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Resumo

Este artigo constitui um recorte de uma dissertagdo de mestrado que investigou a formagdo continuada de professores na modalidade a
distancia, tomando como objeto de estudo o curso de pos-graduacio lato sensu “Midias na Educacdo”. Trata-se de uma pesquisa de natureza
documental, de abordagem qualitativa, cujo objetivo principal foi investigar as implicagdes pedagogicas enunciadas nos relatorios do ciclo
avancado do referido programa, particularmente no que se refere a rotina de estudo dos professores-cursistas. Para a consecugdo da proposta,
foi adotada a metodologia da Analise de Contetudo, conforme os procedimentos delineados por Laurence Bardin, abrangendo as etapas de
pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos dados brutos. O aporte tedrico da analise esta fundamentado na interpretagao dos eixos
tematicos emergentes das categorias formuladas a posteriori, com a selegdo de autores pertinentes ao dialogo. Como resultado da analise do
material bruto inicial, foram formulados quatro subcorpus, gerando quatro categorias recorrentes que estdo intrinsecamente inter-relacionadas:
(a) atrasos na realizagdo das atividades; (b) indisponibilidade de tempo para dedicagao as tarefas propostas; (c) sobrecarga na rotina docente;
e (d) desmotivagdo. As analises indicam implicagdes pedagogicas que revelam dificuldades estruturais enfrentadas pelos cursistas no
desenvolvimento de sua rotina de estudo. Conclui-se que a pesquisa contribui para a compreensao dos desafios da formagdo continuada a
distancia, evidenciando contradi¢des inerentes a esse modelo educacional. Todavia, reconhece-se a necessidade de estudos que associem
registros documentais de programas extintos a praticas formativas atuais, ampliando a compreensao dos obstaculos enfrentados e subsidiando
a criagdo de cursos mais sensiveis as realidades docentes.

Palavras-chave: Midias na Educagdo. Educagao a Distancia. Rotina de Estudos. Aspectos Pedagogicos.
Abstract

This article is an excerpt from a master s dissertation that investigated continuing teacher education in the distance learning modality, taking
as its object of study the lato sensu graduate program “Media in Education.” This is documentary research with a qualitative approach, whose
main objective was to investigate the pedagogical implications stated in the advanced cycle reports of the aforementioned program, particularly
with regard to the study routine of the teacher-students. To achieve this goal, we adopted the Content Analysis methodology, following the
procedures outlined by Laurence Bardin, encompassing the stages of pre-analysis, material exploration, and raw data processing. The
theoretical framework for the analysis is based on the interpretation of the thematic axes emerging from the categories formulated a posteriori,
with the selection of authors relevant to the dialogue. As a result of the analysis of the initial raw material, four subcorpus were formulated,
generating four recurring categories that are intrinsically interrelated: (a) delays in completing activities; (b) lack of time to dedicate to
the proposed tasks; (c) overload in the teaching routine; and (d) demotivation. The analyses indicate pedagogical implications that reveal
structural difficulties faced by students in developing their study routine. The conclusion is that the research contributes to understanding the
challenges of distance continuing education, highlighting inherent contradictions within this educational model. However, it recognizes the
need for studies that link documentary records of discontinued programs to current training practices, broadening the understanding of the
obstacles faced and supporting the creation of courses more sensitive to teaching realities.

Keywords: Media in Education. Distance Education. Study Routine. Pedagogical Aspects.

1 Introducio sentidos atribuidos e implicagdes pedagdgicas. No caso do

A formagao continuada de professores, seja presencial ou curso “Midias na 'Edu'cag:ﬁo.”, oferecido pela Universidade
a distancia, ¢ indispensavel diante das transformagdes sociais, Federal de Rondonia e j extinto, esses documentos assumem
tecnoldgicas e curriculares que demandam praticas docentes
criticas e socialmente comprometidas. Nesse cenario, cursos

dessa natureza configuram-se como dispositivos estratégicos

relevancia adicional por constituirem uma das poucas
evidéncias sistematizadas de sua execugao.

Este estudo busca responder: quais implicagdes

para atualizagdo profissional e reconfigura¢do das trajetorias
de docentes em exercicio.

Entre as diversas fontes que documentam tais processos,
destacam-se os relatdrios institucionais, registros verbo-
escritos que permitem compreender dindmicas formativas,
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pedagogicas emergem dos relatorios do ciclo avangado do
curso “Midias na Educa¢do” e de que modo impactaram arotina
de estudo dos professores-cursistas? Para tanto, objetiva-se:
identificar aspectos pedagogicos presentes na rotina formativa

dos cursistas; (ii) verificar a recorréncia desses aspectos; e (iii)
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analisa-los em sua inter-relagdo, considerando seus efeitos
sobre o processo de formagao continuada.

2 Material e Métodos

O presente estudo tem como objeto de andlise o ciclo
avangado do curso de pds-graduagdo lato sensu “Midias na
Educagdo”, em sua segunda oferta no ambito da Universidade
Federal de Rondonia (UNIR). Esse recorte foi definido por
reunir um conjunto consistente de dados, pela pertinéncia
tematica em relagdo ao problema investigado e pela
possibilidade de aprofundar a compreensdo de aspectos
pedagogicos relacionados a rotina de estudo de professores
em formacao continuada a distancia.

O curso, integrado a um programa nacional de formagao
docente para o uso de midias na educagdo, foi estruturado em
trés fases: basica, intermediaria e avangada, sendo esta ultima
equivalente a especializagdo /ato sensu. No ciclo avangado,
os modulos abordavam contetidos e praticas voltados a
integragdo pedagogica de midias digitais, incluindo produgao
multimidia, uso de blogs e webquests, géneros informativos
televisivos, oralidade mediatizada e elaboracdo de projetos
integrados.

A pesquisa ¢ de natureza documental, com abordagem
A fonte
primaria compreendeu 103 relatorios oriundos dos polos

qualitativa e carater analitico-interpretativo.
de apoio presencial localizados em Ariquemes, Ji-Parana,
Porto Velho, Rolim de Moura e Vilhena. Esses documentos,
produzidos ao longo do desenvolvimento do ciclo avangado,
registram percepgoes, dificuldades e encaminhamentos sobre
a participacdo e o desempenho dos cursistas, constituindo
material privilegiado para a identificagdo das implicagdes
pedagogicas do curso.

A analise seguiu os procedimentos da Analise de Contetido
fundamentada por Bardin (1977), compreendendo trés etapas:
(i) pré-analise, que consistiu na leitura flutuante dos relatorios,
selecdo do corpus e organizacao preliminar do material, com
base nos objetivos do estudo; (ii) exploragdo do material,
que implicou na codificagdo dos fragmentos, formulagao
de unidades de significagdo e organizagdo em subcorpus
tematicos; e (iii) tratamento dos resultados e interpretacdo,
que envolveu a categorizagdo a posteriori, analise relacional
entre as categorias e didlogo com o referencial tedrico.

Durantea pré-analise, procedeu-se a triagem de documentos
a partir de critérios como legibilidade, presenca de registros
sobre dificuldades e relevancia para a questdo de pesquisa.
Na exploragao, as codifica¢des identificaram fragmentos com
sentidos convergentes, organizados em quatro subcorpus. No
tratamento, cada subcorpus foi analisado individualmente
e em relacdo aos demais, identificando-se inter-relagdes e
realces tematicos.

O percurso metodologico resultou em quatro categorias
analiticas, todas intrinsecamente relacionadas. A Figura 1
sintetiza esse processo, evidenciando a transicdo do corpus
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bruto para os subcorpus e destes para as categorias finais.

