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RESUMO

Esta pesquisa busca desvelar as condi¢Oes apresentadas por um curso de Pedagogia EaD para
promover a construgcdo da autonomia do sujeito aprendente, analisando as interag0es e as
mediagdes no processo de aprendizagem nos momentos presenciais e a distancia. Na revisao
de literatura que fundamenta o trabalho, procurou-se formar um painel de interpretacGes de
alguns interlocutores sobre o tema em questdo. Partiu-se da identificacdo das causas mediatas
da educacdo a disténcia, da descricdo do panorama atual da EaD no Brasil e da construcdo da
autonomia (mecanismos de interacdo e concep¢Oes metodologicas que favorecem o seu
desenvolvimento). A coleta de dados teve por instrumento um questionario, aplicado aos
sujeitos da pesquisa para conhecer-lhes as caracteristicas pessoais, as percepgdes a respeito
das condicdes oferecidas pelo Curso, as concepcOes que fundamentam suas acOes, as
interpretacdes e representagdes que elaboram a partir delas. Levou-se em conta o contetdo
das falas dos sujeitos na pesquisa de abordagem qualitativa. Os dados coletados,
principalmente os resultantes das falas das alunas, permitem concluir que, de modo geral, as
condicdes apresentadas pelo Curso néo favorecem a construgdo da autonomia, preparando as
discentes para a aprendizagem independente, tendo em vista que a centralizacdo politico-
administrativa desligitima a tomada de decisOes autbnomas e impossibilita a adogéo de
formas de auto-governo. Ocorre, entdo, uma educacdo heterbnoma, que inviabiliza a
educacdo democrética e participativa de sujeitos criticos e eticamente responsaveis, capazes

de decisdes substantivas.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia. Constru¢do de Autonomia. Formacéo de Professores.



ABSTRACT

This study aims to disclose the teaching conditions of a Distance Education Pedagogy Course
in order to promote the learner’s construction of autonomy upon analyzing interactions and
mediations in the learning process at face to face and distant moments. In the literature review
which makes up the basis for this study, an interpretation panel on the theme under analysis
with some of the interlocutors was created. At first the identification of the mediate causes of
distance education, a description of present-day Distance Education in Brazil and the
construction of autonomy (interaction mechanisms and methodological conceptions which
further its development) were done. Data collection was performed by means of a
questionnaire which was applied to the surveyed subjects to know their personal
characteristics, their perceptions as to what the Course had to offer them, the conceptions on
which their actions are based, and the interpretations and representations that they make from
these actions. The content of the subjects’ discourse was taken into account in this qualitative
approach piece of research. The collected data, mainly those related to the students’ discourse,
led us to the conclusion that, as a whole, the Course does not favor autonomy construction,
nor does it prepare students for independent learning inasmuch as political-administrative
centralization does not legitimate autonomous decision-taking and prevents the use of self-
government structures. There is consequently a heteronomous education which deprives the
ethically responsible critical subject, able to take meaningful decisions, of a democratic and

participative education.

Keywords: Distance Education. Autonomy. Teacher’s Education.
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INTRODUCAO

Em vista da bibliografia existente, reconheco que muito ja se tenha dito sobre
Educacdo a Distancia, mas pelo carater dindmico da sociedade sempre ha vertentes a explorar
em virtude, especialmente, da implantagdo da modalidade em todos os niveis da educacéo,
razdo pela qual se cria a necessidade de ampliar os referenciais de mundo para capacitar-se a
interagir diante do movimento acelerado em que novas informac6es derrubam velhas certezas.
Implodem teorias, concepcoes, leis, necessitando-se estar, nas palavras de Kenski (2007, p. 2)

“em estado constante de aprendizagem sobre tudo. Sobretudo.”

As teorias, leis e concepgdes que me movem neste trabalho referem-se a formagéo de
professores, tema que vem sendo enfocado na pauta de “encontros, congressos, Simpadsios
educacionais e nas diretrizes da politica nacional e dos organismos internacionais” como
acentua Preti (2005, p. 16), sendo objeto das preocupacgdes dos que se interessam pelos rumos
da educacgédo brasileira. Os resultados negativos do desempenho escolar, constatados em
provas de ambito nacional, concorrem para fortalecer a opinido dos que apontam a
necessidade de reformas na formacdo de professores. Esta ndo se constitui exigéncia
localizada, mas surge como uma tendéncia internacional ligada as exigéncias dos organismos
multilaterais.> Inovacdes na legislacdo educacional - como as mudancas nos ambitos
econdmico, cultural e politico - podem ter um sentido de avan¢o ou de retrocesso na opinido
de Frigotto; Ciavatta (2006, p. 96) de que neste inicio de século vivencia-se um tempo que
traz uma forte marca de retrocesso para a humanidade, seja pelo aumento da concentracdo de
riqgueza no mundo, seja pela apropriacdo privada da ciéncia e da tecnologia cada vez mais
subordinadas a logica do mercado. Em funcdo das questBes apresentadas, entre outras, a
educacdo como um fendmeno social passou a ter questionados seu papel e suas funcdes e a

ser apontada como um elemento em que mudangas se fazem necessario.

! Instado pela globalizag&o econdmica, o Brasil atrelou-se & politica do Banco Mundial para o setor educacional
na América Latina. Para Fonseca (2006), essa politica € seletiva, ou seja, oferece programas de baixo custo em
nivel de ensino fundamental as populagdes carentes e ensino médio e superior para uma minoria localizada na
zona urbana; prop8e o Banco as estratégias de avaliacdo externa, descentralizagdo administrativa, diminuicdo de
custos, cobranca de taxas para 0s niveis mais altos do ensino, flexibilizacdo do ensino formal; mais treinamento e
menos formac&o stricto sensu aos professores, privilegiando a formacédo ligeira e barata como capacitacdo em
servico e a distancia, bem como cursos de menor duracdo. Tais principios baseiam-se em pesquisas internas do
Banco Mundial, demonstradoras de que o desempenho dos alunos ndo depende mais da formacéo do professor,
mas do que chamam pacotes instrumentais, ou seja, do livro didatico, do material pedagogico.
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Nessa trajetoria, a educacdo depara-se com velhos problemas ou novas duvidas, pois
necessita antecipar-se aos anseios da sociedade, ou, pelo menos, preparar-se para atender as
suas demandas. Entre essas demandas, insere-se a formacao de professores que Belloni (2007,
p. 26) assinala “formarem um grupo prioritario e estratégico para qualquer melhoria dos
sistemas educacionais”, ndo se podendo perder de vista que “qualquer melhoria em educacéo

passa necessariamente pela melhoria e inovacdo na formagdo de professores.”

A discusséo sobre a formacdo do professor ndo é tdo recente, mas Preti (2005, p. 15)
reconhece que ela ganha novos contornos (conjunturais, politicos, ideoldgicos e pedagdgicos)
quando associada a modalidade Educacéo a Distancia - EaD.

Dada a extrema complexidade de que se reveste a EaD, “uma modalidade educacional
na qual a mediacdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com
a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunicagdo, com estudantes e

professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos™

que deve,
entre outras fungdes, promover a formacgéo de habilidades para o trabalho independente e para
um esforco auto-responsavel, isto é, a conquista da autonomia por parte do aluno,
concentrarei a pesquisa na identificacdo das condicGes oferecidas pelo curso para
possibilitarem ao aprendente a construcao/desenvolvimento de sua autonomia intelectual, pois
a EaD enfatiza a autonomia na escolha de espagos e tempos para o0 estudo por ter uma

matricula constituida de trabalhadores adultos. (LITWIN, 2001).

O interesse pela formacao de professores resulta da atividade docente que exerco em
Curso Normal numa escola publica do Estado desde 1996 e nas Licenciaturas desde 2004 no
Departamento de Educacdo, da Faculdade de Formacdo de Professores e Especialistas de
Educacdo (FAFOPEE), nos cursos de Letras, Biologia e Matematica. Atuo em disciplinas da
area pedagogica e nelas o estudo da legislacdo educacional € basilar. Desde a promulgacao da
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e a divulgacdo dos documentos
que a regulam, tem aumentado minha inquietacdo com os rumos da educagdo nacional

notadamente em relacdo a formacéo de professores para a Educacdo Basica. Interessa-me o

2 Conceito de EaD explicitado no Art.1° do Decreto n°. 5.622/2005, que regulamenta o Art. 80 da Lei 9.394/96.
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conhecimento da EaD, tendo em vista, principalmente, a implantacdo de varios cursos de

formacao de professores nessa modalidade na regido onde se situa Camaqua.’

Pela observacdo do modo como se instalaram e atuam esses cursos, julgo que a
modalidade EaD deva ser avaliada a partir de uma perspectiva critica da educacéo escolar da
qual ela é a mais nova versdo. No entanto, se essa perspectiva se vem desenvolvendo desde o
surgimento da escola moderna, ndo esta ocorrendo com a sua versdo virtual ainda
apresentada como panacéia’, embora ja surjam pesquisadores que apontem para os problemas
advindos de seu gigantismo, pois entre 2004 e 2007 o ensino a distancia cresceu 213% no
Brasil, com o nimero de matriculados saltando de 309.957 para 972.826 conforme dados

oficiais..

Nas primeiras leituras que fiz sobre EaD encontrava textos laudatorios que, na linha do
messianismo, descreviam a modalidade como o elemento capaz de superar a historica
exclusdo social de milhdes de brasileiros, bem como, por si, assegurar 0 resgate da
qualificagdo na area educacional. De acordo com Viana (2005, p. 2), observa-se certo
consenso em torno da EaD, pois geralmente “quem aborda essa modalidade s&o os que nela
atuam, o que faz de grande parte da producdo intelectual sobre ela, matéria de carater
apologistico”; e acrescenta que poucos sdo os que fazem uma reflexdo mais aprofundada e,
mais raro ainda, os que “fazem uma abordagem critica com a identificacdo de seus

problemas, seus limites, bem como de suas potencialidades e possibilidades.”

¥ Em Camaqué, municipio com menos de 60 mil habitantes com economia centrada na producio de arroz e de
fumo, estdo sendo oferecidos 25 cursos de EAD, dos quais 20 na area de formacéo de professores. As agéncias
formadoras atuam em parcerias em que uma cria 0s cursos, outra certifica, outra, ainda, disponibiliza o local.
Relacdo dos cursos:  Consércio A - Licenciaturas: Pedagogia, Filosofia, Sociologia, Matematica,
Letras/Portugués, Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Historia, Pedagogia - Complementagdo. Tecnologia em:
Logistica, Processos Gerenciais, Gestdo Ambiental. Bacharelado: Teologia. Mestrado: Histéria, Epistemologia e
Historia da Ciéncia, Direito e Relagbes Trabalhistas Internacionais, Politicas e Administracdo da Educacdo.
Doutorado: Historia, Epistemologia e Histéria da Ciéncia. Consorcio B: Pedagogia, Letras. Bacharelado:
Administracdo. Especializacdo: Psicopedagogia, Educacdo de Jovens e Adultos. Consorcio C: Letras. Ha outros
cursos sendo oferecidos, mas faltam-me dados sobre eles. (Fonte: material institucional distribuido nas escolas
da regido; jornais A Visdo e Gazeta Regional, ambos de Camaqua e na Internet nas péaginas das instituicoes
citadas).

* A expectativa de que a EAD seja 0 novo milagre educacional é tdo prejudicial quanto o preconceito dos que
apenas a criticam. Neste sentido, Barreto (2006a) pondera que grande parte desses cursos concebe a EaD com
perspectivas muito limitadas e tradicionais, seja do ponto de vista da teoria do conhecimento, pedagogia, seja em
relagdo as possibilidades tecnologicas dos suportes digitais, 0 que pode reforgar uma “incorporacdo marginal”
das novas tecnologias. (PEREIRA, 2006, p. 2).
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Com o tempo a medida que a academia voltava-se a pesquisa nessa area, houve um
acréscimo significativo na publicacdo de textos em que seus autores® demonstravam haver um
hiato entre as intenc¢Oes socializadoras, que justificaram a implantacdo de EaD, e a realidade
de alguns cursos em funcionamento, que se haviam instalado em face da visibilidade
adquirida pela modalidade a partir de sua inclusdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional de 1996. Nesta encontra-se no capitulo referente ao Ensino Superior o art. 80, que
trata da Educacdo a Distancia - EaD, mas ressalta-se o fato de ela referir-se a todos os niveis e
modalidades de ensino como esclarece o Art. 2° do Decreto 5.622/2005 : | - educagdo basica,
nos termos do art. 30 deste Decreto; Il - educacdo de jovens e adultos, nos termos do art. 37
da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996; Il - educacdo especial, respeitadas as
especificidades legais pertinentes; IV - educagéo profissional, abrangendo os seguintes cursos
e programas: a) técnicos, de nivel médio; b) tecnoldgicos, de nivel superior; V - educacao
superior, abrangendo 0s seguintes cursos e programas: a) sequienciais; b) de graduacéo; c) de

especializacdo; d) de mestrado; e) de doutorado.

A regulamentacdo inicial da EaD ocorreu através de decretos e portarias, alguns ja
revogados no todo ou em parte por outros mais recentes, que contém normas mais restritivas

do que as que permitiram a abertura indiscriminada de cursos.

H& razdes para crer que a tardia regulamentacdo dos cursos EaD tenha contribuido
para instituirem-se como negocio rentavel, pois na avaliacdo de Belloni (1999, p. 118) “os
empresarios apressaram-se a explorar a nova e promissora fatia do mercado,” estimulados
pelo art. 80 da LDB/1996 que estabelece: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e
a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino,
e de educacdo continuada”.Relativamente ao assunto, Oliveira (2006, p. 6) afirma que os
governos federal e estaduais s@o os indutores da implantacdo do ensino a distancia, aclamado

como modernizante.

Para Batista (2006, p. 6), a modernizacdo educacional ndo € um fim em si, e a EaD
reveste-se de aspectos controversos, pois “se empregada em funcéo de politicas sociais como

expressam documentos oficiais, poderia ampliar e melhorar a educagéo publica; porém, tem

® Autores e textos que serdo explicitados ao longo deste trabalho.
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promovido acdes supletivas e compensatorias.” E acrescenta que, apropriada por redes de
ensino privadas, propicia altas taxas de lucro por meio de ensino pago e do treinamento
corporativo, caracterizando a educagdo mercantilizada. Afirma também que, dotada de
“elevado valor simbdlico e carente de substrato humanistico, a educagdo despoja-se de sua
virtualidade socializadora” em cujo viés “a educacdo a distancia restaura antigas clivagens

educacionais e sociais.”

E pode-se acrescentar que “o discurso de intengdes salvacionistas que V& em
tecnologias ou equipamentos sofisticados a possibilidade de resolucdo de problemas sociais

61y

cronicos”™ faz muitos educadores acreditarem que “questdes estruturais e sistémicas possam

ser corrigidas com programas e projetos focalizados.” (Ibid., p. 8).

E a critica de Preti (2005, p. 21) assim se expressa: “deposita-se nesses meios
tecnoldgicos a esperanca redentora e a panacéia de uma educacdo de qualidade”, mas para ele
“a mediacdo tecnoldgica ndo pode eliminar ou querer se colocar no lugar da mediacdo

humana.”

Esse engano de perspectiva e 0 agodamento na implantagdo indiscriminada de uma
nova e complexa modalidade de ensino sem regulamentacdo - o que vem ocorrendo depois,
ao sabor dos acontecimentos e/ou sob a pressao da sociedade - podera contribuir para que a
EaD se fixe, a exemplo dos cursos por correspondéncia que a antecederam, como “cursos para

0s pobres” o que seria um desservigo a educacédo nacional.

Analisadas sob outro o angulo, as medidas governamentais que vém sendo implantadas
pelo MEC permitem inferir que essa modalidade ir4, progressivamente, instalando-se nos

Cursos presenciais’.

A metodologia adotada na pesquisa aqui relatada consistiu, numa primeira etapa, no

levantamento bibliografico do estado da arte da autonomia intelectual e da Educagdo a

® Colocar a tecnologia como magia para o atraso e desagregacdo do ensino, cujas raizes se encontram na
exploracdo do trabalho e na alienagdo da maioria no processo produtivo é afunda-lo ainda mais, como se
apresenta na educacdo a distancia, na opinido de Oliveira (2006, p. 5).

" Como pode ser comprovado pela Portaria MEC 4.059/04 (reformulando a Portaria 2.253/01) que incentiva o
emprego de EaD em até 20 % da carga horaria total do curriculo.
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Distancia por meio da pesquisa documental bibliografica dos principais topicos abordados. A
bibliografia consultada compGe-se de referéncias tedricas publicadas em livros,
revistas cientificas, anais de congressos, teses e artigos, inclusive os disponiveis na Internet.?
Em funcdo dos objetivos a serem alcancados, realizei a pesquisa numa abordagem qualitativa,
uma vez que utilizei levantamento da documentacéo relativa ao Curso, observacoes, aplicacao
de questionario e entrevistas semiestruturadas - com discentes e tutores que vivenciam a
experiéncia do modelo discutido - com vistas a deteccdo dos fatores diretamente relacionados
as condicOes apresentadas pelo Curso na construgdo/desenvolvimento da autonomia do
aprendente. Em continuidade, registro os resultados obtidos na pesquisa, bem como as

considerac0es finais dela decorrentes.

Esta dissertagdo busca interpretar 0os conceitos e caracteristicas apresentados na
literatura da Educacdo a Disténcia e esta estruturada da seguinte forma: Neste capitulo de
Introducéo, tem-se a contextualizagdo do problema com as razdes do estudo, a organizagéo e
a estrutura da dissertacdo, numa visdo geral do trabalho. No Capitulo 1, Origens socio-
politico-econdmicas da Educacdo Brasileira relaciono sucintamente o teor de documentos
que atestam a ingeréncia de organismos internacionais de ordem econémica na definigdo da
politica educacional brasileira e algumas das conseqiiéncias dai advindas sob a ética
humanista. No capitulo 2, Panorama atual da EAD no Brasil, apresento mais uma parte da
revisdo bibliografica sobre educacdo a distancia, seus conceitos, modelos e caracteristicas e
algumas definigdes necessarias, bem como dados estatisticos da EaD e sua interpretacao;
discorro a respeito da insercdo social da EaD em especial no ensino superior na formacao de
professores, movimentando-se entre o apologismo e o ceticismo ligado a sensacao de deja-vu
no cenario educacional brasileiro a que Belloni (1999, p. 136), numa visdo panoramica,
compara a situacdo da EaD “a um retrato impressionista, no qual se percebem os contornos,
mas ndo os detalhes dos objetos.” No capitulo 3, A construcdo da autonomia pelo
aprendente em EaD, com o auxilio de apoio teorico, arrolo dados concernentes a formacéo
do conceito, ao papel da educacdo no desenvolvimento da autonomia, suas dimensoes, e as
relagdes das tecnologias da informacdo e da comunicagdo com a interagdo/interatividade, bem

como as concepgdes de aprendizagem relacionadas a construcdo da autonomia com vistas ao

® Na busca de subsidios e para a comprovacdo do mérito da consulta on line compativel com a EaD, utilizei
exaustivamente o recurso da pesquisa na web em sites de universidades e revistas eletronicas de difuséo
cientifica, privilegiando-a. Informo que, em razdo de o material da web ndo apresentar, muitas vezes, a
numeracgao nas paginas, esse dado pode ter sido omitido, em algumas referéncias, constando apenas o ano de
publicago.
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encaminhamento da pesquisa. No capitulo 4, reservado a Metodologia de pesquisa descrevo
a estrutura e o funcionamento do Curso objeto da pesquisa, 0s procedimentos que a nortearam
e a interpretacdo suscitada pelos dados estatisticos do material coletado. No capitulo
reservado as Consideracdes Finais, registro as conclusdes provisorias oriundas da pesquisa em

sua totalidade.



1 ORIGENS SOCIO-POLITICO-ECONOMICAS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Este capitulo mapeia sucintamente a ingeréncia dos organismos internacionais de
ordem econdmica, que estabeleceram os rumos da educacdo para os paises periféricos,” bem
como os fatores de mercado e as correspondéncias que com eles mantém a legislagéo que vai,
desde entdo, sendo elaborada no Brasil com vistas a materializacdo dos compromissos
assumidos na implantagdo do modelo neoliberal. Inseridas nesse contexto, encontram-se as
razGes mediatas da EaD, pois uma das politicas implementadas no pais foi a ampliacdo do
incentivo a criacdo de cursos nessa modalidade. Foi nesse cenario que em 1998 o governo
regulamentou, através do Decreto 2494/98 (revogado pelo Decreto 5.622, de 19/12/2005), o

Artigo 80 da LDB que trata especificamente da Educag&o a distancia no pais.

No decorrer da década de 90, varias iniciativas governamentais ja vinham
demonstrando o avan¢o da modalidade de ensino a distancia em nivel de sistema,
antecedendo a LDB/96 com a criagdo, em 1994, do Sistema Nacional de Educagéo a
Distancia, seguido da criacdo da Secretaria de Educacdo a Distancia — SEED - no Ministério
da Educagéo. Paralelamente varias universidades comegaram a desenvolver projetos em
Educacéo a Distancia, tendo algumas delas criado coordenacdes e/ou laboratorios de EAD em

Sua estrutura.

Como contraponto recorrerei a Freire (2004), que alerta para os riscos representados

pela ambiguidade do discurso oficial na educacéo brasileira.

A (ltima década do século XX e a primeira do século XXI vém marcadas por
profundas mudangas nos campos econdmico, sociocultural, ético-politico, ideoldgico e tedrico
que se continuam ampliando de forma a explicitar uma triplice crise. De acordo com Coelho;

Campos (2007, p. 4), séo Varios os aspectos em crise,'® destacando-se os modelos produtivos

% Citam-se como instituicdes que tém estado & frente das definicdes das politicas educacionais no mundo:
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Mundial
(BM), Comunidade Européia (CE), Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
Programa das Nacgdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Programa de Reformas Educacionais da
América Latina e Caribe (PREAL), organismos que tém fixado as metas a serem alcancadas pelos paises
signatarios, entre os quais o Brasil.

% para Mészaros (2007), a crise refere-se ao fim da capacidade civilizatéria do capital, uma vez que, agora, para
manter as taxas histéricas de exploragdo, o capital tem que destruir um a um os direitos conquistados no
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na sua base material de producéo e reproducdo, os modos de produzir e fazer circular as
mercadorias, as formas de socializagéo, a propria cultura. Este cenario ocasiona o retorno da
educacdo ao centro do debate publico, pois a0 mesmo tempo em que é alvo da critica por ndo
corresponder as demandas sociais, passa por transformacdes de sua identidade histdrica: de

direito de cidadania parece transformar-se a cada dia em um bem privado ou mercantil.

Nas reformas educacionais latino-americanas - como estratégia de afirmacdo
hegemdnica - 0 PREAL'? expressa em editorial de seu Boletim Informativo - Resumen
Ejecutivo como competéncia dos empresarios: estabelecer padrbes educacionais que definam
claramente o que os alunos devem saber e serem capazes de fazer em cada grau ou nivel e
area de estudos; implementar sistemas de avaliacdo independentes, associados a esses padrdes
e metas; possibilitar o acesso dos professores a sistemas de aperfeicoamento e mecanismos de
desenvolvimento profissional, medir o progresso dos estudantes com o objetivo de que
cumpram os padrdes; dar maior autoridade e responsabilidade aos diretores de escolas e
exigir prestacdo de contas sobre a utilizacdo de recursos. Santos (2006, p. 13), em seqiiéncia
a analise do documento 15 do PREAL, referindo-se ao papel dos governos na Educacao, diz
que devem *“utilizar todas as oportunidades para outorgar decidido apoio publico a quem
promova reformas baseadas nesses principios ditados pelo PREAL,” bem como difundir *“as
melhores praticas e a utilizacdo de tecnologias associadas a Internet em relacdo ao
aperfeicoamento de professores.” Estabelece ainda o Programa em pauta a necessidade de
“convocar lideres de outros setores, incluindo os meios de comunicagdo para promover estes
objetivos; estimular a criacdo de consércios empresariais nos diversos paises com o fim de
apoiar a inovacdo, pesquisa e desenvolvimento na reforma educacional.” Em Obstaculos a
reforma educativa no Brasil*®, dois aspectos despertam a atencdo: os sentidos atribuidos a

publico e privado e também o forte apelo ao consenso em torno das reformas. Na analise

contexto das politicas do Estado de bem-estar social que subordina a ciéncia e a técnica aos processos de
excluséo.

" Direito assegurado na CONSTITUICAO FEDERAL, (1988) Art. 205.
12 PREAL- Programa de Promocéo das Reformas Educacionais na América Latina e Caribe.

B Fundado em 1996, o PREAL ¢ co-dirigido pelo Dialogo Interamericano, pela United States Agency of
International Development (USAID), pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID); freqlentemente
realiza trabalhos de pesquisa sob encomenda do Banco Mundial e/ou com financiamento desse organismo, além
de contar com o apoio do Fundo General Eletric (FGE) e de representantes do grande capital transnacional.
Sediado no Chile, tem no Brasil uma sucursal filiada a Fundagdo Getulio Vargas. (PREAL, 2005).
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de Santos (lbid., p. 15), 0 elemento consenso € uma presenca constante em todos os textos, o
que chama a atencdo para o seu significado politico “se considerarmos que esse € o principal

instrumento na afirmacao da hegemonia como capacidade de direcdo politica.”

Corroborando as informacdes anteriores, Marcela Gajardo™*(2006), coordenadora do
PREAL, define o sentido de autonomia das instituicdes escolares, um dos principios da
legislacdo educacional brasileira recente. Santos (2006, p. 15), por sua vez, avalia que essa
autonomia - em vez de representar condicdo democrética de exercicio da cidadania - revela a
delegacgéo de responsabilidades do poder pablico e a supremacia dos interesses do capital na
definicdo das linhas de atuacdo do sistema escolar porque permite, a revelia dos interesses
emancipatorios, a “reorganizacdo das estruturas com base nas demandas do sistema produtivo
e nas exigéncias da concorréncia.” Gajardo (lbid., p. 21) insiste no argumento de que as
reformas devem levar em conta algumas agdes como a inclusdo crescente dos recursos
privados, a passagem da énfase no acesso para a énfase na eficacia e resultados, a adogéo do
critério de mérito para a avaliacdo do profissional da docéncia, o estabelecimento de uma
nova relacdo entre escola e empresa (em que esta ultima assuma a lideranca) e a incorporacéo
do conhecimento a competitividade. Desse modo cabe ao Banco Mundial, defende a
coordenadora do PREAL, a determinacdo das politicas educacionais implantadas na década
de 90 como fator decisivo para atender a “necessidade de recursos humanos mais
qualificados, competitivos e maleaveis”, destacando as seguintes metas perseguidas na
intervencdo daquele oOrgdo: “resultados de rendimento comparéveis internacionalmente;
fortalecimento da autonomia escolar; professores mais qualificados, motivados e abertos as
correntes contemporaneas da educacdo; maior equidade.” (Ibid., p. 22). Entre as exigéncias
do Banco Mundial, Gajardo destaca a renovagdo do investimento no “elemento humano;”
recurso a analise econbmica para determinar as prioridades educacionais; estabelecimento de
normas de afericdo do rendimento escolar a partir de avaliacdo padronizada; recursos a

familia para arcar com as despesas do ensino superior.

' Fonte: Documento n°. 15 do PREAL (2006, p. 5).
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A respeito da ingeréncia externa na educacao brasileira, escreve Molon:

Assim, cabe-nos denunciar a submissdo da politica educacional as imposigdes e as
orientacBes dos organismos financeiros internacionais. O modelo de avaliacdo em
curso pode ser uma das respostas as exigéncias do FMI e do Banco Mundial,
agéncias controladoras que defendem a privatizacdo da educacéo e das pesquisas.
(2008, p. 7).

Preti, sobre a interferéncia dos organismos econdmicos na educac&o, afirma:

O primeiro grande discurso vem sendo elaborado pelas politicas mundiais sob a
batuta de poderosos organismos econdmicos que buscam impor veladamente, mas
com mao de ferro, sobretudo a paises como o Brasil, modelos de organizacao
politica e econdémica que atendam aos interesses do capital aos paises mais ricos.
(2005, p. 17).

Sobre 0 mesmo assunto, Molon acrescenta;

Diante disso, estamos todos(as) afetados(as) (sic) pela logica capitalista que define
perversamente os excluidos e os incluidos, e vivemos o sofrimento ético-politico.
Considerando que a privatizagdo nao € s6 a da universidade, as reformas do Estado,
as imposic¢des do FMI e do Banco Mundial atingem varios segmentos da sociedade.
(2008, p. 6).

Exemplo do atrelamento da educacédo aos interesses econdmicos pode ser verificado no
Relatério da Comissdo Internacional sobre Educacio para o Século XXI,* que aponta para os
tipos de aprendizagens. Percebe-se que o aprender a fazer ganha novos
contornos devido a novas demandas da sociedade. O documento declara que o mercado atual
exige uma nocdo de competéncia voltada para uma qualificagdo em base muito mais
comportamental que intelectual, que envolva os chamados “projetos de equipe de grupo”, as
habilidades de * viver juntos e aprender a viver com 0s outros”, pois no decorrer do século
nas economias mais desenvolvidas hd uma “desmaterializacdo do trabalho”, ou seja, a
utilizacdo das maquinas em substituicdo ao trabalho humano. No modelo empresarial, na
opinido de Gramigna (2005, p. 54), no momento em que 0 mercado estd em crise e as
empresas precisam obter o maximo em produtividade em menor tempo e com menos gastos,
“a gestdo por competéncias € uma opcao para a formacao de equipes de alto desempenho e

motivadas em relacéo aos resultados™.”

> Relatério realizado para a UNESCO pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
coordenada por Jacques Delors. (PREAL, 2005a).

180 que cabe & escola, destaca Gramigna (2005, p. 54), é promover a adaptacéo, a produtividade e a “moderna
cidadania vinculada a competitividade.” A nova ordem mundial conclama os pobres a enriquecerem pela
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Para adequar-se ao mercado, durante a década de 90 diversas iniciativas curriculares
foram instituidas no Brasil, tendo como nuclear nos documentos oficiais a nogdo de
competéncia e em 1996 a LDB, dentre suas propostas, determina no Artigo 9°, Item IV ser
compromisso da Unido “estabelecer, em colaboracdo com estados e municipios, diretrizes

para nortear os curriculos, de modo a assegurar uma formacao basica comum em todo o pais.”

Dessa forma o governo Cardoso por intermédio do MEC, como informam Frigotto;
Ciavatta (2006, p. 98), “adotou o pensamento pedagdgico empresarial e as diretrizes dos
organismos e das agéncias internacionais e regionais, dominantemente a servigo desse
pensamento como diretriz e conceituacdo educacional do Estado.” Entende-se por pensamento
pedagbgico empresarial uma corrente pedagogica individualista, dualista e fragmentaria,
coerente com o ideério da desregulamentacdo, flexibilizac&o, privatizacdo e com o desmonte

dos direitos sociais, ordenados por uma perspectiva de compromisso social coletivo'’.

Por essa razdo, o processo de definigdo das politicas publicas no campo da educagéo,
particularmente da formacdo de professores, tem nos Referenciais Curriculares para Formagao
de Professores (1999), no Parecer n° 115/99, que criou os Institutos Superiores Educacéo, e
nas Diretrizes Curriculares para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica em
Nivel Superior (2001) sua expressdo material mais visivel em pleno acolhimento as
determinagfes dos organismos internacionais, que impdem aos diferentes paises seus fins e
objetivos, tornando-os subordinados as orienta¢fes politicas neoliberais e mais adequados as

transformacdes no campo da reestruturacdo produtiva em curso®®.

No primeiro mandato do presidente Cardoso (1995-1998), uma das prioridades do
Ministério da Educacdo foi a elaboracdo de referenciais curriculares para a educacéo bésica e

no periodo subsequente (1999 - 2002) foi a formacdo de professores, 0 que significa repensar

escolarizacdo; considera “[...] dado como certo o fato de que a renovacdo educativa desempenha um papel
estratégico no éxito econdmico e na superagdo da pobreza.”

' N&o por acaso, Darcy Ribeiro concebeu uma LDB ajustada ao ensino privado e incluiu a EaD que passou a ser
politica educacional do Estado. (OLIVEIRA, 2006).

'8 Estes documentos fazem parte de um conjunto de orientacdes oficiais sobre ajustes curriculares nos diferentes
cursos de formagdo profissional que se desenvolvem desde o final de 1997 quando o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), pela Resolu¢do Camara Plena (CP), n° 04/97, aprovou as orientagdes gerais para a construcdo

de novas diretrizes curriculares para os cursos de graduacao.
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0s cursos, elaborando-lhes diretrizes. Na opinido de lara Prado (2005, p. 3), na epoca titular
da Secretaria do Ensino Fundamental do MEC, os referenciais “mostram a necessidade de
mudancas na formacdo de professores, proporcionando o desenvolvimento de competéncias
profissionais para atender as novas concepcdes da educacgdo escolar e do papel do professor.”
Esses referenciais também redefinem os ambitos do conhecimento profissional e a
metodologia necessaria para desenvolvé-los, além de trazerem orientacdes para que as escolas
de formacédo organizem seus curriculos e para que as secretarias de educagdo desenvolvam

seus trabalhos no campo da formacéo continuada.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) entende as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) como linhas gerais de agdo e proposicdo de caminhos abertos a diferentes
programas de ensino, que propdem um perfil centrado nas competéncias a serem
desenvolvidas pelo futuro professor para atuar na educacdo basica. Esse modelo de
profissionalizagdo possibilita um maior controle da aprendizagem dos professores, via
certificacdo e recertificacdo de competéncias e uma nova concepcdo de ensino, que pode
representar a secundarizagdo do conhecimento teorico e de sua mediagdo educacional, a partir
da relevancia da pratica como o lugar da producdo do saber verdadeiro do professor.
(SCHEIBE, 2006).

Na nova ordem o curriculo por competéncias torna-se “necessidade, ja que exige a
definicdo de desempenhos que demonstrem sua aquisicdo e que possam, portanto, ser
avaliados.” (FREITAS, 2005, p. 12). Nessa abordagem, € funcdo da escola exercitar a
transferéncia de conhecimentos e a mobilizacdo de recursos cognitivos, seja por meio das
disciplinas, seja por meio de atividades interdisciplinares que coloquem os alunos diante de
situagbes- problema e que os levem a mobilizacdo de recursos de que dispdem.

Conforme a explicitacdo de Perrenoud:

Um “simples erudito”, incapaz de mobilizar com discernimento seus conhecimentos
diante de uma situacdo complexa, que exija mais a¢do rapida, ndo serd mais Gtil do
que um ignorante. Uma abordagem por competéncias determina o lugar dos
conhecimentos — eruditos ou ndo — na acdo: eles constituem recursos,
freqlentemente determinantes para identificar e resolver problemas, para preparar e
para tomar decisdes. (1999, p. 53).

Entendo que a concepcdo de educacdo defendida pelas Diretrizes Curriculares para a

Formacao de Professores esta fundamentada numa visdo pragmatica e funcionalista contra a
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qual Freire firmava suas criticas e rejeicdes ao denunciar este tipo de pragmatismo neoliberal,
afirmando: “E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador.” (FREIRE, 2004, p. 37).

Varias abordagens filosoficas tém sido reunidas sob os termos pragmatismo e
neopragmatismo. O denominador comum entre essas variagcOes poderia ser a tese por elas
geralmente aceita da precedéncia da préatica sobre a teoria. Essa precedéncia pode ser mais
precisamente explicada como uma convicgao de que ““o saber como” é preferivel ao *““saber

que,” isto €, de que a pratica tem prioridade explicativa sobre a teoria.

Com base na globalizacdo e na adogdo das Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo (TICs), de acordo com Barreto (2006b, p. 5), tem-se anunciado
recorrentemente um novo paradigma educacional no site do MEC, cuja formulacédo levou o
discurso dos organismos internacionais as Ultimas consequiéncias, posicionando as tecnologias
no lugar dos sujeitos. Esse paradigma, continua Barreto, constituido pela substituicdo
tecnologica e pela racionalidade instrumental, esta inscrito na “flexibilizacdo, especialmente
na precarizagdo do trabalho docente, sendo coerente com a logica do mercado: quanto maior a
presenca da tecnologia, menor a necessidade do trabalho humano” isto é, prevé cada vez
menos professores e mais alunos sob a alegacdo de que o desempenho dos ultimos depende

mais dos materiais utilizados e menos da formagéo dos primeiros.

A adocdo desse receituario faz que a educacdo como um todo e o trabalho docente
estejam sendo reconfigurados. Reconfiguracdo que consiste na materializagdo discursiva do
esvaziamento desse trabalho, restringindo a atuagdo do professor a escolha do material
didatico a ser usado nas aulas em que lhe cabe controlar o tempo de contato dos alunos com
os referidos materiais, concebidos como mercadorias cada vez mais prontas para serem
consumidas. (BARRETO, 2007).

O governo da Silva, que se instala em 2003, frustra as expectativas de mudanca,

mantendo, ndo por acaso, a opgao politica da ideologia das competéncias — numa linguagem
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perrenoudiana, centrada nas competéncias para ensinar - e da empregabilidade no centro dos

Parametros e das Diretrizes Educacionais bem como dos mecanismos de avaliacio™.

A respeito desses mecanismos de avaliagdo, Molon diz:

Debater a avaliacdo implica trazer para a discussdo todo o0 processo € 0 movimento
dos sujeitos e das instituicbes envolvidas, e também olhar o projeto educacional e
suas politicas publicas. Assim, questionamos a politica governamental do nosso
Pais, especialmente seus compromissos nacionais e internacionais que tém
repercussdes e conseqiiéncias graves no cotidiano do sistema educativo. E
fundamental considerar que qualquer processo de avaliagdo estd comprometido com
a discussdo coletiva do projeto de universidade, sobretudo da universidade publica,
gratuita e de qualidade. (2008, p. 7).

Relativamente a questdo das competéncias, esclarece Maués (2005, p. 90) que sua
definicdo tem trazido para alguns autores, entre os quais Perrenoud (2005), elementos de
convergéncia tais como: “ocorre em uma situagdo real, é intencional, manifesta-se de forma
eficaz, € um projeto, tem uma finalidade” e acrescenta Maues que, a partir desses elementos
bésicos, a formacao de professores, seguindo esse aporte pedagogico, “devera se processar a
partir dessas caracteristicas, o que implica que deve estar voltada para a predominancia do
saber fazer.”Reconhece que néo se poderia objetar ao saber fazer, desde que “esse saber fazer
ndo represente uma diminuicdo dos conhecimentos ou uma énfase no saber fazer

procedimental e que ndo seja apenas uma formacéo utilitarista.” .

Maués (Ibid., p. 93) indaga sobre o que existe de incorreto em querer que a formacao
de professores tenha como eixo nucleador a pedagogia das competéncias? Quais 0s
argumentos que se pode sustentar para se contrapor a essa obsessdo das competéncias?
Questiona, apoiada em Hirtt (2005a), sobre haver a  necessidade de trabalhadores
competentes ou cidadaos criticos, pois essa questdo surge no sentido de que uma das razdes
para a adocdo desse aporte & estar a escola preocupada excessivamente com 0S
conhecimentos; portanto a introducdo da nocdo de competéncia constitui uma mudanga no
sentido ideoldgico, ou seja, no de reduzir os conhecimentos que hoje sdo apresentados pela
escola, tendo em vista que estes ndo sdo Uteis a insercdo no mercado de trabalho. Por essa

razdo, entdo “é preciso que a escola prepare de outra forma os futuros trabalhadores para a

9 para Cunha (2006, p. 269), “Provavelmente foram os reflexos sobre os discursos oficiais e institucionais e os
siléncios produzidos nas frestas dessa realidade que favoreceram a mudanga da politica de avaliagao institucional
adotada pelo Estado brasileiro a partir da Lei 10.861, de 14-4-2004, que criou o Sistema Nacional de Avalia¢éo
da Educacéo Superior (SINAES).”
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sociedade dita do saber,” isto €, que utilize a pedagogia das competéncias, capaz de fornecer
“uma formacao flexivel, polivalente, que atende as exigéncias imediatas, ou seja, a escola se
ocupara de ensinar aquilo que tera utilidade garantida.” (MAUES, 2005, p. 93). H4 uma
mudanga substancial: os conhecimentos deixam de ser importantes para se dar maior destaque
ao saber fazer, tendo em vista “a compreensdo de que as competéncias sdo sempre
consideradas em situacdo, em acdo.” (Ibid., p. 95). Essa autora assinala que a formacéo do
professor a partir do modelo de competéncias “pode contribuir para a subordinacdo da
educacéo ao racionalismo utilitarista do mercado” e afirma que, para Ramos (2001), “[...] a
pedagogia das competéncias [...] assume e se limita ao senso comum como légica orientadora

das a¢des humanas, [...] reduz todo sentido do conhecimento ao pragmatismo.”

A adequacdo “aos imperativos de mercado, por meio da nocdo de competéncias,®
gera um movimento a partir do qual a légica que comanda as razdes da economia adentra 0s
espacos formativos,” afirma Silva (2006, p. 207), para quem essa adequacdo impde limites a
uma formacao capaz de produzir a reflexdo e a critica, “passando a ser o imperativo maximo
da formacéo o estreito ajustamento a sociedade, utilizando novas concepgdes que pretendem
ajustar a educacdo escolar.” A respeito desse ajuste da educacdo escolar, as analises de
Giovani Arrighi (1998)** demonstram que paises semiperiféricos - como o Brasil -
desenvolvem as atividades neuromusculares, ao passo que os paises do capitalismo organico

central desenvolvem as atividades cerebrais.

A formagdo do professor em competéncias meramente técnicas, reducionista, portanto,
enfatiza uma relacdo que ja se comprovou nefasta para a educacdo brasileira, a do sujeito-
objeto na interacdo professor/conhecimento/aluno ainda que o discurso da insercéo politico-
social da democracia e da cidadania apareca nos documentos referentes a formacdo do

professor e nas concepcdes de competéncia.

20 Silva (2006, p. 205) explica: “Quando a formacdo volta-se para atender quase que exclusivamente aos
imperativos do mercado, este processo conduz a uma diferenciacdo, porém, essa diferenciacdo, de carater
instrumental, impele os individuos a ndo producdo da consciéncia,” que, neste caso, manifesta-se de forma
igualmente instrumental. “A razdo que comanda o preparo para o trabalho alienado atribui a formagdo humana
uma condi¢do que separa a formagdo da consciéncia da formagdo para o trabalho, e conduz a semiformacéo.”

2! Giovani Arrighi, economista, autor de O longo século XX.
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O discurso que embasa as concepc¢des de competéncia € analisado por Santos, que

afirma;

Habilidosos artifices no oficio de ressignificar demandas populares, pelos
deslocamentos seméanticos operados em torno de conceitos como qualidade,
cidadania, solidariedade, comunidade, contexto, participacdo, autonomia e outros, 0s
intelectuais organicos do bloco hegemdnico apelam nos textos do PREAL para um
outro deslocamento semantico: aquele que ocorre em torno dos érgaos colegiados na
direcdo de escolas e demais 6rgdos do sistema educacional. Quando enunciam
qualidade, referem-se & produtividade, eficiéncia, retorno financeiro,
competitividade; ja cidadania assume conotagdo de adesivismo; solidariedade, acdo
“voluntaria” em substituicdo as funcBGes do Estado; participacdo, intervencdo ou
privatizacdo e autonomia pretexto para a desregulamentacdo e negacdo dos direitos
sociais que deveriam ser assegurados pelo poder publico. H&4 um caso interessante de
substitui¢do, ndo deslocamento: o termo equidade é caracteristico desse conjunto
lexical, operando o siléncio do termo igualdade, que é banido da discussdo nacional.
(2006, p. 5).

