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RESUMO

AQUINO, Kathia Marise B. Sales. Educacao a Distancia — o caso do curso de
Complementacgao para Licenciatura em Biologia (UFSC/SEC-Bahia). 2002. 139 f.
Dissertagao (Mestrado em Engenharia de Produgéo) — Programa de Pds-graduagéao
em Engenharia de Produgédo, UFSC, Florianépolis.

A pesquisa trata de trés eixos tematicos : Educagdo a Distancia, Formagao de
Professores e Concepgbes de Aprendizagem, visando articula-los de forma a
apresentar contribuicées a elaboracao de propostas de Formacgéo de Professores,
utilizando a modalidade de ensino a distdncia. Levantando o problema : Que
concepgdes de aprendizagem estdo subjacentes a pratica de professores e alunos
do curso de Formacdo de professores a distancia : “Complementacdo para
Licenciatura em Biologia” (UFSC/ SEC-Ba), e qual concepgao contribuiria, de forma
mais efetiva, para essa Formacgéo, utilizou-se o Método do Estudo de Caso.
Desenvolve levantamento histérico, reflexdes conceituais e contextualizagées sobre
a pratica de Formagéo de Professores, as diferentes Concepg¢des de Aprendizagem
ja construidas nas ciéncias da educagdo e a modalidade do Ensino a Distancia.
Discutindo autores da atualidade , busca levantar contribuicbes filoséficas,
conceituais e praticas para a construgdo de novas propostas de Formagéo
Continuada e a Distancia para Professores. Tem como motivagédo desvelar a
interferéncia das concepgdes de aprendizagem que nutrem os docentes e cursistas
de Programas de Formagédo de Professores a Distancia, apresentando propostas,
indicagbes de quais concepgdes de ensino-aprendizagem sé@o as mais adequadas
ou coerentes com os objetivos da Formagdo de Professores e com as
caracteristicas da EAD. Conclui pela relevancia de praticas continuadas de
Formagdo Docente, apontando a viabilidade da Educagdo a Distancia como
alternativa para a ampliagdo de Programas Sistematicos de Formagéo, e sugerindo
a concepgéo Interacionista da Aprendizagem como mais adequada aos objetivos da
Formacgéao de Professores e da Educacéo a Distéancia.

Palavras-chave : Educacao a distancia, Formagéao de Professores e Aprendizagem



ABSTRACT

AQUINO, Kathia Marise B. Sales - Distance Education - the case of the Distance
Teacher Qualification: “Complementation of Biology degree
course”(UFSC/SEC- BA) 1.2002.139 pages. Dissertation (Master Degree in
Production Engineering) Pos-graduation Program in Engineering Production, UFSC,
Florianépolis.

This research deals with three thematic points: Distance Education, Teacher
Qualification and Conceptions of Learning, aiming to articulate them in a form of
presenting the contributions to work out the proposals of qualification of teachers,
using the kind of distance education. Arousing the problem: which conceptions of
learning are between the practical activities that involves teachers and learners of the
Distance Teacher Qualification: “Complementation of Biology degree
course”(UFSC/SEC- BA) and which conception could contribute in a more effective
form to the qualification, the research used the case study method. It develops a
historical background, cultural reflections and contextualizations about the
qualification of teachers, to different conceptions of learning already done in sciences
of education and the kind of distance teaching. Discussing current authors, it tries to
add philosophical, conceptual and practical contributions to the new proposals of
continuing and Distance Qualification of Teachers. It has as motivation to bring out
the interferences of the learning conceptions that support the professors and the
students of the Program of Teacher Distance Qualification, presenting proposals,
indications of which conceptions of teaching-learning are the best appropriated or
coherent with the objectives of Teacher Qualification and the characteristics of
Distance Education. It concludes with the relevance of continuing practices of
Teacher Qualification, pointing out to the viability of Distance Education as the
alternative o the application of Systematic Qualification Programs, and suggesting
the Interacionalist conception of learning as the most appropriated to the aims of
Teacher Qualification and Distance Education.

Keywords: Distance Education, Teacher Qualification and Learning.
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CAPITULO 1

1.1 INTRODUGAO - Objetivos e Estrutura

A necessidade permanente de qualificagdo e aperfeicoamento dos docentes é
um desafio que ha algum tempo, vem se impondo a nossa sociedade. Na
atualidade, o desenvolvimento tecnolégico, associado a uma produgdo cada vez
maior e mais rapida de novos conhecimentos, faz dessa necessidade um desafio
ainda mais urgente e complexo.

Para Levy (1996), a relagdo que se experimenta com o conhecimento, desde a
2% Guerra Mundial, sobretudo depois dos anos setenta, é radicalmente nova, ele
defende que, hoje, os conhecimentos tém um ciclo de renovagdo cada vez mais
curto; as informagées e os conhecimentos passaram a constar entre os bens
econdmicos primordiais, como condigdo mesma de infra-estrutura, de fonte para
todas as outras formas de riqueza.

Vive-se em um pais, por sua extensao territorial, um pais continental, e que
acumula, ha geragdes, déficits de ordem social, entre esses, o déficit de qualificagcao
de professores. Qualificar um nimero significativo de docentes, trabalhando na
reducdo desse diferencial historicamente acumulado, tem levado varias
organizag¢des (estatais ou nao) a op¢ao do Ensino a Distancia.

Para Niskier (1999),a EAD pode ser apresentada como a tecnologia da
esperanca. Ele acredita que ha uma expectativa positiva de que a mesma possa
representar um reforco consideravel a politica de recursos humanos das nagdes
interessadas no que 0 mesmo chama de progresso.

O Ensino a Distancia, embora uma pratica ja antiga , adquire nas ultimas
décadas uma nova face, com o advento da revolugido tecnolégica, que permite
formas de interagdo mais rapidas e efetivas ao processo de aprendizagem. Niskier
(1999) defende, ainda, que a Tecnologia Educacional (TE) € uma ferramenta com as
condigbes ideais para disseminar o aprendizado em um pais de dimensdes
continentais, que estaria, agora, consciente de que os meios tradicionais por si s6
seriam incapazes de solucionar os problemas criticos da educacgao brasileira.

Como desafio renovado e ampliado em sua complexidade, o Ensino a Disténcia
guarda, ainda, muitas reflexdes e consideragdes que necessitam ser desenvolvidas.
A simples insergéo das tecnologias no processo ensino-aprendizagem, por si s6 ndo
implicam, necessariamente, melhoria, a reformulagdo das concepgbées e das
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perspectivas dos atores do processo educativo, sim, eis o verdadeiro propulsor de
qualquer mudanga.

Para Roca (1998), o elemento fundamental continua sendo o elemento humano:
o estudante e o professor. Considera imprescindivel a vontade do estudante, que
pode ser orientado, ajudado, motivado, com variados recursos; e, ainda, ressalta
que, em sistemas de auto-formagdo, o professor passa a ser um elemento
essencial.

Indmeras as iniciativas de Formac¢ao de Professores a distancia que vém sendo’
implementadas nas ultimas décadas, sao milhares de profissionais envolvidos (como
docentes ou como cursistas) e bilhdes em recursos publicos investidos.

E consenso na ciéncia da psicologia que as concepgdes tedrico-filosoficas
alimentadas pelo individuo fundamentam-lhe a pratica, mesmo que, por vezes, de

7

forma nao-consciente. O processo pedagoégico € um exemplo claro deste
pressuposto : a atuacdo docente é claramente influenciada pelas concepgées
tedricas, filoséficas, didaticas e psicolégicas compartilhadas pelo docente.

E quanto as concepgdes de aprendizagem em pratica no ensino para adultos,
Belloni (2001) acredita que esse constitui um tema relativamente novo no campo da
educagdo, que as teorias construtivistas e interacionistas e as pedagogias ativas
tém exercido grandes influéncias sobre as teorias e praticas pedagdgicas com
criancas, estando porém , bem menos presentes no ensino para adultos. Afirma
ainda essa autora que, no ensino para adultos, os modelos tradicionais e/ou
behavioristas sdo ainda fortemente predominantes :

“Isto significa que os processos de aprendizagem do estudante adulto sdo
ainda pouco conhecidos e as metodologias de ensino praticadas nas
universidades podem ser, grosso modo, classificadas com o conceito de °
educacéo bancaria’ de Paulo Freire (1971)".

Pretende-se aqui uma pesquisa que articule trés elementos: Formacao de
Professores, Ensino a Distancia e Concepgoes de Aprendizagem, dentro da
compreensao que esse ultimo tem uma interferéncia significativa e pode ser um
diferencial no melhor aproveitamento dos programas que envolvem a Formagéo de
Professores a Distancia.

O valor desta pesquisa esta no desvelamento das concepg¢des que , subjacentes

as praticas desenvolvidas, e muitas vezes incoerentes com o discurso oficial, podem
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estar representando obstaculos ao alcance dos objetivos pretendidos em programas
de Formacgao de Professores a Distancia. |

Este estudo também aponta alguns caminhos e indicativos para o pensar e o
fazer em Educacdo a Distancia, especialmente na area de Formacao de
Professores. O Tema, o Problema e os Objetivos, de qUe se trata em seguida, sao
indicadores do alvo que se pretende atingir.

1.1.1Tema

Educagéao a Distdncia - o caso do curso de Complementagao para Licenciatura

em Biologia (UFSC/ SEC - Ba).

1.1.2 Problema

Que concepgobes de aprendizagem permeiam a pratica de professores e alunos
do Curso de Formagdo de Professores a Distancia : “Complementacdo para
Licenciatura em Biologia® (UFSC/ SEC-Ba) e qual concepgéo contribuiria de forma

mais efetiva a Formacgao de Professores através da EAD.

1.1.3 Objetivos
GERAL:

Identificar as concepgbes de aprendizagem que permeiam a pratica de
professores e cursistas do Curso : “Complementagédo para Licenciatura em Biologia”
(UFSC/ SEC-Ba) visando contribuir para a construgao de uma proposta pedagdgica
para a Educagéo a Distancia na Formagao de Professores.

ESPECIFICOS:

a) Discutir a probleméatica da Formagao Docente, apresentando uma opgéao
tedrico-metodolégica de Formagao , articulada a uma proposta de Educagao a
Distancia. »

b) Analisar diferentes concepg¢des de aprendizagem defendidas no meio
cientifico, visando a proposicdo de uma concepc¢do considerada mais

adequada e eficaz na Formacgao de Professores através da EAD.
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c) Analisar a modalidade da Educagdo a Distancia, suas caracteristicas,
vantagens e desvantagens, apresentando contribuicbes e encaminhamentos
para um modelo de EAD articulado as especificidades da Formagao de
Professores.

d) Analisar a influéncia das concepgdes de aprendizagem dos cursistas no seu
processo de aprender neste curso.

e) Relacionar a pratica pedagdgica desenvolvida pelos docentes com as
concepgdes de aprendizagem que esses possuem.

A motivagcao para este trabalho consiste em desvelar a interferéncia das
concepcdes de aprendizagem que nutrem os docentes e cursistas de Programas
de Formacao de Professores a Distancia, e que podem constituir obstaculo ao
alcance dos objetivos previstos. Ademais nao pretende se encerrar no
desvelamento, mas ,avangar com uma proposta, indicagao de quais concepgoes de
ensino-aprendizagem sdo as mais adequadas ou coerentes com os objetivos da
Formacao de Professores e as caracteristicas da EAD. '

1.1.4 Estrutura

A esfrutura da presente dissertacido compreende séte capitulos : A partir do
Capitulo 2, a Revisdo de Literatura, composta dos sub-temas que formam a triade
desta pesquisa — 2. Formagao de Professores — uma necessidade, um desafio;
3. Concepgoes de Aprendizagem e 4. Educagido a Distincia — Possibilidades e
Limitagoes.

No Capitulo 2, aborda-se em um primeiro momento, a crise da
contemporaneidade, a importancia do professor na construgao de uma educagéo de
qualidade e as exigéncias de qualificacdo e competéncias profissionais para o
professor do terceiro milénio. Analisa-se ainda, o perfil dos programas de Formacgéo
de Professores implementados nos ultimos tempos, ressaltando a importancia do
saber préprio do professor, apontando, por fim, a opg¢édo, por uma formagdo em
servi¢o, continuada e contextualizada.

Outro elemento que compde a triade deste estudo - Concepcdes de
Aprendizagem , € abordado no  capitulo 3 : a importancia da discussado sobre
aprendizagem, as principais correntes teéricas a abordar o tema, a insercao das
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Novas Tecnologias no processo de aprendizagem, enfocando-se entdo as
contribuicbes da Andragogia e do pensamento de Paulo Freire para o presente
estudo. Por fim apresenta-se a opgao teérica de concepgao do processo ensino-
aprendizagem que é considerada mais adequada a Formacgao de Professores e a
EAD.

O quarto capitulo, é dedicado a Educagéo a Distancia, inicia-se por levantar —lhe
as caracteristicas gerais e as diferentes conceituagées que ela tem recebido da
literatura no decorrer do tempo. Consideram-se suas vantagens e desvantagens e
como muda o papel do professor e do aluno em conformidade com essa alternativa
de ensino. Em seguida tem lugar um histérico da EAD, enfocando seu percurso no
Brasil, uma analise critica das experiéncias nesse sentido e, finalmente uma reflexao
a respeito da insergcdo das Novas Tecnologias na pratica da EAD.

No Capitulo 5 faz-se um Relato do Curso selecionado para se desenvolver o
Estudo de Caso: como se constitui, os motivos de sua implantagéo, o perfil da
populacdo envolvida, alguns nimeros e indicagées. Ainda nesse mesmo capitulo, é
descrita a metodologia da pesquisa e apresentada a analise dos resultados
encontrados .

No Capitulo 6 tem lugar algumas diretrizes para a constru¢do de um Modelo
para Formagao de Professores através da EAD.

O Capitulo 7 traz as consideragdes gerais e conclusées finais da pesquisa.

1.1.5 - Dificuldades e Limitagdes da Pesquisa

Dificuldades da coleta e Criticas ao instrumento — Questionario para Cursistas

Apresenta-se aqui, as dificuldades e entraves encontrados na etapa da
pesquisa de campo, neste momento, as dificuldades para aplicar o questionario
destinado aos cursistas. Era preciso aproveitar 0 momento presencial , a melhor
oportunidade que havia de se conseguir uma amostra significativa, que englobasse
cursistas de todos os sexos, idades, areas de formacgao e localizagado geografica. As
outras opgdes - viajar a diferentes regides, aplicar os questionarios por correio ou
via Internet - certamente trariam complicacées que poderiam atrasar ou até
inviabilizar a coleta.
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Até pela emérgéncia de aproveitar aquele periodo (0 2°. médulo sé ocorreria
dois meses depois), a pressdo era maior por alcangar os objetivos da coleta,
entretanto, pode-se apontar, como principal dificuldade encontrada, a cessao de
tempo das aulas para aplicagdo dos questionarios. Considerou-se impréprio - e até
comprometedor da veracidade das informagdes - aplica-los no curto espago de
tempo que tinham os cursistas para o intervalo. Assim, solicitar aos docentes que
cedessem um tempo de suas aulas seria a melhor opgéao.