Primeiro subcorpus

CATEGORIA I|: atrasos na
realizagdo das
atividades do curso

Terceiro subcorpus

CATEGORIA Ill: sobrecarga
na rotina dos professores-
cursistas

Segundo subcorpus
CATEGORIA I
indisponibilidade de tempo
para se dedicar as
atividades do curso

Quarto subcorpus

CATEGORIA IV:
desmotivacdo como
preocupacado pedagdgica

Figura 1 - Formulagio dos subcorpus e das categorias

Fonte: dados da pesquisa.

Essa organizagdo permitiu examinar, de forma articulada,

as manifestagdes documentais relativas a atrasos na
realizacdo das atividades propostas, indisponibilidade de
tempo, sobrecarga e desmotivacdo, interpretando-as como
implicacdes pedagodgicas que afetaram a rotina de estudo e o
engajamento dos professores-cursistas. O dialogo entre dados
e teoria orientou a interpretacdo critica dessas categorias,
ampliando a compreensdo sobre desafios recorrentes na

formagao continuada docente a distancia.
3 Resultados e Discussio

A selecdo dos documentos permitiu o acesso as
informagdes necessarias para o desenvolvimento da pesquisa.
Assim, entende-se que, no ambito da Analise de Conteudo,
o ponto de partida fundamental ¢ a mensagem. No presente
estudo, a mensagem ¢ constituida pela linguagem verbal na
modalidade escrita, concretizada nos relatorios analisados
e portadora de sentido relacional, uma vez que este “ndo
pode ser considerado um ato isolado” (Franco, 2003, p.13).
Dessa forma, as quatro categorias analiticas definidas para
esta investigagdo ndo devem ser interpretadas como eixos
tematicos autdbnomos, mas como dimensodes inter-relacionadas
que se complementam, estabelecendo um didlogo entre si.
Nesse caso, referimo-nos a eixos tematicos subjacentes as
quatro categorias analisadas, considerando que o critério de
categorizacdo adotado neste estudo estda fundamentado na
natureza semantica das nomenclaturas empregadas, o que
implica a formacdo de categorias de carater tematico.

E importante destacar que a opgdo por tratar, neste estudo,
as categorias com apenas uma unidade de significacdo ndo
implica a concepgdo de que estas se refiram a eixos tematicos
isolados e independentes. Ao contrario, as categorias mantém
entre si relagdes de interdependéncia, as quais possibilitaram
o desenvolvimento de uma discussdo pautada em uma
abordagem relacional.

Denominamos de “unidades de significagdo” o termo que

empregamos para sintetizar os aspectos pedagogicos dentro
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da estrutura sintatica das categorias. As analises, entdo,
representam um movimento construtivo de significacdo. Por
isso, optamos por denominar de “unidades de significacdo”,
e ndo de unidades de significado, cada aspecto pedagodgico
inerente a tipos especificos de dificuldades, os quais nos
possibilitaram realizar os procedimentos de analise.

Sendo assim, para introduzirmos ilustrativamente o
movimento relacional entre as unidades de significagdo,

apresentamos a Figura 2.

Figura 2 - Relagdes entre as Unidades de Significagao

analisadas

® Sobrecarga na rotina dos
Professores-cursistas
o Atrasos narealizagédo das

atividades do curso

Indisponi-
bilidade

Indisponibilidade de
tempo para se dedicar as
atividades do curso

Desmotivagdo como
® preocupagéo
pedagogica

Fonte: dados da pesquisa.

A Figura 2 apresenta as quatro categorias que serao
analisadas no presente estudo. Com o objetivo de aprofundar
a compreensdo das dindmicas que envolvem as quatro
categorias em estudo, adotaremos uma abordagem analitica
individualizada de cada uma delas. No entanto, ao longo das
analises, perceberemos que ha inter-relagdes estabelecidas
entre essas categorias, com evidéncias de suas implicagdes
a rotina de estudo dos professores-cursistas e & compreensao
dos aspectos pedagogicos investigados.

3.1 Atrasos na realizacao das atividades do curso

A partir da analise do corpus bruto inicial, foram
identificados trechos documentais que evidenciam questdes
relacionadas a extrapolacdo do tempo previsto para a
execugdo das atividades propostas no ambito da formacao.
Especificamente, foram localizados dezesseis fragmentos
que explicitam situagdes de atraso na realiza¢do das tarefas
previstas no curso. Essa questdo foi enunciada em relatorios
dos polos de Porto Velho, Ji-Parana, Rolim de Moura
e Vilhena, e sera tratada nesta pesquisa como primeira

categoria. Para analisa-la, observemos os fragmentos textuais
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do primeiro subcorpus (Quadro 1).

Quadro 1 - Subcorpus documental que possibilitou a formu-
lagdo da primeira categoria

Fragmentos documentais extraidos dos

Polos .
relatorios

Dos 148 cursistas inscritos, 131 concluiram
as atividades dentro do prazo previsto no
Planejamento Pedagogico (R13, p. 2)

[...] morosidade na entrega das atividades (R17,
p. D

Desrespeito no cumprimento dos prazos, por
parte dos/as cursistas (R18, p. 1)

Porto
Velho

O cumprimento dos prazos das atividades foi
outro gargalo encontrado (R15, p. 1)

[...] o cumprimento dos prazos das atividades
também foi situacgao a pontuar (R29, p. 2)

[..] cumprimento dos prazos das atividades [...]
(RO6, p. 2)

A maior dificuldade encontrada nesta fase foi
com relagdo ao cumprimento de prazos das
atividades [...] (R23,p. 1)

[...] atraso nas atividades do férum (R39, p. 1)

Ji-Parana

[...] atrasos em relacdo a postagem das atividades
no ambiente e-Prolnfo por parte de alguns
cursistas (R45, p. 2)

Rolim de
Moura

[...] demora de resposta com relagdo as atividades
propostas [...] (R57,p. 1)

[...] a dificuldade e/ou demora de resposta ¢/
relagdo as atividades propostas (R58, p. 1)

[...] a dificuldade e/ou demora de resposta ¢/
relagdo as atividades propostas (R59, p. 1)

[...] a dificuldade e/ou demora de resposta ¢/
relagdo as atividades propostas (R60, p. 1)

O ndo cumprimento de ag¢des especificadas nos

Vilhena E;azos do cronograma do pré-projeto” (R74, p.

Dificuldades percebidas foram a morosidade
por parte de alguns cursistas nas postagens das
atividades nos foruns e também na biblioteca
(R44,p. 1)

[...] o ndo cumprimento da data combinada para
envio dos pré-projetos pelos/as cursistas tal como
o estabelecimento de comum acordo no primeiro
encontro presencial de orientacdo é o que mais
afeta 0 bom andamento do trabalho e pode ter
consequéncias no trabalho final (R68, p. 1)

Fonte: dados da pesquisa.

Os fragmentos documentais exibidos no Quadro 1
possibilitam a concep¢do da primeira categoria como
um elemento recorrente, constituido de uma unidade de
significacdo, cuja centralidade do significado reside no termo
“atrasos”. A énfase no termo em questdo sugere a existéncia
de possiveis fatores que interferiam na capacidade dos
professores-cursistas de manterem a regularidade em suas
participagdes nas atividades propostas no programa “Midias
na Educagdo”, particularmente em seu ciclo avangado.
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Nesse contexto, diversas expressdes verbo-escritas
apontam para o problema descrito, o qual ¢ explicitado em
todos os excertos presentes no Quadro 1. Embora sejam
utilizados termos distintos, estes convergem para um mesmo
eixo semantico. Exemplificam-se tais termos pelos seguintes
elementos lexicais: “morosidade” (R17, R44) associada ao
atraso na entrega das atividades; “desrespeito” (R18) no que
tange ao cumprimento dos prazos; [ndo] “cumprimento” (R06,
R15,R18,R23, R29, R44 ¢ R74) dos prazos estabelecidos para
as atividades; “atrasos” (R39 e R45) na execugdo das tarefas; e
“demora” (R57, R58, R59 e R60) referente a participacdo nas
atividades propostas.

