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Moddulo 5
O professor-tutor e a instituicao

Objetivos do modulo
Ao final deste mdodulo, espera-se que vocé seja capaz de:

e  Relacionar as praticas de tutoria ao contexto institucional mais amplo e a
formagao continuada do servidor publico.

e Distinguir entre tarefas rotineiras que exigem aplicacdo de regras e
padrdes e tarefas ndo rotinizadas que exigem abertura e flexibilidade
para enfrentar desafios novos e situagdes desconhecidas.

e  Atuar como profissional reflexivo, em constante reflexdo-na-agao e
sobre-a-acdo tutorial.

e  Engajar-se em comunidades de pratica com outros educadores.

e  Conduzir de forma autébnoma e proativa o desenvolvimento de novas
competéncias.




5.1 Introdugdo

Além das competéncias técnicas (conteldo do curso), tecnoldgicas (ferramentas
e interfaces do ambiente de aprendizagem), sociais (habilidades interpessoais) e
pedagdgicas (conceitos, teorias e técnicas de ensino-aprendizagem e avaliacdo), o
professor-tutor também precisa ter competéncias gerenciais, isto é, referentes a
administracdo das suas turmas e a relacdo com a instituicao.

Contudo, antes de discutirmos os aspectos de carater mais operacional,
apresentaremos alguns conceitos que ressaltam a importancia da relacdo entre o
professor-tutor e a instituicdo segundo um enfoque mais amplo da aprendizagem
organizacional. Abordaremos também dois outros conceitos relacionados, como a
visdo de comunidades de pratica e ideia de profissional reflexivo.

5.2 Aprendizagem organizacional

O tema da aprendizagem organizacional ndao é novo, mas somente na ultima década
tem ganhado mais atencdo, sobretudo por parte de estrategistas, consultores e
gestores de organizagOes. Pode-se dizer que uma organizagdo aprende sempre que
“qualquer uma de suas unidades adquire conhecimento a qual reconhece como
potencialmente util para a organizacdo” (HUBER, 1991, citado por EASTERBY-SMITH,
BURGOYNE e ARAUJO, 2001, p.16).

Segundo a perspectiva social da aprendizagem organizacional, os dados que circulam
na organizac¢do ndo tém significado por si mesmos. Dados sdo conjuntos de simbolos
quantificados ou quantificaveis (SETZER, 2001). Eles s6 se transformam em informagao
guando sdo percebidos, interpretados e passam a ter um significado para alguém.

Os significados sdao sempre construidos e reconstruidos socialmente, como resultados
de aprendizagens, didlogos, conflitos e negociacGes. Graficos, tabelas, indicadores
financeiros etc.,, normas e procedimentos de trabalho, por mais objetivos que
parecam, sdo sempre interpretados e adaptados por quem os adota; decisdes sdo
tomadas dentro de uma racionalidade que é sempre parcial e imperfeita, na medida
em que a capacidade do ser humano de lidar com as informagdes é limitada e a
percepcao das situagdes é passivel de vieses e interpretacdes.

Conhecimento, por sua vez, diz respeito a um conjunto de informagdes organizadas -
isto é, inter-relacionadas dentro de uma estrutura que faz sentido - para um individuo
ou um grupo de individuos. Por exemplo, quando se diz que uma pessoa conhece a
Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, isso significa que ela ndo so teve acesso a dados
(sequéncia de imagens de gestos), mas sabe interpretar o significado de cada gesto
ou conjunto de gestos segundo o alfabeto manual, convertendo-os em informacao e,
mais ainda, sabe utilizar essas informacdes de forma organizada, compreendendo e
produzindo mensagens nessa lingua.

Arigor, o que se transmite sdo informacdes, ou seja, dados (sons, imagens, simbolos,
textos) estruturados segundo uma matriz de sentido comum, compartilhada. Assim,
podemos falar em aquisicao, transmissao ou compartilhamento de conhecimentos
apenas de forma coloquial. Quando falamos em conhecimento organizacional, trata-
se do conhecimento que estd na cabeca das pessoas que integram os diversos grupos
dentro das organizacodes.




Muitas das informacdes e dos conhecimentos que as pessoas e grupos tém dentro
das organizacOes ndo estdo escritos (explicitos), e sé sdo transmitidos na medida em
que surgem oportunidades de didlogo, colaboracdo e conflito entre profissionais com
diferentes niveis de experiéncia e cumprindo diferentes papéis ou fun¢des dentro da
organizacao.