Nao querendo aqui cometer injustica, na verdade contou-se com a boa vontade e
a disponibilidade dos docentes, ndo s6 da area de Biologia, mas, de todas a areas,
entretanto, pelo carater mesmo da modalidade a distancia, os momentos presenciais
eram cheios de atividades e demandas administrativas e de duvidas dos alunos,
logo, com toda a boa vontade, havia dificuldade, também, por parte dos docentes no
sentido de disponibilizar o tempo necessario a tarefa. Diante dessa realidade, os
questionarios tiveram que ser aplicados em curtos espagos de tempo (15 a 20
minutos),normalmente ao final do periodo ou préximo ao intervalo, o que acarretou a
outra dificuldade da aplicagcdo desses questionarios : a compreenséo erronea dos
cursistas, em relagdo a algumas das questées apresentadas. Relacionou-se essa
dificuldade ao pouco tempo que foi disponibilizado para aplicagéo dos questionarios,
conforme ja relatado acima.

Também néo se pode deixar de fazer, por meio de uma auto-avaliagéo, a critica
ao instrumento que se utilizou, em especial, a forma de apresentar as questées que,
como constatédo, gerou diferentes interpretacdes :

. No item Il — Habitos de Estudo/Pesquisa, ndo fica claro se o
entrevistado deve optar por somente uma das alternativas ou pode assinalar
mais de uma, por este motivo, o percentual nas respostas ndo corresponde ao
ndmero total de entrevistados. Ou seja, alguns assinalaram uma Uunica
alternativa, outros assinalaram mais de uma.

e No item V — Aprendizagem, o resultado ficou comprometido visto que a
intengdo era que os entrevistados assinalassem s6 uma opg¢éo, e alguns
assinalaram mais de uma.
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Dificuldades da coleta e Criticas ao instrumento — Questionario e Entrevista a

Docentes

Este foi, sem divida, o momento mais dificil da coleta, o passo, inclusive, que
levou a reduzir o foco da pesquisa para apenas uma area de formacgéo do Programa
(a Licenciatura em Biologia). A dificuldade primeira foi atingir um publico-alvo que
estava a milhares de quildmetros de distancia — Salvador / Florianépolis. Acredita-se
que, por se tratar de um publico-alvo com o perfil “docentes de Universidade
Federal atuando em curso a distancia”, a Internet seria uma alternativa ébvia e de
facil execugdo. Infelizmente, foram muitas as dificuldades no uso dessa alternativa.

A primeira tentativa que se fez de atingir o publico-alvo, foi via e-mail, s6 se
obteve resposta de 10% dos questionarios enviados. Nessa fase, ainda se buscava
atingir as quatro areas de formagéo. Vale ressaltar que, buscando os motivos dessa
dificuldade, foi alegada a imensa quantidade de pesquisas sendo desenvolvidas na
area (Educagdo a distancia), ja estando esse publico sobrecarregado de tantos
questionarios.

Sem sucesso utilizando a Internet, 0 momento presencial também nio parecia o
ideal, ja se fez aqui a observagao de quanto esse momento é assoberbado de mil
atividades, tnica oportunidade de interagao presencial professor X aluno, logo, os
docentes estavam muito requisitados por todo o tempo e exaustos, ao final do dia.
Mesmo assim , ndo restou outra alternativa que nao aborda-los em meio a essa
conturbacéao.

Seja aqui registrada a boa vontade dos docentes, sem excegdo, que se
dispuseram a responder o questionario e ainda, de alguns, aos quais foi destinada
uma entrevista complementar. Também, o auxilio essencial dado pelo grupo de
Tutoria da area de Biologia do LED - Laboratério de Ensino a Distancia,
verdadeiros “anjos” que intermediaram, 14 em Florian6polis, para que um nimero
maior de docentes respondesse ao questionario.

Enfim, foi esta a alternativa encontrada : parte dos questionarios respondidos na
presencial e o restante, pela intermediagéo do grupo de tutoria do LED, respondido
la em Florianépolis e devolvido via correio tradicional.

Um ponto importante a destacar foi a indefinicdo entre se aplicar um instrumento
todo de questdes abertas — o que dificultaria em muito a catalogagao e registro dos
dados, ou, utilizar um questionario, em sua maioria, de questées fechadas. m uma
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tentativa de minimizar as limitagdes e maximizar os resultados, optou-se por um
questionario com apenas uma questao aberta, que foi aplicado com 09 docentes da
area especifica de Biologia (82% da populagdo-alvo) e algumas entrevistas (quatro
docentes) com a intengdo de enriquecer o processo de coleta.

Como critica ao instrumento, deve-se ressaltar que os respondentes muito se
queixaram de sentir-se limitados em ter que assinalar apenas duas ou trés opcgoes
em cada questéo, entretanto, essa foi uma limitagdo escolhida conscientemente,
acreditando que, nessa selecdo de prioridades, o respondente iria revelar suas
crengas e conceitos mais enraizados.
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Capitulo 2 - FORMAGCAO DE PROFESSORES - uma necessidade,
um desafio

2.1 Apresentacao

Neste capitulo, sera abordada a problematica da formacdo docente, visando
articula-la com as reflexdes sobre Educagdo a Distancia e Concepgdes de
Aprendizagem.

Como opgéao metodoldgica, iniciam-se as consideragées com a reflexao sobre as
crises da contemporaneidade, levando-se em conta a necessidade de uma
educagéo de qualidade — aqui compreendida como uma educacgéo que efetivamente
prepare o cidaddo para sua insergdo no mundo contemporaneo, de forma ética,
critica, participativa e construtiva. '

Da reflexdo sobre a construgdo de uma educagdo de qualidade, conclui-se,
naturalmente, pela urgéncia em se pensar uma formagdo docente que
instrumentalize o profissional de educagio para a formagdo de um novo cidadéao,
uma formacéo pautada na construgdo de competéncias e habilidades.

Qual seria, entdo, o perfii desse novo professor ? As competéncias
profissionais,as exigéncias de qualificagdo para o educador do terceiro milénio sao
as reflexdes aqui desenvolvidas, analisando-se criticamente, os processos de
formagéo implementados pelo poder publico no decorrer da histéria brasileira.

Como concluséo parcial, apresenta-se , a opgao por uma Formagédo Continuada,
Contextualizada e em Servigo, e os motivos pelos quais acredita-se ser essa a
opcdo que atenderia a formagdo do educador do terceiro milénio, para uma

educacgéo de qualidade.

2.2 Construcio de uma educagao de qualidade no contexto atual

A forrﬁagéo do profissional de educagédo para o terceiro milénio imp&e-se, hoje,
como um grande desafio aos avangos educacionais. E consenso o reconhecimento
da importancia da qualificagdo profissional, em especial, em tempos de globalizagéo

e informatiza¢ao da economia.
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Os valores ja ndo sao fixos nem compartilhados unanimemente, a globalizacéo e
a modernizacdo dos meios de comunicagdo, ao tempo em que aproximam em
informacdes, expdem as diferengcas. Ndo ha mais, para educadores (em qualquer
instituicdo: familia, escola igreja), a tranquilidade do “caminho seguro” — um caminho
que traga a certeza inequivoca do sucesso; € um momento de questionamentos e
conflitos, especialmente na area da formagdao humana.

Pensar-se em qualificagdo docente para atender as exigéncias do mundo atual,
mais que, em qualquer outra qualificagdo profissional, reveste-se de um carater
bastante especifico. A agdo educativa é um processo complexo e multifacetado,
exige, para sua analise que se busquem referéncias e suporte em outras diversas
areas. Implica, ainda, a andlise das concepg¢des filoséficas e tedricas que
alimentaram, ou alimentam, subliminarmente (ou explicitamente), o pensar e o fazer
em educacao.

Em todos os tempos, ensinar sempre foi um desafio, a atualidade amplia este
desafio, como diz Perrenoud (2001, pag. 12) :

O ensino nunca foi uma profissdo tranqgiiila. Sempre teve de confrontar o
outro, sua resisténcia, sua opacidade, suas ambivaléncias. Entretanto, devido
as suas muitiplas transformagdes, parece cada vez mais dificil ensinar e,
sobretudo, fazer aprender.

O desafio maior que se coloca hoje, para o sistema (especialmente o publico) de
ensino, é levar a aprendizagem. Instituigdo por exceléncia responsavel pelo acesso
ao saber universal, a escola vem fracassando historicamente nesse intento,
“jogando” a margem da sociedade nimeros alarmantes de jovens e criangas que,
reprovadas continuadamente, evadem da escola, constituindo, estatisticamente os
grupos dos subempregados e desempregados.

Analisando o contexto contemporaneo, especialmente a influéncia que esse
contexto exerce sobre a educagao, Libaneo (2000, pag. 18) reflete sobre os avangos
da tecnologia, o fendmeno da globalizagcdo, a crise de valores que perpassa a
sociedade atual, o poder dos meios de comunicagdo, a mercadologizagdo da
educacéo em paralelo ao dualismo da “escola para os pobres e a escola para a elite”
, concluindo pelo crescimento da importancia da escola na atualidade. Com uma
dose de esperancga, propée o enfrentamento desse desafio :

(...) Nesse caso, a escola ganha importancia ac invés de perder. Para serem
enfrentados os desafios do avango acelerado da ciéncia e da tecnologia, da
mundializagcdo da economia, da transformacéo dos processos de producéo,
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do consumismo, do relativismo moral, € preciso um macico investimento na
educacdo escolar.E preciso reconhecer a urgéncia da elevagdo do nivel
cientifico e técnico da popula(;éo; para o que se tomma inadiavel a
universaliza¢do da escolarizagdo basica de qualidade.

Abrir vagas, obrigar, legalmente, os responsaveis a garantir o acesso do jovem a
escola, tem se revelado desafio menor. O grande desafio &, de fato, proporcionar
aprendizado, garantir o acesso ao saber universalmente instituido, instrumentalizar o
individuo para buscar seu espaco, exercer verdadeiramente sua cidadania.

E esse desafio assume uma dimensao muito maior se analisado em suas
relagbes com aspectos socioecondmicos, culturais e éticos, préprios do contexto
globalizado. Como ressalta Perrenoud, (2001, pag. 12):

Ao mesmo tempo, o nivel de conhecimento e de competéncia das novas
geracoes toma-se um mecanismo politico e econdmico de maior importancia.
Mecanismo econémico porque o ‘capital humano’ continua sendo um trunfo
decisivo para o desenvolvimento e a sobrevivéncia na concorréncia
internacional. E também um mecanismo politico porque, embora sem garantir
a generosidade e o altruismo, e menos ainda a liberdade, a igualdade e a
fraternidade, a instru¢do é uma condicdo necessaria da democracia e da
capacidade de construir uma ordem negociada, de ndo aumentar a violéncia
ou o fanatismo quando a sociedade é rompida por crises.

Analises como essa de Perrenoud, parecem fortalecer a expectativa de acgdes

concretas e efetivas de investimento na educacdo publica, de qualidade e para
todos, nao por “um compromisso social ou amor ao préximo” que brotasse nas
elites gestoras como um passe de magica, mas, pela total impossibilidade de negar
a importancia dessas agbes para a sociedade atual. ‘

O educador que se quer progressista ndo pode mais conceber a internalizagéo
(por parte do aluno) de conteidos meramente informativos como fungdao bastante
para o trabalho docente. Com a velocidade da producao e muitiplicacao de novos
conhecimentos, o que hoje é resposta, amanha estara obsoleto; dessa forma, o
conhecimento precisa ser revisto numa dimensdo de continua construgdo e
readaptacao.

No processo em que o repasse de informagdes perde o centro do ato de ensinar,
o desenvolvimento de habilidades e competéncias surge como um novo referencial,
mais amplo e adaptativo.

No mundo cientifico, circulam diversas concep¢des de competéncia; busca-se,

aqui , uma aproximacgao conceitual, iniciando-se por esclarecer que a concepg¢ao



26

defendida compréende que competéncias sao aquisi¢cdes, aprendizados construidos
e, ndo, virtualidades da espécie.

Como algo adquirido, as competéncias se constroem em muiltiplas situagées de
interacdo, mobilizando conhecimentos ja construidos e permitindo, ao sujeito,
enfrentar uma variedade de situages de estrutura similar.

Bordieu (apud Perrenoud, 1999 a, pag. 24) chama de habitus e define como :

Sistema de disposi¢cdes duraveis e tansponiveis qué, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepgoes, apreciagbes e acdes e torna possivel a execucdo de tarefas
infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de
esquemas que permitem resolver os problemas da mesma forma.
Defende-se aqui a formacao de competéncias como o caminho mais indicado
para a formacgdo do cidaddo do mundo contemporaneo. Em um contexto global de
velozes transformagdes, desafios novos surgem dia-a-dia, € o simples acimulo de
informagées — ou Contelidos Factuais, como denomina Zabala (1998), nao
instrumentaliza verdadeiramente o cidadéo.
Perrenoud (1999 a, pag. 31) ao desenvolver reflexées a respeito de uma
concep¢ao de competéncia, faz as seguintes observagées :
. a competéncia, ao mesmo tempo em que mobiliza a lembranca das
experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeti¢do, para inventar
solugbes parcialmente originais, que respondem, na medida do possivel, a
singularidade da situacédo presente.
Nao se forma com a assimilacdo de conhecimentos suplementares,
gerais ou locais, mas sim com construgdo de um conjunto de disposi¢des e
esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situagdo, no
momento certo e com discernimento.
O grande desafio que se coloca para a educagéo de qualidade neste novo século
é lidar com o conhecimento, enfrentando situagées sempre novas, adaptando,
moldando, articulando informagbes cujo significado depende de situagbes sempre
novas e singulares.
Como conceito de habilidades, encontra-se também em Perrenoud (1999 a, pag.

- 30): o
... € uma ‘inteligéncia capitalizada’, uma seqiiéncia de modos operatér?bs, de
analogias, de intuicdes, de indugbes, de deducdes, de transﬁb%igﬁes
dominadas, de funcionamentos heuristicos rotinizados que se torhdram
esquemas mentais de alto nivel ou tramas que ganham tempo, que lnséréﬁf '

a decisdo.
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Uma educacgéo que vise a formagao de habilidades e competéncias ndo pode ser
operacionalizada da forma que vem sendo, historidamente, em nossas escolas.
Conteudismo, ou a perda do conteldo; atividades mecénicas e rotineiras centradas
basicamente na repeticdo e na memorizagdo sdo caracteristicas de nossa escola
publica. Longe de desenvolver competéncias e habilidades, uma pratica pedagogica
-~ assim descrita, “‘faz-de-conta” que ensina, certifica uma titulagdo que né&o
corresponde a um verdadeiro “preparar para o exercicio da cidadania” como previsto
na legislagdo do pais.

