunas
fazem o curso em busca de um diploma, mas que também estdo procurando pelo curso como
uma forma de educacdo continuada, na busca de qualificar sua préatica docente. Quanto a esse
grupo de alunas, cabe indagar: que outros interesses, para além da formacdo inicial, as alunas
teriam para fazer o curso?

Existem também algumas alunas do curso que faziam cursos presenciais em outras
areas ou mesmo na area da educacdo e abandonaram os cursos para cursar o PEAD devido as
condicBes que pareciam promissoras e favordveis para a condicdo de estudantes e
trabalhadoras. O que levou de fato essas alunas a optarem pela troca? Como sera que esta

sendo para elas fazer um curso na modalidade a distancia?

3.1.4 Proposta Pedagogica do curso

*® Dados informados pela Coordenagéo do Curso de Pedagogia a Distancia, PEAD/UFRGS em dezembro de
2017.
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A proposta pedagdgica do PEAD se diferencia da proposta de outros cursos regulares
de Pedagogia. Embora siga as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao
em Pedagogia, Licenciatura (CNE, 2006), o PEAD apresentou caracteristicas préoprias devido
as peculiaridades da populagdo-alvo. Na prospectiva de atender a especificidade de um
processo que €, ao mesmo tempo, de formacéo inicial e continuada de professores, o Projeto
Politico-Pedagdgico do Curso organizou-se em funcdo de trés pressupostos basicos (PPC do
PEAD/UFRGS, 2006, p.3). A Figura 1 expressa a articulacao entre 0s principios que norteiam

0 CUrso:

Figura 1 - Articulagéo entre os principios que norteiam o curso

Autonomia da organizacéo
curricular, considerando as
caracteristicas e experiéncias
especificas da clientela -
professor em servico

Arelacio entre Teoria,

Articula¢io dos componentes Pratica pedagégica e Pesquisa
curriculares entre si, no como esratégia basica do
semestre e ao longo do curso processo de formacéo dos
professores

Fonte: Adaptado de Nevado, Carvalho e Menezes (2007)

Estes pressupostos apresentam os principais pilares e estdo presentes ao longo de todo
0 curso. S&o eles que fundamentam a organizacdo curricular e as metodologias interativas.
Estes pilares permitem a articulacdo entre diferentes componentes pedagdgicos, nos quais se
privilegia a articulacdo entre teoria e pratica através da pesquisa. Neste processo, possibilita-
se que as professoras-alunas sejam construtoras autbnomas do seu conhecimento e que o0 seu
espaco de formacdo seja também sua pratica docente atravessada por acdes reflexivas (acéo-
reflexdo-acao).

Atraves da representacdo de Aragon et al. (2014), podemos conhecer 0s principais

componentes da proposta pedagdgica do PEAD.
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Figura 2 - Principais Componentes da Proposta Pedagégica do PEAD
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e problematizadoras
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Material
interative na web

Articulagao
teoria-pratica

Curriculos
flexiveis

Fonte: Adaptado de NEVADO, CARVALHO E MENEZES (2009)

Como podemos ver na imagem, estes componentes estdo interligados e fazem parte de
uma rede articulada de agdes, na qual cada elemento relaciona-se com os demais. A partir
dessa proposta pedagogica diferenciada, que articula diferentes componentes para promover a
aprendizagem das professoras-alunas através da interacdo mediada por tecnologias digitais,
pode-se dizer, em conformidade com Aragon et al. (2014, p.19), que o “PEAD propde superar
a dicotomia apresentada pelos modelos convencionais de cursos de formacéo de professores,
que teorizam sobre as transformacdes nas praticas educativas, sem que essas transformacdes
sejam vivenciadas no proprio ambiente de formagao”.

Na direcdo dessa proposta pedagdgica, a equipe do curso sentiu a necessidade de
planejar uma organizacdo curricular para além da tradicional a qual ocorre em disciplinas
isoladas. A proposta curricular do PEAD caminha no sentido de articulagdo entre os campos
do saber por meio da implementacdo das interdisciplinas que compdem os enfoques

temaéticos.
3.1.5 Proposta Metodoldgica do curso
A proposta metodoldgica do curso ratifica ndo sé a importancia atribuida a articulagdo

dos componentes curriculares entre si, no semestre e ao longo do curso, como também a

importancia das experiéncias docentes desenvolvidas pelas alunas-professoras. A autonomia
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da organizacdo curricular considera as caracteristicas das professoras-alunas, enfatiza a
relacdo entre a pratica pedagdgica e incentiva a pesquisa como forma de articular os
componentes curriculares em diferentes areas do saber, constituindo-se como uma estratégia
basica do processo de formacdo. Deste modo, 0s pressupostos tedricos sustentam uma
metodologia pedagdgica alicercada na autonomia, na relacdo pratica pedagogica e pesquisa, e
na articulagdo dos componentes curriculares, de forma dindmica. Neste contexto, a
metodologia pedagdgica do curso procura atender o compartilhamento entre as
Interdisciplinas, enfatizando o transito constante entre teoria e pratica (PPC do
PEAD/UFRGS, 2006).

Para sistematizar esta proposta, o curso foi planejado para ocorrer em nove eixos
tematicos (215 créditos — 3225h) a serem desenvolvidos em nove semestres. Os eixos
tematicos organizam-se a partir de ideias e articulam em cada semestre 0os conhecimentos
especificos, teodricos e praticos de determinado enfoque tedrico. Estes eixos sdo compostos
por Interdisciplinas (grandes areas que congregam conhecimentos especificos) e Seminarios
Integradores (apoiam e integram o trabalho pedagégico de cada eixo) (PPC do
PEAD/UFRGS, 2006).

Segundo Carvalho, Nevado e Bordas (2006), para efetivar a proposta metodolégica
interacionista do PEAD, os professores e 0s tutores atuam como possibilitadores da
aprendizagem e provocadores de transformagdes, usando, para tal, duas estratégias
interdependentes e complementares: a problematizacdo e o apoio a reconstrucdo. Na direcéo
de desestabilizar as certezas das alunas e de oferecer apoio e incentivo a criacdo de novas
praticas educativas.

No intuito de operacionalizar a proposta metodoldgica do PEAD, que reconhece o
processo de construcdo do aluno e propde estabelecer relacdes entre a teoria e a realidade
experienciada pelo estudante, o curso conta com o apoio de professores e tutores. Em cada
semestre, 0s tutores mantém um vinculo especifico com a equipe docente de uma determinada

interdisciplina, dando suporte ao desenvolvimento da proposta pedagdgica prevista.

3.2 PROCEDIMENTOS

Para operacionalizar a proposta metodoldgica deste projeto, o estudo de caso, é

necessario considerar que:
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A investigacdo do estudo de caso enfrenta a situagdo tecnicamente diferenciada em
que existirdo muito mais varidveis de interesse do que pontos de dados, e como
resultado conta com midltiplas fontes de evidéncia, com os dados precisando
convergir de maneira triangular, e como outro resultado beneficia-se do
desenvolvimento anterior das proposicfes tedricas para orientar a coleta e anélise
dos dados (YIN, 2010, p.39).

Nessa perspectiva, a pesquisa apoiada no estudo de caso pode desenvolver diferentes
técnicas de coleta de evidéncias e abordagens especificas para as anélises que irdo compor a
metodologia utilizada. Os procedimentos pensados para esta investigagdo sdo: 1) Um
questionario com alternativas e perguntas abertas como forma de fazer um levantamento
inicial do perfil e os motivos de interesse das alunas em fazer curso; 2) Uma entrevista
semiestruturada como forma de aprofundar os dados e as hipdteses levantadas pelo
questionario.

De acordo com Yin (2015), as entrevistas sdo fonte essencial de evidéncia do estudo
de caso porque a maioria delas é sobre eventos humanos ou comportamentais. Nesta pesquisa,
procura-se analisar um fenémeno psicossocial (permanéncia no curso) que ocorre na vida das
alunas, como forma de compreender como o interesse das alunas no curso se relaciona com
esse fendmeno e no que isso interfere na relagdo das alunas com o curso. Desta forma, recorro
ao Método Clinico de Piaget que ira auxiliar a investigar de que forma as alunas pensam, pois
“procura descobrir o que ndo ¢ evidente no que os sujeitos fazem ou dizem, o que esta por tras
da aparéncia de sua conduta, seja em acdes ou palavras” (DELVAL, 2002, p.67).

Yin (2015, p.69) esclarece que os pesquisadores tém dado crescente atencdo a
pesquisas de métodos mistos, este tipo de pesquisa “combina técnicas, métodos, abordagens,
conceitos ou linguagem de pesquisa quantitativos e qualitativos em um unico estudo”. A
vantagem deste método é que ele permite que os pesquisadores abordem questdes de pesquisa
mais complexas e coletem uma série mais rica e consistente de evidéncias do que poderiam
obter utilizando qualquer método isolado (YIN, 2016). Nessa perspectiva, a entrevista utiliza-
se das orientacdes do Método Clinico (DELVAL, 2002) e do Estudo de Caso (YIN, 2015)
como métodos que auxiliaram a alcancar os objetivos propostos neste estudo.

Piaget ndo manteve o metodo sempre igual, mas foi adaptando-o aos novos problemas
e temas ao qual investigava. A esséncia e 0s objetivos do método ndo mudaram, o que
cambiou foram as problematicas, os sujeitos e as formas de a¢Oes préaticas utilizadas. Segundo
Delval (2002, p.68), a esséncia do método consiste na intervencdo sistematica do
experimentador diante da atuacdo do sujeito com quem estabelece uma interacdo através da

linguagem. Para o autor,
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A linguagem utilizada para dar instru¢des ao sujeito sobre o que deve fazer, para
pedir-lhe que explique por que faz, para dar-lhe sugestdes sobre o0 que esta
realizando; em uma palavra, para que procure explicar o que esta fazendo a fim de
descobrir quais as dificuldades que tem e qual é o curso de seu pensamento, mas
sem supor (como era nos trabalhos introspectivos) que o sujeito explicara o curso do
seu pensamento, que é uma atividade inconsciente, mas sim para obter dados que
nos permitam formular hipo6teses sobre a organizacdo e o funcionamento de sua
mente (DELVAL, 2002, p.65).

Desta forma, ao aplicar o método clinico a ideia ndo é fazer uma anélise de conteido
das falas dos sujeitos stricto sensu, mas investigar o significado das suas acOes e das
explicacBes de suas agdes. Assim, entende-se que a utilizagdo do método clinico é apropriada
para esta pesquisa, pois se busca esclarecer as escolhas das a¢fes das alunas, através de suas
explicacbes, que relacionam seus interesses com a permanéncia delas no curso. As
intervencdes foram realizadas buscando seguir os tipos de perguntas e as contra
argumentacdes sugeridas pelo método (DELVAL, 2002, p.145).

Os procedimentos realizados nesta investigacdo estdo descritos nos subcapitulos que

seguem.

3.2.1 Contatos e Autorizagdes

O primeiro passo para realizar a pesquisa foi buscar contato com a Direcdo e a
Coordenacdo do Curso escolhido e solicitar autorizacdo para realizar a investigacdo no
contexto do curso. Para tanto, foi elaborado um termo de Autorizagdo para a Direcdo e a
Coordenacdo do curso (Apéndice D e E). No entanto, ao encaminhar o Termo de
Consentimento e fazer contato com a Direcdo da Faculdade de Educacdo, a pesquisadora
recebeu a informacéo de que a Direcdo apenas encaminharia o contato para a Coordenacao do
curso, a qual seria a responsavel pela autorizacdo desta pesquisa. Entdo, o contato foi
realizado diretamente com a Coordenagdo do curso, que prontamente autorizou a pesquisa e
acolheu as solicitacdes de dados da pesquisadora.

De acordo com Delval (2002), o trabalho de pesquisa com sujeitos humanos deve
obedecer a uma série de normas éticas, entre as quais ndo pressionar os sujeitos e ndo lhes
causar danos. Nesse sentido, a participacdo nesta pesquisa sera em forma de convite a todas as
alunas. Da mesma forma, foi criado um Termo de Consentimento Livre Esclarecido para que

as alunas do curso (Apéndice F) possam concordar ou ndo em participar do estudo.
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3.2.2 Etapas da Pesquisa

O trabalho de campo foi dividido em duas etapas: 1) A primeira etapa teve como
objetivo fazer um levantamento inicial sobre o perfil de todas as alunas participantes do polo
escolhido e conhecer os principais motivos delas em realizar o curso através de um
questionario; e 2) A segunda etapa teve como objetivo o aprofundamento das evidéncias
coletadas no levantamento inicial através de uma entrevista com representantes de grupos
diferenciados pelos motivos predominantes (intrinsecos e extrinsecos) para favorecer uma
analise através de contrastes.

Antes de iniciar a segunda etapa da pesquisa foi realizado um estudo piloto com as
alunas de outros polos e entrevistas com professores do curso para buscar evidéncias e
hipbteses, em suas experiéncias, sobre a permanéncia dos alunos no curso e para consulta-los

sobre a nova via do questionario, ajustada apos os resultados do piloto.

3.2.2.1 Estudo Piloto

O estudo piloto é um estudo preliminar que permite testar nossos instrumentos de
pesquisa. Segundo Delval (2002), o objetivo do estudo piloto é pdr a prova nossos
instrumentos para adapta-los aos nossos objetivos. Assim, o estudo piloto possibilita abordar
aspectos que ndo estavam previstos inicialmente, mas que surgem das respostas dos sujeitos.

O estudo piloto do questionario foi realizado em outros polos em que a pesquisadora
atua como tutora e obteve-se 21 respostas das alunas, no total de 42 alunas. Esse estudo
preliminar permitiu verificar que eram necessarias alteragdes no questionario e possibilitou
ampliar o leque de alternativas possiveis atraves das respostas das participantes, modificar a
localizacdo de questdes, reduzir nimero e reorganizar sua distribuicdo tendo por objetivo a
clareza das perguntas e alternativas de respostas em relacdo as categorias motivos extrinsecos
e intrinsecos, e a clareza das perguntas apresentando a relacdo entre os motivos e a
permanéncia. O baixo numero de alunas que respondeu ao questionario on-line
(aproximadamente 50%) apontou a necessidade de realizagdo do questionario
presencialmente.

O estudo piloto com as entrevistas também foi realizado com alunas de outros polos,
sendo trés alunas que participaram dessa etapa. O estudo preliminar apontou a necessidade de
alterar algumas questdes para melhor compreensdo das alunas e abordar questdes que nédo

estavam previstas inicialmente. As questdes que precisaram ser alteradas para melhor
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compreensdo das alunas foram: a pergunta direta sobre o papel da vontade na permanéncia
das alunas e a questdo sobre as formas de superar os obstaculos, pois as alunas ndo estavam
compreendendo a formulacdo da pergunta. As questdes que foram acrescentadas foram a
comparacdo da experiéncia no PEAD com outros cursos de graduacdo e a questao de como as
alunas acreditam que podem melhorar a sua relagdo com o curso, considerando de modo a
contribuir para sua permanéncia.

Apods as modificacbes sugeridas pela banca de qualificacdo, o questionario foi
submetido a Comissdo de Pesquisa da Faculdade de Educacéo e para os professores do curso
que foram entrevistados. Assim, foram feitas modificacbes no questionario a partir das
consideracOes da banca de qualificacdo no sentido de retirar algumas questdes que ndo eram
foco da investigacdo e guiar-se pelo estudo piloto, procurando relacionar o interesse das
alunas com os fatores que tem influéncia na sua permanéncia. Antes do estudo piloto, o
Comité de Pesquisa aprovou a proposta de pesquisa, indicando a possibilidade de iniciar o
trabalho de campo e as alteragdes feitas a partir dos comentarios dos professores do curso

serdo mencionadas na préxima secdo deste trabalho.

3.2.2.2 Entrevistas com professores sobre motivos de permanéncia das alunas no curso e

sobre o0 questionario.

Com o intuito de ampliar os conhecimentos sobre o interesse das alunas em
permanecer no curso, foram realizadas entrevistas com professores que participaram da
interdisciplina de Seminario Integrador na primeira ou na segunda edic&o do curso. E possivel
que a experiéncia dos professores tenha contribuido para aprofundar os conhecimentos sobre
as acdes realizadas no curso, os fatores intrinsecos ou extrinsecos e 0s obstaculos enfrentados
que podem interferir na permanéncia das alunas no curso.

Segundo Yin (2016), existem trés taticas que contribuem para aumentar a validade do
constructo na realizacdo dos estudos de caso: 1) uso de fontes multiplas de evidéncia; 2)
Estabelecimento de uma cadeia de evidéncias; 3) Revisdo do rascunho do relatério de estudo
por informantes-chaves. Considerando os postulados de Yin, foram realizadas entrevistas com
os professores por considera-los uma fonte privilegiada de informacdes sobre os alunos.

A entrevista foi dividida em trés partes: 1) A primeira parte teve como objetivo
conhecer os fatores que o entrevistado acredita que interferem no percurso e quais as
principais dificuldades e facilidades observa na permanéncia das alunas; 2) A segunda teve

como objetivo conhecer de que forma a atuacdo do professor pode interferir na permanéncia
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do aluno, e de que forma o professor acredita que isso acontece; 3) A terceira teve como
objetivo conhecer de que forma as caracteristicas, organizacao e a¢des dos agentes do curso
(coordenacdo, tutor, colegas) podem interferir na permanéncia das alunas.

Na ultima parte da entrevista, foi apresentada uma versao do questionario posterior as
sugestdes da banca para a leitura e coleta das sugestfes dos professores, a fim de obter um
olhar especializado antes de submeter as alunas. A partir das sugestdes dos professores, foram
feitas modificacBes no questionario referente a ordem das perguntas e na direcdo de tentar
diferenciar com mais clareza as opgdes de respostas quanto as categorias motivacoes
intrinsecas e extrinsecas. Além disso, o relato dos professores, em conformidade com a

perspectiva tedrica, orientou a construcao das categorias de analise da entrevista.

3.2.2.3. Primeira Etapa: Levantamento Inicial (Questionario)

Nesta etapa, procurou-se conhecer o perfil das alunas do PEAD em termos
socioeconémicos e familiares, quais seus interesses em estudar no curso e quais 0s obstaculos
que encontram. De modo geral, procurou-se compreender as relacdes que as alunas constroem
COM 0O Curso.

A elaboracdo do questionario foi realizada a partir da leitura de Blando (2015), Fiuza
(2012) e Santos (2016), alem dos trabalhos previamente mencionados na revisao
bibliografica. Esses estudos forneceram exemplos de questdes e possibilidades para compor o
leque de alternativas para as diferentes questdes (Apéndice G) e permitiram contemplar as
variaveis relevantes para o foco da pesquisa: o interesse das alunas, como, por exemplo, a
qualificacdo profissional, a influéncia familiar, a possibilidade de carreira e a progressdo na
carreira. O roteiro do questionario divide-se em trés dimensdes, apresentadas no quadro

abaixo: socioecondmica e familiar, individual e social.

Quadro 3 - Dimensfes e objetivos do questionario

Quadro: Dimensdes e objetivos do questionario
Dimensdes: Socioeconémica e | Dimensdo Individual Dimensdo Social
familiar
Obijetivos: Conhecer o perfil | Conhecer o0s motivos que | Conhecer a relagdo
socioecondmico das | levaram as alunas a fazer o | das alunas com os
alunas curso, como elas se organizam e | agentes e como elas
quais o0s interesses  que | valorizam as trocas
interferem na sua permanéncia estabelecidas no
Ccurso
Questdes: 1a8 9a20 21a23

Fonte: Elaborado pela autora (2016)
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O questionario foi aplicado presencialmente com as alunas no Polo de Porto Alegre.
Primeiramente foi solicitada a autorizacdo ao Coordenador e aos professores da interdisciplina
Seminario Integrador para realizacdo da pesquisa de campo. Ap0s autorizacdo e agendamento
das aulas, foram apresentados 0s objetivos e procedimentos da pesquisa, 0 termo de
consentimento e realizados o convite as alunas. A aplicacdo do questionéario levou em torno
de 40 minutos. A escolha dos participantes para esta pesquisa obedeceu aos seguintes
critérios: ser aluna do PEAD 22 edicdo, no polo de Porto Alegre. Foram respondidos 97
questionarios no total de 152 alunas que participam do polo®, equivalente a 64% do grupo de
alunas. Apds a aplicacdo do questionério, procedeu-se a verificacdo das respostas. Apos a
verificagcdo, foram enviados dois e-mails para todos os participantes que ndo haviam
respondido alguma questdo ou que haviam respondido de forma equivocada. Obteve-se
retorno de alguns participantes e as respostas foram alteradas no questionario dos respectivos
estudantes.

As alternativas de respostas das questdes (9, 10, 11, 12, 15, 18, 19, 20, 22 e 23) foram
identificadas como MI (motivos intrinsecos) e ME (motivos extrinsecos). Com base nessa
categorizacdo do questionario foram organizados os grupos, considerando a diferenciacédo

entre eles, que sera explicada na préxima secao.

Categorias de anélise do questionario

A motivacdo intrinseca corresponde ao interesse atribuido ao objeto de conquista. Por
outro lado, a motivacdo extrinseca corresponde as variaveis provindas do meio social.

Segundo Santos et. al.*?

(2016), a motivagdo extrinseca € que incentiva o individuo a realizar
uma atividade como meio de conseguir um fim, dependendo de fomentos externos. Ja a
motivacao intrinseca ndo depende de incentivos externos, sendo inerentes a atividade. Assim,
0s motivos intrinsecos sdo interessantes por si s6 e ndo necessitam de nenhum reforgo
(SANTOS et. al., 2016).

Para a autora, a motivacdo depende de valores internos, de razdo psicolégica de cada

individuo e externos, de estimulos advindos do ambiente onde estdo inseridos. Para Piaget

*! Dados coletados do sistema de graduacdo da UFRGS em 17 de dezembro de 2017, referente ao semestre
2017/2.

*? Ainda que a pesquisadora ndo tenha encontrado uma afirmacéo explicita de que Bettina Steren dos Santos
considere-se construtivista, foram encontradas citacfes diretas de Piaget em algumas de suas publicacGes e
ademais, a autora utiliza autores construtivistas contemporaneos em suas referéncias.

*2 Nao foi possivel identificar se os termos interesses e necessidades se referem ao sentido empregado na teoria
Piagetiana, desta forma consideremos aqui como no sentido utilizado pelo dicionario.
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(1964), a motivacdo® supde processos de assimilacio e acomodagdo por parte do sujeito para
que os objetos do meio se tornem significativos para este, a ponto de se tornarem interesses
ligados a valores intrinsecos ou extrinsecos.

Por serem advindos do meio, os motivos® extrinsecos se manifestam através de uma
anélise mais racional de relagdes custo-beneficio sobre uma realidade socioecondmica. Por
exemplo, consideram-se motivos extrinsecos como: Expectativa de boas oportunidades de
trabalho e flexibilidade nos horarios. J& a motivacdo intrinseca seria uma reflexdo mais
aprofundada e mais ligada aos fatores internos (afetivos e emocionais além dos racionais) das
suas necessidades, vontade e valores. Mas dependera de um grau de reflexdo do sujeito no
momento podendo ser modificado posteriormente, como, por exemplo: Expectativa de
aprender coisas novas sobre assuntos de interesse, devido a ter realizado outros cursos a
distancia e gostar de estudar nessa modalidade.

Esta analise do questionario trata mais dos conteldos das respostas do que dos
processos dos sujeitos. Assim, classificaram-se as alternativas de respostas de cada questio
em MI (motivo intrinseco) e ME (motivo extrinseco) em busca de evidenciar quais sdo 0s
principais motivos que influenciam na permanéncia das participantes. Busca-se uma
compreensdo da motivacdo das alunas em relacdo & permanéncia no curso de modo a
evidenciar: 0s principais motivos extrinsecos e intrinsecos que se relacionam com sua
permanéncia; identificar se o que sustenta o interesse das alunas provém desses motivos
intrinsecos ou extrinsecos; conhecer novos motivos que surgiram a partir da relacdo e das
aprendizagens das alunas com o curso; conhecer as situacbes em que as alunas sentem
dificuldades no curso.

Estima-se que possam existir varios motivos intrinsecos ou extrinsecos que levam as
alunas a permanecerem no curso e que esses motivos fazem parte da escala de valores das
alunas e representa seu principal interesse na relacdo com o curso (PIAGET, 2014). Supde-se
ainda que, ao compreender quais sdo os obstaculos, as alunas possam apresentar alternativas
para evita-los, supera-los e alcancar seus objetivos. Presume-se, também, que, no decorrer do
curso, pode haver transformacdes nos motivos das alunas, assim como também o surgimento

de novos motivos.

** O termo motivagdo é definido neste trabalho como um processo interno do sujeito que o mobiliza para aagao.
Este processo esta estreitamente relacionado a equilibragéo nas trocas que o sujeito estabelece com o meio fisico
e social.

% 0O termo motivos sera utilizado neste trabalho para designar os objetivos que o sujeito busca (em seus
contetdos) e 0 modo como sdo valorizados pelos sujeitos.
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As evidéncias das categorias MI e ME descritas anteriormente foram coletadas a partir
de contetido explicito das respostas ao questionrio e visam retratar se e como o contetdo dos
interesses das alunas esta relacionado a processos internos como juizos de valor e atos de
vontade.

A partir das respostas ao questionario, foi feito um levantamento com o intuito de
formar grupos e subgrupos. Considerando as respostas identificadas como ME e MI,
elaborou-se uma planilha Excel e contabilizaram-se as respostas categorizadas como. Ao
total, foram 16 questdes®, nas quais todas as respostas foram categorizadas em ME e MI. A
divisdo dos grupos deu-se da seguinte forma: 1) Grupo GMI foi caracterizado por
participantes que no total das questdes colocaram mais de 10 respostas marcadas como Ml,
obtendo-se um total de 32 participantes; 2) O grupo GME foi caracterizado por participantes
que no total das questbes colocaram mais de 10 respostas marcadas como ME, obtendo-se um
total de 8 participantes 3) O Grupo GMIE foi caracterizado por ter um nimero muito préximo
de respostas identificadas como MI e ME com uma diferenca maxima de 3 respostas no total
do questionario, neste grupo obtendo-se um total de 50 participantes. Foram excluidos da
formacdo dos grupos 8 participantes que ndo se encaixaram nos critérios estabelecidos para

formacdo dos grupos devido ao nimero de questdes ndo respondidas.

Quadro 4 - Apresentacdo da classificagdo dos grupos

GRUPOQOS GMI GME GMIE
Numero de questdes | Mais de 10 marcadas Mais de 10 marcadas | Diferenga maxima de 3
como Ml como ME respostas entre Ml e
ME
Numero de 32 8 50

Participantes

Elaborado pela autora (2017)

Além da formacdo dos grupos, houve a tentativa de formar subgrupos. Os subgrupos
foram organizados da seguinte forma: subgrupo 1 - as alunas que apresentaram no
questionario maior intensidade de interesse, mais tempo de dedicacdo ao curso e maior
numero de respostas categorizadas como MI; subgrupo 2- as alunas que apresentaram no
questionario menor intensidade de interesse, menos tempo de dedicacdo ao curso e menor

namero de respostas categorizadas como MI. Ap6s a divisdo dos subgrupos, iniciou-se o

% Foram 23 questdes ao todo do questionério e 16 questdes categorizadas como MI e ME. A escolha no nimero
10 de questBes é o que seria equivalente a maioria das questdes. Considerando 16 questBes categorizadas, 10
questbes sdo o equivalente a, aproximadamente, 60% das questdes.
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convite as alunas para participar da entrevista, seguindo a ordem dos subgrupos. No entanto,
devido & falta de retorno das alunas sobre o convite enviado por e-mail, ndo foi possivel
organizar as entrevistas pelos subgrupos.

Durante a analise, percebeu-se que havia algumas alternativas de respostas que
estavam ambiguas, ou seja, poderiam ser consideradas pelas alunas tanto como motivos
intrinsecos quanto motivos extrinsecos, como, por exemplo, “desisto de tarefas académicas
pouco agradaveis”, na questdo 15. Assim, procedeu-se a revisao das respostas dessas questdes
e verificou-se que nenhuma delas ultrapassou 5% nas respostas do total de alunas. Revisou-se
também a classificacdo das alunas nos grupos em funcdo dessas alternativas, porém nédo foi
necessaria alteracdo na organizacdo das alunas nos grupos. Isso demonstra que, ainda que
tenha sido cometido algum erro, o conjunto de evidéncias encontradas mantém a

confiabilidade da pesquisa.

3.2.2.4. Segunda Etapa: Aprofundamento das Evidéncias (Entrevistas)

As alunas dos trés grupos foram convidadas. Para a etapa de aprofundamento foram
realizados convites especificos, cujos critérios serdo explicados a seguir. Com objetivo de
conhecer como ocorre 0 processo de motivagdo das alunas em relagdo a permanéncia no
curso. Os dados foram coletados por meio de entrevistas individuais.

As entrevistas individuais semiestruturadas foram orientadas pelo método clinico
(Apéndice H) em dois pontos: 1) para elaborar perguntas abertas que contém um nucleo
basico referente as questdes fundamentais desta pesquisa que se refere a relacdo entre a
motivacao e a permanéncia das alunas no curso analisado e 2) seguir o curso do pensamento
da aluna, com o uso de novas questdes e contra argumentacdo. Deste modo cada entrevista é
diferente, mas conteve uma parte basica comum (DELVAL, 2002). O roteiro da entrevista
ndo é necessariamente linear, mas orienta-se na direcdo de uma aproximacao do nucleo ao
qual se deseja chegar: a presenca [ou ndo] de atos de vontade na motivagdo das alunas para
permanéncia no curso. As perguntas da entrevista consideram o0 mesmo tema (interesse das
alunas) e as mesmas dimensdes (individual e social) utilizadas no questionario, com vistas a
conhecer mais o processo de desenvolvimento das alunas em sua relagdo com o curso.
Algumas questdes foram elaboradas com o objetivo de retomar as respostas do questionario
para o pretendido aprofundamento e esclarecimentos.

Além das questdes abertas foram apresentados dois dilemas (APENDICE 1), nos quais

as alunas devem escolher entre algumas opc¢des e explicar sua escolha. Esses dilemas séo
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entendidos como recursos para corroborar 0os demais dados da entrevista, sendo possivel que
as participantes manifestem algo mais perto de suas concepgdes espontaneas ao analisa-los. O
primeiro dilema envolve uma dimenséo de escolha que contempla a questdo do compromisso
com 0 curso e a reciprocidade e respeito mutuo para com os profissionais envolvidos no
curso. O segundo dilema envolve uma dimensdo de escolha que contempla a concepcao das
alunas sobre a proposta do curso, a relacdo teoria e pratica e 0 compromisso com a qualidade
de ensino dos alunos e respeito matuo por eles.

As pesquisas sobre as concepcGes morais mostram que esse tema é passivel de um
receio do sujeito em dizer realmente o que julgam e da tendéncia de responder aquilo que €é
socialmente aceito e socialmente valorizado, razdo pela qual Piaget (1994) elaborou
historietas para ter maior distanciamento afetivo no julgamento. Segundo Piaget (1994), a
acao precede a tomada de consciéncia, sendo essa alicercada em praticas morais. Assim, ao
utilizar os dilemas, busca-se compreender como o0s participantes julgam com maior
espontaneidade e consequentemente a sua concepcao sobre as questdes propostas nos dilemas.
No caso desta pesquisa, isso é relevante pela implicacdo dos valores do sujeito na defini¢éo
dos seus interesses e escolhas intencionais (voluntarias).

As entrevistas foram gravadas e, para transcri¢do, foi utilizado um protocolo com as
informacdes que interessam para esta pesquisa, conforme sugere Delval (2002, p.120). Foram
feitas correcdes ortograficas e semanticas na transcricdo das entrevistas, com o cuidado de
manter o sentido da frase e as expressdes das alunas, a fim de facilitar a compreensédo do texto
para os leitores. Os instrumentos elaborados foram submetidos a um estudo-piloto no qual foi
possivel testar os procedimentos e qualifica-los antes de iniciar a pesquisa de campo.

Foi elaborado um protocolo para registros das evidéncias. Como foram utilizadas
diferentes fontes de evidéncia, havera uma triangulacdo dos dados. As diferentes fontes de
evidéncias possibilitam que se encontrem linhas convergentes e uma variacdo maior de
aspectos epistemoldgicos e psicoldgicos (YIN, 2010).

O numero de participantes nas entrevistas foi 8 alunas. A pesquisa é qualitativa e visa a
apresentar e investigar o sujeito epistémico (PIAGET,1999). Sendo assim, amparou-se a
definicdo do nimero de participantes tanto na questdo do aceite do convite em participar
quanto no critério de saturacdo de Delval (2002, p.74) que afirma que o numero de casos €
examinado é suficiente quando ja ndo se constatam novos tipos de respostas sobre a situagéo.

Ou seja, quando as respostas exploradas pelos instrumentos se esgotaram.

Categorias de Analise das Entrevistas
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Esta secéo apresenta as categorias que foram utilizadas para analisar as entrevistas e
divide-se em: necessidade, vontade, valor atribuido ao curso e valor atribuido as trocas.

As evidéncias das categorias descritas foram coletadas a partir de conteddo implicito e
explicito na entrevista e visam a retratar a dimensdo moral das alunas. Para explicar o
entendimento da pesquisadora sobre categorias, foram citados exemplos de anélises a partir

dos trechos das falas das participantes do Estudo piloto (alunas-professoras 01, 02, 03).

Necessidades

Piaget (2014) afirma que, para compreender o interesse, € preciso partir da
necessidade. As definicdes de Piaget sobre a necessidade se diferenciam da concepcdo do
senso comum, sendo que nas definicdes do dicionario® necessidade é aquilo que é
indispensavel, que € Gtil, que ndo se pode deixar de ter ou ser.

Piaget (2014) utiliza os postulados de Claparéde sobre o conceito bioldgico de
necessidade para explicar que a inteligéncia atende a uma necessidade. Para Claparede
(1973), a necessidade é definida como a ruptura do equilibrio de um organismo. Na vida
fisiologica, a necessidade tem propriedades de provocar as reacGes ideais para satisfazé-la
como, por exemplo, para o0 sono dorme-se, para a fome alimenta-se. Porém, na vida mental, a
necessidade é a manifestacdo de um desequilibrio (conflito cognitivo), deixando-nos
desadaptados “é entdo que cabe & inteligéncia a tarefa de nos readaptar” (CLAPAREDE,
1938/1973, p. 16 apud NASSIF E CAMPQOS, 2005).

Piaget (2014, p.109) aproveita a explicacdo funcional da necessidade (elementar)
postulada por Claparéde para reforcar que a necessidade é a tomada de consciéncia de um
desequilibrio momentaneo e antecede a atividade do sujeito. No entanto, ressalva que a
necessidade é sempre relativa as estruturas de assimilacdo de que dispde o sujeito e interfere
no funcionamento que vai ensejar na construcdo de novas estruturas. H4 uma espécie de troca
continua entre a estrutura e a funcdo, por conseguinte, entre a estrutura e a necessidade.
Assim, a necessidade supde estruturas prévias, e o funcionamento cria novas estruturas.

Para Piaget (1963), alem da necessidade elementar biologica existe a necessidade
I6gica que nédo deriva de uma questdo de fato, mas de uma obrigagé@o consciente que pode ser

comparada a uma obrigacdo moral que é construida pelo sujeito. A necessidade I6gica ndo

*®  Ppesquisa realizada no  “Diciondrio Aurélio de Portugués On-line”, disponivel em:

https://dicionariodoaurelio.com/. Acessado em: agosto. de 2017.
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deriva de nenhum objeto, pois pertence a organizacdo do sujeito e ndo had uma realidade
concreta (FURTH, 1995). Desta forma, o objeto ou contetido em si ndo desencadeia nenhuma
conduta e, para se constituir como objeto de conhecimento, é indispensavel que ele
corresponda a uma necessidade do sujeito (PIAGET, 2014). Assim, a necessidade Idgica esta
sempre dentro do organismo como uma regulacédo ativa dentro do desenvolvimento cognitivo
e é enriquecida através das proprias experiéncias, mas ndo como uma imposi¢do que venha de
fora (FURTH, 1995).

A necessidade reflete uma estrutura logica e implica uma regulacdo ativa e uma
escolha (vontade). Piaget (1994), ao questionar criangas de diferentes idades para conhecer
seus julgamentos sobre atitudes de outras criancas, demonstrou que, de acordo com a
evolucdo do desenvolvimento cognitivo, a sancdo deixa de ser algo necessario para as
criancas, pois elas conseguem descentrar do seu ponto de vista e considerar as circunstancias
pessoais de cada um. Trazendo o exemplo citado para pensar esta investigacdo, infere-se que
as necessidades trazidas pelas alunas do curso também podem apresentar a sua estrutura
I6gica, podendo ser mais egocéntrica ou mais descentrada, dependendo dos motivos que as
levaram a buscar o curso e suas experiéncias no decorrer deste.

Presume-se, entdo, que a necessidade enquanto manifestacdo de um desequilibrio
cognitivo momentaneo pode ser considerada como uma verdadeira fonte de motivacao
(PIAGET, 2014). Essa necessidade psicoldgica pode ter sido causada por alguma insatisfacdo
pessoal ou de cunho social, na qual o sujeito ndo se encontra satisfeito com a sua realidade
atual. Assim, € a necessidade que levara o sujeito em busca de novas oportunidades e
conhecimentos para superar suas insatisfacdes.

Esta categoria busca evidenciar de que forma as necessidades mobilizaram as
participantes a realizar o curso. Busca-se uma compreensao das necessidades tanto como
motivadoras de interesses quanto manifestacdes de desequilibrios momentaneos provocados
pelo curso, de modo a evidenciar expectativas que foram superadas no decorrer do curso.

Presume-se que as necessidades encontradas na trajetéria de vida das alunas
funcionam como um disparador que as movimenta em busca de seus interesses. Ao longo do
curso, acredita-se que os desequilibrios ocasionados sejam fontes de novas aprendizagens.

O extrato abaixo apresenta as falas de uma aluna que estava afastada da escola e que
decidiu retornar. A aluna revela sentir uma necessidade de qualificar-se ao retornar para sala
de aula como professora:

“Eu ndo tenho como continuar sem ter o curso, ser professora sem ter essa qualificacdo” (Aluna-
professora 01).
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Ja a aluna 02 revela a tomada de consciéncia de uma dificuldade de relacionar
diferentes pontos de vista que sentiu a partir da sua relagdo com o curso. Ao mesmo tempo em
que constatou uma dificuldade, ela demonstra interesse em superar esse obstaculo.

“[...] Eu faco muito pelo que eu penso e pelo que eu vejo e esqueco-me de pegar orientacdo de um
livro, e referéncia bibliogréfica que eu tenho dificuldade de fazer. J& olhei em blogs, em sites para
procurar como se faz, mas eu tenho dificuldade, eu acho que o curso despertou esse interesse em mim,
que eu tenho que fazer isso também” (Aluna-professora 02).

Vontade

A vontade é definida neste trabalho como a regulacdo de energia despendida para
alcancar um objetivo. A cada ato de vontade o sujeito precisa descentrar da situacao atual e
recorrer a uma escala de valores previamente construida conduzindo suas a¢fes de forma
coerente (FREITAS, 2003). Desta forma, a vontade enquanto regulacdo das energias esta
estreitamente relacionada ao valor atribuido sobre o objetivo a ser alcancado. No caso das
alunas, acredita-se que sdo estes valores que irdo conduzi-las a empregarem suas energias na
realizacdo das tarefas do curso.

Esta categoria busca evidenciar a vontade das participantes, referente a sua
participagdo no curso. Busca-se uma compreensdo dos interesses das alunas em relacdo a
permanéncia no curso de modo a evidenciar: como a vontade interfere nas suas motivacoes e
suas condutas; a antecipacdo e as organizacGes das acGes necessarias para alcancar seus
objetivos no curso (por exemplo: planejamento de horas de estudo).

Estima-se que, quanto mais as alunas conseguirem planejar as suas a¢0es para realizar
as atividades e entender as propostas do curso, maior objetividade e autonomia elas
desenvolverdo em relacdo as propostas.

No extrato abaixo, a aluna-professora 03 demonstra de que forma a vontade interfere
na acdo do sujeito, a vontade é colocada como uma das condicfes para a realizacdo efetiva do
curso.

“Eu acho que o curso é um beneficio pablico que vem a me beneficiar, mas sem a minha vontade, ele
nédo existe. Porque se eu ndo estiver interessada em fazer e me qualificar, ele ndo vai dar resultado,
porque eu posso so fazer por fazer, como qualquer outra coisa. Entao eu acho que é uma construcéo,
€ uma unido das duas coisas. (Aluna-professora 03) .

Valor atribuido ao curso

O valor, por sua vez, fundamenta as escolhas dos sujeitos e estd envolvido na

afetividade, que constitui a energética da acdo. Assim, uma acdo ndo se estabelece somente
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por regulacdo das energias, mas também por uma intervencao dos valores que determinam em
quais acdes devem-se empregar as energias (PIAGET, 2014). Desta forma, € o valor atribuido
ao curso que ira conduzir as escolhas das alunas.

Esta categoria busca evidenciar o valor atribuido ao curso pelas participantes. Busca-
se conhecer: valor atribuido ao curso para carreira e para vida das alunas; valor atribuido as
propostas do curso. Postula-se, neste trabalho, que o valor atribuido ao curso é o aspecto
qualitativo do interesse. Este valor esta relacionado ao interesse-fim, ou seja, 0 que motiva as
alunas a permanecer no curso. Acredita-se que a compreensao das alunas sobre o valor que 0
curso tem em suas trajetorias académicas e profissionais contribui para uma estabilidade
maior na sua permanéncia.

Estima-se que a partir do desenvolvimento intelectual, o sujeito vai adquirindo uma
maior forca de vontade (para conservacdo dos fins desejados), o que levara a conservacao dos
valores atribuidos ao curso. Assim, o desenvolvimento destes fatores serd preditor de uma
maior autonomia do aluno em busca de seus objetivos no curso. Da mesma forma, quanto
menor a vontade e o valor atribuido, maior sera sua dependéncia de fatores extrinsecos para
sua permanéncia.

No extrato abaixo, a aluna-professora 01 apresenta a qualificagdo como valor que

atribui ao curso na sua vida profissional:

“[...] a importancia dele é exatamente essa da qualificacdo, mesmo, do profissional que ele se propde
em construir. Do profissional que ele esta pensando em construir e deixar nas escolas. Porque o
PEAD atua com professoras que estdo atuando, que estdo nas escolas, que estdo interagindo com os
alunos e com a sociedade agora. [...] Entdo acho que essa é a importancia maior dele, ele é um curso
de capacitacdo continuada. Além de ser um curso de formacao, ele vai atingir o nosso aluno na hora”
(Aluna-professora 01).

A aluna-professora 01 relata também as transformacdes possibilitadas através do curso

na sua autoestima e na sua autovalorizagdo como profissional:

“Olha, ele me fez rever tudo. A minha postura em casa com os meus filhos, com o meu marido, como
pessoa. Ele me deu vida mais interessante [...] na minha vida, o curso me tornou uma pessoa capaz.
Eu me sinto uma pessoa ativa, capaz, uma pessoa dentro de um grupo, ele me inseriu dentro de um
grupo, a minha autoestima melhorou. A confianca para poder dar aula melhorou, ao mesmo tempo
ele também me fez um pouco parar e colocar em observacdo o que acontece, me ensinou a ser uma
pessoa que analisa um pouco mais as coisas” (Aluna-professora 01).