Inseridos na mesma categoria, alguns fragmentos
destacam o descumprimento dos prazos estabelecidos para a
execugdo das atividades, embora com especificidades. Essas
situagdes referem-se a ocorréncias pontuais, como a demora
nas participag¢des nos foruns (R39 e R44), bem como questdes
relacionadas a utiliza¢do da interface Biblioteca (R44).

Além dessas ocorréncias, observa-se também o nao
cumprimento dos prazos estabelecidos para o pré-projeto
(R68 e R74). De modo complementar, sdo apresentados
dados quantitativos (R13) sobre os cursistas que mantiveram
assiduidade nas atividades, conforme o planejamento
pedagogico previsto, representando 11,5% do total de cursistas
no contexto portovelhense.

Considerando a recorréncia observada dos atrasos
na execucdo das atividades propostas durante o processo
formativo, reconhece-se a importancia de situar essa categoria
em duas dimensdes distintas, mas que se complementam: uma
que abarca o papel fundamental do tutor enquanto mediador
da aprendizagem, e outra que destaca a centralidade do aluno/
cursista, com énfase em seu protagonismo e autonomia no
processo de constru¢do de seu proprio conhecimento. Isso
implica considerar o sujeito aprendiz idealmente disposto
a participar, como protagonista, do seu proprio processo
formativo, isto é, da sua autoaprendizagem, elemento muito
demandado em cursos de formacao a distancia.

DeacordocomPreti(2000),0conceitodeautoaprendizagem
liga-se a duas perspectivas distintas: a coletiva e a individual.
No ambito coletivo, a autoaprendizagem estd intrinsecamente
relacionada a interatividade, constituindo-se como uma pratica
que se contrapde ao estudo isolado e solitario, ao valorizar
o intercambio de saberes e a construgdo colaborativa do
conhecimento. J& sob a otica individual, a autoaprendizagem
implica um posicionamento ativo do sujeito diante do processo
educativo, exigindo-lhe autonomia, responsabilidade e
engajamento, tanto com sua trajetoria formativa quanto com a
instituicdo a qual estd vinculado. Como afirma o autor, trata-
se de “tomar posi¢ao e assumir CoOmpromisso consigo ¢ com a
instituicao onde atua” (/d., p. 16).

Nesse contexto, a aprendizagem insere-se em uma relagao
de “corresponsabilidade entre o aprendiz e a instituicdo
que oferece o servigo” (Preti, 2000, p.16). Dessa forma, o

estudante tem direito e necessidade de suporte que possibilite
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a “interaprendizagem”, uma vez que o aprendizado se efetiva
mais significativamente na relagdo com o outro, seja com
colegas ou com professores tutores e especialistas. Esses
profissionais, exercendo a mediagdo, mais que identificar
as dificuldades reveladas ao longo do curso a distancia,
deveriam articular estratégias para que os cursistas evitassem
os tdo preocupantes atrasos na realizagdo das atividades.
A disponibilizacdo das tarefas em um ambiente virtual ndo
¢é, por si sO, estratégia capaz de garantir 0 compromisso
com a aprendizagem. Muitos cursistas, ao se depararem
com o contetido disponibilizado, necessitam de elucidacdes
e mediagdes pedagdgicas continuas que favoregcam a
compreensao e a execugdo das tarefas propostas.

Os diferentes papéis dos professores envolvidos ndo se
restringem, portanto, a elaboracdo do material didatico, mas
abrangem o acompanhamento das participacdes ¢ a interagdo
com os sujeitos aprendentes. A responsabilidade pedagogica,
no contexto da mediagdo a distancia, expressa-se por meio do
incentivo a realizagdo das atividades académicas dentro dos
prazos previamente estipulados. Para tanto, faz-se necessaria
a adogdo de ferramentas adequadas, bem como a articulagao
de estratégias de mediagdo que promovam a autonomia e
o engajamento do estudante. Essas agdes visam fomentar
uma postura mais ativa frente ao processo de construg@o
do conhecimento, conforme argumentam Carvalho Junior,
Barbosa e Castro (2021). Nesse sentido, busca-se garantir a
participagdo dos cursistas em consondncia com 0S Mmarcos
temporais definidos no planejamento pedagogico da proposta
formativa.

Entretanto, € preciso reconhecer que os desafios que
conduzem aos atrasos nas atividades ndo se restringem ao
ambito da gestao pedagdgica, mas também refletem condi¢des
objetivas e subjetivas do trabalho docente. Pesquisas recentes,
como o estudo de Silva e Merlin (2024), apontam que a
sobrecarga de fungdes e as pressoes institucionais configuram-
se como fatores que afetam a satide emocional e o desempenho
formativo de professores em formagdo continuada. Ao
associarem o adoecimento docente a intensificacdo das tarefas
e a auséncia de autonomia, os autores indicam que os atrasos
podem ser compreendidos como reflexos de um contexto de
excesso de responsabilidades e de descompasso entre o tempo
institucional e o tempo humano da aprendizagem.

Desse modo, compreender os atrasos na realizagdo
das atividades requer também considerar as dimensdes
psicologicas e contextuais da formacdo continuada docente.
A interrup¢@o no acesso ao ambiente virtual de aprendizagem
ou o acimulo de demandas profissionais e pessoais fora do
curso tornam-se entraves complementares, evidenciando a
importancia de estratégias que promovam a continuidade da
interacdo e o apoio a saide emocional dos cursistas. Nesse
aspecto, as reflexdes de Lima, Valério e Pereira (2024) sobre
o letramento digital docente e a necessidade de suporte
institucional sdo elucidativas: os autores destacam que o
envolvimento com tecnologias e midias digitais requer nao
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apenas dominio técnico, mas também tempo de planejamento,
organizagdo e condi¢des institucionais favoraveis para que
o professor possa se engajar criticamente em sua propria
formagao.

A partir dessa perspectiva, o atraso na realizacdo das
atividades pode ser visto como um indicador das fragilidades
estruturais que permeiam a formacao docente no contexto da
cultura digital. Santos et al. (2025) corroboram essa leitura ao
apontar que a resisténcia as novas metodologias e a formagao
insuficiente para o uso pedagdgico das tecnologias ainda
sdo desafios significativos. O estudo refor¢a que a formagao
continua e a atualizagdo dos professores sdo condi¢des
fundamentais para que o uso das tecnologias digitais se
torne efetivo e para que se desenvolva uma aprendizagem
significativa.

Diante disso, ainda que o curso “Midias na Educagdo”
tenha oferecido contetidos inovadores sobre o uso de midias
digitais, ¢ compreensivel que muitos professores participantes
tenham enfrentado dificuldades de adaptagdo as exigéncias
de leitura, participagdo e entrega de atividades dentro dos
prazos estipulados. Como destacam Lima, Valério ¢ Pereira
(2024), a sobrecarga de trabalhos e os hordrios inflexiveis
constituem barreiras concretas a formagdo reflexiva e
autonoma, demandando politicas de formagdo continuada que
considerem a realidade dos docentes e promovam praticas
mais flexiveis e humanizadas.

Logo, embora dispondo de suporte técnico e pedagogico,
os sujeitos aprendentes necessitam gerir o proprio tempo, 0s
espagos de estudo e a rotina integral, ja que sdo eles, afinal,
os principais responsaveis por sua formacdo. Contudo, ¢
necessario que os cursistas desenvolvam a “maturidade e
motivagdo necessarias a autoaprendizagem” (Belloni, 2001, p.
26), articuladas a mediagao institucional e a0 acompanhamento
sistematico por parte da equipe formadora. Em outras
palavras, a promo¢ao da aprendizagem autdnoma constitui
um desafio multifacetado que demanda corresponsabilidade,
infraestrutura adequada e politicas institucionais de apoio.