No bojo da discussiao sobre melhoria da qualidade do ensino, esta, natural e
essencialmente implicada, a formagao do profissional de educagéo (Gauthier apud
Hadiji, 2001, Pag. 13) :

A profissionalizagdo dos professores esta na ordem do dia. Ela é vista de
maneira geral como um verdadeiro desafio, pois ha urgéncia de superar a
situagdo atual, caracterizada pelo paradoxo da coexisténcia, por um lado, de
um exercicio muitas vezes cego do oficio, fundado em concepgdes errdneas,
que levam a crer que basta ter talento ou bom senso ou intuicdo ou
experiéncia, etc., para ensinar corretamente, e, por outro lado, de

conhecimentos relativos ao oficio cuja utilidade concreta ndo € percebida

pelos professores, que, consequentemente, ndo as utilizam.

Impossivel falar em transformagédo / melhoria da qualidade da educacao sem
falar da Formacgéao de Professores. Elemento essencial nesse processo, o professor
ndo pode continuar a ser visto ora como vildo, ora como vitima. Reconhecendo
todas as implicagbes na pratica docente , especialmente no que se refere ao
profissional do servigo publico, urge focar e trabalhar seriamente sobre a questao da
Formagédo do Professor. Para Perrenoud (2000, pag. 14), esta formagdo precisa
estar conectada a um mundo em constante mutagéo:

O oficio ndo é imutavel. Suas transformacdes passam principalmente pela
emergéncia de novas competéncias (ligadas, por exemplo, ao trabalho com
outros profissionais ou & evolugdo das didaticas) ou pela acentuagdo de
competéncias reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente
heterogeneidade dos efetivos escolares e a evolugdo dos programas. Todo
referencial tende a se desatualizar pela mudanga das praticas e, também,
porque a maneira de concebé-las se transforma.

Nao cabe idealizar a construgdo de um ensino efetivo e de qualidade sem
priorizar a formagéo docente. Politicas de governo, projetos especiais, destinagao de

recursos as escolas sé@o todas agdes importantes mas que, a nosso ver, revelam-se



28

infrutiferas se o foco nao é a atuacdo docente. Verdadeiramente é o professor quem
faz a educacdo. Em classe, sozinho com seus alunos, no seu dia-a-dia de trabalho,
o professor desenvolve, efetivamente, a pratica pedagégica em que acredita, com a
qual se identifica, e nao aquela que esta nos planos ou programas oficiais.

Por tudo isso, transformar a pratica educativa implica, necessariamente, focar a
atuacdo docente e implementar ac¢bes efetivas e viaveis de capacitagdo e
valorizagao do magistério.

2.3 Exigéncias de qualificagao — competéncias profissionais do
educador para o 3° milénio — uma analise critica

O contexto contemporaneo, ja discutido anteriormente, exige a formagdo de um
novo trabalhador, com capacidade intelectual para adaptar-se a producao flexivel,
capacidade que se traduz em: comunicar-se adequadamente, dominando cédigos e
linguagens; autonomia intelectual para resolver problemas praticos, buscando
aperfeicoamento continuo; enfrentamento de novas situagées que exigem
posicionamento ético; comprometimento com o trabalho, através da
responsabilidade, da critica e da criatividade.

Para este debate Arbache retoma os trabalhos de Giroux (1997), sobre
Professor Intelectual Transformador e de Schon ( 1995), sobre o Professor
Reflexivo. Um processo de reconfiguracdo identitaria docente surge no cenario
Globalizado e Multicultural, no qual o grande desafio dos professores seria : “ . . .
fazer da educagdo um instrumento para transformar as caracteristicas
antidemocraticas e opressivas e lutar em favor daqueles que tém suas culturas
subordinadas a cultura dominante.” ( pag. 42 )

O Professor Intelectual Transformador é o profissional que, entre outras coisas,
esta habilitado a : construir estratégias de participagdo nas lutas sociais; perceber a
cultura como campo de luta e contradicdo; visualizar as escolas como esferas
publicas democraticas; buscar eliminar a falsa dicotomia entre Teoria e Pratica,
através da acéo transformadora.

Ja o Professor Reflexivo seria aquele profissional que: procura uma imersao
consciente no mundo da experiéncia; é visto como um pesquisador de sua a¢ao;
compreende, de forma critica, a complexidade do real; alicer¢ga sua competéncia no

dialogo reflexivo com a situagdo problematica; desenvolve um processo de aquisi¢ao



29

do conhecimento que o torna apto a enfrentar as situa¢des desafiadoras do
cotidiano.

A integracdo do professor intelectual transformador ao professor reflexivo traz
implicagbes para o fazer pedagogico. Na pratica de formacéo / capacitagéo docente,
percebe-se em grupos os mais diversos , uma espécie de “paralisia” ao iniciar-se a
discusséo sobre as competéncias para o educador deste milénio. Uma “paralisia”
que parece retratar um misto de susto, medo e baixa auto-estima : “Como atender a
tantas exigéncias ?” ; “Me sinto tdo longe de ser este professor !”; “Mas que
condigbes nos dao para formar estas competéncias?!!”, sdo falas que traduzem esse
estado.

Sem duavida, o profissional de educagdo hoje estd mais consciente da
necessidade de qualificagdo, sente necessidade de sentir-se mais competente, mais
eficaz em seu trabalho. E j& ndo se engana com “cursinhos” e “capacitacdes” que
discutem teoria como se nao estivesse trabalhando com pessoas completamente
imersas na pratica, que desconsidera o saber acumulado desse profissional,
“‘ensinando-lhe” o como fazer.

Segundo Kuenze, a qualificagdo para o trabalho nado repousa mais sobre a
aquisicdo de modos de fazer, é agora resultante da articulacdo de diferentes
elementos, mediados nas relagées do trabatho coletivo, e que resultam de
determinantes objetivos e subjetivos (natureza das relagbes sociais vividas e suas
articulagdes, escolaridade, acesso a informagdes, dominio do método cientifico,
riqueza, duragéo e profundidade das experiéncias vivenciadas, acesso a espacos,
saberes, manifestagdes cientificas e culturais, etc.).

Urge, também, reconhecer que as competéncias do profissional de educagdo no
contexto atual, devem ultrapassar o simples dominio dos contelidos a serem
ensinados. Para o professor de hoje, sdo necessarias competéncias, antes sé
imaginadas para quem precisava conviver com situagoes-limite, desafiadoras, e
publicos especiais :

Se levarmos a sério todas essas competéncias, poderemos medir o melhor
desvio existente entre o fato de saber ministrar um curso frontal ou ‘ligbes’ —
habilidade pedagégica muito comum, porém bastante pobre — e controlar
uma ampla gama de situagées e procedimentos de aprendizagem, levando
em conta a diversidade dos aprendizes. Essas ultimas praticas exigem

competéncias muito mais apuradas, provenientes tanto da didatica quanto da
gestdo de classe. (PERRENOUD,2001,pag. 10)
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“Ministrar licbes”, como diz Perrenoud, € o que vimos fazendo anos a fio, em
uma pratica descontextualizada e sem significado, nem para os alunos, e muito
menos para os professores. Repetindo velhos padrées, “fazendo” apenas, sem a
pratica reflexiva e sem a deciséo prépria de quem é gestor de sua pratica.

Para Lajes, a formagao de professores deve basear-se na ética, por um lado, e
na teoria de vida ou razéo vital, por outro, privilegiando : a atitude critica perante a
profusdo da informagao; a consciéncia critica ou reflexiva ( aceitar os limites da
razéo e da técnica ); a idéia de complexidade das “coisas”; a aceitagdo da diferenca
como complementariedade.

Nao cabe mais pensar formagao de professor como receitudrio, € necessario ter
clareza que professor ndo é “fazedor’, mas, “pensador’”. Nao exerce uma agao
mecénica, que pode seguir passos, ritos, dicas. Nao se capacita verdadeiramente o
professor sendo desenvolvendo-ihe a capacidade do pensar. Refletir na sua pratica,
intervir de maneira consciente e eficaz, acompanhar, com um olhar de pesquisador e
cientista, o processo de aprendizagem dos seus alunos.

Percebe-se ainda, nos grupos de formagao, uma ansia apressada pela resposta,
pelo caminho. E natural, essa atitude parece ser fruto de um longo periodo de
busca e de uma grande sensac¢éao de estar falhando. O professor de 10, 15 anos de
docéncia quer encontrar o caminho, quer melhorar sua pratica. Nao sabe ainda
como encontrar esse caminho, mas esta mais critico e exigente, consigo mesmo,
com o sistema educacional e, conseqientemente, com programas que se
proponham a qualifica-lo.

Em se tratando de formagédo permanente, em especial formacao de professores,
encontram-se no trabalho de Paulo Freire, importantes contribuigdes para a
discussao que aqui se esta propondo; assim como, elementos enriquecedores para
se pensar a Educacao a Distancia. ‘

Com a sugestiva afirmagéo de que “ndo ha docéncia sem discéncia”, Freire (1999
— pag. 25) desenvolve o raciocinio de que a relagdo Teoria/Pratica impde, ao
docente, uma reflexao critica constante; convencido de que ensinar nédo é transferir
conhecimento, mas, sim, criar as possibilidades para a produgao/construcdo desse
conhecimento, o professor precisa, também, ser consciente de que quem ensina
aprende ao ensinar, assim como quem aprende ensina ao aprender :
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E preciso que, desde os comegos do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.

Para Freire, ensinar exige consciéncia do inacabamento. A postura critica do
professor responsavel, predisposto @ mudancga, a aceitagdo do novo, do diferente,
implica, como inevitavel, experimentar-se como ser cultural, histérico, inacabado, e
consciente do seu inacabamenfo, da sua ihconcluséo, prépria da experiéncia vital.

Mas a consciéncia do inacabamento implica, ainda, o reconhecimento de ser
condicionado, porém, ndo determinado, pois a consciéncia da nossa presen¢a no
mundo implica ja o reconhecimento da impossibilidade da nossa auséncia na
construcdo da prépria presenca. E ainda, a consciéncia do mundo e a consciéncia
do nosso inacabamento nos inscrevem, necessariamente, em um permanente
movimento de busca.

Esta compreensao reforga a necessidade de formagédo permanente do professor,
profissional, educador, cidaddo, ator e autor, ser afetivo de presenga no mundo, que
se constr6i na pratica diaria, enquanto possibilita a criagdo/ recriagdo do
conhecimento:

Mas, histérico como ndés, o nosso conhecimento do mundo tem historicidade.
Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se
fez velho e se ‘dispde” a ser ultrapassado por outro amanha . (Freire: 1999-
pag. 31).

Por isso, ele considera tdo importante dominar o conhecimento ja existente

quanto estar aberto para a producdo do novo. E ensinando, aprendendo e
pesquisando que a pratica do professor se transforma na “dodisciéncia’ - docéncia-
discéncia, como nomeou Freire.

Sabe-se que a realidade da escola publica no Brasil (especialmente nas regides
menos desenvolvidas) expoe sua grande fragilidade na formacgao profissional dos
seus educadores. Como fendmeno relacionado ao descaso social e governamental
com a educagao publica, a for,mﬁgéo docente vem historicamente decaindo em
qualidade e quantidade, perdend‘:d 'assim o professor, ano apés ano, o controle sobre
sua prépria acao enquanto docente.

Leis, decretos, “pacotes prontos”, crescimento desordenado da oferta,
desvalorizagdo social, baixa remuneragédo, sdo todos aspectos de um mesmo
fendbmeno que, como conseqiéncia, retira do professor a autoria/autoridade
(Vasconcelos e Valsiner, 1994) sobre a a¢ao docente.
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Autoria implica competéncia, qualificagdo, decisdo e autonomia - saber fazer, o
que fazer e por que fazer. Autoridade implica seguranca técnica, dominio
competente da funcdo. Resgatar a autoria/autoridade do professor é um dos pilares
aqui compreendidos ao se refletir na formacéo do educador.

Perrenoud ( 1999 ) problematiza a questao da falta de oportunidades reais de
qualificacédo, da perspectiva de formacéo de professores normalmente adotada pelos
programas Institucionais, afirmando que a vontade de mudar a escola,
democratizando o acesso ao saber é fragil, limitando-se mais a discurso que a agao.

E mais, mesmo entre aqueles que defendem uma maior eficacia da escola, ha
reservas, quanto a elevar o nivel de formagao dos professores, pelas conseqiiéncias
que, naturalmente, vao advir, além da necessidade de melhores salarios, um maior
potencial contestatoério.

Pode-se considerar a crise de identidade e a ambiglidade em que vive o
professor como conseqiiéncia direta da contradigdo maior da prépria sociedade que,
ao tempo em que exige um profissional cada vez mais qualificado, elitiza o acesso a
uma melhor qualificagdo, ampliando ainda mais o processo de exclusdo social .
Nesse bojo, o professor e seu processo de formacdo, ao tempo em que se exige e
se cobra uma atuagdo docente mais eficaz ( inclusive por mecanismos legais ),
nega-se, a grande massa de docentes, uma qualificagdo que, de fato, oportunize
uma mudanga.

Fonseca (1997) apresenta uma relevante critica ao modelo de formacgéo
predominante no Brasil, que dicotomiza a preparacao pedagdégica do conhecimento
especifico da disciplina, a formacgao para o ensino da formagao para a pesquisa.

Nao é recente a denincia dessa pratica dicotdbmica, muitos educadores e
estudiosos dos processos de formagao de professores ja a fizeram, exatamente para
ressaltar a caracteristica essencialmente inversa que deveria ter a formacéo de
professores. Ou seja, uma formacgéo interrelacional, que pressuponha a formacgéo do
pesquisador critico-reflexivo, capaz de pensar a sua pratica e de transforma-la
através do bindmio teoria-pratica; um profissional que domine tanto os
conhecimentos especificos da disciplina que leciona como o aporte das ciéncias
pedagdgicas que instrumentalizam o “fazer aprender”

Em cursos de formagdo de professores, tanto de nivel médio quanto de nivel
superior, percebe-se essa dicotomia que, além de separar, hierarquiza as esferas
do conhecimento, ficando os conhecimentos pedagégicos com um menor “status”
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na formagdo do professor , seja de Histéria, Biologia, Matematica, Geografia ou
Letras. E certo que o dominio do contetdo especifico da disciplina que leciona é um
aspecto essencial na competéncia docente, entretanto, ndo se basta, assim como
ndo se bastam os conhecimentos pedagégicos. E na articulagdo das duas esferas
do conhecimento que se apdia uma pratica eficaz e competente. Dominar o
conteudo, sim, mas ndo para si, nem para arrogar-se “todo poderoso” por possui-lo,
mas sim, para tornar-se mais capaz de facilitd-lo a aprendizagem do aluno.
Conhecé-lo para conhecer os caminhos que levam ao seu dominio, pois ndo é outra
a funcéo do professor, sendo a de facilitar a aprendizagem. Sem a aprendizagem do
aluno, que sentido tem o ensinar ?