Relativamente ao engodo produzido pelo discurso neoliberal, Freire alerta:

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar”, de nos ensurdecer que
tem a ideologia faz, por exemplo, a muitos de nos, aceitar docilmente o discurso
cinicamente fatalista neo-liberal que proclama ser o desemprego do mundo uma
desgraca do fim de século. Ou que os sonhos morreram e que o valido hoje é o
“pragmatismo” pedagdgico, € o treino técnico-cientifico do educando e ndo sua
formacdo de que ja ndo se fala. Formagdo que, incluindo a preparagdo técnico-
cientifica, vai mais além dela. (2004, p. 126).

Com a ressignificagdo semantica produzida pelo liberalismo, ocorre o deslocamento
do trabalho docente para atividade e até para tarefa, esclarece Barreto (2006, p. 5), bem como
da decomposicao dele em competéncias que, por sua vez, estdo associadas ao uso intensivo de
tecnologias; a formacdo docente “tem sido progressivamente ressignificada, aligeirada,
minimizada, esvaziada, pois o forte apelo ao conceito de competéncia, presente em todas as
diretrizes, vincula-se a uma concep¢do produtivista e pragmatista,” na qual a educagdo é
confundida com informagéo, e a instrugdo, com preparacao para o trabalho, distanciando-se
do seu significado mais amplo de humanizacéo, de formag&o para a cidadania,? na opinido de
Scheibe. (2004, p. 5).

%2 Barreto (2006, p. 6) esclarece que: “Se o discurso dos organismos internacionais promove o centramento das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, o0 do MEC vai além, operando o deslocamento sintatico que,
articulado aos semanticos (de trabalho docente para atividade e para tarefa docente), remete a negacdo dos
professores como sujeitos. Em movimento de fetichizagdo maxima, as acfes e transformacfes listadas sao
atribuidas a um sistema tecnologico.”
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Constata-se assim, de acordo com Gadotti (2006, p. 2), que a proposta neoliberal é da
desprofissionalizacdo da docéncia, isto €, nessa proposta o professor ndo mais produz o
conhecimento, ndo o elabora; sua agdo restringe-se a reproduzir, a repassar o material que
outros produziram. Alias, a propria designacdo professor cedeu espaco a facilitador,

animador, tutor, monitor, ou outra.

Esse novo professor é gerado segundo os principios orientadores das reformas
educacionais na Ameérica Latina que sdo essencialmente instrucionistas, isto é, estdo centrados
no ensino e ndo na aprendizagem.  Aprender, nessa Vvisdo instrucionista, é “aceder”, ter
acesso a computadores, a uma informacéo; é identificar informacgdes e saber utiliza-las em
algum momento como afirma Gadotti (Ibid., p. 3). Esse € o conceito neoliberal de qualidade
em que ensinar se reduziria a “aplicar uma receita, a saber manejar um repertorio de técnicas.”
Nessa educacdo bancaria, o docente é apenas um facilitador, um aplicador de textos e por
IS0 “0 professor ndo seria mais necessario: bastariam apenas bons textos didaticos e
computadores.” Trata-se de uma politica que apela para o individuo docente e ndo para o
coletivo de docentes (sindicatos) e nem mesmo para o0 colegiado da escola. A
desprofissionalizacdo da docéncia realiza-se também com o apelo a alternativas de
“terceirizagdo, contratando-se professores em trabalho temporario e docentes ndao formados
para forma-los em servigo, rapidamente.” Para a concepcdo neoliberal, os docentes ndo
precisam ter conhecimento cientifico; seu saber é inGtil; ndo precisam ser consultados. E
Gadotti (Ibid., p. 4) acrescenta que os professores sO precisam receber receitas, programas
instrucionais, razdo pela qual ocorre nessa concepcdo “uma proliferacdo em larga escala de
classes superlotadas e, cada vez mais, a promogao do ensino a distancia a baixo custo; no

limite, os professores poderiam ser substituidos por um computador bem programado®.”

Assiste-se, desse modo, ao retorno da educacéo tecnicista dos anos 70 - rechacada em
80 - anunciando que a globalizagdo econémica confronta o Brasil com problemas da
competitividade. Reconhece-se que esta em jogo, alerta Gorz (2006), ndo apenas o dominio
que o capital até agora exerceu sobre os homens, mas a hegemonia do saber cientifico
dominante, a racionalidade cognitivo-instrumental, que forneceu a técnica os instrumentos

para escravizacao dos homens e que, utilizada na légica da economia de mercado, a educacao

2 “Ha4 propostas de tutorias realizadas pela prépria maquina que barateiam significativamente os custos, mas

retiram do processo ensino-aprendizagem as interacdes pessoais.” (RELATORIO, 2000, p. 11).
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a distancia, ao invés de democratizar o acesso a educacgao publica, contribui para promover a
exclusdo social. Deve-se reconhecer ainda que o conjunto das politicas materializadas nas
normatizacdes e nos referenciais d& contorno a reforma do ensino superior no campo da
formacdo de professores. E nela, de acordo com Arce (2006, p. 13), “sem discussoes
filosoficas e ideoldgicas, o professor-pratico cede as pressoes e afunda-se na agédo — reflexdo —
acdo de um cotidiano alienado e alienante”, contrariamente a perspectiva de uma educacgéo
critica e transformadora, que deve reafirmar a “concepg¢do socio-histdrica de educador, uma
concepcdo de formacdo do profissional de carater amplo com pleno dominio e compreensao
da realidade de seu tempo” com a consciéncia critica que Ihe permita “interferir e transformar
as condicOes da escola, da educacédo e da sociedade.” Em uma regressao relativamente a esse
ideario progressista entende-se que a educacdo das novas geracOes deve basear-se na
competitividade, na adaptacao individual aos processos sociais e no desenvolvimento de suas

competéncias para a empregabilidade e/ou laboralidade conforme as Diretrizes. (CNE, 2001).

Como a sociedade atual é competitiva, pode-se alegar que uma educacao que tenha por
objetivo o desenvolvimento de competéncias para a empregabilidade seria a desejavel e a
questdo do acesso ao ensino superior através da EaD pode parecer, num primeiro momento,
um avango social por dar oportunidades a camadas sociais historicamente a margem da
educacéo superior. A primeira vista, 0 argumento defendido da a impresso de que se estaria
vivenciando de fato um processo de maior democratizacdo e justica social, mas ndo é, pois a
democracia pressupde oportunidades iguais para todos e, ao oferecer educagdo desigual para
as diferentes classes sociais, perpetuam-se as desigualdades, a exploracdo, a excluséo,

reforgando-se o modelo social capitalista.

A apologia do ensino a distancia, de acordo com Batista (2006, p. 3), é semelhante a
idéia de que o desenvolvimento técnico-cientifico sera capaz de superar disparidades sociais.
Diz esse autor que a historia ndo confirma essa suposi¢do, pois 0s descompassos socio-
econdmicos, ao contrario, aumentaram pela desigual difusdo das novas tecnologias “em todos

0s quadrantes, seja entre as nagdes mais prosperas, ou as mais carentes do mundo.”

A EaD tem tido uma aceitacdo, verificavel pelo nimero de alunos (conforme dados
constantes no Capitulo 2), que poderia ser comprobatoéria do sucesso da aprendizagem nessa
modalidade; entretanto, na contramdo da euforia oficial, pode-se questionar a utilidade de

frequéncia a cursos universitarios de baixa procura no mercado de trabalho. Abrir vagas
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indiscriminadamente poderé significar desperdicio de dinheiro e diplomados universitarios
sem inclusdo social.?* Quanto ao assunto, Hirtt (2005) alerta que as reformas educacionais
podem ser resumidas em alguns pontos: a desregulamentagdo das estruturas de ensino, o
aligeiramento dos programas de ensino, a relagdo muito estreita entre 0 mundo empresarial e
0 mundo educacional, a introducdo em massa das novas tecnologias de informacéo, a
diminuicdo das despesas com a educacao e a justificativa de que todas essas medidas seriam

para lutar contra o fracasso escolar e pelo aumento do emprego.

Na mesma linha de consideragdes, Dourado (2006, p. 53) diz que “estdo em curso
politicas de aligeiramento na formacdo docente, formacdo entendida como municiamento
pratico, centrado na aquisi¢do de habilidades e competéncias, constituindo expressdo do como
fazer;” ocorre também quanto aos espacos de formacdo, a diversificacdo e diferenciacdo, o
que significa dissociar ensino e pesquisa; interpenetram-se a esfera privada e a publica em

prejuizo desta, e mitifica-se a educacao a distancia, acrescenta Dourado.

A construgdo do consenso, afirma Gadotti (2006, p. 5), esquiva-se de discutir as
diferencas de oportunidades de acesso ao ensino superior como “producdo das questdes
macrossociais onde este fendmeno se radica.” Para esse autor, subjacente a toda discussao
sobre as tecnologias da informacéo, estd o questionamento: Para que serve o conhecimento?
A quem serve o conhecimento? E ele responde ser importante a fungdo social do
conhecimento para que ndo se caia numa analise ingénua, pois alerta que conhecimento €
também poder e “por isso € essencial debater sobre quais sdo as func¢des da escola no mundo
concreto em que nos toca viver” e acrescenta Ser necessario indagar sobre as demandas as
quais se deve dar resposta completa e a respeito de que “contetdos culturais - conceitos,
teorias, valores, habilidades, atitudes, habitos - sdo os que devem ser fomentados” e,
finalmente, indaga quais classes e grupos sociais sdo 0s que devem participar neste grande
debate, mas alerta que interessa envolver nesse questionamento sobretudo os “que acumulam

mais perdas com a legislagdo em vigor, ou seja, as classes populares,” pois, para Gadotti

# Pode exemplificar a abertura indiscriminada de vagas nos cursos para um mercado restrito, o caso de
Camaqud, em que nos cursos de Pedagogia EaD o nimero elevado de alunos ndo condiz com o das turmas de
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental das redes municipal e estadual e das escolas
particulares. Verifica-se, também, ndo haver previsdo para a realizagcdo concurso publico para o magistério. A
possibilidade de ascensdo social via emprego para os diplomados, em vista da situagdo escolar no municipio, é
problematica.
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(Ibid., p. 6), € a elas que se destinam os professores que se estdo formando sob a visdo liberal-
conservadora em que “para a escola publica, os professores seriam cada vez menos
necessarios - apenas repassadores de informagdes constantes nos pacotes de ensino a serem
aplicados para as pessoas aprenderem a resolver seus problemas” enquanto “haveria a

necessidade de professores para forma-los como governantes” para as elites.

Este capitulo, ao elencar alguns fatos comprovados em documentos e expor opinides a
respeito das razBes de cunho socio-politico-econdmico sobre as quais se estabelece a politica
educacional brasileira, serve de base ao proximo capitulo, denominado Panorama Atual da
EaD no Brasil, em vista da citada politica educacional ter propiciado a implantagédo de cursos

na modalidade a distancia em todos os niveis da educacao nacional.



2 PANORAMA ATUAL DA EAD NO BRASIL

Neste capitulo, o estudo recai sobre as caracteristicas da modalidade EaD, que Ihe dédo
feicdo diferenciada, e as alegadas razGes para sua implantacdo; apresento dados estatisticos de
ambito nacional e estadual, comprobatérios do crescimento exponencial da modalidade,
seguidos de comentarios; apds apresento informagfes a respeito da implantagdo da
Universidade Aberta do Brasil e procuro, na versdo oficial dessa modalidade, encontrar
alternativa aos cursos de carater empresarial que primeiro despertaram minha atengdo para a
educacéo a distancia; busco apoio na literatura a respeito da insercédo social a que se propde a
EaD relativamente a formacdo de professores no ensino superior, movimentando-se as
opinides entre o0 apologismo e a analise realista interessada no aperfeicoamento da

modalidade.

2.1 OS ANTECEDENTES

“A educacdo a distdncia no mundo todo tem uma longa histdria de experimentagdes,
sucessos e fracassos.” (NUNES, 2006, p. 75). Para o enfoque deste trabalho, surgem os
primeiros passos desse modelo em 1904, mediado pela correspondéncia e em 1939 por meio
da radiodifusdo. Nos anos 70, um consideravel avancgo se apresenta através dos satélites, mas
é a década de 90 que representa o grande salto da EaD: o advento da Internet constitui o seu
marco num periodo em que se percebe a expansdo da EaD para os cursos de graduacao e pds-
graduacdo. Constata-se que as experiéncias de educacdo que se iniciaram por correspondéncia
via correios, chegam atualmente a utilizar varias midias - desde o material impresso a
simuladores on-line - com grande interacdo entre o aluno e o centro produtor, quer fazendo
uso da inteligéncia artificial, quer da comunicagdo sincrona entre professores e alunos como
informa o site da Universidade Virtual da Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP-
VIRTUAL).

Quanto as razBes que presidiram a criacdo de cursos EaD, Batista diz:

N&o podemos ignorar que, em diferentes contextos, a ado¢do do ensino a distancia e
de modalidades educacionais similares foi provocada por fortes pressfes sociais. Em
nosso pais, a idéia da criacdo da Universidade Aberta do Brasil, em pleno periodo
militar no inicio dos anos 70 esteve associada a oferta de vagas no ensino superior
para conter a pressdo das camadas médias da sociedade pelo acesso aos cursos
superiores; desejosas de ascensdo social, viram-se frustradas pelo limitado nimero
de matriculas na rede de ensino superior. (2006, p. 7).
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Em continuidade a sua analise, esse autor acrescenta que “o regime militar esvaziou
essa tensdo por meio da expansdo do ensino privado; paradoxalmente, até mesmo os artifices
das politicas do governo perceberam os riscos da degradacdo de padrfes educacionais pela

educacdo a distancia apropriada por setores privados.” (Ibid., 2006, p. 8).

No Brasil a utilizagdo da modalidade a distancia comecou ligada a cursos livres, de
carater profissionalizante, por correspondéncia, mas as varias experiéncias aqui realizadas ao
longo do tempo ndo conseguiram a legitimidade necessaria para se afirmarem como uma
possibilidade pedagdgica séria e viavel, condicdo de que a EaD, hoje incluida na LDB®
beneficiou-se, adquirindo a legitimidade e a visibilidade requeridas por diferentes segmentos
das areas educacional e empresarial. Com interesses distintos, educadores e empresarios
apressam-se a implanta-la, o que ocorreu, em muitos casos, anteriormente a regulamentacao

emanada da SEED, como j& foi referido neste trabalho.

2.2 EAD: caracteristicas da modalidade e razdes da implantagdo

Para que as vantagens e limitacbes do ensino a distancia possam ser analisadas, é
necessario identificar suas principais caracteristicas. Keegan (2006, p.38), lista as
caracteristicas para a EaD que elenco a seguir: planejamento, sistematizacao, plano, projeto,
organizacgéo dirigida, entre outras, o que a diferencia da educagéo individual; utilizacdo de
meios técnicos de comunicagdo, usualmente impressos, para unir o professor ao aluno e
transmitir os contetdos educativos; disponibilidade de uma comunicacdo de méo dupla em
que o estudante se beneficia de um dialogo e da possibilidade de iniciativas de dupla via;
possibilidade de encontros ocasionais com propositos didaticos e de socializacéo;
participacdo de uma forma industrializada de educacdo a qual, se aceita, contém o germe de

uma radical distingdo dos outros modos de desenvolvimento da fungéo educacional.

% No Brasil, as bases legais para a modalidade de educagdo a distancia foram estabelecidas pela Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que foi
regulamentada pelo Decreto n.° 5.622, publicado no D.O.U. de 20/12/05 ( revogou o Decreto n.° 2.494, de 10 de
fevereiro de 1998, e o Decreto n.° 2.561, de 27 de abril de 1998) com normatizacdo definida na Portaria
Ministerial n.° 4.361, de 2004 ( revogou a Portaria Ministerial n.° 301, de 07 de abril de 1998 ). Em 3 de abril de
2001, a Resolugdo n.° 1, do Conselho Nacional de Educacéo estabeleceu as normas para a pos graduacéo lato e
stricto sensu.
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A necessidade de implantacio de EaD no Brasil liga-se as disparidades
socioeconémicas e aos cronicos problemas educacionais do pais. Na opinido de Luckesi
(2001), muitos dos autores que a preconizam reconhecem a modalidade como portadora de
um potencial capaz de atingir, de forma transversal e efetiva, os auténticos objetivos
educacionais de uma sociedade democratica. A alta seletividade do ensino superior brasileiro
e as dificuldades na ampliacéo significativa do numero de vagas, aliadas a ma distribuicéo de
renda e as dimensdes continentais do Brasil, explicam a implantacdo de inimeros programas
de EaD; esta, ao apresentar-se como estratégia inovadora de ensino, dispbs-se a representar
uma alternativa de ampliagdo de oportunidades a individuos de diferentes niveis de
escolaridade inclusive no ensino superior. Ao mesmo tempo, o processo de globalizacdo® da
economia impde a inovacgdo tecnoldgica. A unido dos cursos com a tecnologia apresenta-se a
populacdo, sobretudo & de menor poder aquisitivo, como forma de ingresso no ensino superior
com vistas a obtencdo de condi¢des mais dignas de vida, a que ascenderiam seus membros

portadores de diploma.

Expande-se a area de atuacdo da EaD para alem da formacdo inicial. Belloni (1999)
considera que a melhor alternativa para manter atualizado o profissional é a educacéo
continuada, que deve ser um direito de todos. Entende ser dever do Estado assegurar tal
direito a fim de evitar a desqualificacdo profissional e a conseqiiente exclusdo social de

parcelas sempre mais significativas da populacgéo.

A renovacdo do paradigma educacional impde-se por ser recorrente na sociedade a
opinido expressa por Silva; Carnielli (2006, p. 3) de que a formacdo académica na
universidade tende a ser uma formacédo incapaz de acompanhar a velocidade das mudancas
tecnoldgicas, econémicas, culturais e do cotidiano, isto é, incapaz de ser uma formacao
baseada na adogdo de recursos tecnologicos por meio de estratégias da comunicacdo e da
informacdo, fatores determinantes para mudanca de posturas historicamente cristalizadas,

obsoletas.

% «Sequindo diretrizes de agéncias financeiras multilaterais, os projetos de educacdo a distancia viabilizam as

perspectivas da Organiza¢do Mundial do Comércio (OMC) de transformar o ensino e a salde em objetos de
investimentos privados. Sob essa perspectiva, 0 ensino a distancia ao invés de universalizar o direito a educacéo
contribui para internacionalizar o mercado educacional.” (BATISTA, 2006, p. 10).
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A EaD no ensino superior, ao classificar de obsoleto o ensino tradicional, tem-se
apresentado como uma nova ordem com o reconhecimento de que a nossa compreensao nédo
alcanga a rapidez e a multiplicidade de informacGes em que a realidade se constroi e se
reconstroi, produzindo, em consequéncia, uma sensacdo de incompletude e de precarizacao

relativamente a qualquer conhecimento.

Em relacdo ao descompasso da escola tradicional quanto as tecnologias, verifica-se na
area da educacdo a ocorréncia de uma assincronia, o que lhe agrava os desafios, pois,
enquanto “a escola utiliza modos analiticos e seqlenciais, as novas geracOes estdo
desenvolvendo percepgcbes de modo sintético ou ‘gestaltianos’, mais autdbnomos e
assistematicos,” dirigidos a constru¢cdo de um conhecimento mais ligado a experiéncia
concreta (real ou virtual) na opinido de Belloni (2007, p. 15). Apresentando-se ligada as TICs,
a EaD estaria em consonancia com os interesses do aprendente, o que poderia confirmar-se

atraves da procura por cursos nessa modalidade.

A seqguir sdo fornecidos dados numéricos comprobatérios do quadro da EaD no pais
por estados da federacdo e por regides com informacgdes sobre o triénio 2004/2006, que
julgo pertinentes ao estudo por revelarem, entre outros elementos, que a expansdo dessa
modalidade ocorre em regides que ndo sdo as mais desfavorecidas em relacdo ao numero de

IES em funcionamento.

2.3 0S NUMEROS DA EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

Os dados estatisticos da EaD constantes do Anuario Brasileiro de Educacgéo a Distancia
(ABRAEAD) revelam a expansao desta modalidade nas regifes do pais. A seguir, transcrevo
0s quadros que radiografam a Educacéo a Distancia, contidos no Anuario, interpretando os
comentarios de Burgardt (2007) .
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EAD se ramifica nas regides e apresenta crescimento expoente de alunos

Numero de alunos em instituicdes autorizadas pelo Sistema de Ensino a ministrar EAD no Brasil

2004 - 2006
Regido Estado 2004 2005 2006
Alunos 9% do total | Alunos 9% do total | Alunos % do total
Distrito Federal 17.143 42.783 124.329
Goias 836 956 2.733
Centro-Oeste | Mato Grosso 3.500 4.817 5.384
Mato Grosso do Sul 2.109 3.055 3.550
Total Centro-Oeste | 23.588 7,6% | 51.611 10% | 135.998 17,5%
Alagoas 1.150 1.330 943
Bahia 500 3.300 31.231
Ceara 52.687 49.353 38.300
Nordeste Maranhao 2.185 6.956 7.465
Paraiba 20
Pernambuco 360 3.116
Piaui 473
Rio Grande do Norte 1.625 3.434
Sergipe 830 1.404 4.836
Total Nordeste 57.982 18,7% | 64.328 13% | 89.818 11,5%
Amazonas N.D.
Para 2.144 973 10.097
Norte Rondénia N.D.
Roraima 654
Tocantins 9.500 21.640 10.154
Total Norte 11.644 3,7% | 23.243 5% | 50.905 6,5%
Espirito Santo 6.777 7.942 1.054
Minas Gerais 26.340 37.584 38.999
Sudeste Rio de Janeiro 49.865 29.579 53.403
Sé&o Paulo 80.905 144.162 149.658
Total Sudeste 163.887 53% | 239.267 47% | 243.114 31,2%
Parana 29.846 89.891 141.793
Rio Grande do Sul 2.618 7.249 60.642
Sul Santa Catarina 20.392 28.615 56.188
Total Sul 52.856 17% | 125.755 258.623 33,2%
Total Geral 309.957 504.204 778.458

Quadro 1 — Raio-x da EaD no Brasil

A regido Sudeste do Brasil foi a primeira a adotar a EaD e ramificad-la em suas

diversas instituicbes de ensino, na opinido de Burgardt. Seja pela grande quantidade de

instituicOes de Ensino Superior, seja pela enorme demanda de alunos presentes, a regido

dominou desde meados de 2001 quando houve seu primeiro boom, a expansdo da EaD no

Brasil. No ano de 2005, segundo dados do Anuério Brasileiro Estatistico de Educacdo a

Distancia (ABRAED), a regido concentrava 50% dos alunos estudando nessa modalidade.
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Verifica-se que a edicdo 2007 do Anuario da ABRAEAD *“aponta uma mudanca
radical na capilarizacdo da EaD no Brasil, colocando o Sul do pais na primeira colocacao
entre as regides que mais concentram alunos de EaD” e constata-se também que, juntamente
com a regido Centro-Oeste, € aquela que mais cresce em nimero de estudantes, verificando-
se 0 seguinte: “apenas no ano de 2006, do total de 778.458 estudantes matriculados em cursos
de Educacdo a Distancia em instituicbes de ensino credenciadas, 258.623 estavam

concentrados na regido Sul, 243.114 na regido Sudeste e 135.998 na Centro-Oeste.”

Percentualmente significa que o Sul detém 33% dos alunos de EaD contra 31% do
Sudeste, assinalando ainda que esta regido sofreu uma reducdo enquanto a Centro-Oeste, nos
ultimos trés anos, passou de 7,6% para 17,5% do total de alunos matriculados em instituicoes

credenciadas ao oferecimento de cursos de EaD no Brasil.

Na opinido de especialistas, ainda de acordo com a mesma fonte, tal mudanca de
cenario sobre Educacdo a Distancia é muito positiva; primeiro porque a expande para outros
estados com menor concentragdo de renda e também com um menor nimero de InstituicGes
de Ensino Superior do que a regido Sudeste e, em segundo lugar, porque revela uma melhor
distribuicdo dos alunos matriculados em EaD no Brasil. Pode-se observar ainda um maior
equilibrio entre o nimero de alunos nas regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste que contam com
33%, 31% e 17,5%, respectivamente, do percentual de alunos em EaD, “quebrando” a

lideranca de S&o Paulo como ocorria em 2005.

Em termos de Rio Grande do Sul, a reportagem especial publicada no Caderno
Educacdo do jornal Zero Hora expés um quadro sobre a evolucdo do nimero de alunos de
EaD, divulgados pelo Anuéario Brasileiro Estatistico de Educagdo Aberta a Distancia
ABEEAD, relativo ao ano de 2007.

Referentemente ao estado do Rio Grande do Sul, em todos os niveis (graduacdo, pos-
graduacdo, educacdo bésica, técnica e EJA) no triénio 2004/2007 houve um crescimento de
213% no alunado, saltando dos 309.957 em 2004 para 972.458 alunos em 2007, segundo
informagdes colhidas no jornal Zero Hora. Também informa a reportagem que nessa
modalidade a graduacgdo supera a pds-graduacdo em 2007, registrando-se 438 cursos para a
primeira e 404 para a segunda. No total, no estado a modalidade EaD aumentou de 45 cursos
para 71. O quadro divulgado mostra ainda a propor¢do gaucha, comparativamente ao pais,

revelando uma escalada que inicia com 0,8% em 2004 e atinge 8,2% em 2007.
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Os dados aqui registrados constam na Fig. 1 abaixo:

A EVOLUCAO DOS ALUNOS
0Os principals resultados apontados pelo Anudrio Brasileiro Estatistico de Educagéo Aberta e a Distancia
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Fonte: Pires, 2008.

Figura 1 — Quadro resumo da evolugéo do niimero de alunos de EaD no RS.

A atual expansdo da EaD®’ ndo s6 em todo o mundo, mas no Brasil, conforme se
comprova nos dados estatisticos, tem como principais motivos, na opinido de Benakouche
(2006, p. 5), basicamente: o aumento da demanda por formacdo ou qualificacdo, a
multiplicacdo de meios técnicos capazes de garantir materialmente a efetivacdo desse tipo de
educacdo e a emergéncia de uma cultura que “ja ndo vé com muito estranhamento que se
estabelecam situacGes de interagdo, envolvendo pessoas situadas em contextos locais

distintos.”
2.4 ENFRENTANDO O PROBLEMA: a expansdo da EaD

Os dados estatisticos sobre a educacédo brasileira, divulgados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e pela United Nations Educational Scientific and
Cultural Organization (UNESCO, 2006), mostravam, a época de seu anuncio, que o Brasil
tinha cerca de 16 milhdes de analfabetos absolutos com mais de 14 anos de idade. No pais, de

cada 100 alunos matriculados na primeira série do ensino fundamental, somente 40 concluem

27 A EaD é citada com freqiiéncia como solugdo aos problemas de caréncia, permitindo a inclusdo de mais
pessoas no sistema educacional superior sem a necessidade de ampliar ou criar campi universitarios; assim, uma
parcela da populacdo brasileira vem sendo atendida supletivamente por essa modalidade
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0 ensino médio. Mais da metade das criancas de 4 a 6 anos estdo fora da escola, assim como
uma, em cada cinco pessoas entre 10 e 17 anos. Na educacdo infantil o déficit chega a 14,6
milhdes de vagas; somente 36,5% das criancas de até seis anos freqlientam creche ou escola.
Esses dados demonstram a situacdo de atraso do pais no campo educacional®®.

O problema educacional do pais, porém, nédo se limita a educacéo béasica; ele também
ocorre no ensino superior, causado pelo insuficiente nimero de vagas oferecidas nas
universidades mantidas pelo poder publico. Na tentativa de minimiza-lo, foram criados
programas governamentais de financiamento parcial ou total como FIES (Financiamento
Estudantil) e PROUNI (Programa Universidade para Todos)?, implantados com vistas ao
favorecimento das camadas sociais que historicamente ndo tém acesso ao ensino superior e
tais programas visam igualmente a melhoria das estatisticas relativas a compromissos

internacionais do pais.

Com os programas de financiamento,®® os nimeros da evaséo e da inadimpléncia que
neles ocorrem mostram que tais programas se constituem problemas e ndo solugdes em
muitos casos. Desse modo a criacdo da Universidade Aberta passa a ser promessa de
consolidacdo da EaD no pais como tentativa de reversdo do quadro educacional que
apresenta, entre outros, os dados seguintes divulgados em 2006 pelo ABAED, demonstrando
|31’ T

que, no Brasi apenas 30% dos municipios dispdem de Ensino Superior; sobram nada

menos que 3.941 cidades onde ndo ha faculdades ou universidades.” A esse dado apde que “a

%8 O Grupo de Trabalho de Politica Educacional do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino
Superior-GTPE/ANDES-SN assevera que 0 “grande impedimento a melhoria da educagéo brasileira — em todos
0s niveis — é a sistematica insuficiéncia de investimento nessa area.” Com base nos ndmeros divulgados pelo
governo, o GTPE fez uma analise do financiamento da educagéo e concluiu que o investimento no setor chega a
apenas 4% do Produto Interno Bruto (PIB), dos quais apenas 20%, em 2002, foram destinados a educacéao
superior.

? O Programa Universidade para Todos (PROUNI) atendera 105.953 alunos distribuidos em 1.416 IES no 1°.
Semestre de 2008 de acordo com o Globo.com (G1) de 4-12-2007.

%0 Os programas de financiamento dos cursos tém-se mostrado insuficientes para a manutencdo do aluno no
ensino superior principalmente em cursos que demandam a aquisigdo de instrumental especifico como os da area
da salde, ou aquisigdo de bibliografia especializada.

1 Na Argentina, esse percentual é de 47% e no Chile é de 20,6%. O Plano Nacional de Educagdo de 2001
apontou como meta estender o atendimento na graduagdo superior a 30% dos jovens entre 18 e 24 anos até 0 ano
de 2011. Nesse contexto surge a UAB como uma das alternativas para a expansao da educacgao universitaria e a
consolidacéo do ensino a distancia no pais.
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maior parte das 2.300 IES (Instituicdes de Ensino Superior) esta situada apenas nas grandes
capitais e no litoral,” acrescentando que “entre a populagdo com 18 a 24 anos, s6 10,9% estdo

matriculados no ensino superior.”

A atuacdo do MEC evoluiu em busca da universalizagdo da oferta de cursos EaD,
podendo-se identificar duas fases na atuagdo do Ministério na area da educacéao a distancia. A
primeira, compreendendo o periodo 1996-2001 e a segunda, de 2003 a 2006. Na primeira
fase 0 Ministério atua como agente normatizador e regulador em relacdo a EaD com a edic¢éo
de Leis, Decretos e Portarias e apoOia o desenvolvimento da modalidade com linhas de
financiamento para a investigacdo em metodologias, tecnologias e qualificacdo de docentes
para essa modalidade. A segunda fase assinala a mudanca de perfil do MEC, que passa a atuar
como agente de implementacdo de programas publicos de EaD, criando linhas de
financiamento em apoio as universidades publicas federais para oferta de EaD, acdo que

resulta na criagdo do projeto Universidade Aberta do Brasil (UAB)*.

Entre as finalidades do Sistema UAB para atender as caréncias no ensino superior,
destacam-se: a ampliacdo do acesso a educacgéo superior publica; a reducdo das desigualdades
de oferta de ensino superior entre as diferentes regifes do pais, o estabelecimento de um
amplo sistema nacional de educacdo superior a distancia, o fomento do desenvolvimento
institucional para essa modalidade e a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino

superior, apoiadas em tecnologias de informacgéo e comunicacao.

A Universidade Aberta do Brasil (UAB), na opinido do presidente da Associagdo
Brasileira de Educacdo Distancia — ABED - Fredric Litto (2007), representa, por seu impacto
em potencial a toda a sociedade brasileira, o inicio de um novo capitulo na historia da EaD no
pais ao estender 0 acesso ao ensino superior a milhares de brasileiros que, por algum motivo,
precisam de uma solucdo alternativa aos meios convencionais de estudar. Construida em

forma de um consorcio de instituicbes nacionais de ensino superior, a UAB usara tanto as

2.0 MEC criou em outubro de 2005 a UAB - a Universidade Aberta do Brasil. Ndo é uma universidade
tradicional, mas um sistema nacional de ensino superior a distancia que conta com a participacdo de instituicbes
publicas de educacdo superior e em parceria com estados e municipios. O principal objetivo da UAB ¢ oferecer
formacdo inicial de professores em efetivo exercicio da educagéo bésica publica que ainda ndo tém graduacéo, o
que significa atender a demanda de milhares de professores, formar novos docentes e propiciar formacéo
continuada a quase dois milhdes de profissionais. Também a UAB esta focando todas as licenciaturas e alguns
cursos de graduacdo para atender regides carentes, pretendendo atingir rapidamente cem mil alunos no ensino
superior. (BRASIL, 2007).
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tecnologias de cursos por correspondéncia (muito apropriadas para as pessoas que ainda ndo
tém acesso as novas tecnologias da informacgéo e comunicacdo) quanto a web como divulga o
portal da SEED/MEC.

De acordo com Mota; Cassiano; Chaves Filho (2006), a SEED contabilizou
quatrocentos e nove municipios proponentes a inclusdo na UAB, totalizando quatrocentos e
quatorze projetos de pélos de apoio presencial em todas as vinte e sete unidades da federagé&o.
No que se refere aos projetos de cursos superiores apresentados, 0s autores acima citados
destacam que foram contabilizados trinta e sete universidades federais e onze Centros
Federais de Educacdo Tecnologica (Cefets) proponentes, “com forte concentracdo de
propostas para oferta de cursos de licenciatura.” A partir da apresentacdo dessas propostas, foi
anunciado oficialmente em trinta de junho de 2006 o oferecimento de noventa mil vagas no
ensino superior publico federal em 2007 pela UAB, que pretende atingir a marca de 562
polos ao final de 2008 de acordo com noticia publicada no portal do MEC. Esse numero
representa um aumento de 93% em relagdo a 2007; ao atingi-lo, o governo tera alcangado
67% da meta de 830 poélos até 2010.

2.5 EAD ENTRE A EUFORIA E A REALIDADE

Hélio Chaves Filho, diretor de politicas publicas para a EaD e UAB, em Belém-PA®,
apresentou o papel da educacéo a distancia na inclusdo social e na melhoria da qualidade de
ensino a partir da formacdo inicial e continuada de professores. “Em um pais com imensos
desafios educacionais como 0 nosso, todas as possibilidades tém que ser exploradas,
principalmente a educacdo a distancia, que pode contribuir para a interiorizacdo do ensino

superior”, disse ele.

O diretor da Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED), Jodo Roberto
Moreira, na homepage da Associacdo, elogia a iniciativa do MEC de regulamentacéo da EaD,
mas diz esperar que a nova avaliacdo deixe mais claros os critérios para credenciamento de
novos cursos. De acordo com ele, o governo hoje é mais rigido com instituicdes particulares

do que com as publicas que pretendem oferecer educacéo a distancia. Em sua opinido, “dentro

%3 Em palestra realizada no Seminario Novas Tecnologias e a Educagdo na Sociedade do Conhecimento, 10 e 11
set. 2007. Belém-PA.



44

de cinco anos ndo haverd mais cursos inteiramente presenciais; todos terdo elementos a

distancia.”

Enquanto os empresarios consideram a legislagéo rigida, percebe-se que ela comporta
a existéncia de cursos de variada orientacdo. Moran (2007), numa anélise da situacdo de
cursos EaD - de que é avaliador - afirma que algumas organizagdes e cursos oferecerdo
tecnologias avangadas dentro de uma visdo conservadora (s6 visando ao lucro, multiplicando
0 namero de alunos, mas reduzindo o de professores). Outras oferecerdo cursos de qualidade,
integrando tecnologias e propostas pedagogicas inovadoras com foco na aprendizagem e com
um mix de uso de tecnologias, ora com momentos presenciais, ora com ensino on line,
adaptacdo ao ritmo pessoal, interacdo grupal, diferentes formas de avaliacdo, que poderd

também ser mais personalizada e a partir de niveis diferenciados de visdo pedagdgica.

A EaD poderia constituir-se oportunidade de resgate de direitos fundamentais a uma
parcela da sociedade que se encontra fora do ensino na modalidade presencial; entretanto,
embora alguns estudiosos - geralmente ligados a instituicbes que desenvolvem projetos
responsaveis em EaD - estejam interessados em detectar os problemas apresentados nos
cursos para soluciona-los, ha os que se negam a examinar a situacdo da realidade circundante
e passam a desconsiderar toda opinido ndo laudatoria. Nota-se que a critica migra da
racionalidade a passionalidade, inclusive ao interpretar dados numéricos de que é
representativa a matéria publicada na midia nacional e reproduzida no estado do Rio Grande
do Sul em reportagem do Jornal Zero Hora. A ténica da propaganda dos cursos EaD na regido
onde desenvolvi a pesquisa continua apelando aos precos baixos e as facilidades de
realizacdo, mas nos grandes canais de divulgagéo34 a publicidade ja referiu a superioridade

intelectual®®

dos alunos de cursos nessa modalidade comparativamente aos dos cursos
presenciais. A reportagem Sob fogo cruzado, cujo titulo é explicado pela autora,* pertence ao

tipo de divulgacédo que originou essa idéia de superioridade.

% Pegas publicitérias inseridas na Revista Veja, por exemplo.

% Alguns aspectos ndo sdo explicados na matéria - como o significado da frase: [a prova] “também é
respondida, e em sala de aula pelos alunos de EaD.” Pode-se entender que foi feita uma comparacdo dos
resultados de uma prova aplicada aos alunos de cursos presenciais sob tensdo em ambiente estranho as
faculdades e em situagdo normal de sala de aula aos alunos da modalidade a distancia. Nao ficam descritas as
circunstancias da ocorréncia., 0 que permite essa leitura.

% A jornalista que assina a matéria explica o titulo, dizendo que, apesar dos bons resultados no Enade, “as aulas
por computador ainda estdo sob fogo cruzado” e cita (erroneamente) como presidente do INEP, Dilvo Ristoff,
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Ha uma chamada na reportagem que diz: Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade) compara médias de estudantes e um subtitulo: Desempenho de alunos a
(sic) distancia é melhor A matéria jornalistica®” esclarece que os dados ndo incluem o Estado
do Rio Grande do Sul e que os concluintes em nimero suficiente para a pesquisa pertencem
apenas a quatro cursos: Administragdo, Formacdo de Professores (Normal Superior),
Matematica e Pedagogia, mas Eduardo Bielschowsky, titular da SEED/MEC, afirma que a
modalidade est4 “transformando o aluno em alguém mais comprometido e autbnomo” embora

ndo explicite em que fundamenta sua conclus&o.

A seguir apresento, escaneados, os dados divulgados na reportagem conforme Fig. 2:

 SOMENTE CONCLUINTE
# Presencial

-melhor que o presencials

Fonte: PIRES, 2008.
Figura 2 - Quadro comparativo de médias do Enade em cursos presenciais e a distancia

que é o diretor de Avaliacdo e Estatisticas do Ensino Superior para quem “persiste 0 preconceito no pais, e 0
argumento é de que a modalidade vai piorar a qualidade do ensino superior”, mas diz: “Os dados do Enade
mostram que esse temor € injustificado.”

% A matéria denominava-se reportagem e néo, informe publicitario embora houvesse publicidade de uma
universidade ligada a EaD na mesma pagina. (PIRES, 2008).
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Ha no quadro acima duas categorias de dados a examinar. uma, em que,
presumidamente, se podem conferir médias de ingressantes e de concluintes por encontrarem-
se lado a lado, sem separagdo e com valores numéricos compativeis e outra com dados
somente de concluintes. Tanto nessa reportagem como na da Folha de Séo Paulo de que ela é
copia, os quadros ndo foram explicitados. Partindo de uma leitura possivel, observa-se na
analise dos dados que o aluno ingressa em curso EaD com média quase idéntica a do aluno
do curso presencial, o que é positivo. Os dados demonstram ao final do processo - conforme
pode ser constatado no quadro quanto ao conjunto dos cursos, mas detendo-me no de
Pedagogia - que os alunos dos cursos presenciais apresentaram um ganho de 4,1, passando
de 39,9 para 43,4 enquanto os alunos de EaD, que ingressaram com uma media de 46,8,
apresentariam média 46,1 como concluintes, em decréscimo, computando-se uma diferenca

de 4,8 pontos na média entre os dois cursos em favor dos cursos presenciais.

Essa constatagdo ndo é exclusiva da Pedagogia e o texto ndo esclarece os dados
numéricos apresentados. O fato da superioridade que ficaria registrada, ainda segundo essa
interpretagcdo, se referiria somente aos alunos ingressantes, pois em todos 0S Cursos
presenciais pesquisados a média dos concluintes, isto &, o fator que revelaria o crescimento
do aluno, é sempre superior a dos ingressantes com exce¢do do curso de Historia em que se

igualariam.

H4 um segundo grupo de dados, espacialmente separado dos outros dois ja
comentados, referente somente aos concluintes, que apresenta resultados sensivelmente
superiores a EaD na comparagdo com 0s cursos presenciais, chegando a 19% a diferenca da
EaD sobre a modalidade presencial no curso de Matematica. Esses dados, porém,
apresentados de forma absoluta, sem divulgar a que universo se referem, inclusive ndo
quantificando o nimero de desistentes dos cursos, podem induzir a conclusfes apressadas
como a exaltacdo da superioridade da EaD, que foi manchete na midia brasileira, servindo a
muitos cursos que passaram a incorpora-la em sua publicidade. Quanto a “melhoria do
desempenho,” o texto ndo a explicita: poderia significar que melhoraram os indices de EaD,
comparativamente a dados anteriores dela mesma, ou significar que a comparagdo ocorre com

0 desempenho de alunos de cursos presenciais.

Parece, porém, que qualquer tentativa de interpretacdo desses dados é meramente

retorica pelo fato de, havendo nimero suficiente de alunos para a pesquisa em apenas quatro
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cursos, a tabela apresentar uma relagdo com treze cursos. As questdes aqui levantadas quanto
a interpretacdo dos dados da reportagem encontram respaldo em matéria de Evandro Eboli
(2008), em Globo.com, sob o titulo Censo da Educagdo Superior: matriculas em educacéo a
distancia crescem 315%, onde divulga, relativamente aos dados do Censo de 2006 que, para
0 presidente do INEP, Reynaldo Fernandes, os numeros mostram ser preciso dar atengdo ao
ensino a distancia, que teve mau desempenho no Enade: “N&o d& mais para se tratar ensino a
distancia como algo residual. O Enade ja havia mostrado que o desempenho desses alunos é o

pior.”

Se, por um lado, constatam-se situa¢cbes como a acima descrita, por outro lado, é
necessario verificar como se comportam, o que dizem, pessoas que visualizam a EaD como
uma modalidade que tem potencialidades, mas ainda se encontra em processo experimental,

pois nela ha, ainda, muitas questdes a espera de uma resposta.