Dito isso, compreende-se que o enfrentamento dos atrasos
na realizac@o das atividades passa por uma revisao da logica
formativa tradicional, reconhecendo que a autonomia néo ¢
sindbnimo de isolamento ou de estudo solitario, mas se trata
de um processo interdependente, mediado por condi¢des
pedagbgicas, tecnoldgicas ¢ emocionais. Nesse sentido, a
integragdo das perspectivas de Preti (2000), Belloni (2001),
Carvalho Junior, Barbosa e Castro (2021), além de Lima,
Valério e Pereira (2024), Silva e Merlin (2024) e Santos et al.
(2025), permite compreender que a efetividade das formagdes
a distancia depende de um equilibrio entre exigéncia, suporte
e cuidado com o sujeito aprendente, isto é, de uma formagao
continuada que considere as dimensdes humana, temporal e

social da aprendizagem.
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3.2 Indisponibilidade de tempo para se dedicar as
atividades do curso

O segundo subcorpus, resultante da fragmentago
do material bruto inicial, proporcionou a formulagdo da
segunda categoria, cuja unidade de significacdo tem como
nucleo tematico o termo indisponibilidade, seguido do termo
especificatorio de tempo para se dedicar as atividades do
curso. Trata-se de uma categoria para a qual recortamos oito
fragmentos documentais provenientes de apenas dois polos,
o de Porto Velho ¢ o de Rolim de Moura. Para analisa-la,
apresentamos o Quadro 2.

Quadro 2 - Subcorpus documental que possibilitou a formu-
lagdo da segunda categoria

Polos Fragmentos textuais extraidos dos relatorios

Situagdes de indefini¢do quanto a continuidade do
curso em virtude de que alguns deles ja estavam
cursando outras especializagdes ou com outras
atividades afins (R02, p. 1)

Situagdes de indefini¢do quanto a continuidade do
curso em virtude de que alguns deles ja estarem
cursando outras especializagdes ou com outras
atividades afins (R24, p. 2)

A falta de disponibilidade de tempo dos professores
cursistas para participar das atividades da formagao
dificultam o bom andamento do curso [...] (R25, p.
1)
[...] inviabilizando tempo para estudos [...] (R11, p.
3)

[...] alguns cursistas que se encontravam sem
tempo para o estudo do moédulo porque estavam
preocupados com a elaboracdo do trabalho de
conclusdo do curso” (R45, p. 2)

Porto Velho

[...] o motivo que os impediu de realizar a atividade
foi a falta de tempo (R50, p. 3)

A dificuldade apresentada por alguns cursistas ¢ a
falta de tempo para estudo do material e realizagao
das atividades (R52, p. 2)

[...] alegaram falta de tempo para a realizagdo das
mesmas [atividades] (R54, p. 5)

Fonte: dados da pesquisa.

Para evidenciar a presenca da segunda categoria nos

Rolim de Moura

fragmentos documentais, ¢ necessario considerar que sua
manifestagdo pode ocorrer de forma tanto explicita quanto
implicita. Em determinadas construgdes sintaticas, a questao
¢ diretamente verbalizada, como no fragmento do R25, ao
mencionar a “falta de disponibilidade de tempo”, e no R11,
ao se referir a condi¢do de inviabilizagdo do “tempo para
estudos”.

De modo semelhante, os documentos R50, R52 e¢ R54
confirmam explicitamente “a falta de tempo” relacionada a
realizagao de algum tipo de atividade. Nesse sentido, temos
ainda a expressdo “sem tempo para o estudo do modulo”,
materializada no R45.

Em contrapartida, ha casos em que essa problematica se
apresenta de maneira subentendida, por meio de expressoes
linguisticas que requerem uma analise contextual mais atenta.
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O RO02 e 0 R24 destacam a “indefini¢ao quanto a continuidade
do curso”. Segundo as informagdes desses dois relatorios,
isso se deve ao fato de alguns dos cursistas estarem “cursando
outras especializagdes ou com outras atividades afins”.
Isso indica que os discentes estavam com outras ocupacdes
formativas, deixando implicita a indisponibilidade de tempo
para o estudo no curso “Midias na Educacao”.

Em outro caso (R45), a dificuldade ¢ identificada na
prioridade que alguns cursistas atribuiram a elaboracdo do
trabalho de conclusdo do curso, deixando outras atividades
em segundo plano. De fato, essa questdo de priorizar uma
atividade de maior peso em relagdo a outras valoradas como
menos importantes, somada a outras ocupagdes na rotina
dos estudantes, tornou-se obstaculo, dificultando o “bom
andamento do curso” (R25) e indisponibilizando tempo para a
dedicagdo as atividades propostas.

Dessa forma, reconhecemos que essa segunda categoria
estd associada a0 modo como os cursistas organizavam seu
tempo, seja no ambito profissional, seja no ambito formativo
ou pessoal. A falta de disponibilidade de tempo para se dedicar
aos estudos da formagdo continuada pressupde o modo como
encaramos a defini¢do de tempo na perspectiva do estudo a
distancia.

De acordo com Toschi (2008, p.26), a nogao de tempo
envolve uma discussdo mais complexa do que aparenta.
Discutir esse aspecto no contexto da Educacdo a Distancia
(EaD) ¢ “assumir a discussdo do tempo escolar e sua
pedagogia”. Ancorando-se em Moraes (1997), a autora ressalta
que vivemos em um mundo “em que as informagdes sdo
imediatas, propiciadas pela alta tecnologia e redes sistémicas
mediante transmissdes em tempo real” (Toachi, 2008, p.26).

Ao investigar a dimensdo temporal na EaD, Toschi
(2008) propde a existéncia de duas categorias distintas de
tempo: o “tempo fisico” e o “tempo imaginario”. O primeiro
refere-se ao plano da realidade objetiva, subdividindo-se
em trés dimensdes complementares: (i) coletiva, vinculada
as dindmicas institucionais e organizacionais que regulam o
funcionamento dos sistemas educacionais; (ii) cronoldgica,
associada a medig¢do objetiva do tempo por calendarios e
agendas; e (iii) individual, relacionada aos ritmos bioldgicos
e particularidades fisiologicas de cada sujeito. Ja o “tempo
imaginario” opera no plano da subjetividade e desdobra-se em
duas dimensdes: (i) a individual, que enfatiza as percepcdes
internas do tempo e (ii) a virtual, associada as experiéncias
mediadas pelas tecnologias digitais, marcadas pela auséncia
de presenga fisica e pela fluidez espaco-temporal tipica dos
ambientes virtuais (Toschi, 2008).

No contexto da EaD, essas duas categorias se inter-
relacionam: o tempo fisico associa-se a presencialidade, ou
seja, aos momentos que possibilitam o didlogo face a face; o
tempo imaginario, por sua vez, refere-se a individualizagao
dos estudos, a execuc@o de multiplas tarefas e a flexibilidade
de horarios que caracterizam os espacos digitais. Nessa logica,
a presenca virtual passa a constituir-se como uma forma
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simbolica de interacdo, que, embora distinta da presencial,
conserva a dimensao social do aprender com o outro.