Apoiadas em um modelo de racionalidade técnica, essas praticas de formacao
estabelecem uma hierarquia entre o conhecimento cientifico basico aplicado e o que
possa derivar desse conhecimento na pratica profissional. Segundo Gémez (apud
Henriques,2001), essa pratica se sustenta em trés pressupostos (bastante
questionados nos ultimos anos) : O primeiro pressuposto seria a cren¢ga de que a
investigagdo académica traz contribuicbes para o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais — a realidade nos revela um progressivo afastamento
entre a investigacdo académica e a pratica cotidiana. Segundo esse autor, as
ciéncias fundamentais a formagéao docente “tém produzido um tipo de conhecimento
molecular, sofisticado, fracionado, que dificiimente ajuda a orientar a pratica docente
e a explicar os fendmenos educativos em sua riqueza e complexidade” (pag. 22).

O segundo pressuposto estda em considerar, superficiaimente, que o
conhecimento transmitido nos cursos de formacado profissional prepara
suficientemente o futuro professor para os desafios da sala de aula real. E
necessario reconhecer as limitagées deste conhecimento para dar conta de todos os
espacos singulares e divergentes da pratica. Como afirma o proprio Gémez (Apud
Henriques,2001, pag. 23):

... por um lado, a distancia entre a investigacdo e o mundo da pratica € muito
grande e, por outro lado, o conhecimento cientifico basico e aplicado s6 pode
sugerir regras de atuacdo para ambientes protétipos e para aspectos comuns

e convergentes da vida escolar.
O terceiro pressuposto estda no enfoque mecanicista, favorecido pela relagcéo
hierarquica e linear que liga o conhecimento cientifico a suas aplicagdes técnicas, na
qual se identificam métodos de ensino a processos de aprendizagem. O que vem a
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ser desmistificado pelos estudos cognitivistas de Piaget que mostram que nem
sempre o ensino apresentado pelo professor é idéntico ao aprendido pelo aluno;
para Piaget , toda assimilagdo é um processo de reestruturagdo ou invengéao.

Outro erro comum as iniciativas de formagao de professores é a pratica de agdes
isoladas que, mesmo freqlientes, nao apresentam a coesdo de um Programa. E
certo que diversas atividades podem constituir um Programa, mas, para tanto, é
necessario que tenham unidade, que estejam articuladas em torno de objetivos
comuns.

Ainda na discussao das praticas de formagdo mais comuns em nosso pais, uma
outra reflexao relevante a ser feita € em relagéo ao curriculo dos cursos com essa
finalidade. Buscando na fundamentagdo tedrica uma compreensdo sobre a
problematica do curriculo, reconhece-se aqui seu carater essencialmente cultural e
dindmico. Qualquer curriculo traz a marca da cultura na qual foi produzido, nele
estéo contidas, mais que os contetdos que constituem as disciplinas, as concepgdes
de vida social e as relagdes sociais que animam aquela cultura (Pedra- 1997).

O que se encontra normalmente, nos curriculos expressos dos cursos de
formagido, sao valores gerais, propésitos nobres, como, democracia, justica e
igualdade, no entanto, o que a histéria da evolugdo do curriculo mostra & que as
teorias nunca sao levadas a pratica tal como foram planejadas. A sua consecucéo,
enquanto pratica social, traz sempre conseqiiéncias imprevistas e indesejaveis.

Ao reconhecer-se a pratica social como processo vivo, dindmico, contextual e
multireferrenciado, reconhece-se, também, que nenhum planejamento da conta de
prever e planejar todas as interferéncias e imprevistos no decorrer de uma agéo
social. Mas, por que temer o imprevisto ? Por que almejar um planejamento que
“previsse” o imprevisivel ? Nao se trata disso, falando claramente: o que se salienta
aqui enquanto ponto relevante na reflexdo sobre a formagéo de professores & que
os altos ideais e os mais belos valores postos nos programas e curriculos se
transmutam na pratica; e que o prejuizo dessa transmutagéo reside na falta de um
acompanhamento real, de uma reflexdo-na-a¢do das praticas de formacao.

Os imprevistos, e mesmo o indesejavel, podem se transformar em importantes
elementos de crescimento e riqueza da prépria formacgao, se percebidos, analisados
conjuntamente e superados em uma acgado reflexiva. Mas, que se encontra nas
praticas mais comuns ? Agdes desarticuladas, sem a avaliagdo e acompanhamento

constantes, dicotomizada entre “os que pensam” e “os que executam’ og qurriculos.
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Desse modo, as formagbes se transformam em processos “surreais’, nos quais,
acredita-se, presume-se, faz-se até marketing acerca de um projeto, enquanto a
pratica, transmutada, revela-se como se fosse um outro projeto.

2.4.0pcao pela formagao em servico, continuada e contextualizada

O saber docente, segundo Fonseca (1997), € um saber plural, que provém de
diversas fontes, além do conhecimento especifico da disciplina e do saber
pedagégico, os saberes provenientes da pratica fazem parte da formagao do
educador. Segundo a autora, no seu cotidiano, o professor se defronta, muitas
vezes, com situagdes-limite para as quais precisa desenvolver formas de
enfrentamento, desenvolvendo assim habilidades que compéem sua maneira prépria
de ensinar, seu “habitus” expressando um saber-ser e um saber-fazer pessoais e
profissionais.

Aqui ndo se concebe o educador como mero “executor’, a mercé de orientagdes
externas, advindas de forca ou autoridade maior. Nao, aqui se compreende o
professor como pensador-pesquisador-gestor da sua pratica; capaz de rever
conceitos, selecionar conhecimentos, definir objetivos, optar por esta ou aquela linha
metodologica, avaliar continuamente o processo, adotando redirecionamentos ou
prosseguindo no caminho que se provou eficaz.

Para tanto esse professor langa mao de saberes plurais, construidos na
articulagdo da 'prética docente que desenvolve com a busca tedrica de subsidios,
ressignificando e reconstruindo, no coletivo, a sua formacgao docente — coletivo aqui
compreendido como: relagdo sujeito-objeto do conhecimento, relagdo professor-
aluno, relagéo professor-comunidade, relagdo professor-professor, entre outros.

Com essa perspectiva também concorda Kramer (apud Henriques, 2001),
reconhecendo a importancia do didlogo permanente entre o homem, enquanto ser
histérico e social, e suas relagdes no mundo e com seus conhecimentos.

A pratica docente, no seu cotidiano e contexto, € o lugar de operacionalizagéo,
reflexdo e construgdo, por exceléncia, da formagcdo do professor. Enquanto ser
auténomo, mesmo que limitado ou regulamentado por leis, pacotes e obrigagdes, o
professor desempenha seu fazer cotidiano em fun¢do, essencialmente, de suas
crengas e valores. E experimentando, avaliando (mesmo que n&do com rigorosidade
metddico-cientifica) e acompanhando os resultados que o professor vai
consolidando uma metodologia prépria e singular de a¢ao profissional.
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S&o variados os enfoques que valorizam a formagdo “na pratica”, de forma
significativa e multirrelacionada. Ramos (2001, pags- 23 e 24) apresenta o lugar
central da pratica na formagdo docente, abordando a questido da mudancga de
posturas, escala de valores e atitudes :

Os aspectos mais decisivos para a renovagdo pedagégica exigem, muitas
vezes, mudangas de perspectiva na tarefa profissional, na visdo da
educagdo, dos problemas sociais e pessoais e, geralmente, na escala de
valores morais e suas atitudes correspondentes, que ndo sdo faceis de
serem obtidas com uma simples transmissao de informagdo de alguma teoria
educativa por mais revolucionaria que seja. Essas mudangas necessitam de
um ambiente adequado e, sobretudo, de um tempo que é muito superior ao
exigido pela visdo de curto prazo das politicas educativas.

A formagdo docente ndo pode, também, negar a autonomia e autoria do
professor. A racionalizacdo do ensino e a conseqiente supervalorizagido do
conhecimento cientifico, em detrimento do senso comum, tém conduzido as ag¢des
de capacitagdo por uma imposigdo de novos saberes, denominados cientificos.
Defende-se, aqui, o ensino que se direcione pela valorizagéo dos saberes e das
praticas dos professores.

Todo ser humano possui saberes, o mais humilde iniciante em qualquer formagéo
ja detém um saber de vivéncia e de observagao, acerca do que se propde aprender.
Maior verdade ainda é quando se trata da agdo docente. E se sao consideradas as
acdes de capacitagao em servigo, & mister partir do respeito e da reflexéo sobre as
proprias experiéncias : conhecer a sua pratica, desvendar as crengas e valores
subjacen»tes a mesma, analisa-la de forma critico-refiexiva, tomar consciéncia dos
seus atos e dos significados que esses possuem, perceber-se enquanto ator e autor
de sua pratica, desenvolvendo sua auto-estima e construindo assim sua identidade.

Em coeréncia com as idéias expostas até aqui, ratifica-se a opg¢éo pela formagéo
em servigo, continuada e contextualizada. Compreende-se a escola como espaco
por exceléncia da construgdo e da ressignificagdo do saber docente, que se vai
construindo no coletivo, gestado e nascido da realidade concreta de atuagdo do
professor :

... 86 pode existir ciéncia que se pretenda humana a partir da recuperagéo
da dialogicidade perdida com a hegemonia da perspectiva monolégica dos
postulados positivistas, pois nas ciéncias humanas existe um sujeito que
fala. Portanto, ha que se resgatar o espaco de sentido, o discurso do
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sujeito falante, livrando o homem de sua condi¢do de objeto. (Henriques,
2001 —pag. 29)

Algumas reflexdes sobre educagédo continuada haverao de ajudar numa methor
compreenséo dos conceitos aqui utilizados. Carvalho (1999) desenvolveu um estudo
comparativo entre Educagcdo Permanente e Educagdo Continuada, a fim de melhor
caracterizar esta ultima. Segundo o mesmo autor, a educac¢ao permanente abrange
todas as fases da vida da pessoa, desde a vida familiar até o ambiente escolar,
caracterizando-se basicamente pelo seu sentido de continuidade. A educagao
continuada ja tem como primeiro diferencial o seu carater descontinuo, ou seja,
nao tem o sentido de progressao da educagao permanente.

A educagao permanente é compreendida como um processo que se da ao longo
do tempo, superando etapas e visando a formagéao integral da pessoa. A educagao
continuada, de sua parte, objetiva a formagao que atenda a uma especificidade ou
necessidade imediata da pessoa ou grupo, visando a complementag¢ao ou ampliagéao
de um conhecimento ja adquirido.

Além disso, a educagdo permanente concede ao aluno um grau de instrucéo,
com diploma validado pelo MEC, enquanto a certificagdo da educagéo continuada &
independente de 6rgdos normativos da educagdo. Podemos assim entender que a
educagao continuada caracteriza-se como uma educagao voltada ao atendimento
imediato e breve de uma demanda de pessoas ou grupos, com o objetivo de
fornecer-lhes um conhecimento para utilizagdo em suas vidas, que esteja
adequado ao nivel de instrugdo que possuem.

Ainda segundo Carvalho, as necessidades educacionais que dariam origem a
acoes de educaciao continuada podem ser humanas (referem-se ao individuo) ou
sistémicas (referem-se a grupos, instituicdes, sociedade ou nagdes), particulares
(quando se referem a um individuo) e coletivas (quando a um grupo de individuos).

A aproximag&o entre os conceitos defendidos pelos diversos autores possibilitara
esclarecer-se a concep¢ao de formagdo aqui defendida, com base nessa
aproximagao analisa-se, critica-se e sugerem-se agdes de Formagdo docente.
Avanzini (apud Hadji, 2001) define formagdao como uma atividade que visa oferecer
ao sujeito competéncias especificas e limitadas, ja com seu uso predeterminado.
Para Hadji, essa concepcao revela o forte vinculo existente entre a formagéo e o

exercicio profissional, residindo, justamente ai, a maior dificuldade — ou seja,
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conscientizar-se deste vinculo e encontrar, concretamente, o ensino que prepare
para o exercicio profissional de forma plena.

Hadji (2001, pag. 14) faz uma importante reflexdo, no tocante a uma concepcgéao
de formacdo. Para o mesmo, essa concep¢ado deve pautar-se no processo global
formagéo-ensino-aprendizagem. Ou seja, se é fungéo precipua do professor facilitar
a aprendizagem do aluno, qualquer acdo de formagdo desse profissional deve ter
como meta : preparar, instrumentalizar o docente para favorecer a aprendizagem do
aluno:

(...) esse projeto (de formagéo) deve ser construido tendo como referéncia
o processo global formagédo-ensino-aprendizagem. De fato, trata-se de
decidir que atividades de formagdo, e em que contexto, sdo exigidas para
“produzir” um bom professor que disponha das competéncias necessarias
para conceber, por em pratica e regular de forma pertinente situacdes de
ensino (situagdes didaticas) capazes de estimular nos alunos atividades de
aprendizagem, as quais constituirdo a oportunidade de uma complexificagdo
de sua estrutura cognitiva.

Ha que se ter clareza de opgoes tedrico-metodolégicas, filoséficas e politicas,
em todos os momentos de uma agéo de formagéo, em especial, no momento de sua
concepgao. Lesne (1984) apresenta uma dinamica de processo que se desenvolve
em quatro momentos : 1. Projeto; 2. Elaboragdo do Plano e dos Dispositivos
(escolha e disposicdo dos meios para atingimento dos objetivos); 3.Processo
Pedagoégico (formadores e formandos face a face); e, por fim, a Avaliagdo, da
dinamica e seus resultados.

Metodologicamente, um processo de capacitagdo/formacéo guarda semelhangas
com qualquer processo de educagéo sistematica, os quatro momentos previstos por
Lesne nada mais s&o que Diagnéstico, Planejamento, Execugéo e Avaliagéo. E aqui,
neste ponto da discussdo, cabe ressaltar qué essa avaliagdo nao pode ser prevista
apenas como momento final do processo, deve acompanhar todas as etapas,
retroalimentando as agées, em um processo continuo de reflexéo e replanejamento.

Por mais planejada que tenha sido uma agdo de formagao, trata-se de um
processo humano, que envolve sujeitos histéricos, ativos e singulares; logo, em
qualquer momento desse processo, podem-se levantar falhas, obstaculos nao
previstos, mas que, se ignorados, podem inviabilizar o alcance dos objetivos. Um
acompanhamento processual fundado numa visdo dialégica e mediadora (Hoffman,
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2001) da avaliagdo é um elemento essencial a qualquer forma de educacgio
sistematica, inclusive, a formagéo de professores. '

Hadji (2001) traz outras contribuigbes para quando se pretende conceber uma
proposta de formagéo. Para esse autor, um projeto de formagéo deve responder, de
forma precisa, a trés grandes questdes :

1. “Com que objetivos se formam os professores?” - valores que ddo sentido ao
projeto

2. “Quais sdo as mudangas concretas visadas na pessoa e nas habilidades dos
professores? “ — modelo do bom professor

3. “Que tipo de atividades privilegiar para tornar verdadeiramente formativo o
tempo da formacao?” - tipo de processo de formagao privilegiado : centrada nas
aquisi¢des, na conduta ou na analise.