Em suma, segundo essa perspectiva, a aprendizagem organizacional ndo é algo que
acontece so dentro da mente dos individuos, mas algo que ocorre nas interacées
entre as pessoas e manifesta-se no modo como as pessoas se comportam quando
trabalham umas com as outras.

O trabalho de Nonaka e Takeushi (1997) nos ajuda a entender a geracdo de
conhecimento e a potencializacdo da aprendizagem organizacional a partir das
interacdes e colaboracdes entre seus membros.

Primeiramente, esses autores diferenciam dois tipos de conhecimento:
Conhecimentos tacitos

Conhecimentos tacitos sdo aqueles saberes intrinsecos vinculados as experiéncias
pessoais e informacdes aprendidas e ressignificadas pelos individuos. Provém de
valores, crencas, fatos, intuicdo, sentimentos, entendimentos, avaliacdes, expectativas,
descobertas e know-how (saber pratico) desenvolvidos individualmente; dependem
do contexto no qual os individuos estao inseridos, sdo mais dificeis de imitar e a sua
transferéncia ocorre por meio da socializagao.

Conhecimentos explicitos

Conhecimentos explicitos sdo informacdes materializadas na forma de livros,
manuais, documentos etc., ou objetivadas por meio da comunicagdo. Esse tipo de
conhecimento é codificado em processos, metodologias, bancos de dados, sistemas
de informacdo, licbes aprendidas, melhores praticas, sendo, portanto, mais facil de
comunicar e transferir, inclusive, via sistemas de informacao.

Nas organizacdes, a conversdo dos conhecimentos tacitos em explicitos, e vice-versa,
ocorre a todo o momento, em um movimento ciclico, recursivo, e é uma condicao
necessaria para a transferéncia de conhecimentos entre individuos e para a criacdo
de novos conhecimentos. A figura a seguir ilustra esse processo.



Conhecimento - Conhecimento
tacito explicito
Socializacao Extenalizacdao

Conhecimento

tacito
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Conhecimento
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Internalizacdo Combinacao

Ao interagir com outros individuos em um processo de trabalho, o profissional
frequentemente se depara com a necessidade de tornar seus conhecimentos tacitos
em explicitos para o grupo (externalizagdo) por meio da fala, do registro escrito, da
utilizacdo de representacdes, analogias, metaforas, modelos etc. Esse processo é
calcado na interacdo, no didlogo e na reflexdo coletiva.

Proporcionalmente a complexidade e ao grau de interdependéncia do trabalho, é
necessaria a selecdo, a sistematizacdo e a adaptacdo das informacdes fornecidas por
todos (combinagdo), o que é feito pelo grupo por meio de reunides de trabalho, trocas
de e-mail, conversas durante o trabalho ou nos intervalos etc. Essa reconfiguracao
frequentemente leva a novos conhecimentos consolidados em documentos diversos
(planejamento, relatdrios, textos etc).

Esses novos conhecimentos explicitos coletivos, ao serem consultados, sdo assimilados
(resignificados e reincorporados), de forma parcial e idiossincratica por cada um dos
individuos envolvidos, transformando-se, assim, em novos conhecimentos tacitos
(internalizagdo).

Uma vez que nem todos os conhecimentos tacitos sdo externalizados, parte da
aprendizagem e, consequentemente, da formag¢do de novos conhecimentos tacitos
pelos individuos, ocorre pela observacdo e imitacdo, nem sempre consciente
do ambiente social, no processo chamado de socializagdo. Um exemplo é o do
aprimoramento de um atleta em determinado esporte: pela observacao da execucao
de determinados passos e movimentos pelo técnico ou outro esportista mais
experiente, o atleta é capaz de repeti-los. Com a pratica, ele passa a dominar esses
passos e movimentos com maestria.




Apesar da representacdo esquematica e da nocdo de iteracBes (repeti¢des) ciclicas,
na pratica, os quatro processos - externalizacdo, combinacdo, internalizacdo e
socializacdo - podem ocorrer simultaneamente, de forma imbricada, de modo a nao
serem facilmente diferencidveis. Por exemplo, numa reuniao, alguém externaliza um
ponto de vista desenvolvido a partir da internalizacdo e da combinacdo de informacdes
socializadas ali mesmo pelos presentes.

A interacdo e a colaboracdo ocorrem, geralmente, no amago de formacgdes sociais
mais definidas e estruturadas, como grupos e equipes de trabalho e comunidades de
pratica. Na secdo seguinte, dada a crescente importancia desta estrutura social para a
aprendizagem organizacional, aprofundaremos o conceito de comunidade de pratica
e analisaremos suas diferengas com relagdo aos grupos e equipes de trabalho.