Essas diferentes temporalidades impactam diretamente na
rotina dos cursistas. A articulagdo entre o tempo institucional e o
tempo subjetivo da aprendizagem ¢é frequentemente tensionada
pela sobrecarga de fungdes exercidas pelos professores, o que
afeta sua disponibilidade para o cumprimento das atividades
formativas. Consoante Lima, Valério e Pereira (2024), os
docentes enfrentam multiplas demandas e multitarefas no
cotidiano escolar, e, muitas vezes, os horarios das formacdes
coincidem com as cargas horarias de aula e outras obrigacdes
profissionais. Tal cenario evidencia a necessidade de politicas
de formacdo continuada mais flexiveis e sensiveis as condi¢oes
de tempo dos professores.

As dimensdes do tempo, soma-se
presencialidade, que, segundo Giddens

o conceito de
(1991), abrange
tanto a presenca fisica quanto a mediada. O primeiro tipo,
como explica Toschi (2008), corresponde a presenca fisica
em espacos geograficamente determinados, caracterizando-
se por encontros simultdneos e intera¢des intensas. Ja a
presencialidade mediada permite acessar a diferentes espagos
a partir de um ponto fixo ou moével, mediante recursos
tecnologicos, instaurando uma experiéncia simbolica de “estar
junto virtualmente”. Tal dindmica, como observa Saldanha
(2008), impde ao discente a responsabilidade pela conducao
de sua propria aprendizagem, pois o tempo flexivel da EaD
exige alto grau de autodisciplina e maturidade.

Essas exigéncias temporais e cognitivas dialogam
com as analises de Almeida, Dantas ¢ Santos (2024), que
identificam, nos espagos e tempos do cotidiano escolar, uma
multiplicidade de momentos formativos que extrapolam
o planejamento institucional. Os autores destacam que os
professores aprendem e reinventam suas praticas em meio as
trocas didrias, aos encontros pedagogicos e a autoformagao,
revelando que a gestdo do tempo formativo vai além da
organizagdo cronologica: envolve dimensdes subjetivas e
coletivas que condicionam a possibilidade de aprender.

Sob essa otica, a indisponibilidade de tempo para
se dedicar as atividades do curso a distancia pode ser
compreendida como um fendmeno multifacetado, que
ultrapassa a simples falta de horas disponiveis. Trata-se de uma
questao estruturada por fatores organizacionais, emocionais e
tecnologicos. Rotini ef al. (2024) refor¢gam essa compreensio
ao evidenciarem que a efetiva apropriacao das midias digitais
depende de infraestrutura adequada, tempo de planejamento e
oportunidades de trocas formativas. Logo, o tempo pedagogico
ndo pode ser reduzido a linearidade cronoldgica, mas deve
ser compreendido como tempo de reflexdo, de elaboragao de
conhecimento e dialogo entre pares.

A partir dessa perspectiva, a categoria em andlise revela
um ponto de convergéncia com as discussdes de Santos et
al. (2025), para quem a formagao continua e o planejamento
adequado sdo cruciais a superagdo da resisténcia docente e
a integragdo efetiva das tecnologias e midias nas praticas
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pedagogicas. O estudo aponta que a auséncia de politicas
de apoio e de investimento em infraestrutura compromete o
tempo formativo dos professores, tornando o engajamento em
cursos a distancia ainda mais desafiador.

Em suma, a indisponibilidade de tempo para se dedicar
as atividades formativas ndo se restringe a uma questdo
individual do cursista, mas expressa um problema sistémico
da organizagao educacional e da cultura de trabalho docente.
As reflexdes de Toschi (2008) e Saldanha (2008), além das
contribui¢des de Lima, Valério e Pereira (2024), Almeida,
Dantas e Santos (2024), Rotini et al. (2024) e Santos et al.
(2025), convergem ao nos oferecer pistas sobre o fato de que
o tempo formativo, na contemporaneidade, deve ser pensado
como uma constru¢do relacional, entre sujeitos, institui¢des
e tecnologias, demandando reconfiguragcdes nos modos de
planejar, formar e interagir. Desse modo, a gestdo do tempo
na EaD requer ndo apenas disciplina individual, mas também
condigdes institucionais, pedagogicas ¢ humanas que tornem
possivel uma aprendizagem significativa e saudavel.

3.3 Sobrecarga na rotina dos professores-cursistas

Com base no terceiro subcorpus documental, identificou-
se a frequéncia de excertos que direcionaram a andlise para a
problematica da sobrecarga na rotina dos professores-cursistas.
Esse tema, de natureza recorrente, foi entdo examinado como
a terceira categoria deste estudo, em virtude de sua relevancia
para o debate sobre a formagdo continuada de professores,
além de sua interconexao contextual com as demais categorias
estabelecidas nesta investigacao.

Identificou-se recorréncia desta categoria nos relatorios
apresentados no cenario dos polos de Porto Velho, Rolim
de Moura e Vilhena. Nesses contextos, os fragmentos
relacionados a esta terceira categoria sdo apresentados no
Quadro 3.

Quadro 3 - Subcorpus documental que possibilitou a formu-
lacao da terceira categoria

Fragmentos Documentais Extraidos dos

Polos Relatorios

[...] a sobrecarga de trabalho dos professores,
inviabilizando tempo para estudos [...] (R11,
p-3)

[...] com a paralisagdo prolongada do curso e
retorno este ano encontravam-se em momentos
diferentes daquele inicial, assumiram outros
compromissos profissionais, pessoais e até

mesmo com outros cursos ¢ isso trouxe [...]
sobrecarga” (R20, p. 2)

[...] o nimero de atividades deste modulo foi
bastante consideravel e os cursistas estavam
trabalhando na execugdo dos Projetos
Pedagdgicos, o que demandou um esforgo
maior para motiva-los nas atividades (R21, p.
1))

[...] muitos participam de mais de uma
formag@o ou atuam em mais de uma escola
(R25,p. 1)

Porto Velho
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[...] as diversas atribuigdes assumidas em suas
escolas (R81, p. 1)

[...] alegam sobrecarga de trabalho [...] (R49,
p-3)

As multiplas atividades exercidas pelos
orientandos (sala de aula, coordenagdo
etc.) prejudicam o andamento do trabalho
e a dedicagdo destes para a realizagdo dos
trabalhos (R74, p. 3)

Fonte: dados da pesquisa.

Rolim de
Moura

Vilhena

O terceiro subcorpus, conforme apresentado no Quadro 3,
possibilitou-nos a analise da terceira categoria. Esse subcorpus
aborda um eixo tematico cujo significado se articula em torno
do conceito de sobrecarga. No contexto em questdo, o termo
sobrecarga ¢ detalhado pelo complemento que explicita o
termo especificatorio na rotina dos professores-cursistas,
implicando ndo apenas na esfera profissional, mas também
nas dimensdes formativa e pessoal da rotina dos professores
em formacao.

A sobrecarga esta vinculada ao contexto da vida
profissional dos professores-cursistas, conforme explicitado
no RI11, que menciona “a sobrecarga de trabalho dos
professores”. De maneira analoga, no R49, ¢ destacado que
os cursistas “alegam sobrecarga de trabalho”. Portanto, o
primeiro indicador identificado no subcorpus em analise
aponta que a sobrecarga na rotina dos professores-cursistas
impacta, primordialmente, o contexto profissional desses
docentes, especificamente no que tange a carga horaria a eles
destinada em suas institui¢des de ensino.

Nao obstante, o sentido da sobrecarga ¢ ampliado para
uma visdo integral da rotina dos professores quando se
destaca o seguinte fragmento extraido do R20: “assumiram
outros compromissos profissionais, pessoais ¢ até mesmo com
outros cursos e isso trouxe [...] sobrecarga”. Nesse sentido, O
R74 também afirma “as multiplas atividades exercidas pelos
orientandos”, o que prejudicou o andamento das atividades do
curso, sobretudo na relagao estabelecida com seus professores-
orientadores.