Como ja dito acima, a clareza nas definicbes e nas opgdes é essencial a um
projeto efetivo de formacéo. As questdes colocadas por Hadji subsidiam um “pensar”
sobre agbes de formacdo, no sentido de evitar-se propostas “soltas”, abstratas,’
garantindo, assim, a clareza de opgées.

Para Ferry (1983), a formacéo de professores é triplamente bidimensional e, por
isso, qualquer politica de formacédo se defronta com dilemas organizacionais, uma
vez que : a) a formacdo deve visar, ao mesmo tempo, saberes académicos e
saberes de competéncias e habilidades metodolégicas; b) é uma formacido ao
mesmo tempo profissional , de aprender um oficio e de desenvolvimento pessoal
para o exercicio desse oficio; ¢) é de uso externo, por ser produgdo de um
trabalhador social e, ao mesmo tempo interno, por ser esse trabalhador um ser
formador.

Essa observagdo de Ferry é ilustrativa da complexidade de se pensar uma
formagéo docente, e dos muitos desvios em que a mesma pode incorrer, se nao
enfoca todos os aspectos da tripla bidimensao. Para o mesmo autor, é necessario, a
partir do reconhecimento dessas caracteristicas da formagédo de professores
aplicar na formagdo métodos que o professor possa aplicar em sua classe;
equilibrar, de forma articulada, atividades de desenvolvimentos pessoal e
profissional; articular apropriagdo de saberes e construgdo de competéncias
pedagdgicas.
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E assim Hadji (2001 pag. 15) conclui o seu raciocinio “Como se vé, tudo leva a
afirmar que a formacgéo de professores tem de ser necessariamente permanente (ou
continuada), em relagéo a primeira etapa de formacao “inicial”.

Defende-se veementemente, neste trabalho, uma formagédo continuada, por
compreender-se que nenhuma transformacgéo real se da em um curto espago de
tempo, ha necessidade de se amadurecer, digerir as novas informagdes, articula-las
com a pratica, confronta-las com os valores vigentes, experenciar-thes a aplicagéo,
enfim, um processo que demanda tempo de construgao

A favor da Formagao Continuada, consideram-se, ainda, no contexto atual, as
vertiginosas mudangas na produgdo do conhecimento, o que implica, a um
profissional que lida essencialmente no seu oficio, com a produgao e disseminagéao
do conhecimento, manter-se atualizado, formar-se dia-a-dia, acompanhando (na
medida do possivel) as transformagées e avangos do saber cientifico.

A esses argumentos acrescente-se a idéia de que o oficio docente constitui uma -
acao social humana, desenvolvida no coletivo. Cada grupo — classe de alunos, cada
grupo de colegas de uma mesma escola, ou cada mudanga na orientagao didatico-
metodolégica do sistema de ensino, provocam alteragées, demandam adaptagées e
transformag¢Ges da pratica. Inesperadas e inevitaveis implicagées de uma pratica que
se vai construindo, a cada novo contexto, a cada nova realidade. Mais um dado,
pois', em que se respalda a defesa de uma formacao continuada no sentido de
subsidiar o professor para o exercicio sempre mais qualificado da fun¢do que esse
desempenha.
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CAPITULO 3: CONCEPGOES DE APRENDIZAGEM

Enfoca-se, aqui, a questdo da aprendizagem, um dos elementos da triade que

compde esta pesquisa : Formacdo de Professores, Educagdo a Distincia e
Concepcgdes de Aprendizagem. Eis uma das questdes .de maior relevancia na
analise dos dados obtidos com a pesquisa de campo, assim como na
fundamentacdo das contribuicbes ou sugestbes apresentadas ao final deste
trabalho.

Inicialmente justifica-se a importancia da tematica, apresentam-se, em seguida,
as principais correntes teéricas da aprendizagem, através de uma das classificagées
ja desenvolvidas sobre o tema. Adiante , por considerar a importancia de
contextualizar a discusséo, e por ser a Educagdo a Distadncia um dos elementos
deste estudo, discutem-se as transformagdes e interferéncias das novas tecnologias
no processo ensino-aprendizagem, segundo abordagens de diferentes autores.

Como contribuicbes merecedoras de destaque, pela opgéao teérico-metodoldgica
aqui assumida, enfocam-se, em um primeiro momento, as contribuicbes da
Andragogia (especialmente os estudos de Knowles) e posteriormente a Teoria de
Paulo Freire. Em todas as abordagens, busca-se identificar as relagbes dos
principios fundamentais de cada teoria com a formagéao de professores e a EAD.

Por fim, a guisa de uma concluséo (sempre em processo e aberta), apresenta-se
a defesa de um posicionamento a respeito da perspectiva de aprendizagem
considerada mais adequada a formagéo de professores e a Educacgéo a Distancia.

A discussdo sobre aprendizagem é fundamental nesta pesquisa, visto que se
objetiva levantar a influéncia das concepg¢ées de aprendizagem na pratica dos atores
envolvidos em cursos de formagéao de professores através da EAD. Essa discussédo
naturalmente leva a necessidade de aprofundar do ponto de vista tedrico, outras
questdes envolvidas : as principais correntes teéricas que discutem aprendizagem e
as contribuicbes que se consideram mais relevantes e que serdo usadas como
suporte para contribuigées que possam advir do presente trabalho

Além do mais acredita-se seja a aprendizagem o tema central, em qualquer
estudo sobre o processo educativo. E senso comum que, por um desvio mesmo de
enfoque, a pratica desenvolvida historicamente em nossas escolas vem
“esquecendo” ou nao priorizando o objetivo final da educagdo formal : facilitar,
proporcionar, levar a aprendizagem.
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E por reconhecer a essencialidade dessa discussao que foi escolhido esse objeto
de pesquisa. Mas nao é esse, um pensamento particular e isolado, sdo varios os
estudos que enfocam a aprendizagem, reconhecendo a mesma como objeto
primeiro da agdo educativa formal ou informal.

3.1 Principais correntes tedricas

Existem, no conhecimento ja produzido, diferentes formas de classificar as
concepgles de ensino-aprendizagem. Para o presente estudo, sera utilizada, como
“espinha dorsal” a classificagdo que faz Mizukami (1986), buscando-se enriquecé-io
com contribui¢cdes de outros atores.

Aquela autora classifica as diferentes abordagens do processo ensino-
aprendizagem em :

1. Abordagem Tradicional
Abordagem Comportamentalista
Abordagem Humanista
Abordagem Cognitivista

o M DN

Abordagem Sdécio-cultural

3.1.1 A Abordagem Tradicional

Nao se fundamenta em teorias empiricamente validas, mas, antes, em uma
pratica educativa que vem sendo transmitida através dos anos. Consiste em uma
concepgao e uma pratica educacional que persistem ao longo do tempo, em suas
diferentes formas.

Snyders (apud Mizukami, 1986) considera esse o ensino verdadeiro, que “tem a
pretensdo de conduzir o aluno até o contacto com as grandes realiza¢cdes da
humanidade : obras-primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstragées
plenamente elaborados, aquisi¢cées cientificas atingidas pelos métodos mais
seguros.”

E também uma abordagem que privilegia o especialista, tem no professor o
elemento imprescindivel na transmissdo de contetidos, o centro do ensino. Um
ensino voltado para o que é externo ao aluno — programa, disciplinas, professor — a
quem cabe, apenas, executar prescricdes de autoridades exteriores.
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A concepcdo de homem, implicita nesta abordagem, identifica-o como uma

tabula rasa, inserido em um mundo que ele vai conhecer através de informagées que
se decidiu como as mais importantes e Uteis, e lhes serdo fornecidas , como a um
receptor passivo. Esse receptor, de posse das informagées necessarias, podera
repeti-las a outros, que ainda nao as detém, sera também mais eficiente em sua
profissdo por deter os contetidos e as informagdes que lhe foram transmitidas.

Os programas de ensino, por essa abordagem, exprimem o0s niveis culturais que
devem ser adquiridos através da trajetéria da educacao formal, sendo a reprovacéao
uma necessidade quando se constata, por meio de provas e exames, que 0 minimo
para o nivel previsto néo foi atingido.

A inteligéncia ou atividade mental (como se queira chamar), por essa concepgao,
é considerada uma faculdade capaz de acumular ou armazenar informagdes; a
atividade do ser humano consiste apenas em incorporar informagées sobre o mundo
fisico e social. Mizukami (1986) considera insignificante o papel que se atribui ao
sujeito na elaboracdo e aquisicdo do conhecimento, compete a esse sujeito
memorizar definicbes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe séo
transmitidos pela educagao formal.

A educacio é entendida como instrugdo que se caracteriza pela transmissdo de
conhecimentos e esta restrita a acdo da escola. Concebida como um produto, trata-
se da transmissdo de idéias selecionadas e organizadas logicamente.

Nessa logica, a escola é o lugar onde, por exceléncia, se realiza a educagéo, ou
seja, a transmissao de informagées em sala de aula. Funciona a instituicdo escolar
como agéncia sistematizadora de uma cultura complexa. As relagdes sociais que ai
se estabelecem sdo verticais — do professor enquanto autoridade para o aluno;
sendo reduzidas as possibilidades de cooperagao entre os pares, visto que a maior
parte das tarefas destinadas aos alunos é individual.

O processo ensino-aprendizagem , na abordagem tradicional, enfatiza as

situagées de sala de aula nas quais os alunos sdo “instruidos” e “ensinados” pelo
professor, visto que a educagido subordina-se a instrucdo e considera-se a
aprendizagem do aluno como um fim em si mesmo.

Mizukami (1986) aponta como decorréncia desse ensino tradicional a formagéao
de reagdes estereotipadas, de automatismos — habitos isolados uns dos outros, sé

aplicaveis em situagbes idénticas aquelas em que foram adquiridos. O aluno que
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“aprendeu” por essa perspectiva tem, com freqiéncia, uma compreensdao apenas
parcial dos fendmenos.

Ignorando as diferencgas individuais e utilizando os mesmos métodos em qualquer
das classes e dentro de uma mesma classe, segundo o ensino tradicional, o
professor preocupa-se muito mais com a variedade e quantidade de conceitos e
informagdes, que com a formagdo do pensamento reflexivo dos alunos.

A relacao professor X aluno processa-se, obviamente, de forma vertical, tendo o

primeiro todo o poder decisério, competindo-lhe informar e conduzir em dire¢édo a
objetivos externos aos alunos.

A relagcdo predominante no ensino tradicional é individual, isto &, entre professor
e aluno ,praticamente inexistindo a constituicdo de um grupo onde haja interagao
entre os alunos.

Com uma metodologia baseada freqiientemente na aula expositiva e nas
demonstragdes do professor a classe, tomada quase como um auditério, o ensino
tradicional s6 prevé o trabalho intelectual do aluno quando dos exercicios propostos,
ao final da exposigdo do professor. E uma pratica metodolégica que tende a tratar a
todos igualmente : o mesmo ritmo de trabalho para todos os alunos, os mesmos
livros-textos, o0 mesmo material didatico, a repeticido dos mesmos conteudos, a
aquisicao dos mesmos conhecimentos.

Coerentemente com todos os elementos ja apresentados, a avaliagdo, no ensino
tradicional, apenas mede, pela quantidade e exatiddo, a reprodugdao das
informagées transmitidas em sala de aula. O exame, visto como um fim em si
mesmo, é um ritual, e as notas tém a funcédo de representar o nivel de aquisicao do
patriménio cultural.

3.1.2 A Abordagem Comportamentalista

Caracteriza-se pelo primado do objeto (empirismo). Considera o organismo como
sujeito as contingéncias do meio e o conhecimento, uma cépia do que simplesmente
é dado no mundo externo.

Os autores que se enquadram nessa abordagem s&do conhecidos como
Comportamentalistas, Behavioristas, ou ainda, Instrumentalistas e Positivistas
Logicos. Ainda segundo Mizukami (1986), a origem empirista dessa abordagem
reside na compreensao de que o conhecimento é o resultado direto da experiéncia.
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Skinner, um dos representantes da abordagem comportamentalista, inclui-se,
certamente, entre os mais difundidos no Brasil. Pesquisas norte-americanas
relacionadas com a abordagem sistémica da instru¢ao, como as de Popham,
Gerlach, Briggs, Glaser, Papay e outros, fundamentam-se no neo-behaviorsmo de
Skinner. Sado modelos que se desenvolvem com base na analise dos processos que
levam a modelagem e refor¢o do comportamento humano. Implica recompensa e
controle, planejamento cuidadoso das contigéncias de aprendizagem e das
seqiiéncias de atividades de aprendizagem. E o comportamento humano modelado
na manipulagdo de reforcos, desprezando os elementos nado-observaveis ou
subjacentes a esse comportamento.

Considerando o aluno como um recipiente de informagbes e reflexdes, a
educagdo na abordagem comportamentalista preocupa-se com aspectos
mensuraveis e observaveis.

Como coloca Mizukami (1986, pag. 20-21) :

O ensino &, pois, composto por padrées de comportamento que podem ser
mudados através de treinamento, segundo objetivos pré-fixados. Os
objetivos de treinamento s&o as categorias de comportamento ou
habilidades a serem desenvolvidas.

O homem, para a teoria comportamentalista, &€ uma conseqtiéncia das influéncias
ou forcas existentes no meio ambiente; o mundo, um fenémeno objetivo ja
construido, e o homem, “produto do meio”. De acordo com tal concepgao, o meio
pode ser manipulado e o comportamento pode ser mudado, desde que se alterem
os elementos ambientais. A cultura é entendida como um conjunto de contigéncias
de reforco, e deveria ser planejada por uma ciéncia. A sociedade com um
planejamento social e cultural seria, para Skinner (Apud Mizukami, 1986, pag. 24), a
sociedade ideal:

Uma cultura bem planejada é um conjunto de contigéncias de reforgo, sob o
qual os membros se comportam de acordo com procedimentos que mantém
a cultura, capacitam-na a enfrentar emergéncias e modificam-na de modo a
realizar essas mesmas coisas mais eficientemente no futuro.

E nesse planejamento socio-cultural, o individuo desempenha o papel de ser
passivo e respondente ao que dele é esperado.

Dentro da é6tica de uma orientagdo empirista, a experiéncia planejada é
considerada a base do conhecimento. Como diz Mizukami (1986), Skinner nao se

preocupou com 0s processos intermediarios, com o que poderia ocorrer na mente do
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individuo durante a aprendizagem, mas, apenas, com 0 controle do comportamento
observavel. Ndo que Skinner negue a existéncia dos chamados “estados internos’,
mas o fato é que nao os considera relevantes para uma analise funcional.