O conhecimento da modalidade de educacéo a distancia e as alternativas para torna-la
uma opc¢ao viavel passam pela pesquisa e posterior mudanca de rumo onde se faga necessario.
Anélise elaborada pelo Laboratorio de Ensino a Distancia — Universidade Federal de Santa
Catarina (LED/UFSC), disponivel no portal da Instituicdo, relata que a histdria da educacgéo a
distancia tanto no Brasil como em termos mundiais ainda ndo pode ser considerada um
sucesso, razao pela qual seus termos vém sendo questionados. Afirma que grande parte das
vezes “0 modelo pedagdgico foi apenas adaptado do formato analdgico, que € o livro, para o
modelo digital, que é a Internet.” embora a publicidade dos cursos se faga ressaltando a
modernidade e em oposi¢do as caracteristicas do ensino presencial O contetdo, além da
aprendizagem, muitas vezes apresenta-se de certa forma fragmentado, e as avaliagdes foram
sendo realizadas no modelo tradicional, baseado na repeticdo de um conteldo previamente

disponibilizado por um especialista, conforme o LED/UFSC.

Estar a EaD em fase de transicdo é uma constatacdo que Moréan (2007, p. 4) faz ao
verificar que muitas organizacdes estdo limitando-se a transpor para o virtual adaptacdes do
ensino presencial, utilizando-se de aula expositiva (multiplicada ou disponibilizada). Ha
predominio de interacdo virtual fria (formularios, rotinas, provas, e-mail) e alguma interacao
on line (pessoas conectadas ao mesmo tempo em lugares diferentes).Entretanto esse autor diz
que “ja é perceptivel que 0s cursos menos comerciais transitam dos modelos

predominantemente individuais para 0s grupais na educacdo a distancia”, acrescenta que
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esses grupos estdo evoluindo das midias unidirecionais como o jornal, a televisdo e o radio
para as mais interativas e registra que mesmo 0s meios de comunicacédo tradicionais buscam
novas formas de interacdo, pois da comunicacdo off line dirigem-se para um mix de

comunicagéo off e on line em tempo real.

Pela pesquisa que realizou, tendo por espaco a America Latina,
Cavalcanti (2007) chega a concluséo de que a EaD ainda ndo é o agente de democratiza¢do do
ensino como se predizia em seu advento. Especialmente em paises da América Latina a EaD,
mediada pelas novas tecnologias, ainda ndo estd disponivel para as massas, pois sua
implantagdo esbarra em politicas educacionais burocratizadas, necessidade de investimentos
pesados por parte das instituicdes e governo e, principalmente, na resisténcia cultural por
parte de alunos e meio académico.Para essa pesquisadora, diferentemente das previsdes feitas
por tedricos no inicio dos anos 1990, a EaD, agregada aos aspectos positivos da globalizacéo,
ainda ndo despontou como solucdo para os problemas da inclusdo digital e democratizacédo

educacional na América Latina.

Neste capitulo, voltado a apresentar uma visdo panoramica da EaD no Brasil,em que
sobressaem os dados numeéricos comprobatérios da op¢do pela modalidade, tive a intengéo de
delinear o cenario em que se inscreve 0 Curso objeto do estudo. Descrito esse cenario, cabe-
me desenvolver o tema Autonomia, cuja possibilidade de construgdo/desenvolvimento no

Curso centralizara a pesquisa.



3 A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA PELO APRENDENTE EM EAD

Neste capitulo, a partir da retomada do conceito legal da EaD, conferido pelo MEC,
abaixo comentado em funcdo dos elementos que o compdem, discorrerei sobre a formagéo do
conceito de autonomia, o papel da educagédo na construgdo dela, suas dimensdes e as relacdes
entre autonomia e interag&do/interatividade. Em continuidade, tratarei das tecnologias da
comunicagdo e da informacédo através das quais devem ocorrer as mediacdes no processo de
aprendizagem na modalidade em foco e, por ultimo, descreverei as concepcdes pedagdgicas

adotadas em cursos EaD e sua adequacgéo ao processo de aprendizagem auténomo.

3.1 PRELIMINARES

Retomo, por necessario, 0 conceito legal conferido a EaD pelo Ministério da
Educacdo no Art. 1° do Decreto 5.622 de 19-12-2005 (que revogou o Art.1° do Decreto
2494/98), assim redigido:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade
educacional na qual a mediacdo didatico-pedag6gica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e
comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos.

O teor desse artigo 1° pode ser comparado com a definicdo de Otto Peters (1973),

retomada por Nunes que diz:

Educacdo/Ensino a Distancia (Fernunterricht) € um método racional de partilhar
conhecimento, habilidades e atitudes, através da aplicagdo da divisdo do trabalho e
de principios organizacionais, tanto quanto pelo uso extensivo de meios de
comunicagdo, especialmente para o propdsito de reproduzir materiais técnicos de
alta qualidade, os quais tornam possivel instruir um grande nimero de estudantes ao
mesmo tempo, enquanto esses materiais durarem. E uma forma industrializada de
ensinar e aprender. (2006, p. 3).

O conceito adotado pelo MEC mantém similitude com o criado ha vinte e cinco anos
por Peters, e esse entendimento sobre a modalidade transparece em Garcia Aretio, que

conceitua EaD como:

Um sistema tecnoldgico de comunicacdo bidirecional que, por ser massivo, substitui
a interacdo pessoal na sala de aula entre professor e aluno como meio preferencial de
ensino, pela agdo sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e o apoio de
uma organizacao e tutoria que propiciam uma aprendizagem independente e flexivel
dos alunos. (2007, p.14).
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Sob outro enfoque, ao caracterizar a EaD como modalidade educacional em que a
mediacgéo didatico-pedagdgica entre professor e aluno ocorre pelo uso das TICs, o teor desse
artigo legal “desloca a interagdo do plano socioldgico — que é uma acdo reciproca face a face
— para o plano técnico, mediada por algum recurso tecnolégico”, conforme Borges (2006, p.
106) e, na prética, a mediatizacdo técnica consiste na “substituicdo do professor e do grupo
por materiais pedagdgicos e suportes,” acrescentando que, em linhas gerais, a EaD pode ser
caracterizada como modalidade de ensino baseada no controle por regras técnicas em
detrimento das normas sociais, visando ao alcance de objetivos relacionados a eficiéncia,

“relegando a segundo plano a interacéo pessoal.”

Borges (Ibid., p. 107) destaca como definidoras da EaD a utilizacdo de materiais
padronizados, a producdo centralizada, a maior autonomia (responsabiliza¢do) do aprendente,
a descontinuidade espacial aluno/professor, as questdes do tempo, e a (pretensa) flexibilizacdo

de curriculos, avaliacdes e horarios.

Integra a conceituacao oficial a referéncia a tempo e espaco, dimens@es que devem ser
conceituadas de acordo com algum parametro. Para Rosa Neto (2007, p. 45), “tempo para
nossa sociedade é o tempo cronologico (Cronos), marcado, util, contado, medido, sequencial,
que se contrapde com outro tipo de tempo, também dos gregos chamado Kairos - tempo de
eventos, de acontecimentos de carater singular e unicos.” E Silva (2008, p. 75) esclarece que
kairds subverte a ordem de cronos, criando uma dimensao em que “a existéncia ndo se mede
por dias, mas pela qualidade que imprimimos a nossa vida,” afirmando ainda que, para tratar
de espago e tempo, € preciso primeiramente entender de qual espaco e qual tempo se
trata.Utiliza para conceituar tempo a mesma diferenca entre cronos e kairds, acima
transcrita e, relativamente a espago, diz que significa em EaD o lugar da presenga do
professor e do aluno; assim, relacionando essas duas dimensfes, o tempo pode ser sincrono
e/ou assincrono em relacdo a presenca fisica de ambos. Representa estarem fisicamente no
mesmo espaco e tempo (tempos sincronos) ou em espaco e tempo diferentes (tempos

assincronos) tanto professores quanto alunos.

O desenvolvimento da mediagdo didatico-pedagogica e das interacdes por ela
propiciadas assume importancia quando as atividades educativas acontecem em lugares ou
tempos diversos, pois “a construcdo da autonomia do sujeito depende das interagdes e

mediagdes no processo de aprendizagem” (SILVA, 2008, p. 17). Para essa autora, novas
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atitudes sao cobradas do aluno da EaD com a finalidade de superar o isolamento causado pela
alteracdo da presencialidade escolar, substitui-la por outras formas de comunicacdo e
“integrar-se a novas formas de mediacé&o e interacdo com os contetdos a serem aprendidos,”

0 que vai exigir do aprendente mais autonomia.

Sobressaem na ja extensa bibliografia sobre EaD em autores citados ao longo deste
trabalho, a necessidade de desenvolvimento da auto-aprendizagem, a mediagdo de recursos
didaticos, os suportes de informacdo e o uso de midias diversas. Essa prevaléncia da
operacionalidade®® transparece nas modernas formas de comunicacéo eletronica que passam a

disseminar mudancas radicais no paradigma educacional do mundo inteiro®.

3.2 A AUTONOMIA: aformagéo de um conceito

No novo cenario da educacdo, abandonando a sala de aula tradicional, cujo modelo de
ensino de massa e compartimentalizado remonta a Era Industrial (MARTINS et al., 2006, p.
2), surge com muita énfase a Educacdo a Distancia (EaD) que pretende ndo somente
transferir  conhecimentos, mas, através de trabalho independente e flexivel, tornar o
aluno “capaz de autogerir seu aprendizado, respeitando sua autonomia em relagdo a tempo,
estilo, ritmo e método de aprendizagem, tornando-o consciente de suas capacidades e

possibilidades para sua formagéo,” isto €, intelectualmente autbnomo.

E pela centralidade da autonomia intelectual nessa modalidade de aprendizagem que
nela concentrarei este trabalho. Estabelecido a priori o objeto do estudo, tornou-se necessaria
para 0 encaminhamento da pesquisa a formacdo de um quadro de referéncia para dar
sustentacdo a analise do Curso de Pedagogia EaD. Para tanto, elegi fundamentalmente Freire
por sua convic¢do humanista e pelo fato de muitos tedricos da EaD apropriarem-se de seus
principios quanto a situacdo de ensino-aprendizagem em que “ensinar ndo é transferir

conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producéo ou a sua construgao”

% Sobre o assunto, Porto (2003, p.106) esclarece “[...] gostariamos de observar que as relagdes sociopedagégicas
que destacam o processo de transformacdo dos sujeitos escolares num mundo permeado por midias tecnoldgicas
e comunicacionais, s terdo sentido se propiciarem aos sujeitos escolares uma reflexdo mais ampla da realidade,
conduzindo-os a autonomia e ao bem estar.”

% Ao dissolver conceitos basicos e reduzir problemas educacionais a l6gica minimalista, os projetos de educagéo
a distancia consagram a prevaléncia da operacionalidade técnica sobre o método pedagdgico. (BATISTA, 2006).
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(2004, p. 47). Desse modo, € em sua obra, em especial na Pedagogia da Autonomia, que
continuarei destacando elementos pertinentes a este trabalho. E preciso, porém, acrescentar
que Freire se refere nesse mesmo texto a necessidade de apreensao do saber — constantemente
testemunhado e vivido — por professores e alunos nas suas razdes de ser: ontoldgica, politica,
ética, epistemologica, pedagogica, verificando-se que o pensamento pedagogico de Freire,
revelado em suas obras, exige uma série de comprometimentos da escola, professores e alunos

para ser adotado na sua integralidade.

Para o estudo a distancia, de acordo com Silva (2008), é necessario que o discente
tenha um perfil diferenciado daquele do aluno do ensino presencial; necessita desenvolver
atitude positiva em relagdo a distancia do professor ou tutor, as atividades propostas, aos
materiais e vencer o isolamento determinado pela alteracdo da dimensdo presencial,
integrando-se a novas formas de mediacdo e interacdo para a apreensdo dos conteddos; em

resumo, o aluno precisa desenvolver autonomia intelectual.

Ao falar em autonomia é indispensavel dispor de um alicerce filosofico para sustentar
esse principio, pois a questdo tem sido o cerne de discussdes de muitos pensadores, como
comprova Schneewind na obra A invencdo da autonomia. A palavra autonomia é de origem
grega, composta pelo adjetivo pronominal autos, que significa “ele mesmo”, “por si mesmo”,
e pelo substantivo nomos, com o sentido de “compartilha”, “instituicdo”, “lei”, “normas”,
“convencgdo” ou “uso.” Etimologicamente, o conceito de autonomia significa “a condigéo de
uma pessoa ou de uma coletividade autbnoma, quer dizer, que determina ela mesma a lei a

qual se submete.” (LALANDE,1996, p.115).

Para Carvalho (2007), a idéia hoje comum nas ciéncias sociais de que a realidade é
uma construcdo social é uma idéia autonomista, e o ideal iluminista de s6 admitir como
verdade aquilo que € justificado pela razdo autbnoma — o racionalismo — é uma construcéo
autonomista. Assim, todo sistema que ndo admite a existéncia de leis absolutas “fora” da

consciéncia do sujeito é um sistema autonomista®.

“2 0 conceito de autonomia modifica-se em funcdo dos periodos histéricos e suas caracteristicas. Desse modo,
podemos ver que, se a ldade Média representou um periodo de heteronomia, e o racionalismo renascentista
propds uma autonomia, “a atual pés-modernidade é a autonomia levada ao extremo: ndo ha verdade absoluta, e
cada um constrdi a verdade como quer.” (CARVALHO, 2007, p. 3).
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A autonomia é compreendida no ambito da Filosofia Moral, de acordo com Lima
(2000), como uma capacidade humana que envolve a producdo de juizos surgidos de
informagdes obtidas no meio sociocultural e politico. O conceito de autonomia no passado
tinha idéia de liberdade e igualdade *'e até hoje ¢ visto desta maneira, na opinido de Dworkin
(2006).

Na busca de entendimento da complexidade do conceito de autonomia, Schneewind
(2005) descreve um pormenorizado painel sobre a histdria da Etica, que recobre os séculos
XVIa XVIII, procurando demonstrar a dificuldade em encontrar uma base filosofica coerente
para o ideal de autogoverno moral e tem Kant como ponto central de seus estudos porque a
concepcdo desse filosofo sobre a moralidade como autonomia proporciona a esta um ponto

de partida para o entendimento filosofico contemporaneo.

Schneewind esclarece que, nos séculos XVII e XVIII, as concepgdes de moralidade
como obediéncia passam a ser cada vez mais contestadas pelas concepc¢es da moralidade
como autogoverno (lbid., p. 29), de tal modo que a nova perspectiva que emergiu no final do
século XVIII concentrou-se na crenga de que “todos os individuos normais sdo igualmente

capazes de viver juntos uma moralidade de autogoverno.”
3.3 AUTONOMIA*: o papel da educacéo

O processo de construcdo da autonomia do sujeito, para Silva (2008, p. 22), “passa por
etapas do desenvolvimento que podem ser observadas desde muito cedo” e continuam
desenvolvendo-se ao longo da sua existéncia nos diferentes posicionamentos que precisa
assumir. Nesse processo a educagdo é fundamental, pois, “permitindo 0 acesso ao

conhecimento, tem um papel bem importante a desempenhar no cumprimento dessa tarefa

*! Entende-se por liberdade e igualdade, o fato de o individuo autdnomo dispor da liberdade de escolha, portanto
sem submissdo a outros e, por essa razdo, situar-se num patamar de igualdade com outros individuos também
auténomos.

2 Quanto a autonomia permanecem algumas imprecisdes que devem ser explicitadas. Litwin (2001, p. 14)
esclarece que “autodidata é o estudante que seleciona os contelidos e ndo conta com uma proposta pedagégica e
didatica para o estudo.” Outra € a situacdo do aprendente na modalidade a distancia: apesar de permitir-se uma
organizacao autdnoma em relagdo a escolha do espago e do tempo para o estudo, ndo significa que ndo haja
proposta didatica, selecdo de contetidos, orientacdo de prosseguimento de estudos e propostas de atividades.
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universal: ajudar a compreender o mundo e o outro, a fim de que cada um compreenda melhor
a si mesmo.” (DELORS, 1998, p. 50).

Cabe a educacdo auxiliar na formagdo humana das pessoas, isto é, espera-se que “um
individuo que tem oportunidade de receber informagdes necessarias para estabelecer a
consciéncia, tem o poder de analisar melhor a si e ao seu mundo e, assim, poder escolher o
que é mais favordvel para a sua vida”; essa condi¢cdo ndo se constituiria huma vivéncia
egoista, mas capacitaria esse individuo a contribuir no processo de uma sociedade mais
democratica. “O aprendizado que conduza a consciéncia critica podera influencia-lo em todas
as situacdes, por toda sua vida e por este motivo, a valorizacdo da educacdo critizadora deve
se dar desde cedo.” (SILVA; NAKAMURA; LOUZADA, 2006, p. 21). O processo de
desenvolvimento da autonomia tanto a individual como a social® é influenciado pela

personalidade, o caréater, os valores do individuo.

Sobre a educacdo para a autonomia, Velardi afirma que:

Ser4, provavelmente, aquela que define como funcédo social do ensino a formacéo
integral das pessoas como cidaddos/ cidadas ativos da sociedade, o que implica uma
ampliacdo das capacidades a desenvolver (ndo exclusivamente as académicas) e a
correspondente consideracdo de contetidos de aprendizagem, ndo s6 os tradicionais
conteddos conceituais, mas, também, os procedimentais e atitudinais. (2007, p. 55).

Co-operar, operar em comum, através das ac¢Oes interindividuais, da participacdo, das
trocas em equilibrio sé existe onde uma escala de valores estabelecida pelos parceiros impeca
relacBes de coacdo, de egocentrismo, pois para Piaget** (1973) a relacdo de coagdo, como seu
nome indica, € uma relacdo assimetrica na qual um dos polos imp&e ao outro suas formas de
pensar, seus critérios, suas verdades. So relagcfes de regras prontas, contraditorias em relacao
ao desenvolvimento intelectual das pessoas submetidas & coagdo, que se instala ao impedir-se

a ocorréncia da reciprocidade e reforcar-se o egocentrismo. Em termos de moralidade, a

* A autonomia refere-se, por um lado, ao nivel de desenvolvimento psicolégico, implicando uma dimenséo
pessoal e, por outro lado, a uma dimensédo social, coletiva. A autonomia pressupde uma relacdo do individuo
com o0s outros (PCNs 12 a 42 Séries, 1997). De acordo com Hernandes (2006), na Ultima década o tema
autonomia, abordado no quadro das relacdes sobre ética, cidadania e desenvolvimento da moralidade, vem sendo
intensamente tematizado nos Parametros Curriculares Nacionais, documento da politica educacional vigente e
em publicacdes ligadas a temas dessa area.

# Jean Piaget (1886-1980). Especialista em psicologia evolutiva e epistemologia genética, fildsofo e educador.
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coacao leva somente ao respeito unilateral donde deriva a heteronomia moral. Por isso, Piaget
enfatiza que o desenvolvimento moral e o intelectual somente podem ocorrer num processo
cooperativo, em que cada parceiro seja capaz de entender o ponto de vista alheio,

descentrando-se do seu proprio, isto é, em relag@es interindividuais harmoniosas.

A necessidade de relagdes harmoniosas entre os atores da aprendizagem é reforgada no
método educacional freireano, em que a pedagogia é concretizada na forma de trabalho
educativo, no estimulo a discussédo, ao dialogo critico e critizador. O método criado por Paulo
Freire (2001) baseia-se na relacdo dialdgica entre alunos e professores, pois é através do
didlogo que se da a verdadeira comunicagdo com interlocutores ativos e semelhantes;
comunicagdo que é uma relagcdo social igualitaria, dialogal, produtora de conhecimento Para
ele, a perspectiva educacional que pode ser coerente com a busca da autonomia € aquela que
atribui ao educador a funcdo de instaurar a “rigorosidade metodica com que devem [o0s
alunos] se ‘aproximar’ dos objetos cognosciveis” (2004, p. 26); essa aproximacao favorece a
superagdo e ndo a ruptura e acontece quando a curiosidade ingénua se criticiza, tornando-se
curiosidade epistemolégica (Ibid., p. 31). Compreende-se com isto que a educagdo assume
um carater de ndo-submissdo e entdo, por extensdo, formadora do senso critico. Aprender

criticamente é, em suma, formar a autonomia.

Considerando-se que 0 sujeito tome decisfes numa acdo autbnoma, essa acdo se
refletird na sociedade numa perspectiva mais democratica desde que esse sujeito alie ao
conhecimento a possibilidade de conseguir expor seus ideais através das ferramentas como a
linguagem, as acdes, ou 0 proprio conhecimento, mas é necessario que, primeiramente, ele se
conhega e tome consciéncia disso, isto é, tenha consciéncia critica sobre os aspectos que
influenciam a sua vida, buscando meios para exercer o controle sobre os determinantes do seu
viver. (BYDLOWSKI et al., 2004).

Sen®™ (2000) compartilha esta idéia de capacitagdo para 0 reconhecimento das
necessidades e tomadas de decisdes, afirmando que a educagdo para a autonomia fornece as
pessoas subsidios para refletirem sobre tudo que fazem e, assim, poderem qualificar-se, 0 que

tera impacto sobre toda a sociedade. De acordo com Freire (2004, p. 86), o fundamental é que

> Amartya Kumar Sen, economista indiano (1933-). Prémio Nobel de Economia de 1998, seus trabalhos tericos
contribuem para uma nova compreensdo dos conceitos sobre miséria, fome, pobreza e bem-estar social.
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“professor e alunos saibam que a postura deles [...] é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e
nédo apassivada enquanto fala, ou enquanto ouve.” Assim, assumindo sua inquietude, ouvindo,
perguntando, investigando e moldando sua personalidade criticamente, auxiliara todas as

escolhas de sua vida.

Autonomia, autoformacéo, aprendizagem aberta, aprender a aprender, auto-regulacéo,
autopoiésis, dentre outras, sdo terminologias diferentes que remetem a concepcdes e praticas
diferenciadas, mas de acordo com Preti (2006, p. 3), “tém em comum a intengdo de situar o
aprendiz na condicdo de sujeito, autor e condutor de seu processo de formacéo, apropriacéo,
reelaboracdo e construcdo do conhecimento” e buscam tanto superar os determinantes
externos (empirismo) quanto os internos (apriorismo), dirigindo-se a uma visao relacional e
interacionista (dialética). Para Carvalho (2006), por sua vez, falar em autonomia é situar-se
num telos éetico-politico, pois a autonomia € um pressuposto para a constituicdo das modernas
democracias e aposta-se, atraves dela, na possibilidade de discusséo de diferentes pontos de
vista e, sobretudo, na capacidade de cada um para tomar decisdes a partir de razdes que as

justifiquem.

E na capacidade de cada um tomar decisdes, no caso dos alunos, que se localiza o
problema. Para Freire (2003, p. 97), eles ndo sabem responsabilizar-se pela propria formacao,
pois acostumaram-se a obedecer ordens; por isso, “ndo aprenderam como organizar sua

prépria leitura da realidade e dos livros, entendendo o que léem criticamente.”

Na nova feicdo que assume a sociedade, diz-se que ela exige, mais
do que nunca, um individuo competitivo em um mercado em constante mutagdo. Com essa
argumentacdo, a EaD ganha espacgo, haja vista ser a modalidade de ensino-aprendizagem
indicada para reduzir as distancias e o0s isolamentos geograficos, psicossocioldgicos,
econémicos e culturais de modo a possibilitar a todos ndo s6 o acesso a informacéo, mas a

possibilidade de permanente atualizag&o.

Tenho encontrado a constatacdo de imprecisdes no trato de questdes fundamentais da
EaD em muitos dos autores que figuram na bibliografia deste trabalho como se verifica, por

exemplo, em Preti e Belloni.
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Para o primeiro, os textos sobre EaD apresentam, entre os conceitos fundamentais de
sua filosofia, a qualidade do estudante autdbnomo, independente, mas Preti (2005, p. 121)
alerta para as “confusdes e equivocos conceituais na utilizagdo do termo autonomia, hoje
usado no processo ensino-aprendizagem”, pois autonomia tanto se reveste do sentido de
autonomizacéo®® ou, com mais freqiiéncia, de autodidatismo®’, numa formulacéo do faca vocé
mesmo, caracteristica da fase pos-fordista. E Belloni (1999, p. 41) explicita que “o conceito de
aprendente autbnomo ou independente, capaz de autogerir seus estudos € ainda embrionario,
do mesmo modo que o estudante autbnomo é ainda excecdo no universo de nossas

universidades®.”

Ao reconhecer, na época em que escreveu a obra, que o estudante autbnomo era uma
raridade no ensino superior brasileiro, Belloni (1999, p. 41) torna publica uma situacdo ainda
percebida hoje no cotidiano académico; entretanto a EaD enfatiza como caracteristica a
autonomia na escolha de espacos e tempos para o estudo por ter uma matricula constituida de
trabalhadores adultos (LITWIN, 2001). Esse adulto como sujeito abstrato da educacgéo
convencional é o outro invisivel, imaginado em diferentes locais e em diferentes distancias.
No ensino a distancia o enfoque estd no como e ndo no por qué ou o qué estudar, mas a
autonomia ndo € neutra: “ndo estd desvinculada da conex@o com as pessoas com as quais se
trabalha, nem tampouco é um padrdo fixo de atuacdo” (CONTRERAS, 2002, p. 199), isto &, a
autonomia é permeada de concepc0es, ideologias, visdes de mundo e o como fazer também é

carregado de propositos, concepcdes e valores.

Em razéo desses propdsitos, concepcdes e valores, Contreras (Ibid., p. 36) identifica a
existéncia de trés dimensdes da autonomia: A primeira é baseada no espirito da racionalidade
tecnologica do ensino, “na qual o docente vé sua funcdo reduzida ao cumprimento de

prescricOes extremamente determinadas, perdendo de vista o conjunto e o controle de seu

“6 No sentido de pratica ou propostas-projetos que, uma vez instituidas, se tornassem capazes de garantir, por si
mesmas, processos e resultados, ndo com vistas ao sujeito, mas em funcdo do proprio projeto, perdendo de vista
a finalidade daquela acéo e do projeto; no sentido de alienacéo, pela perda do discurso do sujeito, dominado pelo
discurso do outro. (PRETI, 2005, p. 121).

" Autodidatismo ou autodidatismo assistido refere-se ao aprendente que seleciona os contetidos e ndo conta com
uma proposta pedagdgica e didatica para o estudo.

“8 Valho-me das palavras de Belloni, pois sua formulag#o, transcorrida quase uma década, mantém-se atual ao
ser corroborada por Preti em data mais recente.
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trabalho.” Nessa condigdo lhe é exigido o desenvolvimento de habilidades de acordo com o
processo de racionalizagdo - como a aprendizagem de técnicas - 0 que favorece a rotina do
trabalho, impede a reflexdo e facilita o isolamento dos colegas, que ja ndo tém tempo para o
relato de experiéncias profissionais por estarem submetidos as estruturas em que tém
racionalizado seu trabalho. Dessa forma, tornam-se esses professores cada vez mais
dependentes de definigdes elaboradas por outras pessoas, revelando-se a ““perda da autonomia
dos professores na realizagdo de seu trabalho profissional” (Ibid., p. 38) por estarem atrelados

ao desenvolvimento de técnicas e ndo a critica de sua agéo.

A segunda dimens&o retrata a autonomia no contexto da préatica de ensino. Contreras
(Ibid., p. 193) considera-a uma aprendizagem permanente, um atributo pessoal e social que
autoriza o professor a tomar decisbes que se sustentam no reconhecimento de outras
capacidades. A autonomia do professor se constroi, desse modo, na dialética entre as
convicgdes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las, de transforma-las nos eixos do

curso e da relagdo com o ensino.

A terceira dimensdo considera a autonomia do professor-aluno de curso EaD como
intelectual critico, 0 que vai exigir dele um posicionamento teorico e a problematizagédo das
parcialidades em relacdo a experiéncia de outros. Para Contreras, a autonomia é um processo
permanente que envolve a compreensdao e transformacdo das diferencas entre a préatica
cotidiana e as aspiragdes sociais e educativas de um ensino voltado aos altos valores

humanisticos da igualdade e democracia. (Ibid., p. 137).

Aspiracdo semelhante & de Contreras se encontra em Piaget,*® para quem ser

autdbnomo significa estar apto a cooperativamente construir o sistema de regras morais e

“ Jean Piaget caracterizava autonomia como “a capacidade de coordenagdo de diferentes perspectivas sociais
com o pressuposto do respeito reciproco,” de acordo com estudo de Kesselring (2006, p. 179). Para Piaget, o
processo de desenvolvimento da autoconsciéncia ocorre paralelamente a constituicdo do principio da autonomia.
No inicio hd um estado de anomia: a inteligéncia esta calcada em atividades motoras, centradas no préprio
individuo, numa relagio egocéntrica de si para si mesmo. E a consciéncia centrada no eu. Nessa fase a crianca
joga consigo mesma e nio precisa compartilhar com o outro; é o individuo da ndo- consciéncia. A medida que se
desenvolve e suas ag¢fes se tornam mais complexas, o individuo apercebe-se da existéncia do outro e passa a
reconhecer a necessidade de regras, de hierarquia, de autoridade. Nessa fase, ele centra o controle no outro. O
eixo de suas relagdes desloca-se no sentido da heteronomia, de si para o outro, o adulto, em quem a crianga
reconhece a verdade e o poder da decisdo, isto €, a autoridade; é no outro que se localiza a consciéncia enquanto
na autonomia as leis e as regras sdo opgOes que 0 sujeito faz na sua convivéncia social através da auto-
determinac&o.
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operatorias necessarias @ manutencdo de relacGes permeadas pelo respeito mutuo. Esse autor,
em sua obra Epistemologia Genética discute a questdo da autonomia e do desenvolvimento
dessa caracteristica humana. Para ele, a autonomia ndo esta relacionada com isolamento
(capacidade de aprender sozinho e respeito ao ritmo préprio), e entende que o aparecimento
do pensamento autbnomo e logico-operatorio é paralelo ao surgimento da capacidade de
estabelecer relagcbes cooperativas, pois, quando 0S agrupamentos operatorios surgem, a
crianca, através da articulacdo das intuicdes, torna-se cada vez mais apta a agir

cooperativamente.

3.4 AS RELACOES ENTRE AUTONOMIA E INTERATIVIDADE

Ao tratar do papel da educagdo na construgcdo da autonomia, reiteram alguns dos
autores ja citados que ela ndo se constitui em vivéncia egoista, mas se desenvolve através de
acOes interindividuais, de participacao, de trocas em equilibrio, isto é, sem coacgéo. Para Silva
(2007, p. 17), “a construcdo da autonomia do sujeito depende das interagOes e mediagdes no
processo de aprendizagem.”. Dessa agdo cooperativa resulta o estabelecimento de relagOes

entre autonomia e interatividade que passarei a explanar.

Ha autores que demonstram uma percepcdo do ensino a distancia diferente da
defendida por Contreras (2002), ao entenderem que a EaD se baseia no principio de que
“qualquer pessoa é capaz de aprender por si s (auto-aprendizagem) desde que tenha acesso a
materiais de instrucdo de alta qualidade pedagdgica e suficientemente compreensiveis e
atrativos.” (GUIMARAES, 2007, p. 29). Parte da dificuldade em situar as nuances de palavras
e expressoes referentes a autonomia, como a auto-aprendizagem, pode estar ligada ao fato de
ser um tema relativamente novo no campo da educagdo, ainda muito presa a presenca da
intersubjetividade pessoal entre professores e alunos. Na EaD o sucesso do aluno depende, na
maioria das vezes, da sua motivagéo e das condigdes de estudo. (BELLONI, 1999, p. 48). Na
auto-aprendizagem had o envolvimento do aluno com o texto (constituido por maodulos
impressos e videos) no contexto escolar e com o objetivo de aplicacdo nas atividades em sala
de aula. (GUTIERREZ; PRIETO, 2007).
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Esse envolvimento do aprendente com o texto no contexto escolar pressupde a
existéncia de inter-relacionamento com pessoas; por essa razdo, a interacdo™ torna-se
elemento importante que ndo pode ser negligenciado sob pena de a educacao transformar-se
em algo impessoal, frio, dependente das tecnologias em uso. E por essa raz&o que é necessario
investir em relagdes de reciprocidade para construir o conhecimento, como advoga Freire

(2004), que destacou o papel fundamental da interacdo e da dialdgica na aprendizagem.

Surge, em decorréncia da necessidade de interacdo, uma questdo polémica entre 0s
estudiosos e praticos da educacéo a distancia quanto ao nivel de participacdo do professor no
processo de auto-formagdo do aluno. No entendimento de alguns, essa participagdo deve
ocorrer apenas em resposta a solicitacdo do aluno a fim de que lhe seja assegurada autonomia
para encontrar, por si proprio, os caminhos para vencer as dificuldades. Outros defendem a
necessidade de uma intervencdo sistematica do professor para auxilid-lo nessa caminhada.
Ross Paul (2007, p. 51), ao defender essa posicdo, diz enfaticamente: “A noc¢do do aluno
adulto auto-realizado perpetuada em boa parte da literatura sobre educagdo continuada e de
adultos ¢ mais um mito do que realidade, e as instituicfes de educagdo a distancia tém a

consideravel responsabilidade de ajudar seus alunos envolvidos nesse tipo de educagao.”

Atualmente em EaD tem prevalecido essa Ultima posicdo, motivada especialmente
pelas possibilidades interativas e de interacdo oferecidas pelas novas tecnologias da

informagdo e comunicacao.

Essa possibilidade de interagcdo dialdgica real € importante, na opinido de Carvalho;
Matta (2007, p. 10) para que 0 homem néo seja determinado pelo suporte dos computadores
em rede e, portanto, pelo avanco tecnolégico. Admitida a condi¢do de dependéncia do homem
ao avanco da tecnologia, um grupo de pessoas que ndo esteja em rede, que ndo tenha nascido

“imerso em uma comunidade digital, ndo teria as qualidades humanas necessarias para esta

%00 conceito de interatividade deve ter surgido no final da década de 70 ou inicio da década de 80 no contexto
das novas tecnologias da informacdo. O conceito interacdo vem da fisica, é incorporado pela psicologia social e
transmuta-se, no campo da informatica, em interatividade H& autores que ndo fazem distin¢do entre interacéo e
interatividade; outros classificam interacdo com referéncia a relacbes humanas, e interatividade como relagdo
homem- maquina. Interacdo é acdo reciproca entre dois ou mais atores em que ocorre intersubjetividade,
encontro de dois sujeitos e pode ser direta ou indiretamente mediatizada por algum veiculo técnico de
comunicacgdo. Interatividade é potencialidade, é uma técnica oferecida por determinado meio (CD-ROMs de
consulta, hipertextos ou jogos); é a atividade humana de agir sobre a maquina e de receber em troca uma
realimentacdo. (SILVA, 2007).
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interatividade potencializada.” Significa dizer que o “incremento da interatividade e
colaboracdo crescentes ndo seria conseqiiéncia das necessidades humanas, das condicoes
objetivas e demandas sociometabdlicas™ de nosso tempo”, mas seriam “uma determinago da
invencdo de novas maquinas e de suas virtualidades”, que gerariam um novo homem
extremamente interativo, embora tal interatividade ocorresse apenas através da rede e dos

computadores.

Na opinido de Carvalho; Matta (Ibid., p. 11), essa perspectiva desqualifica a maioria
dos seres humanos da atualidade para assumirem-se como sujeitos de sua histéria e das
transformacdes do presente, retirando-lhes a possibilidade de refletirem sobre “o modo pelo
qual a sociedade capitalista em crise esta gerando demanda por colaboracdo e solucGes

comunitarias em todas as instancias num modelo linear de interatividade.”

Lévy (1999) explica que as interatividades podem ser dos tipos: um/todos, um/um e
todos/todos, em que as duas primeiras sdo as interatividades do tipo tradicional, realizadas
pelos seres humanos anteriormente ao advento da cibercultura e da rede, pois, a partir destas,
torna-se presente a interatividade todos/todos que permite aos sujeitos trocar, negociar e
intercambiar diferentes experiéncias ao mesmo tempo; o enfoque é mantido na ldgica da
transmissdo e ndo na partilha e compartilhamento das praxis sociais, como demandaria uma
visdo vygostskyana. Sob a otica levyana percebe-se ter havido uma evolugdo que Carvalho;
Matta (2007, p. 9) assim explicam: as emissOes e recepcOes pontuais e claramente lineares,
proprias dos dois primeiros tipos de interatividade citados acima, foram substituidas por
“transmissdes e receptores plurais e intertemporais,” visto estarem todos trocando informacéo
ao mesmo tempo, o0 que denota “que se estd utilizando uma interpretacdo mecanica e
objetivista.” Admitir a pluralidade e até a simultaneidade das transmissdes, nao enriquece,
porém, a interatividade que permanece reduzindo as praticas sociais somente a préatica
comunicativa, considerando que “interatividade é uma troca de emissdes e recepcdes, mesmo
que as percebendo complexas, assincronas, atemporais, plurais e até hipertextuais,”

completam Carvalho; Matta (Ibid., p. 10).

*! Deduzo do texto de Mészaros (2007) que sociometabolismo, o substantivo donde se origina sociometabdlico,
designa o tripé sobre o qual o capital se sustenta: capital, trabalho e Estado. Nele, o capital, que se reproduz pelo
trabalho, € legitimado pelo Estado.
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A questdo ndo é tecnoldgica, mas comunicacional. A respeito da utilizacdo das
tecnologias na interacdo interpessoal, Moran (2007, p. 4) diz que “a tecnologia entra como um
apoio, mas o essencial é estabelecer relagdes de parceria na aprendizagem” e acrescenta que
“formas de educar com estrutura autoritaria ndo resolvem as questdes fundamentais”, ao
explicar que se aprende muito mais em uma “relagdo baseada na confianca, em que alunos e
professores possam se expressar” e ainda que “criar e gerenciar esse ambiente é muito mais
importante que definir tecnologias.” (Ibid., p. 6). Reconhece esse autor, embora trabalhe com
tecnologias, que o foco esta na interacdo humana, presencial ou virtual. E diz preocupar-se
com a dificuldade que tém as pessoas em estabelecer relagGes participativas porque “todos
nos carregamos estruturas tremendamente autoritarias, sendo submissos ou dominadores e
reproduzimos isso na escola; a cultura da imposi¢do, do controle, é talvez a barreira mais

dificil de derrubar no processo pedagdgico.” (Ibid., p. 6).

Uma forma possivel de fazer frente a cultura da imposi¢cdo poderia ser a promog¢édo da
interacdo humana de forma colaborativa entre alunos e professores. Na EaD continua sendo
tarefa do professor “ajudar na aprendizagem de conteudos e ser um elo para uma
compreensdo maior da vida”, afirma Moran (2007, p. 7). Quando se fala de ensino, diz ele,
foca-se a aprendizagem de alguns contetdos, mas “a educagdo € um processo muito mais
integral (sic), que ocupa as pessoas pela vida toda e ndo somente na escola”e reconhece que 0
professor tem esses dois papéis: ajudar na aprendizagem de conteudos e ser um elo para uma
compreensdo maior da vida o que “ndo depende da tecnologia, mas da atitude profunda do
educador e do educando, de ambos quererem aprender.” Esclarece ainda Moran (2007a) que a
tecnologia pode ser util para integrar o que se observa no dia-a-dia e disso fazer objeto de
reflexdo através da qual se estabelece uma ponte para trazer os contetidos de forma mais agil e
devolvé-los de novo ao cotidiano, possibilitando a interacdo entre aluno/ aluno e

aluno/professor.

Relativamente & preparacdo dos professores, Freire alerta para a necessidade de que
adquiram outros saberes da realidade concreta, de saberes técnicos em diferentes areas como
a da comunicacdo para “desocultar verdades escondidas”, para “desmistificar a farsa
ideologica” (2004, p. 138), saberes que favorecam “as interacbes e a dialdgica na
aprendizagem” de modo efetivo; para consegui-lo “necessitam desenvolver estratégias
especificas a partir da percepgdo critica de uma mudanca paradigmatica desta época, nosso
tempo.” (CARVALHO; MATTA, 2007, p. 8). Essa mudanga manifesta-se, por exemplo, com
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a transicdo da tela de TV para a tela de computador, ou com a emergéncia de uma nova
cultura das comunicagdes, entendida como cibercultura. Carvalho; Matta (Ibid., p. 9)
esclarecem que a interatividade® de que tratam para a EaD ndo é a abordada na maior parte
da literatura atual mecanica e linear ainda que procurando a demonstracdo de nao-linearidade
de categorias como hipertexto, hipermidias e outras®®. Esclarecem que a interatividade no
Campo da Comunicagédo € “um conjunto de relacbes complexas de emissé@o e recepcdo de
mensagens”, mas eles, na perspectiva em que tratam a interatividade, consideram as
caracteristicas técnicas do meio digital para afirmarem que “a tecnologia digital criou as
condicdes para esta interatividade reflexiva”, pois permite um maior numero de interacoes e
uma maior riqueza e variedade delas, “possibilitando a imersdo, navegacdo, exploracdo e
conversacdo presentes nos suportes de comunicagédo em rede.” Comparando 0s suportes de
comunicagdo em rede - TV e computador — Carvalho; Matta (lbid., p. 10) esclarecem que,
enquanto a tela da TV é um plano de irradiacdo com as duas dimensdes, altura e largura, a tela
do computador permite imerséo, pois além de altura e largura tem profundidade, que permite
ao usuario interagir e ndo meramente assistir. Permite adentrar, operar, agregar, modificar,
compartilhar e co-criar. Com a pedagogia da transmissdo, os professores estdo no mesmo
paradigma da TV. Eles sdo transmissores iluminados, que editam e distribuem os conteudos
de aprendizagem para os alunos receptores sem luz. Estes, por sua vez, migram da tela da TV
para a tela do computador, conectado a internet, em busca de interatividade que, desse modo,
aproxima-se do conceito de constru¢do do conhecimento em que os alunos, professores ou
outros, como sujeitos envolvidos em uma determinada construgdo social, ficam sempre

imersos em uma realidade concreta e na criacdo de solugdes que validem suas demandas

52 Um sistema interativo deveria dar total autonomia ao espectador enquanto os sistemas reativos trabalhariam
com uma gama pré-determinada de escolhas. H4 assim, interatividade matua (criativa, aberta, em que todos os
agentes possam experimentar uma evolucdo historica de si na relacdo, e da relagdo propriamente dita),
verdadeiras trocas, e hé a interacdo reativa. A primeira deveria abarcar a possibilidade de resposta autbnoma,
criativa e ndo-prevista da audiéncia. Dessa forma se poderia chegar a um novo estagio onde as figuras dos pélos
emissor e receptor seriam substituidas pela “idéia mais estimulante” de agentes intercomunicadores, pois 0s
envolvidos na relagdo interativa sdo agentes, isto &, ativos enquanto se comunicam, 0 que pressupde troca,
comunhao, com possibilidade de verdadeiro dialogo, ndo restrito a uma pequena gama de possibilidades reativas
planejadas a priori. A relagdo reativa seria, pois, por demasiado deterministica, de pouca liberdade criativa, um
tipo fraco de interacgdo, pelas limitagGes que impde a relagdo, segundo Primo (2007, p. 68).

%3 O hipertexto é um sistema de escrita e leitura ndo linear aplicado & informatica, principalmente & multimidia e
as home pages na World Wide Web. Nele, as informagdes estdo organizadas de forma ndo hierarquizada e
espalhadas em uma rede com inimeras conexdes (os links ou hiperlinks) sobre o que vé e quando a informacao
serd visivel. O termo hipermidia designa um tipo de escritura complexa, na qual diferentes blocos de
informagdes estdo interconectados.
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sociometabdlicas, quer na modalidade a distancia, quer na presencial, seja entre seres
humanos em tarefas primitivas, seja em um ambiente em rede, internet, utilizando Messenger
- MSN, “cada sujeito envolvido é parceiro e partilha a construcdo de todo processo, da

concretude de seu contexto e ambiente mediador por completo.” (Ibid., p. 5).