Valor atribuido as trocas sociais

Piaget (1973) dedicou suas investigacOes a descoberta da génese do conhecimento,

defendendo que ela ndo estd nem no objeto nem no sujeito, mas sim na interacao entre sujeito
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e objeto. O objeto em questdo pode ser o meio fisico, social ou até o préprio pensamento.
Considerando a interagdo enquanto processo de trocas essencial para oportunizar tomadas de
consciéncia, o valor dado as trocas sociais e afetivas construidas entre as alunas e 0s agentes
do curso também pode interferir na permanéncia das alunas no curso. Assim, as trocas sociais
e afetivas sdo essenciais para a evolugdo do pensamento cognitivo das alunas.

Segundo Piaget (2014), somos constantemente encorajados ou desvalorizados em
nossas atividades por outras pessoas e essa avaliacdo influi ndo somente sobre nossa conduta,
mas também sobre os sentimentos que temos em relacdo a n6s mesmos. Dai a importancia de
investigar como as alunas estdo conceituando as trocas sociais e afetivas oportunizadas pelo
curso.

Piaget (1973) afirma que toda acdo de um individuo é avaliada e repercute sobre
outros individuos, podendo ser proveitosa ou indiferente. Cada ac¢éo provocard uma acao de
volta (reagéo), que pode ser imediata ou pode-se transformar em “valores virtuais”, que seria
um “crédito” fruto de uma “divida de reconhecimento”. Assim, a existéncia de uma escala de
valores comum € o que levaria a uma valorizacao reciproca das acdes.

A escala de valores é definida conscientemente por cada individuo e estd ligada as
experiéncias sociais de cada pessoa. No caso das alunas, busca-se compreender o valor
atribuido por elas nas relagBes interpessoais e sentimentos interindividuais que vdo se
construindo a partir das suas interagdes com o curso e seus agentes. Desta forma, procura-se
evidenciar como as alunas estdo significando as trocas virtuais e presenciais e como elas
acreditam que essas trocas contribuem para a permanéncia no curso, de modo a evidenciar
como consideram: valor atribuido sobre as trocas estabelecidas com as colegas e 0s
professores e tutores do curso; valor atribuido sobre as trocas estabelecidas com as colegas e
os professores e tutores para vida profissional. Postula-se que, numa relacdo (aluno-aluno /
professor-aluno / tutor- aluno), as trocas sao valorizadas por ambos quando existe um respeito
pelo ponto de vista do outro e uma reciprocidade nas agles, podendo-se estabelecer uma
relacdo de trocas em longo prazo.

A aluna 01 afirma que as trocas virtuais possibilitam a continuidade das discussdes e
temas iniciados pelas trocas presenciais e enfatiza a importancia, ressaltando a questdo da

identificacdo entre os participantes como um valor atribuido nesse processo.

“[...] A gente encontra pessoas reais ali no curso e tu ainda tens a oportunidade de continuar isso de
uma forma que hoje é muito presente, que é a questao de poder relacionar-se virtualmente, usar uma
ferramenta para isso, eu acho que essas trocas sdo fundamentais, tanto o fato de a gente estar nessas
aulas presenciais, quanto o fato de tu poderes a qualquer momento e hora do dia relacionar-se com
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as pessoas que tu sabes que estdo no mesmo barco que tu. Que vao enfrentar os mesmos problemas
que tu” (Aluna-professora 01).

A aluna 01 demonstra a necessidade das trocas com o outro para qualificacdo da sua
pratica profissional.
“[...] eu acho que ele completa a formacéo do professor, porque ele faz com que o professor exercite

todas essas praticas. Tu precisa escrever, tu precisas te ver ensinando, tu precisas te ouvir ensinando,
tu precisas do outro, essas coisas me deixam mais segura na minha prdtica”.

No extrato da aluna-professora 01, vemos o valor atribuido as trocas sociais
evidenciando uma rede de compartilhamento na qual ela se apoia quando necessita de ajuda.
A aluna relata que o curso fez com que ela pudesse dar-se conta que essa rede pode ser
aplicada na sua atividade profissional.

“Ele [curso] cria uma rede de apoio onde eu posso buscar com as minhas colegas, ou com as minhas
tutoras, ou com as minhas professoras... eu ndo tenho apenas uma ferramenta, eu nao estou ali sé no
Moodle, a gente tem dispositivos que a gente pode ligar desesperado para vocés, a gente pode... a

gente tem grupo no WhatsApp que a gente pode também. Ele me fez ver que eu posso criar isso com
os meus alunos também” (Aluna-professora 01).

Terceira Etapa: Levantamento de reflexdes (Blogs)

Estava previsto, no projeto a realizacdo de um levantamento atraves das leituras das
postagens das alunas nos Blogs (portfolios individuais de aprendizagem). Esse levantamento
tinha como objetivo conhecer as considerac6es das alunas sobre seus interesses no curso, bem
como consideracOes sobre as relagdes com tutores, professores e colegas. No entanto, foi
realizada uma primeira leitura nos blogs de 5 participantes da pesquisa e constatou-se que as
postagens referiam-se mais a conteddos do que propriamente a motivos e dificuldades
pessoais em fazer o curso. Observou-se, assim, que as producdes nos blogs néo
acrescentavam maiores informagdes sobre seu processo de motivacgdo, considerando o que ja
havia sido coletado na entrevista. Outros motivos foram as limitagdes de tempo em funcéo do

prazo para a conclusao desta pesquisa.
3.2.2.6. Cuidados Eticos na Pesquisa

E preciso atentar para os aspectos éticos da pesquisa e tomar as precaucdes
necessarias. Segundo Delval (2002), os principais aspectos que devem ser considerados séo:
1) Assegurar que o estudo ndo produza nenhum dano fisico ou psiquico aos participantes da
pesquisa; 2) Os participantes devem consentir voluntariamente em participar do trabalho; 3)

Os dados que o participante fornecer sdo confidenciais e s6 podem ser utilizados nos informes
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da pesquisa e respeitando o anonimato; 4) Disponibilizar os resultados do estudo aos
participantes da pesquisa.

Desta forma, entende-se que as questdes propostas no questionario e na entrevista séo
questdes com baixo risco e ndo houve interesse das alunas, até a finalizacdo da investigacéo,
em interromper a participacdo na pesquisa. A escolha pelo polo de Porto Alegre também foi
pensada a partir dos principios metodoldgicos e éticos, pois se trata do polo em que ndo sou
tutora, de modo que minhas atividades de tutoria no curso ndo interfiram na decisdo das
alunas em participarem da pesquisa. Os demais itens destacados pelo autor estdo
contemplados no Termo de Consentimento Livre Esclarecido, no qual foi selado um acordo

entre a pesquisadora e 0s participantes da pesquisa.



4 ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta a analise e a discussdo das evidéncias coletadas e esta dividido
em trés partes: 1) Andlise das evidéncias do questionario; 2) Andlise das entrevistas dividida

nos grupos GMI, GME e GMIE; 3) Analise das entrevistas com os professores.

4.1 ANALISE DO QUESTIONARIO

O questionario foi aplicado com 97 alunas do polo de Porto Alegre. O objetivo do
questionario foi conhecer o interesse (conteudo e afetividade) das alunas na sua relagdo com o
curso e formar grupos a partir das respostas sobre as motivacgdes das alunas.

A analise dos dados, a partir do Estudo de Caso, constitui primeiramente na leitura e
na organizacdo das respostas do questionario. Posteriormente, buscou-se apresentar o
conteddo recorrente das respostas, diferenciando entre motivacdes extrinsecas e intrinsecas.
Segundo Yin (2016), a analise dos dados consiste no exame, na categorizacdo e na tabulacdo
das evidéncias para produzir descobertas baseadas nos dados. Nesse processo, foi possivel
estabelecer categorias iniciais de andlise para as respostas (ME e MI) e procedeu-se a
descricdo dos dados sistematizados nessas categorias, bem como possiveis correlagdes com
outras pesquisas na area. Em relacdo ao perfil das alunas, procedeu-se uma analise descritiva
dos dados quantitativos.

A anélise dos dados coletados no questionario foi organizada em 5 partes, conforme

quadro abaixo:

Quadro 5 - Organizagéo dos dados coletados no questionario

Quadro 5 — Organizacéo dos dados coletados no questionario

Parte Questdes Objetivos

1 la8b Apresentar um perfil das alunas

2 9,10, 11, 12, Apresentar 0s motivos de escolha do curso e seus
interesses e necessidades em fazer o curso

3 13, 14, 15,16 e 17 Apresentar como as alunas se planejam para realizar as
atividades do curso

4 18,19¢ 20 Apresentar o que as alunas valorizam em suas relacfes
COM 0 Curso

5 21,22e23 Apresentar de que forma as alunas valorizam as trocas

propostas no curso

Fonte: Elaborado pela autora (2016)
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Cabe esclarecer que o objetivo do questionério nesta pesquisa ndo foi fazer uma
avaliagdo do curso, mas conhecer os interesses das alunas e de que forma esses interesses

contribuem para a sua permanéncia no curso.

Perfil das alunas

Esta secdo apresenta o perfil das alunas que participaram da primeira etapa desta
pesquisa. Para compor esta se¢do, foram utilizadas as respostas referentes as perguntas de 1 a
8b. Abaixo, as questdes realizadas:

1. Nome: ¥’

2. Data de nascimento:

3. Qual curso de Ensino Médio vocé concluiu?

4. Qual a sua ocupagao?

5. Qual a sua participacdo na renda da familia?

6. Vocé tem filhos? Quantos?

7. Qual a sua carga horéria de trabalho?

8. Vocé frequentou ou concluiu outro curso de graduacao?
8. a) Qual (is) curso (s) vocé concluiu?

8. b) Qual (is) curso (s) vocé frequentou?

A média de idade das alunas é de 42 anos, sendo a mais jovem nascida em 1996 (21
anos) e a mais idosa nascida em 1948 (69 anos). Os dados revelam um escopo amplo de
idades e de geracBes diferentes, que, provavelmente, apresentam trajetérias de vidas e
experiéncias profissionais bastante heterogéneas. Segundo Censo EaD 2016 (ABED), a
maioria dos alunos de cursos a distancia de instituicdes publicas federais se encontra na faixa
etaria entre 26 a 41 anos. Essa alta incidéncia de alunos ap6s a idade tipica da graduacdo é
significativamente (66%) maior na educacgéo a distancia (EAD) que nos cursos presenciais. A
pesquisa de Manaut (2017) apontou uma média de idade de 24 anos em estudantes
ingressantes no curso de Pedagogia presencial da UFRGS. Esses dados sdo consistentes com
o levantamento anual produzido pelo INEP, que aponta uma média de idade de 26 anos para
0s estudantes presenciais. Quanto aos alunos a distancia, o relatério do Censo EAD
apresentou uma concentracgéo de alunos na faixa de 31 a 40 anos (Censo EAD. BR, 2016).

*” 0 nome foi utilizado apenas para fins de identificar as alunas e convida-las para a etapa da entrevista.
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Participaram da pesquisa 97 alunas do polo de Porto Alegre, sendo 2 homens (2%) e
95 mulheres (98%). Na formagdo de Ensino Médio, 74 alunas (74%) realizaram magistério,
17 alunas (17%) realizaram ensino médio normal ndo profissional e 9 alunas (9%) realizaram

ensino médio profissional em outras areas.

Gréfico 1 - Carga horaria semanal de trabalho

Escolaridade das alunas

9(9%)

® Magistério
17 (17%)

= Ensino Médio Normal

® Ensino Médio
profisssional em outra
area

74(74%)

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A carga horaria de trabalho das alunas varia de 20 a 60 horas semanais. A média da
carga horéaria de trabalho semanal é de 39 horas. Sessenta e cinco alunas (72%) trabalham
entre 30 a 40 horas semanais, 8 alunas (9%) trabalham de 41 a 50 horas semanais, 5 alunas
(5%) trabalham de 51 a 60 horas semanais, 8 alunas (9%) trabalham 20 horas semanais e 5

alunas (5%) néo estdo trabalhando no momento, conforme apresenta o grafico abaixo.

Grafico 2 - Carga hordria semanal de trabalho

Qual a sua carga de horaria de trabalho?

5 (5%) 5(5%) 8(9%) ® 20 horas semanais

Q,
8(9%) ® entre 30 e 40 horas semanais

® entre 41 e 50 horas semanais
entre 51 até 60 horas semanais

m Ndo estou trabalhando no
momento

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Quanto a participacdo das alunas na renda familiar, a maioria respondeu que trabalha e
contribui parcialmente, sendo que 51 alunas (56%) trabalham e contribuem parcialmente, 22
alunos (24%) trabalham e sdo responsaveis pelo sustento da familia, 11 alunas (12%)
trabalham e ndo recebem ajuda financeira da familia, 4 alunas (5%) nao trabalham e recebem
ajuda financeira da familia e 3 alunas (3%) trabalham e recebem ajuda financeira da familia,

conforme apresenta o gréafico abaixo.

Grafico 3 - Participacdo na renda familiar

Qual a sua participacdo na renda familiar?
4 (5%) ® Nao trabalho, recebo ajuda
financeira da familia

= Trabalho e contribuo
parcialmente

Trabalho e ndo recebo ajuda
3(3%) financeira da familia

11(12%)
Trabalho e recebo ajuda

financeira da familia

m Trabalho e sou o responsavel
pelo sustento da familia

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Estes dados mostram que a maioria das alunas precisa trabalhar para auxiliar na renda
familiar. Outras alunas sdo as principais responsaveis pela fonte de renda da familia. Na
medida em que a maioria das alunas contribui e € responsavel pela renda familiar, isso
dificulta a possibilidade de diminuir a sua carga horaria de trabalho, o que pode, também,
interferir no tempo de dedicacdo ao curso.

A quantidade de filhos é bastante variada e pode influenciar na maneira como as
alunas se organizam para realizar as atividades académicas. Sessenta e trés alunas,

equivalente a 68%, tém filhos (as), conforme apresenta o grafico abaixo.
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Gréfico 4 - Quantidade de filhos

Vocé tem filhos?
4(4%)
= Nao
Sim, tenho 2 filhos

LiEt Sim, tenho 3 filhos

Sim, tenho apenas 1Ifilho/a
25 (27%)
m Sim, tenho mais de 3 filhos
6 (7%)

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Alves (2010), ao pesquisar sobre a organizacdo do tempo das alunas do PEAD (1°
edicdo), concluiu que a existéncia de filhos implica diferencia¢des no horario dedicado aos
estudos. Alves demonstra que as alunas casadas com filhos se dedicam em média de 1 a 3h
por dia de estudos e priorizam as atividades de cuidado da casa e da familia e ao final da noite
é que dispdem tempo para o0s estudos. Ja as alunas casadas sem filhos dedicam-se em média
de 2 a 3h por dia de estudos e primeiro dedicam-se aos estudos para posteriormente dedicar-se
as atividades domeésticas e familiares. Considerando que a maioria das alunas do PEAD tém
filhos, acredita-se que nesta pesquisa foram encontradas evidéncias que corroboram a
pesquisa de Alves (2010) e que demonstram uma dificuldade das alunas, principalmente as
que tém filhos, em dar conta das exigéncias académicas, familiares e profissionais, apesar de
terem interesse em realizar o curso. O modo como as alunas privilegiam as atividades
também demonstra a sua escala de valores que, segundo Piaget (2014), é o que guia em busca
de interesses.

A atividade profissional exercida pelas participantes demonstra que a maioria atua

como professoras na educacdo basica, conforme apresenta o grafico abaixo.
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Grafico 5 - Atividade profissional das alunas

Qual a sua ocupagdo?

6 ((li%) = Coordenacao Pedagogica e
7 (7%)

’ direcdo
14(15%) : ‘

= Professor(a) educacdo infantil
Fonte: Elaborado pela autora (2017)

m Professor(a) anos iniciais
Professor(a) anos finais
m TEB (Tecnico Educacao Basica)

= Qutros (estagiaria, assistente,
educadora especial)

No que tange a formacao superior, 31 alunas (32%) informaram que ndo frequentaram
nem concluiram outro curso de graduacdo, sendo o PEAD a sua primeira experiéncia no
Ensino Superior, 32 alunas (33%) informaram que frequentaram, mas ndo concluiram outro
curso de graduacdo e 34 alunas (35%) informaram que ja concluiram outro curso superior,

estando, portanto, na sua segunda graduacdo, conforme apresenta o grafico abaixo.

Gréfico 6 - Alunas que frequentaram ou concluiram outro curso de graduagéo

Vocé ja frequentou ou concluiu outro curso de
graduagdo?

= Nao

32(33%) 31(32%)

= Sim, j& conclui outro
curso

m Sim, ja frequentei, mas
nao conclui

34(35%)

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Das 32 alunas que frequentaram outro curso, mas nao concluiram, 13 alunas (36%)
informaram que iniciaram o curso de Pedagogia, 9 alunas (25%) informaram que iniciaram
outros cursos de licenciatura e 14 alunas (39%) informaram que iniciaram cursos em outras

areas. Esses dados demonstram que uma parcela de alunas ja tinha interesse em realizar o
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curso de Pedagogia, mas ndo conseguiram concluir e viram no PEAD uma oportunidade de
realizar o curso. Surgem alguns questionamentos: Quais seriam os motivos que levaram as
alunas a ndo conseguir concluir o curso de Pedagogia? Sera que elas pretendem permanecer
no PEAD? Qual é o diferencial do PEAD que conseguiria manter essas alunas no curso? Das
34 alunas que concluiram outros cursos, 19 alunas (61%) tem formacgdo em licenciatura,
principalmente nas areas de: historia, letras, geografia, educacao fisica e biologia. As demais,
12 alunas (39%), tém formacdo em diferentes areas tais como: administracdo de empresas,
jornalismo, fisioterapia, nutricdo e secretariado executivo. Surgem questionamentos: 0 que as
alunas que tém licenciatura e sdo professoras, portanto tem uma base pedagodgica na sua
formacdo, estdo buscando no PEAD? O que as alunas que sdo formadas em outras areas
buscam no PEAD? Estas questbes foram aprofundadas na entrevista com as alunas

selecionadas e estdo discutidas na secdo 4.4.3.

4.1.1 Motivos e Necessidades pela Escolha do Curso

Esta secdo apresenta os interesses (contetdo e afetividade) das alunas ao fazerem o
curso. Para compor esta secdo, serdo utilizadas as respostas das alunas referentes as perguntas
de 9 a 12. O objetivo destas questdes foi conhecer os motivos de escolha e 0s interesses que
mobilizaram as alunas a escolher o curso. Abaixo, as questdes realizadas:

9. Por que ingressou na Universidade?

10. Por que vocé optou em fazer o PEAD?

11. Quando vocé escolheu o curso PEAD, vocé sabia que era um curso a distancia?

12. Escolha o principal motivo entre os itens listados abaixo que o levou a escolher o PEAD?

Os resultados do questionario apontam que a maioria das alunas busca na

Universidade uma qualificacdo na sua area de atuacdo, conforme grafico abaixo.



Gréfico 7 - Motivos de ingresso na universidade

Por que ingressou na Universidade?

2(2%)
ME- Para conseguir status e melhor
salario
13(13%)

21(22%) ME- Para me qualificar, pois preciso
de diploma para conseguir melhores
oportunidades de trabalho

MI - Para me qualificar, pois quero
aprender coisas novas relacionadas a
minha atuacdo profissional

61(63%
(63%) MI -Porque a formacdo académica

ajuda a me preparar melhor para a
carreira que pretendo seguir

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Quanto aos motivos de escolha em fazer o PEAD, elaborou-se 0 quadro abaixo que

resume os principais motivos que levaram as alunas a optar pelo PEAD.

Quadro 6 - Quadro Sintese dos principais motivos de escolha das alunas pelo PEAD*
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Quadro Sintese dos principais motivos que levaram a optar pelo PEAD

(%) Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos (%)
38% Flexibilidade nos horarios Ser um curso na area de atuacdo que | 48%
ajudard  desenvolver  atividades
profissionais
19% Curso gratuito oferecido pela UAB Capacitar na area que gosta 26%
13% Para progredir profissionalmente Expectativa de novas aprendizagens | 18%
7% Curso na modalidade EaD Sonho de infancia 6%
3% Por que imaginou que seria mais facil | Interesse nos conteddos e proposta | 6%
por se tratar de curso EaD curricular
Porque ja fez outros cursos a | 1%
distdncia e gosta de estudar nessa
modalidade
Porque se interessou em conhecer | 2%
essa modalidade de ensino
Sonho de estudar na UFRGS 2%

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

% Os dados apresentados no Quadro 6, sintetizam as respostas das alunas sobre as perguntas 10 e 11 (motivos

em fazer o PEAD), por isso 0s porcentuais ultrapassam o total de 100%.
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De modo geral, o gréafico 6 e o quadro 3 demonstram uma predominéncia de motivos
intrinsecos sobre os extrinsecos.

A predominancia da motivacédo intrinseca apresentada no quadro 3 aponta 0s motivos
da escolha, mas pode também apontar as necessidades sentidas pelas alunas-professoras,
como, por exemplo, a necessidade de uma qualificacdo na area de atuacdo para auxiliar no
desenvolvimento das atividades profissionais. Segundo Piaget (2014, p.110), o interesse é 0
que permite escolher os objetos correspondentes as necessidades, 0 que permite chegar a
satisfacdo das necessidades. E nesse sentido que se acredita que as alunas estdo buscando o
curso para satisfazer suas necessidades de qualificagdo, e desta forma, se interessam em
realiz&-lo, ou seja, buscam no curso essa qualificacdo que lhes falta.

E possivel perceber que o fato do curso ser a distancia interferiu consideravelmente na
opcao de fazer o curso. Essa questdo aparece tanto nos motivos intrinsecos quanto nos
motivos extrinsecos das alunas. Nos motivos extrinsecos aparece por ser um curso EaD e pela
expectativa de ser um curso mais facil. Nos intrinsecos aparece como conhecimento e
valorizacdo dessa modalidade e pela curiosidade em conhecé-la.

A respeito da questdo sobre o conhecimento prévio das alunas sobre a modalidade do
curso, a maioria das alunas respondeu que sabia que o0 curso era a distancia e que nao tem
disponibilidade para fazer um curso presencial, reforcando a resposta de que a flexibilidade
nos horarios do curso foi um dos principais motivos de escolha e que provavelmente a escolha

pela modalidade a distancia também esta relacionada a flexibilidade nos horarios.

4.1.2 Planejamento e Organizagao das Alunas-Professoras

Esta secdo apresenta a organizacdo e o planejamento das alunas ao fazerem o curso.
Para compor esta secdo, serdo utilizadas as respostas das alunas referentes as perguntas de 13
a 17. O objetivo destas questdes foi conhecer como as alunas se organizam para dar conta das
atividades do curso. Abaixo, as questdes realizadas:
13. Como a intensidade do seu interesse principal influencia na sua permanéncia no curso?
14. A sua permanéncia no curso segue ligada a esse interesse ou surgiram outros motivos?
15. De um modo geral, como é a organizagdo do seu tempo em relacéo as tarefas académicas?
16. Quantas horas na semana vocé dedica ao curso?
17. Considerando o prazo de uma semana, marque na grade abaixo, em que turnos vocé se

organiza para dar conta de fazer as atividades do curso?
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As questdes 13 e 14 estdo ligadas & questdo 12 e procuram conhecer a relagdo entre a
intensidade do interesse das alunas e 0s motivos de buscar o curso e se estes motivos
persistem ou surgiram outros motivos para sua permanéncia. Quanto a intensidade da
motivacao das alunas em realizar o curso, a maioria das alunas 75 (81%) respondeu que a
intensidade da sua motivacao principal influencia com muito interesse em realizar o curso; 17
alunas (18%) responderam que influencia com médio interesse e 1 aluna (1%) respondeu que
tem pouco interesse.

Quando questionadas se a permanéncia no curso esta ligada a sua principal motivacéo,
a maioria das alunas, 61 alunas (76%), demonstra que 0s seus interesses seguem ligados aos
motivos descritos (busca por novos conhecimentos e qualificagdo profissional). No entanto,
19 alunas (24%) afirmaram que surgiram outros motivos e, entre eles, destacam-se: a
identificacdo com o curso proporcionou a ideia de trabalhar junto aos professores, buscar
qualificacdo de modo a se atualizar com mais seguranga e autonomia, ter gostado do curso,
buscar progressao funcional e financeira.

P0O6: “maior possibilidade de atuagdo profissional”;
P10: “a ideia de trabalhar junto aos professores”;
P19: “a qualificacdo, me atualizar para desenvolver com mais seguranca e autonomia minhas
atividades profissionais”;
P64: “progredir profissionalmente por ser formada pela UFRGS”;
P98: “professores de area deveriam ter pedagogia”;
P34: “para ter curso superior, ter mais conhecimentos”;
P75: “Despertou curiosidades, aprender mais, ambiente universitario agradavel, tematicas
(interdisciplinas) diferenciadas, gosto em estudar”.
Algumas alunas expressam sentimentos e expectativas pelo curso:
P 49: “sim, segue ligado e tem sido fantastico, ndo me arrependo nem por um segundo”;
P87: “sim, mas descobri novas formas de trabalhar com meus alunos e acredito que o curso
vai me proporcionar muitas coisas novas”.
Referente a organizacdo das alunas para dedicar-se ao curso durante a semana, a

sintese dos dados apresenta-se no seguinte quadro:



Quadro 7 - Sintese dos dados referentes ao planejamento semanal de dedicagao ao curso
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Quadro Sintese dos dados referente ao planejamento semanal das alunas para dedicar-
Se ao curso
Segunda Terca Quarta | Quinta | Sexta | Sabado | Domingo
1 turno 36% 33% 33% 31% 30% 16% 25%
2 turnos 8% 5% 8% 6% 5% 24% 29%
3 turnos 3% 1% 1% 1% 0 13% 11%
Mais de 1 4% 1% 2% 2% 1% 15% 16%
turno
Menos de 13% 21% 22% 20% 25% 11% 11%
1turno
Nenhum 36% 39% 34% 40% 39% 21% 8%
turno

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Os dados permitem concluir que nos dias Uteis da semana dificilmente as alunas

conseguem dedicar-se ao curso por mais de um turno. A maioria das alunas dividiu-se entre

nenhum turno e um turno, sendo que algumas conseguem dedicar-se menos de 1 turno.

Evidencia-se que as alunas costumam utilizar mais os finais de semana (sabado e domingo)

para dedicar-se aos estudos.

Referente as horas dedicadas ao curso, a maioria das alunas respondeu que se dedica

entre 5 e 15h horas semanais para curso, de acordo com o gréafico abaixo.

Gréfico 8 - Dedicagdo das alunas aos estudos do curso

Dedicacdo das alunas aos estudos do curso

2(2%)

15(15%) 20(21%)

26(27%)

34(35%)

m 1a5horas

= 5310 horas

10a 15 horas

15a 20 horas

m acima de 20 horas

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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Apesar da exigéncia minima do curso ser de 20 horas semanais, os dados demonstram
que a grande maioria das alunas ndo consegue organizar-se para atender a carga horéria
exigida. Por outro lado, questiona-se: como as alunas dao conta de realizar as atividades se
elas ndo dispdem do tempo necessario?

No entendimento da pesquisadora as alunas que teriam um maior interesse séo as
alunas que conseguiriam organizar-se para dedicar mais tempo ao curso. No entanto, os dados
do questionario revelaram que mesmo as alunas que tém muito interesse em realizar 0 curso
(75%) nao conseguem organizar-se para dedicar-se 20 horas aos estudos. Por outro lado, ha
que se considerar que a carga horéria de trabalho dessas alunas é em média 39 horas semanal
e, portanto, dividir-se em trabalho, familia e curso torna-se complicado dependendo das
exigéncias pessoais e familiares. Ha que se considerar ainda que uma das que respondeu que
tinha pouco interesse também dedica pouco tempo ao curso entre 1 a 5 horas semanais.

Quanto a organizacdo do tempo das alunas para dedicar-se as tarefas do curso, a
maioria (35%) respondeu que as tarefas familiares e de trabalho afetam a realizagdo das
atividades académicas e acaba-se ndo concluindo as atividades no prazo estabelecido. Este
dado revela que apesar das alunas terem muito interesse em realizar o curso, outras atividades
se atravessam no planejamento e tornam-se prioritarias conforme suas escalas de valores e
responsabilidades.

Essa secdo trouxe dados sobre a forca de vontade e o planejamento das alunas em
fazer o curso na medida em que apresentou a intensidade do interesse e a forma como elas se

organizam para dedicar-se ao curso.

4.1.3 Valores relacionados ao curso

Esta secdo apresenta de que forma as alunas valorizam as agdes do curso e quais
dificuldades elas encontram em realiza-lo. Para apresentar os dados, foram utilizadas as
respostas das alunas referentes as perguntas 18 a 20. As questdes utilizadas tiveram como
objetivo conhecer o valor do curso para as alunas, considerando que o valor nessa perspectiva
sdo as trocas afetivas entre sujeito e objeto a ser conquistado. Explorar as consideracdes das
alunas, a relagdo dos interesses (conteudos) delas e as suas acfes em relagdo ao curso.
Compreender quais as acdes do curso que vdo ao encontro dos interesses delas e quais

obstaculos encontram ao realiza-lo. Abaixo, as questdes realizadas:
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18. Considerando a sua relagdo com o curso, que aspectos vocé considera que interferem
negativamente na sua permanéncia no curso?

19. Considerando a sua relagdo com o curso, que aspectos vocé considera que interferem
positivamente na sua permanéncia no curso?

20. Quais obstaculos vocé encontra ao fazer o curso que conflitam com seus interesses no
curso?

Os dados que serdo apresentados nesta secdo foram sistematizados em 3 quadros e as
respostas que foram apontadas por menos de 5% dos participantes ndo foram contabilizadas
na sintese das evidéncias por ndo representarem uma parcela significativa das participantes da
pesquisa. Os aspectos que interferem negativamente na permanéncia das alunas estdo

sistematizados no quadro abaixo:

Quadro 8 - Sintese dos principais aspectos que interferem negativamente na permanéncia das alunas

Quadro Sintese dos principais aspectos que interferem negativamente na permanéncia das alunas

Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos

Falta de clareza nos feedbacks dos tutores Me atrapalho com as tecnologias

Trabalhos em grupo atrapalham devido a falta de | Trabalhos mais tedricos e individuais me
comprometimento dos colegas desmotivam

Falta de clareza nos critérios de avaliacao N&o gosto de trabalhos que ndo consigo fazer

relagdo com minhas atividades profissionais

Falta de retorno dos tutores e professores sobre | Tenho dificuldades em me organizar para realizar as

minhas atividades atividades que tenham prazos rigidos
Tenho dificuldades em comparecer as aulas | Tenho dificuldades em trabalhar em grupos, pois
presenciais devido a falta de tempo e locomocao essa  forma de trabalho atrapalha  meu

desenvolvimento pessoal

Nédo tenho vontade de participar das discussdes
virtuais

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Quadro 9 - Sintese dos principais aspectos que interferem positivamente na permanéncia das alunas

Quadro sintese dos principais aspectos que interferem positivamente na permanéncia das alunas

Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos
Os feedbacks dos tutores e professores sdo | Sinto prazer ao realizar trabalhos que consigo
motivadores relacionar com minhas atividades profissionais

Atencdo dos docentes do curso com as | Valorizo quando ha trocas de experiéncias
aprendizagens das alunas

As tecnologias contribuem para meu | Gosto de fazer trabalhos mais tedricos e individuais
desenvolvimento no curso

Existéncia de flexibilidade nas atividades propostas | Me interesso pelos contelidos e atividades propostas

As atividades propostas sdo claras Sinto vontade de participar das aulas presenciais

Valorizo os trabalhos em grupo, pois propiciam
trocas de conhecimentos

Tenho facilidade com as tecnologias

Fonte: Elaborado pela autora (2017)
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O quadro acima sintetiza 3 opgOes de respostas das alunas organizadas numa escala de
valores que revela as suas principais motivacdes. E importante ressaltar que a primeira opgo
das alunas sobre as questdes que interferem positivamente para sua permanéncia foram, na

maioria, motivos intrinsecos.

Quadro 10 - Sintese dos principais obstaculos que as alunas encontram ao fazer o curso

Quadro Sintese dos principais obstaculos que as alunas encontram ao fazer o curso que
conflitam com seus interesses no curso

Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos

Dificuldade em obter feedback dos professores e | Dificuldades pessoais

tutores

Dificuldades financeiras Dificuldades em me organizar para conciliar a
vida profissional com a vida académica

Falta de tempo para estudar Dificuldades em me organizar para conciliar a

vida familiar com a vida académica

Desorganizacdo do curso com as propostas | Tenho dificuldades em lidar com as tecnologias
administrativas

Dificuldade em participar dos encontros | Estou envolvida em muitas atividades e ndo

presenciais consigo me dedicar ao curso
O curso exige maior esforco e dedicacdo do que | Dificuldade em me organizar para ir ao polo em
imaginei horérios alternativos para utilizar os recursos

tecnoldgicos e receber ajuda dos tutores

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

4.1.4 Valores relacionados as trocas sociais no curso

Em relacdo aos obstaculos que conflitam com a motivacdo foram mencionados
motivos extrinsecos e intrinsecos que dificultam a sua permanéncia no curso. Alguns desses
obstaculos foram retomados nas entrevistas para confirmacdo e esclarecimentos.

Esta secdo apresenta como as alunas valorizam as trocas sociais que vao se
construindo a partir das interacbes com 0 curso e 0s seus agentes. Para apresentar os dados
foram utilizadas as respostas referentes as perguntas 23 a 25. O objetivo dessas questbes foi
conhecer como é a relacdo delas com os agentes e como elas valorizam as trocas estabelecidas
No Ccurso.

23. De um modo geral, como vocé se sente ao trabalhar com os colegas do curso?
24. Como a sua relacdo com os professores interfere na sua permanéncia do curso?

25. Como a sua relacdo com e tutores interfere na sua permanéncia do curso?
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Quanto ao modo como as alunas se sentem ao realizar as atividades com as colegas, a
maioria respondeu que se sente bem. Sessenta alunas (72%) responderam que se sentem bem
e que € uma relacao tranquila, 18 alunas (22%) relataram que tém dificuldades em trabalhar
com as colegas e 5 alunas (6%) responderam que ndo gostam de realizar suas atividades com

as colegas.

Bem e tranquilo:

P9: “As atividades interativas melhoram o relacionamento e as trocas de experiéncias nos
deixam mais confiantes no curso”;

P17: “O grupo ¢ bem unido e uns motivam os outros aos estudos”;

P15: “Tenho uma boa relacdo com todos, me sinto bem com os colegas, mas os trabalhos em
grupo prejudicam muito a minha organizacao”;

P19: “Acredito que a troca ¢ um grande instrumento de aprendizagem. Gosto de estar com as
colegas do curso”;

P27: “Muito bem, pois ¢ uma otima oportunidade de aprendizagem através da troca entre as

colegas”.

Dificuldades:

P6: “Tenho dificuldades, pois gosto de trabalhar sozinha”;

P52: “E dificil, pois muitas vezes ndo ha comunicacao”;

P57: “Sinto um pouco de dificuldade quando realizamos trabalhos em grupo a distancia,
prefiro que as discussdes sejam pessoalmente e a falta de tempo interfere”.

O quadro abaixo apresenta a sintese da relacdo das alunas com os professores:

Quadro 11 - Sintese da relagéo das alunas com os professores

Quadro Sintese da relacéo das alunas com os professores e como
interfere na permanéncia das alunas
% | Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos %

22% | E uma relacdo dialogica na qual as | E uma relagdo proxima na qual eu | 12%
trocas sdo motivadoras de novas | sinto que posso fazer qualquer
aprendizagens guestionamento

16% | E uma relagdo distante, pois ha | E uma relacdo de confianca na qual | 12%
poucos contatos presenciais e | sei que posso falar e perguntar sobre

virtuais tudo
10% | Meus questionamentos sdo tratados | E uma relacdo dial6gica na qual me | 11%
com seriedade sinto a vontade e motivado (a) para

fazer perguntas e comentarios
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Me sinto constrangida em fazer
perguntas e comentérios devido ao
distanciamento da relagdo

5%

Me sinto constrangida em fazer
perguntas e comentéarios devido ao
distanciamento da relacdo  ou
dificuldades pessoais

7%

E uma relacdo de desconfianca na
qual ndo me sinto tranquilo (a) para
falar o que eu penso

4%

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

O quadro abaixo apresenta a sintese dos argumentos sobre a relagdo das alunas com 0s

tutores:
Quadro 12 - Sintese da relacéo das alunas com os tutores
Quadro sintese da relacdo das alunas com os tutores e como interfere na
permanéncia das alunas
% | Motivos extrinsecos Motivos intrinsecos %
15% | E uma relacdo distante, pois ha | Sinto-me a vontade para fazer | 14%
poucos contatos presenciais e | perguntas e comentarios
virtuais
10% | Meus questionamentos sdo tratados | E uma relagdo de confianca na qual sei | 11%
com seriedade que posso falar e perguntar sobre tudo
E uma relacéo proxima na qual eu sinto | 11%
que pOsso fazer qualquer
guestionamento
E uma relacdo dialdgica na qual me | 13%

sinto a vontade e motivado (a) para
fazer perguntas e comentarios

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Alguns comentarios sobre esta questdo chamaram atencao da investigadora:

P18: “Dependendo da tutora a relacdo ¢ dialdgica, no entanto, com algumas

questionamentos ndo sdo tratados com respeito”;

(O8]

P43: “Muitas vezes nao recebo retorno ou o retorno € dado com desdém ou de forma

agressiva. E um relacionamento que ndo é facilitado pois os tutores estdo sem paciéncia

nenhuma para responder. Dependendo da tutora ndo pergunto e fago sozinha como consigo”;

P90: “Me sinto a vontade apenas com dois tutores porque os outros eu nem conhego”;

P77: “Me sinto a vontade com alguns para trocas e auxilios nas dificuldades”.

E possivel observar que existe uma insatisfagdo de algumas alunas no seu

relacionamento com alguns tutores. A relacdo entre as alunas e 0s tutores parece ser
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pessoalizada, ou seja, ainda que exista um Guia do Tutor® com atribuicdes claramente
definidas, para as alunas ndo had um padrédo nas a¢des de tutoria para auxiliar nas suas davidas
e dificuldades. Pode-se, entdo, questionar: de que forma a relacdo com os tutores interfere na
permanéncia das alunas e como elas lidam com situagdes em que ndo conseguem auxilio no

tempo esperado?
4.1.5 Considerac0es sobre os resultados do questionario

O questionario tinha como objetivo conhecer o perfil socioeconémico e familiar das
alunas do PEAD, bem como seus interesses e obstaculos encontrados no decorrer do curso. O
principal objetivo do questionério era formar grupos e diferencia-los por motivos extrinsecos
e intrinsecos para participar da segunda etapa da pesquisa. A principal razao de diferencia-los
em MI e ME € conseguir destacar as diferencas no processo de motivacdo das alunas.

O perfil socioecondmico e familiar das participantes da pesquisa mostra que sao
mulheres (98%), com idade entre 21 e 69 anos, demonstrando uma média de idade de 42 anos.
Sdo mées (68%) e professoras na educacdo basica (78%) que trabalham em média 39 horas
semanais e tém formacdo em magistério (74%). A grande maioria das participantes (80%)
contribui com a renda ou é responsavel pela renda familiar. Sessenta e cinco por cento (65%)
das alunas ndo tem formagdo em nivel superior. Esse perfil de alunas-professores em
formacdo demonstra o grande impacto do curso no aperfeicoamento dos professores que
atuam na rede publica. Ao conhecer esse perfil das alunas, surgem os questionamentos: como
as alunas se organizam para dedicar-se ao curso? Elas conseguem cumprir o planejamento de
horas que colocaram no questionario?

Quanto a intensidade de interesse das alunas em participar do curso, a maioria das
alunas (81%) respondeu que tem muito interesse em realiza-lo. Setenta e seis (76%)
responderam que seus motivos em fazer a Universidade estdo relacionados a motivacéo
intrinseca. Setenta e cinco por cento (75%) respondeu que o0s principais motivos em fazer o
PEAD também estdo relacionados a uma motivacdo intrinseca. Estas evidéncias corroboram a
premissa de que ha um contingente maior da motivacao intrinseca (interesse) que mobiliza as
alunas em busca de seus objetivos. Considerando essa premissa, qual o papel da forca de
vontade na motivacdo das alunas? Por que é importante para a vida pessoal e profissional

delas fazer esse curso?

** O Guia do Tutor foi elaborado pela equipe do curso para a primeira edigdo. (PEAD, 2006)
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Em relacdo aos obstaculos encontrados que conflitam com suas motivacdes, foram
mencionados motivos extrinsecos e intrinsecos que dificultam a sua permanéncia no curso. Os
principais motivos extrinsecos mencionados foram dificuldades em obter feedback dos
professores e tutores, dificuldades financeiras, falta de tempo para estudar, desorganizacéo do
curso nas propostas administrativas, dificuldade em participar dos encontros presenciais e 0
curso exige maior esforco e dedicagdo do que as alunas imaginaram. Os principais motivos
intrinsecos citados foram dificuldades pessoais, dificuldades em se organizar para conciliar a
vida profissional, familiar e académica, dificuldades em lidar com as tecnologias e
envolvimento em muitas atividades de modo a ndo conseguir se dedicar ao curso.
Considerando que as alunas que relataram esses obstaculos permanecem no curso, como 0s
superam? De que forma lidam com essas dificuldades apontadas? Existe coeréncia nas acoes
em relacdo as justificativas e as explicacfes das alunas?

As evidéncias do questionario respondem algumas questfes propostas nesta pesquisa
que era conhecer quem séo as alunas, como valorizam as praticas pedagdgicas do curso, quais
obstaculos acreditam ser conflitantes com a sua permanéncia e quais seus interesses na
escolha do PEAD. Na dimensdo de interesse-contetdo, o questionario responde quais sdo 0s
motivos de procura pelo curso e quais obstaculos as alunas acreditam que conflitam com a sua
permanéncia. As respostas para estas questfes auxiliam a atender o objetivo principal que é
investigar o interesse (contetdo e afetividade) das alunas na sua relacdo com a permanéncia
No Ccurso.

Na proxima secao serd apresentado como foram organizados 0s grupos e as principais

caracteristicas dos integrantes de cada grupo.

4.1.7.1. Apresentacdo dos Grupos

O levantamento dos dados do questionario permitiu a divisdo de 3 grupos: GMI
(Grupo de Motivos Intrinsecos), GME (Grupo de Motivos Extrinsecos) e GMIE (Grupo de
Motivos Intrinsecos e Extrinsecos). No questionario havia 18 questdes em que as respostas
estavam previamente classificadas como Ml e ME. As participantes da pesquisa que
responderam mais de 10 questdes marcando as opcOes categorizadas como MI foram
organizados no grupo GMI. As participantes que responderam mais de 10 questdes marcando
opcdes categorizadas como ME foram organizados no grupo GME. As participantes que
responderam as questdes marcando as duas categorias MI e ME com uma diferenca méxima

de 3 respostas, por exemplo, 6 - Ml e 8 — ME foram organizados no grupo GMIE.
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4.1.5.1.2 Grupo Motivos Intrinsecos

O grupo MI foi caracterizado por participantes que no total das questdes colocaram
mais de 10 respostas marcadas como M, obtendo-se um total de 32 participantes.