5.3 Comunidades de pratica

Comunidade de pratica é a expressao cunhada por Jean Lave e Etienne Wenger, em
1991 (WENGER et al., 2002) que diz respeito a “grupos de pessoas que compartilham
uma preocupacao, um conjunto de problemas ou uma paixdao por um determinado
assunto, e que aprofundam seu conhecimento e expertise nesta area por meio da
interacdo continua” (op.cit., p. 4).

As comunidades de pratica baseiam-se na perspectiva situada e comumente sdo
fonte de intercambio, aprendizagem, desenvolvimento profissional e socializacdo de
seus membros.

Segundo Wenger et al. (2002), trés elementos fundamentais caracterizam uma
comunidade de pratica:

Dominio

O dominio como sendo um assunto ou area de saber/fazer especificos de interesse
da comunidade, em torno do qual se organizam a maior parte das interagdes.

Formacgdo da Comunidade

A formagao da comunidade como sendo lagos e relagdes de troca, participagao e
pertencimento.

Pratica

A pratica é entendida como um conjunto de formas definidas do fazer dentro daquele
dominio (aqui podemos pensar em uso de jargbes especificos, modos de resolver
problemas e modelos mentais compartilhados).

Ainda segundo Wenger, as comunidades de pratica se caracterizam pela autosselegao
dos membros emtorno do objetivo de desenvolver competéncias, gerar e compartilhar
conhecimento, e se mantém vivas enquanto houver interesse em manter o grupo.
Esses elementos as distinguem de outras formas de organizacdo como grupos de
trabalho formais, equipes de projeto ou redes puramente informais.



Os grupos formais e as equipes de trabalho costumam apresentar papéis, normas e
objetivos bem definidos, muitas vezes organizados por agentes externos, possuem
posicdao na estrutura formal da organizacdo e, ndo raro, um tempo de existéncia
determinado. Ja as comunidades de pratica costumam ser mais informais, fluidas e
abertas em termos de normas, objetivos, participacdo, entrada e saida dos membros
e duracao.

Em outras palavras, as comunidades de pratica sdo entidades semiformais que se
auto-organizam . Enquanto os grupos formais e as equipes de trabalho se organizam
primordialmente em torno de tarefas a cumprir, as comunidades de pratica centram-
se na troca de informacdes, apoio e experiéncias, sem a obrigacdo de que seus
membros realizem algum trabalho juntos.

A literatura aponta uma série de beneficios associados as comunidades de pratica.
O quadro a seguir sintetiza varios beneficios apontados pela literatura sobre o tema:

Beneficios para a Beneficios para a
Beneficios para os individuos comunidade como um organizacdo como um
todo todo
Estabelecimento de uma rede de Melhoria da colaboracao Aumento da eficiéncia,
contatos. e do acesso a expertise . economia de custos e

retencdo de talentos.

Aumento da satisfacao com o Promocao da confianca Aumento da velocidade dos
trabalho. entre os membros. servicos e garantia de
qualidade.

Incremento das habilidades Maior compartilhamento Aumento das oportunidades

profissionais e da confianca na do poder e da influéncia para a tecnologia e a

resolucao de problemas. na organizagao. inovacao.

Melhoria da reputacao e maior Compartilhamento do Resolucao mais rapida de

senso de identidade profissional. conhecimento e problemas e melhoria do
conservacao da expertise processo decisorio.

Sobretudo em organizacdes de grande abrangéncia geografica, difundem-se as
chamadas comunidades virtuais de pratica. Funcionando por meio do uso intensivo
das TICs, essas comunidades possibilitam reunir uma diversidade maior de individuos
provenientes de diversas regides, articular diferentes fusos horarios e potencializar a
comunicacdo assincrona, conferindo maior flexibilidade as agendas de trabalho.

Além de favorecer a troca de informacdes entre pessoas a distancia, as tecnologias
facilitam a coleta, o armazenamento, o acesso e a distribuicdo. Com o tempo, as
comunidades virtuais de pratica transformam-se em um verdadeiro banco de dados
de informacdes, casos, perguntas e respostas e solugdes de problemas.

Em termos de dindmica de interagdo e participagao, tanto as comunidades de pratica
convencionais quanto as virtuais costumam possuir um grupo de membros centrais,
representando de 10% a 15% do total de participantes, que possuem alta expertise
(maestria) e interagem com grande frequéncia, mantendo a comunidade ativa. Isso
nao significa que o restante da comunidade nao se beneficie, mesmo participando
com menos frequéncia (participacdo periférica).
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As pessoas aprendem ao participar de comunidades de pratica, progredindo da
posicdo de novatos até a de especialistas por observacdo, reflexdo, mentoria e
participacdo periférica.