A interatividade assim compreendida desfilia-se do campo da comunicacdo e se
constitui interseccdo entre “as praticas sociais de sujeitos engajados na resolucdo e
compartilhamento de construcdo de conhecimento e de pratica de vida comum” (lbid., p. 8)
numa amplitude que, além de poder ser aplicada em rede e na realizacdo de qualquer
comunidade de aprendizagem, pode também ser aplicada em qualquer comunidade de pratica
que exista em meio digital ou presencial. O compartilhamento da propria vida e experiéncia
acaba por gerar o sujeito coletivo concreto a partir da concretude do compartilhamento da

realidade.

3.5 AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E DA COMUNICACAO E A EDUCACAOQ

O conceito oficial da EaD refere-se a utilizacdo de meios e tecnologias de informacao
e comunicacdo na mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem;
por essa razdo, as TICs assumem importancia nessa modalidade de educacéo e sdo descritas,
entre outros por Belloni (1999) e Moran (2006).

O campo educacional é passivel de cobrancas da sociedade principalmente quanto ao
que se constitua modernidade no uso das tecnologias,>® estabelecedoras de novos valores,
conceitos, saberes e relagdes que estdo gestando uma nova razdo, entendida em principio
como incompativel com o atual sistema educacional fechado e linear, alvo de critica interna e
externamente a ele. Na tendéncia atual, que remete a uma situacdo de ensino e aprendizagem
mediada pelas TICs, para ocupar o espagco das palavras que se desgastaram pelo uso e
perderam a capacidade de produzir significados, surgem, conforme Preti (2006), as que, pelo
poder explicativo e simbolico, parecem mais de acordo com as novas categorias de analise e
sustentagdo tedrico-metodoldgica: mediacdo pedagdgica, interacdo e interatividade,

conhecimento compartido, educar pela pesquisa, autoformacdo, professor coletivo, pesquisa

> A presenca das TICs tem-se revestido de sentidos mdltiplos que evoluem da ultrapassagem das velhas
tecnologias (quadro de giz e material impresso) a resposta para 0s varios problemas educacionais e até mesmo
para questfes econdmicas. (BARRETO, 2006a).
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colaborativa, formacéo em rede e outras. A simples mencdo deste novo vocabulario aponta
para a confirmacdo de que ndo se refere a escola tal como se apresenta tradicionalmente, mas

a experiéncias novas.

As novas experiéncias promovem um novo desenho educacional configurado na EaD.
Benakouche (2006, p. 3) reconhece ndo terem sido, certamente, as novas midias que criaram
essa modalidade, haja vista que ela ja conta com uma longa historia desde o ensino por
correspondéncia, passando pelo uso do rédio e da televisdo, em que diferentes geracGes de
tecnologias tém sido colocadas a disposicdo da educacdo embora tenha sido o ensino a
distdncia entdo praticado, entendido comumente como um ensino supletivo para

circunstancias emergenciais.

A apropriacdo dos avancos cientificos do conhecimento humano, que possam
contribuir para a qualidade da escola desejavel, deve ser um dos eixos basicos de um
programa de formacgdo de professores, mas inovar ndo € criar do nada, diz Freire (2004, p.
57), pois acredita que a tecnologia ndo surge da superposi¢do do novo sobre velho, mas o
novo nasce do velho, trazendo desse modo elementos dele; parte-se de uma estrutura anterior
para alcancar outra sucessivamente. E necessario ao professor analisar sua pratica para pensar
uma educacdo que se modernize sem abdicar ao sonho de fazer a escola de qualidade para

uma cidadania critica.

A EaD apresenta-se, na opinido de Carvalho; Mata (2007), como uma consequéncia
das tecnologias que promovem um acelerado avango em todas as areas do conhecimento. O
que vale, porém, ser enfatizado com relacdo a essas inovacdes é que elas estdo criando, ou
banalizando novas formas de contatos sociais em que a presenca fisica deixa de ser uma
condicdo necessaria, constituindo-se esse fato a grande novidade. A cada dia torna-se mais
evidente a emergéncia do que Lévy (1999, p. 17 ) chama de cibercultura, isto é, “um
conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolvem paralelamente ao crescimento do ciberespaco,”
este ultimo por sua vez definido por ele como “o espaco de comunicacdo aberto pela

interconexdao mundial de computadores e memdrias informaticas.”

H& uma valorizacdo das TICs pelas possibilidades que abrem nos setores de

informacdo e de comunicacdo, mas Adorno (2006, p. 92) alerta que “a substituicdo moral do



66

supereu por autoridades externas, descompromissadas e permutaveis, pela acdo da industria
cultural hegemonica, pode criar heteronomia” que seria representada por “uma dependéncia
de preceitos, de normas, que escapam a racionalidade do individuo.” ldentifico raciocinio
semelhante a esse em Gutierrez (2007, p. 6) para quem as tecnologias educacionais
informatizadas e a EaD, ao serem tratadas como “fenémenos externos e ndo como partes
integrantes e indissociaveis do fendbmeno educativo” criam condi¢Ges para subordinar a
“educacdo e seus rumos a tecnologia.” E Belloni (2007a, p. 124), ao tratar das TICs, assevera
que a educacdo a distancia deixa de ser apenas uma modalidade de educacdo para tornar-se
“sinbnimo de uma nova fatia do mercado, muito rentavel, para a industria da comunicagéo e o

setor privado;” ela diz ainda que

Considerar o ensino a distancia como solucdo para caréncias educacionais e/ou
rejeitd-lo por qualidade insuficiente é colocar mal a questdo, porque disfarca as
questdes mais importantes para a compreensao do fendmeno: seu carater econdémico,
que determina muitas praticas, e suas caracteristicas técnicas, que apontam para
aquela ‘convergéncia de paradigmas’, isto €, para a mediatizacdo técnica dos
processos educacionais, como, alias é sempre bom lembrar, ja ocorreu com o0s
processos de comunicacio.” (2007a, p. 8).

Neste inicio do século 21 quando, nas palavras de Belloni (Ibid., p. 2), o futuro ja
chegou, verificam-se “novos modos de socializacdo e mediagdes inéditas” que decorrem de
artefatos técnicos muito sofisticados, capazes de subverter tanto as formas quanto as
instituicdes de socializacdo ja formadas, pois, por autodidaxia, as criancas aprendem com
maquinas “inteligentes e interativas [...] os conteudos, formas e normas que a instituicéo
escolar, despreparada, mal equipada e desprestigiada®® nem sempre aprova e raramente
desenvolve.” Em continuidade a analise, a autora reafirma o valor das midias eletronicas no
processo de socializagdo, deplora a falta de atendimento as demandas pela escola (em especial

a publica), critica a academia por entrincheirar-se em concepgoes idealistas - negligenciando

% Belloni (2007a, p. 125) revela que o Projeto Saci (educagéo a distancia, via televisdo) pretendia experimentar
as possibilidades do satélite de comunicacdo americano, sendo a educagdo mero pretexto e diz que a mesma
reflexdo pode ser feita hoje sobre a videoconferéncia que, “ndo encontrando a aceitacdo prevista pelos
fabricantes entre as empresas, foi transposta para a EaD.”

°® Na opini&o de Batista, ndo podemos perder de vista o hiato entre condicdes de ensino nas escolas de elite e as
existentes na quase totalidade da rede publica de ensino fundamental e médio. “Se ndo houver investimentos que
minimizem essas disparidades, condenaremos criangas e adolescentes a conviver com a pobreza e o fracasso
educacional.” Porém, pouco adianta fazer a propaganda da modernizacdo educacional de “uma educagdo sem
substancia e promover a modernizacdo tecnoldgica num sistema educacional sem substrato, que reproduz
relagdes assimétricas,” as formas e as instituicdes sociais envolvidas nessa preparacéo, que a sociologia chama
“processo de socializagdo.” (2006, p. 5).
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0S recursos tecnicos ao considera-los meramente instrumentais - e, quanto ao setor privado,
revela que as escolas atendem aos apelos do mercado e entregam-se a inovacéo tecnologica
“sem muita reflexdo critica e bem pouca criatividade” razéo pela qual formam o consumidor

deslumbrado e ndo, como seria desejavel, o usuario competente e criativo.

Uso de tecnologias ndo é um conceito estranho a educagéo, pois cada época contou

com um tipo de recursos técnicos que foram utilizados na pedagogia, como descreve Belloni:

Pedagogia e tecnologia (entendidas como processos sociais) sempre andaram de
maos dadas: o processo de socializagdo das novas geragOes inclui necessaria e
logicamente a preparacdo dos jovens individuos para 0 uso dos meios técnicos
disponiveis na sociedade, seja o arado seja o computador. O que diferencia uma

sociedade de outra e diferentes momentos histéricos sio as finalidades. (2007a, p.
2).

Havendo essa relacdo pedagogia/tecnologia, assinalada por Belloni, tem-se de admitir
que nao seja recente a discussdo sobre o uso das tecnologias na educacdo, assunto que julgo
pertinente abordar quando elas evoluem de um papel complementar, de recurso, para o de
“mediadoras didatico-pedagogicas nos processos de ensino e aprendizagem” da EaD, vale
dizer, na auto-aprendizagem, na autonomia intelectual. E para que ndo se adote apenas uma
atitude ingénua diante das TICs, convém recorrer & avaliacdo que Freire delas faz. Em
Educacdo e Mudanca, diz Alencar (2006, p. 15), tratando da necessidade de superacdo de um
ultrapassado dualismo tecnologia/ humanismo Freire afirma que “um humanismo sério néo
contradiz a ciéncia nem 0 avango da tecnologia” e acrescenta que “o risco ai seria 0 de
promoveé-los, entdo, a quase fazedores de nés mesmos” (1984, p. 58)°’ e em Pedagogia da
Indignacdo (2000, p. 2) diz: “o exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento engquanto se conhece, de pensar 0 qué das coisas, 0 para qué, 0 como, 0 em
favor de qué, de quem e contra quem sdo exigéncias fundamentais de uma educacgdo
democratica a altura dos desafios do nosso tempo.” Freire reconhece que a tecnologia tem
possibilitado diversos beneficios que estdo a disposicdo das pessoas; é impossivel ignorar sua
existéncia nas areas da saude, da comunicacdo, dos transportes, da arte, enfim, de todas as
areas que concorrem para o desenvolvimento humano e acrescenta: “para mim, a questdo que

se coloca é a servigo de quem as maquinas e a tecnologia avangada estdo sendo postas em uso

%0 préprio autor utilizou-se dos meios tecnolégicos disponiveis (audio, video, radio, tv e outros) para difundir
suas idéias e utopias. (Gadotti, 2000, p. 263).
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[...] para mim, os computadores séo um negdcio extraordinario. O problema é saber a servico

de quem eles entram na escola®.” (1984, p. 1).

De acordo com Alencar (2006, p. 3), Freire delineou uma metodologia de uso e
andlise para as tecnologias que venham a ser incorporadas, sendo “o primeiro elemento o uso
intencional, politico delas, que, como aparato ideologico, deve ser desconstruido e revisado
nas suas entranhas” sendo preciso identificar o que as fundamenta para combater, ou mesmo
reverter seu uso para as causas que defende. O segundo elemento dessa metodologia é “a
necessidade de compreendé-la e domina-la” (1976, p. 129), pois é pelo entendimento do
processo que a humanizacao ocorre, indo do deslocamento de uma concep¢do de meio como
suporte para a idéia de mundo passivel de transformacdo, possibilitando que se evite a
maquinizagdo ou animalizacdo instintiva dos seres humanos. Explica Freire: “quando se diz
ao educador como fazer tecnicamente uma mesa e nédo se discute as dimensdes estéticas de
como fazé-la, castra-se a capacidade de ele conhecer a curiosidade epistemoldgica.” (1994, p.
87). O terceiro elemento apontado por Freire em Educacdo e Mudanca € “a necessaria

reducdo sociolégica®”

expressdo que é explicada como invasdo cultural, representada pelas
“inovacdes tecnologicas impostas de cima para baixo, ou de fora para dentro.” (1976, p. 24).
Por isso, hd a necessidade de contextualizagcdo da tecnologia em “si propria, sua génese e
utilizacdo”, desvelando os interesses e a ideologia implicita, “os beneficios e as limitacbes do
uso”- com a finalidade de identifica-la com o contexto social, discutindo suas implicagdes na
vida dos usuéarios e a melhor forma de incorpora-la em beneficio daquele grupo, naquele

contexto especifico.

%8 Por outro lado, ndo se pode ignorar que as tecnologias também podem apresentar diversos perigos como Freire
revela em vérias de suas obras (1968; 1994) e constata-se ser Freire um critico do dualismo entre a divinizacdo
e a demonizacdo da tecnologia, pois ndo a vé como salvadora, nem como causadora de todos os males, sendo
necessario evitar o que ele chamava “desvios miticos.”

% Reducdo sociolégica, que, segundo propde Ramos (1996, p. 68), “consiste em uma atitude metddica que
busca definir os pressupostos referenciais e histéricos dos objetos e fatos da realidade social” e ressalta que “a
assimilacdo literal e passiva dos produtos cientificos importados ter-se-a de opor assimilacdo critica desses
produtos.” Para tanto, ele propde a expressdo reducao socioldgica para designar “procedimentos metodicos que
procuram tornar sistematica a assimilagéo critica.”
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E ainda Freire defende® que a atitude das pessoas deve ser “criticamente curiosa”,
indagadora, critica e vigilante com relacéo a tecnologia para uma possivel praxis tecnologica
“[...] ndo a divinizo, de um lado, nem a diabolizo, de outro” (2004, p. 87). A tecnologia pode
ser usada para manipular e estar a servico de uma concepc¢do de mundo ndo-emancipadora,

razdo por que nédo se pode ser objeto de consumidores avidos de pacotes tecnoldgicos.

Freire é, antes de tudo, um humanista e 0 homem de quem nos fala é o homo politicus;
0 ato educativo ndo pode transformar o homem em objeto, pois isso se contrapde a sua
vocacao natural de ser. N&o é possivel, desse modo, separar educagédo e politica como duas
coisas independentes, uma vez que ambas estdo intimamente ligadas. Para Freire (2004, p.
110): “A educacdo ndo vira politica pela decisdo deste ou daquele educador. Ela € politica.”
Por esse traco inerente & condicdo humana, a politicidade da tecnologia tem de ser um
elemento importante na concepcdo de educacdo, que ndo € neutra, € intencional; ndo se
produz, nem acontece separada de uma visdo de mundo, de homem e de sociedade que a
fundamentem. N&o excluindo, assim, o viés politico das tecnologias, verifica-se que, em
paises periféricos, impelidos a importar os maleficios do desenvolvimento sem a
contrapartida dos beneficios do avanco sociopolitico (BELLONI, 2001, p. 118), “imersos em
seus problemas histdricos, o avango tecnoldgico tende a agravar as desigualdades sociais”,
devendo-se considerar que as transformacOes na estrutura produtiva das sociedades
capitalistas atuais, impulsionadas pelo avango técnico, criaram novos contextos culturais que
levam a “transformarem os modos de aprender das novas geragdes, bem como suas

representacdes sobre, e suas relacbes com, a instituicdo escolar.” (Ibid., p.120).

Belloni (2007, p. 5) entende que o “fendbmeno educacional a distancia é parte de um
processo de inovacgdo educacional mais amplo - a integracdo das novas TICs nos processos
educacionais.” Por essa razdo, a autora alerta para a necessidade de que tais técnicas se
constituam meios e ndo fins educacionais e possam ser utilizadas tanto como ferramentas

pedagdgicas quanto como objeto de estudo complexo e multifacetado.

% Freire revela quanto & tecnologia, a preocupacio de que por vezes “tem estado somente a servico da producio
capitalista” para gerar sociedades consumistas e afirma a urgéncia em que se assuma o controle sobre a
tecnologia para po-la a servico do ser humano; acrescenta que a dimensdo ética deve ser ressaltada para que a
tecnologia ndo esteja prioritariamente ligada ao lucro das empresas que a geram ou produzem. (1994, p. 133).
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A tecnologia “faz parte do natural desenvolvimento dos seres humanos ” (Freire,
1968, p. 98), e € elemento para a afirmagdo de uma sociedade (1993, p. 53); “o0 avango da
ciéncia e da tecnologia ndo € tarefa de demdnios, mas sim a expressdo da criatividade
humana” (1984, p. 1), séo fragmentos da obra de Freire, listados por Alencar (2006, p. 4),
demonstrativos de que o autor da Pedagogia da Autonomia entendia a tecnologia como “a
expressao natural do processo criador em que seres humanos se engajam no momento em que
forjam seu primeiro instrumento com que melhor transformam o mundo.” Ainda sobre a
tecnologia, a partir de uma visao historica, Feenberg (2007), autor de Critica a Teoria da
Tecnologia, afirma que em si, a tecnologia n&o é boa nem ma®, conceito também formulado
por Freire (1968, p. 98) para quem a adjetivacdo decorre de sua ligacdo aos mais diversos
interesses, entre 0s quais avulta o que tem gerado cultura e pessoas massificadas, que aderem

ao consumismo que o mercado impde.

Nas palavras de Freire: “Tenho a impressdo de que uma correta perspectiva
pedagbgica seria aquela que, jamais negando a necessidade da ciéncia e da tecnologia,
nunca, porém, resvalasse para uma posicdo de mitificacdo da ciéncia.”
Para ele, uma correta pratica educativa desmitifica a ciéncia ja na pré-escola (1984, p. 59).
Esse pensador insiste em que a tecnologia deve estar a servi¢o dos interesses dos oprimidos,

auxiliando-os na promoc¢édo de mudanca social e politica com vistas promocéo da cidadania.

Embora Freire nunca tenha usado a expressao inclusdo digital, afirma Alencar (2006,
p. 5), valorizava a necessidade de ampliar o acesso aos computadores e aos recursos
tecnoldgicos. Em Politica e Educacgdo (1993), elabora uma critica as sociedades altamente
tecnologizadas, que priorizam a insercdo de terminais de informacGes ao saneamento de
problemas sociais (miséria, violéncia, desemprego, entre tantos). O que poderia ser
interpretado como negativa a inclusdo digital é, na verdade, a oposi¢do a certo tipo de
inclusédo digital que so serve a interesses do mercado; o desejo de Freire era que a tecnologia

estivesse a servico de uma educacdo de qualidade, ao saciamento das necessidades humanas

81 «A tecnologia em si ndo é nem boa, nem mé4, é a maneira como ela é utilizada que determina seu valor.” Este
tipo de declaracdo ignora a natureza do instrumento tecnol6gico e cai naquilo que Feenberg (2002) chamou de
visdo instrumental que consiste em pensar a tecnologia em termos de meios, isto é, como simples possibilidade
de eficacia a ser ativada a cada momento por decisdes livres e sempre novas do homem, mas para ele, essa é uma
nogdo errada porque o0 que caracteriza a tecnologia é o0s meios serem os fins em si mesmos. O que realmente
conta é o funcionamento dos meios e ndo o produto.
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bésicas. “Hoje certas concepcdes de inclusdo digital, muitas pautadas até em seu pensamento
(de Freire) defendem que é possivel promover inclusdo social por meio de um
projeto/programa de incluso digital,” estranha Alencar (2006, p. 10). E completa: “E possivel
ampliar o espago dialégico e de trocas, horizonte que agora é global. Isso faz uma grande
diferenca.”

Analisando o uso de TICs na educagdo, Benakouche (2006, p. 18) afirma que “a
instrumentac&o eletronica ndo é, em si, educativa ou formativa.” E facilmente informativa,
atraente, dindmica, mas seu “impacto educativo, como regra, provem da ambiéncia humana
implicada no processo formativo, ndo dela mesma.” Desse modo, 0s controles —
indispensaveis - cabem ao Estado e aos proprios usuarios da modalidade, os clientes dos

servigos contratados.

Depreendo - das palavras de Benakouche acima transcritas - que as TICs se
constituem recursos complementares ao processo formativo e a EaD, segundo o conceito
legal, refere sua utilizacdo na “mediacdo didatico-pedagdgica nos processos ensino e
aprendizagem.” Como a modalidade a distancia supde a auto-aprendizagem, condicdo ja
demonstrada neste capitulo, as metodologias desenvolvidas nos cursos ou mais precisamente,
as concepcgOes de aprendizagem que norteiam as ac¢Oes educativas, incluem-se no conjunto das
condicOes oferecidas pelo Curso relativamente a construgdo/desenvolvimento da autonomia
no aprendente. Por essa razdo, algumas concepcOes de aprendizagem sdo apresentadas a

seguir em 3.6.

3.6 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM PARA A EDUCACAO A DISTANCIA

Tendo preparado o0 quadro de referéncias sobre a autonomia, a interagdo/
interatividade e as tecnologias da informacéo e da comunicagéo, passo a descrever, ainda que
sucintamente, algumas concepgdes de aprendizagem normalmente relacionadas a educacdo a
distancia para possibilitar a analise do Curso quanto a efetividade das acGes que nele sdo

implementadas com vistas a construcdo da autonomia do aprendente.

A Educacdo a distancia ndo possui uma concepcéo de ensino-aprendizagem propria,
mas € comum ligarem-na a teorias fundadas em pesquisas com criangas em experiéncias

presenciais. Conforme Laaser (2007) a EaD tem adotado teorias de ensino-aprendizagem que
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nédo sdo novas e que nao podem ser oficialmente chamadas de teorias de aprendizagem para a
educacdo a distancia; entretanto, pela centralidade da constru¢do da autonomia, elemento
basico para essa modalidade, torna-se imperioso adotar uma linha pedagdgica capaz de

promover a auto-aprendizagem.

Apesar de ja haver decorrido uma década desde a implantacdo de cursos EaD no
Brasil, permanecem muitas imprecisbes a respeito da metodologia que atenda as

especificidades dessa modalidade. como constatam autores ja referidos neste trabalho

H& da parte de alguns autores a interpretacdo de que EaD pudesse ser, por si, uma
metodologia. Preti (2005, p. 124), porém, analisa a EaD como modalidade, ndo metodologia,
pois embasa-se em “teorias, concepgdes e metodologias que ddo também sustentacdo a
educagédo presencial,” entdo, apresenta-se como alternativa, como possibilidade e um dos
“tracos fortes, distintivos e centrais dessa modalidade é a capacidade de organizar-se para

melhor viabilizar ao aprendiz a constru¢éo de sua autoformacéo, de sua autonomia.”

Para atingir os objetivos a que a EaD se propde na formagdo de um aprendente
autbnomo e adequar-se ao que definem os REFERENCIAIS DE QUALIDADE PARA A
EDUCACAO SUPERIOR A DISTANCIA, emanados da SEED/MEC (BRASIL, 2007, p. 9)
“deve essa modalidade apoiar-se em uma filosofia de aprendizagem que proporcione aos
estudantes a condicdo de interagir, de desenvolver projetos compartilhados, de reconhecer e
respeitar diferentes culturas e de construir o conhecimento.” Este, no mesmo documento € o
que “cada individuo constroi - individual e grupalmente - como produto do processamento,
da interpretacéo, da compreensdo da informacéao;” €, portanto, o significado que se atribui a

realidade e como ele é contextualizado.

Os Referenciais acima citados estabelecem disting&o entre conhecimento e informacgao.
Diferentes concepgdes de educacdo emergem da distingdo entre informacao e conhecimento,
0 que leva a atribuir significados diversos aos conceitos de ensino e aprendizagem. Um
significado para o conceito de ensino pode ser o literal, definido pela origem etimoldgica da
palavra. Ensinar tem sua origem no latim ensignare, que significa “colocar signos”; portanto,
pode ser compreendido como o0 ato de “depositar informagdo” no aprendiz — € a educacdo
bancaria, descrita por Paulo Freire. Segundo essa concepcéo, o professor ensina quando passa

a informacdo para o aluno, e este aprende quando memoriza e reproduz fielmente essa
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informacdo. Aprender, nesse sentido, esta diretamente vinculado a memorizacao e reproducéo
da informacdo. Outra interpretacdo para o conceito de aprender diz respeito a construir
conhecimento, em que o aprendiz deve processar a informagéo, interagindo com o mundo dos
objetos e das pessoas. Em virtude dessa interagdo com o mundo, o aprendiz descobre-se frente
a problemas e situacdes que devem ser resolvidos, necessitando buscar determinadas
informacdes. A aplicacdo da informacdo exige seu processamento e interpretacdo, o que
implica a atribuigéo de significados a fim de que a informacéo passe a ter sentido para aquele
aprendiz. Desse modo, aprender significa apropriar-se da informacdo a partir de
conhecimentos que o aprendiz j& possui e que estdo sendo continuamente construidos. Educar
deixa de ser o ato de transmitir informacéo e passa a ser o de criar ambientes nos quais o0
aprendiz possa interagir com uma variedade de situagdes e problemas, recebendo a orientagéo

e 0 estimulo necessarios para sua interpretacdo de modo a construir novos conhecimentos®.

O processo educativo, desse modo, volta-se a construgdo ou a transmissdo do
conhecimento, definindo a linha metodoldgica a ser seguida. Wissmann (2007) traduz um
quadro de referéncias elaborado por Viera (2006) que transcrevo a seguir com a finalidade de
estabelecer a diferenca entre a pedagogia da autonomia e a pedagogia oposta a essa, que a
autora denomina pedagogia da dependéncia.

82 Os elementos constantes nos Referenciais de Qualidade para EaD, encontram-se transcritos em italico.
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Pedagogia da Dependéncia

Pedagogia da autonomia

Supde

Aprendiz como consumidor do
conhecimento; professor como uma
autoridade em  termos  sociais,
cientificos e pedagogicos; professor
como um transmissor do
conhecimento; conhecimento como
uma disciplina estatica.

Aprendiz como um consumidor critico e
produtor criativo do conhecimento; professor
como um facilitador da aprendizagem, um par
na negociacdo pedagdgica; conhecimento
como construto dindmico do conhecer.

Objetivo

Desenvolver a competéncia
académica do aprendiz (foco na
dimensdo cognitiva da aquisicdo do
conhecimento).

Desenvolver competéncias académicas e de
aprendizagem, pelo estabelecimento de uma
relacdo estreita entre o0 aprendiz, o contetdo e
0 processo de aprendizagem; desenvolver a
habilidade de administrar a aprendizagem;
trocar a escola (fechada) pela vida.

Caracteristica

Foco na transmissdo do conteudo,
atmosfera de aprendizagem
potencialmente autoritaria e formal;
professor tem o controle sobre as
decisbes pedagogicas; tarefas com o
objetivo de desenvolver a
competéncia académica; tarefas e
discurso dependentes do aprendiz;
baixa motivacdo do aprendiz; foco na

Foco no aprendiz (teorias subjetivas,
orientagdo na aprendizagem, habitos de estudo,
conhecimento prévio.) e no processo de
aprendizagem; atmosfera de aprendizagem
potencialmente democratica e informal; regras
e decisGes pedagogicas sdo negociadas;
atividades experimentais e reflexivas com o
objetivo de desenvolver a competéncia
académica e de aprendizagem; construcao

competicdo e no individualismo; | colaborativa do conhecimento; avaliacdo
avaliagho  normativa;  avaliagdo | formativa (auto-avaliacdo); avalia¢do interna.
externa.

Quadro 2 - Elementos diferenciadores da Pedagogia da Autonomia

O quadro acima mostra serem essencialmente distintas, na otica de Viera (2006) as
proposi¢des metodoldgicas de uma pedagogia da autonomia — intencionalmente direcionada
ao objetivo especifico (autonomia), pela rejeicdo consciente da dependéncia do aprendiz e
outra, a pedagogia da dependéncia, que, embora ndo tenha a autonomia, nem a dependéncia
como objetivo explicito, favorece a sobrevivéncia desta ultima. As abordagens - autonomia ou
dependéncia - decorrem das caracteristicas, objetivos e pressupostos que as embasam. Little
(2007) conceitua a autonomia pela negacgéo: assim, ela ndo € aprendizagem sem o professor;
ndo é aprendiz com o professor redundante em classe; ndo € especifica do ensinar; ndo é
descricdo simples de um comportamento e ndo é um estagio alcancado por alguns
aprendentes. As abordagens da dependéncia e da autonomia exigem uma postura diferenciada
do professor, alerta Wissmann (2007, p. 6); entretanto ele podera defrontar-se com situacoes
nas quais suas convicgdes pessoais irdo contra fatores situacionais, sendo necessario nao
perder de vista o objetivo principal, refletindo continuamente sobre a propria pratica docente

na “busca pelo equilibrio destas forcas contraditdrias coexistentes no universo da educacéo.”
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Estabelecidas as diferencas e em face dos objetivos e das caracteristicas proprias, deve
a EaD mapear as bases filoséfico-metodologicas sobre as quais se desenvolvera o processo
educacional, pois essa modalidade ndo pode constituir-se na simples transposicdo do fazer
pedagogico da educacdo presencial para a virtual, diferenciando-se apenas quanto ao uso
intensivo das tecnologias. Para assumir seu papel, precisa reconhecer-se autdbnoma, central,
ndo periférica ou marginal. Entre outros aspectos, precisa modelar-se conforme as

caracteristicas que lhe sdo inerentes.

Relativamente a assuncéo de identidade propria por parte da EaD, Bittencourt (2006,
p. 8) afirma existirem muitas semelhancas e diferengas entre essa modalidade e o ensino
presencial, pois 0 “modelo pedagdgico que a maioria dos cursos EaD adota é baseado nas
estruturas de curriculo e de ensino do sistema convencional”, assinalando que a diferenga
mais marcante é a mediagcdo da comunicacao entre professor e aluno por meio da inovagao no

uso dos meios e recursos tecnologicos.

A necesséria construcdo da autonomia esta, pelo exposto, ligada a principios
metodoldgicos especificos; assim pelas caracteristicas da EaD, dentre o espectro de teorias a
disposicdo, devem ser buscadas as que favorecam o desenvolvimento da autonomia
intelectual do aprendiz, pois essa modalidade ndo pode partir do pressuposto de que, ao lidar
com adolescentes e adultos, a capacidade de autoformac&o ja se encontre neles instalada, mas

deve ser construida, amparada nas contribui¢@es das teorias da aprendizagem.

Sobre as teorias da aprendizagem, Carvalho (2006, p. 5) esclarece que a EaD, ao
assumir como concepcbes de educacdo 0S pressupostos construtivistas e/ou socio-
construtivistas, compromete-se com a perspectiva que ndo é sé epistemoldgica, mas também
ontologica e ético-politica. E questiona: “Afinal, a quem interessa a construcdo da
autonomia?” e acrescenta: “Se a autonomia é aprendida, e no mundo contemporaneo ainda
viceja a heteronomia, ndo se deve utilizar as diferentes ferramentas tecnolégicas da educacédo
a distancia a partir do pressuposto de que a autonomia ja esta instalada nos alunos.” Ao
mesmo tempo, deve-se cuidar de aspectos importantes relacionados as contribuicGes das

teorias compativeis com a autoformagdo num programa tipico de EaD.

Entre essas teorias, destacam-se as contribuices de tedricos construtivistas

frequentemente citados em EaD - que valorizam o processo de interacdo - e oferecem
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argumentos para superar visdes simplistas sobre aprendizagem, quer considerando-a como
propulsora de mudanca de comportamento do aprendente, quer situando-a na dependéncia
Unica da motivacdo e da auto-iniciativa do aluno. O processo essencialmente ativo de
construgdo do conhecimento ocorre devido a interacdo do sujeito com o que ele conhece;
significa, desse modo, que ndo se pode partir do principio de que o aprendizado seja
assegurado pela simples motivacdo ou disposicao para aprender, pois como afirmam Franco et

al.:

Tanto a disposicdo do sujeito como a forma como o conhecimento aparece para ele
(exposicdo, videoconferéncia, apostila, objeto de aprendizagem) séo fatores a serem
considerados, mas ha outras questdes, pois 0 conhecimento também ndo é fruto
somente da justaposicdo do que o sujeito traz com o que é apresentado a ele. E
sempre uma construcdo nova, uma nova interpretacdo que o sujeito faz a partir do
que trouxe consigo, da significacdo (ldgica e intuitiva) que o sujeito deu a realidade
com a qual se defronta. (2007, p. 5).

Julgo ser necessario delinear as teorias de aprendizagem geralmente apresentadas,
visto permanecer uma indefinicdo metodoldgica em cursos EaD. O referencial teérico que
orienta esta andlise revela a convicgdo de que toda a préatica educacional se faz baseada em
pressupostos de natureza filosofica e pedagdgica e que a relagdo ensino-aprendizagem néo é
neutra. Interessa-me o processo de formacdo do professor, pois dele resultard uma concepcéo

de mundo, de homem, de educacéo, que balizard a pratica atual ou futura do docente.

As teorias de ensino-aprendizagem costumam ser classificadas em trés grandes
correntes: as teorias comportamentalistas, as teorias cognitivistas aprioristas e as teorias
construtivistas, que fundamentam a préatica pedagdgica tanto no ensino presencial quanto na
EaD.

3.6.1 Concepcgao comportamentalista

Reitero o fato de a “mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem” a cargo das TICs ainda néo ter produzido uma metodologia propria, como se
depreende das falas ja citadas de alguns autores. Por essa razdo, descrevo sucintamente
concepcOes de aprendizagem com a finalidade de identificar qual delas orienta o processo

educativo no Curso de Pedagogia EaD.
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A concepgdo comportamentalista - que teve grande repercusséo no Brasil na década de
60 tambem chamada de ambientalista, empirista, mecanicista - estd fundamentada em
diversas teorias, mas sdo as contribui¢gdes da teoria do comportamento (behaviorismo) de
Skinner e seus colaboradores que elencaram 0s principais avangos nesta concepgao cujos
pressupostos sdo: 0 homem € um produto do meio; é um ser flexivel, moldavel; o aluno € uma
tabula-rasa, que nada sabe e precisa ser “moldado” pelo professor, o detentor do saber que
deve ser “transmitido” através de uma pratica pedagogica tecnicista, conservadora, diretiva; as
dificuldades de aprendizagem sao atribuidas ao universo social e ndo ao processo de ensino-

aprendizagem.

Esta concepcéo ressalta o processo de como ensinar e como aprender. A tecnologia
educacional é o meio através do qual o conhecimento € comunicado e a aprendizagem ¢é
facilitada; a eficiéncia instrumental é apoiada em diferentes propostas pedagogicas como o
enfoque sisttmico, o microensino, o tele-ensino, a instrucdo programada, ocupando o

professor e o0 aluno posicdes secundarias neste processo, conforme Sperb (2007).

Pode-se constatar que esta concepcdo de aprendizagem se adequa a tendéncia liberal
da educacéo, que norteou os modelos de escola tradicional e tecnicista, escolas que atenderam
ao modelo fordista de producdo perfeitamente por muitos anos. Essa concepgdo de

aprendizagem pode estar na base da metodologia da modalidade em estudo.

3.6.2 Concepcao apriorista

A principal concepcdo oponente dos behavioristas no terreno da aprendizagem é a
psicologia de campo-gestalt. Conforme Knowles; Holton, Swanson (2006), esta concep¢éo é
classificada pela maioria dos tedricos como teoria de campo, ou seja, aquela que pressupde
que a aprendizagem ocorre por meio de um campo de forcas e estimulos que envolvem o
individuo. Também chamada de concepgdo inatista e idealista baseia-se nas teorias
cognivistas/Gestalts. Alguns dos pressupostos e implicagBes pedagodgicas que caracterizam
esta concepcdo de aprendizagem sdo: a pré-existéncia da consciéncia humana, significando
que as ocorréncias ap0s 0 nascimento ndo sdo essenciais para o desenvolvimento mental, pois
a capacidade cognitiva é definida geneticamente; as qualidades e capacidades béasicas do

individuo ja estdo prontas, sdo dons, e a aprendizagem ¢é fruto da percepcdo do individuo de
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um todo global. “[...] a aprendizagem é o desenvolvimento de insigts®®.”” (COTRIM, 1982, p.
311). Como a inteligéncia é inata, tanto 0 sucesso quanto o fracasso dependem
exclusivamente do talento do aluno, que é o centro do processo sem ser o sujeito dele; apesar
disso, é o responsavel pelos resultados obtidos; o professor, por sua um vez, é o animador,
que dara énfase a forma em detrimento do conteudo. Resulta desta concepcdo que a
aprendizagem ocorre dentro do paradigma de que o conhecimento ja € inerente a crianca,

sendo necessario que estimulos externos o despertem.

A exemplo da concepcdo comportamentalista, também a apriorista aparece ligada a
EaD pelo fato de responsabilizar o aluno pelo seu sucesso ou fracasso e considerar o professor
um animador mais voltado a forma que ao conteudo, isto é, a valorizacdo da préatica sobre a

teoria.

Gomes (2006) julga interessante constatar-se que tanto a concepgao
comportamentalista quanto a apriorista, foram contestadas A primeira, por considerar o
ambiente o Unico responsavel pelo desenvolvimento mental do individuo; a outra, por ser o

sujeito o Unico responsavel pelo préprio desenvolvimento.
3.6.3 Concepcao construtivista/sociointeracionista

O conceito de aprendizagem construtivista, de acordo com Carvalho; Struchiner
(2007) apresenta trés dimensGes prioritarias para a aprendizagem centrada nos alunos:
Interatividade, Cooperacgédo e Autonomia.

A concepcdo construtivista defendida por Palangana (2006) afirma que a
aprendizagem ocorre na interacdo do sujeito com seu ambiente. O processo do conhecimento
implica a relacdo entre o sujeito e o0 objeto, que modifica tanto o primeiro quanto o segundo
ao estabelecerem relagdes reciprocas e nesta dindmica nao ha privilégio para nenhum dos dois
polos, mas a interagdo que se estabelece entre ambos. O construtivismo é uma postura
filosofica que parte do principio de que o desenvolvimento da inteligéncia é determinado
pelas agcbes matuas entre o individuo e 0 meio. Essa concepgéo tedrica defende o principio de

% Insights, palavra inglesa que significa discernimento, compreensdo, penetragdo no entendimento de um

assunto.
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que o0 homem ndo nasce inteligente, mas também néo é passivo sob a influéncia do meio. O
individuo responde aos estimulos externos, agindo sobre eles para construir e organizar o

meio.

Na teoria socio-construtivista, Piaget afirma que o individuo, gragas a razdo por ele
construida, tem capacidade para opor-se a autoridade - qualquer que seja a natureza dela -
desde que ele tenha a oportunidade de vivenciar relagdes sociais de cooperacdo, levando-o
“[...] a sair de seu egocentrismo para colaborar entre si e submeter-se as regras comuns.”
(PIAGET; HELLER, 2007, p. 16), esclarecendo que a autonomia ndo se desenvolve no
isolamento, mas na capacidade de estabelecimento de convivio cooperativo que pressupde a
construgdo de regras morais e operatdrias capazes de permitir relagdes mutuamente
respeitosas. Desse modo, a autonomia precisa ser construida pelo individuo - como integrante

do coletivo- através da cooperagéo.

Resumindo-se: para Piaget a autonomia liga-se as relagdes cooperativas,
construidas através de reciprocidade e de igualdade entre os parceiros que, em busca de
objetivos comuns, elaboram um conjunto de regras pelas quais vivenciam situaces de
mutuo respeito. Conforme Gomes (2006), a partir de tais premissas, pode-se verificar o modo
como 0s recursos usuais em EaD possibilitam a construcdo de autonomia do aprendente
através do desenvolvimento de relagbes de cooperagdo com a utilizacdo de recursos da
informacéo e da comunicacdo em especial a telematica®™. A Internet é citada por favorecer,
na opinido de Brum; Mendes (2007, p. 5), “o desenvolvimento de ambientes virtuais de
aprendizagem que d&o suporte a diversos cursos de educacao a distancia”, permitindo algum

grau de interagdo - e de interlocucdo - entre os participantes dessa modalidade.

A construgédo do conhecimento num ambiente virtual, a sala de aula on-line, ocorre, se
guiada por uma op¢do metodolégica embasada na participacdo ativa e em construcoes
cognitivas pelos aprendentes, através dos relacionamentos e da interagdo, isto é, em
momentos de socializacdo do aprendizado, dos dialogos, das discussdes, do embate

teoria/pratica, da formulacdo de problemas e do esfor¢o na solucdo deles. Nessa formulacéo o

® A palavra telematica origina-se de TELE entendida como comunicagéo e do elemento - MATICA que é uma
secdo da palavra informatica. Assim, telematica trata da manipulacédo e utilizagdo da informacdo através do uso
combinado de computador e meios de telecomunicagdo.
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aluno € o sujeito construtor de seu conhecimento, 0 aprendente ativo, o que leva ao
deslocamento da relacdo pedagdgica que migra do professor para o processo de troca, de
interlocucdo, que deve ocorrer na relacdo professor-aluno, cabendo aquele a funcdo de
mediador, auxiliando o aprendente tanto na busca de informacfes quanto na analise das
experiéncias vividas e na exploragdo dos dados disponiveis nas diversas midias. Desse modo,
professor e aluno buscam novos tipos de interacGes e exploram as multiplas possibilidades de
muatua colaboracdo para que a construcdo do conhecimento se efetive individual e

socialmente.

N&o é tarefa simples implantar comunidades virtuais de aprendizagem, pois ha
condi¢bes que devem presidir a instalacdo dessas comunidades e que sdo, de acordo com
Brum; Mendes (2007, p. 7), objetivos comuns a todos os seus membros: centralizagdo dos
resultados a alcancar, igualdade de direitos e de participacdo, definicdo em comum de normas,
valores e tarefas, trabalhos em equipe, professores como orientadores-animadores,
aprendizagem colaborativa, criacdo ativa dos conhecimentos e significados condizentes com

0 tema de interesse comunitario numa permanente interagéo.

Outra concepcdo® de aprendizagem também apropriada @ EaD é a Concepcao
Histdrico-Social do desenvolvimento humano, que € processo dialético e historico, pois
permite compreender 0s processos de interagcdo existentes entre pensamento e atividade
humana. Essa concepcdo tem Vygotsky®® entre seus principais representantes. Para ele, o
individuo apresenta-se de modo muito pessoal em cada situacdo de interacdo com o mundo
social em funcéo das interpretacdes e ressignificacdes que ja elaborou sobre 0 mundo; quanto
as fungbes psicologicas, referem-se a processos voluntérios, agGes conscientemente
controladas, intencionais. Na opinido de Oliveira (1993), Vygotsky tinha como objetivo
trabalhar com o meio cultural e com as relagdes entre individuos no desenvolvimento do ser

humano, trabalhando a idéia de reconstrucdo, de reelaboracdo dos significados que lhe sdo

% Lev S. Vygotsky, professor e pesquisador foi contemporaneo de Piaget. Professor, dedicou-se aos campos da
pedagogia e psicologia. Construiu sua teoria, tendo por base o desenvolvimento do individuo como resultado de
um processo socio-histdrico, enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento numa
teoria considerada histérico-social.

% As informacdes sobre a Concepgdo Histérico-Social foram colhidas também em Bolzan (2007), Martins
(2005), Zacharias (2008).
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transmitidos pelo grupo cultural. Ressaltam, portanto, como fatores importantes no

desenvolvimento humano a interagdo social e a capacidade linguistica.