Esse carater formativo multifacetado evidencia que a
unidade de significagdo sobrecarga na rotina dos professores-
cursistas transcende a esfera estritamente profissional,
abrangendo as dimensoes formativa e pessoal da experiéncia
desses sujeitos. Assim, infere-se que a sobrecarga manifesta-se
de maneira abrangente na totalidade da rotina dos professores-
cursistas, ndo podendo ser compreendida unicamente como
um fenémeno restrito ao campo profissional.

A analise da sobrecarga na rotina dos professores-
cursistas revela um elemento central subjacente, identificado
de maneira implicita nos documentos analisados: a estrutura
espacial inerente a0 modelo de educacao a distancia adotado
pelo curso. No caso do objeto em estudo, essa estrutura ¢é
caracterizada pela prevaléncia de interacdes mediadas por
tecnologias digitais e pela limitada ocorréncia de encontros
presenciais.
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Kenski (2003) argumenta que a denominada “revolucao
digital”
concepcao de espago no contexto educacional. Ao recorrer
a uma analise histdrica, a autora destaca que, em periodos
anteriores, 0s processos educativos estavam intrinsecamente

promove uma reconfiguragdo significativa da

vinculados a ambientes fisicos, sendo a presenca em espagos

concretos considerada condigdo essencial para a realizagao

das praticas pedagogicas.
O ambiente educacional era situado no tempo e no espago.
O aluno precisava deslocar-se regularmente até os lugares
do saber — um campus, uma biblioteca, um laboratoério — para
aprender. Na era digital, ¢ o saber que viaja veloz nas estradas
virtuais da informac@o. Nao importa o lugar em que o aluno
estiver [...]. Ele tem acesso ao conhecimento disponivel nas
redes, e pode continuar a aprender (Kenski, 2003, p.26-27).

No ambito da formagdo continuada de professores
no curso “Midias na Educag@0”, observou-se que muitos
docentes poderiam acessar o conteudo do curso de forma
remota, desde que dispusessem de dispositivos eletronicos
adequados e conexdo estavel. Entretanto, a realizagdo das
atividades formativas requer ndo apenas infraestrutura técnica,
mas também tempo disponivel, concentracdo e condigdes
subjetivas favoraveis a aprendizagem.

Essa relagdo entre tempo, espago ¢ condigdes de estudo
evidencia a complexidade da sobrecarga docente. Conforme
Toschi (2008), fundamentada nas reflexdes de Tilburg (1995),
a falta de tempo transcende o cronoldgico e assume dimensdes
simbolicas e subjetivas. A flexibilidade proporcionada
pelos materiais virtuais permite que os professores realizem
multiplas tarefas simultaneamente, mas essa caracteristica,
paradoxalmente, intensifica a sensagdo de cansago e dispersdo.
Tal constatagdo converge com as analises de Lima, Valério
e Pereira (2024), para quem a multiplicidade de fungdes
docentes, aliada a necessidade de constante atualiza¢do sobre
tecnologias digitais, amplia a carga de trabalho e exige novas
formas de gestdo temporal e emocional. Os autores observam
que “a sobrecarga de trabalhos imposta aos professores
nas escolas para cumprimento de metas estabelecidas”
compromete o engajamento em formagdes continuadas e o
desenvolvimento do letramento digital.
“Midias na Educagao”,
modalidade a distancia, demandou dos participantes elevado

O curso estruturado na
grau de autonomia para gerenciar a flexibilidade temporal
caracteristica dos ambientes virtuais. Litwin (2001, p.58)
lembra que “o espaco e o tempo sdo variaveis intrinsecas aos
processos educacionais”, e sua administragao constitui um dos
maiores desafios das instancias formativas. Contudo, quando a
autonomia € exercida sob condi¢des de trabalho intensificadas,
ela pode converter-se em fator de pressao, sobretudo quando
associada a auséncia de suporte institucional.

Nesse sentido, Silva e Merlin (2024) identificam que
a sobrecarga ¢ o acimulo de fungdes, somados a falta de
autonomia e as pressoes do ambiente educacional, sdo causas

recorrentes de adoecimento entre professores. Para os autores,
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a formagdo continuada, ainda que essencial, insere-se em
uma dualidade: por um lado, representa oportunidade de
aperfeigoamento; por outro, integra as demandas institucionais
que ampliam as responsabilidades cotidianas. A auséncia
de condicdes adequadas para conciliar formagdo e trabalho
resulta em tensdo permanente entre o desejo de aprender e o
limite fisico e emocional de cada professor.

De modo convergente, Almeida, Dantas e Santos (2024)
destacam que os professores criam estratégias para reinventar
tempos e espacos de formag@o no cotidiano escolar. Mesmo
diante da intensificag¢@o das rotinas, eles produzem momentos
de aprendizagem coletiva, seja nas reunides pedagogicas,
nas trocas informais entre colegas ou nos espagos virtuais de
comunicagdo. Essa ressignificacdo dos espagos formativos
indica que a sobrecarga pode ser parcialmente mitigada
pela criagdo de tempos flexiveis de partilha e cooperacdo,
dimensdes muitas vezes negligenciadas pelas politicas
institucionais.

Outro aspecto importante ¢ a dependéncia tecnologica.
Rotini et al. (2024) ressaltam que a efetiva inser¢do das
midias digitais no trabalho docente requer infraestrutura
adequada, tempo de planejamento e oportunidades de troca
de experiéncias. No entanto, quando esses elementos faltam,
a formagdo a distancia pode intensificar a sobrecarga, ao
transferir para o professor a responsabilidade de adaptar-se
técnica e midiaticamente, direcionando-o a gerir, sozinho, os
desafios de um ambiente virtual que demanda conectividade
constante.

Portanto, a sobrecarga na rotina dos professores-cursistas
ndo deve ser vista apenas como uma limitagdo individual,
mas como reflexo de uma estrutura educacional que ainda
ndo harmonizou tempo, espaco e condig¢des de trabalho com
as exigéncias da cultura digital. A partir das contribuigdes de
Litwin (2001), Kenski (2003) e Toschi (2008), bem como do
dialogo com Lima, Valério e Pereira (2024), Silva e Merlin
(2024), Almeida, Dantas e Santos (2024) e Rotini et al.
(2024), compreende-se que o enfrentamento desse problema
demanda politicas institucionais que considerem o equilibrio
entre exigéncias e cuidado, autonomia e suporte, inovagio e

saude docente.
3.4 Desmotivacio como preocupacio pedagéogica

A andlise do quarto e ultimo subcorpus documental
evidenciou uma ocorréncia significativa de trechos que
direcionaram o presente estudo a tematica da desmotivagio.
Esse fendmeno, compreendido como recorrente no contexto
pedagogico investigado, foi analisado como a quarta categoria
analitica da pesquisa, dada a sua relevancia para o debate
contemporaneo sobre a formacdo continuada docente a

distancia, além da inter-relacdo que estabelece com as demais
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categorias anteriormente analisadas.

A recorréncia desta categoria foi enunciada nos relatorios
provenientes dos polos de Ariquemes, Porto Velho e Rolim de
Moura. Nos referidos contextos, os excertos relacionados a
quarta categoria estao dispostos no Quadro 4.