As verdadeiras comunidades, ricas em discussdes e informag¢des compartilhadas,
levam algum tempo para se formar e se sustém pela apropriacdo dos membros que
percebem o valor de interagir. Quando isso se da, a espiral do conhecimento (que
apresentamos na sec¢do anterior) é potencializada, gerando enormes beneficios em
termos da aprendizagem, tanto individual quanto organizacional.

5.4 O profissional reflexivo

Osfocos da perspectiva daaprendizagem organizacional e das comunidades de pratica
s30 0S grupos e a organizagao como um todo. Contudo, do ponto de vista individual,
uma abordagem ou postura que favorece a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional é aquilo que o pedagogo estadunidense Donald Schén denominou de
profissional reflexivo (reflective practitioner).

Schon parte de uma critica acerca da distancia existente entre a pesquisa e a teoria,
aprendidas durante a formacdo profissional, e as diferentes realidades da pratica
profissional, que demandam a continua revisao e desenvolvimento de novas
competéncias. Ele propde uma pratica com base na reflexdo-na-agao, que, em poucas
palavras, consiste pensar sobre o que se faz, enquanto se faz. Vejamos o que esse
autor diz a respeito dos momentos dessa reflexdao-na-acao:

Para comecar, ha uma situacdo de acdo para a qual trazemos respostas espontaneas e
de rotina. Elas revelam um processo de conhecer-na-acéo que pode ser descrito em
termos de estratégias, compreensdo de fenémenos e formas de conceber uma tarefa ou
problema adequado a situacéo. Conhecer-na-agdo € um processo tdcito, que se coloca
espontaneamente, sem deliberacdo consciente e que funciona, proporcionando os
resultados pretendidos, enquanto a situacdo estiver dentro dos limites do que

aprendemos a tratar como normal.

As respostas de rotina produzem uma surpresa - um resultado inesperado, agraddvel ou

desagraddvel, que ndo se encaixa nas categorias de nosso conhecer-na-acéo. (...)

A surpresa leva a reflexdo dentro do presente-da-acdo. A reflexdo é, pelo menos em
alguma medida, consciente, ainda que ndo precise ocorrer por meio de palavras.
Levamos em consideracdo tanto o evento inesperado como o processo de conhecer-na-
acdo, que levou a pergunta "O que € isso?" e, ao mesmo tempo, "Como tenho pensado
sobre isso?". Nosso pensamento volta-se para o fenémeno surpreendente e, ao mesmo

tempo, para si proéprio.

A reflexdo-na-acdo tem uma funcdo critica, questionando a estrutura de pressupostos
do ato de conhecer-na-acao. Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou

a essa situacédo dificil ou essa oportunidade e podemos, nesse processo, reestruturar as



estratégias de acdo, as compreensées dos fenémenos ou as formas de conceber os

problemas. (...)

A reflexdo gera o experimento imediato. Pensamos um pouco e experimentamos novas
acbes com o objetivo de explorar os fenémenos recém-observados, testar nossas
compreensoes experimentais acerca deles ou afirmar as acées que tenhamos inventado

para mudar as coisas para melhor. (Schén, 2000, p.33-34)

Assim, o que distingue a reflexdo-na-acdo de outras formas de reflexdao, como por
exemplo, o planejamento prévio ou a avaliacdo posterior de um trabalho realizado
é a imediata significacdo para a a¢ao e a possibilidade de realizar “experimentos
imediatos”. O profissional reflexivo é aquele que exerce, com frequéncia, a reflexao-
na-acao.

Essas consideracdes podem parecer um tanto ébvias, sobretudo para profissionais
gue comumente se deparam com problemas diferentes a serem resolvidos. Afinal,
esses profissionais dirdo que sempre refletem sobre o seu fazer. Um engenheiro
civil continuamente reflete e avalia se a construcdo estd seguindo os parametros do
projeto, e se algo inesperado ocorre, frequentemente hd uma revisdo e recalculo
desses parametros. O mesmo se da com um operador de a¢des, ou com um terapeuta
atendendo o seu cliente.

Por outro lado, mesmo para esses profissionais, dada a natureza complexa de seu
trabalho, ha necessidade de adotar conceitos, esquemas e modelos tedricos ou
solugdes gerais que funcionaram no passado. Quanto mais experientes na profissao,
mais esse esquema compde “atalhos” Uteis, que aperfeicoam o trabalho rotineiro.