A educacdo, para o comportamentalismo, esta intimamente ligada a transmisséo
cultural.e a escola é entdo considerada a agéncia educacional responsavel por
implantar o controle, de acordo com 0s comportamentos que se pretendem instalar e
manter, havidos como Uteis e desejaveis a uma dada sociedade, em um
determinado contexto cultural.

A propria Mizukami (1986, pag. 29) apresenta o posicionamento critico assumido
por Costa diante do papel atribuido a escola:

A escola, portanto, assumindo-se como agéncia de controle social, pode ser
vista como uma agéncia de limitagdo do desenvolvimento da individualidade
da pessoa, porque atua de modo que esta seja mascarada ou preenchida
por valores sociais € ndo pessoais, quando oferece ao sujeito as opgoes
permitidas pelo caréter social, como caminhos para que ele desenvolva

suas caracteristicas.
Por entender o ensino como um arranjo € planejamento de contigéncias de

reforgo, os behavioristas consideram a aprendizagem como :

Uma mudanca relativamente permanente em uma tendéncia
comportamental e/ou na vida mental do individuo, resultantes de uma

pratica reforgada. (Rocha apud Mizukami, 1986, pag. 30)
Para Skinner e seus companheiros, os comportamentos que se esperam dos

alunos devem ser instalados e mantidos pelo condicionamento e reforco, como,
elogios, notas, prémios, reconhecimento dos colegas e do mestre, possibilidade de
ascensao social, status etc.

Nessa perspectiva de ensino, o professor tem o papel de planejar e desenvolver
o sistema de ensino, visando a maximizagido do desempenho do aluno, diante de
economia de tempo, esforgos e custos. Para os comportamentalistas o professor &
um planejador e analista de contigéncias, um engenheiro comportamental.

A metodologia na abordagem comportamentalista, é considerada por Mizukami
(1986) uma categoria bastante ampla, por incluir “tanto a aplicagao da tecnologia
educacional e estratégias de ensino, quanto formas de reforgo no relacionamento
professor X aluno’, trazendo, como decorréncia de uma coeréncia teorico-
metodolégica, a individualizagdo do ensino. Essa individualizagdo manifesta-se na

especificagdo dos objetivos, no envolvimento do aluno, no controle de contigéncias,
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em um feedback constante, na apresentagdo do material em pequenocs passos, No
respeito ao ritmo individual de cada aluno.

Nas palavras daquela autora :

Skinner n3o se preocupa em justificar por que o aluno aprende, mas simem
fornecer uma tecnologia que seja capaz de explicar como fazer o estudante
estudar e que seja eficiente na producéo de mudancas comportamentais.
(pag. 33)

A concepcéo de avaliagéo, dentro dessa abordagem, esta diretamente ligada aos
objetivos estabelecidos. Realizada no decorrer do processo — visto que sao
estabelecidos objetivos finais e objetivos intermediarios — € considerada elemento
constituinte da propria aprendizagem, visto que fornece os dados para o arranjo de

contigéncias.

3.1.3 A Abordagem Humanista

Tem dois enfoques predominantes , o de C. Rogers e 0 de A. Neill, e é
considerada a terceira forca em psicologia. Da énfase as relagoes interpessoais e ao
crescimento resultante dessas relagdes, crescimento cujo centro esta no
desenvolvimento da personalidade do individuo, nos seus processos de construcao
e organizacgéo pessoal da realidade, na sua capacidade de atuar como uma pessoa
integrada.

Para os humanistas, o homem é um ser em continuo processo de descoberta de
si mesmo; ser humano significa ser independente, diferente, autbnomo, uma pessoa
na qual os sentimentos e experiéncias exercem um papel muito importante, que
possui uma tendéncia a desenvolver-se e a autodirigir-se, interagindo com outras
pessoas.

Essa concep¢ao de homem tem como basico o pressuposto de que a pessoa
pode desenvolver-se, crescer; o homem é considerado “arquiteto de si mesmo”, ao
mesmo tempo em que sabe que & um ser em transformacdo e um agente
transformador da realidade.

Para Rogers (apud Mizukami, 1986), “a realidade € um fendmeno subjetivo, pois
o ser humano reconstréi em si o mundo exterior’. A representagaol/interpretacao
individual de cada um pode ser mais distante ou mais préxima do mundo objetivo :

A visio de mundo e da realidade é desenvolvida impregnada de conotacbes
particulares na medida em que o homem experencia 0 mundo e os
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elementos experenciados vao adquirindo significados para o individuo.(pag.
42)

Um aspecto particular da abordagem humanistica é a ndo-aceitagdo de qualquer
tipo de controle ou manipulagdo das pessoas. Para Rogers e seus seguidores, a
tnica autoridade necessaria aos individuos é a de estabelecer qualidade de
relacionamento interpessoal. Segundo esse autor, os individuos nessas condigdes
dé relacionamento se tornariam mais auto-responsaveis, progrediriam em diregéo a
auto-realizacéo, além de se tornarem mais flexiveis, adaptaveis e criativos.

Rogers admite que nao sabe se existe uma realidade objetiva, e que, caso exista,
nenhum individuo é capaz de conhecé-la completamente, pois que se conhece
apenas o que é percebido. Assim, o sujeito tem papel central na elaboragéo e

criacdo do conhecimento :

O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu como aprender, que
aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de que nenhum
conhecimento é seguro, que nenhum processo de buscar cohhecimento
oferece uma base de seguranga. Mutabilidade, dependéncia de um
processo antes que de um conhecimento estatico, eis a Unica coisa que
tem certo sentido como objetivo da educagdo, no mundo moderno.
(Rogers apud Mizukami, 1986, pag. 44)

De acordo com os pressupostos tedrico-filoséficos apresentados até aqui, a
educacéo é centrada na pessoa, consiste em atribuir a responsabilidade ao préprio
estudante, tendo como objetivo basico facilitar para que esse libere a sua
capacidade de auto-aprendizagem. Considera-se educacdo tudo o que estiver a
servigo do crescimento pessoal, interpessoal ou intergrupal, ademais os motivos de
aprender devem ser os do préprio aluno.

Visando caracterizar uma forma de educacdo em conformidade com a proposta
rogeriana, Mizukami (1986) assim a descreve :

Um encontro deliberado e intencional entre pessoas que objetivam
experiéncias significativas, crescimento, atualizagédo e mudanca, que devem
caracterizar um processo buscado, escolhido e ndo obrigado ou imposto. As
caracteristicas inerentes a este processo s3o a autodescoberta e a

autodeterminagao. (pag. 45)

A escola, de acordo com os humanistas, deve oferecer condigbes que

possibilitem a autonomia do aluno, tendo como principio basico a nao interferéncia
em seu crescimento, nao exercendo nenhuma pressao sobre ela.
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O ensino, segundo Rogers, é centrado na pessoa — método nao-diretivo : dirigir a

pessoa a sua propria experiéncia, para que ela mesma possa se estruturar e agir.
Consiste em um conjunto de técnicas que implementem a atitude basica de
confianga e respeito pelo aluno. Nas palavras da autora :

O ensino, numa abordagem como essa, consiste num produto de
personalidades Unicas, respondendo a circunstancias também tnicas, num
tipo especial de relacionamento. (pag. 49)

A aprendizagem é considerada significativa para Rogers quando envolve a
pessoa como um todo, sendo um envolvimento pessoal, auto-iniciada, penetrante na
personalidade do educando, e avaliada por ele mesmo.

Algumas afirmagées de Rogers sobre o ensino-aprendizagem merecem

reprodugéo literal :

-Parece-me que qualquer coisa que eu possa ensinar a outro e
relativamente irrelevante e tem pouca ou insignificante influéncia sobre seu
comportamento.

-Acabei por sentir que a Unica aprendizagem que influi significativamente
sobre o comportamento € a que for autodirigida e auto-apropriada.

-...S6 estou interessado em aprender, de preferéncia, coisas que importam,
que tém alguma influéncia significativa sobre o meu comportamento.
(Rogers apud Mizukami, 1986, pag. 50-51)

Por essa perspectiva, ndo se podem estabelecer competéncias para o professor,
visto que elas dizem respeito a uma forma de relacionamento professor X aluno,
sempre pessoal e unica. A competéncia béasica seria compreender-se e
compreender os outros. Aceitando o aluno, compreendendo-o empaticamente, o
professor estara fazendo a sua parte na criagdo de um clima favoravel a
aprendizagem.

Assim, as qualidades do professor-facilitador seriam : autenticidade,
compreensao empatica e aprego.

A metodologia, dentro desse enfoque, tem importancia secundaria, Rogers,
inclusive, critica a supervalorizag¢éo do ensino. Quando se foca o que ocorre ,na sala
de aula, a énfase dos humanistas esta na relagdo pedagégica, na garantia de um
clima favoravel que possibilite a liberdade para aprender.

Vale ressaltar, entretanto, que, embora criticando a transmisséo de conteudos,
Rogers nao apregoa a supressio do fornecimento de informagdes, desde que elas
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sejam significativas para o aluno e percebidas por ele como mutaveis; devendo ser a
pesquisa dos contetdos feita pelos proprios alunos, que deverdo ser capazes de
critica-los, aperfeigoa-los e, até mesmo, de substitui-los.

Quanto a avaliacdo, Rogers critica toda a outorga de prémios ou notas, o que,
segundo o mesmo, desvia o desenvolvimento adequado da personalidade. Ele
defende a auto-avaliagdo, por acreditar que sé o individuo & capaz de conhecer
realmente a sua experiéncia e de julga-la, também, por critérios internos.

Como consideracdes finais & apresentacdo dessa abordagem Mizukami (1986)

defende a necessidade da validagdo empirica de uma teoria da instrugéo, que venha
a fornecer subsidios, diretrizes para uma agdo didatica, além de experiéncias
diversas que pudessem subsidiar, a partir dos seus resultados, uma agéo
pedagdgica mais sistematica. Ressalta, também, a dificuldade de implementagao
dessa proposta em larga escala, nas nossas escolas, em fungéo das profundas
modificagées que seriam necessarias a estrutura institucional.

3.1.4 A Abordagem Cognitivista

O termo Cognitivistas denomina os psicélogos que investigam os “processos
centrais do individuo, dificilmente observaveis, tais como : organizagdo do
conhecimento, processamento de informagdes, estilos de pensamento ou estilos
cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisdes etc.” (Mizukami, 1986,
pag. 59)

A énfase dada pelos cognitivistas estd na forma pela qual as pessoas lidam com
os estimulos ambientais, organizam dados, sentem e resolvem problemas, adquirem
conceitos e empregam simbolos verbais. Mizukami ressalta que, embora
demonstrem preocupagdo com as relagdes sociais, 0s cognitivistas enfatizam
sobretudo a capacidade do aluno de integrar informagdes e processa-las.

Essa abordagem, predominantemente interacionista, tem em Jean Piaget -

bidlogo suigo - seu principal representante. Para os cognitivistas, o conhecimento é

produto da interagéo entre sujeito e objeto, ndo enfatizando nenhum dos dois pélos.
Considerando o individuo como um sistema aberto, em reestrutura¢des sucessivas,
Piaget entende desenvolvimento como fases que se inter-relacionam e se sucedem,
até que o individuo atinja estagios superiores, de maior mobilidade e estabilidade. O
nucleo do desenvolvimento humano esta em um processo progressivo de adaptacao

entre 0 homem e o meio. Adaptacéo aqui compreendida no sentido piagetiano, de
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assimilagdo versus acomodagao; superagdo constante em direcdo a novas e/ou
mais complexas estruturas :

O ser humano, como todo organismo vital, tende a aumentar seu controle
sobre o meio, colocando-0 a seu servigo. Ao faze-lo, modifica o0 meio e se
modifica. (Mizukami, 1986, pag. 61)

Segundo pois, a abordagem cognitivista, o desenvolvimento natural do ser
humano (ontogeneticamente e filogeneticamente) é no sentido de pensamentos
mais primitivos, menos plasticos, para o pensamento hipotético-dedutivo, no qual ele
adquire instrumentos que lhe permitem adaptar-se e enfrentar qualquer situagéo
posta pelo meio.

Em se tratando de sociedade, o pensamento de Piaget defende um
desenvolvimento que caminhe no sentido da democracia, deliberagdo comum e
responsabilidade dos individuos pelas regras a serem seguidas por todos. Essa
democracia seria, pois, uma conquista gradual, praticada pelo homem desde a
infancia; ndo seria um produto final, mas, também, um processo constante de
reequilibragéo.

Assim sendo, o conhecimento é visto como construgdo continua, a formagéo de
novas estruturas é uma caracteristica da passagem de um estagio de
desenvolvimento para outro. Para os cognitivistas, o conhecimento humano é
essencialmente ativo :

Conhecer um objeto & agir sobre e transforma-lo, apreendendo os
mecanismos dessa transformagdo vinculados com as acdes
transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real as estruturas de
transformacées, e sdo as estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto
prolongamento direto da agéo. (Piaget apud Mizukami, 1986, pag. 64)

Duas fases s&o analisadas por Piaget no processo de aquisicdo do conhecimento
: a fase exdgena — da constatagédo, da copia, da repeti¢éo ; e a fase endégena — da
compreensdo das relagdes, das combinagées. A aprendizagem pode parar na
primeira etapa do conhecimento, mas o verdadeiro conhecimento, para os
cognitivistas, implica um processo endégeno, de abstragdo, que pode ser reflexiva
ou empirica.

Para Piaget, “toda génese parte de uma estrutura e chega a uma estrutura” ,
sempre algo novo é criado no processo. Construir implica tornar as estruturas do
comportamento (motoras, verbais ou mentais) mais complexas, mais méveis mais
estaveis.
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Piaget também aponta mdltiplos determinantes para o desenvolvimento humano :
o maturagdes internas do organismo,

. aquisigoes vinculadas a experiéncia — que podem ser devidas ao exercicio,
devidas a agéo fisica — agir sobre os objetos para descobrir as propriedades que
podem ser abstraidas, ou devidas a experiéncia légico-matematica — resultado da
equilibragéo , interacéo do sujeito com o meio,

. estimulagdo ou imposigdo do meio externo social — aquisicées em fungéo do
meio e que exigem certo decurso de tempo, s&o atribuidas a indugéo e distintas da
aprendizagem,

o equilibragbes processadas nas reestruturagdes internas, ao longo da
construgdo seqiiencial dos estagios.

Assim; para Mizukami, os processos que derivam da experiéncia do sujeito em
fungdo do meio distinguem-se dos processos derivados da propria organizagao
mental do sujeito.