Quadro 4 - Subcorpus documental que possibilitou a formu-
lacdo da quarta categoria

Fragmentos documentais extraidos dos

Polo .
relatorios

[...] motivar os alunos p/ q/ ndo desanimem
agora g/ estdo na reta final [...] (R28, p. 1)

A principal dificuldade foi incentivar os
cursistas em ndo desistir agora nessa reta final
do curso (R33,p. 1)

[...] estou contatando os cursistas para que
retornem ao curso [...] (R27,p. 1)

Ariquemes

[...] com a paralisacdo prolongada do curso e
retorno este ano encontravam-se em momentos
diferentes daquele inicial [...] e isso trouxe
uma desmotivacao [...] (R20, p.2)

[...] dificuldade em motivar os cursistas a
participarem do féorum de forma efetiva e
dindmica, comentando e argumentando as
postagens dos colegas [...] (R06, p. 2)

Porto Velho

[...] motiva-los a participar e debater os temas
do forum (R23, p. 1)

[...] dificuldade em motivar os cursistas a
participarem do forum de forma efetiva e
dindmica [...] (R29, p.2)

Devido a interrup¢do de um ano do curso, a
maior dificuldade nesse momento foi contactar
todos os alunos e motiva-los a concluir o curso
(R49,p.2)

Muitos cursistas estavam desestimulados a
continuar o curso, alegavam ter perdido o
‘pique’ depois de tanto tempo parados [...]
(R49, p. 2-3)

[...] alguns cursistas continuam desestimulados
e sem participar das atividades no ambiente
e-Prolnfo, alegam [...] problema de saude e
falta de interesse (R49, p. 2-3)

Fonte: dados da pesquisa.

Rolim de
Moura

A analise do subcorpus apresentado no Quadro 4 permitiu
identificar, em um primeiro momento, duas formas distintas
do verbo motivar. A primeira manifestacdo ocorre nos
enunciados do R06 ¢ do R28, com complementos diferentes,
mas que mantém o mesmo sentido: “motivar os cursistas” e
“motivar os alunos”, respectivamente. No enunciado do R06,
o uso desse verbo esta associado a inteng@o de incentivar a
participagdo ativa dos cursistas no forum de discussdes. Ja no
R28, observa-se uma tentativa de manter o engajamento dos
professores-cursistas frente a proximidade do encerramento
do curso, evidenciando uma preocupacdo com a prevengao do
desanimo no estagio final da formacao.

Mantendo-se no mesmo eixo semantico, os fragmentos
do R23 e do R49 recorrem ao uso do verbo motivar com o
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pronome obliquo -/os, indicando a inteng@o de incitar o &nimo
nos estudos por parte dos professores-cursistas. Nos referidos
casos, 0s complementos variam entre “motiva-los a concluir
o curso” (R49,) e “motiva-los a participar e debater os temas
do forum” (R23). Observa-se, nesses excertos, uma distingao
entre dois niveis de direcionamento: uma desmotiva¢do de
carater mais amplo, voltada a conclusdo do curso, e outra
de natureza mais especifica, concernente a auséncia de
engajamento nas atividades do forum.

Além dos exemplos mencionados, observa-se também a
ocorréncia do verbo “incentivar” (R33), bem como a atribuigao
de um estado afetivo-cognitivo marcado pelo desinteresse em
relag@o as atividades formativas. Essa Gltima manifestagdo ¢é
evidenciada pelo uso do adjetivo “desestimulados” (R49) e
do substantivo “desmotivacao” (R20), os quais indicam uma
percepgao de baixo engajamento dos alunos frente ao processo
de aprendizagem.

O documento R49 também explicita a problematica da
desmotivagdo por meio da expressdo verbo-escrita “falta de
interesse”. Entretanto, no mesmo documento, observa-se a
emergéncia de um elemento adicional e relevante para a anélise
das dificuldades enfrentadas pelos participantes na etapa final
do curso: a manifestacdo de possiveis problemas de satde.
Esse fator pode ser interpretado como um desencadeador da
aparente desmotivacao dos cursistas, interferindo diretamente
na continuidade de sua participag@o nas atividades formativas.

A analise dos excertos apresentados no Quadro 4 permite
interpretar a categoria em questdo sob a Otica de uma
preocupacdo de natureza pedagodgica. A desmotivagdo dos
cursistas emerge como um aspecto central dessa preocupagao,
na medida em que se observa uma afirmagdo da atuagdo
proativa por parte dos professores-formadores. Essa atuagao
se manifesta por meio de iniciativas voltadas a mobilizagdo
dos professores-cursistas, como o esfor¢o para contata-los
com o objetivo de promover seu retorno ao curso (R27), além
do incentivo a participagdo ativa e engajada em atividades
formativas, como os foruns de discussdo (R06, R29), nos
quais se busca fomentar o debate em torno dos temas
propostos (R23) nos mddulos do ciclo avangado do “Midias
na Educagio”.

Essas estratégias de mediag@o baseiam-se na constatagao
de que muitos participantes apresentavam desanimo em
prosseguir com o curso (R49) e continuavam desmotivados,
sem se envolver nas atividades inseridas no ambiente
e-Prolnfo (R49). Além disso, alguns cursistas justificaram sua
falta de engajamento apontando fatores como sobrecarga de
trabalho, questdes de satide e auséncia de interesse (R49).

Seguindo essa mesma linha de analise, observa-se que
a propria tentativa de contato com os cursistas, conforme
reiterado explicitamente no R27 e no R49, configurou-se
como um desafio significativo para superar a desmotivagao
identificada a partir dos excertos analisados. De acordo com
os relatorios, para alguns cursistas, o fator primordial gerador
de desmotivagao foi o longo periodo de interrupgao do curso
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(R49) ocorrido em 2011.

Os documentos R06 e R29 enfatizam, de forma explicita,
que a participagdo nas discussdes nos foruns deveria ocorrer
de maneira “efetiva ¢ dindmica”. O R06 complementa essa
ideia, especificando que a participagdo “efetiva e dindmica”
envolveria a contribui¢do por meio de comentirios e
argumentagdes nas “postagens dos colegas”. Dessa forma, a
intera¢do no ambiente virtual assume um papel crucial, sendo
possivel inferir que, na auséncia de motivagdo e diante da
sobrecarga de atividades, os professores-cursistas ndo seriam
capazes de avancar adequadamente na fase final do curso.

A nogao de desmotivagdo pode ser observada na pesquisa
de Toschi (2008). A partir das consideragdes da autora sobre
os estudantes de cursos a distancia, destacam-se duas questdes
centrais: os alunos estdo motivados para a autoaprendizagem?
e estdo capacitados para gerenciar seu proprio processo de
aprendizagem? Na visdo da pesquisadora, a responsabilidade
de motivar os estudantes para o estudo permanece atribuida
ao docente em funcdo de mediacdo. No contexto do curso
“Midias na Educag@o”, essa fung@o era transferida para o
professor-formador.

Dessa maneira,
atividades

a desmotivagdo ¢ o actmulo de

por parte dos sujeitos-cursistas configuram
desafios que exigem dos formadores um trabalho continuo de
acompanhamento, ndo apenas de natureza “académica”, mas
também “motivacional”, mediado por plataformas digitais,
conforme argumentado por Oliveira, Lima ¢ Mercado (2008,
p. 166). Para esses autores, os formadores, na condicdo de
mediadores, devem ser capazes de promover “confianca,
qualidade e eficiéncia”, além de demonstrar uma compreensao
individualizada de cada aluno.

Contudo, trata-se de uma tarefa desafiadora, uma vez
que, mesmo no contexto do ensino presencial, a manutengao
da motivacdo dos alunos se apresenta como um desafio
significativo, conforme destacado por Moran (2003, p.5), que
afirma:

E dificil manter a motivagio no presencial ¢ muito mais

no virtual, se ndo envolvermos os alunos em processos

participativos, afetivos, que inspirem confianga. Os cursos
que se limitam a transmissdo de informagdo, de contetido,
mesmo que esteja brilhantemente produzido, correm o risco

da desmotivagdo a longo prazo e, principalmente, de que a
aprendizagem seja so teorica, insuficiente para dar conta da

relacdo teoria/pratica.