Se o trabalho se torna demasiado facil, repetitivo ou familiar, a tendéncia é esse
conhecer-na-acdo se cristalizar em “modelos mentais” rigidos, e cria-se assim
uma resisténcia natural a mudanca. Na medida em que o contexto muda, ha uma
necessidade de desenvolver novos modelos ou esquemas. Contudo, a rigidez das
concepcOes antigas faz com que os fatos novos nao sejam devidamente percebidos,
ou sejam deturpados a fim de serem enquadrados dentro daquilo que ja é conhecido.

A proposta da reflexdo-na-acado é de romper com o automatismo desses modelos.

11
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5.5 Implicagdes para a atuagao do professor-tutor

Ao ler sobre aprendizagem organizacional, comunidades de pratica e reflexdo-na-
acao, vocé pode estar perguntando: “Para que saber tudo isso?” ou “O que o meu
trabalho como professor-tutor tem a ver com isso?”.

Partindo da ideia do profissional reflexivo, podemos dizer que o trabalho do educador,
de forma geral, possui um alto grau de rotiniza¢do. Isso quer dizer que, uma vez que
o planejamento pedagdgico e os materiais didaticos sdo elaborados, a cada turma
nova é aplicada uma mesma sequéncia envolvendo apresentacdo de conteludos
(aulas expositivas) e proposicdao de atividades segundo variadas estratégias de
aprendizagem.

No caso dos cursos a distdncia, um material didatico multimidia e bem estruturado
pode substituir as aulas expositivas, por exemplo, mas a sequéncia de atividades
costuma permanecer bastante encadeada e previamente definida.

Além disso, faz parte da rotina do professor-tutor acompanhar a frequéncia dos alunos
no ambiente virtual, preparar e mediar féruns e chats, registrar as avaliacdes e lancgar
notas, compartilhar mensagens e orienta¢des de rotina sobre o uso do ambiente,
sobre a agenda do curso, sobre as atividades etc.

Por outro lado, o trabalho do educador, de forma geral, e do professor-tutor de
cursos a distancia, em particular, inclui uma série de tarefas nao rotinizadas, bem
como imprevistos e incertezas. Nenhum grupo de alunos é idéntico a outro. Cada
participante possui personalidade, estilo de aprendizagem, trajetérias de formacdo e
profissional distintas. Suas motivagGes e duvidas também sdo distintas. Isso talvez ndo
fique tdo evidente nos cursos de areas exatas, que trabalham com mais problemas
estruturados e solucdes claramente definidas. Mas, em areas de conhecimento cujos
problemas sdo abertos ou vagamente estruturados, passiveis, portanto, de multiplas
interpretacdes e solucdes, essa heterogeneidade pode implicar respostas individuais
e debates coletivos bastante distintos a cada nova turma.

Nesse caso, como afirma Almeida (1966, p. 61):

A reflexdo-na-acdo desenvolve-se concomitantemente com a acdo (didlogo do
pensamento com a situacdo-problema), quando o professor vai de encontro ao aluno,
procura compreender o seu processo de desenvolvimento (interacdo), ajuda-o a
formalizar o seu conhecimento-em-uso, ou conhecimento intuitivo, esponténeo,

experimental, e a articuld-lo com o conhecimento cientifico (intervencéo).

Durante esse processo o professor pode "reformular suas acées no decurso de sua
intervencdo”, levantar e testar novas hipoteses, "que demandam do professor uma
forma de pensar mais flexivel e aberta”, construindo novas teorias sobre o caso e

vivenciando a dialética da aprendizagem [...].

Um professor reflexivo ndo se limita a aplicacdo de regras, estratégias e métodos de
ensino, ele precisa ser aberto e flexivel para familiarizar-se com o conhecimento
tacito do aluno, redefinir os problemas suscitados, reformular suas estratégias,

reconstruir sua acdo pedagogica.



Somando-se a isso, é fundamental considerar que a responsabilidade do tutor,
especialmente na formacao e atualizacdo do servidor publico, extrapola sua atuacao
especifica em determinado curso ou evento de aprendizagem. Na verdade, seu
trabalho concorre para um conjunto de a¢des implementadas pela instituicao tendo
em vista a missdo de capacitacdo e desenvolvimento de pessoal.