A abordagem cognitivista considera que , no processo de desenvolvimento e
aquisicio do conhecimento a crianga reinventa o mundo, em cada idade a mente

tem uma diferente explicagao causal da realidade

O processo educacional por essa teoria, tem o importante papel de provocar
situagbes desequilibradoras para o aluno, embora adequadas ao seu nivel de
desenvolvimento. O objetivo da educagdo ndo seria entdo a transmisséo de
verdades e informagdes e, sim, que o aluno aprendesse, por si proprio a conquistar
essas verdades. Pode ser também considerada um processo de socializagao, visto
que as aquisices individuais s6 serdo possiveis a partir da cooperagéo,
colaboragéo, trocas entre as pessoas.

Mizukami ressalta que a educagéo é, para os cognitivistas, condi¢édo formadora
necessaria ao desenvolvimento, ja que o individuo ndo adquiriria suas estruturas
mentais mais essenciais sem a intervengdo externa. E ainda, a reciprocidade e
cooperacdo mutuas seria assegurada pela vida social entre os préprios alunos e
pelo autogoverno, o respeito mituo substituindo a heteronomia pela autonomia.

A escola ideal para os cognitivistas seria aquela que proporcionasse, ao aluno, a
possibilidade de aprender, oportunizando-lhe a investigago individual, todas as
tentativas e ensaios que uma situagéo real requer. E isso implica que a motivagao

nao venha de fora, mas que seja intrinseca ao aluno.
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A teoria piagetiana estabelece fortes relagbes entre a cooperagao e a
formacgao/desenvolvimento intelectual. Segundo Mizukami (1986, pag. 73) :

Assim, ndo seria possivel existir na escola uma verdadeira atividade
intelectual baseada em agdes, investigagbes e pesquisas espontaneas, sem
que houvesse uma livre cooperagdo dos alunos entre si e ndo apenas entre
professor e alunos.

Elemento forte na teoria cognitivista, o trabalho em grupo, entendido como uma

forma de cooperagdo e desenvolvimento, tem como condi¢do indispensavel o
agrupamento espontdneo e a motivagdo intrinseca do sujeito pelo tema
estudado/pesquisado. Logo, a escola coerente com a teoria piagetiana teria como

diretrizes : trabalho em grupo, diretividade da aprendizagem (criar situagées em que
pudessem ser operacionalizados os conceitos) e consecugao de alto nivel de
interesse pela tarefa.

Para os cognitivistas, ensino , & aquele que procura desenvolver a inteligéncia ,
priorizando a atividade do sujeito. Aprender implica em assimilar o objeto a
esquemas mentais, cada processo de reequilibragéo constitui uma ultrapassagem,
pois implica a aquisicio de um conceito antes néo dominado - ao menos
operatoriamente — pelo sujeito. Baseia-se essa concepg¢ao de ensino no ensaio e
erro, na pesquisa, investigagao e na solugéo de problemas por parte do aluno. Nas
palavras de Mizukami (1986, pag. 76) :

A aprendizagem verdadeira se da no exercicio operacional da inteligéncia.
S6 se realiza realmente quando o aluno elabora seu conhecimento. A
aprendizagem, no sentido estrito, se refere as aquisi¢bes relacionadas com
informacdes e se da no decorrer do desenvolvimento. A inteligéncia € o
instrumento de aprendizagem mais necessario.

Na relacdo professor X alunos, ambos os pélos devem ser compreendidos de
forma diferente da tradicional. Cabe, ao professor, criar situagdes, proporcionar
condiges de reciprocidade intelectual e cooperagéo, evitando a rotina, a fixacéo de
respostas e habitos. Sua fungao é provocar desequilibrios, fazer desafios, orientar o
aluno, concedendo-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia.

Piaget ressalta, entretanto, como 6bvio, que o educador continua sendo
indispensavel, e que o que muda é o seu papel, ndo mais de conferencista, mas,
agora, de estimulo a pesquisa e ao esforgo. Entretanto, € igualmente fundamental
que ele conhega o contelido da sua disciplina, sem o que nao podera intervir
eficazmente no processo de aprendizagem dos alunos.
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O cognitivismo atribui ao aluno, um papel essencialmente ativo, tendo como
atividades basicas : observar, experimentar, comparar, relacionar, analisar, justapor,
compor, encaixar, levantar hipéteses, argumentar, dentre outras.

No aspecto metodoldgico, Mizukami ressalta que ndo ha um modelo pedagogico
piagetiano e, sim, uma teoria do conhecimento e desenvolvimento humano que tem
suas implicagées no ensino.Outros autores, entretanto, desenvolveram propostas
metodolégicas a base das contribuicdes de Piaget, entre cujas diretrizes podem se
relacionar :

. Considera que o ensino deve tender a construgdo de operagdes pelo aluno,
sendo baseado na investigacao.

. Tem o trabalho de equipe como estratégia decisiva no desenvolvimento
intelectual do ser humano.

. O ambiente precisa ser desafiador, provocando sempre desequilibrios.

. Toda proposta didatica deve ser feita a partir de uma sondagem dos
esquemas prévios, estruturas do conhecimento que o aluno ja possui.

o A pesquisa por parte dos alunos tem um papel primordial.

° A introducéo das operagdes fundamentais deve ser realizada inicialmente
‘no plano das agdes efetivas e s6 progressivamente no plano da interiorizagao.

. As experiéncias devem ser feitas pelo aluno e nao na frente dele.

. Deve-se procurar estabelecer relagées entre os diferentes ramos do saber
e, ndo, reduzir formalmente o conhecimento a matérias de ensino.

A avaliagdo por essa abordagem deve ser apoiada em mdltiplos critérios,
considerando-se, principalmente, a assimilagdo e a aplicagdo em situacgdes variadas.
Sugerem-se como forma de verificagdo : reproducbes livres, com expressoes
préprias, relacionamentos, reprodugéo sob diferentes formas e angulos, explicagbes
praticas, explicagdes causais etc.

3.1.5 A Abordagem Sécio-cultural

Cita-se, aqui, a Abordagem sécio-cultural, apenas por uma questao de fidelidade
a classificacdo da autora que se optou por apresentar. Por ser Paulo Freire o
principal representante dessa abordagem,e por dedicar-se, logo a frente, um
enfoque especifico a teoria desse autor, considera-se desnecessario apresenta-la
neste momento.
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3.2 Teorias de Aprendizagem :

3.2.1 Contribui¢gées da Andragogia

Importante considerar que, na EAD, os estudantes sdo agentes-chave do
processo de sua aprendizagem, conduzindo-o individual e coletivamente,
escolhendo, inclusive, meios e conteidos de aprendizagem. O dialogo deve ser
estimulado em todas as instancias: professores e estudantes, entre os estudantes, e
deles com o contexto social.

Percebe-se, nas diferentes praticas de educagédo de adultos, que o processo de
auto-aprendizagem do estudante adulto é ainda pouco conhecido. De maneiras
diversas, as concepgbes construtivistas e interacionistas influenciaram a educagéo
infantil e fundamental, entretanto, a medida que se avanga para o nivel médio e
superior, as praticas pedagdgicas revelam-se mais tradicionais e afins com a
concepgao behaviorista de ensino e aprendizagem. E preciso romper com isso,
voltar o foco das discussbes para o como se aprende, para as caracteristicas
especificas do aprender adulto.

Como afirma Belloni (2001):

O desenvolvimento de pesquisas sobre metodologias de ensino mais ativas
para a educacio de adultos, centradas no estudante e tendo como principio
sua maior autonomia, passa a ser condicdo sine qua non para o sucesso de
qualquer experiéncia de EaD que pretenda superar os modelos instrucionais
e behavioristas. (...) Parece surgir uma nova area tematica no campo da
psicologia da educagéo : a andragogia (SAYERS, 1993) Pag. 31
Nesse sentido, é imperativo buscar conhecer os estudantes, compreender como
se da o processo de aprendizagem do adulto. Para tanto, encontram-se respostas
na Andragogia, mais especificamente nos estudos de Knolwes, que assinala seis
principios basicos para o modelo andragogico: | | |
a) A necessidade de saber do estudante — o facilitador da aprendizagem deve
conscientizar os estudantes sobre a necessidade do saber e as vantagens que esse
conhecimento podera lhes trazer.
b) O autoconceito do estudante — educadores de adultos devem esforgar-se no

auxilio a transicdo de estudantes dependentes para estudantes autdénomos,
resgatando a responsabilidade do adulto sobre o seu processo de aprendizagem.
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c) Experiéncia anterior do estudante — grupos de adultos sdo naturalmente mais
heterogéneos em termos de conhecimento passado, motivacdo, necessidades,
interesses e objetivos; logo, o ensino deve estar organizado em torno de estratégias
de interesse comum, explorando as experiéncias anteriores através do trabalho
coletivo.

d) Orientagdo para a aprendizagem — adultos sdo motivados a aprender quando
percebem que o conhecimento lhes sera util nos seus problemas do dia-a-dia.

e) Motivagdes para aprender — os mais potentes motivadores séao internos,
relacionados com a satisfagdo no trabalho, elevagio da auto-estima, qualidade de
vida.

Enfim, ndo se pode negar a especificidade do processo de aprendizagem no
individuo adulto, sob pena de “infantiliza-lo”, diminui-lo ou subestima-lo. Qualquer
das alternativas traz como conseqiiéncia um menor aproveitamento ou uma maior
evasao em cursos voltados a esse publico.

A Andragogia constitul em si mesma uma inovacéo, ao enfatizar que os adultos
nao se educam da mesma forma que as criancas, € que se requer um sistema
baseado em principios biopsicossociais do processo auto-educativo do adulto.

Y

Em relagdo a concepgdo do sujeito aprendiz, estdo presentes elementos

andragogicos, como : autodiregédo, autogestao, autodisciplina, os quais podem estar
presentes na educagédo presencial, mas, sem divida, adquirem uma maior dimensao
na Educagédo a Distancia.

A Andragogia junto com a pedagogia constituem praticas sustgntadas em
principios basicos especificos para a organizagdo das experiéncias educativas do
desenvolvimento humano, vinculadas a base de uma definicdo comum do objeto que
estudam e dos propoésitos que perseguem com o estudante : adulto ou crianga,
respectivamente.

A inovagdo no campo da Andragogia estd ligada ao desenvolvimento da
educacédo de adultos que, embora presente em todas as épocas e em todos os

povos sob diversas formas, s6 recentemente tem-se observado um interesse
manifesto pela identificacdo de uma teoria e uma pratica andragogicas.

Sao muitas as inquietagées dos professores, quanto ao processo educativo dos
adultos, e, para responder a eles, &€ necessario identificarmos os principios basicos
que determinam o contexto de relagbes dentro da pratica pedagoégica, de
horizontalidade e participagao .
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— Horizontalidade : uma relagdo entre iguais, compartilhando atitudes de

responsabilidade e compromisso com resultados positivos. A caracteristica
fundamental da horizontalidade é a adultez e a experiéncia que, ambos, professor e
estudante, possuem em igualdade de condigées.

— Participagdo : a¢do de tomar decisbes em conjunto e tomar parte na
execugdo de uma agdo determinada. Tanto o participante como o educador se
caracterizam por uma atividade de critica permanente durante o processo de
aprendizagem, como aporte de solugdes criativas para a tomada de decisées em
grupo

O quadro a seguir é ilustrativo da posi¢do do adulto no desenvolvimento da
pratica educativa que o elege como alvo.

QUADRO 1 - Perfil Do Adulto Em Situagdo De Aprendizagem

_SE respohsével por sua propria aprendizagem.

«Dispde de experiéncias que facilitam e enriquecem a aprendizagem.

« E capaz de gerir sua aprendizagem — autodirecéo e autodisciplina.

e Ajusta o conhecimento a realidade — aplicabilidade.

ePossui quatro interesses fundamentais para estudar : econdmico,
capacitacao profissional, desejo de continuar os estudos superiores e
socializagao e relagées humanas.

«Dialoga em busca do conhecimento — horizontalidade.

oE capaz de compartilhar experiéncias, relacionar-se com os demais,
trabalhar em equipes.

ePossui um nivel de aspiragao que o motiva, quanto a quantidade e
intensidade de sua aprendizagem.

« Pode aprender o que quer, porém necessita de mais tempo para fazé-lo.
o Facilita a aprendizagem uma vez que se compromete com o processo.
«E capaz de desenvolver-se e utilizar o pensamento l6gico — auto-evoluir-
se

eExiste certa relagdo entre as caracteristicas socioecondmicas dos
adultos e o nivel de escolarizagao no qual se encontram.
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A Andragogia constitui em si mesma uma inovagdo educacional ao propor a
idéia de que os adultos ndo se educam da mesma forma que as criangas e
adolescentes, 0 que requer um sistema baseado em principios biopsicossociais do
processo auto-educativo do adulto.

Considera-se a Andragogia um marco da Educagdo a Distancia e uma
necessidade dessa modalidade educativa: a Andragogia leva em conta as
caracteristicas especificas do adulto, e a EAD exige do aluno uma participagéo
plena.

3.2.2 Contribuigdes de Paulo Freire e sua adequagao a EAD

Enfocar especialmente o estudo que faz Paulo Freire sobre a Teoria do
Conhecimento — como se da o conhecimento, é a opgao tedrico-filoséfica feita neste
trabalho, em virtude de significativa identificagdo com os ideais politico-sociais e
educacionais daquele autor, mas &, também, pelo reconhecimento da adequagéao de
seus pressupostos tanto a EAD quanto a formagéo de professores.

Educacao a Distancia pressupde autonomia do sujeito, compromisso com um
objetivo com o qual se identifica, engajamento em um projeto do qual participa
ativamente, enquanto sujeito, fazedor da histéria assim como do seu proprio
aprendizado. A teoria de Freire traz todos esses pressupostos, de forma belissima,
coerente e articulada.

Formar professores, dentro da perspectiva defendida neste trabalho , implica
partir da situagéo concreta do sujeito, construir o novo aprendizado com base na
discusséo, reflexao e conscientizacdo da sua praxis e do seu lugar no contexto
sécio-historico educacional no qual atua, enquanto profissional e enquanto cidadao.
Esses também séao pressupostos inerentes a Teoria Freiriana.

Um “mergulho” nos estudos de Freire possibilitara inclusive, que, nessa
perspectiva, seja situada a analise dos resultados da pesquisa de campo, assim
como as conclusdes e contribuicdes no final deste trabalho.

Uma nova relacéo entre os atores (Relacédo Professor X Aluno)

Paulo Freire preferiu utilizar os termos educador e educando para se referir,
respectivamente ao professor e ao aluno e assim o fez no intuito de criar uma nova
relagéo entre os seres humanos que participam da educagdo : uma relagido de
sujeitos, que aprendem conjuntamente, em uma perspectiva de educagao como
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comunicagéo, como dialogo um encontro de sujeitos que aprendem em uma relagao
mediatizada pelo mundo.

Freire propde uma relagdo que abandone a perspectiva de sujeito/objeto na
construgéo da perspectiva sujeito/sujeitos, sendo a interagéo entre eles mediatizada
pela linguagem na comunicagéo cotidiana.