Zacharias (2008, p. 18) explica o desenvolvimento cognitivo como “produzido pelo
processo de internalizagdo da interagcdo social com materiais fornecidos pela cultura, sendo
que o processo se constréi de fora para dentro.” Para Vygotsky, diz ainda Zacharias, a
atividade do sujeito refere-se ao dominio dos instrumentos de mediagdo, inclusive sua
transformacgéo por uma atividade mental, pois ao sujeito ndo basta ser ativo, mas interativo,
“porque forma conhecimentos e se constitui a partir de relagdes intra e interpessoais.” Assim,
€ “na troca com outros sujeitos e consigo proprio que se vao internalizando conhecimentos,
papéis e funcbes sociais, 0 que permite a formagdo de conhecimentos e da prépria
consciéncia,” interpreta Zacharias (Ibid., p. 20), que acrescenta: “Trata-se de um processo em
que se realizam relagbes intra-pessoais informais em que o aprendizado acontece num

processo de imersdo em um ambiente cultural por uma atuacéo intencional da escola.”

Na Concepcéo Histdrico-Social o aluno € o sujeito da aprendizagem, mas é também o
que aprende junto ao outro, pois esta imerso em seu grupo social em relacdo a valores e
linguagem, e o conhecimento vai-se construindo em comunidade de aprendizagem, fator

fundamental ao desenvolvimento dos processos internos na interagdo com outras pessoas.

Descritas as concepgOes pedagogicas, pode-se concordar com Pereira (2007, p. 205)
para a qual, na perspectiva da EaD, “indica-se o construtivismo como possibilidade para a
estruturacdo de uma filosofia alternativa ao behaviorismo e ao cognitivismo rigido que
sustentam as praticas pedagogicas correntes, mostrando a consonancia daquela pratica
pedagogica aos principios que regem a educacdo a distancia.” Assim, com base na teoria
piagetiana, essa autora propde um modelo pedagdgico assentado nas seguintes premissas: 0S
conhecimentos sdo construidos pelo aprendiz por meio de sua acdo e experiéncia do mundo,
ndo sendo, portanto, passiveis de serem transmitidos; o aprendiz coloca-se no centro do
processo, buscando, mediante sua atividade cognitiva, a criacdo de sentidos pela interagdo
com os diversos componentes do seu meio ambiente, incluindo as informacdes disponiveis; 0
contexto da aprendizagem tem papel determinante nesse processo em que a inser¢cdo numa
realidade cultural e contextualizada torna-se condigdo necessaria & compreensdo dos objetos e

eventos.
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A concepcdo construtivista aliam-se preceitos estabelecidos na teoria vigotskyana
referentes ao construcionismo social, que concebe tanto o dialogo quanto a linguagem como
fatores centrais para o desenvolvimento cognitivo que ocorre através da mediacdo Afirmam
Struchiner et al (2007, p. 8): “O dialogo e a interacdo passam a ser compromissos filoséficos
num programa de EaD ja que a educacdo a distancia deve ater-se a um processo de
interaprendizagem dos seus protagonistas, professor/tutor e alunos, e os alunos entre si,

ensejando a circulacdo de saberes e o0 intercAmbio de experiéncias”.

Em alguns aspectos Piaget e Vygotsky divergem, na opinido de Gomes (2006), mas
ambos acreditam nos pressupostos e implicacdes pedagdgicos que sdo destacados a seguir: 0
aprendiz é um sujeito ativo, que transforma e é transformado pelo ambiente; a aprendizagem
ocorre na interacdo sujeito/objeto do conhecimento; o professor € um facilitador, um
mediador, aquele que cria um ambiente de aprendizagem que favorega a troca, que estimule a
curiosidade, que esteja sempre contextualizado; o conhecimento € construido, elaborado e

reelaborado em conjunto, ndo é transmitido como algo pronto e acabado.

Em resumo, é possivel dizer-se: as correntes citadas divergem quanto a relacéo entre
meio ambiente e inteligéncia. O empirismo € uma concepcdo teodrica que explica ser o
desenvolvimento da inteligéncia determinado pelo meio ambiente e ndo pelo sujeito, isto é, o
desenvolvimento intelectual submete-se as forgas do meio; do exterior para o interior, 0S
estimulos externos vdo modelando a inteligéncia. Contrariamente, o racionalismo é uma
concepcao tedrica que concebe ser o individuo quem determina o desenvolvimento
intelectual, e ndo o meio. A inteligéncia ja nasce pré-moldada com o individuo, sendo
reorganizada pelas percepcdes da realidade, na medida em que o ser humano vai
amadurecendo. Os estimulos externos ndo sdo considerados, mas as capacidades, que sdo
inerentes ao individuo. O construtivismo € uma postura filosofica que parte do principio de
que o desenvolvimento da inteligéncia é determinado pelas a¢cbes matuas entre o individuo e o
meio. Essa concepgdo teorica defende que o homem néo nasce inteligente, mas também ndo é
passivo sob a influéncia do meio. O individuo responde aos estimulos externos, agindo sobre
eles para construir e organizar 0 seu proprio conhecimento de maneira cada vez mais
elaborada Conforme Becker (2006, p. 2), "o Construtivismo ndo é uma pratica ou um
método; ndo é uma técnica de ensino nem uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto
escolar; é, sim, uma teoria que permite (re)interpretar todas essas coisas, jogando-nos para

dentro do movimento da Historia — da Humanidade e do Universo”.
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3.6.4 Andragogia: a arte de ensinar adultos ®

A andragogia pode ser considerada uma concepcdo pedagoOgica adequada ao
desenvolvimento da autonomia intelectual por tratar com o aluno adulto. As concepcdes
pedagdgicas anteriormente descritas foram formuladas em funcdo do aprendente infantil em
fase de desenvolvimento, mas a EaD, destinada a jovens e adultos, lida com um aluno apto a
aprender que, teoricamente, teria imediata consciéncia dos conhecimentos de que necessita

para seu desenvolvimento pessoal e profissional..

Andragogia (do grego: andros - adulto e gogos - educar) é um caminho educacional
que busca compreender o adulto, significa “ensino para adultos.” Andragogia &, pois, a arte de
ensinar os adultos. Sob o enfoque andragdgico, o processo educativo procura desenvolver

uma aprendizagem mais facil, profunda, criativa.

Tratando-se de pessoas adultas, professor e alunos compartilham experiéncias que
tornam de parceria, de soma de esforcos as relagdes entre eles. A metodologia de ensino e
aprendizagem na andragogia é fundamentada em eixos que articulam motivacdo com
experiéncia dos aprendentes adultos sabedores do que querem e necessitam para sua vida no

dia-a-dia, naresolucdo de problemas reais de sua vida pessoal e/ou profissional.

Assim, diferentemente da educacdo convencional, na andragogia ndo ha uma
adaptacdo do aluno ao curriculo, mas “o programa, esbocado pelo professor em linhas
genericas, sera discutido, aprofundado, reformulado e finalmente aprovado por todo o grupo
de trabalho”. (NOGUCHI, 2007, p. 800).

Estabelecido o programa, segundo os interesses e as necessidades dos alunos,
aprendizes-adultos a quem cabe a decisdo sobre o que Ihe & necessario aprender, compete ao
professor “ tornar o ambiente propicio, moderar as discussdes, evitar desvios exagerados,
mantendo presentes os objetivos tragcados” (Ibid., p. 801), como facilitador da aprendizagem,

valorizando o conhecimento, a bagagem de informacdes que o aluno ja carrega. Nessa tarefa o

¢7 Texto com consulta também em: Noguchi (2007), Bolzan (2007) e Gomes; Pezzi; Bércia (2007).
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professor precisa auxiliar o aluno na compreensdo do valor pratico dos assuntos em estudo

para a vida do aprendente, nas mudancas que podera nela ocasionar.

O tutor andragdgico raramente responde a perguntas; ao contrario, utiliza seus
conhecimentos para produzir outras perguntas que induzam os alunos as respostas; nessas
ocasides estimulara o aluno a, sucessivamente, aproximar-se da resposta correta. A
experiéncia de vida dos alunos € fator de que deve o professor tirar 0 maximo proveito, pois o
compartilhamento de conceitos pode agregar contornos criativos e originais ao esforco de
resolucdo dos problemas, quer os relativos a aprendizagem, quer os de relacionamento no
grupo. Para Noguchi (Ibid., p. 801), o professor/tutor devera ter “sensibilidade e sutileza de
raciocinio suficientes para perceber o clima de cada grupo, quebrar as inibigcdes, propor
discussdes e perguntas pontuais que produzam conflitos intelectuais a serem debatidos com

mais vigor e paixao.”

Pelas caracteristicas do aprendiz, o construtivismo encontra terreno fértil em um grupo
andragdgico, pois 0 método consiste na proposicéo de tarefas, acompanhadas das estratégias
para alcancar os objetivos, devendo atuar os alunos segundo suas visfes dos problemas e suas

experiéncias anteriores a fim de construirem solucdes adequadas.

Em vista do alunado dos cursos de graduagdo em EaD ser formado preferentemente
por adultos (como acontece no Curso de Pedagogia), a concepcdo de ensino-aprendizagem
desenvolvida deveria apoiar-se na andragogia, cujos principios béasicos permitem elaborar
processos mais efetivos para a aprendizagem desse publico especifico. Knowles; Holton;
Swanson (2006) explicita para esta concepcdo alguns principios que sdo: a necessidade de
saber do estudante; seu autoconceito; sua experiéncia anterior e a prontido, a orientacdo e a
motivacao para aprender. Além dos principios da andragogia é necessario entender o modelo
de curso adotado para que todas estas caracteristicas possam ser consideradas de acordo com

as necessidades dos envolvidos.

Entende-se que os principios da andragogia e as teorias que sinalizam uma pedagogia
voltada para o aluno estdo trazendo maiores contribuigdes no trabalho com alunos adultos
principalmente na educagdo a distancia e estdo mais adequadas ao tipo de individuo e
sociedade atual, pois elas sugerem um individuo ativo e autbnomo.

Nesse entendimento de mudanga, Knowles; Holton; Swanson (Ibid., p. 21) diz que "A teoria
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da aprendizagem de adultos apresenta um desafio para 0s conceitos estaticos da inteligéncia,

para as limitagdes padronizadas da educacdo convencional.”
3.6.5 Concepcao filoséfica de Paulo Freire

A relacéo desta concepcéo filoséfica com a autonomia do aprendiz ocorre em varias
passagens significativas da obra de Freire como em: “uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em

experiéncias respeitosas da liberdade.” (2004, p. 107).

A Fig. 3, abaixo, esquematiza a teoria dialdgica de Freire.

Esquema do Dialogo

A [] B = comunicacdo

N

A [ [1 B = intercomunicacdo

RN

Figura 3 - Teoria Dialégica de Freire Fonte: Bolzan, (2007).

A “Teoria Dialogica” de Paulo Freire, de acordo com Bolzan (2007), concebe quatro
caracteristicas: colaboragéo, unido, organizacéo e sintese cultural. O interesse desse educador
estava voltado a anélise do contexto educacional; sua obra traz uma concepgdo do papel
politico que a educagdo pode vir a desempenhar na constru¢cdo de uma outra sociedade mais
solidaria e menos desigual. A teoria freireana estabelece (Ibid., p. 21) “uma intima relacéo
com a préatica pedagogica numa metodologia que considera o aluno como aquele que precisa
descobrir-se como sujeito do processo historico,” onde o universo vocabular e as palavras
geradoras partem do sensivel, do imediato, do dado, do empirico para o concreto,
acrescentando que * dialética presente no seu pensamento constréi uma metodologia que

transita do empirico para o abstrato e do particular para o contextualizado”.
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Para Freire, ter autonomia significa ser autor da propria fala, do seu proprio agir, ter
autoridade. E através da acdo democratica do educador, fundamentada na certeza de sua
importancia e das liberdades dos alunos na vivéncia de um clima de disciplina que se
desenvolve o principio da autonomia/dialogicidade. Disciplina que, para o educador
progressista, existe ndo no siléncio obsequioso, mas na inquietude, na davida indagadora e na

esperanca que a liberdade desperta. (2004).

Em linhas gerais, a metodologia freireana esta resumida no sumario da obra® e tem
como ponto de partida a declaracdo de que ndo ha& docéncia sem discéncia: as duas se
explicam e seus sujeitos ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro. A teoria e a
pratica relacionam-se com o conhecimento e os interesses do aprendente, dando ao saber um
papel emancipador, pois forma-lhe a consciéncia sem humilha-lo. O respeito dialético é
fundamental para permitir a evolucdo da consciéncia ingénua para a consciéncia critica. O
método € questionador e a pergunta feita pelo aprendente a ele retorna em forma de nova

pergunta, pois a pessoa s6 chega ao conhecimento daquilo que é significativo para ela.

A educacdo humanista que Freire preconiza € pratica da liberdade e opde-se a
educacgéo bancaria - conceito que formula como metafora ao ato de o professor “depositar” 0s
conteudos nos educandos, estes na condicdo de recipientes vazios, doceis ao recebimento dos

depositos; nesse sentido, o saber é ato de doagéo do professor.

O discurso educacional freireano é de carater construtivista, pois pauta-se na
consideracdo e utilizagdo dos conhecimentos prévios e cotidianos das pessoas como base a
construgdo/producdo de um novo conhecimento socialmente necessario para a libertacdo do

individuo e construcdo de sua autonomia.

Sob esse aspecto, a EaD néo se fundamentara no contato solitario do aprendiz com o
material educativo para o desenvolvimento da aprendizagem, mas em ambientes mediatizados
na relacdo dialdgica, “[...] em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade” e exercitara sua afetividade na relacéo

aluno-professor, aluno-aluno, aluno-meio, utilizando diversos recursos de TICs em

% pedagogia da Autonomia- Saberes necessérios & pratica educativa- que na edigdo de 2005 ja vendera mais de
650.000 exemplares.
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convivéncia interativa, pois importa “é que professor e alunos se assumam

epistemologicamente curiosos.” (2004, p. 86).

Freire considera toda teoria pedagdgica subjacente a um conceito de homem e de
mundo, ndo havendo educagdo neutra. H4 no homem a vocacdo ontoldgica: € um ser da
praxis, operador e transformador do mundo. Freire diz “E por isso, que transformar a
experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha fundamentalmente

humano no exercicio educativo: o seu carater formador.” (Ibid., p. 33).

Considerando-se a autonomia como capacidade que tem o sujeito de decidir-se, de
tomar nas méos o proprio destino, entende-se, numa visao critica, que a construcao dela visa a
transformacdo social pela liberdade de pensar e agir para tornar-se autor de seu proprio
mundo, construtor da propria historia. Em outras palavras, a constru¢do de uma autonomia no
educando e no educador vai-se consolidando a medida que ambos véo vivenciando a sua
relacdo dialdgica, pois “a liberdade amadurece no confronto com outras liberdades”,
tornando-se ética e co-responsavel na auto-aprendizagem fundamentada na autonomia. (lbid.,
p.105).

Nesse método o aprender provoca a alegria resultante da aprendizagem, pois “ ensinar.
e aprender ndo podem dar-se fora da boniteza e da alegria.” (Ibid., p. 142). Refere-se ainda a
simplicidade da acdo do professor, & toleréncia - que ndo se confunde com omissdo - na
preocupagdo quanto a construcdo de uma nova sociedade. Essa concepc¢do humanistica
apresenta como um de seus principios 0 reconhecimento de que ensinar é criar as
possibilidades para a prépria produgédo/construcdo do conhecimento pelo aprendente e saber
que é pela consciéncia do inacabamento, pois “onde ha vida ha inacabamento.” (Ibid., p. 50),
que homens e mulheres precisam reinventar-se sempre e reconhecer que € o conhecimento
que da o sentido das coisas, uma vez que “sem rigorosidade metodica ndo ha pensar certo.”
(Ibid., p. 49). Este conceito de educagdo valoriza o processo, a producdo dos trabalhos dos

alunos e ndo somente as suas notas.

O método pedagogico preconizado por Freire tem entre suas caracteristicas a
simplicidade, a flexibilidade e a dinamicidade. De acordo com Carvalho; Mata (2007, p. 5),
basicamente, refere-se & estruturacdo dos processos de ensino-aprendizagem em harmonia

com o contexto em que vivem os alunos, provocando ndo sé a identificagdo com o objeto do
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estudo (conteudos presentes no seu dia-a-dia), mas o exercicio do questionamento e a
problematizacdo da realidade dos alunos. O método freireano interliga a instrumentalizacdo
para a apropriacdo do conhecimento, aliada a “um posicionamento progressivamente critico e
questionador”. O papel fundamental do professor “é falar com clareza sobre o objeto, € incitar
o0 aluno, a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a compreensdo do objeto, em
lugar de recebé-la, na integra, de mim” (2004, p. 118), porque a verdadeira comunicacéo
entre 0 professor e o0 aluno sé se estabelece quando o aluno se apropria da inteligéncia do

conteudo.

3.7 CONSIDERACOES A RESPEITO DAS CONCEPCOES APRESENTADAS

Na EAD ndo h& uma concepg¢éo de educacdo especifica, sendo necessario investigar a
que mais se adequaria a ela em termos de orientacdo de aprendizagem para alunos adultos,

que € a maior demanda da EAD, e a formacao do individuo como um todo para os dias atuais.

Analisando a Pedagogia da Autonomia, Moran (2007a) diz que Freire apresenta
importante trabalho para a ampliacéo da idéia a respeito de autonomia, liberdade de escolhas e
responsabilidade coerente com essas escolhas. E com a autonomia, fundada na
responsabilidade, que a liberdade vai sendo construida e ocupa os espacos da dependéncia. E
importante educar para a autonomia a fim de que cada um encontre o seu préoprio ritmo de
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, é importante educar para a cooperagdo, para aprender em

grupo, para intercambiar ideias, participar de projetos, realizar pesquisas em conjunto.

Carvalho; Matta (2007) identificam pressupostos de interatividade tanto nas propostas
de Freire quanto nas de uma EaD interativa e colaborativa que mantém relacdo e podem ser

estudadas a partir da teoria interacionista de Vygotsky.

Piaget interessava-se com a constru¢gdo do conhecimento e pela forma como se
organiza o desenvolvimento das estruturas mentais no individuo enquanto o interesse de
Freire, de acordo com Mendes (2007, p. 23), ligava-se ao tipo de homem que “vem por ai”,
quem é realmente o homem do seu tempo, considerando-se que a insatisfacdo e a auto-
realizacdo séo aspectos importantes a considerar. O ensino, portanto, deve preparar o homem

para a autonomia intelectual, para a compreensdo da realidade, para a facilidade da
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comunicagéo, para a oralidade e ndo para a cultura do siléncio, pois somente desse modo ele

podera afirmar-se como dono de si.

Os modelos pedagdgicos, cujas linhas gerais foram apresentadas neste capitulo,
refletem no cotidiano da sala de aula as diferentes concepcdes de aprendizagem e atuam
constantemente na préatica do professor, a quem cabe superar 0 empirismo e 0 apriorismo
como condi¢do fundamental para a pratica pedagogica, conforme acentua Bolzan (2007).
Neste sentido, é possivel afirmar que a teoria dialdgica de Freire é fundamental para a

construcao do professor numa concepcao epistemologica.

Feita a digressdo necessaria, verifica-se que o desenvolvimento da autonomia no
aprendente € matéria pacifica, qualquer que seja a ideologia subjacente ao processo ensino-

aprendizagem: a maneira como e pela qual se procede para atingi-la € que suscita discussoes.

N&o € possivel antagonizar ensino presencial e ensino a distancia, pois muitas vezes
ndo se delimitam com precisdo as diferencas entre uma e outra dessas modalidades, como
asseveram Becker; Marques (2007, p. 89), “a educacéo a distancia deve ser pensada como a
presencial quanto a epistemologia que fundamenta o trabalho pedagogico, compreendendo-se
0 ensino nos limites do entendimento do modo como se constroi 0 conhecimento”; dizem
ainda esses autores que ndo se pode concordar com uma formacdo docente que concebe “um
aluno passivo, apenas um incorporador das informag6es que Ihe chegam de fora.” A formagéo
que postulam pretende um professor que constroi, que age, que, diante de um programa de
ensino, “elabora perguntas, critica conteudos, questiona formas de abordagem, relaciona o
conteudo proposto com outros conteudos e, estes, com os fenémenos observados no cotidiano,
que constrdi formas inéditas, sintetizando sua experiéncia e sua historia individual” (Ibid., p.

90) e que desafia os alunos a aprenderem cooperativamente.

Na promocdo da aprendizagem colaborativa dispbe a EaD de variadas ferramentas
como: féruns de discussdo, chat, correio eletronico, lista de discussdo, videoconferéncias,
entre outras, que teriam, em relacdo a aula tradicional, a vantagem de ndo possibilitar a

coacd0,”® mas a liberdade, considerada uma das condicdes para o desenvolvimento da

% Coacéo que poderia estar representada na presenca fisica do professor determinando quem fala, como fala, o
que fala, aprovando ou nao as falas dos alunos.



90

autonomia. Brum; Mendes (2007, p. 7) dizem *“que as tecnologias da informaética e da
comunicacdo, ao articularem-se, podem constituir-se instrumento humanizador na
aproximacao de pessoas cooperativamente, integradas a interesses comuns com o0 objetivo de

autodesenvolvimento, ainda que distanciadas fisicamente.”

3.8 CONCEPCOES METODOLOGICAS DESENVOLVIDAS NO CURSO

Corroborando a auséncia de teorias mais condizentes com o novo desenho da
educacdo, a diretora-adjunta-pedagdgica do Instituto a que se liga o Curso’® defende um
equilibrio entre os novos e os antigos metodos de ensino. Declarou ela, falando sobre o curso
de Pedagogia: “A educacdo hoje se depara com uma nova crianga, e iSSO exige uma nova
linguagem dos professores. Mas, alguns métodos antigos de ensino ndo devem ser deixados

de lado. Os antigos foram fundamentados em estudos e ndo podem ser esquecidos”

A declaracdo dada por essa professora ndo esclarece a linha metodoldgica norteadora
do Curso, supondo-se aberto a uma multiplicidade de teorias, eclético, ndo coincidindo com a
opinido de Wissmann (2007) que, em Autonomia em EAD - uma construgdo coletiva afirma
que a visdo cultivada sobre o que é educacdo influenciara a metodologia adotada,
possibilitando (ou ndo) a ocorréncia, através do processo educativo, da formacdo humana

emancipatdria e critica.

Neste capitulo reservado a autonomia, procurei conceitua-la, recorrendo a varios
autores na pretensdo de montar um painel sobre essa caracteristica importante ao aprendente
em EaD. ApoOs tratei de aspectos constantes da conceituacdo conferida pelo MEC a
modalidade, bem como da possibilidade de construcdo/desenvolvimento da autonomia no
aprendente; da mediacéo, interacdo e interatividade; do uso de tecnologias da informacdo e da
comunicagdo, bem como de algumas concepcdes pedagogicas vigentes e sua adequacdo a
formacdo de um sujeito intelectualmente autdnomo. Por Gltimo, apresentei 0 embasamento
metodoldgico do Curso na palavra de uma sua dirigente. Em razdo da estreita relacdo entre
esses assuntos, a separacao deles em subtitulos serviu principalmente a organizacao espacial,

pois alguns, por sua abrangéncia, a rigor ndo pertenceriam a um topico especifico.

"0 Reportagem de Zero Hora. (PIRES, 2008).
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O material assim computado serviu ao embasamento da pesquisa, que visa a verificar
se as condigdes apresentadas pelo Curso de Pedagogia em EaD, onde ela foi realizada,
favorecem a construcdo/ desenvolvimento da autonomia do aprendente, e cujo registro

pormenorizado constituira o capitulo subsequente a este.



4 METODOLOGIA DE PESQUISA

Este capitulo destina-se ao registro pormenorizado e comentado da pesquisa realizada
no Curso de Pedagogia EaD com o objetivo de identificar se as condi¢Oes nele apresentadas

favorecem a construgéo/desenvolvimento da autonomia intelectual do aprendente.

Para assegurar ao trabalho a necesséria contextualizacéo, este registro apoia-se em trés
eixos inseparaveis por serem inter-relacionados: as Praticas PedagOgicas do Curso -
apresentadas em copia fiel, mantendo-se eventuais incorrecdes gramaticais - para conferir
autenticidade as opinides de alunas e aos comentarios que vou tecendo sobre o seu conteldo,
detalhando-o em funcdo do problema da pesquisa, pois se constitui 0 marco para a apreciagéo
das condigdes oferecidas por ele; concomitantemente, irei desvelando as orientagOes
emanadas dos érgdos oficiais’* nos Referenciais de Qualidade para a Educacéo Superior a
Distancia - SEED/MEC, no que Ihe sejam pertinentes, usados como parametro para apreciar
tanto o documento das Préticas quanto a situagdo do Curso na opinido de alunas e tutores, a

que acrescentarei os dados colhidos no conjunto das ac¢des levadas a efeito na pesquisa.

Desse modo, dada a impraticabilidade de dar consisténcia, coesdo e coeréncia aos
dados da pesquisa separados do documento que norteia o Curso e deste com o parametro de
qualidade, necessario se torna apresentd-los concomitantemente Nessa apresentacdo de
multiplos dados h& sempre uma frase introdutdria ao texto transcrito, situando-o num dos
eixos citados acima e para sua identificacdo visual, a transcricdo das Praticas € feita em
primeiro lugar, em bloco, enquanto os excertos dos Referenciais que as seguem aparecem

em itélico, apresentados como citagdo longa.

Na caracterizacdo metodoldgica do estudo, descreverei: o0 objetivo, a abordagem, o
local de realizagdo, os sujeitos da pesquisa, 0s procedimentos desta, a caracterizacdo dos
sujeitos, a percepgdo que alunas e tutores desenvolveram acerca do Curso, das inter-relagdes,

do nivel de aprendizagem e da valorizacdo da modalidade EaD. A apresentacdo dos dados

™ As Préaticas Pedagogicas do Curso, doravante serdo apresentadas como Préticas e os Referenciais de Qualidade
para a Educacdo Superior a Distancia, como Referenciais. O Curso de Pedagogia - EaD continuard a ser
identificado pela inicial maiGscula: Curso. Minha interferéncia ocorrera através de comentarios apoiados nas
observacgdes da dindmica do Curso, nas opinides registradas e no apoio em capitulos anteriores notadamente no
que trata da construcdo da autonomia pelo aprendente de curso EaD.
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estatisticos computados continuard acompanhada de elementos constantes dos documentos ja
citados, incorporando as opinides colhidas entre alunas e tutores na validagdo dos aspectos em

analise’.

Os elementos até aqui arrolados, acrescidos daqueles mais especificos que irei
desenvolvendo neste Capitulo, me auxiliardo na constatacdo das condicdes apresentadas no

Curso de Pedagogia onde a pesquisa foi realizada.

Como resultado das leituras feitas, das inUmeras anotacOes, do ir e voltar muitas vezes
as fontes, das duvidas que, em vez de se elucidarem, levavam a novos questionamentos,

passei a verificacdo de um caso real a luz das teorias estudadas.

4.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Desenvolvi esta pesquisa motivada pela condigdo de docente em cursos de formacéo
de professores para a educacao bésica (na modalidade presencial), regidos por uma legislacdo
rigorosa e assistir a facilidade com que se implantavam inimeros cursos de Pedagogia na

modalidade EaD no municipio de Camaqua/RS.

Delineei alguns pontos fundamentais para a composi¢do da pesquisa, procedendo ao
levantamento das vérias concepcOes tedricas sobre a modalidade, da utilizacdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacao, de dados sobre alguns projetos e experiéncias
realizadas em IFES - que estdo desenvolvendo educacdo a distancia no Brasil: para uma

investigacdo mais acurada do ensino a distancia.

Em primeiro lugar, programei caracterizar o Curso, criado por um instituto em 1999
na cidade de Curitiba, que estd integrado a uma rede nacional de parcerias para o
oferecimento de cursos EaD por contar com credenciamento para a oferta de Educacéo a
Distancia (EaD) em todo o territério Nacional, nos termos de Resolu¢cdo do Conselho
Estadual de Educacdo (CEE-SP). Oferta cursos de formacéo, capacitagédo e especializacdo de

professores e outros profissionais da area de educacdo. Atualmente oferta trés cursos de

"2 Os dados relativos & pesquisa representam o tratamento estatistico das informag@es obtidas via questionério,
enguanto o resultado das entrevistas aparece nas citacOes literais das alunas e do tutor.
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formacdo e capacitacdo para professores: (1) Curso Normal a Distancia — Magistério em Nivel
Médio; (1) Curso Normal Superior — Nivel Superior, e (I1I) Cursos de Desenvolvimento

Educacional — Extensdo - como consta no material de divulgacéo.

A caracterizagdo do Curso define-se por ser oferecido na modalidade de EaD,
semipresencial, isto &, com atividades presenciais em encontro semanal e atividades a
distdncia. Resulta da parceria entre uma empresa (a Instituicdo), a Universidade

(certificadora) e a Escola (local dos encontros presenciais).

Segundo material de divulgacdo do Curso disponivel no Portal da Instituicdo:

A empresa busca desenvolver sistemas e metodologias de ensino eficazes e a0 mesmo
tempo viaveis para a maioria da populacdo brasileira, tanto em termos econémicos
quanto de acesso e objetiva o desenvolvimento do cidaddo através da sua formagéo e da
construgdo de um modo de pensar critico, consciente e construtivo. Dispde de uma
equipe docente, selecionada das melhores instituicdes de todo o Pais, que desenvolve o
contetido pedagdgico Ao aluno que procura conhecimento, disponibiliza um conjunto
pedagégico com o suporte de uma infra-estrutura fisica que se adapta as condices de
horario e local definidos pelos proprios alunos. E a valorizagdo da inteligéncia, da
responsabilidade e da autonomia do aluno. (PORTAL, 2006).

Matéria institucional desse Curso anuncia que “as mudancas frenéticas das Ultimas
décadas e resultantes do desenvolvimento tecnoldgico e da diversidade quase sem limite da
informacao influenciam diretamente os rumos dos processos educacionais” e acrescenta que,
em decorréncia desses fatos, “a utilizagdo da tecnologia nas escolas exige uma adaptacdo

desses profissionais.”

De acordo com essa matéria, o Curso oferece “além da formacéo tradicional, que
retne disciplinas das Ciéncias Humanas e matérias ligadas a (sic) educacdo infantil, é
fundamental para o futuro pedagogo ter nog¢oes de informética.” Com uma metodologia de
ensino atual, flexivel e eficaz, “objetiva o desenvolvimento do cidaddo através da sua

formacéo e da construcdo de um modo de pensar critico, consciente e construtivo.”

O Curso, que se iniciou em 2006, desenvolve-se através de videoaulas, conta com tutores
para as seis turmas de 50 alunos cada uma e esta instalado num POP- P6lo Operacional de
Presencialidade. A estrutura fisica exigida para a implantacéo de turma EaD pela parceria do

Curso consta de: sala com 45 classes para adultos, 1 televisor 29 polegadas e um DVD player.
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Entendo quer que, para iniciar o desvelamento do Curso campo da pesquisa € necessario

conhecer inicialmente os objetivos que se propde a atingir.

Em divulgacdo da Instituigdo, consta como objetivo da Pedagogia: “O objetivo da
Pedagogia é sistematizar os métodos relativos a educacao, além de acompanhar as mudancas

politicas, sociais e no comportamento da sociedade”.

O objetivo geral do Curso tem a seguinte redagéo:

O curso de Graduacdo em Pedagogia Magistério da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”® visa capacitar profissionais com habilidades técnico-
cientificas que possibilitam a atuacdo na referida &rea, atendendo aos principios que norteiam

a filosofia do ensino superior’ e as exigéncias da sociedade em transformacao.

Em vista da importancia que adquire a formulagdo de um objetivo geral de curso,
amplo por natureza, farei a tentativa de extrair dele as informagdes que ndo encontrei em

outros documentos consultados a respeito.

A primeira informagdo refere-se a area especifica de atuagdo em docéncia na
Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; entretanto, na relagcdo das
atividades que o graduado poderd exercer constam a ja citada docéncia, restrita aos anos
definidos, podendo ainda, segundo consta em mateéria institucional do Curso,” exercer funcdes
de coordenador pedagodgico, administrador, orientador e supervisor educacional em

instituicOes escolares e ndo-escolares.”

Freire (2001, p. 67) afirma que: “Um dos resultados do novo pragmatismo do
neoliberalismo esta mais relacionado com o treinamento técnico-cientifico dos educadores
por negar uma educacdo mais abrangente porque tal formagdo sempre exige uma

compreensdo critica do papel da cada um no mundo.”

3 Pesquisa na Internet (na pagina da Universidade parceira) sobre o Projeto Pedagégico do Curso abre uma
pagina institucional onde consta sucintamente Pedagogia, videoaulas; material grafico 1 encontro semanal, 36
meses de duragdo. A mesma Universidade dispds no site o Projeto Pedagdgico dos cursos de pos-graduacao
oferecidos na mesma modalidade.

" N&o sao explicitados nos documentos disponiveis os principios filoséficos norteadores do Curso.
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O Curso oferece a capacitacdo de profissionais com habilidades técnico-cientificas;
creio ndo serem essas, entendidas com exclusividade, as mais apropriadas, considerando-se a
faixa etaria dos alunos a que se destinardo esses professores, e a opinido de Freire: “Como
pratica humana, jamais pude entender a educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em
que os sentimentos e as emocgdes, 0s desejos, 0S sonhos devessem ser reprimidos por uma
espécie de ditadura reacionalista.” (2004, p. 145). Freire; Shor (1987, p. 86) diz, referindo-se
ao educador libertador, que esse procurara “ser eficiente na formacdo de educandos cientifica
e tecnicamente, mas tentara desvendar a ideologia envolvida nas préprias expectativas dos

estudantes.”

As habilidades técnico-cientificas, explicitadas no objetivo do Curso’ apontam para a
formacédo de educadores pragmaticos a respeito dos quais Freire diz que a ele ndo cabe “falar
deles, os saberes necessarios ao educador ‘pragmaético’, neoliberal, mas denunciar sua
atividade anti-humanista”, porque a pratica educativa “é tudo isso: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou, lamentavelmente, da

permanéncia de hoje.” (2004, p. 143).

A educacéo, vista sob a otica tecnicista, propicia o aparecimento de propostas de
ensino de massa sustentadas pelas mais variadas organizacdes, independentemente de suas
tradicbes e, eventualmente, sem qualquer compromisso com a educacdo critica,

transformadora e cidad3.

4.2 CARACTERIZACAO METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

A investigacdo teve por objetivo analisar os elementos colhidos ao longo da trajetéria

realizada na pretensao de resolver o problema que propus sobre a questéo da pesquisa:

As condigdes oferecidas pelo Curso de Pedagogia em EaD possibilitam a construgdo da

autonomia intelectual ao aprendente?

No interesse de resolver a questdo formulada, parti da assertiva de que a construcao

da autonomia do sujeito ndo ocorre no isolamento, mas depende das interacGes e mediacdes

" Projetos pedagdgicos de outros cursos de Pedagogia disponiveis na Internet listam entre as habilidades a serem
desenvolvidas as técnico-cientificas, as ético-politicas e as socio-educativas.
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no processo de aprendizagem, e que a identificacdo da ocorréncia da construcao/
desenvolvimento dessa autonomia esta ligada ao desvelar das condicdes oferecidas pelo Curso

em estudo.

A abordagem qualitativa da pesquisa deu-se em funcdo de que essa “defende uma
visdo holistica dos fenémenos, isto €, leva em conta todos os componentes de uma situacdo
em suas intencBes e influéncias reciprocas” (ANDRE, 1995, p. 17), buscando apoio para
identificar a contribuicdo da EaD na construcdo da autonomia intelectual do aprendente,
elucidando questdes relativas ao tema, em funcdo da complexidade inerente aos assuntos
educacionais especialmente os referentes “a uma modalidade relativamente recente e cujos

contornos ainda ndo se encontram, em muitos casos, delineados.” (BELLONI, 2007, p. 20).

Ao fundamentar a pesquisa,’® busquei 0 embasamento necessario na revisdo
bibliografica - para facilitar a compreenséo dos dados obtidos na realidade - e no contexto do
Curso por acreditar serem estes 0s que respondem as hipo6teses formuladas, ultrapassando a
mera organizacdo de conceitos pré-estabelecidos teoricamente, uma vez que “relacionar as
descobertas feitas durante o estudo com o que ja existe na literatura é fundamental para que se
possam tomar decisfes mais seguras sobre as direcbes em que vale a pena concentrar o
esforco e as atencdes.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

A pesquisa teve por local o P6lo Regional da Instituicdo e Universidade mantenedoras

do Curso, localizado na cidade de Camaqua.

Para sujeitos da pesquisa - na impossibilidade de mensurar os diversos cursos de
Pedagogia EaD na cidade de sua realizagéo - escolhi o que apresenta condi¢des mais efetivas,
que funciona com regularidade, seja pelas instituicOes parceiras, seja pela escola onde se

realiza, seja pela opinido favoravel que dele tém as alunas.

O Curso compde-se de seis turmas que ingressaram em 2006; dentre elas, a diretora da

escola onde est4 instalado o Polo Operacional de Presencialidade (POP) designou duas para a

"® Para obter os elementos necessarios ao desenvolvimento desta pesquisa coletei informacdes nas seguintes
fontes: pesquisa na internet; pesquisa em revistas especializadas em educagdo; pesquisa em revistas e em livros,
teses, dissertacoes e relatorios de pesquisas ja realizados sobre EaD como os de Brum; Mendes (2007), em que
baseei 0s questionarios, bem como reportagens divulgadas em jornais.
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obtencdo dos dados que informam a pesquisa. As duas turmas tém, cada uma 50 alunas; uma
turma € orientada por um tutor e a outra, por uma tutora. Trata-se de um polo e nele ndo ha
professor especialista. Por solicitagcdo dos tutores e no interesse de interferir minimamente na
rotina dos encontros, 0s instrumentos de pesquisa foram por eles aplicados as turmas.
Retornaram, respondidos pelas discentes, trinta e um dos cem formularios - questionarios - e

os dois, aplicados aos tutores.

4.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: descri¢io

Uma das formas utilizada para a coleta de dados foi a observacdo da dindmica do
Curso com a finalidade de participar da vida dos pesquisados, conhecer os sujeitos, as formas
como agem, reagem e interagem, procurando adotar uma atitude de ver/escutar para apreender
0s espacos afetivo e cognitivo do grupo e assim capacitar-me a compreender as atitudes, os
valores e 0s sentimentos de seus componentes, perceber como atuam e interagem, quais séo
0S seus desejos e suas expectativas, como se organiza 0 espago em que 0 grupo movimenta-
se e vive a experiéncia académica. Para entrar nessa relagdo com as turmas, procurei também
interpretar os siléncios, os implicitos, 0s pressupostos, 0s prée-conceitos, elementos
reveladores daquilo que ndo chega a ser expresso, mas se encontra latente. Para registrar as
observacOes feitas, utilizei diario de pesquisa e gravador. No dirio de pesquisa anotei as

observagOes, pensamentos e reflexdes ao longo do processo.

Outro instrumento que utilizei para a coleta de dados foi 0 questionario, aplicado aos
sujeitos da pesquisa para conhecer suas caracteristicas pessoais, as concepgdes que
fundamentam suas acdes, as interpretacdes e representacOes que elaboram a partir delas.
Tabulados os dados do questionario, examinando o dito, mas especialmente o ndo-dito,
verifiquei que questdes fundamentais para este trabalho, como a que indagava sobre aspectos
relevantes para a aprendizagem e outros, que dificultaram o processo, ndo tinham sido
respondidas. Também nas questdes do bloco referente a interacdes, a opg¢do por sim ou nao foi
respondida, mas as questdes abertas, que indagavam as razoes dessa escolha, tiveram baixo
indice de respostas; por isso, o planejamento das entrevistas semi-estruturadas, realizadas com
as alunas como ultima etapa da coleta de dados, permitiu a reposi¢cdo dessas questfes. O
questionario foi aplicado as alunas e aos tutores. No segmento alunas o instrumento é
composto de questdes de multipla escolha e questdes mistas, nas quais, feita a opgdo por uma

das alternativas, deve o pesquisando justifica-la. A formulagéo das questBes teve por objetivo
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a obtencdo de informacGes sobre aspectos referentes a dados pessoais pertinentes a pesquisa
(idade, género, motivacéo para a escolha do curso). No item referente a Avaliacdo do Curso o
questionario indagava quanto ao nivel de aprendizagem possibilitado por ele, ao
desenvolvimento da autonomia; as vantagens (ou desvantagens) da utilizagdo da Internet.
Quanto a interacdo: possibilidades (ou ndo) de interacdo com colegas e tutor; fortalecimento
(ou ndo) das relacBes estabelecidas nos encontros presenciais; possibilidade (ou ndo) de
criacdo de vinculo afetivo entre as pessoas envolvidas no curso; sensa¢do causada pelo estudo
no ambiente on-line; significagdo de distncia e de presenca, em funcdo da experiéncia em

EaD; avaliagdo do Curso relativamente ao nivel de aprendizagem nele proporcionado.

O questionario respondido pelos tutores é formado por questBes especificas,
relacionadas ao trabalho de tutoria: preparagdo para atuar; utilizagdo das TICs; encontros
presenciais; atividades desenvolvidas nos procedimentos de avaliagdo dos aprendentes;
dificuldades encontradas; expectativas suas e das alunas. Também analisei documentos,
planos de disciplinas, poligrafos e CDs, material de estudo, sites da Instituicdo e da
Universidade e os registros que pudessem evidenciar as concepgdes e as metodologias de
trabalho utilizadas, as vinculagdes existentes (ou ndo) entre elas, as situacdes e/ou contextos
em que sdo utilizadas. Com vistas a posterior analise das informacdes, registrei os dados
coletados, descrevendo as situacOes, estabelecendo os vinculos entre elas (pontos de
aproximacdo e discordancias), procurando compreendé-las para desvelar os seus multiplos

significados.

Na coleta de dados complementares ao questionario utilizei 0 método da entrevista.
Sua escolha ja estava definida no Projeto de Pesquisa porque permite tratar de assuntos mais
pessoais, admitindo corregdes, esclarecimentos, permitindo aprofundar as questfes

apresentadas e obter dados mais fidedignos na coleta.

Para a entrevista, as pesquisandas foram escolhidas em funcdo de poderem dela
participar em seu local de trabalho. Durante sua realizagdo observei seus gestos, mudangas no
tom de voz, evasivas, verificando como agem diante das situagdes que vivenciam ao estudar,
as dificuldades que encontram, suas reacOes diante delas, bem como a expressdo de
sentimentos, avaliacbes e reflexdes sobre sua vivéncia académica. As entrevistas foram
construidas com questdes-chave, acrescidas de outras que se faziam necessarias no decorrer

do processo, formuladas individualmente as entrevistadas.
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Essas entrevistas aconteceram em forma de dialogo, em que uma questdo previamente
definida resultava na tomada de outros rumos, o que enriquecia a tarefa de conhecimento do

Curso e seus agentes.

4.4 TECENDO OS DADOS OBTIDOS

Fornecido o arcabougo, cabe-me continuar apresentando o resultado da pesquisa
realizada junto as turmas de EaD ja citadas. Os primeiros quesitos do questionario trataram da
identificacdo da pesquisanda e os subsequentes enfocaram o Curso, a aprendizagem e a

interacdo das alunas.