Das 32 participantes do grupo, apenas 1 ndo esta trabalhando na area. Das 32 alunas
deste grupo, 7 tém graduacdo e 19 tém magistério e 6 tém magistério e Ensino Superior.
Outras 3 alunas iniciaram o curso de pedagogia, mas nao concluiram. A maioria do grupo (25
alunas = 93%) trabalha 40 horas, apenas 3 alunas trabalham 50 horas, duas trabalham 20
horas, uma trabalha 30 horas e uma néo esta trabalhando.

Os principais motivos que levaram as alunas deste grupo a fazer o curso foram: a
necessidade de qualificacdo para aprender coisas novas relacionadas a atuagdo profissional e a
busca pela formacdo académica no intuito de uma melhor preparacdo para atuacéo
profissional. Além desses motivos, apenas 7 alunas mencionaram a flexibilidade nos horarios
e 2 alunas mencionaram a busca pela progressao funcional.

A ideia inicial era fazer a entrevista com 3 alunas de cada grupo. Deste grupo, foram
convidadas 12 participantes e trés alunas concordaram em participar da etapa da entrevista, as
quais foram denominadas como alunas A, B e C.

Essas 3 alunas apresentam uma média de 83% de frequéncia nas aulas presenciais. A
aluna A é a menos assidua, provavelmente devido a distancia (mais de 100 km) e dificuldade

de deslocamento entre sua casa e o polo.

4.1.5.1.3 Grupo Motivos Extrinsecos

O grupo ME foi caracterizado por participantes que, no total das questdes do
questionario, colocaram mais de 10 respostas marcadas como ME, obteve-se no total 8
participantes.

Das 8 alunas do grupo, apenas duas alunas tém graduacdo e 6 tém magistério. Dentre
as 8 alunas, duas iniciaram o curso de pedagogia, mas ndo concluiram. As participantes
responderam que estdo atuando como professoras no momento, apenas 2 ndo responderam
essa questdo. As alunas do grupo trabalham 40 horas, apenas uma trabalha 20 horas e uma
ndo estava trabalhando no momento.

Os principais motivos que levaram as alunas deste grupo a fazer o curso foram: a

necessidade do diploma para conseguir melhores oportunidades de trabalho, a gratuidade do
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curso e a flexibilidade dos horéarios. Quanto ao conhecimento das alunas sobre o curso ser a
distancia, cinco alunas sabiam que era a distancia e informaram néo ter disponibilidade para
fazer um curso presencial, as demais responderam que sabiam, mas nao se preocuparam com
essa informacéo.

Deste grupo, todas as integrantes foram convidadas (8 alunas), mas apenas duas alunas
concordaram em participar da etapa da entrevista, denominadas como alunas G e H. A média

de 60% de frequéncia nas aulas presenciais, sendo que a aluna G é a menos assidua.

4.1.5.1.4 Grupo Motivos Extrinsecos e Intrinsecos

O Grupo MI e ME foi caracterizado por ter um nimero muito proximo de respostas
identificadas como motivos MI e ME com uma diferenca méxima de 3 respostas no total do
questionario, um total de 50 participantes.

Das 50 participantes do grupo a maioria esta atuando como professora, 4 estdo
trabalhando como diretoras ou coordenadoras pedagdgicas, apenas 2 participantes ndo estdo
trabalhando na éarea e 4 estdo trabalhando como auxiliar de professores (estagiéria, técnica na
educacdo béasica, monitora). Neste grupo, 14 alunas tém graduagdo e 31 tém magistério e 5
tém magistério e Ensino Superior. Outras 5 alunas iniciaram o curso de pedagogia, mas nédo
concluiram. A maioria trabalha 40 horas, apenas 4 alunas trabalham 60 horas, 3 alunas
trabalham 50 horas, 5 trabalham 30 horas, 4 trabalham 20 horas e duas n&o estdo trabalhando.

Os principais motivos que levaram as alunas deste grupo a fazer o curso se dividiram
entre: a necessidade de qualificacdo para aprender coisas novas relacionadas a atuacdo
profissional e a busca pelo diploma para conseguir melhores oportunidades de trabalho. Além
desses motivos, a flexibilidade nos horarios e a possibilidade de realizar um curso gratuito
também tiveram destaque entre os motivos mencionados pela escolha do curso.

Neste grupo conseguiu-se realizar a entrevista com 3 alunas. No total, foram
convidadas 12 participantes e apenas trés alunas concordaram em participar da etapa da
entrevista, denominadas como alunas D, E e F. Sua frequéncia nas aulas presenciais é em

média de 79%, sendo que a aluna F € a menos assidua.

4.1.5.1.5 Consideracdes sobre a organizacdo dos grupos
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Antes do levantamento dos dados do grupo, esperava-se que houvesse convergéncias
entre as respostas das participantes sobre os motivos que as levaram a fazer o curso. No
entanto, os dados surpreenderam devido a similaridade das respostas entre as participantes de
cada grupo sobre seus motivos em fazer o curso. Conforme mencionado, as participantes do
grupo GMI buscam aprendizagem de novos conhecimentos, do grupo GME buscam o
diploma, do grupo GMIE buscam progressao e qualificagdo profissional.

Uma das questdes levantadas durante o projeto sobre as alunas que ja tinham
graduacdo era buscar compreender quais sdo os motivos delas para alem da formacao inicial.
O questionério possibilitou concluir que as alunas se encontram nos trés grupos e que,
portanto, ndo se encontrou relacdo entre a formacdo superior e um motivo especifico que
mobiliza essas alunas a realizar o curso.

Os dados do levantamento dos grupos revelam que todos 0s sujeitos tém motivos
extrinsecos e intrinsecos. Porém, de acordo com o nimero de participantes organizados nos
grupos, pode-se concluir que hd um contingente maior de motivacao intrinseca. O resultado
da organizacdo dos grupos evidencia essa afirmacdo, na medida em que o maior numero de
alunas foi incluido nos grupos que contemplam motivacGes intrinsecas (grupos GMI e
GMIE).

O questionario permitiu uma comparagao e organizacdo das respostas dos sujeitos. No
entanto, segundo Delval (2002), com o questionario obtém-se apenas o resultado e ndo o
processo. As respostas sdo pré-estabelecidas pela pesquisadora e correspondem aquele
momento em que foi feito o questionario. Assim, buscou-se entdo fazer entrevistas
semiestruturadas com 3 participantes de cada grupo, para aprofundar algumas questfes do
questionario e compreender como determinado processo ocorreu de um certo modo. A
intencdo € ver se existe coeréncia entre os dados do questionario com a entrevista, esclarecer

questdes e compreender respostas do questionario e comportamentos.

4.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Segundo Yin (2015), as entrevistas sdo uma fonte essencial de evidéncia de estudo de
caso porque elas tratam sobre assuntos humanos e condutas das pessoas e podem proporcionar
compreensdes importantes sobre as situagOes investigadas. Neste trabalho, as entrevistas
tiveram como principal objetivo aprofundar as hipo6teses levantadas no questionario e
conhecer o que as alunas valorizam no curso e de que forma a sua motivagdo as mobiliza a

permanecer no curso.
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As entrevistas permitiram esclarecer dados do questionario no sentido de ter uma
compreensdo mais aproximada sobre o real posicionamento das alunas e corrigir supostas
incoeréncias inferidas a partir do questionario. Permitiram conhecer novas relacbes e
processos nas relagcdes interpessoais que ndo estavam visiveis apenas com o0s dados do
questionario. Por fim, as entrevistas incluiram novas perspectivas que ndo haviam sido
previstas no questionario, como, por exemplo, as mudangas ocorridas no processo de
adaptacdo das alunas ao longo do curso.

A analise das entrevistas foi organizada a partir dos grupos previamente levantados
através dos dados do questionario, pois se trata de uma analise em um novo patamar de
aprofundamento. Durante a analise, foram feitas trocas de integrantes dos grupos ao se
observar que duas alunas apresentaram explicacBes similares as participantes de outros
grupos, bem como apresentaram respostas condizentes ao que Se esperava para outro grupo.
Desta forma, a aluna E, que estava no grupo GMIE, foi transferida para o grupo GME, e a
aluna H que estava no grupo GME, foi transferida para o grupo GMIE. A troca justifica-se
pela forma das explicacdes e esclarecimentos que as alunas fizeram ao longo das entrevistas.

As participantes do GMI relataram ter o objetivo de fazer Pedagogia, que antecede a
oportunidade de fazer o curso. Duas ja tém uma formacéo superior e uma delas tem formacao
em magistério. Para duas alunas, fazer o curso de Pedagogia é a realizacdo de um sonho que
esta sendo conquistado.

Conforme explicado, a entrevista com as participantes do GME foi feita apenas com 2
alunas que retornaram o contato, considerando o grupo que tinha 8 alunas convidadas. As
duas tém formacdo em magistério e ambas estdo atuando na area da educacao e relataram ter
um desejo de fazer Pedagogia que antecede a oportunidade de fazer o curso.

As trés alunas do grupo GMIE ja tinham formacdo em Ensino Superior e estdo
atuando como professoras na educacdo basica. Todas relataram a busca pelo diploma e pela
qualificacdo profissional. A oportunidade de fazer o curso veio ao encontro de necessidades
que elas sentiam de buscar embasamento tedrico para qualificar sua pratica. Uma das alunas
estava fazendo o curso de Pedagogia presencial e optou em fazer a distancia devido a
flexibilidade dos horarios em fungéo da sua carga horaria de trabalho.

Durante a analise da entrevista, percebeu-se que a pergunta “a sua forga de vontade ¢
importante para permanecer no curso?” pareceu sugerir as respostas das alunas, pois na
pergunta ja estava explicito o que a pesquisadora achava importante. No entanto, as respostas
a essa pergunta foram esclarecedoras para compreender o que as alunas estavam entendendo

por vontade e forca de vontade. Além disso, essa pergunta fazia parte de um bloco de
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questdes complementares, como as questdes la, 1b, 5 e o dilema 1, que auxiliaram a
identificar as convergéncias nas respostas das alunas sobre a questio da vontade.

A organizacédo da analise foi realizada de modo a discutir primeiramente as categorias
em cada grupo e posteriormente sera feita uma comparacao entre 0s pontos relevantes dos
grupos.

Ao final de cada subcapitulo serd apresentada uma sintese com consideracdes e

comentarios sobre as categorias de cada grupo.

4.2.1. Necessidade das alunas em fazer o curso

Grupo Motivos Intrinsecos

Conforme explicado nas categorias de andlise (item 2.1.1.1.), a necessidade é
essencialmente a tomada de consciéncia de um desequilibrio (conflito cognitivo)
momentaneo. Pode ser assim entendida como necessidade psicoldgica causada por alguma
insatisfacdo pessoal ou desacomodacdo atual, a qual levard o sujeito em busca de
oportunidades para superar suas insatisfacdes. E necessidade l6gica é entendida como uma
obrigacdo consciente que desencadeard um interesse. No caso das participantes deste grupo,
todas demonstraram que ja tinham um desejo de fazer Pedagogia, mas que ndo tiveram essa
oportunidade anteriormente, conforme o exemplo abaixo:

ALUNA B: [...] a UFRGS sempre foi um sonho, tentei cinco vestibulares um atras do outro e nunca
consegui passar [...]. Tudo pedagogia, sempre foi pedagogia.

ALUNA C: Porque desde pequeninha eu brincava de ser professora, entéo eu tinha esse interesse
[...] e eu ndo tive condicBes, na época, de ir para uma escola particular fazer o magistério. [...]
Entéo, o meu sonho é terminar e ser pedagoga.

As alunas apresentam a necessidade de fazer o curso como uma necessidade ldgica
que € definida por Piaget (PIAGET, 1952 apud FLAVELL, 1988) como intrinseca, a
necessidade de conhecer faz parte da propria atividade intelectual, como uma atividade
assimilativa. Assim, pode-se dizer que, no desenrolar das atividades do curso, as alunas
podem refletir sobre suas acdes e tomar consciéncia das possibilidades de reorganizacéo
dessas acOes em outro patamar para alcancar o objetivo de concluir o curso e tornarem-se
pedagogas. Ou seja, reconhecem a oportunidade de fazer o curso como uma possibilidade de

satisfazer uma necessidade.

As alunas deste grupo relatam que a principal necessidade que as levou a fazer o

curso foi adquirir novos conhecimentos para qualificar a sua formacdo e aprimorar a sua
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pratica profissional. No extrato abaixo, observa-se a fala da aluna A que exemplifica essa
situacao:

ALUNA A: [...] eu sempre gostei de pedagogia. [...] Entdo, nédo é so para agregar titulo ou s6 para
dizer que tem duas graduac0es, sO para dizer que é status, é para agregar conhecimento, por ampliar
0s horizontes. A gente acaba, como professor, se acomodando e eu acho que novos cursos tendem a

nos desacomodar. Eu gosto destes novos desafios, essas desacomodaces, de conhecer coisas novas.
Ent&o, isso que me motiva, essas novas descobertas.

As evidéncias trazidas na entrevista corroboram os dados do questionario de que o
principal motivo das alunas deste grupo é a busca pela qualificacdo e conhecimentos na sua
area de atuacdo. A necessidade que mobiliza o interesse das alunas estaria, entdo, tanto no
desejo de conquistar algo almejado, mas que ndo se teve oportunidade de realizar
anteriormente, quanto na busca por um aprofundamento dos conhecimentos pedagdgicos.

Para as alunas deste grupo, a necessidade logica de fazer o curso esta atrelada tanto a
um desejo pessoal como um desejo de buscar conhecimentos pedagdgicos para qualificacdo
na sua pratica profissional. Os dados coletados na entrevista enriquecem os dados do
questionario na medida em que as alunas explicam, a partir das suas trajetdrias de vida, as
razdes pelas quais consideram que o curso pode ser entendido por elas como uma satisfacéo
de uma necessidade.

Aluna A: [...] eu ndo tinha dinheiro para pagar e eu tinha necessidade de fazer a pedagogia, ndo era
um outro curso de graduacao, era a pedagogia, por estar trabalhando na sala de recursos, ter essa
necessidade e, também, eu ver a forma como o PEAD trabalha, isso me chamou a ateng&o [...]

Aluna B: As minhas razfes sdo procurar um certificado e para adquirir mais conhecimentos para
minha area de trabalho até entdo. Sem contar que sempre foi uma coisa que eu quis fazer pedagogia.
[...]. Pretendo sempre estar aprimorando, porque para nés, professores, é importante estar sempre
inovando, sempre buscando coisas novas, nunca parar.

Aluna C: [...] eu sentia que eu queria fazer, até porque eu ja estava concursada e aquilo enriqueceria
meu trabalho. Ai, como surgiu essa oportunidade [...]. No magistério tu tens alguma nocao, fala-se
em autores, mas ndo como no PEAD. Acho que isso te qualifica. Acho que é melhor nesse sentido.

Os termos “necessidade”, “razdes” e “sentia”, utilizados pelas alunas, demonstram a
obrigacdo racional delas em considerar a realizacdo do curso ndo apenas como uma
oportunidade, mas como uma necessidade que as alunas se impdem na busca pela
qualificacdo profissional e pessoal.

Apesar da aluna B ter citado a busca pelo certificado, na totalidade da sua entrevista
fica claro que seu principal objetivo em fazer o curso é a busca pelos conhecimentos. Para as
demais alunas do grupo que ja tém uma graduacdo, é mais evidente a busca pelos

conhecimentos pedagdgicos como aperfeicoamento para sua pratica.
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A entrevista também permitiu conhecer as necessidades (desequilibrios) que as alunas
sentiram no decorrer do curso em relagdo s suas agdes, que antes estavam ‘acomodadas™’, e
sentiram-se desafiadas em busca de novas possibilidades. Através das propostas do curso, a
aluna B relata que sentiu necessidade de melhorar a sua forma de escrita. Ela compreendeu
que a proposta do portfélio é fazer um registro de suas reflexdes e do seu processo, mas ela
reconhece uma dificuldade que busca superar na pratica. Conforme apresenta o extrato
abaixo:

ALUNA B: [...] o blog ainda € uma coisa que me tira da minha zona de conforto porque eu tenho
uma dificuldade enorme de escrever [...] a proposta eu ja entendi, que é para nds vermos a nossa
caminhada em relagdo a aprendizagem, mas eu tenho dificuldade de escrever [...] escrevo alguma
coisa, “ah, mas nao é isso que eu estava tentando dizer”, [...] vou l& e escrevo de novo.

A necessidade de melhorar a escrita foi relatada apenas pela aluna B deste grupo, mas

aparece no relato de outras alunas dos demais grupos.

Enfim, as evidéncias trazidas apontam uma necessidade das alunas em buscar ampliar
seus conhecimentos na area de atuacdo profissional. Essa necessidade l6gica (aspecto
cognitivo) mobiliza o interesse (aspecto afetivo) e, € o que mobiliza as alunas a fazerem o
Curso e permanecerem para alcancar seus objetivos.

Outra necessidade sentida pelas alunas foi a de maior organizacdo para se adaptar as
exigéncias do curso. Esta questdo sera abordada no proximo subcapitulo (4.2.1.1.), no qual se
discute a regulacéo de forcas das alunas para alcancar suas metas.

Grupo Motivos Extrinsecos

No caso das participantes do GME, elas demonstraram que ja tinham um desejo de
fazer Pedagogia, mas ficavam postergando as acdes nesse sentido e, entdo, com o PEAD,

surgiu essa oportunidade, conforme o exemplo abaixo:

Aluna G: [...] eu sempre fiquei empurrando com a barriga. E ai, casualmente, a minha irma disse,
‘Olha, abriu na UFRGS... por que tu ndo tentas?’

Elas relatam que os principais motivos que as levaram a fazer o curso foi a confianca
na Instituicdo de Ensino, a flexibilidade de horério, a busca pelo diploma, a possibilidade de
fazer um curso a distancia e poder realiza-lo. No extrato abaixo, observamos as falas das
alunas E e G que exemplificam essa situacao:

ALUNA G: [...] primeiro porque era na UFRGS, que é uma instituicdo séria que realmente esta
interessada na educacgdo, primeiro era isso. Segundo, essa eu ndo precisaria pagar, a outra eu

precisaria pagar. E terceiro, entdo, especificamente por ser a distancia, por causa da minha questao
de tempo, eu ndo poderia disponibilizar todas as manhas, todas as noites, para vir todos os dias [...]

*° Termo utilizado pela aluna B para se referir a uma situagdo de conforto, conformada.
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ALUNA E: Uma oportunidade, porque nds que trabalhamos manha, tarde e algumas que trabalham
também a noite, eu acho que o PEAD é uma maneira melhor de a gente poder fazer, porque ndo
precisa ir sempre la.

Estes dois extratos revelam que as alunas tinham interesse de fazer o curso, mas para
que de fato isso pudesse ocorrer era indispensavel que o curso fosse a distancia em funcao da
sua disponibilidade de horarios para estudar.

As evidéncias trazidas na entrevista corroboram os dados do questionario, que
mostram como principal motivo das alunas deste grupo a busca pelo diploma. A necessidade
que mobiliza o interesse das alunas estaria entdo no desejo de conquistar a qualificacdo do seu
curriculo profissional na busca por melhores oportunidades de trabalho.

ALUNA G: [...] entdo, hoje se eu fosse trabalhar em uma escola particular [...] eu provavelmente ndo
seria nem chamada para uma entrevista. [...]. Entdo, hoje eu preciso ter o diploma para tentar uma
outra, de repente uma escola privada [...]. Entdo, assim, analisando friamente, hoje eu preciso do
diploma.

ALUNA E: Olha, vou ser bem sincera, minha expectativa era de terminar e ficar formada.

A aluna G esclarece que escolheu o curso de Pedagogia pelo aumento de salério e
porque o curso abre campo para trabalhar em outras areas.

ALUNA G: [...] a minha questao salarial que dobra, o salario. [...], mas eu poderia ter feito qualquer
outra [...], mas eu acho que Pedagogia me abre mais portas. Posso trabalhar ndo s6 em uma escola,
mas posso trabalhar em outras areas também, entdo bem a questdo da praticidade, e eu sempre achei
muito importante fazer. Eu vou ser bem sincera contigo, vou te dizer eu sempre me senti inferior as
colegas que tinham graduacao.

Na ultima frase, a aluna também revela que se sente inferior as demais colegas que
tém graduacdo. Esse sentimento de inferioridade pode ser visto como um desequilibrador da
situacdo da aluna, ou seja, o dar-se conta de uma necessidade que motivou a aluna a buscar,
através da sua atividade intelectual e de suas condutas, os meios para resolver esse
desconforto afetivo.

As evidéncias apontam que a motivacdo das alunas estad relacionada a aspectos
externos como busca de diploma e melhores condicdes de trabalho. Dessa forma, os objetivos
que suprem suas necessidades profissionais e financeiras sobrepdem-se as suas necessidades

pessoais e ao desejo de aprender, estudar e fazer o curso.

Grupo Motivos Extrinsecos e Intrinsecos

As evidéncias da entrevista corroboram os dados do questionario de que a necessidade
gue mobiliza o interesse das participantes do grupo GMIE em fazer o curso é a busca pelo

diploma e a qualificagéo profissional.



119

As participantes deste grupo relatam que sentiam falta de um embasamento tedrico,
isso dificultava e gerava questionamentos nas suas préaticas profissionais, mas sua dificuldade
foi atendida pelo curso. Os extratos das alunas F e H exemplificam essa afirmacéo:

ALUNA F: Como eu entrei na prefeitura com o magistério, em sala de aula eu senti que faltava esse
embasamento tedrico. Entdo, eu fui a busca disso. [...] entdo fiquei muito feliz por isso, isso eu
encontrei no curso, esse embasamento tedrico para melhorar a prética.

Aluna H: [...] por ser professora e ndo ter o curso superior na area do magistério, da educacao
infantil, acho que um curso néo é s6 pelo diploma, mas para aperfei¢oar os teus conhecimentos. [...].
Entdo, a minha inten¢do maior € essa, adquirir mais conhecimento.

Essa necessidade de embasamento tedrico apresentada pelas alunas parece demonstrar
que a busca pelo diploma estd mais relacionada com uma qualificacdo profissional do que
pelo diploma enquanto artefato de empoderamento e status social. Mas retoma-se a pergunta
ja feita neste trabalho: por que as alunas que ja tém uma graduacéo estdo fazendo outro curso?

Apenas a aluna F tem formacdo superior na area da educacdo, as demais alunas tém
formacdo superior em outras areas. A aluna F afirma que seus motivos para permanecer no
curso devem-se ao curso té-la ajudado a qualificar sua atividade profissional. Mas também
pelo curso trazer novas oportunidades profissionais e possibilidade de fazer concurso em
outros locais e outras areas.

ALUNA F: [...] a parte tedrica é muito boa, o material € muito bom e te da um suporte bem legal
para atuar em sala de aula, € muito bom mesmo. [...] eu continuo no curso, pois eu vejo que esta me
ajudando profissionalmente. [...] profissionalmente vale muito a pena.

ALUNA F: E com a pedagogia eu consigo outros locais, outras funcdes. [...] pedagogia me abre
possibilidades a mais dentro do magistério.

A aluna D afirma que buscava qualificacdo e ter um diploma de nivel superior para
conseguir progressdo profissional e melhores oportunidades de trabalho e nega-se a fazer
curso em faculdades nas quais 0s cursos ndo irdo agregar conhecimentos na sua
aprendizagem, demonstrando que também busca conhecimentos significativos para qualificar-
se em busca de progressédo profissional e novas oportunidades.

ALUNA D: Tentar uma formacdo, pois sem a pedagogia eu ndo consigo uma coordenacao,
supervisdo. A pedagogia vai me possibilitar isso, vai me qualificar para uma supervisdo ou para um
concurso.

ALUNA D: [...] eu queria outro curso de nivel superior, que fosse da area da educacao ou proximo
para me qualificar dentro do municipio ou quando eu fizer um concurso [...] ter um titulo de
pedagogia ou outro na area. [...]. E eu consigo fazé-lo sem gastar porque ele é gratuito, [...]. Meu
objetivo ndo é esse, ndo era o diploma, meu objetivo era aprender. Claro que o diploma para a
progressdo. [...] alguma coisa eu quero para mim também, ndo é s6 o diploma que me serve. [...]
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Nas entrevistas, foi possivel compreender porque é importante para algumas alunas
que ja tém uma formacgdo superior realizarem outro curso de graduacdo. Esses dados
contribuem para se pensar que essas alunas representam um grupo e que esses interesses sao
indicios do que se pode encontrar em outros grupos (que ndo participaram da pesquisa). Além
disso, apesar das pequenas diferencas do que se pode encontrar em outros integrantes do
grupo ou em outros grupos anélogos, é importante conhecer estes interesses, pois podem ser
0s mesmos das demais alunas que tém formacao superior e que nao foram entrevistadas.

O que motiva a aluna H a fazer o curso parece ser a necessidade de ter um curso
superior na sua area de atuacdo ndo somente pelo diploma, mas para aperfeicoar 0s
conhecimentos. A aluna acrescenta também que a importédncia do curso € a melhor
remuneracao e progressao na carreira. Apesar de a aluna ter colocado no questionario que seu
principal motivo é se qualificar, pois necessita de um diploma para conseguir melhores
oportunidades de trabalho, na entrevista, ela esclarece que se trata das duas possibilidades, da
necessidade do diploma e da busca pela qualificacdo profissional. A aluna esclarece que ja
estava fazendo o curso de pedagogia presencial e acabou trocando para 0 PEAD em funcdo de
assumir dois empregos e da flexibilidade de horarios que o curso tinha.

ALUNA H: [...] um curso ndo s6 pelo diploma, mas para tu aperfeigoares os teus conhecimentos. [...]
Entdo, a minha intengdo maior é adquirir mais conhecimento. Independentemente de ser presencial
ou a distancia. Eu fui para o a distancia porque apareceu a oportunidade e dai como eu fui chamada
no estado e no municipio entdo como apareceu esse a distancia entdo eu troquei para o a distancia
para ndo ter que largar nenhum dos servicos.

ALUNA H: E na minha carreira dentro do érgao publico também vai fazer diferenca porque vai me
proporcionar uma remuneragdo melhor, isso dentro da minha carreira publica aqui na prefeitura.

De modo geral, percebe-se que as participantes deste grupo buscam aperfeicoamento
profissional como forma de qualificar sua pratica e progredir profissionalmente. Além disso,
as alunas D e F também relatam a possibilidade de atuacdo em novas oportunidades de
trabalho.
4.2.1.1. Sintese das necessidades das alunas para fazer o curso

As alunas do GMI revelam uma necessidade de estudar e adquirir conhecimentos
pedag6gicos como motivacdo para sua permanéncia. A necessidade apresentada é coerente
com as suas ag0es na medida em que as alunas valorizam as aprendizagens vivenciadas e
afirmam utilizar o embasamento tedrico para uma préatica reflexiva e assim melhorar suas

atuacdes. Essa busca por novos conhecimentos através do curso demonstra uma capacidade de
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descentracdo das alunas, no sentido de reconhecer outros pontos de vista, buscar novas
aprendizagens, reorganizar seus pensamentos e tentar coordenar a sua préatica profissional.

Em relacdo as participantes do GME, elas apresentam motivacGes relacionadas a
progressdo funcional e salarial, e novas oportunidades de trabalho, bem como motivacGes
relacionadas a qualificacdo profissional. Neste grupo, as alunas revelam que a necessidade
que mobiliza o seu interesse é o desejo de conquistar a qualificacdo no seu curriculo pessoal,
na busca por melhores oportunidades de trabalho e progressao profissional. No entanto, a
entrevista foi esclarecedora para mostrar que as alunas deste grupo buscam aperfeicoamento
profissional mais como uma forma de qualificar sua pratica e progredir profissionalmente do
que pela obtengdo do diploma. Isso demonstra um pensamento mais centrado em beneficios
préprios ao fazer o curso, ainda que elas afirmem que esses conhecimentos podem ser
voltados aos alunos.

No que corresponde as participantes do grupo GMIE, as evidéncias revelam que a
necessidade que mobiliza o seu interesse é o desejo de conquistar a qualificacdo no curriculo
de formacdo para buscar melhores oportunidades de trabalho. Assim, como as alunas do
GME, as necessidades apresentadas pelas alunas do GMIE demonstram um pensamento mais
centrado em beneficios proprios ao fazer o curso, assim fica evidente que os interesses que

mobilizam as alunas sdo 0s que apontam para um crescimento pessoal.

4.2.2. A vontade das participantes em fazer o curso

Grupo Motivos Intrinsecos

Segundo Piaget (2007), a vontade é o equivalente afetivo das operacdes da razo. E ela
que vai determinar as forcas a serem empregadas nas condutas, assim ela é uma regulacdo de
energias guiada por nossos interesses e valores.

As participantes deste grupo revelam, tanto no questionario quanto na entrevista, a
vontade de estudar e adquirir conhecimentos como motivadores da sua permanéncia. As
alunas parecem ter convicgdo de que querem fazer o curso independente dos obstaculos que
possam surgir. O extrato da aluna C exemplifica essa situagéo:

ALUNA C: [...] tem dias que ndo é facil [...] mas em nenhum momento eu pensei em desistir, eu
sempre pensei “eu vou, eu vou estar ganhando uma faculdade numa coisa que eu sempre quis” [...]
entdo a tua motivacao, eu acho que interfere muito. A tua vontade, tu querer, interfere muito.
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A mesma forga de vontade mencionada pela aluna C para enfrentar os desafios aparece
como persisténcia e dedicagédo nas palavras da Aluna A, enquanto motivadora para encarar as
dificuldades encontradas ao fazer o curso.

ALUNA A: [...] tem que ter persisténcia também, porgue a gente sabe que a gente vé a teoria, coloca
em pratica e, muitas vezes, até nas proprias trocas, como todo planejamento de aula, tu faz, idealiza e
chega na hora e a realidade € outra. [...]. Realmente, tem que ter muita forca de vontade, tem que ter
dedicacdo. A gente vé que tu tens que abrir mdo de algumas coisas para poder cursar.

As alunas revelam também ter vontade de trazer os conhecimentos adquiridos no curso
para suas praticas profissionais.

ALUNA C: [...] eu tenho muito claro o que eu quero. Eu ndo estou indo por ir. Eu sei da dificuldade
gue eu vou enfrentar, eu sei, mas é uma coisa que eu quero. [...] que o professor que esté 14, ele sabe
muito. Ele te transmite muita coisa que te da prazer em ouvir. Entdo, essa questdo do prazer, o que eu
aprendo l4 eu tenho vontade realmente de trazer para o meu trabalho.

Apesar do forte interesse e da forca de vontade que as alunas demonstram de fazer o
curso, elas apresentam uma dificuldade em se organizar para dar conta de todas as atividades.
Relatam que fazem planejamentos no intuito de tentar se organizar, mas que nem sempre
conseguem seguir esse planejamento devido as outras atividades que demandam atencdo da
parte delas, como a vida doméstica, profissional e familiar.

ALUNA B: Planejamento eu faco, [...] geralmente segunda-feira eu ndo gosto de pegar o computador
para fazer nada porque as criangas estdo iniciando uma nova semana. [...] Mas eu tento seguir uma
linha, mas, as vezes, acontece uma coisa e outra e acaba ndo seguindo meu roteiro de estudos. [...] Eu
deixava tudo para estudar quando eu chegava em casa de noite e agora ja aqui na escola eu aproveito
0 meu intervalo para fazer alguma coisa para faculdade, entdo ja ndo pesa tanto 1a. Entdo, alguma
coisa eu ja estou me adaptando.

ALUNA C: [...] eu me programei para sexta a noite, sabado de tarde — que sdo 0s meus maiores
tempos — e na terca de noite. Caso ndo dé, que eu ndo possa fazer isso nesse dia, eu tento recuperar
outro dia, mas eu mentalizo como se fosse uma aula presencial. [...] Eu acho que os dias que tu
colocaste ali para fazer, tu tens que fazer, e, se ndo der, tu tens que recuperar depois.

Essa dificuldade em se organizar para estudar na EaD pode-se relacionar com a
diferenca de autonomia exigida nessa modalidade em comparacdo com alunos do ensino
presencial (ROSTAS e PEREZ, 2017). O que se percebe nos extratos € que a administracdo
do tempo para estudo fica dividida com outras responsabilidades, e que as alunas estdo num
processo de adaptacdo na sua organizacdo do tempo. Segundo Rostas e Perez, embora uma
das principais caracteristicas da modalidade EaD seja a flexibilidade, isso nédo significa
facilidade de realizacdo do curso, pelo contrario, € necessario que se faga um planejamento a

fim de organizar o tempo entre os estudos e as demais atividades.
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Além disso, ha que considerar que o curso € realizado em sua maioria por mulheres e
existe uma sobrecarga de trabalho e responsabilidades que a mulher ainda assume na vida
familiar. O que é um fator que dificulta a organizacdo das alunas para conseguir dedicar-se ao
curso. Conforme Souza (2012, p. 26), “essas alunas tém a quadrupla missdo de trabalhar,
cuidar dos afazeres domésticos, dos filhos ¢ ainda realizar seus estudos de formacao [...]”.
Assim, 0 gerenciamento do tempo e do espago para 0s estudos torna-se também um fator de
dificuldade.

Piaget (2014) afirma que as coisas que nos interessam liberam as energias e criam
contatos que permitem mobilizar as forcas necessarias para a a¢do. A alunas demonstram
querer fazer o curso e conseguir suportar as dificuldades necessarias sem hesitar, para dar
conta das tarefas do curso.

O autor (idem) sustenta que s6 ha vontade quando existe um conflito entre duas
tendéncias de forcas diferentes (uma paix&o e um dever que 0 sujeito se propde) e se opta pelo
dever, porque o dever antes fraco se reforca com a vontade. Para discutir a questdo da vontade
com as alunas, foi proposto o Dilema 1 (Apéndice 1) como uma adaptacdo do exemplo de
Piaget (idem) no qual ele supbe que se esteja numa mesa de trabalho pensando sobre um
problema e um amigo convida para uma excursdo na montanha. O desejo atual seria a
tendéncia superior de sair para passear. A vontade se imporia e faria com que subordinasse o
desejo atual ao que é desejavel do ponto de vista dos valores, no caso o que seria 0 dever
(para o préprio sujeito). Para que seja possivel escapar da tentagdo momentanea de passear, é
exigido que o sujeito consiga realizar um processo de descentracao afetiva, que corresponde a
recorrer a escala de valores ou antecipar valores almejados.

Nas respostas das alunas ao dilema exposto, houve diferentes respostas. Duas alunas
justificaram que ndo aceitariam o convite e que ficariam estudando, pois assumiram um
compromisso com o curso. Ambas esclarecem que valorizam os momentos em familia, mas,
que devido as circunstancias, optaram pelo dever de fazer o trabalho. Para responder, elas se
basearam em momentos vividos, conforme mostram os extratos abaixo:

ALUNA B: Eu ndo aceitaria o convite, porque tinha prazo para entregar. Isso aconteceu comigo [...]
Ai eu abri mdo para poder entregar. [...] Que é bem a realidade que a gente vive, uma relagdo
familia, o estudo, que as vezes a gente abre mao de alguns eventos com a familia para continuar
estudando. [...] Mas, as vezes, é necessario sim abrir mdo de passear com a familia para poder
estudar.

ALUNA C: [...] Se eu me comprometo, eu vou fazer. E eu quero. E importante para mim. Eu nio
estou fazendo porque “so surgiu uma oportunidade” ndo! Veio ao encontro de um objetivo que eu
tinha, que nem eu te falei, eu sabia que um dia eu ia fazer. [...] eu me comprometi com o curso, entao
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eu vou fazer. Claro que vai surgir festa, vai surgir passeio, convite, mas eu vou adiar 0 meu passeio,
eu vou programar para outro dia. [...] Entdo, tudo é uma questdo de tu te organizar.

Por outro lado, a aluna A reconhece que assumiu um compromisso e pretende cumprir

com 0 mesmo, mas cede ao desejo momentaneo, pois recorre a sua escala de valores que
valoriza os momentos em familia. Neste caso especifico, parece uma situacdo peculiar, pois a
familia da aluna mora longe e ela aproveita os finais de semana para visita-la.
ALUNA A: [..] Eu iria aceitar [...] Foi o0 que muitas vezes eu acabei fazendo nos finais de semana.
[...] Eu assumi um compromisso, mas eu sei, porque ja fiz isso, de ndo fazer o trabalho e ficar com a
minha familia. [...] porque muitas vezes eu arrumei tempo depois para fazer, na madrugada, enfim, no
intervalo do almoco, a gente d& um jeito. [...] aceita o convite e se da um jeito depois.

Apesar de a aluna ceder a um desejo momentaneo, ela ndo descarta a possibilidade de
fazer o trabalho e cumprir com 0 compromisso e parece ter consciéncia de que tera que fazer
esforcos dobrados futuramente para realizar suas obrigacdes acordadas com o curso. Por outro
lado, ndo ha garantias de que ela conseguira realizar a atividade no prazo estabelecido.

Podemos perceber, assim, que a vontade é o poder de conservacdo dos valores
(PIAGET, 2014). Na medida em que as acOes das alunas estdo relacionadas a valores
escolhidos por elas e estabelecem metas para cumprir com seus objetivos. O ato de vontade
consiste em conservar os valores anteriores e conduzir-se de forma coerente com eles.
Segundo Piaget (2014), a vontade, como operacao logica, € uma conquista do sujeito, pois a
capacidade operatoria liberta-o das ilusdes perceptivas. Assim, a vontade ndo deixa o sujeito a
deriva dos desejos imediatos, ela permite estabelecer fins prioritarios em longo prazo e com
base neles planejar suas acgoes.

Na questdo da vontade, as alunas parecem estar em diferentes patamares de
desenvolvimento em relacdo a adaptacdo no curso. Enquanto a aluna A ainda ndo consegue se
organizar, a aluna B consegue fazer seu planejamento, mas nem sempre colocar em pratica.
Por outro lado, a aluna C consegue planejar seus horarios e seguir esse planejamento,
demonstrando uma conservacao maior de seus valores.

Relacionando os dados familiares e de formacdo com a forma de organizacéo, a aluna
A néo tem filhos, ndo é casada e ja tem uma graduacgéo, ou seja, ja vivenciou esse processo de
formacdo. A aluna B € casada, tem trés filhos e é sua primeira graduacdo. A aluna C é casada,
ndo tem filhos e j& tem uma graduagdo, sendo que suas atitudes demonstram maior
compromisso com o curso. As diferentes condutas das alunas com formagdo superior em

relacdo a dedicacdo ao curso desafiam a hipotese de que teriam maior facilidade em se
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organizar para cursar uma segunda graduacdo em funcdo de j& terem uma experiéncia de
formagcéo.

Em relacdo ao Dilema 1 que trata de investigar a vontade das alunas, os diferentes
patamares de desenvolvimento se aplicam na medida em que a aluna A reconhece o
compromisso com o curso, mas cede a tendéncia de maior prazer que é ficar com a familia e
tenta dar um jeito de fazer o trabalho depois, pois para ela uma opgdo ndo é excludente da
outra. A aluna B escolhe fazer o trabalho, mas adverte que se ndo fosse o prazo final ficaria
com a familia. A aluna C ndo tem davidas de que ficaria fazendo o trabalho, pois gosta de
estudar e quer cumprir com 0 compromisso assumido.

Através das evidéncias apresentadas, podemos dizer que a aluna A estaria num
patamar menos desenvolvido da vontade, pois cede as tendéncias momentaneas e faz escolhas
mais centradas nos seus desejos momentaneos. A aluna B estaria em um patamar
intermediéario, pois consegue lembrar seus valores, mas a conservacao é parcial e depende das
circunstancias e contexto em que estd envolvida. A aluna C estaria em um patamar mais
avancado, pois consegue descentrar 0 pensamento e retomar 0s valores propostos
anteriormente por ela, possibilitando que haja conservacao dos valores de forma mais estavel

e permanente.

Grupo Motivos Extrinsecos

As participantes deste grupo demonstram dificuldades em se organizar para dar conta
das responsabilidades familiares, profissionais e académicas. As alunas afirmam que dispdem
de pouco tempo para realizar as atividades do curso e que se atrapalham na organizacéo,
deixando acumular as atividades. H& que se considerar que, na EaD, o fato de ndo precisar se
deslocar e ndo ter um periodo determinado de tempo para estar em sala de aula gera uma nova
dindmica na rotina em relacdo aos estudos (ITAQUI, 2014). A aluna G relata que, aos poucos,
conseguiu se adaptar e se organizou para se dedicar ao curso.

ALUNA G: [...] Eu pego muitas coisas para fazer ao mesmo tempo. [...] Eu comegava uma, entdo ia
para a outra, ai, estou cansada. E também nunca tinha estipulado um horario [...] Agora eu faco
assim, das oito até as dez, onze horas, sdo os horarios para planejar as coisas da escola [...] Entdo
segunda, quarta e sexta das oito até as dez, eu estou fazendo os trabalhos da UFRGS, e nos outros
dias eu estou fazendo o planejamento.

Para Piaget (1975, p. 265), a vida afetiva, como a vida intelectual, ¢ uma adaptagdo
continua e as suas adaptacGes sdo, ndo somente paralelas, mas interdependentes, pois 0s
sentimentos exprimem os interesses e os valores das ag¢des, das quais a inteligéncia constitui a

estrutura. Piaget (1970, p. 15) define inteligéncia como adaptagdo, “[...] é essencialmente uma
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organizacgdo e sua funcéo € a de estruturar 0 universo como 0 organismo estrutura o meio
imediato”. Assim, quando o sujeito assimila, ele transforma néo s6 o objeto, mas também a si
mesmo (acomodacdo). E o resultado desse movimento € a adaptacdo (modificacdo da
organizacdo para um patamar superior) do sujeito ao presente, no caso das alunas com o
intuito de alcangar um valor almejado futuramente.

Podemos conjecturar que as alunas antes de ingressar no curso tinham uma rotina de
trabalho-familia e que esta rotina foi modificada com a entrada do curso nas suas vidas. Neste
contexto, elas sentiram a necessidade de adaptar-se a nova rotina, “cssa adaptagao-processo
intervém necessariamente assim que o meio se modifica, e ele se modifica incessantemente
[...]”. (PIAGET, 1967, p. 242). Essa adaptacdo intelectual das alunas pode ser considerada
uma resposta ativa (busca pelo equilibrio), podendo ser construtiva (progressos no
conhecimento) e explicar os progressos nas condutas do sujeito enquanto respostas coerentes
as situacdes demandadas pelo meio. Logo, a “inteligéncia ndo consiste em armazenamento de
informagdes, em associacdo de contetdos, mas em construces cada vez mais complexas de
raciocinio” (MARQUES, 2003, p. 47). Assim, gerenciar varias atividades e compreender
novas teorias e diferentes contedos de um curso requer uma capacidade operatério-formal
que envolve lidar com diferentes varidveis e pensar teoricamente sobre novos contetdos, bem
como conseguir transpor as teorias aprendidas para a pratica profissional, precisando ter
desenvolvido o raciocinio l6gico.