Nesse sentido, a reflexdo do tutor ndo se esgota na situacdo didatica realizada em
um tempo e um espago virtual delimitados, sejam eles presenciais ou virtuais, mas
se estende em sua participacdo em suas acOes de formacdo continuada e em sua
participacdao em comunidades de pratica:

Quando o professor se afasta e analisa a posteriori o processo e a sua propria acéo, ele
estd refletindo sobre a reflexdo-na-acéo, ou seja, realizando uma reflexdo-sobre-a-
acdo. Quando o professor descreve, analisa e avalia, ele depura o processo a partir das
informacées observadas e retidas em sua memoria, procurando compreender e

reconstruir sua prdtica. (Almeida, 1996, p. 61)

Este curso é apenas uma contribuicdoinicial neste sentido. Do ponto de vista individual,
é importante que cada professor-tutor atue como profissional reflexivo, ou seja,
gue exerca tanto a reflexdo-na-acao quanto a reflexdo-sobre-a-acao defendidas por
Schon. Do ponto de vista coletivo, da comunidade de professores-tutores e do ponto
de vista institucional, a reflexao-na-e-sobre-a-ag¢ao e a aprendizagem organizacional
podem ser fomentadas pelo engajamento continuado e significativo de todos os
colaboradores nas comunidades virtuais de pratica docente.

Visando ao alcance desses objetivos, a Enap desenvolveu o Programa de Formacao
de Professores-Tutores para Educag¢dao Continuada a Distancia da Enap, que
descreveremos a seguir.
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5.6 Programa de Formagao de Professores-Tutores para Educagao Con-
tinuada a Distancia

O Programa de Formac¢ao de Professores-Tutores para Educa¢dao Continuada a
Distancia foi desenvolvido pela CGEAD (Coordenac¢do Geral de Educagdo a Distancia)
para aprimorar a qualidade do apoio tutorial oferecido aos participantes de cursos
e eventos de aprendizagem, de modo que suas necessidades sejam efetivamente
atendidas. Aborda conteudos relativos a atuacdo do docente em seus diversos
aspectos: gerencial, técnico, pedagdgico e social e atuacdo no servico publico.
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O Programa apresenta carga hordaria varidvel, de acordo com cada um dos cursos
para os quais o professor-tutor se candidatar a atuar. Parte de uma Formacgao Inicial
minima de 50 horas, prossegue com atividades de Aprendizagem em Rede e de
Formagao Continuada que incluem participacdo em eventos especificos, a distancia
ou presenciais, e é suportado por um programa de Avaliagdo Continuada realizado
em conjunto com a equipe pedagdgica e de Coordenacao.



5.6.1 Formacdo inicial do professor-tutor

A formacdo inicial do professor-tutor da Enap é composta por, pelo menos, dois
grandes eventos de aprendizagem a distancia e um presencial:

Vivéncia de um curso on-line

Avivénciade um curso on-line tem o objetivo de propiciar ao futurotutor oportunidade
de experienciar o processo ensino-aprendizagem sob a dtica do participante. Nesse
momento, o profissional observa como se dd a condugdo das atividades em um
ambiente virtual conduzido por outro tutor. A carga horaria varia de acordo com o
curso em que o futuro tutor desejar atuar.

Tutoria On-line em Organizagdes Publicas

O curso Tutoria On-line em Organizag6es Publicas, cujo objetivo é apoiar o tutor
em formacdo na compreensdo e aplicacdo de conhecimentos sobre o processo
ensino-aprendizagem, bem como no desenvolvimento de habilidades e atitudes que
possibilitem sua efetiva atua¢ao em cursos a distancia. Com carga horaria de 60 horas,
aborda aspectos politico-filoséficos, pedagdgicos, tecnoldgicos, comunicacionais e
administrativos relacionados ao exercicio da tutoria.

Reunido Pedagdgica

Além disso, o tutor participa de uma Reunido Pedagdgica inicial, especifica para o
curso no qual atuard como docente. Nessa reunido sdo apresentados e discutidos os
conteudos do curso, a metodologia, os temas dos féruns de debate e os critérios de
avaliacdo, organizados em um documento intitulado Roteiro de Atua¢ao do Professor-
Tutor. Nessa ocasido também é construida a Agenda de Trabalho do Tutor, que define
a lista de atividades a serem realizadas no decorrer do curso.

Caso o profissional ndo possua praticaem docéncia on-line, pode contar com a Atuagdo
Orientada por meio da qual pode vivenciar o processo de ensino-aprendizagem sob a
perspectiva do facilitador, com o apoio de um tutor mais experiente ou da equipe de
tutores daquele curso e do Coordenador.