Referentemente ao levantamento do perfil das discentes, verifica-se que residem no
municipio, prioritariamente em sua sede; ja atuavam no magistério, ou passaram a ser
contratadas via Centro de Integracdo Empresa Escola-CIEE, apds matricularem-se no Curso,
condicdo que interfere no fator de organizacdo de tempo para o estudo. As questdes
formuladas com vistas a tracar um perfil do corpo discente envolveram ainda os fatores idade,

género e motivacgdo para a escolha do Curso.

Quanto a faixa etaria, constatei que o maior percentual localiza suas idades entre 21 e

25 anos e a média etaria é e 28 anos.

Faixa etaria - Idade Percentual - %
21 a 25 anos 12%
26 a 30 anos 9%
31 a 35 anos 4%
36 a 40 anos 1%
41 a 45 anos 1%
Média de idade 28 anos

Tabela 1 — Faixa etaria — corpo discente

O fator idade é importante, pois a possibilidade de desenvolver a autonomia no
processo ensino-aprendizagem fica facilitada na EaD, como assinala Preti (2005, p. 5), pelo

fato de o aprendiz em sua grande maioria ser adulto, autodiretivo, experiente e buscar na
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aprendizagem orientacdo mais pratica voltada as suas necessidades mais imediatas, condi¢do
encontrada no Curso, cuja média de idade das alunas é de 28 anos. Entretanto Contreras
(2002, p. 137) entende que a autonomia do aprendente em EaD consiste na capacidade de
auto-regular sua acgdo, decidir sobre sua participacdo em cursos, escolher os horarios para
estudo, mas também em orientar seu aprendizado pela analise critica de suas praticas e dos
resultados delas. A autonomia se faz, assim, de busca e de aprendizado continuos,
significando abertura & compreensdo e a reconstrucdo da propria identidade profissional, das
relacbes que o aprendente estabeleca entre a realizagdo da préatica profissional e o contexto
social e politico mais amplo em que se insere. Ao longo do desenvolvimento deste registro,
terei condigdes de conferir o nivel de alcance, pelas alunas, dessas condicOes listadas por

Contreras.

Clientela de cursos é termo usual nos documentos que tratam da educagdo nos moldes
empresariais. Quanto a caracterizacdo de género, observei tratar-se a clientela de um ambiente
feminino. A presencga de mulheres na docéncia dos anos iniciais tem implicado a inclusdo de
uma série de demandas que ultrapassam a esfera escolar, situacdo que Teixeira (2007)
denomina de desintelectualizacdo do trabalho docente com o distanciamento da agdo do
professor de um trabalho intelectual, aproximando-se de um trabalho manual. Na opinido
dessa autora, tanto 0s governos quanto a sociedade encorajam as professoras dessas séries a
atuarem em acOes paliativas a uma série de responsabilidades sociais para as criangas.
Acresga-se a esses estimulos, diz a autora acima citada, o fato de muitas dessas
docentes considerarem o envolvimento em tais agdes como estratégia de conquista de poder
nas organizacOes escolares e estardo criadas as condigdes para que 0s conceitos de
feminilidade se sobreponham aos do profissionalismo, tornando a docéncia nos anos iniciais

uma acéo de género.

Considerei importante conhecer a motivacao que impelira as alunas a Pedagogia, pois
Freire convida a reflexdo sobre as razdes pelas quais as pessoas procuram um curso e indaga:
“Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos nés que nos fazem ver a
impossibilidade de estudar por estudar [...]. Em favor de que estudo? Em favor de quem?
Contra que estudo? Contra quem estudo?” (2004, p. 77).
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Razdes de natureza pessoal

Crescimento pessoal 8
Custos menores 17
Titulacdo 6
Raz0es de natureza profissional
Promocdo no trabalho 16
Aperfeicoamento/qualificagdo pessoal 15
Outras 0
Razdes de natureza pratica

Realizacéo do trabalho em casa 6
Flexibilidade de tempo e ritmo 21
Sem outra opgéo 4

Tabela 2 - Razoes de escolha do curso

Julguei importante classificar as razdes da escolha em trés naturezas: pessoal,

profissional e pratica para tracar um painel sobre os motivos que levaram as alunas a opgao

pelo Curso.

Distribuicdo dos dados sobre as razdes da escolha do Curso

25%~_
O custos menores
N W titulacdo
55% Ocrescimento pessoal
20%/

Figura 4 - Razdes de natureza pessoal

E de notar-se que, relativamente as razdes de ordem pessoal para a escolha do Curso, 0

fator custos menores, 55%, supera a soma de crescimento pessoal 25% com busca por

titulacdo 20%.
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As alunas que assinalaram no questionario a opgao crescimento pessoal julgaram essa
escolha auto-explicativa, mas na entrevista a explicitaram, por exemplo, deste modo: “A razdo
para estar no curso € a satisfacdo pessoal, porque eu ndo poderia fazé-lo se fosse um curso

normal, com aulas diarias que também estaria acima do que posso pagar.”

Entre as razbes de ordem profissional, havia trés escolhas no questionéario: para
promocdo no trabalho, para aperfeicoamento/qualificagdo profissional e ndo tinha outra

op¢ao.

/51% I promogé&o no trabalho

W aperfeicoamento/qualificacéo
profissional

Figura 5- Razes de natureza profissional

A busca de qualificacdo profissional esta relacionada a promocdo no Quadro de
Carreira do Magistério; assim, o fato de apresentarem indices de 51% e de 49%
respectivamente é coerente; ndo houve pontuacao na alternativa outra opgdo. A demanda para
o aperfeicoamento profissional € um fato, pois para Gonzalez (2005, p. 29 ), a EaD
apresenta-se como alternativa “capaz de contribuir para este fim, para além dos limites de
uma sala de aula convencional.” O aluno de curso EaD normalmente é um profissional adulto
em busca de qualificacdo, de conhecimentos para aplicacdo imediata; por essa razdo, os
conteudos tratados ndo devem estar descontextualizados da pratica que exercem, sendo
necessario avancar a partir das experiéncias dos alunos como orientam os principios da

Andragogia.

Na pesquisa sobre as razGes de natureza pratica para a escolha do Curso, foram
apresentadas as opcoOes: realizacdo do trabalho em casa, flexibilidade de tempo e ritmo e

outra opcéao.
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A clientela adulta tem no tempo um fator determinante na opc¢do por um curso EaD,
como afirma Belloni (2007, p. 136): “é fundamental para a EaD a questdo do tempo,
principalmente em relacdo a dimensdo econdmica, definidora das condicdes de trabalho e de
formacdo dos trabalhadores.” Critica essa autora a auséncia de um tempo para a formacao
continuada, previsto especificamente para esse fim dentro da jornada de trabalho dos
professores como, provavelmente, “a causa principal da baixa efetividade dos cursos a
distancia.” Opinido também emitida por Coscarelli (2007, p. 6) de que, apesar da agilidade
da comunicagéo propiciada pela Internet e na contramé&o da opinido de muitos autores, “a EaD
nédo e educacdo para quem ndo tem tempo” e esclarece que 0s cursos a distancia ndo poupam

tempo do professor e exigem tempo e dedicacdo também da parte do aluno

Em vista das opinides como as de Belloni e Coscarelli relativas ao tempo, entre as
perguntas da entrevista semi-estruturada figurava: Como ocupo e organizo o tempo de estudo
ao longo do dia/semana? Transcrevo algumas respostas das alunas: “Durante a semana,
estudo ao assistir as videoaulas em casa e realizando a(s) tarefa(s) solicitada(s);minha aula é
aos sabados pela manha e ““Ainda ndo consegui organizar-me” e ainda outra: “Nao da
tempo pra nada, ndo me preparo” que considero, pela incidéncia, representativas do grupo

pesquisado.

12%

Orealizacdo do trabalho em casa

l flexibilizacdo de tempo

Osem outra opcgéao

68%

Figura 6- Razdes de natureza prética

A alternativa referente a flexibilizacdo de tempo e ritmo, assinalada por 68% das
alunas foi a opcdo fundamental para a escolha do Curso quanto as razdes de ordem pratica,
pois corresponde a mais do dobro das duas outras opgdes apresentadas, mas € muito
significativa a pontuacdo de 20% para n&o tinha outra opc¢éo, e a baixa pontuacdo, 12%,

para poder fazer da minha casa os trabalhos. Nao surpreende, porém, que as alunas valorizem
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a flexibilidade de tempo e ritmo que constitui um diferencial em cursos EaD. A dupla jornada
da maioria poderia dificultar-lhes o estudo em lugar e tempo determinados, pois precisam

racionalizar o tempo para conciliarem estudo e trabalho.

Durante a entrevista, a questdo tempo foi comentada pelas alunas e algumas revelaram
ndo dispor dele nem para a leitura dos poligrafos: “Geralmente nem leio a matéria em casa” e
disseram ser muito dificil “arranjar um tempo.” Outras alunas afirmaram serem disciplinadas
e cumprirem uma rotina de estudos que se impuseram: “Sou disciplinada’, ““Arranjei uma
rotina, mas é muito dificil conciliar estudo e trabalho™ e ““Um curso com professor é melhor,

se aprende mais”, ““Sou organizada; tenho horario de estudo.”

Comparando-se os dados predominantes quanto as razdes que influenciaram a escolha
do Curso, verifica-se que a de maior peso € de natureza prética, a flexibilidade de tempo e de
ritmo que supera até a razdo pessoal referente aos custos menores, enfatizada ao longo das
entrevistas e em justificativas de outras perguntas; a op¢do promocao no trabalho concorre
com essas em percentual ainda revelador de maioria, 51%. Esse resultado confirma a opinido
de Belloni (2007, p. 136), de que é fundamental para a EaD a questdo relativa a
disponibilidade de tempo pelo aprendente.

Ainda analisando a questdo tempo, Belloni (Ibid., p. 136), referindo-se & motivacéo
para a aprendizagem nos cursos de Formacdo de Professores na modalidade EaD, questiona:
“Onde uma professora de ensino fundamental que teve uma péssima formacdo inicial, ganha
um salario minimo e trabalha em condi¢cfes miseraveis, ird buscar motivacdo para estudar a

distancia em suas horas livres?”

A validade da observacéo de Belloni configura-se nos dados abaixo:

Até R$ 500,00 85%

De R$ 501,00 a R$ 1000,00 10%
Acima de R$ 1001,00 2%
Ndo assalariadas 3%

Tabela 3 - Faixa salarial
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Na opinido expressa pelas alunas, pode-se ter uma nogdo mais clara das razoes que as

motivaram ao estudo em curso na modalidade EaD:

A motivacao € pelo valor da mensalidade; ndo pela necessidade de diploma.

A motivagao foi por ser a disténcia e o valor acessivel.

A motivacdo para estar neste curso é a vontade de fazer o curso, e o fato de ser a

distéancia permitiu conciliar a vida pessoal e profissional. Também o valor das prestacdes.

A questdo tempo, ou melhor, a falta dele descrita por Belloni (2007), somada as
condigdes oferecidas no Curso quanto a recursos utilizados, vai compor um quadro de

caréncias que podera refletir-se em deficiéncia na formagéo dos professores.

Identificadas as alunas quanto a faixa etéria, género, suas motivacdes e interesses,
passo a descrever o Curso, reiterando que a cdpia ipsis litteris do documento norteador das
acOes é apresentada em bloco compacto, isto €, sem o recuo do paragrafo, sempre antecedida

por uma frase que a identifica.

Para simplificar a apresentacdo das Praticas Pedagdgicas agrupei seu conteldo em
subtitulos: Bases filosofico-pedagdgicas, Papel de professores, tutores e alunos, Método de

EaD e Tecnologias da Informacéo e da Comunicacao.

Bases filosofico-pedagogicas do Curso

A Pratica Pedagdgica exerce papel importante no processo de educar a distancia, pois é ela
quem viabiliza a constru¢do do conhecimento nao linear produzido por esta modalidade de
ensino.

E importante ressaltar algumas consideracdes relacionadas & pratica pedagdgica para a
aprendizagem via EAD:

Um curso a distancia, preferencialmente € planejado, desenvolvido e avaliado por um grupo
multidisciplinar. Devido a necessidade do dominio das tecnologias, aliada a préatica docente,
raramente um Unico profissional, desenvolvera um curso de EAD de qualidade trabalhando

sozinho;
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A escolha das tecnologias a ser empregada em cursos na modalidade a distancia, deve ser
guiada pela; (1) préatica pedagdgica adotada; (I1) formacdo dos professores em EaD; (I11) nivel
educativo do curso desenvolvido, e; (IVV) acompanhamento e avaliagcdo do processo educativo.
Focalizando a atencdo no professor, aquele que se propuser a ensinar em sistemas de EaD
deve, segundo Wolcott (1995), refletir sobre dois aspectos fundamentais:

1. Contexto de ensino — a separacéo fisica e temporal é mediada pelos recursos tecnoldgicos
de informacdo e de comunicagédo; o ambiente de aprendizagem assume nova configuragéo. O
professor, para atuar efetivamente, precisa trabalhar com as potencialidades do meio e adapta-
lo a sua abordagem instrucional.

2. Préticas pedagogicas — Para Wolcott (1995), “o0 que constitui instrucdo efetiva varia com o
contexto.” Os profissionais responsaveis pelas praticas pedagdgicas devem ser cuidadosos em
ndo reaplicarem métodos do ensino presencial em situagdes de EaD.

Ha necessidade de serem exploradas estratégias alternativas de ensino, contextualizadas no
ambiente de EaD. Os métodos de ensino devem, em geral, reduzir a distancia interpessoal,
promovendo a interacdo e garantindo a aprendizagem.

Para elaborar um curso na modalidade de EaD é necessario, como atividade central e
preponderante para o sucesso do empreendimento, assumir a realizacdo de um planejamento
sério e cuidadoso do processo pedagogico a ser iniciado.

O método de EaD utiliza-se das seguintes midias para mediar 0 processo ensino
aprendizagem: (1) televisdo; (11) midia impressa, e; (111) videoconferéncia.

A Pratica Pedagdgica adotada esta centrada na figura do tutor que acompanha todo o processo
educativo dos alunos.

Embora as TICs e a Pratica Pedagogica aplicada na EaD sejam pecas fundamentais no
processo de ensinar a distancia, nem sempre 0s objetivos propostos sdo alcangados apos sua
implementacao.

Usualmente, as TICs e as Praticas Pedagdgicas tem como fim unico, mediar o processo ensino

aprendizagem.

Alguns elementos merecem ser destacados nessa transcricdo das Praticas. Em
documento que pretende nortear as acOes educativas, o uso do advérbio preferencialmente
parece ndo corresponder a uma linha pedagogica estabelecida, estranheza que aumenta
quando o documento reconhece que raramente um Unico profissional desenvolvera um curso

de EaD de qualidade, trabalhando sozinho. O uso do verbo no futuro do presente



108

desenvolvera é outro fator que reforca a acdo de ser questdo ndo-categodrica a exigéncia de um

grupo multidisciplinar.

A concepcdo de EaD que pode resultar de sistemas mais, ou menos diretivos ou
sistemas em que 0s conhecimentos sejam construidos processualmente por professores e
alunos ¢ definida no Projeto Pedagodgico e deve estar esclarecida aos alunos. Os Referenciais
de Qualidade para O Ensino Superior a Distancia é o documento em que o MEC/SEED
estabelece os principios, diretrizes e critérios para as instituicdes que oferecam cursos na
modalidade EaD.

Sob o titulo Concepcdo de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem, os Referenciais assim se manifestam a respeito do projeto politico pedagdgico

dos cursos:

O projeto politico pedagdgico deve ser elaborado a partir de principios filosoficos e
pedagdgicos explicitados nos guias e manuais de orientacdo disponiveis ao longo
do processo e exige administragdo, desenho, légica, acompanhamento, avaliagéo,
recursos técnicos, tecnolégicos e pedagogicos condizentes com a modalidade do
Curso. Esse projeto deve apresentar claramente sua opcao epistemoldgica de
educacdo, de curriculo, de ensino, de aprendizagem, de perfil do estudante que
deseja formar; com defini¢do, a partir dessa opcéo, de como se desenvolverdo os
processos de producdo do material didatico, de tutoria, de comunicacdo e de
avaliacdo, delineando principios e diretrizes que alicercardo o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem. A opcdo epistemoldgica é que norteard também
toda a proposta de organizacdo do curriculo e seu desenvolvimento. A organizagéo
em disciplina, modulo, tema, area, reflete a escolha feita pelos sujeitos envolvidos
no projeto. A compreensdo de avaliagdo, os instrumentos a serem utilizados, as
concepgdes de tutor, de estudante, de professor, enfim, devem ter coeréncia com a
opcao tedrico-metodolégica definida no projeto pedagogico. (BRASIL, 2007, p.
12).

Os Referenciais estabelecidos pelo MEC/SEED atualizam versdes anteriores desse
documento e oficializam proposi¢des de alguns autores para dotar a EaD de uma identidade
que a distinguisse e assegurasse um padrdo de qualidade. Entre esses autores, cito Alonso
(2005, p. 7), que assegura ndo dever ser pensada a EaD como uma modalidade dissociada de
um projeto educativo, mas como uma forma de “organizar processos de formacédo, submetido
a finalidades, fins, intencbes, ou melhor, a um projeto de sociedade, logo, um projeto

educacional.”

E ainda quanto ao planejamento de um curso EaD que os Referenciais explicitam:
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A Instituicdo de Ensino superior que oferece cursos a distancia, além dos
professores especialistas nas disciplinas ofertadas e parceiros no coletivo do
trabalho pedagdgico do curso, deve contar com as parcerias de profissionais das
diferentes Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, conforme a proposta do
curso, além de dispor de educadores capazes de: (a) estabelecer os fundamentos
tedricos do projeto; (b) selecionar e preparar todo o conteddo curricular
articulado a procedimentos e atividades pedagdgicas; identificar os objetivos
referentes a competéncias cognitivas, habilidades e atitudes; (d) definir
bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto basicas quanto
complementares; (e) elaborar o material didatico para programas a distancia ; (f)
apreciar de forma avaliativa, o material didatico, antes e depois de ser impresso,
videogravado, audiogravado, indicando correcfes e aperfeicoamentos; (g) motivar,
orientar, acompanhar e avaliar os alunos, auto avaliar-se continuamente como
profissional participante do coletivo de um projeto de ensino superior a disténcia.
(BRASIL, 2007, p. 18.)

A analise do texto de uma proposta pedagogica, de acordo com Kramer (2007, p. 19),
deve considerar que ela “é um caminho, ndo é um lugar: tem uma dire¢do, um sentido, um
para qué, tem objetivos.” Uma proposta pedagdgica expressa sempre os valores que a
constituem e precisa estar intimamente ligada a realidade a que se dirige, explicitando seus
objetivos de pensar criticamente esta realidade, enfrentando seus mais agudos problemas.
Uma proposta pedagdgica deve ser construida com “a participacao efetiva de todos os sujeitos
- alunos, professores e profissionais ndo-docentes, familias e sociedade.” 1sso significa que a
configuracdo da concep¢do de EaD deve expressar-se nos projetos politico-pedagdgicos que
estabelecem as pessoas envolvidas, 0s objetivos, as bases metodolégicas definidoras do

desenvolvimento dos processos de ensino/aprendizagem e a visao sobre a avaliacao.

A descontextualizada opini&o de Wolcott’” parece ndo dar sustentacdo & Proposta
Pedagogica (aqui representada pelas Praticas Pedagdgicas), que deve expressar os valores e
explicitar objetivos; tem de apontar uma direcdo, recomendar que nao se apliguem métodos
do ensino presencial ndo é esclarecedor; também é vaga a alusdo a reducdo da distancia
interpessoal e & garantia de interacdo e da aprendizagem, que ndo dispdem de um indicador

tedrico que as sustente.

O documento examinado refere a diferenciacdo das préaticas pedagdgicas em EaD com
0 uso de estratégias alternativas, que ndo sdo identificadas. Parece haver uma liberagdo na

escolha dos métodos de ensino que devem, entretanto prover a interacdo e garantir a

" Roger Wolcott Sperry, (1913 - 1994). Fisiologista estadunidense nascido em Hartford, Connecticut, estudioso
das fungdes dos hemisférios do cérebro; ganhador do prémio Nobel.
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aprendizagem. O texto apenas alerta para a necessidade de um planejamento sério e

cuidadoso do processo pedagogico para o sucesso do empreendimento.

A prética pedagdgica centra-se na figura do tutor, o que pode fornecer elementos para
pensar-se sobre a possibilidade de construcdo/desenvolvimento da autonomia no aprendente.
Ha também a informacgdo de que nem sempre 0s objetivos propostos sdo alcancados apos
implementacdo das TICs sem haver mencdo as medidas que entdo devam ser tomadas na

reversao desse quadro.

Indagar sobre o conhecimento que as alunas tivessem a respeito do projeto pedagogico
do Curso era uma das questdes da entrevista. As alunas consultadas declararam ndo disporem
de informacGes a esse respeito. Algumas limitaram-se a responder negativamente; outras,
porém, oriundas do Curso Normal dispunham de elementos sobre o0 assunto e puderam
examinar mais claramente a questdo. Transcrevo a seguir respostas que exemplificam as

opinides colhidas:

N&o sei 0 que é um projeto pedagdgico.

N&o héa clareza na concepg¢ao do curso.

N&o ha identificacdo das caracteristicas do Método nem sua descricdo. A Unica
informagdo sobre ele sdo as midias utilizadas: as midias s&o o0 método e também sdo o

instrumento pelo qual a aprendizagem é avaliada, conforme se depreende do texto.

Entendo que a Proposta explicita os instrumentos, os recursos usados na mediagdo
professor-aluno; nela cabe ao método reduzir a disténcia interpessoal, promovendo a
interacd0 e garantindo a aprendizagem. Esses sdo elementos importantes, mas
complementares, devendo estar relacionados e a servico de uma metodologia que dé sentido e

rumo a mediacgao.

As Préticas apresentam informac6es sobre concessdo de diplomas e a difusédo do

curso no bloco a seguir:
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Ao término dos cursos sdo concedidos diplomas, reconhecidos pelo Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC), aqueles que atingem os indices de presenca e aprendizado previamente
estipulados.
A difusdo do curso acontece atraves da criacdo de empresas com sede nos estados da
federagdo, nas quais a Instituicdo participa do capital social e da administracdo da sociedade,
garantindo assim o padrdo dos cursos oferecidos e a observacdo ao método de educacgdo
proposto.

O documento afirma textualmente que os diplomas sdo concedidos ao final do curso;
normalmente diz-se que os diplomas séo conferidos; os cursos tém cunho empresarial e a
Instituicdo, ao participar do capital social e da administracdo, assegura o padréo dos cursos e a

observancia do método proposto. Nao percebo nesse texto espaco para 0 aspecto pedagogico.

Em sequéncia a apresentacdo do documento Praticas Pedagogicas, passo a transcri¢do

dos elementos que arrolei sob o titulo: Papel de professores, tutores e alunos.

Quanto ao papel do professor, consta nas Praticas:

O papel do professor é de mediador em ambientes de ensino-aprendizagem, especialmente o
virtual, uma vez que além de transmissor dos contetdos € responsavel pela pratica pedagdgica

aplicada na EaD;

A tarefa principal do professor, nessa Proposta, é a de “transmissor de contetdos”,
pois a “responsabilidade pela pratica pedagdgica” ocorreria complementarmente a
“transmissdo”, opondo-se ao ideario de Freire (2004, p. 47) para quem “ensinar nao é
transferir conhecimento.” E sendo conteudistico também contradiz esse educador, que diz:
“Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetdos ndo pode dar-se alheio a
formacdo moral do educando” (lbid., p. 33), pois “faz parte da tarefa docente ndo apenas
ensinar os contetdos, mas ensinar a pensar certo” (lbid., p. 27) e esclarece que “o ponto de
vista do pensar certo ndo é transferido, mas co-participado” (lbid., p. 37), a que se pode
acrescentar: “N&o posso, por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro ensino

daqueles contetidos.” (Ibid., p. 103).

O professor transmissor de conhecimento revela as razGes por que, na opinido de

Lapa (2007, p. 8), a maioria dos cursos EaD “tém um enfoque bancério e pecam pela énfase
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no individualismo da construgdo de conhecimento, que ndo pode deixar de ser compreendido
como um processo social”, pois sdo cursos que, ao oferecerem a flexibilidade de tempo e
espaco, grande atrativo dos cursos online, “ndo valorizam a estrutura didatica e pedagdgica
interativa, que além de minimizar o isolamento também contribui para praticas de
aprendizagem colaborativa e em grupo,” acrescentando que tais cursos mantém o individuo
isolado de seu contexto em sua vida offline - de suas relagdes comunitarias de vizinhanca - e

em sua vidaonline - de suas relagdes no ambiente educativo do curso.

Nas palavras de Freire

O educador que ‘castra’ a curiosidade do educando em nome da eficicia da
memorizagdo mecanica do ensino dos conteldos, tolhe a liberdade do educando, a
sua capacidade de aventurar-se. N&o forma, domestica. Com a curiosidade
domesticada, posso alcancar a memorizacdo mecénica do perfil deste ou daquele
objeto, mas ndo o aprendizado real ou o conhecimento cabal do objeto.” (2004, p.
85).

Os Referenciais estabelecem relativamente ao professor de cursos EaD.

Nessas condigdes, o professor deixa de ter a funcdo de transmissor de
conhecimentos, um mero repetidor de conceitos e informacdes, para adquirir um
papel mais nobre: o de um organizador, um animador, um incentivador, um
facilitador de aprendizagem. A ele cabe definir estratégias e propor atividades para
que o aluno aprenda e, sobretudo, aprenda a aprender. Sempre atento a
singularidade de cada estudante no processo de aprendizagem, compete-lhe
acompanha-lo continuamente, envolvendo-se como orientador, assessor, numa
troca permanente de saberes, tornando-se, a0 mesmo tempo, um guia, um
pesquisador, um companheiro de jornada e um participante-aprendiz. Em vez de
preocupar-se em ‘““carregar” o aluno de informacGes, é importante, conforme
argumenta Combs (1992), deter-se mais em ajuda-lo a saber que questdes
perguntar ou onde achar a informagdo e como estuda-la uma vez encontrada. O
professor deve, sobretudo, tentar motivar o estudante a desenvolver o requisito de
auto-disciplina para o aprendizado, buscando mover o centro de controle do
professor para o aluno. (BRASIL, 2007, p. 18).

O professor em EaD é identificado como o especialista responsavel por uma série de
funcbes, mas € interessante estar “sempre atento a singularidade de cada estudante no
processo de aprendizagem”, cabendo-lhe “acompanhar continuamente” o aprendente, tarefa

dificultada pelo gigantismo dos cursos’®.

8 0 uso do substantivo gigantismo justifica-se no caso do Curso, em que a Instituicdo criou 20.000 vagas e,
mais tarde, a Universidade, antes parceira daquela, criou o proprio curso com o oferecimento de 100.000 vagas
em Pedagogia EaD.



113

Relativamente a sigla EaD, esta em questdo mais uma vez estabelecer se “E” significa
educagdo ou ensino. Maroto (2007), esclarece que ensino expressa treinamento, instrugéo,
transmissdo de informagdes enquanto educacdo é estratégia bésica de formacdo humana;
resulta em aprender a aprender, criar, inovar, construir conhecimento como quer Freire na
educacéo libertadora, pois para ele a autonomia, a dignidade e a identidade do educando tém
de ser respeitadas, caso contrario, 0 ensino tornar-se-4 “inauténtico, palavreado vazio e
inoperante.” (2004, p. 62).

Tratando ainda da diferenciacédo entre ensino e educacdo, Moran (2007b, p. 2) diz que
a énfase € dada ao professor na expressdo “ensino a distancia™ (como alguém que ensina a
distancia), mas acrescenta: “preferimos a palavra ‘educagdo’ que é mais abrangente, embora

nenhuma das expressoes seja perfeitamente adequada” em EaD.

A educacdo em que Freire acredita é pratica da liberdade; desafia o educando a
compreender a realidade que o cerca e preparar-se a novos desafios, condigdo que leva a
educacdo problematizadora, reflexiva, provocada pela insercdo critica na realidade Essa
educacgdo critizadora que deve desenvolver-se desde cedo & proposta por Freire em seu
método, em que a pedagogia se concretiza na forma de trabalho educativo, no estimulo a
discusséo, ao dialogo critico e critizador. Esse método se baseia na relacdo dialdgica entre os
atores da aprendizagem tanto alunos quanto professores, pois é através do didlogo que ocorre
a verdadeira comunicacdo com interlocutores ativos e iguais e “a tarefa coerente do educador
que pensa certo &, exercendo como ser humano a irrecusavel préatica de inteligir, desafiar o
educando com guem se comunica e a quem comunica, produzir sua compreensdo do que vem
sendo comunicado,” pois “o pensar certo, por isso é dialogico, e ndo polémico.” (2004, p. 38).
Compartilhando desta idéia, Velardi (2007, p. 53) diz que, para Paulo Freire: “a funcéo de
instaurar o rigor do método, em funcdo de despertar a curiosidade, aquela que estimula a
busca constante do conhecimento.” Investir numa educagdo que desenvolva a criticidade das
pessoas, afirma Freire na Pedagogia da Autonomia, € a melhor opgdo para que as pessoas
possam exercer sua autonomia e, desta forma, decidam o que é melhor para si, analisando as

situacGes com liberdade e direito de escolha.

Depreende-se que a educacdo problematizadora assume um carater de ndo submissao
e, por extensdo, um carater formativo do senso critico. Desenvolver a autonomia é, dessa

forma, aprender criticamente, isto €, a educacdo promotora da autonomia € a que propicia a
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formacéo da totalidade do humano, pois envolve formagéo técnica, politica, ética e estética e
desenvolve a curiosidade, a criatividade e a criticidade, razéo pela qual a educacéo precisa ser

ativa, instigadora da imaginacéo, do ato de questionar e investigar.

Esclarece Freire:

Né&o ha na diferenca e na ‘distancia’ entre a ingenuidade e a criticidade, entre o saber
de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente
rigorosos, uma ruptura, mas uma superacdo. A superagdo, e ndo a ruptura se da na
medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario,
continuando a ser curiosidade, se criticiza. (2004, p. 31).

Indagadas sobre os procedimentos quanto a possibilidade de desenvolvimento da
criticidade, visto o Curso propor “a constru¢do de um modo de pensar critico, consciente e
construtivo,” as alunas responderam que ndo ha& espaco para questionamentos, para
discussdes, pois nos encontros semanais, apos a apresentacao das videoaulas geralmente nédo

ha debates sobre 0s assuntos nelas apresentados.

O documento Praticas Pedagogicas passa a definir o discente no item 3, transcrito a

sequir:

Os alunos vivenciam a aprendizagem de maneira diferente em cursos realizados a distancia,
pois estdo separados do l6cus da instrucdo. Para aqueles alunos que ndo tem experiéncia
prévia do uso das TIC’s, sugere-se que seja ofertado um modulo introdutorio sobre o tema,

para familiarizar o aluno com as tecnologias que serdo empregadas neste processo de ensino;

O cuidado em preparar previamente o aluno para o uso das TICs ndo tem
funcionalidade neste Curso, pois nele as tecnologias utilizadas sdo CDs e televisor, que nédo
demandam um treinamento prévio. Relativamente ao aspecto de proceder a essa espécie de
nivelamento, o Tutor concorda que seja fundamental a preparacdo dos alunos sobre a
metodologia do ensino a distancia antes do inicio do Curso e justifica sua opinido,
acrescentando: ““O processo de ensino-aprendizagem deve estar pautado em uma concepgao

de educacao que prime pela interacéo, pelo dialogo e pela colaboragéo.”
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Em relacdo ao aluno, os Referenciais assim se expressam:

O aluno é sempre o foco de um programa educacional e um dos pilares para
garantir a qualidade de um curso a distancia é a interacao de professores e alunos,
hoje facilitada pelo avanco das TICs. A intera¢do é um componente fundamental no
processo de construgdo do conhecimento. Um curso superior a distancia precisa
estar ancorado em um sistema de comunicagdo que permita ao aluno resolver, com
rapidez, questbes referentes ao material didatico e seus contelidos, bem como
aspectos relativos a orientagdo de aprendizagem como um todo, articulando o
aluno com docentes, colegas, coordenadores de curso e disciplinas e com o0s
responsaveis pelo sistema de gerenciamento académico e administrativo. (BRASIL,
2007, p. 11).

O sistema de comunicagdo Curso/aluno é realizado pelo tutor, uma pessoa fisica com

quem o discente tem contato direto, face a face’.

Tutor é o elo visivel entre 0 Curso e as alunas que disseram ser ele quem define se 0

curso EaD é um bom curso ou ndo. O item seguinte das Praticas é reservado a tutoria.

As Préticas tratam da tutoria no material abaixo transcrito:

Tutoria no Método

O tutor é elemento fundamental na Instituicdo, uma vez que é ele quem acompanha os alunos
durante todo o processo educativo.

A capacitagdo dos tutores é responsabilidade do Grupo Administrativo Pedagogico (GAP). O
GAP é encarregado de fornecer assisténcia técnica, ao longo dos cursos, com relacdo a
planejamento, implantagdo e execugdo do curso. Na assisténcia estdo incluidos: (1)
planejamento das atividades; (Il) correcdo e avaliagdo dos trabalhos dos alunos; (1)
proposicdo de cursos e/ou atividades de recuperacdo e de exercicios de apoio para 0s alunos
que apresentarem problemas especificos em determinada area do conhecimento.

Os tutores participam integralmente das aulas, nos momentos semi-presenciais ministrados

aos alunos.

Referindo-se ao apoio recebido da Universidade para o desempenho das funces, o
tutor disse: “No meu caso, a universidade da respaldo para complementarmos o

planejamento com atividades pertinentes ao interesse e a realidade da turma.”

" po longo da apresentacdo da pesquisa em depoimentos das alunas a possibilidade de interagdo entre os atores
do Curso ficara explicitada.
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Pelo que pude constatar, a assisténcia técnica fornecida pelo GAP comporta a
seguinte avaliacdo: relativamente ao item I, elabora os planos a serem desenvolvidos; quanto
ao item Il, na opinido das alunas, as acgdes citadas demandam um espago grande de tempo:
“Os resultados das provas custam a ser divulgados” e quanto ao item Ill, “Duas alunas que

foram reprovadas no ano passado, até hoje nao sabem quando sera a recuperacao.”

No ambito da tutoria, os Referenciais explicitam:

O corpo de tutores desempenha papel de fundamental importancia no processo
educacional de cursos superiores a distancia e comp8em quadro, no interior das
instituicGes. O tutor deve ser compreendido como um dos sujeitos que participa
ativamente da pratica pedagodgica. Suas atividades desenvolvidas a distancia e/ou
presencialmente devem contribuir para o desenvolvimento dos processos de ensino
e de aprendizagem e para o acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico.
Um sistema de tutoria necessario ao estabelecimento de uma educacédo a distancia
de qualidade deve prever a atuagdo de profissionais que oferecam tutoria a
distancia e tutoria presencial. A tutoria a distancia atua a partir da instituicéo,
mediando o processo. O tutor pode, por sua agdo, encorajar a autonomia do
aprendiz, desde que esclareca duvidas, diagnostique concepcdes erradas, forneca
explicagBes alternativas, auxilie individualmente os estudantes, relacionando
materiais adequados para sanar as dificuldades encontradas, ajude o aprendiz a
pensar criticamente e a desenvolver a habilidade para solucionar problemas,
segundo S& (2007) para capacitar-se a atuar desse modo sdo indispensaveis a um
professor/tutor para ser bem sucedido: alto grau de extroversdo, aptiddo para
aceitar novas idéias e diferentes opinides, ousadia ao aventurar-se. (BRASIL, 2007,
p. 21).

A Instituicdo discrimina no documento em pauta as competéncias do Tutor a seguir

transcritas:

As contribui¢des do tutor sdo coordenar as atividades coletivas dos alunos que estdo sob sua
orientacao.

- Resolver ou encaminhar todas as duvidas e questionamentos dos alunos;

- Sugerir e providenciar com as equipes competentes material complementar para garantir o
melhor rendimento dos alunos;

- Acompanhar e avaliar a aprendizagem dos alunos, o que inclui correcéo, verificacéo e
organizacdo dos estudos complementares, para o caso de desempenho insatisfatério;

- Registrar o aproveitamento e o desempenho de cada aluno na ficha de acompanhamento do
aluno e encaminha-la a Instituicéo;

- Elaborar relatérios mensais e circunstanciais dos trabalhos;

- Participar como representante ou quando convocado, de processos de avaliagdo relativos ao

desenvolvimento do curso.
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Tem enfim, o servico de tutor, o acompanhamento pedagdgico de todos os alunos
participantes de cursos ofertados pela Instituicdo na modalidade a distancia.

Analisando as respostas das alunas, comprova-se que a agdo principal dos tutores vem

sendo cumprida conforme se confirma nas opinides seguintes:

Quando surge alguma dudvida falamos com a tutora e ela entra em contato com a

Universidade e as duvidas sdo esclarecidas no proximo encontro.

N&o sinto falta de um professor porque o tutor é muito presente.

[O tutor] esclarece as davidas. Busca respostas no site.

O tutor dinamiza os encontros e aprofunda; vai além do previsto no material. Supre

as duvidas.

Tem tutoria a distancia pelo 0800 tem um professor que responde as duvidas.

E o tutor o profissional a quem o aprendente reconhece como orientador do processo

educativo, tendo gerado comentarios como este de uma aluna:

S&o vérias turmas: numas os alunos aprendem mais, noutras, menos. Depende do
interesse e do preparo do tutor. A minha turma teve sorte: o tutor é 6timo, a gente nem sente

falta do professor.

Pela importancia das relacbes humanas para o sucesso da EaD, o projeto de curso deve
prever vias efetivas de comunicacéo e dialogo entre todos o0s agentes do processo educacional,
criando condicOes para diminuir a sensagdo de isolamento, apontada como uma das causas de
perda de qualidade no processo educacional e uma dos principais responsaveis pela evasao

nos cursos a distancia.

Estagio
O Estagio Supervisionado do Curso segue 0 que esta regulamentado no documento Diretrizes

Basicas do Estagio Supervisionado da Universidade, que descreve a fundamentacéo legal e as



118

etapas que o compdem, e apresenta os modelos de instrumentos para as fases de observacéo e
de pratica docente. A operacionalizacdo dessa etapa apresenta duas situacfes, conforme as
alunas estejam exercendo docéncia ou ndo. As primeiras realizam uma semana de pratica em
cada turma de estagio (pré-escola e anos iniciais) e as que ndo atuam na
docéncia estagiam durante trés semanas. Todas as estagiarias realizam uma semana de
observacdo em cada turma do estagio e nessa tarefa devem “acompanhar a aplicagcdo de
praticas pedagdgicas, relacionando-as aos conhecimentos teéricos, desenvolvidos nas
disciplinas do curso de formagdo.” Cabe as discentes “encontrarem” uma escola para nela
realizar o estagio, tarefa que se tornou de dificil solugéo, dada a desproporc¢éo entre 0 niUmero
de turmas de pré-escola e o de estagiarias dos muitos cursos de EaD. Nos Referenciais,
porém, consta como compromisso do curso: ““prever 0s espacos para estagios supervisionados
determinados pela legislacdo, oferecer a estrutura adequada aos professores responsaveis por
esse exercicio, inclusive considerando alunos fora da sede, garantindo momentos

privilegiados de articulacdo teoria-pratica.” (BRASIL, 2007, p. 7).

No item 4 das Préticas, a Instituicdo trata da metodologia desenvolvida no Curso.

Método de EAD da Instituicdo

Os cursos para formacdo e capacitacdo de professores, ofertados pelo metodo de Ead da
Instituicdo sdo modulares e o curriculo é desenvolvido em: (I) fase semipresencial, e; (I1) fase
a distancia.

Os momentos semipresenciais®® sdo realizados nas tele-salas. Nestes momentos, os alunos
assistem as video-aulas, recebem orientacdes e esclarecimentos dos tutores.

Também pertencem a esta dimensdo, determinadas etapas do processo de avaliacdo e
atividades coletivas com a participacéo de convidados e professores responsaveis.

O Aluno serd valorizado pela participagdo nos trabalhos com o grande grupo, pela
participacdo nos foruns e pelos exercicios de avaliacdo propostos para cada uma das aulas.

Na fase a disténcia os alunos desenvolvem os conteldos, através de material auto-instrucional

de estudo individual (midia impressa), fornecido sequencialmente pela Instituicéo.

8 Causa estranheza a nomenclatura atribuida as fases de EaD no Curso. E costume designar o curso como
semipresencial e as fases como presencial e a distdncia. Os momentos realizados nas tele-salas,
envolvendo alunos ndo representam o estar presente, segundo a denominagdo que a Instituicdo atribui a essa
fase.
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Ao tratar da metodologia de ensino convém partir da conceituacdo de conhecimento,

segundo os Referenciais:

O conhecimento é o que cada sujeito constroi - individual e coletivamente como
produto do processamento, da interpretagdo, da compreensdo da informagdo. E,
portanto, o significado que atribuimos a realidade e como o contextualizamos.
Desse modo, é necessario “Indicar bibliografia e sites complementares, de maneira
a incentivar o aprofundamento e complementacdo da aprendizagem.” (BRASIL,
2007, p. 9).

Freire ja advertia ser “o conhecimento atualmente produzido longe das salas de aula”
por professores, especialistas, comissGes oficiais, “mas ndo é criado e re-criado pelos
estudantes e pelos professores nas salas de aula” e acrescentavam que “a acédo, a reflexd@o
critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a inquietacdo, a incerteza — todas essas

virtudes - sdo indispensaveis ao sujeito cognoscente.”(FREIRE;SHOR,1987, p. 18)

O desenvolvimento do Curso através de modulos pode levar a uma fragmentacao

sobre a qual os Referenciais afirmam:

Portanto, a superagdo da visdo fragmentada do conhecimento e dos processos
naturais e sociais enseja a estruturagdo curricular por meio da
interdisciplinaridade e contextualizacdo Assim, as possibilidades apresentadas pela
interdisciplinaridade e contextualizagdo, em termos de formacéo do sujeito social,
com uma compreensdo mais ampla de sua realidade. (BRASIL, 2007, p. 9).

O curso organiza-se em encontros chamados semipresenciais de periodicidade
semanal. A quase totalidade das alunas, 93%, registraram sentir-se integradas ao curso e
destas, 81% consideraram “o encontro presencial fundamental para poderem estudar a

distancia tanto na parte tedrica quanto na pratica.”

A seguir, transcrevo algumas opinides das alunas sobre 0s encontros presenciais:

O encontro presencial é bom pela reunido, pelas colegas; tirar davidas com o tutor.

O encontro presencial é importante. Se isso ndo existisse € como se ndo estivesse

fazendo o curso.

E importante o encontro presencial pelas videoaulas; é bem diversificado; os alunos

trocam (sic) experiéncias.
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Nos encontros presenciais alguns tutores se detém no que estd no livro; outros

acrescentam alguma coisa.

Nos encontros presenciais as aulas sdo muito rapidas; os exercicios ndo sao

corrigidos (em conseqiiéncia, ndo se faz).