As participantes afirmam que a forca de vontade delas em realizar o curso é o que tem

ajudado a superar as dificuldades. A aluna G afirma que a forca de vontade estd também nessa
busca de novos conhecimentos e na persisténcia de trabalhar o dia inteiro e ainda estudar
quando chegar em casa.
ALUNA G: [...] a gente tem que buscar mais informagdes, ndo é s6 o que estd sendo dito, que esté
disponivel ali no moodle, [...] para aproveitar melhor o que € disponibilizado tu tens que ter forga de
vontade. Porque [...] a maioria das colegas que eu tenho faz 40 horas, chegar em casa, abrir o
computador, fazer um monte de leituras [...] Entdo, eu acho que tem que ter muita forca de vontade
para continuar.

Para a aluna G, a forca de vontade esta em agir, em buscar e em superar 0s obstaculos
e as tendéncias que seriam mais comodas para atingir os objetivos almejados. De acordo com
Piaget (2014) a forca de vontade estd na regulacdo da atividade do sujeito em superar um
desejo momentaneo para persistir em um objetivo previamente estabelecido, que pode ser em
longo prazo.

A aluna E afirma que, no inicio, estava empolgada para fazer o curso, mas que foram

surgindo dificuldades na sua vida que a fizeram pensar em desistir, mas sua forca de vontade
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a fez repensar, ja que estava na metade do curso e ndo poderia perder a oportunidade de fazé-
lo. Ela diz que, as vezes, quando surge uma dificuldade em que acha que ndo dara conta, as
colegas, tutoras e professoras a incentivam a continuar. A partir dessas intervencdes, a aluna
se deu conta de que precisa se organizar para dar conta das atividades profissionais,
académicas e familiares.

ALUNA E: Olha, vou te dizer, no inicio eu estava super empolgada [...] Depois, com o0 andar da
carruagem, tive algumas dificuldades, fiquei gravida, entrei de licenca [...] Tiveram horas que eu
disse: “Ah, ndo quero mais” [...] Entdo eu comecei a amadurecer mais a ideia de permanecer no
curso, em fungdo também de que eu ia perder a oportunidade [...] quando surge alguma dificuldade
de fazer tarefas ou alguma coisa assim, eu fico: “Ah ndo vou conseguir”, comego a me escabelar, mas
Vém as colegas, as professoras, as tutoras: “Vamos ld, tu vai conseguir”, “Te organiza que tu
consegue”. Meu problema é questdo de organiza¢do mesmo, eu acabo me atrapalhando. [...] ESse
semestre para mim, por exemplo, foi mais tranquilo. [...] Se ndo fosse a minha forca de vontade, eu
acho que ja teria desistido na primeira dificuldade.

Apesar das alunas afirmarem que tém forca de vontade em fazer o curso, elas
apresentam uma dificuldade em se organizar para dar conta de todas as atividades. Relatam
gue fazem planejamentos no intuito de tentar se organizar, mas que nem sempre conseguem
seguir esse planejamento, devido as outras atividades que demandam atencdo da parte delas.
No relato acima, a aluna afirma que o acolhimento e o incentivo das colegas e da equipe do
curso tém contribuido para que consiga se organizar e permanecer, mas que sua forca de
vontade é fundamental para ultrapassar os obstaculos.

Comparando as respostas deste grupo com o grupo GMI, é possivel perceber que a
forca de vontade esta na grande intensidade de querer fazer o curso, conforme é demonstrado
nos dados do questionario. Por outro lado, as participantes deste grupo sugerem que a forca de
vontade é o que as ajuda a enfrentar as dificuldades e demonstram no questionario uma
intensidade média de interesse em fazer o curso e pouco tempo de dedicacdo ao curso (1 a
5h).

Ao responderem o dilema 1 sobre a vontade, apareceram respostas divergentes. Uma
aluna justificou que ndo aceitaria o convite e que ficaria estudando, pois assumiu um
COmMpPromisso com 0 curso e que ndo conseguiria passear sabendo que tem um trabalho para
fazer. Ela esclarece que precisa estar concentrada e dedicar-se para 0 que estd fazendo no
momento. Para responder, ela se baseou em momentos vividos, conforme mostram os extratos
abaixo:

ALUNA G: N&o aceitaria o convite, pois eu assumi um compromisso com o curso e tenho que fazer
um trabalho importante. [...] eu quero e ndo conseguiria sair, me divertir [...] se eu tenho que fazer
isso, eu vou fazer, e quero estar voltada para o que eu estou fazendo [...] Entdo eu prefiro néo sair,
dizer olha, “Nao vou”, como realmente ja aconteceu.
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Por outro lado, a aluna E reconhece que assumiu um compromisso e pretende cumprir
com 0 mesmo, mas cede ao desejo momentaneo, pois recorre a sua escala de valores, na qual
valoriza os momentos em familia. A aluna diz ter consciéncia das exigéncias do curso, mas
que prioriza a familia, pois se trata de uma questdo de organizacdo, sendo possivel aproveitar
o0s dois momentos: com a familia e com os estudos.

ALUNA E: Eu acho que eu aceitaria o convite, depois, se der tempo, retomaria o trabalho. Porque eu
geralmente faco isso, eu ndo deixo de fazer alguma coisa em virtude do curso. [...] eu ndo vou deixar
de ter o convivio com a minha familia, por causa da faculdade [...]

Como forma de contra argumentar a posicdo da participante, a entrevistadora informou
que houve outra aluna que respondeu que ficaria fazendo o trabalho, pois o tempo dela é
limitado e ela precisa priorizar a realizacdo do trabalho, afinal ela assumiu esse compromisso
com o curso. No entanto, a aluna esclarece que prioriza 0s momentos com a sua familia:
ALUNA E: [...] eu acho que momentos com a familia, tem momentos que ndo voltam mais. [...]
Entdo, eu prezo muito por isso, porque o tempo é precioso. Tanto no curso, quanto na vida pessoal e
profissional. [...] A gente tem consciéncia do que tem que fazer. [...] Eu vou participar, ter a
participacdo com a familia [...]. Depois a gente faz o trabalho [...]

Apesar de a aluna ceder a um desejo momentaneo, ela ndo descarta a possibilidade de
fazer o trabalho e cumprir com o compromisso, pois para ela, € possivel conciliar as duas
coisas ja que uma ndo € excludente da outra. No entanto, a prioridade da aluna é estar com a
familia. Essa questdo se esclarece na entrevista através da pergunta de antecipacdo que a
pesquisadora faz nos dilemas:

PESQUISADORA: Tu achas que o Jodo poderia ir no churrasco... tu falaste churrasco, mas no caso
é no parque. Depois voltaria e retomaria. E tu achas que ele daria conta?

ALUNA E: Dependendo do trabalho, se ndo for um trabalho muito extenso, de repente ele
conseguiria. Depende muito, tem trabalhos que realmente séo extensos e a gente ndo consegue fazer
em um curto periodo de tempo. Se fosse um trabalho simples, de repente daria tempo sim.

PESQUISADORA: E se, por acaso, ele ndo conseguisse?

ALUNA E: Ai ele assumiria o risco. Nao consegui fazer porque eu fui ao parque com a familia. Af,
por exemplo, postaria o trabalho atrasado, a nota diminuiria um pouguinho.

Entre as duas alunas deste grupo parece haver diferentes patamares de
desenvolvimento na adaptacdo de sua relagdo com o curso. A aluna E reconhece o
compromisso com o curso, mas cede a tendéncia de maior prazer que é ficar com a familia e
tenta dar um jeito de fazer o trabalho depois, pois acredita que um nédo € excludente do outro.
O interesse da aluna esta na entrega do trabalho e a preocupag¢do com a nota, mas ndo no seu
desempenho e no compromisso assumido. Isso parece coerente com outros relatos da aluna,

nos quais ela relatou que desejava fazer o curso, mas ndo sabia como faria, parecendo
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necessitar do incentivo dos colegas e das tutoras para permanecer, conforme falas
supracitadas. Essas atitudes demonstram que ela estd mais centrada nos seus prazeres e que
tem conservacdo de alguns valores que atenuam a gravidade dos conflitos (como, por
exemplo, ndo conseguir terminar o trabalho), mas que a colocam em momentos instaveis.

Ja a aluna G escolhe fazer o trabalho, pois assumiu um compromisso com o curso,
mesmo que afirme valorizar os momentos em familia. Pode-se interpretar que ela conserva o0s
valores e esta num patamar superior a outra aluna, conseguindo compreender as regras que
estdo envolvidas na relacdo com o curso, agindo de acordo com seus valores estabelecidos e
apresentando sinais de interesse em fazer o curso. Demonstra, assim, que consegue
estabelecer metas precisas na medida em que optou por largar um dos trabalhos para se
dedicar mais ao curso.

As evidéncias trazidas mostram como as alunas se organizam e de que forma a sua

vontade contribui para sua permanéncia no curso.

Grupo Motivos Intrinsecos e Extrinsecos

Assim como nos demais grupos, as participantes também apresentam dificuldades em
se organizar para se dedicar as atividades do curso. Os compromissos domésticos, de trabalho
e familiares disputam com as horas de atengé@o ao curso. Todas as participantes trabalham em
torno de 40 horas semanais.

As participantes reconhecem que é indispensavel auto-organizacdo para dar conta das
atividades, mas nem todas conseguem se organizar para manter uma rotina. A aluna D afirma
que tenta fazer um planejamento de estudar pelo menos 3 vezes na semana ou um pouco cada
dia, mas ndo consegue e acaba fazendo outras coisas, deixando para estudar depois. Ela
mesma reconhece que posterga suas atividades, o que se chama procrastinacdo, mas ela
reconhece que ja tentou pedir ajuda para resolver e ndo conseguiu se organizar.

ALUNA D: De dois meses para ca estou tentando me organizar melhor. [...] Eu chego em casa, sento
para estudar, “ah, mas eu vou lavar aquela louga, eu vou fazer uma comida para amanhd, eu vou
fazer ndo sei o que”. E fico me enrolando [...] Eu queria me sentar e todo dia estudar um pouquinho.
Ou entdo trés vezes por semana. Mas eu ndo consigo [...] Eu fui fazer um curso na Ramiro, aqui ha
UFRGS para eu ndo procrastinar mais e ndo resolveu nada [...]

A procrastinacdo tambem foi uma dificuldade relatada pelas participantes dos demais
grupos. A procrastinagdo mencionada por elas foi no sentido da postergacédo das suas acgoes
para realizar as atividades até o prazo limite dado pelo curso. Isso faz questionar: se as alunas

valorizam a flexibilidade dos prazos por que entdo elas procrastinam na realizagdo das
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atividades do curso? Sera que as atividades sdo desagradaveis e desinteressantes? Nao € o que
mostraram as evidéncias coletadas, e sim que as alunas valorizam as atividades justamente
porque sdo relacionadas a sua atuacdo profissional. Evidencia-se que o grande numero de
diferentes atividades que as alunas realizam e a dificuldade na gestdo do tempo das alunas faz
com que tenham que estabelecer prioridades que sejam coerentes com seus interesses. Ha,
assim, duas tendéncias agindo sobre as alunas. Procrastinar os estudos é a tendéncia mais
fraca, pois é improvavel que o aluno queira, voluntariamente, ter um desempenho ruim nas
disciplinas. A tendéncia mais forte é a de querer estudar, uma vez que o aluno tem o objetivo
de se formar no curso. E nesse momento que ocorre o conflito entre tendéncias. A solugo,
entdo, seria vencer a procrastinacdo na realizacdo dos estudos e descentrar-se, buscando
valores que podem estar esquecidos momentaneamente (PIAGET, 2014). A tendéncia que
deveria ser escolhida é a de estudar. Para isso, € necessaria uma reflexdo por parte do sujeito
de se questionar: 0 que minhas agdes podem acarretar na minha formacgao? Caso eu postergue
muito as atividades, o que pode acontecer? Se eu ndo me dedicar aos estudos, terei minha
qualificacdo profissional alcancada? Assim, os valores de longo prazo regulardo também os
de curto prazo, isto é, o futuro imediato: o quanto dedicar-se aos estudos pode afetar a
formacéo seja pelo diploma ou pela aprendizagem que as alunas buscam no curso.

A aluna H afirma que tenta se organizar, mas que ndo consegue manter uma

regularidade no seu planejamento e acaba deixando as atividades do curso mais para o final de
semana. Ela diz que acaba atrasando as atividades da faculdade porque tem os momentos de
lazer que precisa desfrutar.
ALUNA H: Eu tento me organizar, mas é dificil cumprir o que eu organizo. Entdo, eu vou fazendo,
chega no final de semana e eu acabo fazendo mais [...] geralmente estd atrasado, eu pego as
atividades mais atrasadas ou coloco em dia. S6 que é aquilo, tu precisas descansar [...] tu queres ter
um momento de lazer também [...].

Por outro lado, apesar das varias atividades que a aluna H realiza (dar aula na
educacdo infantil, no ensino fundamental, ajudar nas atividades domésticas, levar trabalho
para casa), ela encontrou uma forma de se organizar pelos prazos de entrega, priorizando o
que tem que entregar primeiro.

Aluna H: [...] por exemplo, se essa semana eu tenho que acabar os pareceres de uma escola, com
certeza eu vou deixar a atividade de outra escola, atividades da faculdade e talvez vou até deixar de
sair, digamos, para um prazer, para acabar os pareceres, que aquilo ali é prioridade naquela
semana. [...] eu costumo priorizar pelos prazos, o que tem para entregar [...].

A aluna F relata que passou por um processo de organizacdo. No inicio, ela perdia os

prazos e, por isso, precisou se organizar para conseguir realizar as atividades do curso. Relata
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que tem dias mais livres que ela estipulou para fazer as atividades e que acaba fazendo mais
nos finais de semana.

ALUNA F: Foi dificil no inicio. E uma programagcéo que a gente no tende a estudar por conta. [...].
No primeiro semestre, eu tive bastante problemas assim, perdi prazos porque eu ndo me organizava.
[...] Eu tenho em uma folha sé todo més para eu poder visualizar, para mim foi muito importante essa
visualizacdo. [...] Se eu ndo estudei aquele horério, vai ser mais prolongado o estudo para eu
conseguir dar conta, entdo foram estratégias que fui organizando [...] Segunda-feira eu ndo trabalho,
estou em casa. Entdo tenho que estudar dois turnos. Tenho conseguido fazer esses dois turnos [...]
Quinta-feira a noite, sdbado eu escolho um horério, é bem basico que eu vou sentar em algum horario
para estudar no sadbado, no domingo também.

A aluna F afirma também que consegue relacionar as atividades da escola com as
atividades e aprendizagens no curso e que isso auxilia na sua permanéncia.

ALUNA F: Entdo, eu consigo conciliar numa boa e, as vezes, até concomitante. Eu estou estudando,
mas ja estou olhando os joguinhos que [...] estamos organizando com eles [...]. Meio que casa muito
com a Pedagogia, entdo, as vezes, é algo que estou fazendo para a escola, mas ja estou organizando o
trabalho para entregar, entdo associo muito [...].

Pode-se perceber que as alunas estdo em diferentes patamares de desenvolvimento
para adaptar uma organizacdo de modo a conseguir realizar as atividades do curso. A aluna D
relata ndo conseguir ter uma rotina, acabando por postergar as atividades e colocando outras
atividades como prioridades. Parece que a aluna ndo consegue se organizar e vai realizando as
atividades conforme vai tendo disponibilidade de tempo e desejo para fazer. A aluna H,
apesar de postergar as atividades para realizar outras obrigacdes, encontrou uma forma de se
organizar, priorizando os prazos de entrega e fazendo as atividades nos finais de semana. A
aluna F conseguiu criar uma sistematizacdo como forma de se organizar para atender as
exigéncias do curso, conseguindo conciliar atividades de estudo no seu trabalho, e também
acaba usando os finais de semana para realizar as atividades.

No dilema 1, todas as alunas demonstram que a vontade prevalece sobre os desejos e
as tendéncias momentaneas, na medida em que priorizam fazer o trabalho e justificam que
ndo aceitariam o convite por ja terem assumido um compromisso com o grupo.

ALUNA D: Nao aceitaria o convite, pois assumi um compromisso e tenho que fazer o trabalho.
Porque eu sou assim, eu sou de Gltima hora, mas eu fago [...].

ALUNA H: [...] eu gosto de entregar as coisas dentro do prazo [...]. Eu prezo por isso. [...]

ALUNA F: Eu ndo aceitaria convite, € compromisso com o curso e comigo também. [...] Aconteceu
muitas vezes. [...] Eu nunca consegui passear se eu ndo estou com as coisas em ordem no trabalho, no
estudo. [...]

Através das justificativas das alunas ao dilema 1, os diferentes patamares de

desenvolvimento sobre a organizacdo e a vontade em realizar a atividades se confirmam.

Enquanto a aluna D faria o trabalho por ter deixado para a ultima hora, a aluna H prioriza e
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quer cumprir o prazo estabelecido. Por outro lado, a aluna F sente como um dever a ser
cumprido e se sentiria mal se néo fizesse.
As evidéncias trazidas mostram como as alunas se organizam e de que forma a sua

vontade contribui para sua permanéncia no curso.

4.2.2.1. Sintese da vontade das alunas em fazer o curso

As participantes do GMI revelam disposicdo para permanecerem no Ccurso,
independente dos obstaculos. Elas demonstram uma forca de vontade capaz de se impor e
atravessar as adversidades que as circunstancias impdem para alcancar seus objetivos. 1sso
demonstra um pensamento operatorio, capaz de conservar mentalmente suas metas e fazer as
antecipacOes necessarias, prevendo os possiveis meios de alcancar seus objetivos. Por outro
lado, as alunas entrevistadas apresentam dificuldades em se organizar para administrar o
tempo de dedicacdo para o estudo, que € dividido com outras responsabilidades.

Apesar das participantes do GME afirmarem que a forca de vontade é fundamental
para a permanéncia no curso, elas apresentam desmotivacdes relacionadas as dificuldades que
enfrentam e, por vezes, questionaram-se sobre sua permanéncia. As alunas parecem ter
atitudes mais heterdnomas, ou seja, parecem realizar as atividades como um dever de ter que
fazer de forma a alcancarem seus objetivos futuros e ndo por um querer fazer. O fato das
alunas dedicarem menos tempo para o curso também demonstra que tém outras atividades que
sdo prioritarias em suas vidas.

As participantes do GMIE também afirmam que a forca de vontade as ajuda a superar
as dificuldades, mas a sua motivacdo ndo parece ser tdo forte quanto as do grupo GMI. Elas ja
tém uma formacao superior e, talvez, por terem passado pela experiéncia, compreendam que é
necessario fazer alguns sacrificios para alcancar suas metas. Assim, elas conservam seus
valores e resistem as tendéncias momentaneas mantendo o compromisso assumido com o
curso.

Assim como as participantes do GMI, as alunas do GME e GMIE também apresentam
dificuldades em se organizar para administrar o tempo de dedicacdo para o estudo, ele fica
dividido com outras responsabilidades, demonstrando que elas estdo num processo de

adaptacdo na sua organizacao do tempo, porém em patamares diferentes do processo.
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4.2.3 Valor atribuido ao curso

Grupo Motivos Intrinsecos

O valor esta presente desde os primeiros contatos do sujeito com o meio. E preciso
lembrar que, na teoria construtivista, a crianca assimila os objetos do meio e Ihe atribui uma
significacdo. Enquanto do ponto de vista cognitivo o objeto adquire significacdo, do ponto de
vista afetivo o objeto adquire um valor. Assim, todos os objetos assimilados s&o
simultaneamente cognitivos e afetivos (Piaget, 2014). O que nos interessa mostrar € de que
formas as alunas estao valorizando a sua relagdo com o curso para sua carreira.

As alunas deste grupo valorizam o que aprenderam, e as relacGes entre teoria e préatica

aparecem como motivadoras para suas aprendizagens.
ALUNA C: todas as disciplinas que eu ja cursei me auxiliaram em alguma coisa. Entéo, no dia a dia,
como eu ja vivencio isto, fica mais facil agregar a préatica com a teoria porque, vamos supor, eu ouvi
alguma coisa ontem, hoje eu ja posso modificar, tentar fazer alguma coisa de acordo com o que ouvi
na aula.

Nas préaticas pedagdgicas do curso, as alunas afirmam que o curso possibilita uma
pratica reflexiva na qual se pensa sobre a pratica e recebe embasamento de como melhorar.
Na concepcdo do curso, o modelo metodoldgico caracteriza-se por pressupostos
construtivistas, no qual o professor questiona e atua como um provocador que mobiliza os
alunos a reflexdo. Assim, propicia-se a “atualizagdo e ampliagdo dos saberes que
fundamentam e informam as praticas educativas assumidas pelos professores, na perspectiva
da estreita relagdo entre teoria e pratica pedagogica” (PEAD, 2006, p.17). Pode-se, entéo,
conjecturar que a estreita relacdo entre teoria e pratica e o constante incentivo a reflexdo sobre
a pratica docente sdo valorizados pelas alunas como um aspecto motivador para a
aprendizagem e a sua permanéncia.

Uma das alunas ressalta, ainda, a possibilidade de levar a problematica real para se
discutir uma situacdo em aula:

ALUNA A: [..] essa relacdo de a gente poder pensar na nossa préatica docente. [...] Se eu critico,
muito bom, mas s criticar ndo da. Tem que mudar [...]. Ao mesmo tempo que tem o questionamento
de como melhorar, a gente recebe esse embasamento de como. Entdo o “o qué?” e 0 “como?”, ja sdo
respondidos. [...] No PEAD, a gente tem essa possibilidade, a gente vé a problematica [...] entdo se
vé uma solucdo e leva para a sala de aula, testa e se ndo der certo a gente volta com a problematica
[...]. Tem essa oportunidade de fazer isso simultaneamente.

A mesma aluna que relata a necessidade de “um embasamento pedagogico e

metodoldgico enorme que a gente de drea ndo tem” para qualificar sua pratica afirma que o
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curso oportuniza a discussao das probleméticas e 0 embasamento tedrico para tentar resolvé-
las a partir do conhecimento do processo de desenvolvimento do aluno e de tentativas de
aplicar esses conhecimentos. Segundo Piaget (1998, p.17), “todo o educador deve conhecer
ndo apenas as matérias a ensinar, mas igualmente 0s mecanismos subjacentes as operacdes da
inteligéncia e, por isso mesmo, as diferentes no¢Ges a ensinar”. A aluna parece ter
compreendido a proposta construtivista do curso que consiste em fazer o aluno tomar
consciéncia de questdes e de suas acOGes praticas e em provocar a busca pela constante
investigacdo dos processos de aprendizagem dos alunos (PEAD, 2006).

Uma das alunas relata um autoconhecimento que as interdisciplinas proporcionaram.
Ela afirma que consegue se autoconhecer e se colocar no lugar dos alunos através do
sentimento de “empatia”, no sentido de compreender melhor como se relacionar com os
alunos. O que a aluna chama de “empatia” é o que Piaget (1994) chama de reciprocidade, que
é a capacidade de ponderar sobre diferentes pontos de vista. A reciprocidade é uma préatica
necessaria na relacdo professor-aluno para que o professor possa compreender como seu
aluno esta pensando ou que caminhos percorreu para formular suas proposicoes.

ALUNA A: E para minha vida pessoal, [...] um autoconhecimento. [...] E a gente consegue se
identificar, identificar os alunos, compreender [...] fazer melhor esse processo de empatia. Nao sé
com os alunos, mas também na tua vida pessoal, em relagéo as tuas relagdes interpessoais.

A flexibilidade nas propostas do curso e nos prazos estabelecidos também foram um
diferencial apontado pelas alunas como aspecto que contribui para a sua permanéncia no

Curso.

ALUNA A: [...] por serem encontros semanais, que facilitam, ndo sendo tdo distantes mas também
nao tdo proximos. Os professores serem acessiveis [...] tem todo um aporte dos professores e tutores
de flexibilidade no tempo, nos prazos, entdo ndo é aquela coisa rigida de “tu ndo fez, azar o teu, te
vira”. Tem toda essa flexibilidade, essa organiza¢do do tempo e “vamos la” para ajudar a continuar,
para n&o desistir. Acho que isso faz toda a diferenca.

Assim, o fato do curso favorecer a maior flexibilidade em relacdo ao tempo e ao
espaco, que sdo caracteristicas da EaD, possibilita aos alunos assumir a responsabilidade pelo
seu proprio estudo, organizando o seu tempo, ritmo e momento em que realizardo as
atividades solicitadas pelo curso (ITAQUI, 2014).

Outro aspecto mencionado pelas participantes do grupo € o prazer que sentem em
participar dos encontros presenciais.
ALUNA C: Eu preciso ir na aula presencial, eu gosto de ir na aula presencial. [...] porque tu

consegues tirar davidas com o professor na hora, [...] Isto para mim vale muito. E o professor, [...]
faz uma explanacao de toda a disciplina e vao surgindo comentarios, a aula vai fluindo e tudo o que
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tu falas, o que tu ouves do professor, aquilo € um diferencial. [...] Ontem na sala aconteceu isso, [...]
eu vi no Pbworks, tinha coisas que eu estava fazendo errado [...] Entdo, isso ja me esclareceu, a aula
presencial tem esses momentos que te ajudam.

Segundo a aluna, a existéncia de aulas presenciais enriquece a aprendizagem devido as
trocas que séo possibilitadas. Essa questdo corrobora as impressdes enquanto tutora de que as
aulas presenciais sdo um diferencial do PEAD que motiva as alunas a participarem das
atividades do curso. As aulas presenciais funcionam como um momento de acolhimento aos
alunos e possibilidade de trocas sociais, contribuindo para romper com a sensacdo de
iIsolamento frequentemente citada como motivo de evasédo em cursos a distancia (COSTA e
BARROQOS, 2016; PALOFF e PRATT, 2004).

As evidéncias apontam que as alunas valorizam as estratégias de acolhimento e
flexibilidade propostas pelo curso. Assim, o valor atribuido ao curso parece ser fortalecido
devido ao reconhecimento do acolhimento recebido. Quando o que as alunas encontram esté
de acordo com o que elas estdo buscando, hd uma identificacdo reciproca que faz com que
valorizem as propostas do curso. Para este grupo, o curso tem um valor significativo na
carreira e nas suas vidas, pois elas encontram o respaldo pedagdgico que procuram para sua

atuacdo profissional, bem como encontram trocas e valorizacdo das suas atividades propostas.

Grupo Motivos Extrinsecos

O valor do curso para as alunas deste grupo esta na qualificacdo do curriculo, no
diploma para alcancar melhores oportunidades de trabalho, no aumento de salario. A
motivacdo de se formar e de se qualificar profissionalmente corrobora as questdes do
questionario em que afirmam que seus objetivos eram qualificar-se, pois precisam de um
diploma para conseguir melhores oportunidades de trabalho.

ALUNA E: Eu acho que é a questao da qualificacdo, porque como eu s6 tenho o magistério, eu acho
que isso iria aumentar o meu curriculo, qualificar o meu curriculo.

A aluna E valoriza as a¢gdes do curso que sdo voltadas para aplicacdes de praticas em
sala de aula e tém auxiliado a desenvolver seu trabalho como professora.

ALUNA E: [...] o curso tem me ajudado bastante na questdo de como trabalhar em sala de aula [...]
Porque as vezes os professores pedem para gente pedir algum trabalho em sala de aula, aplicar o que
nos aprendemos na sala de aula, ent&o isso é bem valido no curso.

Assim como as alunas do GMI, as participantes deste grupo também afirmam que a
escuta da equipe do curso sobre suas necessidades e a possibilidade de flexibilizar os prazos

de entrega é um fator que contribui para sua permanéncia.
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ALUNA E: Sempre quando a gente fala de prazos de trabalhos: “Ah, mas é muito curto”, “Tem que
ter mais prazo, esse trabalho é muito longo” [...]. NO grupo a gente consegue conversar com 0S
professores e tutores, eles conseguem aumentar o prazo ou nos dar mais algum auxilio. Isso é uma
guestdo positiva.

Estes dados da entrevista corroboram as respostas do questionario que demonstraram
uma valorizacdo das alunas na flexibilidade dos prazos como algo que interfere positivamente
na sua permanéncia.

Diferentemente das alunas do GMI, as participantes deste grupo parecem nao estar tao
confortaveis/satisfeitas na sua relacdo com o curso. A aluna G afirma que se sente
desmotivada para as aulas presenciais e a participante E afirma que o curso ndo correspondeu
as suas expectativas. Ao justificar estas afirmacgdes, ambas informam que tinham expectativas
em relacdo ao curso que ndo foram correspondidas. A aluna G esperava que nas aulas
presenciais houvesse mais trocas entre as alunas e os professores e a aluna E esperava que 0
curso apresentasse mais atividades praticas relacionadas a atuacdo profissional e menos
teorias. Essas insatisfacOes estdo relacionadas a expectativas prévias em relacdo ao curso e
uma dificuldade das alunas de descentrar seu ponto de vista e buscar compreender como as
propostas apresentadas podem auxilia-las.

As evidéncias trazidas na entrevista ajudam a compreender por que as alunas
valorizam o curso como uma forma de qualificacdo que elas devem obter, pois ambas ndo tém
formagé&o superior e isso afeta diretamente suas vidas profissionais, financeiras e sentimentais.
Na entrevista, as alunas também esclarecem que as atividades do curso as auxiliam a
pensarem nas praticas em sala de aula, mas essa reflexdo aparece muito mais no campo do
fazer do que no campo do compreender.

Piaget (1998) explica que a atividade esta ligada ao fato da educacgdo responder a uma
necessidade, ou seja, corresponder a uma realidade vivida. Desta forma, para que o sujeito
possa assimilar a realidade é preciso que esteja numa situacdo em que exerca certa atividade
mental. Assim, é a acdo pratica e mental do sujeito que permitira a construcdo das operacgdes
intelectuais, pois, por sua atividade, o sujeito constroi seus proprios instrumentos operatérios

para compreender o mundo.

Grupo Motivos Intrinsecos e Extrinsecos

Para as participantes do GMIE, a importancia do curso estd nos beneficios que vai

proporcionar para a vida delas, como progressao funcional e salarial e novas oportunidades de
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concursos, conforme ja citado na se¢do que tratou dos motivos. Em relagdo as atividades
profissionais, todas as alunas afirmam que o curso contribui para a sua préatica profissional
através da qualificacdo teorica. Além disso, todas as alunas apresentaram preocupacao com a
aprendizagem dos alunos. O extrato da aluna H exemplifica:

ALUNA H: E importante, [...] eu me qualificar profissionalmente [..] por exemplo, eu estava
discutindo, debatendo com a minha colega a questdo de as criangas brincarem com arma ou nao,
entdo eu trouxe relatos da teoria que a gente tinha estudado. [...] Entao, o curso ndo s6 depois que eu
me formar, agora ele ja me traz resultados porgue eu vou l4, a gente 1é uma teoria, a gente discute, e
isso ja faz eu refletir no meu dia a dia, a pensar questdes sobre a maneira que eu estou atuando [...].

Nesse contexto, a aluna F afirma que o diferencial do PEAD é a reflexdo que o curso
suscita nela sobre a sua atuacdo em aula, independente da disciplina ou area de conhecimento.
Para ela, além do curso fornecer um embasamento de como atuar em sala de aula, ajuda as

alunas-professoras a compreenderem melhor o processo de aprendizagem do aluno.

ALUNA F: [...] o PEAD consegue fazer com que eu faca o link entre a teoria e a pratica. Eles puxam
muito isso “a tua prdtica como foi?”, “como tu relaciona isso com a teoria?”. O PEAD é 0
diferencial da minha licenciatura nesse ponto, que a atuagé@o em sala de aula, ndo [€é] direcionada
para alguma disciplina, [...] mas como isso acabou embasando a minha prética. [...] hoje ele me faz
conseguir atender o aluno de uma maneira muito melhor, que sdo questdes que antes eu ndo tinha
entendimento, como eu vou ensinar o aluno na matematica, na ciéncia ou qualquer outra area.

Outro aspecto considerado relevante pelas alunas deste grupo é a atencdo dos
professores e tutores para com o acompanhamento dos alunos do curso. Elas relatam que
percebem o interesse [dedicacdo] dos professores pela permanéncia dos alunos. Para a aluna
D, a equipe tem uma abordagem diferenciada para lidar com o publico e isso faz com que as

alunas permanecam.

ALUNA D: Acredito que eles abordem diferente. Porque somos diferentes. Somos alunos de sala de
aula. Somos alunos de muito tempo de experiéncia, com muitos vicios, muitas manias e formacoes
antigas. [...] Eles ttm uma abordagem diferenciada e acho que eles séo bons nisso. E acho que se ndo
fosse assim, a maioria ja teria caido fora. Como eu tinha desistido de fazer o trabalho [...] Dai vieram
e disseram “Ndo, mas isso ndo se faz...”. Uma insisténcia que se eu ndo tivesse recebido tinha
parado. E continuaram vendo se eu estava fazendo, continuaram insistindo “tu estas fazendo? Me
manda alguma coisa...”. Entdo tinha um interesse no aluno permanecer no curso.

Para a aluna H, a flexibilidade dos prazos das atividades do curso é vista como uma
compreensdo da parte da equipe para com a necessidade das alunas-professoras que contribui
para a sua permanéncia. Isso corrobora os dados do questionario respondido pela aluna, no
qual ela aponta essa flexibilidade do curso como um dos fatores que interferem positivamente

para sua permanéncia.

ALUNA H: Mas eu acho que é um todo ali no curso sabe, eu acho que essa flexibilidade eles
permitem. [...] tu ndo conseguiste apresentar na data, tu ndo conseguiste entregar na data, eles séo
muito flexiveis. [...] Isso é tu entender, ver a necessidade do aluno, ver o contexto do aluno [...].
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Na mesma direcédo, a aluna F relata que valoriza a preocupacdo que a professora e a

tutora do Seminario Integrador tém com a aprendizagem das alunas. Além disso, ela ressalta a
pratica avaliativa do curso, o workshop, como um momento de tomada de consciéncia das
aprendizagens e da interdisciplinaridade que ocorre nas interdisciplinas, tornando-se visivel
através do seminario integrador e conseguindo fazer essa relacdo da interdisciplinaridade nas
suas propostas em sala de aula.
ALUNA F: o que é valido é o Workshop, da muito trabalho [...] mas é uma parada para pensar [...].
[...] por causa do proprio seminério integrador, tentar fazer esse link entre as disciplinas, [...] tu
puxas outras coisas e percebes que seu trabalho ndo é separado, ele esta junto, esta trabalhando
varias questdes. E essa leitura eu acho importante, ter consciéncia, essa atividade aqui estou
trabalhando e ndo é sé matematica, tem ldgica, tem leitura, tem outras coisas também. E a gente faz
esse link no curso, por todo tempo.

A interdisciplinaridade é um aspecto metodoldgico presente durante todo o curso que €
valorizado pelas alunas. Isso € importante para romper com paradigmas e certezas que trazem
de suas trajetérias académicas e profissionais. O Seminario Integrador tem um carater de
articulacdo entre as interdisciplinas, e, neste sentido, busca apoiar e integrar o trabalho
pedag6gico em cada um dos eixos. E, assim, uma alternativa de sistematizacio no
acompanhamento e na avaliacdo da aprendizagem (ARAGON; MENEZES; NOVAK, 2014).

A questdo da interdisciplinaridade é possibilitada principalmente na interdisciplina de
Seminério Integrador. A aluna H valoriza essa disciplina porque possibilita reflexdes sobre a
aprendizagem e a expressao das alunas.

ALUNA H: A questéo de ter a cadeira de Seminério Integrador, [...] é uma disciplina que a gente usa
para refletir sobre as outras e para refletir sobre o curso também e também falar nossas queixas,
assim. Entdo, eu acho bem importante ter essa disciplina interdisciplinar de seminario.

As tecnologias também sédo valorizadas pelas alunas como ferramentas que contribuem
para a sua permanéncia. No questionario, as alunas F e H afirmam que a facilidade com as
tecnologias interfere positivamente na sua permanéncia. Elas esclarecem que conseguem
resolver situacdes e recorrer a colegas para pedir auxilio. As tecnologias auxiliam no processo
de autonomia de buscar resolver com o auxilio das TIC as dificuldades encontradas. O relato

da aluna F exemplifica essa situagao:

ALUNA F: As tecnologias contribuem [...] Muitas coisas a gente resolve pelo WhatsApp [...] Tem
muitas coisas que eu corro la e pergunto para uma. E tu j& vais no préprio youtube e vé como faz,
como criar tal situacdo, como tu inseres um video no moodle. Acho que também essa questdo de
desacomodar, sair do lugar que tu estas e tentar uma coisa nova, que as vezes é meio dolorido,
demora um tempinho, quebra cabeca, mas tu acabas aprendendo. Troca de e-mails também, tu
recebes um retorno, que nem sempre acontece, tu aprendes com tudo isso, as tecnologias ajudam
bastante.
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Percebe-se, também, concordando com Itaqui (2014), que ha uma diferenca marcante
na pratica de estudos do aluno a distancia, para além da relagdo espaco e tempo. Existe uma
mudanga nas formas de comunicagao entre os participantes que passam a ser mediadas pelas
tecnologias e que, consequentemente, gera transformacbes nas formas de se relacionar,
ensinar e aprender (ITAQUI, 2014).

Apesar do descontentamento das participantes em relagéo ao retorno dos professores e
tutores, para elas o diferencial do PEAD esta na interagdo entre os agentes e os alunos, como
aspecto enriquecedor para as aprendizagens; a flexibilidade dos prazos como forma de
compreensdo da realidade das alunas; o acompanhamento e a preocupacdo com a
aprendizagem como forma de atencdo dos professores para a sua permanéncia; as atividades
avaliativas como momentos de tomadas de consciéncia sobre a interdisciplinaridade proposta
no curso e o uso das ferramentas tecnoldgicas como apoios pedagdgicos que auxiliam no
processo de autonomia. Portanto, sdo essas praticas e metodologias pedagogicas que

contribuem para a sua permanéncia.

4.2.3.1. Sintese Valor Atribuido ao Curso

As participantes do GMI parecem compreender as propostas do curso e considerar que
vém ao encontro das suas necessidades. Deste modo, aparentam estar satisfeitas com as
propostas pedagogicas e metodoldgicas oferecidas. As alunas conseguem também conservar o
valor atribuido ao curso de modo a fazer o possivel para alcancar seus objetivos e metas, e,
neste caso, a busca por novos conhecimentos e qualificagdo profissional.

Referente as participantes do grupo GME, elas apresentam insatisfacfes que estdo
ligadas as suas expectativas anteriores ao inicio do curso. Em alguns momentos, é evidente
que elas esperavam que fosse mais parecido com um curso presencial, esperavam uma tutela
maior e que ndo exigisse uma autonomia da sua parte. Elas se questionaram sobre a
permanéncia em certos momentos, devido a obstaculos que tiveram de enfrentar, mas, neste
momento, estdo dispostas a permanecer no curso.

De um modo geral, quando as participantes do grupo GME relatam reflexdes que o
curso suscitou para a vida profissional, elas apresentam aprendizagens relacionadas as a¢oes
de como transpor as praticas orientadas no curso para sua sala de aula, € ndo nas

transformac0es provocadas sobre a sua forma de compreender 0s processos de ensino e de
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aprendizagem. Assim, elas apresentam reflexdes mais superficiais, ou seja, mais relacionadas
ao seu fazer e menos ao seu compreender.

No que diz respeito as alunas do GMIE, elas relatam reflexdes que o curso suscitou
para a pratica profissional, apresentam aprendizagens relacionadas as acles praticas e
transformacdes que fizeram a partir de reflexdes suscitadas pelo embasamento teorico trazido
pelo curso. Assim, elas apresentam reflexdes tanto relacionadas ao seu fazer como ao seu
compreender, demonstrando que o curso as auxiliou a compreender melhor o processo de

aprendizagem dos seus alunos.
4.2.4. Valor Atribuido as Trocas Sociais

Piaget (1964) observou que a crianga se torna capaz de representar devido ao
aparecimento da funcdo semioética, e, a partir de entdo, o valor adquire sucessivamente uma
durabilidade, prologando-se mesmo na auséncia do objeto que suscitou a acdo. No momento
em que ha conservacdo de valores, originam-se os valores virtuais, que estdo relacionadas a
um reconhecimento afetivo, que conduz a uma reciprocidade afetiva. Desta forma, torna-se
possivel aos individuos compartilharem os mesmos valores, formando uma escala comum de
valores. O que procuramos ver aqui € como as trocas de acdes e de conceituacbes sdo
valorizadas pelas alunas e como formam sistemas compartilhados no grupo e que se
conservam, como, por exemplo, a valorizagao das trocas entre elas como forma de contribuir
para suas aprendizagens, a possibilidade de formacéo de uma rede de aprendizagem proposta
nos objetivos do curso e a possibilidade de uma rede de apoio e compartilhamento que

contribui para a sua permanéncia.

Grupo Motivos Intrinsecos

As participantes deste grupo parecem compreender a proposta interacionista do curso
gue considera que a aprendizagem ocorre através das trocas entre as alunas. Elas evidenciam
isso na sua pratica de estudo quando participam das atividades virtuais, como o férum. O
extrato da aluna B exemplifica isso:

ALUNA B: Eu gosto de participar bastante dos foruns [...] eu vou muito para o forum e olho o que o0s
meus colegas postaram em relacdo ao texto, porque [...] a gente tem uma ideia “olha, mas assim, eu
ndo tinha visto o texto por esse lado e ele viu” [...]. Acho isso bem interessante, porque a gente
aprende um com o outro [...]. Nao é sé a questéo do professor [...] ele te d& as ferramentas. Mas, na
troca, acho que a gente aprende bem mais do que se fosse s6 o professor transmitindo [...].
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No termo usado por Freire (2003), dialogar significa uma conversa que gera
conhecimento para todas as pessoas envolvidas. Essa troca ndo €, necessariamente, somente
de informacdes, mas também de afeto e pode ser feita com palavras ou gestos (FAVERO,
2006). Para Freire (idem), os novos saberes sdo construidos a partir de uma relacéo dialogica
que provoca a interaco e a partilha de mundos diferentes. E possivel observar que se efetiva
um diédlogo entre as alunas nas trocas virtuais e que isso incentiva a sua participacdo nas
atividades e contribui para suas aprendizagens. Entretanto, no questionario, elas apontaram
que ndo gostam de trabalhos em grupos devido a dificuldade das trocas virtuais entre 0s
membros do grupo.

Apesar das alunas criticarem a pratica proposta de trabalhos em grupo decorrente da
dificuldade de comunicacdo entre elas, observou-se a criacdo de uma rede de apoio e
compartilhamento possibilitada a partir de atividades em grupo propostas pelo curso. O
método do trabalho consiste na organizacdo de um grupo para realizar um trabalho em
comum: pode ser um problema, uma pesquisa sobre determinado tema, uma experiéncia sobre
determinado assunto, etc. Para Piaget (1998, p. 158), a experiéncia do trabalho em grupo traz
beneficios intelectuais; ajuda, respeito e critica muatua; aprendizagem na discussdo sobre
verificacdo, e, assim, adquire-se um sentido de liberdade e de responsabilidade conjunta, de
autonomia mutuamente estabelecida.