5.6.2 Aprendizagem em rede na Enap

Assim que o professor-tutor inicia sua atividade de docéncia, passa a tomar parte
nas atividades de aprendizagem em rede. A chamada Sala de Tutores simula a sala
de professores dos cursos presenciais e funciona como uma minicomunidade de
pratica, na medida em que oferece um ambiente exclusivo para interacdo entre o
Coordenador e os tutores em determinado curso.

Tem como objetivo promover o didlogo entre todos os colaboradores de determinado
curso, facilitar o compartilhamento de conhecimento entre os profissionais e discutir
e (re)construir coletivamente praticas de atuacao.
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A Sala de Tutores propicia melhora significativa no entrosamento entre os professores-
tutores, na qualidade do acompanhamento oferecido aos participantes de cursos a
distancia e no processo de gestdo da tutoria. Com relacdo a esse ultimo aspecto,

oferece aos Coordenadores de curso oportunidade de:

orientar os professores-tutores de modo estruturado;
realizar reunides virtuais;
propor discussdes entre tutores e Coordenacgao;

emitir e receber feedback sobre a atuacdo de cada professor-tutor, do
grupo como um todo e da atuag¢do da Coordenacao;

gerenciar todos os problemas relacionados ao curso em um unico féorum
de discussao;

documentar o historico de cada oferta do curso;
receber relatérios e documentos relacionados a tutoria;

sistematizar todas as informagbes referentes ao curso no préprio
ambiente.

5.6.3 Formagdo continuada do professor-tutor

Além dessas a¢Oes de formacao inicial e aprendizagem em rede, o professore-tutor é
convidado a participar da formagdo continuada, categoria composta por eventos de

aprendizagem presenciais e a distancia, realizados ao longo do ano:

Encontro de Colaboradores da Enap (Antiga Oficina de Formacdo
de Professores-Tutores para a Educacdo Continuada a Distancia) é
oferecido anualmente com o objetivo capacitar os docentes em temas
relacionados ao planejamento e a aplicacdo de processos de tutoria
realizados em cursos Web e aborda temas como: a atividade de tutoria;
habilidades e competéncias essenciais na tutoria; técnicas de motivacao
para EaD; prerrequisitos tecnoldgicos para realizacao de tutoria em EaD;
ferramentas de tutoria; acompanhamento da aprendizagem a distancia;
técnicas de comunicacdo eficaz (estrutura de feedback); e avaliacdo de
aprendizagem.

Além desses eventos, a CGEAD também convida os docentes a
participarem de eventos de aprendizagem variados com o intuito de
complementar sua formacdo. Um exemplo de atividade complementar é
a Oficina Estilos de Aprendizagem na Modalidade Mista de Capacitacao,
oferecida em formato hibrido, com encontros presenciais de abertura
e encerramento e atividades on-line. Oferece ao professor-tutor
oportunidades de conhecer, discutir e aplicar os estilos de aprendizagem
em projetos de capacitacdo na modalidade mista por meio do design de
unidades de aprendizagem e do planejamento de tutoria com base em
estilos de aprendizagem.

Além das quatro dimensGes de competéncias previstas por Collins e
Berger (1996 apud PALLOF; PRATT, 2002), a Enap ressalta uma quinta



dimensdo referente a especificidade da atuagdo no setor publico. Por
essa razdo, o professor-tutor também toma parte no Curso Etica e Servigo
Publico, que tem por objetivo apoiar o participante no reconhecimento e
na reflexao sobre a dimensdo ética de sua atividade profissional a fim de
considera-la na resolugdao de problemas no servigo publico.

5.6.4 Avaliagdo continuada da atuagéo do professor-tutor

Durante toda a sua formacdo e atuacdo, o professor-tutor é acompanhado por um
processo de Avaliagdo Continuada, composto por diferentes agdes:

e  Sempre que necessario, durante a atuacdo ou apds o término do curso,
o professor-tutor é convidado a participar de Reuniées Pedagégicas com
a Coordenacdo para receber e oferecer feedbacks sobre sua atuacdo e
a oferta do curso, discutir aprimoramentos e analisar o apoio recebido
(ou ndo) da Coordenacao durante a oferta do curso. Essas reunides sdo
muito importantes para mostrar ao docente o modelo proativo de tutoria
esperado pela CGEAD.

e Ao final de cada curso, os Coordenadores a distancia utilizam a Avaliagdo
de Satisfagao realizada pelos participantes de curso para avaliar a atuagao
do tutor. Esse instrumento avalia se o docente:

e  Demonstrou dominio dos conteludos abordados e da linguagem da
area de conhecimento em questdo.