E nesta fase presencial que se pode desenvolver a dimensdo afetiva da autonomia de
que fala Preti (2006, p. 12): “Conhecer e tomar posi¢do ndo deve ser algo seco e arido, mas
requer paixao” e todo projeto educativo, para marcar diferenca, precisa ser prazeroso. Preti
(Ibid., p. 15) insiste na necessidade de entusiasmo para que 0 projeto ou curso se concretize,
0 processo de auto-aprendizagem ocorra em plenitude e “a pessoa se realize como ser
humano.” Esta dimensdo é importante por estar muito ligada & obtencdo do sucesso na
aprendizagem, desenvolvendo a confianca do aprendente em si mesmo, em sua capacidade de
“aprender de maneira autbnoma, sem depender passivamente do professor”, isto €, daquele

gue ensina a quem nao sabe.

Quanto a possibilidade de desenvolver amizades no decorrer do Curso, a resposta
geralmente foi: “A gente ndo desenvolve amizades; ndo ha condicdes. E tudo muito corrido”
e “Néo se desenvolvem amizades. No encontro presencial a gente vai a um lugar para

receber o material: sé isso.”

Ainda referindo-se a fase presencial, encontra-se nas Praticas Pedagdgicas:

Também pertencem a esta dimensdo, determinadas etapas do processo de avaliacdo e

atividades coletivas com a participacéo de convidados e professores responsaveis.

Ao tratar da Avaliacdo da aprendizagem, os Referenciais esclarecem:

Na educacdo a disténcia, o modelo de avaliacio da aprendizagem deve ajudar o
estudante a desenvolver graus mais complexos de competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes, possibilitando-lhe alcancar os objetivos propostos. Para
tanto, esta avaliacdo deve comportar um processo continuo, para verificar
constantemente o progresso dos estudantes e estimula-los a serem ativos na
construgdo do conhecimento. Desse modo, devem ser articulados mecanismos que
promovam o permanente acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar
eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las ainda durante o processo de
ensino-aprendizagem. Também é oportuno destacar, no ambito do referido decreto,
que o planejamento dos momentos presenciais obrigatérios deve estar claramente
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definido, assim como os estagios obrigatdrios previstos em lei, defesa de trabalhos
de concluséo de curso e atividades relacionadas a laboratério de ensino, quando
for o caso. (2007, p. 16). Relativamente a Avaliacdo Institucional, destaco a
avaliacdo sobre: sistema de orientagdo docente e a tutoria (capacidade de
comunicacdo através de meios eficientes; de atendimento aos estudantes em
momentos a distancia e presenciais; orientacdo aos estudantes; avaliacdo do
desempenho dos estudantes; avaliacdo de desempenho dos professores e tutores;
avaliagdo dos polos de apoio presencial. (BRASIL, 2007, p. 17).

Na EAD a avaliagdo funciona como um estimulo ao aluno, & sua aprendizagem e ao
seu sucesso, pois favorece a autoconfianca; assim, o aluno deve ser permanentemente
informado sobre o seu progresso e receber feedback com sugestdes. A avaliacdo ndo deve
ficar restrita aos momentos formais, mas constituir-se um processo integrado a aprendizagem
e funcionar como elemento motivador e incentivador dos estudos e ndo como um conjunto de
provas e/ou trabalhos, realizados em datas pré-determinadas com a intencdo de aprovar ou
reprovar o aluno. Quando o material didatico utilizado na EAD é elaborado de acordo com as
caracteristicas que lhe sdo préprias, “possibilita ao aluno uma avaliacdo constante de seu
progresso e de suas dificuldades, dando-lhe ensejo de continuar e/ou indicativos da
necessidade de buscar orientacdo complementar, seja do sistema de tutoria ou de outro

sistema de apoio que esteja disponivel.” (AZZI, 2007, p. 4).

No Curso, essa linha de trabalho ndo acontece; as alunas entrevistadas disseram nao

haver retorno dos resultados das avaliagdes. Transcrevo uma das opinides a esse respeito:

Demora para se saber os resultado das avaliacGes.

Relatos de alunas mostraram o fato de discentes, presumidamente reprovadas em
disciplinas do inicio do Curso em 2006 - que deveriam ter feito estudos de recuperacao - e

ainda ndo receberam informacdes sobre 0 modo como ela ocorrera.

As provas que se fez em setembro do ano passado, ainda ndo sabemos o resultado

delas.

Quanto ao recurso do feedback, houve também o relato das alunas de que nem sempre
as solicitacfes enviadas aos professores através dos tutores tém retorno, ficando prejudicada a

aprendizagem. Corrobora essas opinides sobre a falta de feedback a informacgéo do tutor
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quanto a correcdo das atividades de fixacdo, declarando ““corrigir somente ao final, pois o

que importa para o aluno é o conceito obtido e ndo as consideracdes do tutor.”

Algumas opinides das aprendentes sobre a avaliagdo sdo expostas a seguir:

A avaliacdo néo propicia revisdo dos contetdos. A prova é por médulos (10 questdes

de cada um) — exigéncia do MEC.

G1 de cada disciplina vem lacrada; é corrigida na sede da universidade.

G1 é feito a distancia com pesquisa individual ou em grupo.

Exercicios em aula e os de casa para avaliacao a gente aceita, mas € uma insatisfacao
do grupo que a elaboracéo da prova seja externa, que ja venha pronta para ser aplicada aqui

e em todo o pais.

Quando tinha o site, o aluno acessava e ganhava pontos. Nao tendo o site acho que,
de certa forma, ele ajudava e dava pontos.

G2 é prova presencial, sem consulta; 30 questdes sobre todo o médulo. O modulo

dura 3 meses. A prova cobra o que é trabalhado em aula.

A prova faz associacdes teoria/pratica e na aula isso ndo é trabalhado.

Na prova sdo dez questfes por contetdo, de acordo com o que foi desenvolvido.

A avaliagdo de G1, em grupo, se faz em casa. Os trabalhos para valer nota se faz em

casa, respondendo as questdes com consulta ao material.

Em algumas descricbes dos procedimentos de avaliagdo, fica demonstrado que
algumas alunas ndo dominam a nomenclatura utilizada no Curso como se nota pela

indefinic&o relativamente aos significados de G1 e G2.
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Na opinido do tutor, a forma de avaliacdo dos alunos € considerada *“adequada,

contribuindo para a aprendizagem.”

Relaciono a descrigdo das praticas pedagdgicas do Curso com a dimensao operacional
proposta por Preti (2006, p. 13)%! para a autonomia, dimensdo centrada no uso de
racionalidade “para que 0s objetivos propostos e os resultados esperados sejam alcancados e
obtidos com recursos e a tempo disponiveis” e ainda a dimensdo auto-avaliativa, “que deve

ser permanente para favorecer o alcance dos objetivos.”

Sobre o item avaliacéo, esclarecem os Referenciais:

Na educacdo a distancia, 0 modelo de avaliacdo da aprendizagem do aluno deve
considerar seu ritmo e ajuda-lo a desenvolver graus ascendentes de competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes, possibilitando-lhe alcancar os objetivos
propostos, conforme indicado no item 1 deste documento.Mais que uma formalidade
legal, a avaliacio deve permitir ao aluno sentir-se seguro quanto aos resultados
que vai alcancando no processo de ensino-aprendizagem. A avaliagdo do aluno
feita pelo professor deve somar-se a auto-avaliacdo, que auxilia o estudante a
tornar-se mais auténomo, responsavel, critico, capaz de desenvolver sua
independéncia intelectual; detalhar nos materiais educacionais que competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes o aluno devera alcancar ao fim de cada unidade,
modulo, disciplina, oferecendo-lhe oportunidades sistematicas de auto-avaliacao.
(BRASIL, 2007, p. 12).

Embora os Referenciais considerem a validade da auto-avaliagdo, no Curso 0s
procedimentos de avaliagdo estdo assim descritos: “O Aluno sera valorizado pela participacéo
nos trabalhos com o grande grupo, pela participacdo nos foruns e pelos exercicios de
avaliacdo propostos para cada uma das aulas”. Como se constata, ndo ha, no documento
normativo, evidéncias de que ocorra auto-avaliacdo, fato corroborado pelas alunas.
(Normalmente, diz-se que o aluno é avaliado; valorizado, poderia levar a diferente

interpretacdo semantica).

Uma fase que constitui 80% da carga horaria do Curso realiza-se na modalidade a

distancia e vem assim descrita nas Préaticas:

8 pela complexidade do tema Autonomia, Preti (2006, p. 7) define-lhe dimensdes para seu melhor

entendimento. S&o elas: ontoldgica, afetiva, metodoldgica e técnico-instrumental e operacional.
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Na fase a distancia os alunos desenvolvem os conteddos, através de material auto-instrucional

de estudo individual (midia impressa), fornecido sequencialmente pela Instituicéo.

O planejamento da disciplina, que analisei, apresenta como Plano de Tutoria o
conteudo previsto para cada encontro, seguido das atividades; nestas aparecem as presenciais,
prevendo sempre debate sobre a tematica da videoaula e trabalho em grande grupo.Quanto as
atividades a distdncia, constituem-se invariavelmente de Férum e Leitura do material
impresso. As alunas assistem a aula por CD e léem o material impresso As vezes, essas
atividades basicas sdo complementadas por questionarios. E comum aparecerem dicas de
estudo e também questbes denominadas auto-estudo. Sob a denominacdo auto-avaliacao

aparecem questdes em que o aprendente deve identificar-se com o texto.

Os materiais didaticos assumem importancia em cursos EaD, pois cabe-lhes

possibilitar a interacdo professor/aluno e vém discriminados no item seguinte das Praticas:

Os materiais didaticos de acordo com a sua proveniéncia e elaboracdo podem ser:

a) livros didaticos adquiridos de editoras com experiéncia na producao de material didatico;

b) livros didaticos produzidos por autores contratados pela empresa, que detém os direitos
autorais das referidas obras e se responsabiliza pela sua producéo grafica;

c) fitas VHS ou CD-ROM, gravados com os conteudos das aulas dos diferentes cursos.

Obs.: A midia impressa é especialmente desenvolvida para os cursos ofertados e visa

proporcionar sustentacao tedrica e complementagdo ao que o tutor diz em aula.

A concepcdo de material didatico num curso EaD sob o enfoque dos Referenciais é a

(ue segue:

O Material Didatico, tanto do ponto de vista da abordagem do conteido, quanto da
forma, deve estar concebido de acordo com os principios epistemolégicos,
metodoldgicos e politicos explicitados no projeto pedagdgico, de modo a facilitar a
construcdo do conhecimento e mediar a interlocucdo entre estudante e professor,
devendo passar por rigoroso processo de avaliagdo prévia (pré-testagem), com o
objetivo de identificar necessidades de ajustes, visando o seu aperfeicoamento. Em
consonancia com o projeto pedagdgico do curso, o material didatico, deve
desenvolver habilidades e competéncias especificas, recorrendo a um conjunto de
midias compativel com a proposta e com o contexto socioecondmico do publico-alvo.
(BRASIL, 2007, p. 13).
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Destaco alguns elementos do item material didatico nos Referenciais:

Um curso superior a distdncia ndo pode prescindir do apoio de um material
didatico especialmente concebido para facilitar a constru¢cdo do conhecimento e
mediar interlocucdo entre aluno e professor. O material didatico em educacao a
distancia cumpre diferentes papéis, apresentando conteldos especificos e
orientando o aluno na trajetoria de cada disciplina e no curso como um todo. Ele
precisa estar em consonancia com o projeto pedagégico do curso, considerando as
habilidades e competéncias especificas a serem desenvolvidas e recorrendo a um
conjunto de midias compativel com a proposta e com o contexto sécio-econdmico do
publico alvo. A producdo de material impresso para uso a disténcia, videos,
programas televisivos e radiofonicos, teleconferéncias, CD-ROM, paginas WEB e
outros atende a diferentes logicas de concepcdo, producdo, linguagem, estudo e
controle de tempo. Independente da(s) midias(s) escolhida(s), o material deve estar
contextualizado e possibilitar o alcance dos objetivos desejados. Os materiais
didaticos devem buscar integrar as diferentes midias e explorar a convergéncia das
tecnologias, sempre na perspectiva da construcdo do conhecimento e da
possibilidade de interacdo entre os diversos atores. (BRASIL, 2007, p. 13).

Ha insisténcia nos Referenciais, como se nota acima, quanto a necessidade de o
material atender a um conjunto de midias que devem estar integradas. “Convergéncia das
tecnologias”, pressupde uma variedade de midias para possibilitar a interacdo, mas no Curso
as diversas midias reduzem-se a poligrafos e DVDs, condi¢cdo que a propria pro-reitora de
EaD da Universidade considera vantajosa, pois “em qualquer canto tem um DVD.” E
explicou o processo de feitura das videoaulas, dizendo que as aulas sdo gravadas num estldio
da propria instituicdo e nelas os professores explicam as matérias “como se o aluno estivesse
na sua frente.” Os alunos recebem um DVD para cada disciplina, com livros didaticos e um

CD com todo o conteudo.

Reconhecendo que os cursos de EaD utilizam material auto-instrumental,Vieira (2006)
na home-page da ABED, explica a diferenca significativa entre auto-instrucdo e instrugao
convencional: enquanto para a primeira o material de aprendizado é especialmente projetado
e produzido como fonte maior de aprendizado para o grupo de individuos definido como
populagédo-alvo, para a ultima o aprendizado baseia-se em um material preexistente que pode
(ou ndo) ser utilizado por professores e por alunos. De acordo com Vieira (Ibid., p. 8) a auto-
instrucdo depende de material especialmente escrito ou, pelo menos, especialmente
selecionado e modificado, tendo-se em mente os objetivos particulares do curso. Também
deverdo ser estruturados de tal modo que os aprendizes possam fazer a maior parte de seu
aprendizado - ou a totalidade dele - apenas a partir do material do curso. A substituicdo do
professor por materiais instrutivos demandaria uma nova configuracdo do aprendente, diz

Belloni (1999, p. 41), pois é provavel que, tratando com clientes e ndo com alunos, o
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aprendente seja uma abstracdo mental; o individuo abstrato da educacdo tradicional,

imaginado em locais distantes.

Né&o identifico espagos que possibilitem a constru¢do/desenvolvimento da autonomia
intelectual nas aprendentes em vista da distribuicdo do tempo nos encontros presenciais ndo
favorecer o estabelecimento do debate académico, do material impresso ser autodiretivo, e da
realizacdo de trabalhos avaliativos ser feita em grupo e com pesquisa no material impresso do

Curso.

De acordo com as Praticas Pedagogicas, é a seguinte a estrutura fisica para o

funcionamento do Curso:

Estrutura

A estrutura fisica para funcionamento dos cursos é composta de: () tele-salas; (11) sistema de
videoconferéncia; (I11) atendimento aos tutores e alunos através de linha telefénica 0800,
correio eletrébnico, home page, fax, correio, e; (IV) sistema informatizado de controle
académico de secretaria.

A estrutura administrativa pedagogica é responsavel pela definicdo, implantacdo e

funcionamento do curso, assim como pela orientacdo e avaliacdo de todas as agdes propostas.

A infra-estrutura material, que se refere aos equipamentos, de acordo com o0s

Referenciais compde-se de:

A infra-estrutura material compde-se dos equipamentos de televisdo, videocassetes,
audio-cassetes, fotografia, impressoras, linhas telefonicas, inclusive dedicadas para
Internet e servigos 0800, fax, equipamentos para producdo audiovisual e para
videoconferéncia, computadores ligados em rede e/ou stand alone e outros,
dependendo da proposta do curso. Deve-se atentar ao fato de que um curso a
distancia ndo exime a instituicAo de dispor de centros de documentacdo e
informagdo ou midiatecas (que articulam bibliotecas, videotecas, audiotecas,
hemerotecas e infotecas, etc.) para prover suporte a estudantes, tutores e
professores. (BRASIL, 2007, p. 18).

Os Referenciais assim descrevem as instalagdes fisicas:

a) infra-estrutura material que d& suporte tecnoldgico, cientifico e instrumental ao
curso; b) infra-estrutura material dos pélos de apoio presencial; c) existéncia de
biblioteca nos p6los, com um acervo minimo para possibilitar acesso aos estudantes
a bibliografia, além do material didatico utilizado no curso; d) sistema de
empréstimo de livros e periédicos ligado a sede da IES para possibilitar acesso a
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bibliografia mais completa, além do disponibilizado no polo. Deve-se atentar ao
fato de que um curso a distancia ndo exime a instituicdo de dispor de centros de
documentacdo e informacdo ou midiatecas (que articulam bibliotecas, videotecas,
audiotecas, hemerotecas e infotecas, etc.) para prover suporte a estudantes, tutores
e professores. (BRASIL, 2007, p. 19).

Infra-estrutura:

As bibliotecas dos pélos devem possuir acervo atualizado, amplo e compativel com
as disciplinas dos cursos ofertados. Seguindo a concep¢do de amplitude de meios de
comunicacdo e informacdo da educacdo a distancia, o material oferecido na
biblioteca deve ser disponibilizado em diferentes midias. E importante, também, que
a biblioteca esteja informatizada, permitindo que sejam realizadas consultas on-
line, solicitagdo virtual de empréstimos dos livros, entre outras atividades de
pesquisa que facilitem o acesso ao conhecimento. Além disso, a biblioteca deve
dispor em seu espaco interno de salas de estudos individuais e em grupo. (BRASIL,

2007, p. 27).

Quanto a infra-estrutura de apoio, os Referenciais divulgam:

O laboratério de informatica, que pode ser composto de mais de uma unidade,
desempenha papel primordial nos cursos a distancia, e precisa estar equipado de
forma que permita, com auxilio de um ambiente virtual de aprendizagem projetado
para o curso, a interacdo do estudante com outros estudantes, docentes,
coordenador de curso e com 0s responsaveis pelo sistema de gerenciamento
académico e administrativo do curso. Além de locus para a realizagdo de tutorias
presenciais, o laboratdrio deve ser de livre acesso para permitir que os estudantes
possam consultar a Internet, realizar trabalhos, enfim ser um espago de promogao
de incluséo digital. Um laboratdrio de informética no p6lo de apoio presencial deve
possuir, minimamente, recursos de multimidia e computadores modernos, com
leitoras de DVD efou CD, ligados em rede com acesso a Internet banda larga.
Também ser estruturados em linguagem dialdgica, de modo a promover autonomia
do estudante desenvolvendo sua capacidade para aprender e controlar o proprio
desenvolvimento. (BRASIL, 2007, p. 27).

O Curso ndo segue os Referenciais quanto a infra-estrutura material, 0 mesmo
ocorrendo com relacdo as instalagcBes fisicas. Igualmente, ndo dispde dos meios de
comunicacgdo e informacdo listados como infra-estrutura. Inexiste, também no POP a infra-
estrutura relativa a informatica. A Escola onde ele se realiza dispde de laboratorio, mas sua
utilizacdo pela EaD depende do pagamento de taxa extra, o que inviabiliza seu uso (como
informaram as alunas). Nao havendo laboratorio, ficam prejudicadas a promogdo da
“autonomia do estudante” e o desenvolvimento da sua “capacidade para aprender e controlar

0 proprio desenvolvimento” nos termos dos Referenciais.

Embora os Referenciais explicitem a responsabilidade da mantenedora com a

instalacdo da infra-estrutura material e de apoio, ndo h& no Curso biblioteca, livre acesso ao



128

laboratdrio de informatica, recursos de multimidia, computadores modernos com leitoras de
DVD e/ou CD, ligados em rede com acesso a Internet. Nele ndo se configura o “espaco de

promocdo da incluséo digital.”

No item transcrito a seguir, as Praticas tratam do papel das tecnologias da informacao
e da comunicacdo no Curso, pois, de acordo com esse documento, a separacdo fisica e
temporal entre professores e alunos é mediada pelos recursos tecnoldgicos de informacédo e

de comunicagéo, assumindo o ambiente de aprendizagem nova configuragéo.

Tecnologias da informacédo e da comunicacéo —T1Cs- no Curso:

As TICs sdo as tecnologias interativas, que surgem, para possibilitar a comunicagdo e a
transferéncia de informacgéo entre pessoas dispersas no espaco e no tempo. Essa interacdo
pode ser sincrona ou assincrona. As TIC’s usualmente utilizadas para a EaD sdo: (I)
videoconferéncia; (I1) Internet; (I11) ambiente virtual de aprendizagem colaborativa, e; (V)
midias educativas.

Videoconferéncia

O sistema de videoconferéncia utilizado pela Institui¢cio é o multicasting. O multicasting é um
sistema onde o sinal audiovisual é originado e transmitido em tempo real para todos os locais
conectados ao evento. A maior vantagem deste sistema estd na total interatividade, que
permite o diadlogo entre os participantes, e entre professores e alunos.

As videoconferéncias acontecem quinzenalmente e visam complementar o aprendizado do
aluno, abordando temas curriculares e extracurriculares.

Internet

Os modelos de EaD tendo a Internet como fio condutor sdo utilizados individualmente ou
combinados com outras TIC's. Segundo Lucena e Fuks (2000), a utilizacdo da Internet na
EaD pode tomar varias formas, como:

E-mail — o contedo da aula e a comunicacdo com o tutor € feita através de e-mail.

Pode-se criar um endereco de grupo (listserv) para distribuicdo de informacgéo e discussao
entre os participantes. Qualquer questdo enviada a lista é redistribuida automaticamente para
todos que estejam cadastrados;

Downloading (transferéncia) - utilizando o protocolo de transferéncia de arquivos, onde 0s
alunos baixam arquivos ou apostilas da Internet. O aluno estuda em casa, geralmente sozinho

ou com tutoria assincrona;
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Tutoriais Interativos - o tutorial € um programa de instrucdo, que pode envolver leitura,
conexdo com outros sites, perguntas e testes. O aluno faz um cadastro, recebe um login e
senha para acesso ao curso, e avanga no conteido conforme sua disponibilidade e interesse.
Internet Relay Chat — ¢ uma conferéncia em tempo real entre os alunos, comunicagdo
sincrona. Por proporcionar interatividade € a forma mais proxima da educacao presencial que
a Internet pode chegar. (LUCENA; FUKS, 2000)

Ambiente Virtual de Aprendizagem Colaborativa, descritos nas Praticas:

O ambiente virtual propicia a interacdo sincrona e assincrona entre alunos, professores e
tutores.

O ambiente virtual € um software que oferece estruturas para a criacdo de uma universidade
virtual, baseado na Internet. Dessa forma, pode ser acessado por usuarios independentemente
da sua localizacdo geografica, bastando para isso, um computador ligado a rede. Esse
software permite a manutencdo de cursos a distancia e a administracdo das funcdes neles
envolvidas, como criacdo de turmas, avaliagdes on-line, acompanhamento de alunos, consulta
ao material didatico disponibilizado pelos professores, entre outros.

No ambiente virtual o processo de ensino aprendizagem conta com ferramentas de
comunicagdo proprias do mundo digital, como correio eletrénico, chat, Frequently Asked
Questions (FAQ), forum de discussao e quadro de avisos.

Os ambientes virtuais ganham forga quando prometem que mesmo separados espacialmente,
alunos e professores podem estar juntos temporalmente. Sdo também chamados de redes
colaborativas, por serem considerados ambientes cooperativos. A principal vantagem ¢ a
interacdo sincrona entre aluno e professor.

Midias educativas

Entende-se como midia educativa, 0 método de EaD que consiste em qualquer midia digital
ou impressa (cartas, apostilas, CD-ROM, fita de video e outros) que possa chegar até o aluno

pelo correio e conduzi-lo no processo ensino-aprendizagem.

Verificada a listagem das midias,segundo o documento das Praticas, cabe recorrer aos

Referenciais que assim se manifestam a respeito das TICs:

O desenvolvimento da EaD em todo o mundo esta associado a popularizagéo e a
democratizacdo do acesso as tecnologias da informagéo e da comunicagdo. No
entanto, o uso inovador da tecnologia aplicado a educacéo, e mais especificamente,
a educacdo a distancia deve estar apoiado em uma filosofia de aprendizagem que
proporcione aos estudantes a oportunidade de interagir, de desenvolver projetos
compartilnados, de reconhecer e respeitar diferencas culturas e de construir o
conhecimento. (BRASIL, 2007, p. 8).
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O teor dos Referenciais ndo é atendido no desenvolvimento do Curso; ndo ha, embora
conste expressamente nas Préticas, tecnologias interativas para possibilitar a comunicacéo e
transferéncia de informacao entre pessoas dispersas no tempo e no espago, e a propria
Universidade, na palavra de sua pré-reitora de EaD, considera uma condi¢do democratizadora
limitar o ensino (ndo ha mencdo a aprendizagem) as videoaulas, ignorando que é a
mantenedora que cabe promover a inclusdo digital, isto €, a democratizacdo do acesso as
TICs.

Embora facam parte das Praticas Pedagogicas, nenhum dos programas descritos

acima, que tém como suporte a Internet, é usado no Curso®.

As Préticas assim descrevem as TIC’s:

TIC s no metodo EaD do Curso:

Como foi visto anteriormente as TIC’s sdo as tecnologias interativas, e tém por objetivo
mediar a comunicacdo e a transferéncia de informacao entre as pessoas em diferentes locais.
As TIC’s utilizadas para a EaD pela Instituicdo desenvolvem-se, de acordo com as Praticas,
do seguinte modo:

O professor discute com um roteirista multimidia a constru¢cdo de uma nova aula a ser
gravada. A produgdo obtém os materiais solicitados pelo professor (entrevistas, depoimentos,
conferéncias, filmes, artigos e outros). A aula é gravada em video, orientada por um diretor de
cena. A fita € editada e entdo séo inseridas, se necessario, as matérias especiais, a computagdo
gréfica e a arte final.

Os horéarios dos encontros nas tele-salas (momentos semipresenciais) sdo escolhidos pelos
alunos.

A estrutura para a producdo das videoaulas, abriga a equipe técnica; os equipamentos de
geracdo de imagens; de computacéo gréafica; de edicdo; de transmissao e de distribuicéo.

82 A pré-reitora de Ensino a Distancia da Universidade explica os 77,2% das matriculas no RS nessa modalidade
pela forma de ensino que “funciona num suporte tecnolégico mais simples e barato: o DVD;” e afirma que “o
método facilita mais o acesso as informagfes que as aulas por Internet. Muita gente ndo tem acesso a Internet.
Esse processo é mais restritivo e elitista. Nosso modo é a verdadeira democratizagdo do ensino”, sustenta a pro-
reitora, destacando que 85% dos alunos aprendem através de videoaulas. (PIRES, 2008).



131

Relativamente a esse aspecto, os Referenciais descrevem o que segue:

Para atender as exigéncias de qualidade nos processos pedagogicos devem ser
oferecidas e contempladas, prioritariamente, as condi¢es de telecomunicacao
(telefone, fax, correio eletronico, videoconferéncia, forum de debate pela Internet,
ambientes virtuais de aprendizagem, etc.), promovendo uma interagdo que permita
uma maior integracdo entre professores, tutores e estudantes. (BRASIL, 2007, p.
11).

O Curso ndo atende a relacdo acima, embora no plano de disciplina conste o forum

como tarefa a distancia.

Transcrevo algumas opinides de alunas, manifestando-se sobre as condicOes

apresentadas no Curso quanto ao uso das TICs:

O encontro semanal é insuficiente. No inicio do curso tinha uma plataforma®., ndo é
obrigatorio. Agora esta em reformulacdo ha mais de um ano. Videoconferéncia também nao

tem.

O Curso ¢ insuficiente quanto as tecnologias interativas. Anunciaram que teria
videoconferéncia de quinze em quinze dias. SO teve uma no comeg¢o do curso e nunca mais

teve.

Videoconferéncia s6 houve uma vez. N&o tem tecnologias interativas porque

videoaulas e CDs ndo tém nenhuma interatividade.

N&o se consegue ouvir (ndo chamam a atencédo). Normalmente ndo se discute o

assunto das videoaulas; s6 se assiste.

As videoaulas sdo cansativas; é um professor s6 falando, sem usar recursos que

chamem a atencéo dos alunos.

As videoaulas ndo deveriam ocupar todo o tempo dos encontros presenciais, como

acontece.

8 Define-se plataforma de EaD como um ambiente de acesso na web, composto das ferramentas necessarias para
a transmisséo de conhecimento, educacéo, capacitacdo ou treinamento
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Sem tempo para a discussao dos assuntos, a aula fica sem sentido; deveria haver mais

trabalhos de pesquisa e em grupo.

Na verdade, o que se vé é um professor dando aula, sem quadro de giz e sem se poder

fazer perguntas.

H& um descompasso entre 0 que consta nas Préaticas e a realidade vivida no Curso
quanto ao uso das TICs. As alunas percebem essa desarmonia, constatam-na, mas aceitam

com naturalidade a simplificagdo das midias ao material impresso replicado em CDs.

O ambiente virtual descrito nas Préaticas inexiste no Curso.

A respeito das condi¢des oferecidas pelos cursos EaD para assegurar a interatividade,

consta nos Referenciais:

Para assegurar a comunicacdo/interatividade/tutoria professor/tutor/aluno, a
instituicdo devera descrever, de forma clara, a sua proposta para esta questdo
crucial, que deve estar em consonancia com todo o projeto politico e pedagogico do
curso. A instituicdo deve: valer-se de modalidades comunicacionais sincronicas
como videoconferéncias, chats na Internet, fax, telefones, radio para promover a
intera¢do em tempo real entre docentes e alunos. Deve também facilitar a interagéo
entre alunos, sugerindo procedimentos e atividades, abrindo sites e espacos que
incentivem a comunicacao entre colegas de curso. (BRASIL, 2007, p. 24).

Identifico, entre as ferramentas citadas para favorecerem a comunicagdo sincrona,

apenas o telefone 0800 no Curso, ndo acessado pelas alunas, mas pelo tutor presencial.

A utilizacdo das TICs, que permeiam os diversos setores da sociedade, ndo poderia
estar alijada da educagdo. Com relacdo a esse assunto, Freire (2004, p. 33) diz que uma das
formas de pensar errado, “altamente negativa e perigosa” é “divinizar ou diabolizar a
tecnologia ou a ciéncia.” Desse modo, as tecnologias da informacéo e da comunicacdo como
recurso estardo a servi¢co de uma metodologia reprodutora ou emancipadora. Ainda sobre o
uso das TICs, Freire (Ibid., p. 130) é categdrico: “O progresso cientifico e tecnologico que
ndo responde fundamentalmente aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia,

perdem, para mim, sua significacdo.”
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Considero se essa fala de Freire poderia relacionar-se ao fato de a utilizacdo dos
recursos tecnologicos conferirem uma nova funcdo ao professor - como ocorre no uso do
data-show - em que ele se transforma em animador de espetaculos audiovisuais, “o que
ilustra a “coisificacdo’ do docente, reduzido a condicdo de ‘prestador de servicos’ ou a ‘um

recurso’ para o aluno,” nas palavras de Belloni. (1999, p. 82).

A ligacdo existente entre a EaD e as tecnologias da informacdo e da comunicacéo, a
idéia de modernidade geralmente associada a essa modalidade de ensino e a evolucdo das
TICs propiciaram a classificagdo de geracGes de EaD de acordo com as tecnologias

utilizadas nas diferentes fases.

Pereira (2007, p. 8) refere-se aos modelos de EaD vinculados ao desenvolvimento das
tecnologias de producdo, distribuicdo e comunicacdo a que denomina geracdes - as trés
primeiras, explica Pereira, definidas por Nipper (1989) e as duas ultimas incluidas por Taylor
(2001) como desdobramento da terceira geracdo em fungdo do rapido desenvolvimento das

TICs e seu uso em novos modelos de aprendizagem.

Com base no texto de Pereira (2007, p. 9) e de Rodrigues (2007) apresento o quadro-

resumo a seguir:
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GERACAO

EAD - MODELOS

TECNOLOGIA DA DISTRIBUICAO

12 geracéo

Por correspondéncia (até 1970)

Material escrito e impresso distribuido pelo
correio.

22 geragéo

Multimidia

Material impresso agregado a diferentes
meios audiovisuais, difundidos pelos MCS-
radio e televisdo; programas de ensino por
computador e introdugdo do video
interativo.

32 geracdo

Aprendizagem por conferéncia

Aplicacdo das novas tecnologias da
comunicagéo e da informagéo
audioteleconferéncia; videoconferéncia,
comunicacdo audiogréfica, TV/radio e
audioconferéncia.

42 geracdo

Aprendizagem flexivel

Multimidia interativa on line
baseada no acesso aos recursos Www,
comunicagdo mediada por computador.

52 geragéo

Aprendizagem flexivel inteligente

Interativa on-line internet recursos www,
computador, usando sistema de respostas
automaticas; acesso ao portal do campus
para processos e recursos.

Quadro 3- Geragdes de EaD quanto as tecnologias utilizadas

Encontro dificuldade em classificar o Curso numa dessas geragdes; a proposta

atualmente adotada utiliza material impresso, videoaulas e CDs; assim, ndo atinge a segunda

geracdo, pois ndo se vale de programas de ensino por computador, nem da introducdo do

video interativo, que seriam o limiar das TICs.

Preliminarmente procurei inteirar-me da documentacdo referente ao Curso a fim de

selecionar as questdes a serem aplicadas a alunas e tutores. Por essa razdo inseri no

questionario perguntas relativas a Internet (desempenho e comparagdo com outros recursos

tecnoldgicos) como consta deste registro.




32%

22%

@sem dominio
HEregular

O satisfatdrio
Omuito bom

Figura 7— Desempenho na internet anterior ao curso
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Na aparéncia, o predominio das respostas em satisfatorio néo esclarece muito sobre o

desempenho porque esse adjetivo tem um conceito eléastico. Ao observar que o valor mais

préximo corresponde a ndo ter nenhum dominio, a maioria das alunas estaria inabilitada para

o Curso; ocorre, porém, que essa ferramenta ndo é nele exigida. O aluno a usara, se quiser,

para 0 estudo e consulta. Contrariamente ao que preceituam os Referenciais, ndo ha

laboratorio disponivel para o aluno.

Fator indices
Sim Né&o *NR
Vantagem da Internet sobre outras midias 20 10 1
Percentual 64% 33% 3%
*NR - N&o Respondeu

Tabela 4 — Valorizagdo do uso de internet em relacédo a outras midias para a aprendizagem

O Curso tem como suporte videoaulas e materiais impressos distribuidos em formato

de apostilas. Como a Internet ndo o integra, ndo ha a utilizagdo de ambiente de aprendizagem

on-line, pois ndo oferece ferramentas sincronas ou assincronas em que o aluno pudesse

discutir com o professor os conteddos, elucidar suas duvidas, oferecer sugestdes e avaliar

permanentemente o Curso. Por essa razdo, mesmo o percentual de 64% dos alunos que

reconhecem a vantagem dessa midia relativamente a outras, ndo fazem uso dela, fato revelado

na maioria das respostas como as transcritas a seguir:
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N&o utilizo Internet. Nao tenho.
Moro no interior e ndo tenho Internet. Nao uso esse recurso.

O curso ndo oferece e ndo tenho em casa, assim nao posso utilizar a Internet, embora

saiba que é um bom recurso para o estudo.
Internet é boa para pesquisar.

Reitero as declaracOes prestadas pela pro-reitora de EaD da universidade co-

responséavel pelo Curso em entrevista a Zero Hora® quando afirmou:

A lideranca da instituicdo nessa area estd na forma de ensino que funciona em um
suporte tecnologico mais simples e barato: 0 DVD, pois 0 método facilita mais o
acesso as informagdes que a Internet; muita gente ndo tem acesso a Internet. Esse
processo é mais restritivo e elitista. Nosso modo é a verdadeira democratizagdo do
ensino, 85% do total de nossos alunos aprende pelas videoaulas.Tem muito local
sem banda larga ainda. Em qualquer canto existe um DVD.

Insisto em que esse enfoque da universidade confronta os Referenciais, pois 0 6nus
relativo ao oferecimento da ferramenta Internet cabe a mantenedora e ndo ao usuario-

aprendiz, a quem deve ser propiciada pelo curso a condicdo de incluséo digital.

3%

\

Osim

33%—— | W nao

On&o respondeu

~64%

Figura 8- Vantagem da Internet em relagdo a outras midias

8 Zero Hora- Reportagem Especial. (PIRES, 2008).
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Na EaD, é importante que 0S materiais sejam preparados por equipes
multidisciplinares que incorporem nos instrumentos pedagogicos as técnicas mais adaptadas
para a auto-instrucdo. (NUNES, 2006).

Quanto ao Curso, desenvolve-se especialmente com o apoio de material impresso®.
Em Sociologia da Educacdo, por exemplo, tratando dos “primeiros grandes sociélogos” o
poligrafo dedica um paréagrafo para Comte e igual espago para Marx, Weber e Durkheim e as
Atividades sugeridas solicitam que, “em discussdo com o0 grupo, as alunas tentem apontar as
diferencas entre Durkheim, Marx e Weber quanto a funcdo e o papel da Educacdo na
sociedade capitalista.” Normalmente ha questdes sobre os textos nas Atividades em que 0s
aprendentes devem relacionéd-los com situagfes da escola. E algumas vezes ha “dicas de
leitura” com indicacdo de livros para “aprofundamento dos temas.” Um texto com nogOes
sobre padrdes sociais de comportamento apresenta como sugestdo a leitura de Vigiar e punir,
de Foucault % para “reflexdo sobre o valor que a sociedade atribui aos comportamentos de
seus membros e os recursos que utiliza na contengdo dos desvios.” Ja nas ultimas licGes desse
poligrafo, ao tratar do Oficio de professor e seu papel na sociedade, aparece uma indagacéo
ao leitor: “Vamos retomar nossos amigos la do inicio do curso? Como eles véem a Educacéo,
0 processo educativo e a tarefa do professor?” A seguir, sdo identificados esses amigos,

aparecendo informac6es sobre o pensamento de Durkheim, Marx, Weber.

O Curso apdia-se em programas inflexiveis que desconsideram a realidade dos alunos,
pois desenvolvem-se como pacotes, explicitando-se sua finalidade empresarial, ou seja, sdo
massificados. Neles o professor, a quem cabe sistematizar o curso, é invisivel porque
visualizado apenas nos CDs enquanto os tutores sdo os transpositores do conteddo. Constato

que a orientacdo atual do Curso é pertencer a corrente diretiva.

Belloni (1999, p. 40) critica: “N&o séo poucas as pesquisas que alertam a respeito da

predominancia da aprendizagem passiva entre os alunos de tais programas, 0s quais

® De acordo com a opinido de Guadagnin et al. (2007), em EaD a docéncia é entendida como transmiss&o rapida
de conhecimentos consignados em manuais de facil leitura para os estudantes e, de preferéncia, ricos em
ilustracdes e com duplicata em CDs.

8 Sobre a sugestdo para a leitura de Foucault h4 um aviso de que o leitor “talvez ache a leitura um pouco
dificil.”
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absorvem, ao invés de elaborar, os conteddos aprendidos e se sentem desestimulados a
continuar os estudos” e Zuin (2006, p. 946) diz que, “quando se reflete a respeito da aplicacédo
do programa de EAD no Brasil, retorna a questdo sobre o tipo de aprendizagem que pode

ocorrer entre 0s agentes educacionais formados a distancia.”

Os elaboradores dos Referenciais ndo ignoram que o0 material impresso é
predominante em EaD e recomendam que ““devem ser estruturados em linguagem dialdgica,
de modo a promover autonomia do estudante, desenvolvendo sua capacidade para aprender e

controlar proprio desenvolvimento.”” (BRASIL, 2007, p. 15).

Os poligrafos adotados no Curso seguem essas recomendacdes. O material impresso
que manuseei apresenta boa qualidade gréafica, tipos graficos que permitem a leitura mesmo
em espagos com pouca iluminacdo (segundo comentario de uma aluna), boa encadernacéo e
aparéncia. Quanto ao conteudo, apresenta textos curtos, de sintaxe simples, vocabulario
acessivel, tom coloquial, por exemplo: “Vamos esclarecer uma coisa:” ou “Vocé ja pensou

Ccomo seria a sociedade se...?”

Na conducdo de seu processo de ensino-aprendizagem, o aprendente faz o curso,
seguindo passo a passo as orientacdes fornecidas pelo material didatico sem necessariamente
haver interacdo Pela realidade experenciada no Curso, trata-se de auto-instrucdo diretiva,
sendo licito deduzir que a sua Proposta centra-se no ensino, dissociado da aprendizagem e
ndo ha margem para a construcdo da autonomia pelo aluno que deve limitar-se a seguir as
instrucdes do material. Essa pratica desconsidera validar a interacdo, que havia sido referida
em item ja transcrito das Praticas Pedagdgicas; para busca-la, seria necessario procurar
ampliar as possibilidades de escolha dos estudantes, oferecendo-lhes visdes alternativas sobre
0 mesmo problema e materiais complementares que auxiliassem o aprendiz na formacdo de

um pensamento critico e analitico.

Verifico que a metodologia freireana ndo se coaduna com um processo de auto-
instrucdo diretiva, pois, para esse educador, “pensar certo - e saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento - é uma postura exigente, dificil, as vezes penosa, que temos de assumir diante
dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos, ante nés mesmos” (Freire, 2004, p.
49) e acrescenta: “A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para

transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa educabilidade a um nivel
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distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo de plantas” (lbid., p. 69);
explica, entdo: “Por isso, somos 0s Unicos em quem aprender é uma aventura criadora, algo,
por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada” (lbid., p. 69);
podendo-se concluir com: “[...] ndo posso reduzir minha pratica docente ao puro ensino

daqueles contetidos.” (Ibid., p. 103).

A possibilidade de auto-aprendizagem e a mediagdo de recursos didaticos estdo
intimamente ligados. Para Trindade (2006, p. 10), os materiais didaticos devem ter uma
estruturacdo que permita ao aprendiz “fazer a maior parte de seu aprendizado, sendo todo,
apenas a partir do material do curso”, porque esse material “deve conter todas funcbes que um
professor desempenharia em uma situagdo convencional,” ou seja, “guiar, motivar, interessar,
expor, explicar, provocar, relembrar, fazer perguntas, discutir respostas alternativas, elogiar o
progresso do aluno, proporcionar o reforgco apropriado ou ajuda enriquecedora, e assim por
diante.”

Opinido oposta € a revelada por Wissmann (2007, p. 6); quanto a utilizacdo dos
recursos pedagadgicos, diz essa autora: “a idéia de que cursos a distancia podem sustentar-se
atraves de materiais auto-explicativos €, no minimo, uma ingenuidade” e esclarece que essa
visdo simplista podera redundar em “sérias consequéncias pedagdgicas e de viabilizacdo dos

cursos e do préprio processo de ensino-aprendizagem.”

No Curso héa poucas condigdes para o desenvolvimento de uma aprendizagem efetiva;
a falta de tempo e de fontes de pesquisa para enriquecimento intelectual sdo agravadas pela

avaliacdo formal restrita ao material das aulas.

A opinido de Wissmann quanto as conseqiiéncias pedagdgicas da condugéo dos cursos
EaD é semelhante & que levou o FoOrum de Pro-Reitores de Graduagdo das
Universidades Brasileiras a instituir as premissas necessérias a graduacdo em EaD para
assegurar que as propostas pedagogicas seguirdo 0 mesmo rigor em busca de qualidade que as
outras modalidades de ensino desenvolvidas pelas instituicbes. Sdo elas: ampliacdo das
possibilidades de acesso ao conhecimento e aos bens culturais; flexibilizagdo no
acompanhamento e estruturacdo dos processos de estudo; organizagéo precisa e planejamento
detalhado de cada etapa do processo; interacdo no processo de estudo e busca de maior

autonomia dos estudantes na producao dos conhecimentos.