Moran (2003) destaca que, em ambientes virtuais de
aprendizagem, o aluno frequentemente se encontra em
uma posi¢cdo de maior distanciamento, estando, em sua
maioria, acessivel apenas por meio de e-mails ou mensagens
assincronas, formas de comunicag@o impessoais e de resposta
imediata. Essa distancia refor¢a a necessidade de uma
mediacdo docente que combine aspectos técnicos e afetivos,
mobilizando o aluno para o engajamento na aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, a desmotivagdo pode ser
compreendida como fendmeno que vai além da falta de
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interesse pelos estudos, mas inclui a caréncia de condigdes
institucionais e emocionais para o engajamento formativo.
Nesse ponto, Silva e Merlin (2024) contribuem ao discutir
os aspectos psicologicos da formagao continuada, motivando
a reflexdo de que o excesso de demandas e a auséncia de
apoio emocional estdo entre as causas de desmotivacdo e
adoecimento docente. A formagdo, embora represente uma
oportunidade de crescimento, também pode intensificar
sentimentos de exaustdo quando ndo ha politicas de suporte
e equilibrio entre as fungdes pedagogicas e as exigéncias
formativas.

No mesmo sentido, Lima, Valério e Pereira (2024)
observam que a resisténcia de parte dos professores em
aderir as tecnologias digitais estd relacionada a sobrecarga
e a fragmentacdo da formacdo. Os autores defendem que o
letramento digital deve ser compreendido como um processo
critico, capaz de promover ndo apenas dominio técnico,
mas também autoconfianga e protagonismo docente. Tal
perspectiva € essencial para compreender a motivagdo na
aprendizagem on-line, uma vez que o engajamento em cursos
mediados por tecnologias digitais depende da percepcao de
autonomia ¢ da apropriacdo significativa das ferramentas
digitais.

Além disso, a auséncia de interacdo continua pode gerar
sentimento de isolamento entre cursistas, especialmente
quando os ambientes virtuais ndo promovem trocas afetivas e
colaborativas. Santos et al. (2025) refor¢am que a integragao
das tecnologias digitais pode contribuir para aumentar
o engajamento e a motivacdo, desde que acompanhada
de formacdo continua, metodologias participativas e
planejamento pedagodgico adequado. A pesquisa dos autores
aponta que a resisténcia e a desmotivagao estdo diretamente
ligadas a falta de preparo e infraestrutura, mas também a
caréncia de apoio institucional e de espacos colaborativos de
aprendizagem.

Em consonancia com Pimentel e Costa (2009), que
destacam a importancia dos foruns de discussdo como
instrumentos de interacdo e cooperagdo, a literatura recente
reafirma que a motivagdo em um curso a distancia ndo pode
ser entendida de forma isolada, mas como resultado de uma
rede de media¢des pedagdgicas e tecnologicas que sustentam
a aprendizagem colaborativa. O papel do formador, portanto,
ultrapassa o ensino de contetidos: exige sensibilidade para
promover pertencimento, didlogo e afetividade em ambientes
marcados pela distancia fisica e pela multiplicidade de
demandas cognitivas e emocionais.

A andlise da quarta categoria, assim, evidencia a
relevancia do papel académico e motivacional do professor-
formador, cuja auséncia pode intensificar as dificuldades
enfrentadas pelos cursistas. Discutir a desmotivacdo, a luz das
contribui¢des de Moran (2003), Toschi (2008), Oliveira, Lima
e Mercado (2008) e Costa ¢ Pimentel (2009), como também
de Silva e Merlin (2024), Lima, Valério e Pereira (2024) e
Santos et al. (2025), implica compreender a motivagao
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como uma construgdo pedagdgica e relacional, sustentada
por praticas mediadoras, politicas institucionais de apoio
e um ambiente digital que valorize a autonomia e vinculo
humano. Tal compreensao reafirma a desmotivagdo como uma
preocupacdo pedagodgica central, que se agrava especialmente
em contextos remotos de formagao docente, nos quais o afeto,
a mediagdo e o suporte tornam-se dimensdes indissociaveis
da aprendizagem.

4 Conclusao

Com a conclusido deste artigo, as analises dos quatro
subcorpus, recortados do corpus documental de uma
pesquisa de mestrado, possibilitaram a identificacdo de quatro
categorias fundamentadas em aspectos pedagogicos que muito
desafiaram a rotina de estudo dos professores-cursistas no
ciclo avangado do curso “Midias na Educagdo”. As questdes
evidenciadas em cada categoria analisada revelam néo apenas
obstaculos operacionais, mas também aspectos pedagogicos
centrais para o desenvolvimento de cursos na modalidade a
distancia voltados a formag¢ao continuada docente.

O estudo permitiu a interpretagdo de uma multiplicidade de
elementos pedagbdgicos que contribuiram significativamente
para a elucidagdo da questdo norteadora da pesquisa, bem
como para o alcance dos objetivos propostos. As dificuldades
relatadas nos relatorios analisados demonstram problematicas
recorrentes, abrangendo desde atrasos na realizacdo das
atividades do curso, até questdes relacionadas a desmotivagao,
concebida aqui como um fenémeno de natureza pedagogica.

Ao nos perguntarmos sobre em que consistem as
implicagdes pedagodgicas enunciadas nos relatorios e de
que modo elas impactaram a rotina de estudo dos docentes
em formac¢do continuada, fomos direcionados a reconhecer
o potencial enunciativo dos relatorios, enquanto fontes de
dados documentais. Esse potencial informativo ofereceu-nos
dados suficientes para realizar o recorte deste estudo, uma vez
que as quatro categorias analisadas nesta pesquisa refletem a
multiplicidade de aspectos pedagogicos e suas implicagdes
para a rotina de estudo dos professores-cursistas.

Desse modo, na busca por responder a questdo de
pesquisa, guiamo-nos a partir do primeiro objetivo, o qual
nos encaminhou a identificagdo dos aspectos pedagogicos
da rotina dos professores-cursistas, no contexto investigado.
Assim, valendo-se dos quatro subcorpus, o estudo resultou
em quatro categorias, que, para responder ao segundo objetivo
especifico, foram classificadas como recorrentes nos relatorios
analisados. Desse modo, formuladas as categorias recorrentes,
procedemos a analise dos aspectos pedagdgicos identificados,
inter-relacionando-os de acordo com suas implicagdes na
rotina dos professores em formacdo, o que nos permitiu
atender ao terceiro e ultimo objetivo especifico tragado neste
estudo.

Reconhecemos, por meio deste trabalho, que, ao
analisarmos dados documentais, precisamos ir além das
linhas do que estd sendo enunciado de modo explicito. A
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analise documental prevé justamente isto: ir além do que ¢
dito, verificar as implicacdes de cada enunciado, abstraindo
inferéncias que levam o analista das informacdes latentes a
interpretar os dados de maneira mais ampla, analisando o
fendmeno em sua complexidade.

Diante dessa postura metodologica, as analises ndo se
limitaram a superficie das construgdes sintéticas extraidas dos
relatorios. Elas partiram das unidades de significag@o as suas
interpretagdes, o que possibilitou a emergéncia de implica¢des
pedagogicas subjacentes a cada categoria analisada.

Os resultados desta investigacdo contribuem para
o aprofundamento da compreensdo acerca dos desafios
impostos pelo modelo formativo da EaD, ao evidenciar
contradi¢des inerentes ao desenvolvimento de um programa
de formacao continuada de professores. Ressalta-se, contudo,
anecessidade de investigagdes complementares que articulem
registros documentais de programas ja extintos com praticas
formativas vigentes, a fim de ampliar a compreensdo sobre os
entraves persistentes e fornecer subsidios para o delineamento
de cursos mais responsivos as demandas concretas e aos
saberes docentes na sociedade hodierna.
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