e  Respeitou os principios da administracdo publica, as ideias do
grupo de alunos e a diversidade étnica, social, sexual, cultural,
religiosa, etaria etc.

e  Relacionou o conteldo do curso com a melhoria do servico publico.

e Incentivou a participacdo de toda a turma e estimulou o debate
entre os participantes, mantendo o foco das discussGes nos
objetivos educacionais e utilizando exemplos pertinentes a
realidade de trabalho dos participantes.

e  Esclareceu rapidamente as duvidas e os questionamentos, no
prazo de 24 horas.

e  Utilizou adequadamente os recursos de interacao (chats , foruns,
correio eletrénico etc) disponiveis no ambiente virtual.

e O mesmo ocorre com a Avaliagdo da Atuacao que o Coordenador de
curso faz a respeito do tutor. S3o verificados o cumprimento da Agenda
de Trabalho, a participacdo nas Reunifes Pedagdgicas, a qualidade da
interacdo do tutor com a turma e também o relacionamento com a
Coordenagao.

e Além desses acompanhamentos, o Coordenador de curso analisa o
Relatério de Final de Curso, produzido pelo tutor, no qual é possivel
verificar a percepc¢ao do tutor quanto ao desempenho da turma, ao
apoio logistico ao curso, ao planejamento do curso e sua autoavaliacdo
como docente.
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Como podemos observar, o Programa de Formacgao de Professores-Tutores para
Educagcdo Continuada a Distancia busca articular, por meio de diferentes eventos
de aprendizagem oferecidos pela CGEAD e compromissos assumidos pelo tutor, o
contexto macroinstitucional e o microcontexto de cursos especificos.

Nesse sentido, ao mesmo tempo em que o Programa da oportunidade para que o
professor-tutor coloque em ac¢do os principios politico-filoséficos e metodolégicos
e os objetivos estratégicos para a EaD, prepara-o para o exercicio da tutoria na
formacdo e atualizacdo do servidor publico. Além disso, abre-lhe espaco para
autodesenvolvimento e colaboragdo significativa com aqueles que juntos visam a
melhoria continua do servico publico.

5.7 Competéncias gerenciais do professor-tutor da Enap

Este mddulo explorou varios aspectos relacionados as competéncias gerenciais do
professor-tutor. Em linhas gerais, essas competéncias correspondem a “capacidade
de estimular o vinculo entre os participantes e a instituicao, informando diretrizes,
negociando regras, resolvendo questdes pertinentes ao curso e avaliando resultados,
além de planejar e propor estratégias para alcancar os objetivos esperados” (livre
traducdo de Collins & Berge, 1996).

Nesse sentido, buscamos neste mddulo desenvolver os seguintes conhecimentos,
habilidades e atitudes:

e  Relacionar as praticas de tutoria ao contexto institucional mais amplo e a
formacao continuada do servidor publico.

e Distinguir entre tarefas rotineiras que exigem aplicacdo de regras e
padrdes e tarefas ndo rotinizadas que exigem abertura e flexibilidade
para enfrentar desafios novos e situacdes desconhecidas.

e Atuar como profissional reflexivo, em constante reflexdo-na-a¢do e
sobre-a-acdo tutorial.

e Engajar-se em comunidades de pratica com outros educadores.

e Conduzir de forma autébnoma e proativa o desenvolvimento de novas
competéncias.

Exemplos de mobilizacdo dessas competéncias no contexto de tutoria incluem:

e Atuar como elo entre os participantes e a Coordenacdo Pedagogica.
e  Coordenar a participacao do grupo nas atividades.

e Analisar as questdes em que os participantes mais erram e adotar
medidas imediatas ou, ao final do curso, indicar a Enap a necessidade
de ajustes.

Este mdédulo completa o rol de competéncias envolvidas na tutoria on-line, retomando
guestdes fundamentais relacionadas a atuacdo do tutor no servico publico, em uma
organizacdo especifica.



Isso nos leva a reflexdo de que, tdo importante quanto prestar contas a equipe
de Coordenacdo sobre andamento e desdobramento de cursos ou programas
especificos, é posicionar-se como parte ativa de uma comunidade de pratica e de uma
rede de aprendizagem que aprende continuamente, visando, em Ultima instancia, ao
aperfeicoamento do servigo publico prestado a sociedade.
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Finalizando o modulo

Terminamos o Mddulo 5 - O professor-tutor e a instituicdo. Volte a pagina inicial do
curso e participe das atividades propostas. Em caso de duvida, contate o seu tutor.
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