Sobre a importancia do curso nas suas atividades profissionais, as alunas relatam como
as aprendizagens no curso contribuem para as trocas de conhecimento no ambiente de
trabalho, como também para transformacdes sobre a sua pratica na forma como percebem a
visdo do aluno, demonstrando abertura para um processo de reciprocidade ao ouvir e tentar se
colocar no lugar do aluno:

ALUNA B: Como esse projeto da aprendizagem, que foi uma coisa que a gente ja chegou aqui e ja
comegou a comentar um com outro para ver se modifica também, néo ser sé um projeto de ensino em
si, de tu estar executando, trazendo coisas para os alunos, mas ouvir mais o aluno. Eu acho que é
muito gratificante [...].

ALUNA A: [...] o curso faz a gente trabalhar a empatia com o aluno, a se colocar no lugar do aluno
e tentar imaginar como ele se sente e como ele aprende e, a partir disso, elaborar as estratégias, que
0 proprio curso ja nos fornece. Também trabalha toda a questdo emocional, pedagdgica,
metodoldgica, acho que vem a complementar dessa forma.

Piaget (1981) argumenta que a base para o intercambio social é a reciprocidade de
atitudes e valores entre individuos. A reciprocidade exige uma capacidade de descentracéo, o
que leva o individuo a valorizar o outro (respeito mutuo). Nas interacGes posteriores, 0S

valores consentidos ndo sdo perdidos, eles sdo mantidos e em virtude dessa manutencdo dos
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valores, as trocas futuras tém maior probabilidade de antecipar experiéncias afetivas
(WADSWORTH, 1993). E o que podemos perceber através dos extratos acima, na medida
em que sdo propostas atividades que incentivam as trocas. As alunas A e B transportam para
suas atividades profissionais condutas que representam valorizagdo das trocas.

As alunas relatam de que formas as trocas foram acontecendo no curso e como as
tecnologias auxiliaram no estreitamento dos vinculos entre as alunas e entre os professores.
Isso contribui para a sua permanéncia na medida em que conseguiam manter um dialogo e
acompanhar as atividades que as colegas estavam fazendo. O extrato da aluna A, exemplifica:
ALUNA A: Eu acho que essa descoberta de muitas tecnologias que a gente também n&o tinha acesso,
tipo o PBworks [...]. Poder agregar essas novas tecnologias para nos deixar proximos e para agregar
no curso, estreitar as relagdes e fazer essas trocas.

Pertinente a construcdo das relacGes entre as alunas, elas relatam que recorrem a um
grupo de amigas que costumam ajudar-se nas dificuldades. Esse grupo de amigas no qual se
apoiam e compartilham duvidas, em alguns casos, surgiu de uma atividade em grupo proposta
pelo curso e permaneceu por questao de afinidade.

ALUNA A: Somos s6 nés trés, e ali a gente discute bastante. Se tem alguma davida, alguma troca,
alguma coisa.

ALUNA C: Nés temos um grupo da turma e ali, nesse grupo, se tira tudo que é ddvida: se vai ter aula
essa semana, se alguém ficou com duvida numa tarefa [...].

Piaget (1973) observou que as trocas de valores que geram 0s sentimentos
interindividuais ndo ocorrem aleatoriamente, mas formam sistemas. Em uma relagéo qualquer
entre dois individuos, X e Y, a acdo de X avaliada pelo outro, segundo uma satisfacdo positiva
ou negativa, que pode se conservar sob a forma de um reconhecimento ou “divida”
psicoldgica, que por isso constitui um “crédito”. Esse processo pode ocorrer nos dois sentidos.
E o que acontece quando as alunas relatam que existe entre elas muitas trocas, que é chamada,
neste trabalho, de uma rede de apoio e compartilhamento. Essa rede se consolidou na medida
em que as alunas se encontraram e formaram um vinculo por afinidade, e elas mantém esse
vinculo justamente por manter esse constante sistema de trocas. Esse vinculo se estende aos
professores e aos tutores, na medida em que também retornam os pedidos de auxilio,
mostrando-se atentos e dispostos ao compartilhamento. No entanto, pode haver uma ruptura
nesse sistema quando um dos integrantes ndo demonstra 0 mesmo interesse em participar
desse sistema de trocas, o que ocasiona uma desvalorizacdo do individuo. E o que

demonstram as falas da aluna B:
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ALUNA B: A relagdo aqui do trabalho em grupo, a gente sempre trabalha sempre o mesmo grupo. Ai
a gente teve a experiéncia de ter uma outra colega no grupo e a gente percebeu que nem todos tém o
mesmo interesse que a gente, entao, trabalhamos néds trés [...] e a colega ndo demonstrou estar dentro
do contetdo. Mas, igual, colocamos ela junto, fomos deixando ela a par dos trabalhos. Mas, como eu
tenho ja esse grupo, que a gente sempre trabalha junto, para nés ainda esta tranquilo.

Apesar de a aluna B considerar que os trabalhos em grupos atrapalham seu
desenvolvimento pessoal devido a falta de comprometimento dos colegas, foi atraves dessas
atividades que ela conseguiu constituir um grupo por afinidade, no qual se consolidou
amizade e compartilhamento entre as alunas. De modo geral, apesar de haver uma integrante
que ndo demonstrou 0 mesmo comprometimento das demais, 0 sentimento de simpatia e
reciprocidade entre as que ja faziam parte do grupo contribuiu para a manutencdo da rede de
apoio entre elas. Neste caso, podemos dizer que a existéncia de uma escala de valores comum
entre as alunas se traduz por uma permanente valorizagdo reciproca das acoes (PIAGET,
1973).

As evidéncias mostram que as trocas sociais contribuem para a permanéncia das
alunas na medida em que elas se ajudam, compartilham dificuldades e se apoiam na resolucao
dos problemas, constituindo uma rede de apoio e compartilhamento. Essa rede se estende aos
professores e tutores que se mostram mais acolhedores. As alunas valorizam muito a troca de
experiéncias como enriquecedoras para as atividades profissionais, no entanto apresentam
algumas dificuldades nas trocas em trabalhos em grupo a distancia. Podemos nos questionar
se esta dificuldade estéa relacionada ao ensino tradicional que as alunas tiveram, no qual o
Ensino Superior continua pautado, utilizando atividades individuais e tedricas, com leituras de

textos e provas individuais.

Grupo Motivos Extrinsecos

Neste grupo, assim como no GMI, hd uma valorizagdo das trocas entre as alunas que
formam vinculos de amizade por afinidade, e uma rede de apoio e compartilhamento, o que
contribui para a sua permanéncia no curso. O incentivo das colegas é importante para a
permanéncia no curso e esse vinculo é possivel de ser construido por trata-se de um curso no
qual a mesma turma segue até o final e tem suas alunas acompanhadas pelos mesmos tutores
no decorrer dos semestres.

ALUNA E ao responder & pergunta sobre aspectos que contribuem para a permanéncia no PEAD: Eu
acho que quando a gente fala: “Eu vou desistir” € aquela coisa toda, as colegas: “Ndo, tu ndo vais
desistir [...] “Fica com a gente, ndo desiste, tu ndo podes desmontar nosso grupo, ndo vale”. Eu acho
que a questao da amizade que se formou no curso. Uma vai ajudando a outra no que for necessario.
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Eu acho que isso faz com que eu permaneca. Quando da aquela vontade de desistir, [...] eu paro,
penso e digo: “Ndo, vamos la. Ja que estamos aqui, vamos seguir”.

Os encontros presenciais sdo valorizados devido as trocas de ideias que ocorrem entre
as alunas antes de iniciar a aula, fortalecendo os vinculos que se mantém posteriormente,
através das trocas virtuais quando elas formam um grupo no aplicativo para dar continuidade
as discussdes.

ALUNA E: [...] as vezes a gente comeca a conversar antes de comecar a aula sobre algumas
questdes, por exemplo, tanto da nossa escola quanto questdes atuais que estdo acontecendo no pais,
no estado, no municipio e também no curso. A gente faz bastante trocas [...]. As vezes elas me d&o
ideias que eu ndo tinha pensado, entdo as colegas ajudam bastante nesse aspecto [superar obstaculos
na escola] [...] n6s formamos um grupo. Como a gente criou afinidade com algumas, a gente criou um
grupo no WhatsApp e a gente conversa [...] sobre coisas do curso, sobre atividades, até bobagens.

Nas trocas sociais, assim como as participantes do GMI, as alunas afirmam sentir falta
de retorno dos seus trabalhos e de comunica¢do mais proxima com professores e tutores. Por

outro lado, nos relatos da aluna G parece que ela ndo procurou fazer esse contato.

ALUNA G: O que eu sinto do inicio do curso até agora [...] eu tenho uma sensacao que parece que
eles ndo sabem quem é a “nome aluna G”, [...] quando a gente comegou eles disseram: “a gente vai
dando retorno para vocés das coisas que vocés vao colocando nos foruns, workshops, trabalhos”.
[...]. No blog, eu tenho uns dois comentarios de todos que eu fiz. [...] se eu falei com alguma das
tutoras pessoalmente, foi uma ou duas vezes s6. Com a professora do Seminario que eu tenho um
maior contato, mas o resto dos professores, eu acho eles tdo distantes. Eu ndo sei se isso é uma
caracteristica do curso que eu achei que ndo seria assim.

Evidencia-se que a aluna tinha uma expectativa de uma maior comunicacdo e
acompanhamento com tutores e professores, que culmina com a sua expectativa anterior ao
curso de mais trocas entre as colegas nas aulas presenciais.

ALUNA G: Na verdade, ele esta dentro do que eu esperava. A Unica coisa que eu imaginava que
seria um pouco diferente e que eu sinto falta é a questdo do debate sobre as nossas leituras, que eu
imaginava que no dia do encontro, [...] a gente iria fazer pequenos grupos e debater aquilo que a
gente leu, o video que a gente assistiu, eu imaginei que seria assim antes de comegar.

A aluna G esperava que nos encontros presenciais houvesse mais discussdes e um
acompanhamento mais préximo das atividades propostas virtualmente. Ap6s o inicio do
curso, ela afirma que alguns encontros presenciais corresponderam as suas expectativas de
promover mais trocas e acredita que os demais professores poderiam fazer isso também.
Apesar de ter uma expectativa diferente de como seria o curso, ela afirma que as praticas
pedagdgicas do curso contribuem para sua permanéncia e que teve que se adaptar as propostas

do curso. A aluna relata que passou por um processo de compreensdo de como funciona um
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curso a distancia e da autonomia®* que se espera dos alunos nos cursos EaD, de ndo ter
alguém cobrando prazos das atividades.

ALUNA G: E, mais para o inicio, os dois primeiros semestres, acho que até o terceiro eu tive uma
dificuldade de [...] me adequar ao curso ser a distdncia, de ndo ter um professor ali em cima, “Vamos
fazer, tem que fazer! Vio la!” Nao, ndo é, a responsavel é tu, é tu que tem que fazer, é tu que tem de
saber os teus horarios e tudo.

As alunas deste grupo afirmam que quando surgem dificuldades relacionadas ao curso
recorrem aos tutores, professores e colegas e tém conseguindo dessa forma resolver as
duvidas e dificuldades. A aluna G explica que todas as vezes que ela precisou dos tutores e
professores ela foi atendida, mas que ela tinha uma expectativa de maior vinculo, de maior
acompanhamento e atendimento.

ALUNA G: [...] eu cheguei pensando assim, vai ser mais ou menos parecido como se a gente tivesse
aula... tem que ter bem ciente de que ndo, ndo é a mesma coisa que ter aula todo dia. Eu quero te
dizer assim, eu néo criei esse vinculo com os professores.

No dilema 2, as alunas afirmam que a Maria deveria estar aberta para novos métodos

de aprendizagem sem abandonar completamente a sua pratica. E que essa mudanca tem que
ser gradual, pois tanto a professora quanto os alunos estdo acostumados com uma determinada
forma de ensino e aprendizagem.

Acredita-se que as alunas A e E também estdo em patamares de desenvolvimento
diferentes em relacdo aos conhecimentos ofertados pelo curso, pois a aluna E opta pela
alternativa B e reconhece a necessidade de conhecer novas praticas, mas sem a necessidade de
um aprofundamento teorico, ou seja, ela ndo valoriza o aprofundamento tedrico, o que reflete
as suas expectativas com relacdo ao curso, de que esperava que tivesse mais atividades
praticas. Para as alunas o aperfeicoamento do professor ocorre apenas através de cursos e da
interacdo com os colegas. Ja a aluna G opta pela opcdo C, na qual é Maria que deve conhecer
novas préaticas e aprofundar-se na teoria. A aluna acredita nas préaticas ja conhecidas e que
deram certo, valoriza as trocas com as colegas e acredita ser importante estar em constante
guestionamento. Ela da um exemplo que aconteceu na sua pratica, que antes tinha uma
resisténcia para trabalhar com projetos e depois viu que essa nova forma melhorou a sua

atuacao.

1 Autonomia no contexto da educacfo a distancia é entendida como a manifestagdo de uma postura mais
independente de aprendizagem, ou seja, que o aluno consiga ter uma automotivacdo, se organizar e gerenciar
suas atividades e rotinas de forma independente (BELLONI, 2015; PALLOFF e PRATT, 2004, PRETI, 2000).
Diferentemente deste conceito, na teoria Piagetiana, autonomia se refere a capacidade do sujeito de colocar-se
como protagonista de seu processo de aprendizagem, porém ndo esta relacionada ao isolamento, ou seja, a
capacidade de aprender sozinho (PIAGET, 1994, ITAQUI, 2014).
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Na questdo relacionada as reflexfes provocadas pelo questionario e pela entrevista, as
alunas deste grupo tiveram uma tomada de consciéncia de que houve obstaculos superados, e
também situacdes positivas no decorrer do curso. Para melhorar a relagdo com o curso, elas
afirmaram precisar se organizar para entregar as atividades no prazo, procurando trocar mais
ideias com os colegas e pedindo ajuda quando precisarem. Essas reflexdes demonstram que o
questionario e a entrevista foram uma forma de investigagdo produtiva para que as alunas
expressassem suas desmotivacdes e suas insegurangas em relacdo ao curso. Ao mesmo tempo,
mostraram que, conforme foram conhecendo e se adaptando as propostas do curso, tiveram ao
longo da trajetdria sucessivos processos de tomada de consciéncia sobre como regular suas

acOes para superar os obstaculos enfrentados.

Grupo Motivos Intrinsecos e Extrinsecos

As trocas sociais sdo vistas pelas participantes deste grupo como enriquecedoras para
as aprendizagens. A relacdo entre a teoria e a pratica possibilitada pelas metodologias
pedagOgicas do curso aparecem nhovamente como um aspecto que contribui para a
aprendizagem das alunas. E através das reflexdes provocadas pelos momentos de trocas
virtuais e presenciais, que as alunas tém a oportunidade de transformar a sua atuacdo
profissional em algo mais prazeroso. A constante interacdo entre a equipe e as alunas é
considerada por elas como um aspecto que contribui para a permanéncia no curso. Os relatos
das alunas D e F:

ALUNA F: Tem momentos de trocas, principalmente nos féruns, que tu vés a experiéncia do teu
colega e pensa “posso tentar usar e aplicar, funciona”. Aquela visdo do colega, talvez tu até
transformes em sala de aula, mas faz com que tu busques também novas coisas. [...] E um momento
bem importante no curso [...] algumas disciplinas conseguiram fazer muito bem, isso de fazer com
que a gente relacionasse a teoria com a pratica, trazer para pratica mesmo, de sentar ali e fazer com
os alunos [...] chega l4 e o resultado é bom [...] “poxa, deveria fazer mais vezes”. Entdo tu vais
transformando aos poucos a maneira como tu trabalhas, isso aconteceu bastante durante o curso.

ALUNA D: E por isso que eu gosto do curso, acho que o curso tem muita troca [...] Ali a gente tem
uma noite inteira nas aulas presenciais e quando ndo tem, que tem que fazer as atividades, eu estou
com meu grupo fazendo. Essa troca existe o tempo todo. [...] Existe essa ajuda mitua e as pessoas
também participam muito durante a aula. Elas querem contar suas historias, querem contar como
fazem [...]. Eu vejo bastante participacdo em comparacdo a outros cursos que fiz. [...] Acho que, no
geral, contribui para a permanéncia do total [...] Eu ja usei bastante as instrutoras [tutoras] para
fazer os trabalhos. Se tu estas perdida, ndo tens onde procurar, tem que ser ali mesmo. Ou na
postagem do colega ou tu perguntas ali. Acho que essas interagdes sdo muito importantes, sim.
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As alunas relatam que a interagdo possibilita novas aprendizagens, além do
fortalecimento dos vinculos entre elas, o que contribui para a permanéncia no curso. Relatam
ainda que se incentivam, se ajudam e compartilham momentos, davidas e anseios. Essas
trocas e companheirismo fortalecem as relaces de amizade e consolidam a rede de apoio e
compartilhamento. Os relatos da aluna F exemplificam:

ALUNA F: [...] as vezes a gente acaba se desmotivando e acha que ndo vai dar conta e tu ouve “ndo,
mas perai, eu ndo fiz tal tarefa e tu fizeste, tu vais conseguir”. A propria que te pediu ajuda, ja te da
uma motivada. E isso é bem positivo no curso. Isso é muito forte no curso, nesses momentos mais
pesados. [...] E, claro, nossos horarios culminam, porque eu sou a mesma pessoa que ndo conseguiu
estudar nos horarios de noite que me propus, e minha colega também nao, entéo ficam as duas [...] se
ajudando pelo WhatsApp e fazendo trocas. [...] Eu vejo acontecer com varias colegas, elas colocam
nesse grupo o “help” (socorro). [...] Essa interacdo com as colegas é bem interessante, é saudavel,
fortalece a amizade. As vezes tu ajudas uma colega que tu nem conhecias.

Assim como dos demais grupos, as participantes do GMI também afirmam que a falta
de retorno dos professores e tutores foi uma das dificuldades encontradas nas trocas sociais no
decorrer do curso. No questionario, as alunas A e F mencionaram que a falta de retorno dos
professores e tutores é um fator que interfere na sua permanéncia. No entanto, ao
questionarmos sobre estes aspectos nas entrevistas, a aluna F afirmou que essa falta de retorno
prejudica a sua permanéncia, enquanto para a aluna H a falta de retorno néo prejudica sua
permanéncia, mas qualificaria a sua aprendizagem se houvesse esse retorno.

A aluna F relata que encaminha suas duvidas e que, as vezes, ndo recebe retorno ou o
retorno é dado com “desdém”, entdo a aluna afirma que ndo espera pela resposta para nao

perder 0s prazos.

ALUNA F: [...] eu fago como eu entendi. Se eu ndo entendi eu invento. Porque eu ndo tenho resposta,
tem prazo a atividade [...] porque eu tento varios meios, se ndo entendi eu entrego no prazo na
maneira que entendi. E ai se pedirem para eu retomar, eu fico bem chateada, dependendo da
situacao, porque eu pedi ajuda, ndo foi dado o retorno, agora eu ja fiz assim e ndo faco de novo.

A aluna H esclarece que a comunicacao dos tutores e professores ndo interfere na sua
permanéncia, ndo faz falta para ela, ela consegue aprender sem, mas vé como uma obrigacéo
que deveria ser cumprida e que poderia contribuir para sua aprendizagem.

ALUNA H: [...] eu acho que para mim néo faria falta [retorno dos professores e tutores] [...], mas eu
entendo que seria uma obrigacdo deles, que talvez ndo estaria sendo cumprida. [...] porque eu acho
que eles como tutores e professores, assim como nds, com nossos alunos na sala de aula, a gente tem
que dar um retorno. Entdo, eu acho que seria uma obrigacgdo, [...], mas ndo prejudica a minha
aprendizagem. [...] para mim ndo iria interferir, talvez iria melhorar. Talvez até minha escrita,
alguma coisa assim, a maneira de escrever um texto pudesse melhorar.
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Sobre essa questéo, a aluna H sente falta da presenca virtual dos tutores e professores
no blog, para ela parece que s6 os alunos estdo participando virtualmente, no entanto relata

que a organizacédo do curso esta tentando melhorar essa questéo.

ALUNA H: [...] ndo que eles fossem ler toda semana, mas |é uma vez no més e tal. E comentar uma
postagem. [...] acho que se eles falassem alguma coisa tu sentias que eles estdo ali participando,
porque a nossa participacdo é virtual, € na internet, entdo as vezes parece gque estamos s6 nés ali
participando e que o professor e o tutor ndo estdo. Nao é assim, independente deles, [...] faz diferenca
0 que eles vao dizer ou ndo, mas parece isso, que eles ndo estdo ali virtualmente. S6 nos estamos.
[...]Jtodo semestre tem avaliagéo, eu acho que eles prestam atencéo sim e que eles estdo tentando
melhorar a cada semestre.

Através dos relatos das alunas deste grupo, € possivel dizer que as trocas acontecem
mais entre os colegas do que com os professores e tutores. E possivel evidenciar uma
construcdo cooperativa de conhecimento que pressupde uma disponibilidade para aprender
em rede. Segundo Piaget (1994, p.139), o respeito muUtuo proporciona uma compreensao
sempre mais elevada da realidade psicolégica e moral. O conhecimento verdadeiro deixa
assim, pouco a pouco, de ser um dever imposto pela heteronomia para se tornar um bem
encarado como tal pela consciéncia pessoal autdbnoma. As alunas vdo, pouco a pouco,
adaptando-se a ideia de um conhecimento descentrado e buscando a coordenacao dos diversos
pontos de vista.

No dilema 2, as alunas deste grupo afirmam que Maria deveria questionar a sua pratica
e conhecer outras possibilidades, “sempre estar aberto ao novo”. Isso ndo significa mudar
radicalmente sua pratica, mas que Maria deve-se permitir conhecer e experimentar novas
possibilidades e que essa mudanca vai ocorrendo gradualmente. Todas as alunas reconhecem
a necessidade de constante aperfeicoamento baseado nas contribuicGes tedricas e praticas. No
entanto, as justificativas séo diferentes:

ALUNA D: Para mim é essa aqui, de ela mesma se questionar. Porque simplesmente isso aconteceu
quando introduziram o construtivismo no municipio “ndo pode mais assim, agora é assim...”. Com
gue prazer aquela pessoa vai trabalhar? [...] Acho que tu tens que conhecer, estudar para entender
porque aquilo é melhor.

ALUNA H: [...] eu acho que ela pode aperfeicoar a pratica dela, porque muitas pessoas, a gente vé,
gue mesmo estudando, mesmo conhecendo novas teorias, ndo aceitam e ndo param nem para se
questionar, fazer uma autoanalise [...].

ALUNA F: N&o significa que va trocar de vez como na D, mas testar, sair da acomodagdo, daquela
situacao de inércia e tentar uma coisa nova. [...] Acho que seria de buscar, ler mais, pesquisar mais.

ApoOs a contra-argumentacdo da investigadora, mencionando que outras colegas
haviam dito que era necessario modificar sua pratica, pois, afinal, os professores do curso

eram especialistas no assunto, as alunas responderam:
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ALUNA D: [...] ndo é uma opcéo boa. Acho que é uma opcdo que causa [...] um desprazer na Maria,
[...] Porque eu vou ter que mudar tudo se sempre deu certo?, entdo ela ndo vai fazer [...] de uma
maneira prazerosa, nao vai dar certo porque ela ndo entende porque tem que fazer daquele jeito [...]
Entdo ndo adianta interromper e fazer assim se aquilo ndo faz parte dela, se ela ndo estudou, néo
entendeu, ndo compreende porque é melhor [...]

ALUNA H: [...] acho que n&o quer dizer que ela devesse mudar, mas ela devia fazer uma avaliagéo
sim, e que ndo quer dizer que é porque o teu professor que falou, que ele vai estar certo. Porque a
gente vé professores do mesmo curso com opinides diferentes. Entdo, existem linhas teoricas
diferentes [...] eu geralmente faco uma avaliacdo do que eu estou fazendo, como é minha pratica, o
gue eu preciso melhorar. E isso acontece constantemente na minha vida de professora, eu estou
sempre assim fazendo uma analise, me questionando e com objetivo de tentar melhorar.

ALUNA F: [...] tem que tentar. Eu ja tive varias questdes que eu testei e funcionou, por isso eu
testaria novamente, para ver como ia funcionar ou ndo. Mesmo causando inseguranca, porque eu
preciso ter os dois lados, até para [...] ter argumentos para essas pessoas que estdo me propondo
algo do porque ndo funciona [...] ho curso eu apliquei muitas propostas que deram certo, nenhuma eu
posso dizer que ndo funcionou, eu alterei, mas ndo posso dizer que ndo funcionou. Entdo, o0 curso
motiva nessa situacdo de sempre tentar buscar e fazer a experiéncia.

No Dilema 2, repetem-se os diferentes patamares de desenvolvimento, partindo de um
conhecimento mais superficial e pratico na direcdo de um conhecimento mais aprofundado e
conceitual das alunas em relacdo as suas concep¢des sobre os conhecimentos ofertados pelo
curso. A aluna D reconhece a necessidade de conhecer novas préaticas, mas ela precisa sentir
prazer em utilizar essa nova proposta, e compreender 0 que estd fazendo e ndo apenas fazer
porque dizem que é melhor. J& a aluna H acredita que Maria deve conhecer novas praticas e
aprofundar-se na teoria. Ela acredita nas préaticas ja conhecidas e que deram certo, valoriza as
trocas com as colegas, acredita ser importante estar em constante autoquestionamento e que
antes de trocar suas acOes € preciso avaliar. Afirma ainda que essa avaliacdo ocorre
constantemente na vida profissional dela, demonstrando um pensamento mais reflexivo que a
aluna D. A aluna F propde uma atitude mais ativa para Maria, que ela deve procurar se
desacomodar e conhecer novas propostas, buscar e investigar, e testar para conhecer e
compreender porque deu certo ou porque deu errado, demonstrando que a Maria precisa ter
consciéncia do esta fazendo e saber conceituar para argumentar.

Quanto ao retorno social, as alunas deste grupo se sentem gratificadas em fazer o
curso e consideram a oportunidade como uma responsabilidade de dar um retorno para os
alunos. A aluna H evidencia o diferencial do PEAD e dos alunos do curso nesse retorno
social:

ALUNA H: [...] eu vejo como beneficio publico, porque esse curso é para os professores da rede
publica [...] Ent&o, [...] quando tu esta ali te aperfeicoando para trabalhar na rede puablica [...] tu j&
estds devolvendo o retorno daquilo ali [...] tu esta ali adquirindo um conhecimento e tu esta atuando
com os teus alunos na rede publica, devolvendo esse conhecimento.
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Na questdo relacionada as reflexdes provocadas pelo questionario e pela entrevista, as
alunas afirmaram que pensar sobre suas motivacdes e o que faz elas permanecerem foi um
momento de tomada de consciéncia sobre acdes que elas estavam tendo e a possibilidade de
transformarem suas atitudes para uma melhor atuagcdo na formacéo, assim como também um
momento de valorizarem a conquista por estarem no curso considerando 0s aspectos positivos
e negativos das suas propostas. As alunas afirmaram também que a entrevista ajudou a
perceber os momentos de crescimento profissional que o curso tem proporcionado e de que
forma as praticas pedagogicas contribuem e motivam a permanéncia no curso. A aluna F
sugere que se tenham préaticas de compartilhamento no inicio do semestre também e reafirma
a importancia do fortalecimento das redes de amizade para permanéncia no curso.

ALUNA H: [...] é um momento de reflexdo e [...] uma oportunidade de tu mudares algumas atitudes.
Por exemplo, tentar fazer os trabalhos mais em dia, a prépria questdo do trabalho em grupo, que eu
mesma respondendo vi que tinha o lado bom e o lado ruim de fazer um trabalho em grupo, parece que
é s6 ruim, porque tu ficas com aquilo ali empenhado e dai ndo vai para frente, ai tu dependes dos
outros [...] Quando tu paras e pensas, tu v&s que ndo é s6 o ruim, que tu aprendes também muito no
trabalho em grupo [...] fazer o questionario e participar deste trabalho faz a gente refletir e também
mudar nossas opinides ou tentar melhorar nossa atuagéo no curso.

ALUNA F: Acho gue a tua entrevista auxiliou bastante no sentido de ajudar a perceber que o curso
tem proporcionado muitos momentos de crescimento profissional. Sempre nos momentos de avaliacio
semestrais que nos chamamos de workshop, tenho uma injecdo de animo, pois vejo todas as
dificuldades que minhas colegas passaram para continuar no curso, e sinto que é importante
permanecer para fazer jus a muitas guerreiras que seguem firmes apesar de todas as dificuldades.
Talvez seja de se pensar em fazer um momento similar ao workshop no inicio do semestre, mostrando
algumas dificuldades pelas quais passamos e 0 quanto estamos dispostas a nos apoiar para juntas
concluirmos esta graduagéo.

Essas reflexdes demonstram que o questionario e a entrevista foram uma forma de
investigacdo produtiva para que as alunas refletissem sobre suas superagdes e transformagdes
ao longo do curso.

4.2.4.1. Sintese do valor atribuido as trocas sociais

As participantes do GMI valorizam as trocas de experiéncias que ocorrem tanto
virtualmente como presencialmente. Valorizam também a atencdo dada pelos professores e
tutores e consideram como suportes que incentivam a permanéncia delas no curso. Ha um
reconhecimento do ponto de vista e da experiéncia dos colegas como fator que contribui para
a aprendizagem coletiva do grupo. Para as alunas, as tecnologias possibilitam o estreitamento
das trocas entre elas e com os agentes do curso, contribuindo, assim, para a sua permanéncia.

A oportunidade de fazer a formacédo é vista como algo que deve ter um retorno social e que
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elas ja estdo colocando em prética, na medida em que contribuem para a qualidade do ensino
de seus alunos.

No que diz respeito ao valor das trocas sociais para as participantes do GME, elas
também valorizam as trocas de experiéncias entre as colegas. No entanto, elas ndo sentem
uma relacéo tdo préxima com os professores e tutores, seja por dificuldades pessoais ou por
experiéncias negativas vivenciadas. Para as alunas, o aperfeicoamento do profissional
professor parece ser resultado de cursos e da interacdo com os colegas. Apesar das
participantes valorizarem as trocas, elas sentem-se gratificadas ao receber o curso e
consideram-no como um beneficio pessoal que pode qualificar a pratica profissional,
oferecendo um retorno para a sociedade. Assim, demonstram um pensamento mais centrado
em seus ganhos do que na reciprocidade das trocas sociais.

Assim como no GMI e no GME, as trocas sociais no GMIE sdo vistas pelas
participantes como enriquecedoras para as aprendizagens. Para elas, é através dos momentos
de interacdo possibilitados pelas trocas virtuais e presenciais que as alunas podem colocar em
pratica, transformar e inovar a sua atuacao profissional em algo mais prazeroso. A constante
interacdo entre a equipe e as alunas é considerada como aspecto que contribui para a
permanéncia no curso, no entanto ha algumas falhas nessa comunicacdo que prejudicam a
permanéncia de algumas delas.

O apoio e as trocas encontradas a partir dos relatos dos demais grupos também
acontecem no GMIE. A interacdo, além de possibilitar novas aprendizagens, possibilita
também o fortalecimento dos vinculos entre as alunas, o que contribui para a sua
permanéncia. Incentivam-se quando uma esta desmotivada, se ajudam e compartilham
momentos, duvidas e anseios. Essas trocas e o companheirismo entre elas fortalecem as
relacGes de amizade, construindo uma rede de apoio e compartilhamento, que pode ser uma
etapa importante e necessaria para a constru¢cdo de uma rede de aprendizagem que vai ao

encontro da proposta do curso.
4.2.5 Sintese e comparacao geral dos grupos

Para auxiliar na elaboracdo da sintese dos grupos sera apresentado um quadro com a
sintese do questionario e da entrevista das alunas, organizado em grupos e categorias. Este
guadro apresenta os resultados da pesquisa de acordo com os niveis hierarquicos citados no
item 2.2.3 e nos livros Tomada de Consciéncia (1977) e Fazer e Compreender (1978) de
Piaget:
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Quadro 13 — Resumo dos Resultados do Questionario e da Entrevista

Quadro Resumo dos Resultados do Questionéario e da Entrevista

GME — Nivel | GMIE — Nivel 1l GMI — Nivel 111 TODOS OS GRUPOS
Progresséo S
. . x s . Qualificacdo A
Necessidade | Diploma; progressdo | profissional; rofissional: NoVos Busca pela qualificacéo
funcional diploma; P Y do curriculo
e conhecimentos
qualificacdo
N&o antecipa
dificuldades, mas
apos sentir Antecipa Antecipa
dificuldades dificuldades e faz dificuldades e faz Dificuldades de se

consegue se planejar,

planejamento, mas

planejamento; maior

organizar para conciliar

Vontade porém e nem sempre | nem sempre autonomia, querer vida profissional,
consegue seguir o consegue cumpri-lo, | mais forte que familiar e académica;
planejamento; maior | procrastinagéo, obstaculos; maior motivacdo em maior ou
heteronomia; média dedicacéo; dedicacéo e maior menor grau
procrastinacao, média motivacdo motivacéo
menor dedicag&o;
menor motivacao

. L Beneficio social; Beneficio social,;
Beneficio proprio;
x compreende compreende a . x

Valor n&o compreende a : Valorizam a relagéo

ibui proposta do curso em parcialmente a proposta do curso em teoria e prética;
atribuido ao U proposta do curso; sua totalidade; . '

curso sua totalidade; . ; valorizam a

. S valoriza valoriza -
valoriza aplicagdes . - flexibilidade nos prazos
" conhecimentos conhecimentos
praticas " - " -
préticos e teoricos préticos e tedricos
Apresentam falas Apresentam falas Apresentam falas .
- A . Valorizam a troca de
com predominio de com equivaléncia de | com predominio de .
experiéncias entre as
argumentos argumentos argumentos
A ~ ~ alunas e entre as alunas
heterdnomos sobre autbnomos e autbnomos sobre 0s )
. o N e 0S agentes do curso;
0s autbnomos na heterdnimos na heterdbnomos na
formam uma rede de
Valor busca de busca de busca de na busca de anoio e
ibuido as | comunicagdo com comunicagdo com comunicagdo com .

atribuido as ¢ ) ¢ ¢ .| compartilnamento entre

trocas professores e tutores; | professores e professores e tutores;

0 CUrso é um
beneficio préprio que
pode ser voltado ao
social; maiores
dificuldades em
trabalhar em grupo

tutores; 0 curso € um
beneficio social que
deve retornar aos
alunos; média
dificuldades em
trabalhar em grupo

0 curso é um
beneficio social que
deve retornar aos
alunos; menor
dificuldades em
trabalhar em grupo

as alunas; sentem
dificuldade em trabalhar
em grupo a distancia;
sentem falta de maior
retorno de professores e
tutores.

Grupo Motivos Intrinsecos

Fonte: Elaborado pela autora (2017)

De modo geral, as participantes que representam este grupo revelam uma compreensao

sobre 0s meios necessarios para atingir seus interesses, pois as alunas apresentam regulacées

ativas no sentido de antecipar a¢fes necessarias, como forma de superar as dificuldades e

alcancar seus objetivos. As alunas parecem compreender que o0 interesse (motivagdo
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intrinseca) e a vontade delas influenciam suas escolhas e orientam suas condutas para que
sejam coerentes com seus valores. Algumas alunas conseguem planejar horarios para dedicar-
se ao curso, apenas uma delas ndo consegue se organizar para ter momentos de estudo, apesar
de ja ter concluido uma faculdade.

As evidéncias foram significativas para mostrar que as alunas apresentam em suas
falas condutas que representam posturas mais autbnomas frente as propostas apresentadas,
pois parecem agir movidas por uma forte motivacdo intrinseca, demonstrando acbes de
reciprocidade e respeito mutuo para com os integrantes do curso, da mesma forma que
valorizam as acOes de acolhimento que recebem. O envolvimento com as propostas do curso
torna-se evidente nas relagBes sociais relatadas, através da motivacdo para as aulas
presenciais, valorizacdo das trocas de experiéncias, assim como pelas suas relacdes de
respeito matuo com os colegas e agentes do curso. Assim, as alunas demonstram ter
reciprocidade na medida em que se consideram gratificadas em fazer o curso, a0 mesmo
tempo em que acreditam ter a obrigacdo de qualificar o ensino dos seus alunos.

Por fim, as evidéncias trazidas durante a andlise das categorias corroboram as
expectativas de que 0 grupo que apresenta mais motivos intrinsecos e uma maior motivacao
retrataria um nivel de pensamento operatorio mais descentrado e com aptiddes de coordenar
suas agdes, de modo a acolher diferentes pontos de vista e superar os desafios para alcancar da
melhor forma seus objetivos. Desta forma, as alunas apresentam caracteristicas do nivel 11
de tomada de consciéncia, a qual estd definida neste trabalho pela conceituacdo preceder a
acao, permitindo a coordenacdo de acBes (antecipacbes) e suas reconstrucfes. As alunas
conseguem compreender a proposta da formacéo e planejarem-se para executar as atividades,
bem como valorizar as trocas entre os agentes do curso, conseguindo antecipar solugfes para

0s obstaculos surgidos durante a trajetoria.

Grupo Motivos Extrinsecos

As evidéncias trazidas durante a andlise das categorias corroboram as expectativas de
gue 0 grupo que apresenta mais motivos extrinsecos retrata a dedicagdo ao curso mais como
um dever do que como um querer. A realizacdo das atividades do curso é tomada como uma
obrigacdo e como cumprimento de exigéncia para alcangar os objetivos, e ndo como um
empenho de algo desejado. Assim, pode-se inferir que o interesse das alunas expressa mais
uma relacdo causal de ter que fazer o curso para conseguir uma progressao do que de um

desejo de saber a ser conquistado.
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Os dados foram significativos para mostrar que essas alunas apresentam maior
frequéncia de respostas que representam condutas heterdbnomas frente as propostas do curso,
pois parecem agir movidas por uma obrigacdo provinda da equipe. A falta de envolvimento
com as propostas torna-se evidente nas relacdes sociais relatadas, através da baixa intensidade
de motivagdo das alunas, da desmotivacdo para as aulas presenciais e das dificuldades de
comunicagdo com os agentes do curso. Por outro lado, as alunas apresentam uma boa relagao
com as colegas e uma valorizacdo das trocas de experiéncias como preditores da sua
permanéncia no curso.

Na relacéo social das participantes do GME com o curso apresenta-se uma dificuldade
na coordenacdo de diferentes pontos de vista culminando numa maior centragdo das alunas
em seu proprio modo de pensar, resultando em desmotivacdo porque suas expectativas nao
foram totalmente atendidas. Ao mesmo tempo em que se sentem gratificadas em fazer o
curso, pois consideram esta oportunidade um privilégio pessoal, ndo necessariamente com a
obrigacéo de qualificar o ensino dos seus alunos.

Por fim, as evidéncias trazidas durante a andlise das categorias corroboram as
expectativas de que 0 grupo que apresenta mais motivos extrinsecos e uma menor motivacao
retrataria um pensamento centrado no seu ponto de vista e focado em superar os desafios para
alcancar seus objetivos. Desta forma, as alunas apresentam caracteristicas do nivel | de
tomada de consciéncia, o qual estd definido neste trabalho pela acdo que precede a
conceituacdo, demonstrando uma postura mais heterbnoma frente as propostas e a

comunicacdo na relacdo com os atores do curso.

Grupo Motivos Intrinsecos e Extrinsecos
De um modo geral, quando as alunas deste grupo relatam sobre as reflex6es que o

curso suscitou para a pratica profissional, elas apresentam aprendizagens relacionadas as
acOes praticas e transformacGes que fizeram a partir de reflexdes provocadas pelo
embasamento tedrico recebido. Assim, elas apresentam reflexdes tanto relacionadas ao seu
fazer como ao seu compreender, demonstrando que o curso as auxiliou a compreender melhor
0 proprio processo de aprendizagem dos seus alunos.

As evidéncias trazidas durante a analise das categorias apresentam condutas mistas
(heterdbnomas e autbnomas) frente as propostas do curso. Algumas alunas apresentam
envolvimento com as propostas do curso e outras apresentam desmotivacgdes ocasionadas por
expectativas ndo atendidas. Por outro lado, apresentam uma boa relagdo com as colegas e uma

valorizacdo das trocas de experiéncias como preditores da permanéncia no curso.
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Na relacdo social das participantes do GMIE, elas valorizam as trocas de experiéncias,
mas apresentam dificuldades em flexibilizar as relagdes nos grupos de trabalho. Sentem-se
gratificadas em participar da formacdo, na medida em que demonstram ter reciprocidade em
sua relacdo com o curso, e consideram-se gratificadas em fazé-lo, ao mesmo tempo em que
acreditam ter a obrigacéo de qualificar o ensino dos seus alunos.

Por fim, as evidéncias trazidas durante a andlise das categorias corroboram as
expectativas de que 0 grupo que apresenta motivos intrinsecos e extrinsecos retrataria um
pensamento intermediario, por vezes mais centrado no seu ponto de vista e focado em superar
0s desafios para alcangar seus objetivos e em outros momentos respeitam outros pontos de
vista e valorizam as trocas sociais. Desta forma, as alunas apresentam caracteristicas do nivel
Il de tomada de consciéncia, no qual ha consciéncia parcial da acdo quando ajustada as
variacdes do objeto, demonstrando uma compreensédo parcial dos objetivos apresentados e de
adaptacédo do seu planejamento, bem como uma valorizacéo parcial das trocas e envolvimento

com os agentes do curso.

43 O OLHAR DOS PROFESSORES SOBRE O INTERESSE DAS ALUNAS NA
PERMANENCIA NO CURSO

Neste subcapitulo busca-se evidenciar o que os professores pensam sobre as
motivacdes das alunas e os obstaculos enfrentados para alcangar os seus objetivos no curso. E
a partir disso, relacionar com os dados apresentados até 0 momento.

As categorias de analise sdo as mesmas utilizadas na entrevista com as alunas: a
necessidade, a vontade e o valor atribuido ao curso e as trocas sociais. Foram 5 professores

entrevistados.

4.3.1 As necessidades das alunas em fazer o curso e os obstaculos enfrentados

Considerando que as necessidades derivam de uma obrigacdo consciente e que é
indispensavel que o objeto corresponda a uma necessidade do sujeito (Piaget, 2014), podemos
conjecturar que a conquista do diploma € uma motivacdo desencadeada pela necessidade de
qualificagdo do curriculo das professoras. E, assim, o pensamento formal aumenta as
possibilidades das alunas ponderarem sobre a relagdo de causa e efeito e 0s possiveis de serem
alcancados. As evidéncias trazidas no questionario e na entrevista demonstraram que todas as
alunas sentem a necessidade de qualificar sua formacdo académica e, por conseguinte,

profissional.
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Nesse contexto, foi possivel verificar que os professores acreditam que a necessidade
das alunas em fazer o curso é um fator motivador e as formas de adaptacéo ao curso nas suas
vidas é uma condicdo de permanéncia.

PROFESSOR A: O fato de ter um curso superior [...] ele esteja vendo que é uma possibilidade de
melhorar a sua colocacdo no mercado de trabalho [...] Mas eu acho que é isso, qual a necessidade
que ela tem na sua vida profissional de fazer esse curso, e como é a sua organizacéo familiar.

Conforme dados apresentados, algumas alunas tinham a expectativa de que o curso
seria mais facil por ser EaD. Os professores também afirmam que as alunas entram com a
expectativa de que o fato de ser a distancia seria mais fécil, porém, ao fazer o curso, percebem
as suas exigéncias e sentem dificuldades em permanecer nele (aluna E, por exemplo).