140

FATORES INDICE PERCENTUAL
Aproveitamento
E experiéncia rica com grande 22 71%
aproveitamento
Nao € uma boa experiéncia; 5 79
pouco aproveitamento
. 0
E experiéncia satisfatoria ! 22%
Integracéo
Sinto-me Integrado ao curso 29 93%
Sinto-me desintegrado; somente 2 7%
mais um aluno entre 0s outros
Encontro presencial
Fundamental a aprendizagem 25 81%
Dispensavel; ndo colabora com a 6 19%
aprendizagem

Tabela 5 — Fatores relativos a experiéncia do aluno no curso

Relativamente a experiéncia vivenciada pelo aprendente no Curso a distancia, 71%
responderam estar sendo uma experiéncia rica, com grande aproveitamento, 22% assinalaram
a opcdo experiéncia satisfatoria, e 7% optaram por considerar que N&o € uma boa

experiéncia; pouco aproveitamento

Quanto a integracdo, a quase totalidade (93%) consideraram-se integradas ao Curso
situacdo que pode estar facilitada pela circunstancia de muitas serem colegas na escola onde
trabalham, ou pertencerem a rede municipal de ensino. Ao opinarem sobre os encontros
presenciais, 81% consideram-no fundamental a aprendizagem enquanto 19% declaram ser
dispensavel, ndo colabora com a aprendizagem. Durante as entrevistas, a razdo alegada na
avaliacdo negativa dos encontros presenciais € a dos problemas técnicos apresentados pelas
videoaulas quanto a visualizacdo (pela falta de espaco) e a ma qualidade do som. ou 0s

pedagdgicos, resultantes de ndo haver discussdo sobre as videoaulas.

Entre o percentual que considera fundamental o encontro presencial, ha opinides como

as seguintes:
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E bem satisfatorio, pois enriqueceu minha vivéncia educacional.

E bom pelo encontro com as colegas e para receber o material.

O percentual mais elevado, 97%, referente ao sentimento de integracdo ao grupo pode
ser analisado na dimensdo afetiva (PRETI, 2006), importante por estar muito ligada a
obtencdo do sucesso na aprendizagem e por desenvolver a confianca do aprendente em si

mesmo, em sua capacidade de aprender de maneira autbnoma.

Quanto a possibilidade de desenvolver amizades no decorrer do Curso, a resposta

geralmente foi:

A gente ndo desenvolve amizades; no ha condigdes. E tudo muito corrido.

Sentir-se integrado ao Curso pode ser um fator importante ao sucesso dos estudos; € o

aluno sentir-se “parte de” principalmente na modalidade EaD,

Essa modalidade centrada na aprendizagem esta intimamente ligada ao
desenvolvimento de caracteristicas indispensaveis ao aprendente como a autonomia. A
questdo seguinte revela a percep¢do que as alunas demonstram relativamente. ao

desenvolvimento da autodeterminacdo, automotivacao e autonomia intelectual.

Fatores indice
Ja possuia as caracteristicas, o que facilita os estudos 18
Hoje considera possuir essas caracteristicas o que tem favorecido a aprendizagem 12
N&o possui essas caracteristicas, mas isso ndo dificulta a aprendizagem 0
N&o possui as caracteristicas e isso dificulta a aprendizagem 0
Né&o respondeu 1

Tabela 6 — Construcdo da autodeterminacéo, automotivagdo, autonomia intelectual
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Oja possuia as caracteristicas

W desenvolveu as caracteristicas

Onéo respondeu
\ ~ - ~ - pe
60% Oné&o possui e ndo dificulta a

aprendizagem
B ndo possui e dificulta a

aprendizagem

Figura 9 — Desenvolvimento da autodeterminacéo, automotivacdo e autonomia intelectual

Em relacdo as caracteristicas consideradas necessarias ao alunado de curso EaD,
verifica-se que as alunas se avaliam muito positivamente, pois 60% afirmam que ja possuiam
as caracteristicas da autodeterminacdo, automotivacdo e autonomia anteriormente ao ingresso
no Curso e essa condicdo facilita seus estudos, enquanto as restantes ndo as possuiam
inicialmente, mas consideram té-las desenvolvido ao longo do processo. Nenhuma das
pesquisadas respondeu que ndo possuia as caracteristicas e isso dificulta a aprendizagem e

nem que ndo possui as caracteristicas, o que nao dificulta a aprendizagem.

Pela média de idade das alunas e o fato de muitas ja atuarem como professoras, 0
percentual para ja possuia as caracteristicas, o que facilita o estudo ndo causa estranheza.
Quanto & opcdo por: Desenvolveu essas caracteristicas; a aprendizagem é facilitada

demonstra a autonomia em processo de construgao.

E de indagar-se quanto a nogdo que algumas alunas tém sobre autonomia intelectual
ao confrontarem-se esses resultados com outras informagdes coletadas, em que afirmam néo
se terem organizado em relacdo ao tempo para as tarefas, nem para a leitura dos textos dos
poligrafos. Assalta-me a divida quanto a efetividade dessa auto-avaliacdo, a que acrescento a
apreciacdo do tutor que, de algum modo, contradiz os indices favordveis apontados na
pesquisa quanto a construcdo da autonomia. Disse o tutor: “A dificuldade maior é
acompanhar e até mesmo conscientizar as alunas de que devem buscar outras fontes teoricas
para enriquecer sua bagagem de conhecimentos. Nem sempre isso acontece, ou é percebido

nas falas de todas as alunas.”
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Na dimensédo técnico-instrucional formulada por Preti (2006, p. 13), as indagacdes
acerca da possibilidade de desenvolver o processo de aprender a aprender centram-se no
como desenvolver a autonomia, de que modo dar suporte ao aprendiz nesse processo.
Auxiliado por procedimentos metodoldgicos de leitura, o aprendiz poderda “exercitar a
apropriacdo do texto, a relacdo texto/contexto e sua aplicabilidade” a fim de tornar-se
leitor/autor e capacitar-se, de modo autbnomo, a refletir sobre os contetidos em estudo e sobre

sua pratica.

No Curso a realizacdo desta dimensdo conta com o material impresso; ndo tenho
elementos para opinar sobre as condi¢des das alunas como leitoras/autoras, pois o dado de que
disponho é quanto ao questionario; nele, 68% dos quesitos que demandavam a elaboracdo de
um texto ndo foram respondidos. Sobre o assunto, convém lembrar a opinido do tutor sobre a

falta de leitura das alunas e o proprio depoimento de muitas delas sobre esse fato.

Integradas ao Curso e tendo construido sua autonomia intelectual, como admitem as
alunas consultadas, tém entdo condic¢des para avaliar o nivel que aprendizagem proporcionado

por ele, conforme apresento a seguir.

Classificacéo indice Percentual
1la2-Ruim 0 0%
3 a4 - Regular 4 13%
5 a 6 — Satisfatdrio 7 23%
7a8-Bom 13 42 %
9 - Muito Bom 6 19 %
10 - Otimo 0 0%
N&o respondeu 1 3%

Tabela 7 — Avaliacdo do nivel de aprendizagem proporcionado pelo curso numa escala de 1 a 10
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13%

Oruim
Eregular
23% O satisfatério
/ Obom
B muito bom
O o6timo
B nao respondeu

Figura 10 — Avaliacéo do nivel de aprendizagem

Quanto a avaliacdo do nivel de aprendizagem proporcionado pelo Curso, as alunas
consideraram-no bastante positivo, pois numa escala de 1 a 10, o maior percentual situou-se
entre as notas 7 e 8, atribuindo-lhe conceito bom; os valores atribuidos a satisfatorio, de 5 a
6, e muito bom, nota 9, somados, se igualam ao conceito bom; 4 alunas atribuiram conceito
regular, de 3 a 4; e uma ndo respondeu a este quesito. Nenhuma aluna considerou a

aprendizagem proporcionada no Curso como ruim.

Essa avaliagdo estava formulada como questdo fechada em que a resposta ocorre por
opcao entre as alternativas dadas. Apds essa, havia uma questdo aberta, complementar, que
daria consisténcia a avalia¢do do nivel de aprendizagem proporcionado pelo Curso. A questdo
solicitava as alunas: Ao longo do curso, entre as muitas disciplinas cursadas, faca um esforgo
de memoria e identifique elementos que considera importantes na sua formacgdo,bem como
aqueles que a dificultaram. Em geral, as questfes que demandavam a feitura de texto foram
ignoradas; em relagdo a esta, 94% das alunas ndo a responderam. Houve apenas duas
respostas. A primeira registrou: “Psicologia do desenvolvimento” laconica e nao
correspondente ao que a questdo solicitava. A outra complementacéo dizia: ““A base tedrica é
boa, o que facilita a aprendizagem. A falta de um professor para explicar a disciplina
pessoalmente, dificulta a aprendizagem.” Observo que, sem responder ao que fora solicitado,
a aluna apresenta uma posicao dubia porque diz que a base tedrica “facilita a aprendizagem,
mas a falta de professor a dificulta.” Mais uma vez, revela-se - ndo s6 por esta resposta, mas
em funcdo das entrevistas, que, neste Curso, a EaD ainda ndo conseguiu desvencilhar-se do

modelo das aulas presenciais, pois a base tedrica € o material impresso autodiretivo; se ele
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facilita a aprendizagem, ndo ha razdo para lamentar a auséncia do professor, redundante, no
caso. Pode-se inferir que a autonomia intelectual n&o esta de todo construida no grupo alvo

da pesquisa.

Na entrevista, referindo-se ao nivel de aprendizagem no Curso, uma das alunas
declarou N&o posso falar mal; afinal é o meu curso..., mas a entonagdo reticente e outras
declaraces truncadas disseram o que ela afirmava ndo dizer. Outra aluna disse: N&o d& para
dizer que se aprende no Curso. Sé se a gente conhecia a matéria de outro curso ja feito antes
e ainda outras alunas disseram que: SO acompanha o curso quem fez Normal; quem nao fez

tem muitas dificuldades.

Algumas alunas expuseram opinides favoraveis ao Curso: referiam-se a comodidade, as

facilidades e, reiteradamente, ao custo, mas n&o ao nivel da aprendizagem por ele propiciado.

Uma questdo ligada a anterior, sobre a valorizacdo do Curso ¢ apresentada a seguir:

FATORES INDICE % INDICE %

SIM % NAO %
Faria outro curso EaD 23 74 6 18.6
Faria curso de especializagdo EaD 21 67 7 22.3

Tabela 8- Fatores relativos a valorizagéo do curso

Registro que o primeiro quesito ndo foi respondido por 7.4% e o segundo, por 10.7%
das pesquisandas. Na opinido das alunas, o Curso tem atendido a suas expectativas, pois
podemos comparar o percentual de 71% que consideram ser “uma experiéncia rica, com
grande aproveitamento”, aos 74% de alunas que fariam outro curso na mesma modalidade e

aos 67% que se disporiam a cursar especializagdo no mesmo modelo.

Comprovam essa aceitagdo do modelo EaD as seguintes opinides das alunas:

Faria outro curso em EsD porque é de acordo com minha vocagado e perspectiva de
vida.
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Faria pds em EaD para melhor entender o educando, seus habitos, gostos e também

entraria na Psicopedagogia.

Faria outro curso em EaD pelo custo menor e disponibilidade de horério.

Faria porque curso EaD ¢é mais comodo.

Também os quesitos referentes a valoracdo do Curso apresentavam questdes abertas
para justificar a resposta dada. Na resposta fechada, normalmente as alunas que assinalaram
sim, ndo julgaram importante justificar a opcdo, contrariamente as que assinalaram ndo, que
complementaram sua opinido. Dentre essas ultimas, transcrevo:

N&o ha um total aproveitamento no Curso porque os temas sdo muito livres.

N&o faria um outro curso a distancia porque considero este muito fraco.

N&o faria outro curso em EaD; sinto-me infeliz nele.

N&o faria: é muito melhor as aulas com os proprios professores, onde paramos e

tiramos as nossas duvidas na hora.

FATORES INDICE
1. Oferece as mesmas possibilidades de aprendizagem 13
2. Facilita os estudos, sem oferecer a mesma 14
aprendizagem
3. Supera a aprendizagem de cursos presenciais 2
4. N&o soube/ndo respondeu 2

Tabela 9 - Comparacao entre cursos presenciais realizados e o curso atual
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Dados comparativos cursos presenciais / cursos EAD

6%

Ofator 1 MWfator 2
Ofator 3 Ofator 4

Figura 11— Distribuicdo dos dados dos fatores 1 a 4

A soma de supera a aprendizagem de cursos presenciais com 0S que nao
responderam corresponde a um ter¢co da pontuacdo obtida pelos indices 1 e 2 que se
encontram quase com 0 mesmo percentual, mas, pela primeira vez nas tabelas da pesquisa, a
pontuacdo do curso EAD manteve-se abaixo dos cursos presenciais ainda que apenas por um

ponto percentual.

O quesito 3.3 solicitava a identificacdo, por parte das pesquisandas, tanto dos fatores
importantes no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem quanto dos que, ao
contrério, tivessem dificultado esse processo. A exemplo de outros quesitos, esse nao obteve
respostas. O cruzamento dos dados desta questdo com os da Tabela 9, conferiria elementos
para a interpretagdo comparativa entre as modalidades EaD e presencial na avaliacdo das

alunas relativamente a aprendizagem.

O dltimo bloco de perguntas do questionario foi reservado a coleta de informacdes
sobre interacdo. Essas, com excecdo das questbes relativas ao ambiente on-line e a
conceituacdo de distancia, apresentavam como alternativas as escolhas sim ou ndo, que
deveriam ser complementadas com uma justificativa. Como ocorrera em questdes anteriores,
também nas deste bloco o quesito por qué? foi ignorado. Através das questdes apresentadas
no questionario, indaguei a respeito da interacdo, apresentando as seguintes questfes: Vocé

considera fundamental para sua aprendizagem que o Curso possibilite as condicdes
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necessarias a ocorréncia de interacdo com o professor especialista, o tutor e 0s colegas? em
que 96.7% responderam afirmativamente e uma aluna ndo respondeu.a questdo. Ndo houve

pontuacgéo para a resposta nao.

Outra indagacdo foi a respeito do fortalecimento das relagdes estabelecidas nos
encontros presenciais ao longo do Curso em que 93,5% responderam afirmativamente e 6,5%

responderam negativamente.

A indagacdo a seguir tratava da percepcdo que as alunas tém sobre interacdo/
distancia/afetividade e indagava: Vocé considera que o ambiente criado no curso oferece
possibilidade de interagir a distancia, com isso propiciando a ocorréncia de um vinculo
afetivo entre seus atores? [Esse quesito apresentou 0s seguintes percentuais: 74,2%
responderam afirmativamente e 19,3, negativamente, havendo ainda 6,5% que ndo o

responderam.

Preparadas as questdes do questionario segundo os documentos que descrevem 0
Curso, inseri uma questdo que presumia 0 uso do ambiente on-line, assim formulada: Qual a
sensacao que Ihe causa o estudo em ambiente on-line que caracteriza o Curso? Esse quesito
comportava as alternativas que pontuaram percentualmente os valores a seguir: 29%
responderam sentir-se num ambiente isolado, solitario; 45,1%, declararam sentir-me como se
estivessem em grupo e 19,4% admitiram experimentar dificuldade de adaptacdo ao novo
ambiente. Causa estranheza o resultado desta pergunta, pelo fato de o Curso nédo utilizar o

recurso do ambiente on-line e as alunas ja terem confirmado ndo serem dele usuérias.

Encontrando-se 0 Curso em seu penultimo semestre, as alunas ja tém uma nogdo clara
a respeito do significado da palavra distancia, caracteristica da modalidade; por essa razéo
estariam aptas a responder a questdo assim formulada: ApoOs a experiéncia vivenciada neste
Curso, distancia significa... Essa pergunta apresentava duas alternativas, a primeira era:
Continua significando afastamento pessoal, que obteve um percentual de 19,4% e a outra,
N&o significa maior afastamento entre as pessoas, apesar de separadas no espaco fisico,

assinalada por 80,6% das pesquisadas.

Identificada a nocdo desenvolvida pelas alunas para a palavra distancia, tornava-se

necessario conceituar o estar presente; por isso a Ultima pergunta do questionario foi: Qual o
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significado de estar presente? em que a alternativa O contato face a face entre as pessoas,
obteve 16.1% de respostas, enquanto 83,9% optaram pela alternativa A possibilidade de se

comunicar, de trocar, de interagir, de sentir-se “integrante de.”

De posse, entdo dos dados fornecidos pelas alunas e tutores, foi possivel formar-lhes o

perfil que passo a registrar.

4.5 PERFIL DAS ALUNAS DO CURSO

Encerrado o tratamento estatistico dos questionarios aplicados as alunas e tutores, é

possivel tracar-lhes o perfil com base nas respostas dadas a esse instrumento.

Discentes pertencem ao género feminino, sdo adultas jovens (idade média de 28
anos), consideram ter desempenho satisfatorio na Internet (38%), valorizam o uso desta,
relativamente a outras midias para a aprendizagem (64%) embora esta ferramenta ndo seja

utilizada no Curso e geralmente ndo tenham acesso a ela.

Na opinido das alunas a EaD € uma experiéncia rica que propicia grande
aproveitamento (71%), sentem-se integradas ao Curso (93%), e julgam o encontro presencial
fundamental a teoria e a pratica (81%). As alunas valorizam a modalidade (74%) e fariam
outro curso no modelo do atual (67%), pois consideram de bom nivel a aprendizagem
proporcionada pelo Curso (48%) e que este tem proporcionado as mesmas possibilidades de
aprendizagem que 0s  cursos presenciais (46%). Relativamente & construcdo da
autodeterminacdo, automotivacdo e autonomia,consideram que ja as possuiam anteriormente

ao Curso o que lhes facilitou os estudos (60%).

Quanto a interagdo, consideram a possibilidade de interagir com o professor
especialista, tutores e colegas fundamental para a aprendizagem (96,7%), créem que as
relacbes estabelecidas nos encontros presenciais fortaleceram-se ao longo do Curso
(93,5%), concordam que as possibilidades de interagir a distancia através do ambiente
criado pelo Curso permitem a ocorréncia de um vinculo afetivo entre as pessoas nele
envolvidas (74,2%) e revelam sentirem-se como se estivessem estudando em grupo quando

estdo no ambiente on-line do Curso (45,1%) embora esse ambiente inexista.
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Relativamente a conceituacdo de distancia, confirmam que, apesar do espaco fisico
que separa as pessoas, nao significa maior afastamento entre elas (80,6%) e o estar presente é

a possibilidade de se comunicar, de trocar, de interagir, de sentir-se integrante de (83,9%).

Um perfil tragado a partir das entrevistas mostraria algumas discrepancias
comparativamente ao dos questionarios em vista das caréncias que o Curso apresenta sob
varios aspectos como em relacdo: a dindmica do Curso, principalmente quanto a qualidade
técnica das videoaulas e a falta de debate sobre os assuntos nelas expostos; a falta de respostas
as questdes solicitadas sobre os contetidos; a impontualidade na divulgacdo dos resultados
dos trabalhos de avaliacdo; a inexisténcia de feedback; a caréncia de recursos para pesquisa; a
falta de biblioteca e laboratorio; & inexisténcia de ambiente on-line; ao isolamento em
relacdo ao professor especialista; a falta de previsdo quanto a realizacdo do estagio e ao

descumprimento das condi¢6es de oferecimento do Curso.

4.6 PERFIL DO TUTOR

Com vistas a tragar um perfil dos tutores, recorrerei ao registro por eles feito no

questionario.

Quanto a preparacao do tutor:

N&o tinham experiéncia anterior em tutoria de alunos em cursos EaD. Consideram
importante a orientacdo pedagogica sobre 0 modo de trabalho com o material didatico, que
justificam com o argumento de que esses estabelecem uma efetiva mediagédo entre os alunos e

0 conhecimento.

Consideram fundamental que o acompanhamento do tutor ocorra durante todo o
processo de discussdo sobre os materiais e execuc¢do do programa da disciplina. para garantir
a qualidade da aprendizagem. Relativamente ao preparo dos alunos para o estudo a distancia,
consideram igualmente importante que haja uma preparagdo anterior ao inicio das atividades
sobre a metodologia a ser nele desenvolvida a fim de entrosar o alunado a modalidade do

Curso.
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Acreditam que o processo de ensino deva ser orientado por uma concepcao de
educacdo que tenha por pressupostos a interacdo, o dialogo e a colaboragdo e que haja
diretrizes pedagogicas claras, que fundamentem a pratica do tutor para dar coesdo a
aprendizagem por meio da EaD. Ao opinarem especificamente sobre os procedimentos de
avaliacdo dos alunos, consideram-nos adequados por contribuirem para a aprendizagem dos

discentes.

O tutor destaca que o acompanhamento e a conscientizagdo dos alunos para a busca de
outras fontes tedricas para enriquecerem suas bagagens de conhecimento sdo as principais

dificuldades inerentes a sua pratica.

Os tutores consideram fundamental a apropriacdo das tecnologias da informacéo e da
comunicagdo na acdo educativa a distancia porque € através delas que conseguem
estabelecer uma relacdo direta com a Universidade, podendo sanar duvidas e coletar

informagdes para serem utilizadas em sua pratica como tutor.

Acreditam que o tutor deva estar pautado por subsidios tedrico-metodologicos para

embasar sua préatica e, por consequéncia, contribuir para o avango do aluno.

Quanto as TICs e as aulas semipresenciais:

Os tutores avaliam que o site do Curso oferece poucas possibilidades para os alunos
interagirem, o que é agravado pela dindmica do curso, voltada as videoaulas; quanto as aulas
semipresenciais (sic), consideram-nas muito padronizadas e opinam que deveria haver mais
diversificacdo quanto a forma de exposicdo das sinteses e das atividades e haver
disponibilidade de tempo para o debate. Consideram os exercicios didaticos relevantes para a
aprendizagem dos alunos e créem que as atividades de fixacdo favorecem a reflexao sobre os
temas tratados; quanto a correcdo dessas atividades, afirmam que importa para os alunos é o
conceito obtido e néo as consideragdes do professor, razdo pela qual o professor deve corrigi-

las somente ao final.



CONSIDERACOES FINAIS

A inquietacdo que me movera ao estudo - originada nas muitas conversas com ex-
alunas, com colegas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e com supervisoras
pedagdgicas das escolas - impulsionou-me a desenvolver uma atitude analitica relativamente
as condicdes oferecidas por um Curso de Pedagogia na modalidade EaD para ensejar a
construgdo da autonomia intelectual através de suas interconexdes. Sdo as consideracfes a

esse respeito, amparadas nos resultados da pesquisa, que passo a relatar.

A educacéo encontra-se numa fase de profundas mudancas, exigindo que 0s processos
de ensino-aprendizagem se reorganizem, incluindo atividade a distancia, flexibilidade
curricular, possibilidade de cursos on-line sem restri¢cOes de espacos ou tempos, entre outras
que delas derivem como o uso das TICs. A respeito dessa reorganizagdo, Moran®’ (2007c, p.
3) diz que: “Se predominar a concepg¢do administrativa sobre a pedagdgica, poderemos criar
com tecnologias novas processos velhos ampliados,” opinido que ele explica em funcdo de
uma certa apropriagdo das tecnologias avancadas, servindo a multiplicacdo de processos
conservadores, centrados nos conteddos transmitidos (ou tornados disponiveis), “pela
substituicdo do professor pelo ‘tutor’ (mais barato) e pelo enxugamento de custos e
maximizacdo de lucros.” A prevaléncia da concepcdo administrativa, visando ao
“enxugamento dos custos e a maximizacgao dos lucros,” pode ser deduzida das declaracOes da
pro-reitora da EaD da Universidade® a que se vincula o Curso. Esta pré-reitora atribuiu ao
baixo custo das mensalidades, devido ao uso exclusivo de material impresso e CDs sem 0

apoio da Internet, o nimero elevado de alunos da IES na educacao a distancia,

A tobnica da publicidade do Curso e também o motivo alegado por 55% das alunas
para justificar sua op¢édo por ele foi a alternativa custos menores. Moran (2007c, p. 4), porém,

assegura que “um bom curso, presencial ou a distancia, sempre sera caro, porque envolve

8 Considerando-se que a intencdo era verificar as condicdes que o Curso apresenta para a

construgdo/desenvolvimento da autonomia no aprendente, recorri, para dispor de um pardmetro que me
auxiliasse a cotejar os dados obtidos na pesquisa, ao artigo de Moran (2007c), avaliador do MEC para cursos
EaD, intitulado O que é um bom curso a distancia?

8 Em declarag@es prestadas ao Jornal Zero Hora (PIRES, 2008).
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qualidade pedagogica e tecnologica, que ndo se improvisam e tém um alto custo direto ou

indireto.”

Ainda evidenciando as caracteristicas de um bom curso de educacdo a distancia,
Moran (Ibid., p. 5) enfatiza a necessidade de que tenha um planejamento bem elaborado, mas
sem rigidez excessiva. “Nem planejamento fechado, nem criatividade desorganizada, que vira
sO improvisacdo” e, falando sobre os ambientes de bons cursos, diz que devem ser “ricos de
aprendizagem,” com “uma boa infra-estrutura fisica: salas, tecnologias, bibliotecas,” pois a
aprendizagem néo se faz so0 na sala de aula, mas “nos inimeros espagos de encontro, de

pesquisa e producdo que as grandes instituicdes propiciam aos seus professores e alunos.”

No Curso de Pedagogia em EaD o planejamento é Unico, fechado, de uso em todo o
territorio nacional e as atividades presenciais desenvolvem-se numa unica sala, munida de um
televisor 29 polegadas e um DVD player, que ndo é excecdo em cursos da modalidade, pois
Moran (2007c, p. 6) reconhece que em EaD “um dos grandes problemas é o ambiente, ainda

reduzido a um lugar onde se procuram textos, conteudo.”

Em educacdo a distancia nao se pode sé “passar uma aula pela TV ou disponibiliza-la
num site na Internet e dar alguns exercicios”, acrescenta Moran, no documento ja citado. No
Curso aqui analisado os alunos contam com um ambiente presencial em que as atividades sdo
desenvolvidas através de videoaulas que “passam uma aula” expositiva, utilizando a

expressao usada por Moran.

Um bom curso deve “possibilitar uma boa interagdo entre os seus participantes com a
criacdo de vinculos, de fomento de a¢des de intercambio”, pois “uma interacdo efetiva precisa
de monitores capacitados, com um numero equilibrado de alunos”, acentua Moréan (lbid., p.
8). No Curso em foco, os dados da pesquisa apontam para a existéncia de fatores inibidores
do processo de interagdo, que ndo € privilegiado entre os Vvarios atores do processo ensino-
aprendizagem. Desse modo, ndo ocorre a interacdo entre o professor-especialista e o aluno; a
videoaula é atividade assincrona e no Curso ndo hd o apoio das tecnologias digitais
necessarias a mediacdo entre a instituicdo formadora e a sua comunidade embora, na
descricdo das suas Praticas Pedagogicas, conste a existéncia de um Ambiente Virtual de
Aprendizagem Colaborativa, citando as ferramentas: e-mail, chat, FAQ, forum de discusséo e

quadro de avisos, que prometem a alunos e professores estarem juntos temporalmente, o
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ambiente do Curso nao disponibiliza essas ferramentas interativas de comunicacdo a

distancia.

Como o Curso néo utiliza a Internet em nome da democratizacdo do saber (nas
palavras de uma dirigente), ndo ha o ambiente virtual que poderia ser propicio a construcao da
autonomia intelectual no aprendente. Os dados colhidos na pesquisa demonstram nao haver
condi¢des de desencadear uma relagdo de cooperacdo, pois inexistem os mecanismos de
comunicagéo que favoreceriam a interagdo entre os sujeitos. A ferramenta 0800 que permitiria
uma relagdo sincrona com o tutor a distancia ndo € acionada pelas alunas que solicitam ao
tutor presencial fazer a consulta, intermediando-a. Alias, de acordo com Preti (2006, p. 5) no
texto Apoio ao aprendiz: o orientador académico, numa concepgao de educacdo dialogica,
construtivista, libertéaria e transformadora, “falar em ‘tutor’ (‘protetor do menor’) é considerar
0 sujeito da educacdo um sujeito passivo, dependente do outro que o tutora, 0 protege, que
decide o que fazer, quando e como.” No Curso em anélise essa denominagdo adquire uma
conotacdo negativa, pois remete as alunas a uma situagdo de minoridade, representada pela

falta de maturidade e autonomia.

Ha indicagbes de um bom relacionamento social das alunas com os tutores presenciais
que ndo se constitui interacdo, pois eles tém uma atuacdo de elo entre alunas e especialistas
(reforcando, de certo modo a dependéncia delas). Cabe, entdo, a partir do conceito da simetria
invertida ® questionar a condigdo que ostentam esses tutores, eles mesmos nédo detentores de
autonomia, para agirem como estimuladores da construcdo dessa caracteristica pelas
aprendentes. Preti (2006, p. 6) prefere a denominacdo de orientadora, cuja funcdo deve ser:
“orientar, provocar 0 questionamento reconstrutivo, estimular no aprendente sua capacidade
de estudo independente, de autoformacdo e auto-organizacdo (autopoiésis) e sobretudo de
respeito e de reconhecimento do outro como ele é, de seus ritmos, seus desejos e projeto de

vida.”

% Simetria invertida refere-se ao fato de a formagdo do professor ser simetricamente invertida a sua atuacio
profissional no sentido de que é vivendo o papel do aluno que ele aprende a ser professor. Por essa razéo, o
processo de formacdo de professores deve oportunizar a maior gama de situagfes similares as que deverdo
vivenciar na docéncia, além de promover a reflexdo constante sobre as situagdes vividas, isto é, a
metaconsciéncia do aprender-ensinar-aprender.
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A dindmica do Curso estabelece uma hierarquia entre 0s que detém o
conhecimento (o professor-especialista), 0os que fazem a intermediacgéo entre esse profissional
e os alunos, e estes, que precisam receber as informacGes; ndo ha evidéncias de que haja
sucesso numa intervencdo dos tutores quanto a proposicdo de acOes desafiadoras a busca de
solucédo dos problemas (as proprias leituras enriquecedoras que o tutor indica nao sdo feitas

pelas alunas, como foi informado por elas e por ele).

A respeito da possibilidade de construgdo da autonomia intelectual pelas aprendentes,
constatei dados contraditorios na comparacgdo entre a questdo especifica do questionario que
indagava sobre a construcdo da autodeterminacdo, automotivacao, e autonomia intelectual -
Tabela 6 - em que 60% das alunas julgaram possuir essa caracteristica anteriormente ao Curso
e 40%, que a haviam nele desenvolvido. Verifiquei que esses dados contrastavam com as
respostas a outros quesitos e com as informacg6es colhidas nas entrevistas semi-estruturadas.
Procurei indicios dessa construcdo entre as caracteristicas denotadoras da relagcdo conteudo
das aulas/realidade, nos relatos das possiveis mudancas operadas pelo estudo em seus
conceitos e na sua pratica docente, bem como na procura de outras fontes para enriquecer o
material dos poligrafos, na apropriagéo reflexiva dos conhecimentos e na contribui¢do pessoal
ao debate, demonstrando a capacidade de critica argumentativa. As entrevistas demonstraram
que as alunas tém dificuldades de varias ordens em realizar as tarefas propostas - embora
essas se constituam em reproducdo do material impresso - e afirmam valorizar a realizagdo de

debates, mas estes sdo de ocorréncia rara, segundo elas.

As tarefas realizadas na fase a distancia sdo reducionistas. Quando € solicitada
resposta, ela deve acontecer “num pequeno texto.” A relacdo com a realidade escolar ocorre
em algumas atividades dessa fase, mas na afirmacéo das alunas as questdes s&o um fim em si
mesmas, pois nao sao tratadas em aula ainda que resolvidas em casa o que levou algumas
alunas a dizerem que, por essa razdo, ndo sdo realizadas. Sem esse retorno, ndo se propicia
feedback, que é especialmente importante em contextos de aprendizagem em que 0S
participantes sentem-se responsaveis pelas suas conquistas, pois ele representa a informacéo
obtida pelo individuo, provinda da propria tarefa ou de outras pessoas sobre a consequéncia
de sua agdo e tende a aumentar, ou diminuir a motivacgdo intrinseca para persistir numa
atividade. Quando positivo, o reforgo verbal e o feedback fortalecem os sentimentos de
competéncia, influenciando positivamente a motivacdo intrinseca e 0 engajamento em

atividades semelhantes que ocorram posteriormente. O enriquecimento do material dos
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poligrafos com leituras sugeridas como “leia os livros de Pierre Bourdieu editados no
Brasil”, ndo ocorre por “falta de tempo” e pela inexisténcia de biblioteca e laboratorio de

informatica no Curso.

As acdes acontecem individualmente; as atividades, em geral, ndo suscitam acdes
cooperativas que, de acordo com as teorias pedagogicas descritas no Capitulo 3, a concepcao
construtivista socio-interacionista, a historico-social do desenvolvimento humano, a
andragbgica e a concepcao dialdgica de Freire, poderiam possibilitar o desenvolvimento da
autonomia através de praticas educativas capazes de gerar uma cultura de mutua
responsabilidade (cooperacdo, reciprocidade, inter-relacbes respeitosas), ou seja, de
desencadear a interacdo dos sujeitos pela aquisicdo do conhecimento numa acéo coletiva.Em
outras palavras: a interagdo constante reforca significativamente a aquisicdo de
conhecimentos na medida que o aprendiz é também estimulado pelas intera¢fes sociais. Nao
percebi a existéncia de grupos permanentes de estudo formados pelas alunas. H4, de acordo
com relatos, momentos de cooperacdo para a realizacdo de trabalhos em grupo com vistas a
avaliagdo do Grau 1(G1), que corresponde a primeira das duas avaliacdes formais realizadas

no Curso em cada mddulo que o compde.

As caréncias identificadas no modelo do Curso, relativas aos elementos que
propiciariam a interacdo, repercutem na formacédo e desenvolvimento da criatividade e da
criticidade®. Para Moraes® (2008, p. 6), o progresso da tecnologia e a globalizacdo das
atitudes e praticas “[...] promovem uma educac¢do comprometida com sujeitos que nem estdo
interessados, nem séo capazes de estabelecer uma referéncia fundamental com a alteridade do
outro, com a critica e com a transcendéncia.” Mais adiante a autora diz que algumas supostas
tentativas de desenvolver autonomia do sujeito na verdade ndo se ligam a um projeto de
emancipacao, pois essa concepcao de autonomia, ligada a projetos funcionalistas do modelo

“desenvolvendo habilidades”, “alcangando alvos” e outros semelhantes reduzem o sujeito a

% pode ser demonstrativo da inexisténcia dessa formagéo o fato de as alunas aceitarem que ndo se cumpram
as condicdes divulgadas pelo Curso, bem como sintam-se responsaveis pelo gerenciamento de assuntos da
orbita administrativa (fatos referentes ao estagio e ao aumento das mensalidades, por exemplo), situacdo em que
se pode evocar Freire quando fala na “[...Jinculcacdo nos dominados da responsabilidade por sua situagdo.”
(FREIRE, 2004, p. 83).

%1 Moraes (2008) interpreta as idéias de Gur Ze’ev, Masschelein e Blake expressas em Reflexo, reflexdo e
contra-educacéo. (2002).
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um produtor/consumidor, individuo essencial na ordem capitalista. Acrescenta a autora que “a
retorica do ‘critico’ ou do ‘inovador’ desorienta muitos e é consumida sob o nome de
‘reflexdo’, mas Moraes (lbid., p. 7) alerta que “ndo se trata de reflexdo, mas de reflexo.” Essa
critica a autora estende aos programas de educacdo virtual, que usam o rotulo de “critico e
inovador”, mas “visam apenas aos interesses do mercado”, e sofrem *a influéncia do que
Freire denomina educacdo bancéria,” em que a énfase se encontra “na acumulagdo do capital

e na alienacdo do ser humano” e ndo na “transcendéncia do eu e do Outro.”

Os dados coletados, principalmente os obtidos das falas das alunas através da
observacdo da dindmica do Curso e das entrevistas semiestruturadas, permitem-me concluir
que, de modo geral, as condigdes apresentadas pelo Curso néo favorecem a construgdo da
autonomia, preparando as discentes para a aprendizagem sem a presenc¢a do professor que

Ihes oriente essa acdo.

Através dos dados obtidos, a pesquisa coaduna-se com a opinido de educadores, entre
os quais Belloni (1999), Jucara Vieira (2008), vice-presidente da Internacional da Educacéo,
Monica Gardelli (2008), da PUC-SP, Ivany Pino ( 2007), presidente do CEDES, Joéo
Vianney, diretor da UNISUL-VIRTUAL, que consideram ndo ser o modelo de EaD
adequado a formacéo inicial, fato coincidente com a opinido de algumas das alunas para as

quais o Curso é certificador, serve para assegurar a obtengdo de um diploma.

O Curso assume uma condi¢do especial: ndo € um curso reprodutor da educacao
presencial, pois ndo dispde dos recursos do dialogo, do feedback continuo, das interacfes
produzidas naquele e também ndo conta com o diferencial modernizante da EaD, que é a
utilizacdo das avancadas tecnologias. O desenvolvimento de um curso a distancia nesses
moldes acaba empobrecendo as potencialidades da EaD e das tecnologias de informacéo e
comunicagdo, que poderiam concorrer para a construcdo da autonomia intelectual com a qual
os alunos se capacitariam a aprender sem a interveniéncia direta de um mentor, o0 que

consistiria condicdo de sucesso para a aprendizagem nessa modalidade de aprendizagem..

Tenho consciéncia de que a pesquisa tratou de apenas um recorte da complexa estrutura
dos cursos EaD, mas sei também que esse recorte refere-se a um universo de 120.000 vagas
oferecidas pelas entidades mantenedoras e que seria interessante investigar-se 0 mesmo

problema em outros cursos. A exposicdo das condic¢Oes ofertadas, em que a pratica ndo condiz
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com a formulacdo do Curso, que certifica pessoas para atuarem na base educacional do pais,
isto é, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, € agravada pelo fato de muitas alunas nao

terem conhecimentos anteriores na area pedagdgica.

Na extensa bibliografia consultada, pude deduzir que a modalidade ainda néo
conquistou a confianca de que necessitaria; entre outras razées porque, a0 mesmo tempo que
apresenta crescimento exponencial de alunos, estes participam de cursos gerados em escala

industrial, sujeitos aos problemas dai decorrentes.

E provavel que a desconfianca que ainda acompanha os cursos EaD, a respeito dos
quais diz Rosa (2008, p. 3), “sem fiscalizacdo e com regulamentacédo frégil, a qualidade do
ensino e as condicBes de trabalho ficam & margem das estatisticas de um segmento
mercadologicamente promissor para empresarios nem sempre comprometidos com a
qualidade da Educacgéo”, esteja relacionada ao periodo inicial da sua implantacdo e que tem

persistido desde entéo.

Nesse sentido, as instituicGes escolares voltadas a EaD tém necessidade de se
apresentarem como um espa¢o educacional e ndo um local distribuidor de “pacotes” de

saber-produto a clientes consumidores.

Cecilia Farias (2008), diretora do Sinpro-RS/ Sindicato dos Professores das Escolas
Particulares do Rio Grande do Sul, avalia que o risco de aumentar apenas formalmente os
indices de escolaridade é enorme ja& que a grande maioria de matriculas de EaD é em
instituicdes privadas totalmente desconhecidas, que se instalam em precérias condi¢fes de
infra-estrutura e sem 0s recursos humanos necessarios, constituindo-se dispensadores de
diplomas sem desenvolverem as competéncias que o mercado exige dos diplomados, e que

cursos a distancia, desqualificados, ndo conseguem oferecer.

Quanto a constatagdes de irregularidades em cursos EaD como as denunciadas ao
MEC pelo Sinpro e outras instituicbes ligadas a educacdo no Rio Grande do Sul, a
SEED/MEC reformulou em 2007 os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a
Distancia com o proposito de ser “um referencial norteador para subsidiar atos legais do poder
publico no que se referem aos processos especificos de regulacdo, supervisdo e avaliagdo da

modalidade citada”, documento que, na opinido de Carlos Eduardo Bielschowsky (2008),
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titular da SEED, é importante para apontar diretrizes de padréo de qualidade que véo garantir
a qualificacdo do corpo docente juntamente com a avaliacdo da Educacgé@o Superior através do
SINAES. Alerta, porém, Rosa (2008, p. 5), que “esse processo de avaliacdo vem se
arrastando, pois, iniciado em 2004, ainda ndo conseguiu concluir sequer a primeira etapa, que
€ a visita as instituicbes” e entende que, no caso da EaD, “a situacdo é ainda mais complexa,
porque ha muita dificuldade de avaliar os polos, que estdo espalhados pelo Brasil inteiro e

abrem e fecham rapidamente.”

Pode haver a intencdo de dotar essa modalidade de controles de qualidade na reviséo
que a SEED/MEC tem levado a efeito na legislacdo da EaD, mas ressente-se ainda da

morosidade na efetivacdo das medidas propostas pela propria Secretaria.

Dotar a EaD dos mesmos mecanismos de avaliacdo pelos quais 0s cursos presenciais
sdo avaliados podera contribuir para qualificar os cursos; a aproximacao dela a educacgéo
presencial também fica comprovada com outra medida importante no ambito da SEED/MEC
ao re-conceituar a modalidade a distancia através do Decreto 5.622/2005. Nessa reescritura
as substituicbes feitas transcendem o ambito semantico; assim, tem-se a substituicdo de

ensino, por educacdo, auto-aprendizagem, por ensino e aprendizagem, além de explicitar a

figura do estudante e “recuperar” a do professor, inexistente no conceito expresso no
Decreto 2.494/98.

Apesar de permanecerem em EaD situa¢des que ndo contribuem para a valorizacao da
modalidade, ha relatos de programas que vém sendo desenvolvidos e que tém apresentado
resultados satisfatorios nas universidades que implantaram LEDs - por confiarem nas
potencialidades dessa modalidade e no papel que ela pode representar em termos de
democratizacdo da educacao - e onde atuam professores, a exemplo de autores como Belloni,
Preti e Moran (nas obras citadas ao longo deste trabalho), entre outros, que, detectando 0s
problemas surgidos na modalidade, apontam alternativas para soluciona-los e promover uma

educacéo de qualidade.

N&o poderia encerrar este trabalho sem recorrer a Freire (2004, p. 77), que afirma:
“Nao sou apenas objeto da Histdria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da Histdria, da
cultura, da politica, constato, ndo para me adaptar, mas para mudar.” Constatando-se a

realidade de cursos EaD, é preciso refletir a respeito dela e reconhecer-lhe uma condicéo
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muito forte para promover o resgate de cidadania, pois se apresenta como possibilidade de
democratizagdo com a extensdo do ensino superior também aos moradores de lugares
distantes dos centros urbanos, que de outra forma ficariam dele alijados. Ao mesmo tempo,
porém, ndo se pode ignorar que essa modalidade ainda se apresenta como reedigdo de antigas

praticas pedagogicas superadas.

Superando-se 0s modismos, quer 0s que atribuem a EaD carater messianico, quer 0s
que a condenam liminarmente, é imperioso manter os compromissos ético-politicos do ato de
educar; por isso, 0s que reconhecemos a necessidade de manutencdo desses compromissos
ndo queremos que, a exemplo dos cursos por correspondéncia (aos quais muitos da atual

EaD tém por modelo), a educagdo a distancia se transforme num curso pobre para os pobres.
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