PROFESSOR B: No PEAD 2, a gente também n&o tem uma grande evasdo, 0 que acontece é que
muitas vezes quando o pessoal procura um curso a distancia, tem aquela ideia que o curso é facil,
rapido de fazer, que ndo precisa estudar. O pessoal entra no PEAD, vé que o curso é diferenciado,
gue precisa escrever, que precisa pensar [..] Elas veem a diferenca, que ndo era o que elas
pensavam, que o curso a distancia elas estudavam muito mais do que se estivessem no presencial.

Além disso, os professores também mencionam a realiza¢cdo de um sonho como um
fator que motivou as alunas a buscar o PEAD. O professor E ressalta que:

PROFESSOR E: [...] a motivagdo para realizacdo do curso como um sonho, e um sonho que era
inicialmente s6 um sonho, porque elas queriam de fato e ndo sabiam como. E jamais pensavam que
aquilo seria possivel. Elas de fato fazerem um curso de pedagogia.

Segundo o professor E, as alunas tinham desejo de fazer pedagogia, ou seja, um fim a
ser alcangcado, mas ndo sabiam por que meios fariam isso. A oportunidade de fazer o PEAD
surgiu como a possibilidade de realizacdo de um sonho, que, neste trabalho, é entendido como
um objetivo ou meta que se busca alcancar. Este relato confirma os dados do questionério e
as evidéncias trazidas pelas participantes do GMI, de que a realizagdo de um sonho provém de
uma necessidade intrinseca que as mobiliza em busca de suas conquistas, sendo assim, um
preditor da permanéncia e da intensidade do interesse das alunas.

Outro aspecto que merece atencao na relacdo do interesse das alunas com o curso € a
sua formacéo. Para o professor A, o fato das alunas terem uma formacdo inicial pode afetar o
Seu interesse e a sua permanéncia no curso:

PROFESSOR A: [...] acho que o principal desses elementos é, se é tua primeira formacao, tu ndo tens
um curso superior, tu tendes a ficar mais... mais envolvido, porgue “é 0 meu primeiro curso superior,
eu sou professor” [...] porque muitas chegam achando que ndo é necessario ter um curso superior
para ser uma professora bem preparada. Eu ja tive um caso assim, de uma professora que ja era
antes bem preparada. E que quando terminou o primeiro semestre, ela disse “pronto, agora eu sei
porque tenho colegas que, como eu, ndo estdo preparadas e ndo tém acesso a esse conhecimento
universitario” .
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Esse extrato mostra a hipétese do professor A, no qual as alunas que teriam no PEAD
a sua primeira formacgéo, supostamente, teriam mais dedicacdo para permanecer. Ademais
demonstra a importancia do curso para a aluna, que inicialmente era pela busca de um
diploma, de uma professora que se achava bem preparada e transformou-se na busca de um
conhecimento universitario que ela ndo tinha, mas que no decorrer do curso sentiu a
necessidade de alcancar. Como ja citado anteriormente, a necessidade é a tomada de
consciéncia de um desequilibrio momentaneo (PIAGET, 2014), o que parece ter ocorrido é
que aluna ao se deparar com conhecimentos NOVOS passou a questionar suas certezas e ter
necessidade de obter esse objeto novo (0 conhecimento). Essa relagdo afetiva entre a
necessidade e o objeto € o que Piaget chama de interesse (PIAGET, 2014). Assim, ha
evidéncias de que essa busca de novos conhecimentos para qualificar sua pratica docente esta
presente por vezes de forma prioritaria e outras vezes de forma secundaria.

Os dados coletados nesta pesquisa ndo sdo suficientes para afirmar ou refutar a
hipotese do professor A de que a formacdo inicial dispensaria maior dedicacdo, pois o tema
que foge ao escopo desta pesquisa. O que € possivel afirmar é que, a partir dos cruzamentos
dos dados coletados, ndo se encontrou relacdo entre o nivel de formacdo e o grau de
intensidade de interesse e tempo de dedicacdo ao curso. Apenas o relato de uma das alunas
corrobora a hipotese do professor, no qual a aluna afirma que a motivacéo e a troca com as
colegas a motiva mais do que a sua persisténcia em se manter no curso:

ALUNA F: [...] a motivagéo das colegas me motiva mais do que a minha persisténcia [do que querer
ser persistente]. N&@o é desdenhando o curso, mas eu ja tenho uma graduacao. Se eu parasse hoje, ta,
paciéncia, ndo consegui. Enfim, entdo a minha motivacgéo iria até um limite. [...] Entdo acho que a
minha motivacdo € menor, eu teria parado antes se ndo tivesse essa questdo da interagdo com as
colegas, da gente conhecer o dia a dia delas, a dificuldade de cada uma.

A aluna encontra forca na motivacdo das colegas mais do que na sua propria deixando
a entender que por ja ter uma graduacdo ndo se sente tdo motivada quanto as colegas. O
extrato revela também a existéncia de lacos de solidariedade entre elas na medida em que a
aluna F € solidaria ao esforco e forca de vontade demonstrados pelas colegas ao enfrentarem
os desafios durante o percurso da formacao.

De modo geral, os professores apontam que 0os motivos que levam as alunas a
evadirem do curso sdo fatores considerados externos ao curso. Na visdo deles, os obstaculos
que conflitam com a permanéncia das alunas no curso sdo: sobrecarga de trabalho (quantidade
de horas dedicada ao trabalho), distancia entre o local de moradia e o polo, instabilidade no
trabalho, dificuldade financeira e compromissos familiares. Os extratos abaixo indicam alguns

desses obstaculos:



158

PROFESSOR A: Eu acredito que a sobrecarga de trabalho, a estrutura familiar da pessoa, a
quantidade de lugares que ela trabalha, [...] a distancia que ela estd do polo, porque tem a coisa do
presencial do polo que elas tém que vir [...].

PROFESSOR C: Acho que tem essa dimensdo financeira, chega um momento que a pessoa nao
consegue se deslocar ou que tem muitas demandas familiares. A gente tem relatos de alunas que tem
compromisso com pai, e com filhos [...] Pessoas muito adoecidas, que acaba impactando nessa
questdo da permanéncia.

PROFESSOR E: Tem problemas de familia, [...] enfim, muitas dessas professoras, a maioria ou eram
maes, ou ja avds, entdo tinham também uma outra carga, além da carga profissional, uma carga de
envolvimento muito grande nas proprias familias, que exigiam [...] o proprio relacionamento, um
curso pela internet pode afetar o relacionamento familiar. Porque ele funciona de uma forma
diferente do curso presencial. Os filhos pequenos, ou maridos, enfim, entendem que a esposa va para
uma faculdade, fique 14 quatro horas por dia num curso presencial, e retorne [...] mas o fato de
alguém estar em casa desenvolvendo atividades pela internet, atividades educativas, pode influenciar,
porque passa a mensagem de que a pessoa ndo estd dando atencdo a familia. Entdo isso, de fato,
também pode afetar o relacionamento, e funcionar como um fator de pressdo sobre a decisdo de
continuar ou ndo. N6s tivemos casos assim [...].

Os apontamentos e exemplos relatados pelos professores corroboram os dados do
questionario e da entrevista (com as alunas) de que os principais obstaculos encontrados pelas
alunas séo dificuldades pessoais e financeiras; dificuldades de auto-organizagéo para conciliar
a vida familiar, profissional e académica; dificuldade em participar dos encontros presenciais;
estar envolvida em muitas atividades ndo conseguindo tempo para dedicar-se ao curso. Nas
respostas dos professores ndo foram evidenciadas situacGes apresentadas pelas alunas tais
como: dificuldade em obter feedback com brevidade dos professores e tutores; dificuldades
em lidar com as tecnologias; desorganizacdo do curso nas propostas administrativas;
exigéncia de esforco e dedicacdo maior do que elas imaginaram e dificuldade de
deslocamento até o polo para receber ajuda dos tutores.

As questBes relacionadas a dificuldade de organizacdo das alunas é um aspecto que
vem sendo abordado pelo curso. Neste trabalho, percebe-se que elas estdo em diferentes
patamares dessa organizacdo na tentativa de se adaptarem as exigéncias do curso, tratando-se
de um processo que vai ocorrendo ao longo do curso. As dificuldades enfrentadas com as
tecnologias foram esclarecidas na entrevista, constatando-se que sdo especificas de alguns
programas (softwares e plataformas) e propostas e que as alunas se ajudam recorrendo aos
tutores e familiares quando sentem dificuldades. O curso também promoveu oficinas para
ajudar nessas dificuldades, conforme os relatos da professora B:

PROFESSOR B: [...] os alunos, eles tém ainda bastante dificuldade em usar alguns programas, em
usar blog, mapas conceituais [...] Entdo nds fizemos uma [oficina] de mapa conceitual, na outra
quarta-feira, que foi muita gente, mas ai néo era sé de mapa, cada um tinha uma duvida [...].
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Quanto aos aspectos relacionados ao curso sobre a dificuldade de receber feedback
répido dos tutores e professores e desorganizacdo nas propostas administrativas, a entrevista

com os professores apresenta esclarecimentos que ajudam a compreender a situacdo do curso.

PROFESSOR B: No6s comegcamos o curso com [...] um x de recursos que manteria 0 curso huma
determinada estrutura, num determinado namero de tutores [...] tinha toda uma previsdo do curso
contando com mais recursos, com mais pessoas, com mais tutores. [...] Entdo, a gente estd mantendo
a mesma metodologia, a mesma estrutura com o orcamento de um terco. Entdo muitos professores no
outro curso tinham bolsa, nesse ndo tem [...] pela UAB coordenador de tutor ndo precisa mais [...]
[...] o coordenador do curso [...] esta dirigindo para os polos, € muito cansativo.

Os recursos financeiros do curso foram afetados pelas mudancas politicas e
econémicas que houve no programa da UAB. Isso afetou as bolsas das equipes de tutores e
professores havendo no segundo semestre uma reducdo do numero de bolsas, provocando
uma diminuicdo no quadro da equipe que trabalhava no curso. No entanto, mesmo com o
namero reduzido de recursos humanos, o curso manteve a metodologia interacionista proposta
no projeto pedagdgico. A equipe que continuou atuando no curso teve que trabalhar mais,
mantendo a mesma carga horaria e 0 mesmo valor de bolsa para dar continuidade a proposta.
Assim, essas mudancas afetaram algumas questdes pedagdgicas e administrativas do curso,
como, por exemplo, nimero reduzido de tutores e professores para atender os alunos. Essa
situacdo pode ter afetado a permanéncia das alunas, pois o curso teve que dar continuidade as
propostas mesmo com um ndmero reduzido de professores e tutores, o que parece ter afetado
na comunicacgdo entre a equipe e as alunas. A falta de bolsas para professores também foi um
fator que dificultou a ades@o de professores para trabalhar no curso, acarretando atrasos no

periodo de ofertas das disciplinas.

Cabe ressaltar também que, por ser um projeto Unico, ele se diferencia dos cursos de
oferta regular da Universidade. Isto é, ele ndo segue o calendario da Instituicdo para 0s
semestres, periodo de recuperacédo e inser¢do dos conceitos, sendo que 0s gestores do curso
tém autonomia para gerenciar seus prazos. No entanto, essa questdo tem o lado positivo
trazido pelas alunas que é a flexibilidade dos prazos que o curso disponibiliza e o lado
negativo que é a demora no registro dos conceitos, pois este deve ser feito uma Unica vez. No
entanto, algumas alunas ficam em periodo de recuperagdo, ocasionando a espera das demais.
A Aluna E relatou essa questdo como algo que a desmotivou no curso:

ALUNA E - GME: Eu fiquei um pouco desmotivada [...] Por exemplo, a questdo dos conceitos, que
demoraram bastante para serem colocados, em virtude das outras colegas que ndo conseguiram
fazer, que fizeram a recuperagdo depois. Isso atrapalhou bastante a vida de muita gente. [...] Teve
gente que perdeu estagio porque ndo tinha as notas, ndo podia comprovar que estava fazendo [...].
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Essa situagdo que a aluna relata, assim como outras situagdes, poderia ser resolvida se
ndo fosse um projeto diferenciado para cursos a distancia, mas integrados a oferta regular,
como os demais cursos da UFRGS. O professor E sugere como algo necessario de ser
discutido na Universidade:

PROFESSOR E: E, tem algumas dificuldades que s&o proprias do modelo [...] que nés adotamos na
UFRGS até agora, por exemplo, diferentemente do presencial, 0s cursos sédo de edi¢do Unica, entdo
entra uma turma, e essa turma vai até o fim. Isso traz algumas dificuldades, por exemplo, o aluno que
eventualmente, por problemas [...] de salde que ele ndo possa acompanhar o curso num determinado
periodo e que por isso possa ser excluido do curso, porque ndo tem como repetir disciplinas, entdo
talvez um modelo de oferta permanente de curso a distancia pudesse resolver. Que o aluno pudesse
intercambiar do presencial para o curso a distancia, ou do a distancia para o presencial também,
vamos supor, um aluno entrou no curso a distéancia, mas ele néo se sente bem [...] Ele teria chances
de passar para um presencial [...].

As questdes trazidas pelo professor E sdo importantes para pensar sobre a permanéncia
das alunas nos cursos a distancia, pois, diferentemente dos cursos presenciais e de ingresso
regular da Universidade, em que as alunas podem realizar trancamento, ter reprovacdes tendo
posteriormente a oportunidade de retornar, nos cursos a distancia, por serem projetos Unicos,
os alunos ndo podem realizar trancamento de matricula ou reprovar em mais de duas
disciplinas. Devem comecar e terminar no tempo estipulado para a efetivagdo do curso,
independente das adversidades que ocorram em suas vidas nesse periodo.

Por fim, o olhar dos professores sobre as necessidades das alunas em fazer o curso vai

ao encontro dos relatos das alunas sobre a sua permanéncia no curso.

4.3.1 A vontade das alunas em fazer o curso

Quanto a vontade, mais claramente nomeada como forca de vontade, esta aparece
como fundamental para a permanéncia das alunas no curso. As impressdes do professor E

demostram que:

PROFESSOR E: [...] todas tinham um interesse e a vontade de concluir o curso. Ninguém abandonou
0 curso por ndo querer terminar ou chegou a concluséo de que ndo era o curso que queria [...] Entao,
tem uma motivacdo interna delas, que é a busca do curso superior de pedagogia, e isso fechou,
digamos assim, com a proposta pedagogica, o projeto do curso.

O termo vontade utilizado pelo Professor E parece estar atrelado ao desejo de fazer, de
querer muito cursar e supde que isso orientaria suas condutas. No entanto, para Piaget (2014),
a vontade ¢ diferente de um desejo ou um esforc¢o, ela € uma regulagdo ativa no qual o sujeito

deve escolher entre um objetivo estabelecido e valorizado e um desejo momentaneo.
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Quando questionado se existiria um perfil de aluno a distancia, o Professor B também
traz a vontade, enquanto motivacdo intrinseca, como um fator determinante para a

permanéncia do aluno no curso.

PROFESSOR B: Acho que basicamente da vontade, de eles quererem se formar porque, assim, a
gente vé alguns que ndo tém tantas dificuldades e saem, e outros que vao, que fazem, que refazem,
entdo, assim, ndo sei se teria um perfil, eu acho que é mais por querer se formar. Porque os alunos
gue tém maiores dificuldades, tém espaco para refazer, a gente chama, [...] trabalha conosco, com 0s
tutores [...] a gente ajuda, entéo se o aluno néo tem vontade, ndo tem querer, acaba abandonando.

Em ambos os relatos dos professores, 0 desejo por concluir o curso parece sustentar a
vontade de enfrentar os obstaculos e permanecer. As evidéncias trazidas nas entrevistas com
as alunas corroboram estes relatos de que a forca de vontade as mobiliza a enfrentar os
desafios, na medida em que a vontade sentida como um dever a ser cumprido se impde sobre

as circunstancias, orientando a escolha entre as diferentes possibilidades.

O envolvimento do aluno no seu processo de aprendizagem e sua compreensao sobre a
proposta pedagdgica do curso também s&o apontados como um dos fatores de interesse que
contribuem para a permanéncia das alunas.

PROFESSOR E: [...] as pessoas que estdo envolvidas com o projeto precisam se sentir parte e ter
afinidade com a proposta pedagégica. [...]. Isso também vai contribuir bastante para essa
permanéncia, porque a pessoa se sente também naguele projeto. Acho que isso é fundamental [...].

PROFESSOR E: [..] a forma como a gente envolve os alunos nas atividades é um fator de
permanéncia. [...] por exemplo, é que quanto mais tempo um aluno atrasar suas atividades on-line,
isso vai significando um acréscimo na resisténcia dele no sentido de retomar as atividades.

Esse trecho ressalta a importancia de envolver os alunos na proposta pedagdgica do
curso, de forma que eles ndo apenas conhegcam, mas que vivenciem a proposta. Para isso, a
atuacdo do professor é fundamental, pois ela serd norteadora das a¢fes do aluno de forma que
ele se sinta acolhido para participar deste desafio (BECKER, 2012). As entrevistas com as
alunas e com os professores mostram, também, que, para alcancar os objetivos, aliados a forca
de vontade, sdo necessérios disciplina e ordem como ferramentas para alcangarem as metas.

Assim, os professores percebem que o envolvimento dos alunos nas atividades é um
fator de permanéncia e quando sentem que um aluno esta afastado, tentam fazer contato,
mandando mensagens individuais via Moodle e WhatsApp, chamando-o de volta a participar.

PROFESSOR E: [...] se um aluno atrasa uma semana a atividade, ele pode retomar o curso normal
das atividades académicas mais facilmente do que se ele deixar duas semanas, trés semanas... [...]
entdo a gente desenvolveu algumas estratégias no sentido de evitar que isso acontecesse, ou seja, que
0 aluno perdesse o contato.
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PROFESSOR B: [...] eu chamei todos e convoquei nominalmente, mandei e-mail individual para cada
um “te aguardo no polo" e ai todos foram [...] foi muita gente, e realmente é isso que eles precisavam.
Sentaram, fizeram, e eu vejo que eles também precisam conversar com os colegas [...].

PROFESSOR C: [...] entrar em contato por varios meios — telefone, e-mail — e de insistir nisso, de ser
uma presenca insistente quase [...] Eu acho que é esse contato direto, assim: a aluna ndo esta
respondendo e-mail, vamos ligar, vamos tentar chamar para vir ao polo para conversar
individualmente, vamos convidar para vir aqui na FACED e conversar individualmente [...] Ou
guando a gente vai no polo e sabe que aquela pessoa esta faltando muitas aulas presencias, por
exemplo, e viu que naquele dia ela esta la, ir la e conversar com a pessoa “olha que ta acontecendo?
Posso te ajudar em alguma coisa? Esta desorganizada no tempo, vamos tentar organizar...” acho que
sao agdes nesse sentido, de tentativa de mostrar para os alunos que a gente esta aqui apoiando.

Além disso, foram efetuadas propostas estratégicas na interdisciplina de Seminario
Integrador para ajudar na organizacdo das alunas em relacao a sua rotina diéria e a dedicacao
ao curso:

PROFESSOR C: [...] eu acho que j& estdo se posicionando de um jeito diferente. J& se organizaram
de um jeito diferente. A gente fez um trabalho esse comeco de semestre sobre isso. No seminario
integrador, [...] quase uma oficina, de elas se organizarem em pequenos grupos com situacoes de
dificuldades semelhantes [...] e, num segundo momento, elas tinham que conversar entre elas
situacOes de como elas pretendiam ou jé fizeram um movimento de tentar lidar com aquilo. Foi um
processo de elas tomarem consciéncia [...] Foi bem interessante o processo, das pessoas se
emocionarem bastante, de chegarem a conclusdo de que ‘problemas todo mundo tem’, mas € uma
questdo de também convocar outras pessoas para ajudar, algumas maes dizendo ‘nd0, mas eu vou
fazer com que meu marido me ajude’ com a questdo, enfim... Foi um momento para elas também se
reconhecerem na dificuldade, ndo se sentirem tao sozinhas nas dificuldades.

Ademais, o curso foca nessas alunas que estdo em sala de aula e que tém uma rotina de
trabalho e familia. Os professores se preocupam com a rotina das alunas e reconhecem o

grande esforco que elas fazem para participar das aulas presenciais.

PROFESSOR E: [...] mesmo que ela seja uma pessoa que ndo tenha muitos compromissos familiares,
mas se ela trabalha 60 horas, ja reduz bastante o tempo dela, e a questdo da distancia do municipio
que ela trabalha ou mora para o polo, para ela vir, para poder ter outras interacfes presenciais que
ndo s6 aquela, uma vez por semana [...] j& ndo tem muita possibilidade de vir, porque ja vem por,
quase que assim, por um superesforgo de chegar.

Em suma, é possivel afirmar que as preocupac6es dos professores com o planejamento
das alunas, suas motivacOes e sua forca de vontade corroboram as evidéncias do questionario
e da entrevista na medida em que as alunas afirmam que sentem dificuldades em se organizar
para se dedicarem aos estudos e conciliarem todas as atividades pelas quais s&o responsaveis.
Percebe-se, assim, que ha outras prioridades na vida delas que entram em conflito com a
vontade de progredirem em seus esforcos académicos, problemas de salde familiares,

questdes financeiras, responsabilidades relacionadas ao género feminino.
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4.3.2 O valor atribuido ao curso

Considerando o valor como as trocas afetivas entre o0 sujeito e o objeto, entende-se que
o0 valor é o aspecto qualitativo do interesse. Desta forma, o valor dado ao curso e as a¢des que
ele promove sdo preditores da permanéncia das alunas. Nesta secéo, apresentam-se o0s relatos
e 0 ponto de vista dos professores sobre a valorizagdo das alunas em fazer (beneficio pessoal e
profissional) e o que eles pensam que elas valorizam no curso.

Os professores envolvidos no curso tém consciéncia da necessidade de formacao
continuada no ambito educacional. Nesse contexto, eles relatam as acBes que visam a
conhecer as dificuldades das alunas de forma a auxiliar na sua permanéncia, pois acreditam
que a formacdo superior contribui para qualificar a atuacdo das alunas-professoras em suas

praticas profissionais.

PROFESSOR B: Porque a gente lida com formac&o de professores, [...] a gente faz o possivel, porque
o professor, dentro do curso, fazendo essa formagdo continuada, é um professor que, depois, la na
escola, vai ser um professor melhor [...] na escola, a gente sabe que eles véo fazer a diferenca. Entéo,

[...] a gente manda e-mail, chama para trabalhar no laboratério, no particular, presencial, faz
recuperacaol...] a gente flexibiliza os prazos e entregas.

A preocupacdo dos professores na formacao inicial e ao mesmo tempo continuada das
alunas, corrobora o valor atribuido ao curso na vida das alunas que é a qualificacdo na sua
formacdo académica e profissional. Além disso, 0s professores mencionaram outras
preocupacles que também vao ao encontro dos interesses das alunas, conforme veremos a

sequir.

E possivel perceber flexibilidade nas acdes dos professores, bem como nas propostas
do curso, um acolhimento as necessidades das alunas. Mas esse acolhimento s6 é possivel
guando existe um dialogo entre professor e aluno, quando o professor conhece o seu aluno e a
realidade que ele vivencia. Freire (2003, p.102) diz que o dialogo “é um ato de criagdo [...] é
este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando na
relacdo eu-tu”. Nas palavras de Grasel ¢ Carvalho (2013, p.6), a interagdo no PEAD foi
definida como “o didlogo informado por abordagens tedricas e metodoldgicas, portanto € um
dialogo esclarecido e esclarecedor que se constroi e reconstroi entre o corpo docente e o0 corpo
discente”. Os relatos abaixo demonstram esse olhar para o aluno e a flexibilidade nas
propostas pensadas a partir da realidade do aluno.

PROFESSOR B: [...] se a coisa € muito complicada, eles também acabam dizendo “ndo vou mais
fazer, vou desistir” entdo tem que ter um meio termo em termos de atividades; a qualidade do curso
tem que permanecer, mas as atividades tém que vir ao encontro, [...] que eles consigam crescer [...]a
gente pode viabilizar coisas que elas consigam fazer dentro do tempo que elas tém.
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Segundo os professores, a flexibilidade ndo indica a perda da qualidade das propostas,
mas um ajustamento & necessidade do aluno. Nas entrevistas e nos questionarios realizados
com as alunas, a questdo da flexibilidade foi apontada como um dos motivos de escolha e
como um dos fatores que elas valorizam no curso e contribuem para a sua permanéncia.

Outro aspecto nas ac¢Bes do curso que vai ao encontro dos interesses das alunas é a
forma como se aborda a relagdo entre a teoria e a pratica. E possivel inferir que o valor
atribuido pelas alunas sobre as acdes propostas que fazem essa relacdo é um aspecto que
contribui para a permanéncia delas no curso. A constante relacdo por meio da utilizacdo de
atividades praticas e do incentivo a reflexdo a partir de teorias e de suas praticas permite que

as alunas possam repensar, modificar e inovar sua forma de atuacéo.

PROFESSOR A: [...] esse curso é um curso de formacdo em servigo [...] ele ndo vai se formar
professor para depois ir atras de onde trabalhar. Nesse ele estd trabalhando e é para qualificar
aquilo ali. [...] uma coisa que ajuda € que muito da parte da carga horaria nos ja consideramos por
dentro da aula das alunas, no sentido de que elas vao la, observam a sua prépria aula, ndo tem que
fazer fora da sua aula, e ja trazem, e ja levam coisas do curso para fazerem como resultado da sua
atuacdo em sala de aula. [...] ele [o curso] ndo é uma coisa tedrica que ele vai estudar la fora, ele vai
sempre pensar uma coisa para trabalhar na sala dele [...] e, ao estar trabalhando na sala, ele vai
refletir a questdo de que € uma coisa importante, quer dizer, sdo considerados todos os saberes que
ele conquista durante aquele periodo, pelo trabalho de sala de aula [...].

A relacdo dos contetdos do curso com a préatica profissional das alunas é apontada
como um diferencial do PEAD, o que contribui para a permanéncia das alunas. Segundo os
professores, o curso parte das experiéncias das alunas-professoras em suas praticas cotidianas
ja exercidas e, através da interacdo, busca problematizar as certezas provisérias e provocar a
reflexdo no caminho de promover interacdes significativas para a construcdo de
conhecimento. Como mostra o Professor A:

PROFESSOR A: A Mariazinha [...] ndo tinha uma boa percepc¢do da necessidade de se trabalhar
junto [...] eu conversava tentando explicar [...] € para propiciar uma aprendizagem mais profunda,

pelo debate entre colegas, pela troca de pontos de vista e tal, até que a aluna um dia disse: “Porque
trabalhando junto, eu posso perceber o que a pessoa precisa, ao invés de dar uma resposta padrdo”.

PROFESSOR A relatou o comentério de outra aluna: Ela [aluna] gostava de fazer as coisas dela
separada, ela vinha para a aula e fazia as coisas dela e entregava. E agora, na ultima avaliagdo
presencial, estava sorridente com as conquistas que ela fez de interagir com as pessoas, a distancia.

E nesse sentido que o PEAD privilegia a interagdo como uma pratica metodoldgica,
pois entende que “o ensino € praxis social, resultante das interagdes que mediam a construgéo
do conhecimento no sentido de permitir aos sujeitos envolvidos neste processo refletirem

sobre a propria cultura e os contextos sociais a que pertencem”. (BORDAS et al., 2004, p.16).
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Os dados do questionario e das entrevistas com as alunas corroboram a valorizagdo delas
quanto a realizacdo de trabalhos durante o curso através dos quais conseguem relacionar com
suas atividades profissionais, sendo este um dos fatores que também contribui para a sua
permanéncia no curso.

Os pressupostos e principios fundantes do Projeto Pedagdgico do Curso definem as
caracteristicas tedricas e operacionais da organizacdo curricular do Curso, entre elas
destacam-se: Estratégias de ensino centradas na construcéo e reconstrucéo pessoal e grupal
do conhecimento educacional, no desenvolvimento de consciéncia critica e da autonomia,
através de processos interativos (UFRGS, 2006). A partir desses principios, podemos
identificar que o curso apresenta um modelo relacional que propicia ao aluno a construcgdo de
novos conhecimentos (BECKER, 2001). Estudos da Psicologia Genética (PIAGET, 1973)
mostram a necessidade das intera¢cdes dos individuos com o meio, destacando-se as interacfes
com outros sujeitos, para a promoc¢do da aprendizagem. Nesta concepcdo, os individuos
constroem conhecimento a partir de suas experiéncias e reflexdes. Para tal, faz-se necessaria a
oferta de propostas pedagdgicas apropriadas. Nesse sentido, ndo basta simplesmente coloca-
los em comunicacdo e acdo com a tecnologia e esperar que interajam e aprendam, é
necessario criar as oportunidades, dar-lhes os meios e, além disso, criar estratégias de ensino
que propiciem a mediacéo e a interagéo.

A proposta de ter uma interdisciplina — Seminério Integrador - que vai do inicio ao
final do curso é uma estratégia pedagogica no sentido de valorizar a interdisciplinaridade e a
reflexdo do aluno sobre seu processo de aprendizagem. Além disso, no Seminario Integrador
ha a intencdo de se criar um vinculo entre professores e alunos e um acompanhamento mais
préximo da trajetoria do aluno.

PROFESSOR A: O seminario integrador é uma disciplina que existe do primeiro ao Gltimo periodo.
[...] a busca é para que o professor seja 0 mesmo. [...] Porque cria uma referéncia para o aluno. [...]
O professor do semindrio integrador ele tem esse compromisso de chamar os seus colegas que atuam
nagquela mesma turma para tentar tracar um plano que seja favoravel as aprendizagens [...] dos
alunos. [...] Por esse motivo é que o professor de seminario integrador fica mais, ele esta mais
preparado para conversar com o aluno, “tem o aluno que ndo €Sta fazendo as coisas...” dai tem
sempre 0 mapa que acompanha os alunos, [...] e vai conversar com a pessoa tentando entender como,
0 que esta acontecendo com ele, e como pode ajudar [...]. Entdo, ha sempre essa luta dos professores
dos seminarios integradores de [...] busca pela integracdo em todas as dire¢des, tutores com tutores,
tutores com professores, professor com aluno, aluno com tutor [...].

PROFESSOR A: [..] no Seminario Integrador, onde é conciliado todos os saberes a partir da
valorizagdo de fontes. Principalmente a valorizagao. Vocé foi 14 e fez uma atividade que n&o foi o
professor que pediu, mas vocé sente que ela estd dentro contexto das varias disciplinas e vocé pode
relatar isso. E isso é acompanhado pelos tutores, pela leitura dos portfélios, que da uma nova
concepcado de escola. Aquela escola que valoriza [...] o que foi tratado no escopo de uma disciplina,
gue pudesse ser contemplado, e relatado, e valorizado na avaliagdo do aluno. [...] essas coisas vao
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ser retomadas para poder ter uma visdo interdisciplinar, para que as pessoas do ensino fundamental,
dos anos iniciais, e da educacao infantil, pensem de uma forma mais interdisciplinar [...].

Nesta secdo foi possivel conhecer como as estratégias pedagdgicas do curso que sdo
valorizadas pelos professores como forma de auxiliar na permanéncia das alunas. Percebe-se
que ha um acolhimento dos professores e um constante incentivo a reflexdo por parte dos
docentes que procuram respeitar o desenvolvimento das alunas. Conforme os dados coletados
pelas demais fontes de evidéncias, as alunas percebem essas acOes e as valorizam,

considerando-as como fatores que contribuem para permanecerem no curso.

4.3.4 O valor atribuido as trocas sociais

No ambito da educacdo, é de conhecimento dos professores que as trocas sociais sao
essenciais para o desenvolvimento cognitivo e afetivo dos sujeitos. A partir delas, nos
sentimos encorajados ou desvalorizados, com crédito ou em divida, motivados ou
desmotivados, etc. Neste contexto, o valor dado as trocas sociais que ocorrem no curso sao
preditores da permanéncia das alunas. Nesta se¢do, procuramos conhecer os relatos dos
professores sobre as trocas sociais que ocorrem no curso e como eles acreditam que isso afeta
a permanéncia das alunas.

Todos os professores entrevistados afirmaram que as acdes realizadas por eles tém
impactos na permanéncia dos alunos. Consideram que a relagéo estabelecida entre professor e
aluno pode aproximé-lo ou afasta-lo. Abaixo, encontramos extratos que apresentam essas
concepgoes:

PROFESSOR B: A gente enguanto professor, tem a forma que a gente pode trazer o aluno ou a gente

pode afastar o aluno. Uma palavra faz isso, tem aluno que ndo volta nunca mais [...].

PROFESSOR D: [...] criar um vinculo comunicativo com o teu grupo. Isso vai criando [...] processos
de permanéncia [...Jonde, se tu puderes estar no teu trabalho, [...] estar em sala de aula e estar
mesmo ligado no teu aluno, ligado na atividade que esta sendo feita e de certa forma ensinando, mas
também pronta para aprender mudancas que acabam acontecendo nas aulas [...].

O professor D ressalta a importancia da criacdo do vinculo afetivo com o aluno e
apresenta na sua concepg¢ado pedagogica a possibilidade de ensinar, mas também aprender com
o0 aluno. Essa concepgdo vai ao encontro da concepcao pedagogica do PEAD, que V€, nas
interacdes, possibilidades de aprendizagem e enxerga o professor como um colaborador do
aluno.

A interacdo entre tutor-aluno, professor-tutor e professor-aluno tem como objetivo

efetivar um didlogo sobre as propostas de aprendizagem do curso. As interacdes entre 0s
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estudantes do curso também s&o realizadas através de atividades de comunicagdo sincrona
(chat e web conferéncia) e assincrona (foruns, wikis, blogs) entre as alunas. Nessas atividades,
as alunas trocam ideias e experiéncias e debatem sobre os temas indicados. Essas propostas
contribuem para o estabelecimento de “uma rede de aprendizagem”, que é colocada pelos
professores como essencial para permanéncia das alunas no curso. Segundo Ziede e Aragén
(2008), essa formacdo em redes de interacdo ou comunidades de aprendizagem ¢é
fundamentada na construcdo cooperativa do conhecimento e se constitui através da interacéo
entre os agentes do curso.

PROFESSOR A: as principais a¢cdes do seminario sdo voltadas para a formacao de uma rede de
aprendizagem, que as pessoas ndo estudem uma coisa separadamente, assim elas formam uma rede
de pessoas discutindo sobre aprendizagem, independente do semestre que estdo, embora cada
semestre seja considerado, mas elas ndo precisam se reportar sé aquele semestre [...].

No questionario e nas entrevistas, percebe-se que hd um encaminhamento das agoes
das alunas em direcdo a essa rede de aprendizagem, quando as alunas relatam o
enriquecimento das suas aprendizagens através das trocas presenciais (em aula) e virtuais
(forum e WhatsApp) que ocorrem principalmente entre as colegas. O que se constatou através
das evidéncias coletadas foi uma rede de apoio e compartilhamento na qual elas se ajudam, se
apoiam, tiram duavidas e trocam conhecimentos. Talvez essa rede de apoio e
compartilhamento seja uma etapa de desenvolvimento das trocas, necessaria para se chegar a
rede de aprendizagens proposta pelo curso.

Os professores consideram essencial a interacdo com os alunos, pois possibilita
comunicacdo e trocas entre eles, 0 que contribui para manter a permanéncia dos alunos. No
entanto, o professor B destaca que quando um aluno ndo recebe o retorno do tutor ou
professor, ele fica desanimado e, portanto, desmotivando-se para as préximas postagens.

PROFESSOR B: [...] os alunos, se eles fazem uma atividade e ndo tem retorno nem de tutor, nem de
professor, eles ficam muito chateados. Eles mandam e-mail “ah eu fiz aquilo e ninguém leu” entdo,
uma acao que é imprescindivel para manter os alunos é essa interacdo, tanto de tutores como de
professores.

O relato do professor B é confirmado pelas falas das entrevistadas em que algumas

afirmam nao receber retorno de alguns professores e tutores e com isso ndo perguntam mais,
desistem da atividade ou ficam chateadas quando o retorno vem tardiamente, ou com
“rispidez”. Nesse sentido, essas alunas relataram que ja tentaram tirar dividas com os tutores
e estes ndo explicaram, apenas reproduziram as orientacOes ja dadas. Quanto a isso, ficam as
questdes: Sera que os tutores compreenderam as propostas de modo a explicarem as alunas ou

sera que falta compreensao por parte dos tutores sobre a proposta da atividade ou do conteido
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para explicar as alunas? Como os responsaveis pelo curso podem fazer esse acompanhamento
das ac¢des da tutoria no intuito de melhor atender os alunos?

Da mesma forma que os professores e tutores esperam que os alunos realizem as
atividades, os alunos também aguardam por um retorno sobre suas producdes. Assim, 0 apoio
recebido pelos estudantes influencia na forma como ele ird interagir com seus professores,
colegas e com o curso (SANTOS, 2014). Essa falta de comunicacdo entre a equipe do curso e
as alunas também pode estar relacionada com a falta de clareza que as alunas relataram sentir
nas atividades propostas, nos feedbacks e na avaliacdo das atividades.

Por outro lado, para resolver essa situagéo, as alunas dizem recorrer as colegas e aos
grupos por WhatsApp, demonstrando que a rede de aprendizagem esta acontecendo para além
do ambiente virtual do curso.

Por fim, podemos concluir que as trocas sociais sdo entendidas também como
estratégias pedagogicas do curso e que sdo valorizadas pelos professores como momentos de

trocas de experiéncias que favorecem a aprendizagem das alunas.

4.3.5 Consideracdes sobre a entrevista com professores

A entrevista com os professores do curso foi fundamental para este trabalho, pois
contribuiu para o entendimento das estratégias pedagogicas utilizadas pelos professores e com
informacdes e ferramentas para que se pudesse questionar as alunas e contra argumentar com
elas sobre as a¢Oes propostas e o valor dado por elas ao curso.

Conhecer o olhar dos professores sobre os objetivos do curso para qualificar a
formacdo (inicial e continuada) das professoras que ja estdo em servigo possibilitou
compreender as a¢des que sdo feitas no sentido de facilitar a permanéncia das alunas, assim
como perceber quais dessas a¢des vao ao encontro das necessidades e dos interesses delas.



5 DISCUSSAO DOS DADOS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar como os interesses das alunas se relacionam
com a sua permanéncia no curso de Pedagogia a distancia da UFRGS, a partir da perspectiva
construtivista de Jean Piaget. Todo o percurso deste estudo foi desenvolvido no intuito de
oferecer contribuicBes para a educacdo a distancia, através da investigacdo do processo de
tomada de consciéncia das alunas sobre suas motivacGes em relacdo a sua permanéncia no
curso.

Para auxiliar na elaboracdo da sintese dos grupos, foram elaborados quadros de cada
participante da pesquisa com o resumo das evidéncias de todas as fontes de dados:
questionario, entrevista das alunas e dos professores (APENDICE J).

O numero de participantes no questionario foi amplo (97 alunas) e o numero de
participantes nas entrevistas foi menor (8 alunas), pois seria invidvel entrevistar tantos
participantes no tempo previsto para a conclusdo da dissertacdo e também desnecessario
considerando que a investigacdo ndo é quantitativa, mas sim, qualitativa. Sendo assim,
amparou-se a definicdo do numero de participantes, tanto na questdo do aceite do convite em
participar, quanto no critério de saturacdo de Delval (2002) que considera a saturacdo quando
as respostas exploradas pelos instrumentos se esgotaram.

Embora as respostas tenham sido agrupadas em categorias abrangentes e diferentes,
fica em aberto a possibilidade de uma nova pesquisa, pois a multiplicidade de questdes no
material explorado com possibilidade de gerar novos conhecimentos/estudos a partir de outras
categorias de andlise.

Para os fins dessa pesquisa, acredita-se que as selecdes realizadas no material coletado
foram suficientes para conhecer o processo de motivacdo envolvido na permanéncia das
estudantes no referido curso. Os dados aqui apresentados corroboram as palavras de Santos
et. al. (2013), de que a permanéncia na Educacdo Superior ndo pode ser abordada apenas com
base na objetividade dos dados estatisticos e de gestdo administrativa, pois hd um importante
elemento que faz parte desse cenério: a afetividade (SANTOS et. al., 2013).

Acredita-se que os interesses (motivos) levantados nessa investigacao, por retratarem a
realidade, podem contribuir para se pensar intervencdes mais eficazes na questdo da
permanéncia dos alunos na Educacdo Superior na modalidade a distancia, mas ndo sao unicos,
nem determinantes, pois trata-se de uma realidade especifica. Portanto, é possivel que sejam
encontrados outros interesses (motivos) ndo mencionados neste trabalho, caso esta pesquisa

seja ampliada ou realizada em outro contexto. Contudo, percebeu-se que, ao ouvir as
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estudantes, muitas impressGes ou respostas relacionadas a questdo aqui proposta revelaram
aspectos importantes que sdo apontados e que em alguns momentos aparecem como

subjacentes aos motivos pelos quais elas permanecem ou abandonam seus estudos.

Para alcancar o objetivo principal — conhecer como o0s interesses das alunas se
relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia - algumas perguntas
norteadoras foram fundamentais. Portanto, retomarei cada uma delas no intuito de esclarecer
sua importancia no processo de construcéo desta pesquisa.

Quem sdo as alunas e quais seus interesses em permanecer no curso de Pedagogia
a distancia da UFRGS? Para isso foi preciso saber quem sdo as alunas do curso e o que lhes
interessa para permanéncia no curso. Os dados coletados nesta pesquisa apontam o perfil
socioeconémico e familiar das participantes da pesquisa: sdo mulheres, com idade entre 21 e
69 anos, com uma média de idade de 42 anos. S0 méaes e professoras na educacao bésica que
trabalham em média 39 horas semanais e tém formacdo em magistério. A grande maioria das
participantes contribui com a renda ou é responsavel pela renda familiar e ndo possui
formacdo em nivel superior. O perfil de alunas-professoras em formacao demonstra o grande
impacto do curso no aperfeicoamento dos professores que atuam na rede publica. Conforme
visualizado no estudo, h&d um grande nimero de profissionais atuantes na educacdo basica, 0s
quais demonstraram que dificilmente conseguiriam outra oportunidade de se qualificarem.
Assim, entende-se que o PEAD possibilita o aperfeicoamento profissional de mulheres que
desempenham papéis de professora, esposa, mae, responsavel pela casa, mulher e estudante
na medida em que podem organizar seus horarios e locais de dedicacdo aos estudos
(RAMINGER, 2014).

De modo geral, os principais motivos de procura das alunas pelo curso é a busca pela
qualificacdo na area de atuacdo para auxiliar no desenvolvimento das atividades profissionais.
As participantes do GMI demonstraram uma maior coeréncia nessa busca e entre suas
condutas e suas respostas na medida em que elas apresentaram uma capacidade de
descentracdo, no sentido de reconhecer outros pontos de vista, buscar novas aprendizagens,
reorganizar seus pensamentos e tentar coordenar a sua pratica profissional. Ja as integrantes
do GME apresentaram, além da qualificacdo profissional, outros motivos como progressao
funcional e salarial e outras oportunidades de trabalho, demonstrando um descontentamento
com a suas situacdes atuais na carreira e um pensamento mais centrado nos seus beneficios
proprios ao fazer o curso. Por outro lado, essas alunas mostraram buscar um aperfeicoamento

profissional mais como uma forma de qualificar sua pratica e progredir profissionalmente do
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que pela obtencdo do diploma. Assim como as participantes do grupo GME, as alunas GMIE
revelaram o desejo de conquistar a qualificacdo no curriculo de formacgdo para buscar
melhores oportunidades de trabalho, demonstrando que os interesses que as mobilizam sé&o os
que apontam também para um crescimento pessoal. Portanto, esses dados ratificam que a
oferta do curso vai ao encontro de um objetivo por qualificacdo que as alunas ja tinham,
porém n&o tinham oportunidade de fazé-lo.

Essas evidéncias corroboram minhas expectativas sobre a real necessidade alunas-
professoras por qualificacdo profissional e que o curso contribui para tornar esse propdésito
possivel.

Sobre a questdo: Como as alunas consideram que as préaticas pedagogicas do curso
interferem na sua permanéncia? (Atividades, interdisciplinas). As evidéncias apontam que
as participantes do grupo GMI compreendem as propostas do curso e aparentam estar
satisfeitas com as propostas pedagdgicas e metodolégicas desenvolvidas pelo curso e
consideram que as propostas vém ao encontro das suas necessidades. Estas alunas também
apresentam uma forca de vontade em permanecer no curso superior apesar dos obstaculos
encontrados durante o percurso. As integrantes do grupo GME e GMIE demonstram
insatisfacGes que parecem estar ligadas as suas expectativas anteriores ao inicio do curso. Em
alguns momentos, elas se questionaram sobre a permanéncia devido a obstaculos que tiveram
de enfrentar, mas, neste momento, estdo dispostas a permanecer no curso.

Nas praticas pedagodgicas do curso, as alunas afirmam a possibilidade de uma pratica
reflexiva na qual se pensa sobre a préatica e recebem embasamento de como melhorar. Desta
forma, o curso tem um valor significativo na carreira e na vida delas, no curso elas encontram
o respaldo pedagdgico que procuram para sua atuacdo profissional, bem como encontram
trocas e valorizacdo das suas atividades propostas.

Outro aspecto mencionado pelas participantes dos diferentes grupos é o prazer que
elas sentem em participar dos encontros presenciais. Para elas, as aulas presenciais
enriquecem as suas aprendizagens devido as trocas que sdo possibilitadas. Pode-se considerar
gue 0s encontros presenciais sdo uma estratégia pedagdgica de aproximar as alunas e evitar a
sensacdo de isolamento. Assim, o valor atribuido parece ser fortalecido devido ao
reconhecimento das alunas para com o acolhimento do curso. Para Ramos (2014), acGes de
acolhimento, incentivo a participagcdo nas atividades do curso e intervengdes que agregam
conhecimento por parte dos envolvidos sdo importantes para criar um senso de comunidade e
de pertencimento, que podem ser encontrados fortes preditores de persisténcia. Portanto,

pode-se pensar que outras formas de comunicacéo presenciais e on-line os professores podem
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fazer uso, a fim de aumentar a mobilizagdo dos estudantes para as interacdes e trocas de
saberes.

De modo geral, as evidéncias demonstram que as alunas valorizam a flexibilidade dos
prazos como forma de compreensdo de suas realidades; a atencdo e a preocupacdo dos
professores como forma de manter um acompanhamento do processo de aprendizagem e da
permanéncia delas; as atividades avaliativas (workshops) como momentos de tomadas de
consciéncia sobre a interdisciplinaridade proposta no curso; e o uso das ferramentas
tecnoldgicas como apoios pedagogicos que auxiliam no processo de comunicagéo,
estreitamento de vinculos e autonomia. Portanto, sdo essas metodologias e praticas
pedagogicas que as alunas valorizam e que, segundo elas, contribuem para a sua permanéncia
delas. A co-valorizacdo das alunas em relacdo as trocas sociais confirmam hipdteses iniciais
de que os encontros presenciais sdo motivadores para as alunas devido a possibilidade de
trocas afetivas, fortalecimento dos vinculos de amizade e atenuacdo da sensacdo de
isolamento, tdo frequente na educacdo a distancia. Contudo, as evidéncias apresentadas
confirmam que o valor atribuido as propostas do curso motiva as alunas a permanecer nele e
gue a compreensdo das alunas sobre essa valorizacao contribui para uma estabilidade maior
na sua permanéncia, como claramente declarado pelas participantes grupo GMI.

Os apontamentos e exemplos relatados pelos professores corroboram os dados do
questionario e da entrevista sobre as praticas pedagdgicas valorizadas pelas alunas. Nesse
sentido, eles reconhecem a importancia das acdes do curso em buscar conhecer as
dificuldades das alunas para auxiliar na sua permanéncia, pois acreditam que a formacéo
superior contribui para qualificar a atuacdo das alunas-professoras em suas praticas
profissionais. Assim, é possivel perceber que a flexibilidade das a¢des dos professores nas
propostas do curso demonstra também um acolhimento as necessidades das alunas. Mas esse
acolhimento sé é possivel quando existe um dialogo entre professor e aluno. Para Ramos
(2014), a sensibilidade frente as necessidades dos estudantes sdo fatores importantes para a
manutencdo do sentimento de pertencimento a comunidade universitaria. Assim, pode-se
dizer que quanto mais forte o papel do professor nesse sentido, mais o aluno se sentira
acolhido e mais forte serd 0 compromisso e o engajamento dos estudantes no curso, pois ele
sente que n&o esta sozinho nessa trajetoria (RAMOS, 2014).

Neste contexto, é pertinente questionarmos se a flexibilidade nas a¢bes e nos prazos
pode acarretar perdas na qualidade do ensino do curso. Por um lado, o curso tenta flexibilizar
as agOes para permitir 0 acesso e a permanéncia de professoras em servi¢co para qualificar a

sua formacdo profissional, mas, por outro lado, ha quem defenda que essa flexibilidade pode
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causar prejuizos a qualidade do ensino e aprendizagem das alunas. Essa € uma discussdo que
estd permeando todo o ensino superior brasileiro, principalmente ap6s o crescimento em larga
escala da educacao a distancia no Brasil.

As pesquisas relatadas, neste trabalho (e-MEC, 2017, GATTI, 2010), também revelam
que ainda existe uma massificacdo da formacdo de professores através do ensino a distancia.
Assim, a discussdo trazida neste trabalho é uma preocupacdo de muitos estudiosos e
profissionais da educacdo (PRETI, 2005, BELLONI, 2015) que estdo temerosos com a
qualidade na formacéo de professores que esta sendo oferecida no Brasil, principalmente em
cursos de educacdo a distancia.

A respeito da questdo: Quais fatores interpessoais e sociais, implicados nos
interesses das alunas, elas consideram que interferem na sua permanéncia no curso e
como isso acontece? (Emocdes e sentimentos com relacdo aos agentes, relacdo entre alunos,
tutores e professores, relagdes no a&mbito profissional). Os principais fatores considerados
negativos pelas alunas sdo: Falta de retorno dos tutores, trabalhos em grupo atrapalham
devido a dificuldade de se encontrar e da falta de comprometimento dos colegas. Os fatores
considerados positivos sao: rede apoio e compartilhamento, trocas de experiéncias e atencao
dos docentes do curso com a aprendizagem dos alunos.

Quanto ao modo como as alunas se sentem ao realizar as atividades com as colegas, a
maioria respondeu que se sente bem. Sobre a relagdo das alunas com os tutores e como
interfere na permanéncia das alunas, a maioria das alunas respondeu que é uma relacdo
positiva de trocas e confianca. A respeito da relacdo das alunas com os professores e de que
forma isso interfere na sua permanéncia, a maioria respondeu que tem uma relagdo positiva de
trocas e confianga. Deste modo, as evidéncias produzidas apontam que as agdes realizadas
pelos professores tém impactos na permanéncia dos alunos. Ressalta-se, assim, a importancia
da criacdo do vinculo afetivo com o aluno. Essa concepc¢do vai ao encontro da concepcao
pedagégica do PEAD, que V& nas interacbes possibilidades de aprendizagens e enxerga o
professor como um colaborador do aluno.

Por outro lado, boa parte das alunas (27%) afirma sentir falta de um retorno dos seus
trabalhos e de comunicacdo mais proxima com professores e tutores. Apesar do acolhimento
proposto pelo curso, as evidéncias apresentadas neste trabalho apontam a necessidade de um
estreitamento nas relagdes e uma maior comunicacdo, tanto entre a equipe do curso com as
alunas, como também entre professores e tutores. A esse respeito, Ziede et al. (2014) afirmam
que, ao acompanhar as interagdes dos tutores, percebeu que, ao longo do curso, eles foram

modificando suas concep¢Oes e seus modos de interlocucdo no processo, no sentido de
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compreender com maior sensibilidade as dificuldades das alunas-professoras. Assim, pode-se
inferir que tutores/professores e alunos estdo aprendendo juntos a construir essa rede de
aprendizagem.

As alunas relatam como as aprendizagens no curso contribuem para as trocas de
conhecimento no ambiente de trabalho, mas também para transformacdes sobre a sua pratica
na forma como percebem a visdo do aluno, demonstrando a abertura das alunas-professoras
para um processo de reciprocidade ao ouvir e tentar se colocar no lugar dos seus alunos. E
através dos momentos de interacdo, possibilitados pelas trocas virtuais e presenciais que as
alunas podem colocar em prética, transformar e inovar a sua atuagdo profissional em algo
mais prazeroso. A constante interacdo entre a equipe e as alunas é considerada por elas como
aspecto que contribui para a qualificacdo na sua atuacdo profissional, mas também para a sua
permanéncia no curso. E na medida em que elas se incentivam, se ajudam e compartilham
momentos, dividas e anseios, que essas trocas e companheirismo fortalecem as relacdes de
amizade delas, formando uma rede de apoio e compartilhamento entre elas. Assim, a
interacdo, além de possibilitar novas aprendizagens, possibilita também o fortalecimento dos
vinculos entre as alunas, o que contribui para a sua permanéncia.

Essa rede de apoio e compartilhamento s6 é possivel na medida em que existe uma
relagdo de cooperacdo e reciprocidade entre as alunas. Assim como a heteronomia é uma fase
necessaria para que exista autonomia, neste trabalho acredita-se que a rede de apoio e
compartilhamento existente entre as alunas é uma fase essencial para a construcdo da uma
rede de aprendizagem. Assim, as atividades de trabalho em grupo propostas pelo curso
possibilitam a criacdo de relacdes construidas por meio de um respeito mutuo baseadas em
relacbes de cooperagdo. Essas relacdes passam a ser praticadas pela vontade autbnoma das
alunas e formam essa rede de compartilhamento que permite uma estabilidade na valorizacéo
das trocas com as colegas, que sera necessaria para a constituicio de uma rede de
aprendizagem consistente e estavel entre elas e a equipe do curso.

As evidéncias mostram que foi através das atividades em grupo que elas conseguiram
constituir um grupo por afinidade, o qual estamos chamando neste trabalho de rede de apoio e
compartilhamento entre as alunas. Essa rede se estende aos professores e tutores que se
mostram mais acolhedores. Em geral, todas as alunas valorizam a troca de experiéncias como
enriquecedoras para as atividades profissionais, no entanto apresentam algumas dificuldades
nas trocas em trabalhos em grupo a distancia.

Ainda, este principio refere-se ao desenvolvimento da autonomia através desse

processo interativo. Para Piaget (1998, p.154), “a cooperacdo supde a autonomia dos
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individuos, ou seja, a liberdade de pensamento”. Mas, por outro lado, essa liberdade também
se origina da cooperacao, pois ela é autonomia na medida em que o individuo se submete a
uma ideia que ele mesmo escolhe e colabora com sua personalidade. Nesse sentido, podemos
dizer que o desenvolvimento da autonomia esta correlacionado as relagdes de cooperagéo.
Assim, as evidéncias apontaram que as alunas que sentem mais facilidades em trabalhar em
grupo demonstram uma relacdo de maior autonomia com respeito as propostas do curso.

Em relacdo a questdo: quais obstaculos as alunas destacam como conflitantes com
seus interesses na permanéncia no curso e como isso acontece? Falta de tempo,
dificuldades de fazer trabalho em grupo, dificuldades pessoais, dificuldade em conciliar a vida
familiar, profissional e académica, dificuldade de organizagéo, dificuldades em obter feedback
dos tutores e professores, dificuldades financeiras, desorganizacdo do curso com as atividades
propostas, 0 curso exige mais dedicacdo do que imaginavam, dificuldade em participar dos
encontros presenciais sdo as principais dificuldades relatadas pelas alunas do curso.

Os professores apontam também: a sobrecarga de trabalho (quantidade de horas
dedicada ao trabalho), distancia entre o local de moradia e o polo, instabilidade no trabalho,
dificuldade financeira e compromissos familiares. Os apontamentos e exemplos relatados
pelos professores corroboram os dados do questionario e da entrevista sobre os principais
obstaculos encontrados pelas alunas. No entanto, os dados coletados do questionario e da
entrevista evidenciam ainda outros obsticulos, como: dificuldades em lidar com as
tecnologias, 0 curso exige maior esforco e dedicacdo do que elas imaginaram e dificuldade
das alunas se organizarem para se dedicar aos estudos e ir ao polo e receber ajuda dos tutores.

Além das dificuldades ja citadas, as evidéncias apontam que, em geral, a quase
totalidade das alunas tem dificuldades em se organizar para conciliar vida familiar,
profissional e académica. Como a média de horas trabalhadas é de aproximadamente 40
horas, torna-se dificil para as alunas dedicarem as 20 horas que 0 curso exige para se dedicar
aos estudos. No questionario, as alunas apontaram que as tarefas familiares e de trabalho
afetam a realizacdo das atividades académicas e acaba-se ndo concluindo as atividades no
prazo estabelecido. Este dado revela que, apesar das alunas terem muito interesse em realizar
0 curso, outras atividades se atravessam no planejamento das alunas tornando-se prioritarias
diante da sua escala de valores. O fato das alunas estarem no 6° semestre do curso e algumas
ainda ndo conseguirem se organizar demonstra que algumas alunas ainda estdo num processo
de adaptacdo na sua organizacao do tempo, porém em patamares diferentes desse processo.

A procrastinacdo também foi uma dificuldade relatada por algumas alunas do curso. A

procrastinagdo mencionada por elas foi no sentido da postergacao das suas agdes para realizar
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as atividades até o prazo limite dado pelo curso. A dificuldade de organizacdo das alunas esta
sendo abordada durante toda sua trajetoria académica. No inicio do curso, elas tiveram como
atividade fazer uma planilha de organizagdo individual, no 3° semestre foi feita uma nova
planilha junto aos tutores para os alunos que ficaram em periodo de recuperacdo e no 5°
semestre foram feitas aulas com dindmicas especificas sobre o assunto, na qual em grupo as
alunas trocavam experiéncias sobre como superar problematicas de vidas semelhantes. Assim,
mais uma vez a troca de experiéncia e a cooperacdo incentivada pelo curso demonstrou
resultados positivos na medida em que o numero de evasdo no curso diminuiu
consideravelmente. No primeiro semestre do curso (2015/1), foram 40 alunas que desistiram
no polo de Porto Alegre. No segundo semestre (2015/2) foram 13 alunas; no terceiro semestre
(2016/1) foram 8 alunas; no quarto semestre (2016/2) foram 3 alunas e, por fim, no quinto
semestre (2017/1) foram apenas 3 alunas. Assim, conforme os dados apontados, a diminui¢édo
de numero de abandonos ocorreu gradativamente conforme os semestres foram passando e as
alunas foram avancando no curso.

A diminuicdo do nimero de evasdo a partir do 4° semestre parece corroborar a
afirmacdo dos professores de que as alunas entram no curso com a expectativa de que o curso
a distancia seria mais facil e ao fazer o curso percebem as exigéncias e sentem dificuldades
em permanecer. Assim, muitas alunas acabam abandonando o curso logo no inicio (em torno
de 40%). Essa situacdo acontece devido ao preconceito de que 0s cursos a distancia séo mais
faceis e mais enxutos. Realmente, ha alguns cursos que sdo de qualidade duvidosa e
considerados como “fabricas de diplomas” e se apresentam como formas de aligeirar e
baratear os custos com a formacéo superior dos professores. Diante disso, a EaD segue com a
tendéncia a ser pensada mais como uma politica compensatoria direcionada a segmentos
populacionais afastados da rede publica de educacdo superior e menos como uma modalidade
que proporcionada um ensino de qualidade (PRET], 2005).

A falta de tempo relatada pelas participantes deste trabalho também aparece em outras
pesquisas como um fator que dificulta a permanéncia das alunas (FAVERO, 2006). Essa
questdo desafia as propostas de cursos baseados na teoria construtivista, a qual entende o
processo de aprendizagem como uma construgdo do sujeito a partir das relagcbes que ele
estabelece com o meio, respeitando o tempo e capacidades dos alunos (BECKER, 2012). Esse
processo demanda tempo, pois se trabalha numa teoria em que a agéo e reflexdo do aluno
sobre a sua pratica sdo fundamentais e quanto menos tempo os estudantes tiverem para se
dedicar aos estudos do curso, mais superficial sera sua aprendizagem. “Sé se aprende o0 que €

recriado”, ou seja, trata-se de reconstruir 0 mundo que se quer e nao reproduzir 0 mundo
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herdado pelos antigos (BECKER, 2012). Por outro lado, pode-se questionar se o principal
problema ¢ a falta de tempo ou a dificuldade em gerenciar o tempo disponivel.

Blando (2015), em sua pesquisa de mestrado, identificou que a procrastinacdo € um
dos fatores que interfere no desempenho académico de alguns alunos de graduacdo das
Ciéncias Exatas da UFRGS. Para a autora, a procrastinacao se define pelo adiamento de algo
ou de uma atividade que poderia ser feita no momento atual. Segundo Blando (2015, p.54),
“boa parte dos problemas de gestdo de tempo esta na procrastinacdo, que nem sempre €
consciente aos alunos”. Nesse contexto, tanto a pesquisa de Blando quanto esta pesquisa,
aliadas a outras investigacoes (SOUZA, 2014) em curso presenciais e/ou EaD, apontam a
necessidade de se fazer um acompanhamento dos alunos universitarios no que se refere a
gestdo do tempo, principalmente para os alunos trabalhadores, cujo nimero vem crescendo na
UFRGS e em outras Universidades.

O ingresso e a permanéncia na Universidade acarretam repercussdes na vida pessoal e
profissional dos estudantes, principalmente dos estudantes que trabalham. Assim como na
pesquisa de Souza (2014), nesta pesquisa o cansaco provocado pelo cotidiano do trabalho, a
falta de tempo para estudar, o grande empenho destes estudantes para participar das aulas
presenciais foi observado tanto pelos estudantes quanto pelos professores entrevistados.
Admite-se, neste trabalho, em concordéancia com outros autores, que conciliar a condigdo de
estudante e trabalhador é considerado um fator complicador para sua permanéncia e
conclusdo do curso, diferentemente do estudante de tempo integral, que tem grande
disponibilidade de tempo para realizar seus estudos (SOUZA, 2014; ARROYO, 1991;
VARGAS; PAULA, 2013). Mesmo considerando a realidade do PEAD em que as alunas
trabalham na mesma area em que estao estudando.

Constatou-se que as dificuldades com relacdo as tecnologias séo especificas de alguns
programas e propostas. Para superarem esse obstaculo, as alunas se ajudam e recorrem aos
tutores e familiares. Para atender a essas dificuldades, o curso promoveu aulas especificas
para apropriacdo tecnolégica (na interdisciplina de Seminario Integrador), além de oferecer
oficinas para auxiliar as alunas. As participantes da pesquisa também relataram avangos no
uso das tecnologias como, por exemplo, conseguir ler os textos indicados no computador. No
inicio, as atividades eram feitas no caderno e transpostas ao ambiente virtual. Realizar os
trabalhos a distancia, utilizando ferramentas tecnologicas, foi uma conquista.

Nesse contexto, ha que se considerar o papel da reflexdo aliado as novas TIC, pois de
que adianta saber utilizar a tecnologias e ter acesso a diferentes fontes de informagéo se a

reflexdo ndo acompanhar esse aluno-professor? Corre-se 0 risco de se incentivar um ensino
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mecanicista, “copia e¢ cola”, no qual se tem a reprodugdo de diversas informagdes sem a
reflexdo necesséria para a construgdo do conhecimento. Além disso, estas ferramentas, as
informacdes disponibilizadas em rede e o componente social da Internet podem propiciar
novas formas de se adquirir os conhecimentos, que precisam ser explorados, porque trazem
consigo diversos problemas, como a questdo da validade dos conhecimentos, as relagdes dos
aprendentes e ensinantes, questoes de autoria, entre outros (COBERLLINI, 2015).

Sobre a situacdo da alfabetizacdo tecnoldgica, Ferreiro (2001) preocupa-se com duas
dimens@es caracteristicas da “Era das tecnologias” e como elas se relacionariam com uma
proposta construtivista: a velocidade e a fragmentacao. A velocidade est4 presente no mundo
do business, nas relacGes sociais, na producdo em menor tempo e maior escala. A
fragmentacdo se expressa na tela da TV, na busca rapida e precisa da informacéo (Crtl + L) no
computador, nas informacGes variadas, fragmentadas e tendenciosas que recebemos nos
jornais e reportagens digitais e televisivas. Por outro lado, o construtivismo nédo privilegia a
velocidade nem a fragmentagdo. Antes, ele prioriza a construcdo individual de cada pessoa a
partir do desenvolvimento cognitivo que ocorre de modo processual, procurando alcancar a
compreensdo das partes e de um todo. Assim, as preocupacoes de Ferreiro (2001) fortalecem
as seguintes questdes: Estamos preparados para a educacdo deste século? Ou, dito de outra
forma, estamos preparando os alunos para a alfabetizacdo tecnolégica do préximo século ou
do século XIX?

Ademais, pontua-se que a utilizacdo das tecnologias como ferramentas pode contribuir
para 0s processos de ensino e de aprendizagem nos diferentes niveis de ensino. Mas somente
estas ndo sdo o suficiente para alterar o panorama educacional. E necessario que exista
coeréncia com a concep¢do epistemoldgica que sustenta a pratica do docente e que as
propostas pedagogicas dos cursos de formacdo docente incentivem a reflexdo das acdes e suas
implicacdes (COBERLLINI, 2015). Assim, ao se incentivar a reflexdo na praxis docente,
através de um movimento de autorreflexdo, busca-se a anélise do fazer para qualifica-lo. De
acordo com Turchielo (2018), as praticas metodolégicas e pedagdgicas do curso propiciaram
as alunas-professoras vivéncias de formacdo que lhes possibilitaram adotar condutas de
pesquisa e de construcdo de conhecimentos com saberes docentes numa reflex&o acerca de
suas proprias praticas, compreendendo melhor sua atividade profissional.

Podemos considerar que a superacdo dos obstaculos esta relacionada a forca de
concluir o curso. Elas demonstram uma forca de vontade capaz de se impor e atravessar as
adversidades que as circunstancias impfem para alcancar seus objetivos. Isso demonstra um

pensamento operatorio capaz de conservar mentalmente suas metas e fazer as antecipagdes
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necessarias prevendo os possiveis meios de alcancar seus objetivos. Por outro lado, as alunas
entrevistadas apresentam estar em diferentes patamares do desenvolvimento (niveis I, 11 e 1ll
explicitados na secédo 4.2.5), demonstrando diferentes graus de regulacfes de suas acGes para
alcancar seus objetivos.

Quando educandos e educadores co-operam entre si, possibilitam o surgimento de
didlogos que permitam novas construcdes, mas, para que haja cooperagdo entre os sujeitos, 0
respeito mutuo deve estar presente nessas relacGes, pois sO assim 0s sujeitos participam e
colaboram entre si. A cooperacdo fundada na igualdade implica reciprocidade e a liberdade ou
autonomia de pessoas em interacdo (PIAGET apud MONTANGERO & MAURICE-
NAVILLE, 1998). Nessas relacOes, os interlocutores estabelecem regras de comunicacdo, e as
normas, assim concebidas, criam um compromisso do individuo em relacdo aos outros.
Assim, nas relacdes, € primordial que prevaleca o equilibrio das trocas (PIAGET, 1973). Isto
é, os interlocutores precisam estar de acordo ou racionalmente satisfeitos. No contexto do
PEAD, as alunas demonstram que as relacfes de troca entre elas e 0s agentes do curso ndo
estdo em equilibrio. Ha uma necessidade de estreitamento na comunicacdo entre as
participantes e a equipe. Tal situacdo aparece como um fator negativo de permanéncia no
curso.

O fato de as alunas valorizarem 0s encontros presenciais parece incentiva-las a
continuar e a participar efetivamente do curso. Giraffa e Campos (2001) apontam que, ao
observar uma maior desisténcia em cursos com propostas assincronas do que em cursos com
propostas sincronas ou mistas, a eficacia e a efetividade da comunicacdo docente/aluno, que
se da no acompanhamento e na tutoria sdo essenciais para aumentar o incentivo ao estudo e
diminuir a evasdo. Favero (2006) afirma que os cursos totalmente a distancia tém maior
namero de evadidos. Em conformidade com Favero (2006), os dados deste trabalho e das
pesquisas mencionadas levam a pensar que a Educacdo a Distancia deve repensar as
estratégias muitas vezes adotadas, no sentido de oferecer cursos com possibilidades de
encontros presenciais.

Com relacdo as questbes: que interesses levaram as alunas a escolha de curso na
modalidade a distancia? E de que forma as caracteristicas dessa modalidade interferem
na sua permanéncia no curso? E possivel perceber que a questdo de o curso ser a distancia
interferiu consideravelmente na op¢do de fazer o curso. Essa questdo aparece tanto nos
motivos intrinsecos quanto nos motivos extrinsecos das alunas. Nos motivos extrinsecos
aparece por ser um curso EaD, pela flexibilidade de horérios e pela expectativa de ser um

curso mais facil. Nos intrinsecos aparece como conhecimento e valorizagdo desta modalidade,
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pela curiosidade em conhecer esta modalidade e pela possibilidade de conciliar vida familiar
com os estudos.

As alunas informaram que dificilmente fariam o curso se ele ndo fosse a distancia,
pois elas ndo tém disponibilidade para fazer um curso presencial reforcando a resposta de que
a flexibilidade nos horarios do curso foi um dos principais motivos de escolha das alunas.
Aleém disso, a valorizagdo das alunas sobre a flexibilidade de horarios, a valorizagdo das
trocas de experiéncias, o uso das tecnologias e 0 engajamento com o curso demonstram que as
caracteristicas da modalidade a distancia também estdo relacionadas com a sua permanéncia
no curso.

Os professores afirmam que as alunas entram com a expectativa de que o0 curso a
distancia sera mais facil e ao fazer o curso percebem as exigéncias e sentem dificuldades em
permanecer. O relato de algumas alunas corrobora a impressdo dos professores ainda que nem
todas optem por desistir do curso.

Enfim chegamos a principal questdo: Como os interesses das alunas se relacionam
com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia na UFRGS? Segundo Piaget
(2014), o interesse seria a motivacao intrinseca nos seus aspectos vontade, necessidade e valor
sendo o que mobiliza as alunas a permanecerem no curso. Tais ideias sugeriram as seguintes
relagOes, estabelecidas neste trabalho: 1) Necessidades: contemplando aspectos ligados aos
objetivos e metas de fazer o curso e as atividades (por que fagco este curso?); 2) Vontade:
enquanto regulacao de forcas para atingir aos objetivos (Como eu permaneco no curso?); 3)
Valor: contemplando o valor do curso na vida pessoal e profissional das alunas assim como
de que forma elas valorizam as propostas do curso (Para que eu realizo este curso?).

As evidéncias apontaram que as alunas estdo buscando o curso para satisfazer suas
necessidades de qualificacdo na sua formacdo. Essas necessidades mostraram-se como
motivadoras para a permanéncia das alunas na medida em que as mobilizam a dispender de
esforcos para concluir o curso. Assim, a compreensdo das suas necessidades que faz com que
as alunas busquem a qualificacdo e tenham forgas para transformar a sua situacao e alcancar
seus objetivos. Contudo, novas necessidades podem ser suscitadas devido a essa formacéo
(estudo continuo, por exemplo), em um novo patamar, de acordo com o desenvolvimento do
sujeito, conforme as alunas mostraram neste trabalho.

A compreensdo das necessidades também levard as alunas a realizarem regulagdes
ativas e passam por um processo de adaptacdo (sintese) na direcdo de apresentar escolhas e

atitudes cada vez mais coerentes com seus objetivos. Nessa perspectiva, as evidéncias trazidas
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comprovaram a hipotese de que as necessidades conscientes das alunas sdo fontes de novas
aprendizagens no decorrer do curso.

A regulacdo das energias dispendidas pelas alunas ocorre na medida em que a
formacéo é sentida como uma obrigacdo a ser cumprida e se impde sobre as circunstancias,
orientando as escolhas das alunas dentre as variadas possibilidades. Os dados apresentados
neste trabalho evidenciam essa afirmacdo, considerando o campo das agdes conscientes dos
sujeitos.

O valor atribuido a formacao e o interesse em concluir o curso parecem sustentar a
vontade de enfrentar os obstaculos e permanecer no mesmo. Dentre estes valores, os dados
apontam a existéncia de valores de cunho coletivo, tais como a co-valorizacdo das trocas de
experiéncias, e das propostas flexibilizadas pelo curso, assim como valores singulares, o valor
do curso para a vida de cada uma das alunas, as relacbes entre a teoria e as praticas
profissionais, as competéncias com as tecnologias; que irdo constituir estas escalas. As
evidéncias apresentadas mostram que as alunas tém escalas pessoais de valores que entram
em relacdo com as escalas de valores formalizadas na proposta do curso e das colegas,
havendo, assim, a necessidade da cooperacdo para constituir novas escalas de valores
coletivas a partir da coordenacgéo das diferentes escalas. Complementa-se dizendo que se trata
de um processo de constru¢do de conhecimento, que ndo implica em aderir com condutas
heterdbnomas a proposta do curso, mas, sim, em uma (re)construgcdo de conhecimento que gera
novas compreensdes das préprias estudantes na sua relacdo com o curso.

As evidéncias apontam que a partir das atividades de interacao e de acdo-reflexdo-acédo
oferecidas pelo curso, as alunas vdo aos poucos tomando consciéncia das propostas e do
funcionamento do curso e, assim, parecem valorizar as acOes previstas e realizadas no
percurso, de modo a mostrar uma compreensao mais qualificada do processo de ensino e de
aprendizagem no curso. A compreensdo por parte das alunas dos seus interesses (motivos-
fim) e como alcanga-los (processo de motivagdo-meio) aparece como aspecto essencial neste
estudo para permanéncia das alunas no curso. Nessa direcdo, quanto mais conhecermos e
tomarmos consciéncia de nossos paradigmas e valores e do quanto somos influenciados por
nossas experiéncias, mais conscientes estaremos de nossas motivagdes e dos meios possiveis
para alcanca-las. Assim estaremos abertos para outros conceitos, obtendo outros pontos de
vista e modos de fazer.

As evidéncias apresentadas corroboram a hipotese central de que 0 interesse
(motivacdo intrinseca) das alunas € um fator fundamental para a permanéncia no curso. A

pesquisa apresentou dados que revelam uma preponderéncia de motivos intrinsecos na
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mobilizagcdo das condutas das alunas sobre os fatores externos. Por outro lado, o estudo
mostrou que tanto os fatores externos quanto os fatores internos interferem no interesse das
alunas. Santos et. al. (2016), em sua pesquisa sobre a escala de motivacdo de estudantes
universitarios, aponta que ha uma relevancia em considerar tanto os elementos intrinsecos
quanto aos extrinsecos nas politicas envolvidas na permanéncia dos alunos. Assim, este
estudo mostrou que tanto o interesse (motivacdo intrinseca) quanto os interesses (conteidos)
mobilizam as a¢des das alunas, contribuindo para sua permanéncia no PEAD e precisam ser
considerados como elementos importantes quando se trata da tematica permanéncia para
investigacBes em outros cursos. Contudo, é necessario fazer a ressalva de que o aspecto
afetivo se organiza através da estrutura cognitiva e que ambos sdo indissocidveis. Esta
pesquisa reencontrou essas relacdes afirmadas por Piaget (2014).

Neste trabalho, compreendeu-se a motivacdo como um processo complexo que
envolve motivos intrinsecos e extrinsecos de cada pessoa. Motivos esses construidos nas
inter-relagdes sociais, desde a infancia, e que acabam se efetivando na intrapessoalidade. No
entanto, a cada nova situacdo vivenciada, novos motivos poderdo ser construidos, se
representarem a oportunidade de trocas e solu¢bes para possiveis desmotivacdes. Por isso,
entender a motivacdo em cada pessoa €é, antes de tudo, perceber e entender o ser humano com
caracteristicas e subjetividades proprias; é conceber o desenvolvimento e a aprendizagem
como um processo que acontece ao longo da vida de cada um (SANTOS et al., 2012). Neste
contexto, acredita-se que muitas vezes o estudante chega a universidade sem ter tido
oportunidades prévias de conhecer e refletir sobre as suas opcles e expectativas profissionais
e 0s caminhos académicos para chegar a elas. Assim, acredita-se que este trabalho foi uma
importante oportunidade para que as alunas também pudessem refletir sobre suas escolhas,

seu planejamento e as acdes necessarias para atingir suas metas.



6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das leituras realizadas e das evidéncias apresentadas nesta pesquisa € possivel
verificar a importancia de conhecer os interesses das alunas do curso de Pedagogia no que se
refere a sua permanéncia académica. Este estudo pode contribuir no aperfeigoamento do curso
de Pedagogia a distancia da UFRGS e até apresentar subsidios para outros cursos a distancia.
Desta forma, ao conhecer as evidéncias sobre 0os motivos e 0 processo de permanéncia das
alunas, € possivel pensar em mudancas que tornem o curso mais atraente aos interesses delas,
a fim de possibilitar sua permanéncia, mantendo a qualidade das a¢Ges propostas pelo curso e
a qualidade da vivéncia académica.

Cabe lembrar que esta dissertacdo € um recorte de momento histérico e temporal sobre
uma realidade de como ocorreu a formacdo de alunas-professoras no curso de Pedagogia a
distancia da UFRGS. A realidade é mais complexa que as variaveis e processos analisados
sobre a relacdo entre o interesse e a permanéncia e tem muitas outras dimensfes que nédo
foram abordadas por ndo fazerem parte dos objetivos desta pesquisa. H4 muito que se pensar,
refletir e construir na, e sobre, a formacdo de professores, a educacdo a distancia, a
afetividade, os processos cognitivos e a permanéncia. Encerro-a com o desejo de que ela
contribua para qualificar novas propostas de cursos e novas investigacoes.

Como contribuicdo, penso que esta pesquisa, mais do que respostas, trouxe questoes, e
com elas, reflexdes. A partir das evidéncias apresentadas, abre-se uma gama de possibilidades
para novas pesquisas que possam contribuir para o aprimoramento do acompanhamento e da
motivacdo das alunas do curso de Pedagogia a distancia e, possivelmente, de outros cursos
nessa modalidade.

Para finalizar, seguem algumas sugestdes, que podem se constituir em indagac6es para
futuras investigacdes segundo a concepgdo construtivista: 1) Considerando a valorizacdo das
alunas sobre as aulas presenciais, como a presencialidade pode ajudar na permanéncia? 2)
Como podemos promover uma comunica¢do mais proxima entre professores, tutores e
alunos? 3) Em tempos educacionais de promover a interacdo e as trocas entre as alunas,
mediadas pelas tecnologias, como podemos incentivar a cooperagao nos trabalhos em grupo?
4) Em tempos de veiculagdo de um volume grande de informacgdes que acompanhamos nas
midias, que contribuicdes essas veiculagOes trazem em termos de aprendizagem? E como
fazer uma leitura critica dessas informag6es? 5) Considerando que as alunas valorizam as
trocas de experiéncias para sua permanéncia, como provocar mudangas epistemoldgicas em

modelos de cursos EaD tecnicistas e com poucas possibilidades de interacdo entre os sujeitos
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do curso? Sugere-se como ultima questao, que sejam realizadas analises sobre as concepcdes
das alunas sobre o valor de suas praticas no curso e praticas na atuacdo, conforme os estudos
construtivistas que ampliam a perspectiva para uma “Escola que valoriza” o processo do
aluno, como um todo (Professor A).

Ao conhecer as alunas, a rotina de vida profissional e familiar, suas necessidades e
motivacdes, bem como os obsticulos que enfrentam para alcancar seus objetivos e
permanecer no curso, senti desejo de pesquisar sobre a trajetoria de vida. Suas histdrias de
luta e superacdo para estarem no curso sao indescritivelmente fascinantes.

Realizar uma pesquisa no lugar em que se trabalha tem fatores positivos e negativos
que julgo ser necessério destacar. Embora eu tenha tido cuidado para ndo fazer a pesquisa
com o grupo de alunas com o qual atuo diretamente, é inevitavel ndo se comparar a realidade
das alunas com quem eu convivia com as participantes da pesquisa, pois a rotina delas é muito
semelhante. O lado positivo é que ao conhecer melhor a trajetéria de vida dessas alunas vocé
compreende melhor e se torna mais receptiva a compreender as dificuldades delas durante o
percurso do curso, além disso, vocé vivencia a pesquisa, pois estd imerso no campo de
pesquisa, observando e fazendo interactes e reflex6es constantemente. Por vezes, foi dificil
separar 0s papéis e ser apenas pesquisadora ou apenas professora, por outro lado esta pesquisa
permitiu afinar meu olhar de professora-investigadora (MARQUES, 2012).

Esta investigacdo apresenta limites que fazem parte também do meu processo de
aprendizagem como investigadora. Existe um limite de tempo para apresentar os resultados da
pesquisa que faz com que tenhamos que nos organizar para cumprir 0S prazos e nossos
objetivos, mas que também provoca vulnerabilidades emocionais, psicoldgicas e fragilidades
intelectuais, ainda que o crescimento supere essas transitoriedades. Para melhorar esta
investigacdo, eu acredito ser necessaria a leitura de mais pesquisas com tematicas correlatas,
assim como um estudo aprofundado e ampliado das obras de Piaget. Além disso, a pesquisa
permitiu encontrar outros assuntos que poderiam ser investigados em relacdo a permanéncia
das alunas, como, por exemplo, os trabalhos em grupo, a rede de solidariedade e a relacdo
teoria e pratica. Por fim, acredito que desenvolver um olhar mais critico e fazer mais
articulac@es entre as evidéncias e os estudos realizados qualificaria esta investigagéo.

Para realizar esta pesquisa foram dispensados muitos esforcos e dedicagdo de minha
parte, mas a tematica sendo envolvente fez com que eu me sentisse motivada para enfrentar os
desafios. Desta forma, ndo ha como ndo me identificar com as alunas-professoras e em
paralelo pensar na minha vida, na minha dedicacdo e organizacdo para levar o mestrado

adiante, j& que também sou aluna-professora, envolta em uma rotina que necessita cuidados
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com a casa, o trabalho, a familia, a saude e os estudos e, acima de tudo, com o interesse de
qualificar minha formacéo académica e profissional e disposta a encarar todas as dificuldades
para alcangar esse objetivo. Sendo assim, consigo, hoje, visualizar que minhas a¢fes foram
mobilizadas pela afetividade.

De fato, analisar o processo de motivagdo das alunas como uma construgdo permitiu
que eu percebesse a construcdo do meu processo de motivacdo e aprendizagem. Aos poucos,
fui compreendendo melhor o tema, me inteirando e apropriando mais das discussdes e
lancando um olhar cada vez mais critico sobre o assunto. Assim, ao chegar nas ultimas linhas
desta pesquisa, posso afirmar que mais do que respostas, as analises me conduziram a
questionamentos importantes, impulsionadores de novas pesquisas e reflexdes em EaD.
Assim, espero que este estudo tenha produzido mais do que certezas, caminhos que conduzam
a uma EaD mais proxima aos estudantes, ajudando-0s a se construirem como sujeitos ativos
em relacgdo a aprendizagem.

As evidéncias levantadas a partir de um curso na modalidade a distancia foram a
principal contribuicdo desta dissertacdo, pois fornecerdo subsidios aqueles que se propdem a
oferecer cursos ou disciplinas nesta modalidade. Pretende-se, acima de tudo, chamar a atengéo
para 0 maior interessado nesta modalidade de educag¢dao — o aluno — como ele sempre deveria
ter sido visto: o protagonista disto tudo, o maior motivo pelo qual se esta trabalhando na
melhoria da Educacdo Superior. No caso deste trabalho, por se referir a um curso de formacéo
de professores em servico, acredita-se que qualificando o ensino para estes profissionais
estamos também qualificando o ensino para a educacdo bésica, tornando-o mais acolhedor e

afetivo.
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APENDICE A — Tabela 1: Exemplo de como foi organizada a pesquisa sobre

APENDICES

permanéncia e evasao no ensino superior

Tema Autor Tipo Titulo Ano
Evaséo, FAVERO, R. V. | Dissertacdo de Eis a questdo! Um estudo sobrea | 2006
diélogo, M. Mestrado permanéncia e a evasao na
motivacao educacdo a distancia'

Evasdo, PACHECO, A. S. | Tese de Evasdo e permanéncia dos 2010
permanénciae | V. Doutorado estudantes de um curso de
gestdo administracdo do sistema
Universidade Aberta do Brasil:
uma teoria fundamentada em
fatos e na gestdo do
conhecimento.
Evaséo e FIUZA, P. J. Tese de Adeséo e permanéncia discente 2012
Permanéncia Doutorado na educacao a distancia:
investigacdo de motivos e analise
de preditores sociodemograficos,
motivacionais e de personalidade
para o desempenho na
modalidade’
Evasdo e JUNIOR, J. S. S. | Dissertacdo de Uma analise estatistica dos 2013
permanéncia Mestrado fatores de evaséo e permanéncia
de estudantes de graduacéo
presencial da UFES
Evaséo e CORNELIO, R. Dissertacdo de Educacdo a distancia: fatores 2015
permanéncia A. Mestrado relacionados a evaséo e a
em um polo permanéncia estudantil em um

polo de apoio presencial




APENDICE B — Tabela 2: Exemplo de como foi organizada a pesquisa sobre motivac&o,

afetividade e interesse no ensino superior

Tema Autor Tipo Titulo Ano
Motivacdo a partir | ENGELMANN, | Dissertacdo de | Orientacdes motivacionais de 2007
da teoria da A.R A Mestrado alunos do curso de
autodeterminacao biblioteconomia de uma

universidade publica do norte do

Parand’
Motivacéo a partir | SOUZA, I. C. Dissertacdo de | A perspectiva de tempo futuro e 2008
da teoria da Mestrado a motivacédo de estudantes de
autodeterminagéo pedagogia
Motivacdo a partir | ENGELMANN, | Dissertacdo de | A motivagdo de alunos dos 2010
da teoria da E. Mestrado cursos de artes de uma
autodeterminagéo universidade pablica do norte do

Parand'
Motivacédo a partir | CERNEV, F. K. | Dissertacdo de | A motivacao de professores de 2011
da teoria da Mestrado musica sob a perspectiva da
autodeterminacao teoria da autodeterminacao
Motivacéo a partir | ALMEIDA, D. Dissertacdo de | A motivacdo do aluno no ensino 2012
da teoria da M. S. Mestrado superior: um estudo exploratério'
autodeterminagéo
Motivacdo a partir | GODOI, M. A. | Dissertacdo de | Por que os discentes 2015
da teoria da Mestrado permanecem? Motivagdo na
autodeterminagéo Educacéo a Distancia segundo a

Teoria da Autodeterminacao'
Motivacéo a partir | BELUCE, I. C. Dissertacdo de | Estratégias de ensino e de 2008
da teoria da Mestrado aprendizagem e motivagdo em
autodeterminacao ambientes virtuais de

aprendizagem'
MOtiV&QéO e CASTRO, Y. F. Disserta(;éo de Motiva(;éo para aprender: um 2012
aprendizagem M. Mestrado estudo com alunos do curso de

pedagogia.




APENDICE C — Termo de Autorizac&o Institucional — Dire¢do da Faculdade de
Educagéo

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL — UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO

Termo de Autorizacdo Institucional
A Direcéo da Faculdade de Educacéo

Senhora Diretora Simone Valdete dos Santos

Eu, Tais Barbosa, mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFRGS
e minha orientadora Professora Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker solicitamos autorizacao
para realizar a pesquisa que tem como objetivo investigar como 0s interesses dos (as)
alunos(as) se relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia na UFRGS. A
pesquisa que serd desenvolvida pela mestranda implica organizacdo e andlise de dados
relacionados aos (as) alunos(as) do curso PEAD/UFRGS:
1) Questionario on-line a ser respondido pelos (as) alunos(as);
2) Entrevistas com os (as) alunos(as);
3) Producdes escritas dos (as) estudantes nos blogs e portfélios utilizados pelo curso;
A pesquisa tem como objetivo principal: Analisar a relacdo entre os interesses dos (as)
alunos(as) e sua permanéncia no curso de Pedagogia a distancia (PEAD) da UFRGS.
Seré realizada a analise do material escrito produzido pelas estudantes no periodo de 2014 a
2017, bem como entrevistas a serem realizadas com as estudantes do Polo de Porto Alegre, no
curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFRGS.
Serd assegurada a preservacdo da identidade dos (as) estudantes e 0s Seus nomes Serao
substituidos por nomes ficticios ou codigos.
Serd submetido a essas, também, um termo de consentimento no qual 0s sujeitos serdo
esclarecidos sobre a pesquisa.
Esses resultados serdo utilizados para fins especificos de pesquisa para a produgdo da
dissertagcdo de mestrado, artigos cientificos e outras producfes académicas.
Em caso de davida, entrar em contato com a mestranda e/ou orientadora.

Agradeco a atencao,
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Orientadora Orientanda
Profa. Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker Tais Barbosa
Eu, , Diretora da Faculdade

de Educagéo, declaro que a Dire¢do da Faculdade de Educagéo foi devidamente esclarecida
acerca da pesquisa que serd desenvolvida pela mestranda Tais Barbosa, tendo como
orientadora a Profa. Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker (PPGEDU — Faced/UFRGS) e que
autorizo a realizagdo do questionério, entrevistas e coleta de dados nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem utilizados pelo curso no periodo de 2014 a 2017 para a realizagdo da pesquisa
sobre a relacdo dos interesses dos (as) alunos(as) e a sua permanéncia no Curso de
Licenciatura em Pedagogia a distancia da UFRGS. Declaro também que recebi uma copia

deste termo de consentimento.

Porto Alegre, de de 2017.

Assinatura e carimbo:




APENDICE D — Termo de Autorizac&o Institucional — Coordenacéo do Curso de

Licenciatura em Pedagogia a Distéancia da UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL — UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO

Termo de Autorizacdo Institucional
A Coordenacéo do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia
Senhor Coordenador Crediné Silva de Menezes,

Eu, Tais Barbosa, mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
UFRGS, minha orientadora Professora Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker solicitamos
autorizacdo para realizar a pesquisa que tem como objetivo investigar como 0s interesses
dos(as) alunos(as) se relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia na
UFRGS. A pesquisa que serd desenvolvida pela mestranda implica organizacéo e analise de
dados relacionados aos(as) alunos(as) do curso PEAD/UFRGS:

1) Questionario on-line a ser respondido pelos(as) alunos(as);

2) Entrevistas com os(as) alunos(as);

3) Producdes escritas dos(as) estudantes nos blogs e portfélios utilizados pelo curso;

A pesquisa tem como objetivo principal: Analisar a relacdo entre os interesses dos(as)
alunos(as) e sua permanéncia no curso de Pedagogia a distancia (PEAD) da UFRGS.

Seré realizada a analise do material escrito produzido pelas estudantes no periodo de 2014 a
2017, bem como entrevistas a serem realizadas com os(as) estudantes do Polo de Porto
Alegre, no curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFRGS.

Serd assegurada a preservacdo da identidade dos(as) estudantes e 0s seus nomes serdo
substituidos por nomes ficticios ou codigos.

Sera submetido a essas, também, um termo de consentimento no qual 0s sujeitos serdo
esclarecidos sobre a pesquisa.

Esses resultados seréo utilizados para fins especificos de pesquisa para a producgéo dissertacéo
de mestrado, artigos cientificos e outras producgdes académicas.

Em caso de davida, entrar em contato com a mestranda e/ou orientadora.

Agradeco a atencao,
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Orientadora Orientanda
Profa. Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker Tais Barbosa
Eu, , Coordenador do Curso

de Licenciatura em Pedagogia a Distancia do Curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia, declaro que a Coordenacéo foi devidamente esclarecida acerca da pesquisa que sera
desenvolvida pela mestranda Tais Barbosa, tendo como orientadora a Profa. Dra. Maria Luiza
Rheingantz Becker (PPGEDU — Faced/UFRGS) e que autorizo a realizacdo do questionario,
entrevistas e coleta de dados nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem utilizados pelo curso
no periodo de 2014 a 2017 para a realizagdo da pesquisa sobre a relagdo dos interesses dos(as)
alunos(as) e a sua permanéncia no Curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia da

UFRGS. Declaro também que recebi uma copia deste termo de consentimento

Porto Alegre, de de 2017.

Assinatura e carimbo:
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do (a) Estudante do

Curso

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL — UFRGS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEDU
MESTRADO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para do (a) estudante do curso

Este é um convite para vocé participar da pesquisa de mestrado intitulada “A permanéncia em
um curso de pedagogia a distancia: um olhar a partir do interesse das alunas”, realizada pela
mestranda Tais Barbosa do Programa de Po6s-graduacdo em Educacéo, orientada pela Profa.
Dra. Maria Luiza Rheingantz Becker.

Esta pesquisa tem por finalidade investigar a relagdo entre os interesses e a permanéncia
dos(as) alunos(as) do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFRGS.

Serdo realizados alguns procedimentos, tais como: 1) Questionario on-line a ser realizado com
os(as) estudantes; 2) Entrevistas individuais com os(as) alunas; 3) Leitura das producdes
escritas dos(as) estudantes nos blogs e portfélios localizados na web e utilizados pelo curso,
entre os anos de 2014 a 2017.

I- O(A) participante do curso autoriza a pesquisadora a utilizar suas contribuicbes com a
finalidade colaborar com a pesquisa, na condi¢do de ter sua identidade preservada nas
publicacOes desta pesquisa.

I1- Participando desta pesquisa, vocé permitird o acesso e a utilizacdo de suas producdes
académicas durante a realizacdo de todo o curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da
UFRGS.

I1l- Sera assegurado ao(a) estudante, o direito de escolher participar ou ndo da pesquisa,
retirar seu consentimento a qualquer momento, se assim o desejar, sem qualquer penalizacéo
ou prejuizo tendo em vista 0s riscos inerentes aos instrumentos utilizados, tais como enfado
ou constrangimentos relacionados a temas que se relacionem a valores pessoais ou de
trabalho.

IV- Sera assegurada a preservacdo da identidade dos(as) participantes sendo, 0S nomes
substituidos por um codigo. O registro das evidencias encontradas ficardo sob a guarda da

pesquisadora por um periodo de cinco anos depois serdo totalmente destruidos.
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V- Os(As) participantes da pesquisa poderdo solicitar um encontro para apresentacdo e
discussdo dos resultados obtidos, caso seja do interesse destes(as). Esses resultados seréo
utilizados para fins especificos da pesquisa e serdo divulgados em eventos e revistas
cientificas.

VI- Restando alguma davida sobre a pesquisa, entrar em contato pelo e-mail:

taisbrs@yahoo.com.br. Agradeco a colaboragéo!

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da pesquisadora

Eu declaro  que  fui

devidamente esclarecido(a) acerca do projeto desenvolvido pela mestranda Tais Barbosa,
tendo como orientadora a Prof* Dra Maria Luiza R. Becker (PPGEDU — Faced/ UFRGS), que

concordo em participar e que recebi uma copia deste termo de consentimento.

Porto Alegre, de de 2017.

Assinatura:




APENDICE F — Dimensdes do Questionario

Perguntas do Questionario®

Dimensao
Socioecondmica
e familiar

Perfil socioecondémico e familiar das alunas

Objetivos

Coletar dados para conhecer o perfil das alunas e entender seu contexto familiar e
econdmico.

Perguntas

. Nome:

. Data de nascimento:

. Qual curso de Ensino Médio vocé concluiu?

. Qual a sua ocupacao?

. Qual a sua participagdo na renda da familia?

. Vocé tem filhos, quantos?

. Qual a sua carga horaria de trabalho?

. Vocé frequentou ou concluiu outro curso de graduagdo?
. @) Qual(is) curso(s) vocé concluiu?

. b) Qual(is) curso(s) vocé frequentou?

oo ~NOUT WN -

Dimensao
Individual

Trata-se dos interesses (conteudo e afetividade) das alunas em fazerem o curso, o
que interessa a elas no curso, a constru¢do do conhecimento das alunas sobre o
curso, como elas se organizam para dar conta do curso, que dificuldades elas
encontram em realiza-lo.

Obijetivos

Conhecer o valor do curso para as alunas, o valor nessa perspectiva sdo as trocas
afetivas entre sujeito e objeto a ser conquistado. Explorar as consideragdes das
alunas sobre o curso, bem como, a relacdo dos interesses (contetdos) delas e as
suas acGes em relagdo ao curso. Compreender quais as a¢des do curso que vao ao
encontro dos interesses delas e ddo significado as suas condutas no desenrolar do
mesmo.

Perguntas

9. Por que vocé optou pela UFRGS?

10. Por que vocé optou em fazer o PEAD?

11. Quando vocé escolheu o curso PEAD, vocé sabia que era um curso a
distancia*?

12. Escolha o principal motivo entre os itens listados abaixo que o levou a
escolher o PEAD?

13. Como a intensidade do seu interesse principal influéncia na sua permanéncia
no curso?

14. A sua permanéncia no curso segue ligada a este interesse ou surgiram outros
motivos?

15. De um modo geral, como € a organizacdo do seu tempo em relacdo as tarefas
académicas*?

16. Quantas horas na semana vocé dedica ao curso?

17. Considerando o prazo de uma semana, marque na grade abaixo, em que turnos
VOCé se organiza para dar conta de fazer as atividades do curso?

18. Considerando o prazo de uma semana, marque na grade abaixo, em que turnos
vOCé se organiza para dar conta de fazer as atividades do curso?

19. Assinale na escala de 1 a 4, como a intensidade do seu interesse principal
influencia na sua permanéncia no curso? Em relagdo a escala: 1 nenhum interesse,
2 pouco interesse, 3 médio interesse e 4 muito interesse.

*2 As perguntas que estéo sinalizadas com (*) foram adaptadas dos questionarios de Fiuza (2012) e Blando
(2014) e modificadas para o contexto desta pesquisa.
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20. Considerando a sua relagdo com o curso, que aspectos vocé considera que
interferem negativamente na sua permanéncia no curso?

21. Considerando a sua relacdo com o curso, gue aspectos vocé considera que
interferem positivamente na sua permanéncia no curso?

22. Quais obstaculos vocé encontra ao fazer o curso que conflitam com seus
interesses no curso?

Dimensao Social

Trata-se das relagdes sociais, interpessoais e sentimentos interindividuais que véo
se construindo a partir das interacbes das alunas com o curso e os agentes do
curso.

Objetivos Conhecer a relacdo delas com os agentes do curso e como elas valorizam as trocas
estabelecidas no curso
Perguntas 23. De um modo geral, como vocé se sente ao trabalhar com os colegas do curso?

24. Como a sua relacdo com os professores interfere na sua permanéncia do
curso?
25. Como a sua relagdo com e tutores interfere na sua permanéncia do curso?
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APENDICE G — Questionario aplicado com as categorias de analise

&, UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
UFT'!GS PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

Termo de consentimento

Ola! Este é um convite para vocé realizar o questionario que compde a primeira parte da pesquisa de
dissertacdo intitulada “A permanéncia em um curso de pedagogia a distancia: um olhar a partir do interesse das
alunas” realizada pela mestranda Tais Barbosa, sob orientagdo da Profa. Dra. Maria Luiza R. Becker. Esta
pesquisa pretende analisar as relagdes entre os interesses das alunas e sua permanéncia no curso de Pedagogia a
distancia (PEAD) da UFRGS.

Como este questiondrio integra a primeira parte da pesquisa, ele devera ser identificado pois, a partir
dos levantamento das respostas sera realizada entrevista com algumas das participantes. Para manter sua
privacidade, todas as informagdes obtidas serdo sigilosas e seu nome néo serd identificado em nenhum momento
da pesquisa.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé podera esclarecer suas ddvidas através do e-mail da
pesquisadora responsavel taisbrs@yahoo.com.br ou do Programa de Poés-graduacdo em educagdo
ppgedu@ufrgs.br e sera livre para desistir da participacdo sem nenhum 6nus.

Ao assinalar a op¢do de aceite, vocé atestard sua anuéncia com esta pesquisa, declarando que
compreendeu a forma como ela serd realizada, os beneficios que decorrerdo dela e a importancia de sua
participacéo.

() Li e concordo em participar deste estudo bem como autorizo, para fins desta pesquisa, a utilizacdo
das informac6es coletadas.

Para responder o questionario vocé levara em torno de 15 minutos. Agradecemos a sua atencdo e a
disponibilidade de contribuir com a pesquisa!

. Nome: () Trabalho e ndo recebo ajuda financeira da familia
. Data de nascimento: / / 6. Vocé tem filhos? Quantos?
( ) Néo

. Qual curso de Ensino Médio vocé concluiu? () Sim, tenho apenas 1

) Magistério () Sim, tenho 2 filhos

) Ensino Médio profissional () Sim, tenho 3 filhos

) Supletivo () Sim, tenho mais de 3 filhos

) Ensino Médio néo profissional

) Outro: 7. Qual a sua carga horéria de trabalho?

) Né&o estou trabalhando no momento

. Qual a sua ocupacgéo? ) Trabalho 20 horas semanais

) Estagiéria ) Trabalho 30 horas semanais

) Monitora ) Trabalho 35 horas semanais

) Auxiliar de professora
) Professora educacéo infantil
) Professora séries iniciais

) Trabalho 40 horas semanais
) Trabalho 60 horas semanais
) Outro: horas semanais

AN AN AN AN AN S

) Professora séries finais
) Coordenadora pedagdgica
) Diretora

) Outra:

. Qual a sua participagdo na renda da familia?
) Né&o trabalho, recebo ajuda financeira da familia
) Trabalho e contribuo parcialmente
) Trabalho e sou o responsavel pelo sustento da familia
) Trabalho e recebo ajuda financeira da familia


mailto:taisbrs@yahoo.com.br
mailto:ppgedu@ufrgs.br

8. Vocé ja frequentou ou concluiu outro(s) curso(s) de graduagdo?
(' ) Sim, ja conclui outro curso ( )Sim, ja frequentei, mas ndo conclui ( ) Nao

Caso sim: Qual(is) curso(s) vocé concluiu? (Indique quais cursos de graduacdo que concluiu, além do que vocé
esta atualmente)

Qual(is) curso(s) voceé frequentou? (Indique quais cursos de graduacéo ja frequentou, além do que vocé esta
atualmente)

9. Por que ingressou na Universidade? (Margue apenas 1 op¢éo)

MI () Para me qualificar, pois quero aprender coisas novas relacionadas a minha atuacéo profissional
ME ( ) Para me qualificar, pois preciso de diploma para conseguir melhores oportunidades de trabalho
MI () Porque a formacdo académica ajuda a me preparar melhor para a carreira que pretendo seguir
ME ( ) Para conseguir status e melhor salario

MI () Para conhecer mais sobre assuntos que tenho interesse

ME ( ) Porque ela sucede naturalmente o Ensino Médio

() Outro:

10. Por que voceé optou em fazer o PEAD? (Marque apenas 1 op¢ao)

ME ( ) Pela flexibilidade nos horéarios

ME (' ) Porque eu imaginei que seria mais facil por se tratar de curso a distancia

ME ( ) Porque é um curso gratuito oferecido pela UAB (Universidade Aberta do Brasil)
ME ( ) Porque eu acreditava que ndo haveriam encontros presenciais

MI () Porque j& fiz outros cursos a distancia e gosto de estudar nessa modalidade

MI () Porque me interessou conhecer essa modalidade de ensino

MI () Porque me interessou conhecer os contelidos do curso e a proposta curricular

MI () Porque o curso me capacitard para trabalhar na area que eu gosto

() Outro:

11. Quando vocé escolheu o curso PEAD, vocé sabia que era um curso a distancia? (Marque apenas 1
opcéo)

ME () N&o sabia que era um curso a distancia e ndo me preocupei com isso

MI ( ) Né&o sabia como era um curso a distancia, mas me informei sobre a modalidade e suas caracteristicas
ME (' ) Sabia que o curso era a distancia e ndo me preocupei com isso

MI () Sabia que o curso era a distancia e me interessei em conhecer essa modalidade

MI () Sabia que era um curso a distancia e me identifico com essa modalidade

ME ( ) Sabia que o curso era a distancia e ndo tenho disponibilidade de fazer um curso presencial

ME ( ) Sabia que o curso era a distancia e ndo me preocupei com isso porque ja fiz outros cursos nessa
modalidade

MI () Sabia que o curso era a distancia e me informei das caracteristicas especificas do curso

() Outro:

12. Escolha o principal motivo entre os itens listados abaixo que o levou a escolher o PEAD? (Marque
apenas 1 opcéo)

ME () Expectativa de boas oportunidades de trabalho

MI () Expectativa de aprender coisas hovas sobre assuntos que tenho interesse

ME ( ) As informacdes sobre os tipos de funcdes/trabalhos que posso exercer com a minha formacéo

MI () Expectativa de novas aprendizagens na minha rea de formagéo

MI () E um sonho de infancia ser professora

ME () Influéncia familiar

ME (' ) Por ser um curso na modalidade a distancia e assim posso realiza-lo.

MI () Por ser um curso na modalidade a distancia, com a qual me identifico

MI () Ser um curso de formagao na minha area de atuagdo profissional que me ajudara a desenvolver melhor
minhas atividades profissionais.

ME (' ) Para progredir profissionalmente

MI () Ter talento para ser profissional na area do curso
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ME ( ) Posigéo dos profissionais formados pelo curso no mercado de trabalho

MI () Conhecer a si mesmo(a) e 0s seus interesses em comum com o curso e com a profissdo que pretende
seguir

ME () Ter uma prova de vestibular diferenciada ()

Outro:

13. A sua permanéncia no curso segue ligada a este motivo ou surgiram outros motivos?

14. Para responder essa questdo considere seu principal motivo de estar no curso (questdo 12). Como a
intensidade do seu interesse principal se relaciona/influencia na sua permanéncia no curso? Em relagéo a
escala 0 1 nenhum interesse, 2 pouco interesse, 3 médio interesse e 4 muito interesse.

1 2 3 4

15. De um modo geral, como é a organizacdo do seu tempo em relacdo as tarefas académicas? (Marque
apenas 1 opg¢éo)

ME ( ) Costumo adiar as tarefas académicas que tenho de fazer hoje para o dia seguinte

ME ( ) Demoro a iniciar minhas tarefas académicas

ME () Interrompo com frequéncia o que estou fazendo para atender a terceiros e depois ndo costumo retomar os
estudos naquele dia

MI () Interrompo com frequéncia o que estou fazendo para atender a terceiros e, em seguida retomo os estudos
ME ( ) Desisto de tarefas académicas pouco agradaveis depois de inicia-las

MI () Planejo minhas atividades segundo uma ordem durante o dia e consigo segui-la

MI () Uma vez que comeco uma atividade académica, persisto até conclui-la

ME () Tarefas familiares e de trabalho afetam a realizacéo das minhas atividades académicas e acabo néo concluindo
as atividades no prazo estabelecido

MI () Utilizo minhas horas livres para organizar tarefas académicas que faltam

MI () Quando tenho um trabalho académico a ser realizado a longo prazo, costumo estabelecer metas,
objetivos e passos para alcanga-lo

MI () Costumo terminar minhas tarefas académicas antes do prazo final

ME () As horas livres sdo para descanso, acabo ndo dando conta de fazer as atividade no prazo e as entrego
atrasadas

ME () Comeco a fazer vérias atividades ao mesmo tempo e ndo consigo conclui-las

MI () Comego a fazer varias atividades ao mesmo tempo e consigo concluir apenas algumas no prazo

16. Quantas horas na semana vocé dedica ao curso? (Margue apenas 1 op¢éo)
( )Entrele5horas ( )Entre5el0horas ( )Entre10e 15horas ( ) Entre 15e 20 horas ()
Acima de 20 horas

17. Considerando o prazo de uma semana, marque com X na grade abaixo, em que turnos vocé se

organiza para dar conta de fazer as atividades do curso?
1TURNO [ 2TURNOS [ 3TURNOS [ MENOSDE | MAISDE | NENHUM
1 TURNO 1TURNO | TURNO

SEGUNDA-FEIRA

TERCA-FEIRA

QUARTA-FEIRA

QUINTA-FEIRA

SEXTA-FEIRA

SABADO

DOMINGO




T
|
|
|

|
L
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Nas questdes 18, 19 e 20, vocé podera marcar 3 opgdes, em forma de escala. Coloque o nimero 1 — para o
que vocé acha que mais interfere; 2- a segunda opc¢do que mais interfere e 3 — a terceira opcao que mais
interfere.

18. Considerando a sua relacdo com o curso, que aspectos vocé considera que interferem negativamente
na sua permanéncia no curso? (Marque até 3 opc¢des: 1- para a opcdo que mais interfere; 2 — sequnda opc¢éo que
mais interfere; 3 op¢cdo gue mais interfere)

ME ( ) Falta de comunicacdo com os colegas, professores e tutores

MI () Me sinto isolado(a) sem comunicacdo com colegas, tutores e professores

ME (' ) O curso ndo apresenta conhecimentos novos

MI () Trabalhos mais te6ricos e individuais me desmotivam

MI () Néo gosto de trabalhos que ndo consigo relacionar com minhas atividades profissionais

MI () Tenho dificuldades de me organizar para realizar atividades que tenham prazos rigidos

ME (' ) Aulas presenciais sdo desinteressantes

MI () Me sinto desmotivado(a) para as aulas presenciais

ME ( ) Tenho dificuldades em comparecer as aulas presenciais devido a falta de tempo ou locomocéo

MI () Os contetdos abordados ndo sdo do meu interesse

MI () Me atrapalho com as tecnologias

ME( ) Falta de clareza nos feedbacks dos tutores e professores

ME () Falta de retorno dos tutores e professores sobre minhas atividades

ME (' ) Falta de clareza nas atividades propostas

ME () Falta de clareza nos critérios de avaliagao

ME ( ) Desatencdo dos docentes do curso com aprendizagens da turma

MI () Me sinto desinteressado(a) pelas propostas

ME () Trabalhos em grupo atrapalham devido a falta de comprometimento dos colegas

MI ( ) Tenho dificuldades em trabalhar em grupo pois, essa forma de trabalho atrapalha meu desenvolvimento
pessoal

MI () N&o tenho vontade de participar das discussdes virtuais

() Outros:

19. Considerando a sua relacio com o curso, que aspectos vocé considera que interferem positivamente na
sua permanéncia no curso? (Marque até 3 opgBes: 1- para a opcdo que mais interfere; 2 — sequnda opgdo que mais
interfere; 3 opcéo que mais interfere)

MI () Sinto-me bem com a comunicacdo com os colegas, professores e tutores

MI () Valorizo quando ha trocas de experiéncias

ME ( ) Trabalhos em grupo auxiliam na conclusdo das atividades, pois cada um faz uma parte

MI () Valorizo os trabalhos em grupo pois, propiciam trocas de conhecimentos

MI () Me sinto motivado a participar das atividades devido a minha comunicag¢do com tutores e professores

MI ( ) Gosto de fazer trabalhos mais teéricos e individuais

MI () Sinto prazer ao realizar trabalhos que consigo relacionar com minhas atividades profissionais

ME (' ) Existéncia de flexibilidade das atividades propostas

ME () A companhia de amigos(as) é agradavel

ME ( ) Os contelidos sdo faceis e tenho bom rendimento

MI () Tenho facilidade com as tecnhologias

ME (' ) As tecnologias contribuem para meu desempenho no curso

ME ( ) Os feedbacks dos tutores e professores sdo motivadores

ME () As atividades propostas séo claras

ME (' ) Os critérios de avaliacdo s&o claros

ME (' ) Atengéo dos docentes do curso com as aprendizagens da turma

MI () Me interesso pelos contelidos e atividades propostas

ME( ) Trabalhos em grupo auxiliam no meu desenvolvimento pessoal

MI () Me sinto motivado(a) para participar das aulas presenciais

MI () Me sinto incentivado a participar das discussdes virtuais

() Outros:
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20. Quais obstaculos vocé encontra ao fazer o curso que conflitam com seus interesses no curso? (Marque
até 3 opcoes: 1- para a opcdo que mais interfere; 2 — sequnda opcdo que mais interfere; 3 op¢do que mais
interfere)

M1 () Dificuldades pessoais

ME ( ) Dificuldades financeiras

ME () O curso ndo correspondeu as minhas expectativas

MI () Tenho dificuldades em lidar com as tecnologias

ME (' ) Dificuldades em me comunicar com tutores e professores a distancia

MI ( ) Dificuldade em conciliar a vida familiar com os estudos

M1 () Dificuldade de comunicar aos outros o que eu estou aprendendo

M1 () Dificuldade de conciliar a vida profissional com a vida académica

ME ( ) Falta de tempo para estudar

MI ( ) Dificuldade em me organizar para participar dos encontros presenciais

ME () Dificuldade em participar dos encontros presenciais devido a distancia de onde eu moro em relacéo ao
local das aulas

MI () Nao me identifiquei com as propostas do curso

ME () O curso exige maior esforco e dedicacdo do que eu imaginei

ME () Desorganizacéo do curso nas propostas administrativas

ME () Desorganizacao do curso nas propostas pedagdgicas

MI ( ) Falta de conhecimentos basicos para que eu consiga acompanhar o curso

ME (' ) O curso apresenta contetidos dificeis

ME () Mudanca de cidade

ME () Mudanca de emprego

Ml () Dificuldade em me organizar para ir ao polo em horarios alternativos para utilizar os recursos
tecnoldgicos e receber ajuda dos tutores

MI ( ) Falta de vontade para realizar as atividades propostas

MI () Estou envolvida em muitas atividades e ndo consigo me dedicar ao curso

ME () Auséncia de recursos tecnoldgicos para realizar as atividades do curso

ME ( ) Auséncia de estrutura de apoio no polo (laboratdrios de ensino, equipamentos de informatica, etc.)

MI () Dificuldade em comunicar-me com professores e tutores

ME () Dificuldade em obter feedback dos tutores e professores

MI ( ) Dificuldades em compreender os feedbacks dos tutores e professores M1 () N&do me adaptei a
modalidade a distancia

ME () N&o encontro nenhum obstéculo () Outros:

21. De um modo geral, como vocé se sente ao trabalhar com os colegas do curso?

22. Como a sua relacdo com os professores interfere na sua permanéncia no curso? (Margue apenas 1
opcéo)

MI () E uma relagdo proxima na qual sinto que posso fazer qualquer questionamento

ME( ) E uma relago distante, pois ha poucos contatos presenciais e virtuais

MI () Me sinto com vergonha e constrangido(a) em perguntar devido a dificuldades pessoais

ME( ) E uma relagéo dialdgica, na qual as trocas s&o motivadoras de novas aprendizagens

MI () E uma relagéo dial6gica, na qual me sinto a vontade e motivado(a) para fazer perguntas e comentarios

MI () Me sinto constrangida em fazer perguntas e comentarios devido ao distanciamento da relacéo

ME () Sinto que meus questionamentos e postagens ndo sdo levados em consideracdo

ME ( ) Sinto que meus questionamentos e postagens sdo tratados com seriedade

MI ( ) E uma relagdo de confianca, na qual sei que posso falar e perguntar sobre tudo

MI ( ) E uma relacio de desconfianga na qual nio me sinto tranquilo(a) para falar o que eu penso

() Qutro:

23. Como a sua relacdo com os tutores interfere na sua permanéncia no curso? (Marque apenas 1 opcéo)
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M1 () E uma relagio proxima na qual sinto que posso fazer qualquer questionamento

ME ( ) E uma relacio distante, pois ha poucos contatos presenciais e virtuais

MI () Me sinto com vergonha e constrangido(a) em perguntar devido a dificuldades pessoais

ME( ) E uma relagio dialdgica, na qual as trocas sio motivadoras de novas aprendizagens

MI ( ) E uma relacdo dial6gica, na qual me sinto & vontade e motivado(a) para fazer perguntas e comentarios
MI () Me sinto constrangida em fazer perguntas e comentarios devido ao distanciamento da relacdo

ME (' ) Sinto que meus questionamentos e postagens ndo séo levados em consideragdo

MI ( ) E uma relagdo de confianca, na qual sei que posso falar e perguntar sobre tudo

ME () E uma relacio de desconfianca na qual ndo me sinto tranquilo(a) para falar o que eu penso

ME (' ) Sinto que meus questionamentos e postagens sdo tratados com seriedade

MI () Me sinto a vontade para fazer perguntas e comentarios

() Qutro:
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APENDICE H — Entrevista aplicada com as alunas

Apresentacdo da Entrevista:

Ol4, tudo bem?

Eu sou a Tais Barbosa, mestranda em educacao, orientada pela professora Maria Luiza Becker
e a pesquisa que estou propondo fazer tem como objetivo investigar como os interesses dos (as) alunos
(as) se relacionam com a permanéncia no curso de Pedagogia a distancia na UFRGS.

Acredito que a sua experiéncia com relacdo ao curso poderd me auxiliar a compreender 0s
fatores que interferem/contribuem na permanéncia das alunas no PEAD.
Lembrando que os dados de identificacdo e os dados da pesquisa sdo confidenciais serdo utilizados
apenas para este estudo, eu posso gravar essa entrevista?

Dados de Identificacéo

Cadigo: Informar codigo e reforcar a ideia do sigilo da identidade.

Contextualizacio

Me fale como foi sua trajetdria profissional relacionada a educagéo, tempo de atuacdo na area de
formacdo ou tempo e experiéncias profissionais relacionadas a educacao.

Vocé lembra que fui na aula de vocés e apliquei um questionario que tinha uma série de perguntas
sobre as tuas motivacdes em fazer o curso [mostrar questionario]. Ao responder o questionario ou
posteriormente, te fez repensar algumas questdes sobre 0s seus interesses no curso e a sua organizagdo
para dar conta as propostas do curso? Que outros aspectos vocé acrescentaria sobre a sua relagcdo com
0 curso além do que foi contemplado no questionario? Como foi para vocé responder o questionario?

PARTE 1 — Objetivos: Conhecer a relagéo das alunas com o curso e com os colegas e de que forma os
seus interesses se relacionam com a permanéncia no curso. Conhecer o valor do curso na vida delas.

Perguntas abertas a serem feitas Perguntas subjacentes

1) Vamos supor que vocé tem uma colega de
trabalho que soube que existe o curso de
Pedagogia a distancia da UFRGS. Ela pergunta a
vocé como é o PEAD. Como vocé descreveria o
curso a ela?

a) ap0s a sua resposta a colega continua
interessada no curso e pergunta a vocé quais sao
as suas razdes de estar no curso? E se vocé
pretende permanecer no curso? Por qué?

b) atenta as suas respostas a sua amiga
pergunta a vocé como é fazer um curso a
distancia e como vocé se planeja para dar conta
de tantas atividades na sua vida?

2) Quais eram as suas expectativas sobre o curso | Ao longo do curso sua relagdo com 0 curso
antes de ingressar no PEAD? Agora na metade do | sempre foi igual ou houve mudangas? Quais?

curso, suas expectativas foram superadas / ndo
superadas / modificadas? Por que vocé acha isso?

3) Ao longo do curso, vocé acha que desenvolveu
algumas habilidades quanto a ser aluna de um
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curso distancia? Quais? De que forma?

4) O que te motiva permanecer no curso? A sua
forca de vontade é importante para permanecer no
curso? Por qué?

Isso j& aconteceu em outras oportunidades? Pode
dar um exemplo?

5) Qual a importdncia do curso dentro da
profissdo que vocé pretende seguir ou ja atua?
Como o curso auxilia a vocé pensar questbes na
sua atividade profissional?

Por que é importante para vocé fazer esse curso?
Quais sdo as consequéncias de fazer o curso na
sua vida?

Pergunta especifica:

Perguntas subjacentes

6) No questionario vocé respondeu que 0S
motivos que te levaram a escolher o PEAD
foram... De que forma esses objetivos contribuem
para VOcé permanecer no curso?

PARTE 2 — Objetivos: Conhecer como as alunas consideram que as praticas pedagogicas e os fatores

interpessoais interferem na sua permanéncia.

Perguntas abertas a serem feitas

Perguntas subjacentes

7) A participacédo das alunas no PEAD ocorre
da mesma forma do que em outros cursos
gue vocé conhece?

Vocé considera que as préaticas pedagdgicas do curso
interferem/contribuem na sua permanéncia? De que
forma?

8) Que acbes vocé valoriza no curso? Que
valor vocé atribui as trocas sociais que
ocorrem no curso? Que outros aspectos vocé
acredita que contribuem para sua
permanéncia no PEAD?

As interacOes presenciais e virtuais entre 0s estudantes
e entre professor/tutor e estudante contribuem para
permanéncia dos alunos? Todos os tipos de trocas?
Quais? Como?

Perguntas especificas a serem feitas

9) No questionario vocé cita que enfrenta no
Curso os seguintes obstaculos... De que forma
vocé lida com estes obstaculos para
permanecer no curso?

Conhecer teus obstaculos te ajuda a supera-los?

PARTE 3 — Objetivos: Conhecer o tipo de valor que as alunas atribuem ao curso. Ou seja, conhecer as
trocas afetivas do sujeito com o contexto. Se valoriza as a¢fes do curso e ha “sentimento retributivo”

ou de “reconhecimento”.

10) Vocé estad fazendo um curso que é financiado pela UAB (Universidade Aberta do Brasil) e
oferecido pela UFRGS. Essa parceria tem como objetivo qualificar professores que estdo na rede de
publica de ensino, por isso vocé recebeu essa oportunidade de fazer o curso. Nesse contexto, como
vocé se sente ao fazer esse curso? (gratificada, satisfeita, em divida, indiferente)? Vocé vé o curso
como um beneficio préprio ou como um beneficio publico que deve ser voltado para as criangas da
rede publica? Vocé acha ao receber a vaga nesse curso vocé tem um compromisso para com a

sociedade?




APENDICE I — Dilemas propostos na Entrevista

Situacdes Problema

Objetivo

Dilema 1

Conhecer a vontade das estudantes, a qual resulta de uma escolha entre tendéncias e
orienta a conduta destas em relagdo ao curso.

Dilema 1

1) Jodo € aluno da graduacdo e estd na metade do curso. Ele tem um trabalho para
entregar em breve e hoje a tarde é o Unico tempo livre que ele dispGe para fazer o
trabalho. Justamente hoje estd um dia lindo de sol e sua familia quer que Jodo va ao
parque com eles. Se vocé fosse Jodo, o que vocé faria?

a) Aceitaria o convite, pois um momento de lazer podera lhe ajudar a fazer o trabalho que
retomara quando voltar.

b) Aceitaria o convite e, depois, se der tempo, retomaria o trabalho.

c) Aceitaria o convite, sabendo que ndo conseguird mais fazer o trabalho.

d) Nao aceitaria o convite, pois vocé/ele tem de fazer um trabalho importante.
e) Ndo aceitaria o convite, pois vocé/ele tem de fazer um trabalho que vale nota.

f) Outra possibilidade. Descreva:

Obijetivo
Dilema 2

Conhecer a concepcdo de conhecimento das alunas e a relacdo que estabeleceu com o
curso atraves das relacdes entre teoria e pratica, propostas no dilema.

Dilema 2

2) Maria é uma professora na educacdo bésica ha 20 anos e durante as suas aulas ela
sistematizou uma forma de aplicar os conteudos por repeticdo, na qual ela confia. No
entanto, em um curso de formagdo continuada, os professores questionaram a pratica
baseada somente na tradigdo sem considerar as constru¢des do aluno e provocaram o
grupo a buscar outras formas. O que vocé acha que seria 0 melhor a ser feito por Maria?

a) Maria deve prestar atencdo no que foi dito, mas ndo mudar sua pratica porque tem
funcionado muito bem com seus alunos, afinal ela tem 20 anos de experiéncia e sabe o
gue esta fazendo.

b) Maria deve pensar sobre as propostas sugeridas e buscar conhecer outras experiéncias
praticas que possam contribuir para sua pratica docente, mas sem a necessidade de
aprofundamento tedrico sobre o assunto.

c) Maria deve questionar a sua pratica pautada na repeticdo e conhecer diferentes
perspectivas tedricas de modo a qualificar suas concepcdes pedagdgicas.

d) Maria deve questionar a sua pratica pautada na repeticdo e informar-se sobre as
propostas sugeridas procurando mais informagdes nas leituras complementares e com os
colegas do curso, de modo a buscar orientacfes que sirvam de embasamento para sua
pratica.

e) Maria deve interromper imediatamente a forma como realiza sua pratica e tentar fazer
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de acordo com as propostas sugeridas pelos professores, afinal eles tém mais experiéncia
gue Maria.

e) Outra possibilidade. Descreva:




APENDICE J - Exemplo de quadro com cruzamento de evidéncias entre as fontes e

categorias
ALUNA B QUESTIONARIO ENTREVISTA ENTREVISTA
GRUPO MI ALUNAS PROFESSORES
Necessidade | Qualificagdo profissional, | Sonho de fazer pedagogia | Professor ao falar da sua
pois deseja aprender | na  UFRGS; Busca | experiéncia no PEAD, relata
coisas novas relacionadas | certificado, mas enfatiza | que no seu polo as alunas
a area de atuacdo, | aquisicdo de | tinham o sonho de fazer
adquirir - conhecimentos, | conhecimentos na sua | Pedagogia, mas sabiam

gratuidade do curso,
flexibilidade nos horarios.

area de formacdo, busca
aprimorar pratica
buscando inovar.

como fariam, ndo tiveram
essa oportunidade antes do
PEAD.

Vontade Sabia que o curso era | Precisou organizar-se e | Relato  das  estratégias
EaD mas ndo se | disciplinar-se para dar | utilizadas na interdisciplina
preocupou com isso, | conta das atividades. Faz | de  Seminario  Integrador
demonstra muito | um planejamento, mas | para ajudar as alunas a se
interesse, tarefas | nem sempre consegue | organizarem. Impressdo dos
familiares  afetam  a | cumprir (dificuldade de | professores sobre a evolugdo
realizacdo das atividades | conciliar trabalho, | no processo de organizacéo
e acaba ndo conseguindo | familia, curso). das alunas.
E)rg?cl)nac;egsicgt-ls\{aldeidt?z Tg D1: Néo ace_itaria convite

’ .~ | -comprometimento com o
e 20 horas semanais,
; curso.
dedica-se 3 vezes na
semana durante 1 turno e
finais de semana mais de
1 turno.

Valor Sente vontade de | Aprendizagens Estratégias utilizadas pelo

atribuido ao | participar das  aulas | vivenciadas e as relagcBes | curso para acompanhar o

curso presenciais; valoriza | entre teoria e prética | processo do aluno: manter
atencdo dos docentes do | aparecem como | contato e tentar envolver o
curso com as | motivadoras da  sua | aluno no curso (estratégias
aprendizagens dos alunos. | permanéncia; valoriza a | de acolhimento). Proposta

flexibilidade dos | do Seminéario integrador, a
professores como forma | interdisciplinaridade na
de acolhimento; o curso | pratica do curso e a relacdo
auxilia a qualificar a parte | teoria e prética.
profissional e contribui
para qualificar e propor
novas praticas p/ equipe
de trabalho.

Valor Valoriza a comunicagdo | Reconhecimento do | Os professores reconhecem

atribuido as
trocas

com colegas, professores
e tutores; Trabalhos em
grupo atrapalham devido

a falta de
comprometimento  dos
colegas; atencdo dos

ponto de vista e da
experiéncia dos colegas;
A troca com os tutores e
professores possibilita um
didlogo aberto através das
ferramentas  digitais e

a importéncia da construcéo
da rede de apoio entre as
alunas e os professores.
Proposta do  Seminario
integrador, de incentivar a
interacdo e fortalecer rede de
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docentes com as
aprendizagens da turma.
Sente uma relacdo
proxima com 0S
professores na qual pode
fazer qualquer tipo de
questionamento.  Sente
que a relagdo com os
tutores é uma relagdo
dialégica na qual as
trocas sdo motivadoras de
novas aprendizagens.

aparece como um aspecto
de estreitamento  das
relacbes professor-aluno,
contribuindo para a
permanéncia. D2:
Acredita que a professora
deve questionar a sua
pratica e buscar novos
conhecimentos para
modifica-la. Ela sente a
necessidade de estar
sempre aberta para 0
novo e experimentar as
praticas aprendidas para
modificar-se. A aluna
sente-se gratificada, pois
acredita que melhorou
como profissional. Ela d&
retorno social através de
novas possibilidades e
préaticas no seu ambiente
de trabalho.

aprendizagem entre equipe-
alunas e entre alunas-alunas
do curso.

Obstéaculos

Dificuldades de se
organizar para atender 0s
prazos; atrapalha-se com
as tecnologias; Trabalhos
em grupo atrapalham
devido a falta de
comprometimento  dos
colegas, dificuldade em
se organizar para
conciliar vida académica,
familiar e de trabalho.

Dificuldade de uma
escrita reflexiva no blog;
dificuldade em conciliar a
vida familiar, profissional
e académica. Tem 3
filhos e trabalha em uma
creche conveniada que
exige bastante. Para
superar desafios
tecnoldgicos pede auxilio
para os filhos e colegas.

Os professores relatam que
as alunas tém tripla jornada
de trabalho em casa e na
escola. Houve e ainda ha
acompanhamento para
ajudar as alunas a se
organizarem. Os professores
flexibilizam os prazos por
saber que o tempo de
dedicagéo ao curso é restrito.

Reflexdes

O questionario fez ela
refletir sobre as questdes
de estar estudando a
distancia e ter outras
atribuigdes profissionais e
familiares e que isso no
dia a dia fica tdo
automatizado que ela ndo
reflete sobre isso.

Afirma que para melhorar
a sua relacdo com o curso
acredita ser necessario
organizar um roteiro de
estudo e tentar ser mais
disciplinada para manter
as atividades em dia.