A busca do conhecimento

Segundo Freire, conhecer, na dimensdo humana, exige uma posigéo curiosa do
sujeito frente ao mundo, implicando invengao e reinvencgao. Por isso mesmo, é tarefa
de sujeitos e, ndo, de objetos, sujeitos transformados em objetos, ddceis na
recepgao passiva de um contetido que se thes impdem.

Criticando a educacgéo que normaimente ocorre nas escolas, Freire desenvolve o
conceito de “Educagdo Bancaria” : uma pratica através da qual o professor
“deposita” conteudos nos alunos, que devem “arquiva-los” para 0 momento em que
serdo cobrados. Esse entendimento, para Freire, coloca o homem fora da praxis,
fora da busca, visto que, se alguém doa um saber (e este alguém é o professor), é
porque existe um saber absoluto e, conseqiientemente, uma ignoréncia absoluta.
Essa posi¢cdo nega a educagio e o conhecimento como processo de busca coletiva,
dicotomiza ensino-aprendizagem, nega ao educando a realizagéo de qualquer ato
cognoscitivo, pois que o objeto que deveria provocar o seu ato cognoscente “é
posse do educador e ndo mediatizador de uma reflex&o critica de ambos “ (Freire,
1981, p.79)

Outra argumentag&o muito pertinente de Freire sobre a Teoria do Conhecimento
é quando o autor, discutindo a dicotomia que se construiu entre o ensinar e o
aprender, ressalta que, se alguém tem que ensinar e alguém tem que aprender, é
preciso admitir que quem aprende ndo pode ensinar e quem ensina ndo pode
aprender. Por essa 6tica tradicional, conhecer limita-se a apreender o que ja esta
pronto/produzido, e isso, para Freire, domestica a consciéncia de desprender-se do
mundo (ja que ndo é possivel mata-la), nega aos homens sua vocagéo ontologica e
histérica de humanizar-se.

E por esse paradigma que o educando deve reconhecer-se enquanto sujeito,
capaz e desejoso de aprender, em relagdo a outro sujeito — o educador — também
capaz de aprender. E é a relacdo entre esses dois que vai possibilitar a tarefa de
apropriagdo do objeto de conhecimento. Para Freire, ensinar e aprender sao
momentos de um processo maior — o de conhecer, que implica reconhecer :
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A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é transferir, depositar, doar

ao outro, tomado como paciente de seu pensar (...) A tarefa coerente do

educador que pensa certo é, exercendo como ser humano a irrecusavel

pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica, produzir

sua compreensdo do que vem sendo comunicado (Freire, 1999 — pag. 42)
Os ciclos do conhecimento

Freire defende que o conhecimento tem dois ciclos, dois momentos que se
relacionam permanentemente :um é o momento em que se conhece o conhecimento
ja pronto, produzido pela humanidade, o outro é o momento em que se produz o
novo conhecimento. Conhecer o conhecimento existente &, basicamente, a funcéo
da docéncia, de ensinar os contetidos, e o outro momento, o de produzir um novo
conhecimento, é preponderantemente o da pesquisa, para Freire, entretanto, toda
docéncia implica pesquisa e toda pesquisa implica docéncia :

N&o ha docéncia verdadeira em cujo processo ndo se encontre a pesquisa
como pergunta, como indagacdo, como curiosidade, criatividade, assim
como nao ha pésquisa em cujo andamento necessariamente ndo se
aprenda porque se conhece e ndo se ensine porque se aprende. (Freire,
1994, p. 192-3)

A reflexdo critica e a producgdo do conhecimento

Refletir criticamente nas tematicas da realidade é, para Freire, o caminho para os
sujeitos (educador-educandos) produzirem conhecimento. A verdadeira pedagogia
para ele — aquela que faz da opressdo e suas causas objeto da reflexdo dos
oprimidos, tem dois momentos distintos . O primeiro € o momento do desvelamento

“os oprimidos vdo desvelando o mundo da opressdo e comprometendo-se na
praxis com a sua transformagéo.” (Freire, 1981, p. 44).

O segundo momento é aquele em que : “fransformada a realidade opressora,
este deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo
de permanente libertagdo.” (Freire, 1981, p. 44)

Esta teoria pedagdgica reconhece a educagéo e o conhecimento como processos
de busca e reconhece que, fora da busca, fora da praxis, os homens nao podem ser,
e por isso mesmo , ndo existe conhecimento. E ainda, para Freire, a libertagao
auténtica é, também, praxis dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo :

Para que quem sabe possa ensinar a quem ndo sabe, & preciso que,
primeiro, quem sabe saiba que ndo sabe tudo; segundo, que quem n&o
sabe saiba que n3o ignora tudo. Sem esse saber dialético em torno do
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saber e da ignorancia é impossivel a guem sabe, numa perspectiva
progressista, democratica, ensinar a quem néo sabe. (Freire, 1994, p. 188)

Nao ha docéncia sem discéncia

Com a sugestiva afirmagdo de que “ndao ha docéncia sem discéncia”, Freire
desenvolve o raciocinio de que a relagdo Teoria/Pratica impée ao docente uma
reflexao critica constante; convencido de que ensinar nao é transferir conhecimento,
mas, sim, criar as possibilidades para sua produgao/construgao, o professor precisa,
também, ser consciente de que quem ensina aprende ao ensinar, assim como quem
aprende ensina ao aprender:

E preciso que, desde os comegos do processo, va ficando cada vez mais
claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. (FREIRE, 1999-
pag. 25)

Consciéncia do inacabamento

Para Freire, ensinar exige consciéncia do inacabamento. A postura critica, do
professor responsavel, predisposto a mudanga, a aceitagdo do novo, do diferente,
implica como inevitavel experimentar-se como ser cultural, histdrico, inacabado, e
consciente do seu inacabamento, da sua inconcluséao, prépria da experiéncia vital.

Mas a consciéncia do inacabamento implica, ainda, o reconhecimento de ser
condicionado, porém ndo-determinado, pois a consciéncia da presen¢a no mundo
implica ja o reconhecimento da impossibilidade da auséncia na construgdo da
prépria presenca. E, ainda, a consciéncia do mundo e a consciéncia do
inacabamento do ser inscrevem-no necessariamente, em um permanente
movimento de busca.

Essa compreensdo reforca a necessidade de formagdo permanente do
professor, profissional, educador, cidadao, ator e autor, ser afetivo de presenca no
mundo, que se constréi na pratica diaria, enquanto possibilita a criagéo/ recriagéo do
conhecimento :

Mas, histérico como noés, o nosso conhecimento do mundo tem
historicidade. Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que
antes foi novo e se fez velho e se ‘dispde” a ser ultrapassado por outro
amanha “. (FREIRE,1999- pag. 31).

Por isso, ele considera tdo importante conhecer o conhecimento ja existente

quanto estar aberté para a produgdo do novo. E ensinando, aprendendo e
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pesquisando que a pratica do professor se transforma na “dodisciéncia” - docéncia-
discéncia, como nomeou Freire.

A Pratica Dialégica

A pratica comunicacional e dialégica € um dos conceitos de Freire essencial a
perspectiva de EAD defendida neste texto.

Para Freire, o pensar certo implica a existéncia de sujeitos que pensam mediados
por objetos, ndo ha pensar sem entendimento, e um entendimento nao-transferido,
mas, co-participado. A inteligibilidade, entdo, funde-se com a dialogicidade, sendo,
ao mesmo tempo, comunicagao e intercomunicagao.

Nas palavras do proprio Freire:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condi¢cdes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e histdrico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos . . . (1999 — pag-
46)

Educacéo Bancaria X Educacéo Libertadora

O conceito de Educacéo Bancaria € um dos mais conhecidos da Teoria de Paulo
Freire e que, certamente, representa, de forma significativa, a esséncia do
pensamento educacional desse autor.

Para Freire, essa concepgao fundamenta-se na premissa de que o educador
sabe e, porque sabe, é posto de um lado e o educando, que néo sabe, e por isso
pode/deve aprender, é posto de outro. Por essa perspectiva, ndo ha verdadeiro
conhecimento para os educandos, esses ndo sdo chamados a conhecer, mas,
apenas, a memorizar o que o professor “doa”. O educador tem a tarefa de “encher”
os educandos dos contetidos de sua narragdo, contelidos de mera verbosidade,
alienada e alienante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz cqmunicados e
depésitos, que os educados recebem memorizam e repetem. A Educagéo Bancaria
visa acomodar os educandos ao mundo da opressdo, pela manutencdo da
ingenuidade desses.

Mas, além da Educagdo Bancaria, Freire identifica, no ato pedagdgico, a
Educagéo Libertadora. Diferentemente da Educagdo Bancaria, que esta a servigo da

opressao e so6 identifica, na relagdo pedagégica, um sujeito narrador (educador) e
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um objeto paciente (educando), na visao libertadora/problematizadora, tem-se
sujeitos educando-se mutuamente numa relagéo dialdgica.

A Educagao Libertadora se funda na criatividade, estimula a reflexdo e a agao
verdadeira dos homens sobre a realidade. Por ser uma reflexao auténtica, da-se
sobre os homens concretos e em suas relagbes com um mundo também concreto. A
partir da superagéo da contradicdo educador-educando, e dentro de um dialogo, ter-
se-a a génese de um novo termo : educador-educando educando-se mutuamente.

Esse sera, na 6tica de Paulo Freire o grande salto, o salto do ser-mais, o salto da

~construgcao da sua subjetividade, que deve ser dado em comunhdo com outros
homens, mediatizados pelo mundo. E a educagdao € uma das possibilidades de
construgdo dessa subjetividade, pé meio dela o sujeito pode buscar a sua
humanizagao. -

Somente essa construgdo se da na histéria, na e pela luta de classes (mas néo
exclusivamente) :

Fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a historia, como sujeitos e
objetos, mulheres e homens, virando seres de inser¢do no mundo e néo da
pura adaptagdo ao mundo, terminaram por ter no sonho também um motor
da histdria. Ndo ha mudangca sem sonho como ndo ha sonho sem
esperanga. (Freire, 1994, p.91)
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CAPITULO 4: EDUCAGCAO A DISTANCIA — Possibilidades e
Limitagoes

Como um dos elementos da triade que compde esta pesquisa, a Educagao a
Distancia é a modalidade aqui estudada na sua viabilidade e adequagao a formagéo
de professores, e para a qual pretende-se investigar a mais adequada concepgao de
aprendizagem.

Com este objetivo, organiza-se o texto, iniciado pelas caracteristicas gerais da
EAD, apresentando as mais diversas conceituagées encontradas nas publicagdes da
area, enfocando-a enquanto uma forma de Aprendizagem Aberta - na perspectiva de
Belloni - e levantando suas vantagens e desvantagens, também, segundo diferentes
autores e textos.

Prosseguindo na analise da Educacao a Distancia, discutem-se os novos papéis
que a modalidade atribui ao professor e ao aluno, também na perspectiva de Belloni,
visando melhor caracteriza-la nos seus aspectos estruturais.

O passo subseqiiente consiste num breve levantamento histérico da Educagéo a
Distancia, enquanto concepgao, e das diversas experiéncias ja desenvolvidas ou em
desenvolvimento, primeiro, em nivel mundial e depois, especificamente no Brasil.

Por fim, com respaldo em uma anadlise critica das experiéncias ja desenvolvidas,
justifica-se um posicionamento favoravel a utilizagdo da EAD na Formacédo de
Professores.

4.1 Caracteristicas gerais — Conceitos, Vantagens e Desvantagens

Nas diferentes teorias que discutem a EAD, encontra-se o consenso de que a
principal caracteristica do Ensino a Distancia é a separagéo fisica entre o professor e
o aluno, o que, sem duvida, amplia as possibilidades em programas sistematizados
de ensino: um mesmo professor pode atingir a um nimero maior de alunos, assim
como pode atingir a alunos geograficamente distanciados, com flexibilidade de
horario e tempo dedicados ao curso.

Michael Moore (apud NisKier,2000) apresenta como conceituagéo de EAD :

Educacdo a distancia é a aprendizagem planejada que geralmente ocorre
num local diferente do ensino e, por causa disso, requer técnicas especiais

de comunicagdo através da eletrénica e outras tecnologias, bem como
arranjos essenciais organizacionais e administrativos.
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Nessa conceituagdo, Moore vincula a EAD a estratégias especiais de
comunicagao, citando a eletronica e outras tecnologias. Vale ressaltar que esta seria
uma caracteristica do momento atual da EAD, visto que, varias sdo as experiéncias
com recursos tradicionais, cujos registros na histéria sdo de longa data.

Outro conceito, ainda de Moore (apud Belloni,2001), traz uma abordagem mais
ampla :

Educacéo a distancia é uma relagdo de dialogo, estrutura e autonomia que
requer meios técnicos para mediatizar esta comunicagdo. Educagéo a
distdncia é um subconjunto de todos os programas educacionais

caracterizados por: grande estrutura, baixo didlogo e grande distancia
transacional. Ela inclui também a aprendizagem .

Moore acrescenta, pois, aspectos mais estruturantes da sua compreensdo de
Educacgéo a Distancia, apresentando algumas das caracteristicas mais comumente
apontadas nos estudos : didlogo, autonomia do estudante, distancia e mediatizacéo.

Keegan (apud BOLZAN,1998) enumera os elementos fundamentais encontrados
nos diferentes conceitos de EAD :

separacgdo fisica entre professor e aluno, que o distingue do presencial;
influéncia da organizagdo educacional (planejamento, sistematizagéo,
plano, projeto, organizacdo dirigida, etc.) que a diferencia da educagéo
individual; utilizacdo de meios técnicos de comunicagdo, usualmente
impressos, para unir o professor ao aluno e transmitir os conteudos
educativos; previsdo de uma comunicagdo didlogo, e da possibilidade de
iniciativas de dupla via; possibilidade de encontros ocasionais com
propositos didaticos e de socializagdo; e participagdo de uma forma
industrializada de educacao.

No trabalho de BOLZAN (1998), encontram-se varias defini¢cdes, levantadas de

diferentes autores :Perry & Rumble (1987) “a caracteristica basica da educagéo a
distancia é o estabelecimento de uma comunicagao de dupla via, na medida em que
professor e aluno nao se encontram juntos na mesma sala’, Dohmem (1967)
“Educacédo a distancia (Ferstudium) é uma forma sistematicamente organizada de
auto-estudo onde o aluno se instrui a partir do material de estudo que lhe é
apresentado, e onde o acompanhamento e a supervisdo do sucesso sao levados a
cabo por um grupo de professores”; Holmberg (1977) “o termo educacgéo a distancia
esconde-se sob varias formas de estudo, nos varios niveis que nao estido sob a
continua e imediata supervisao de tutores presentes com seus alunos nas salas de
leitura ou no mesmo local’.
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Na andlise conjunta das diferentes definicbes, encontram-se aspectos em
comum, para caracterizar a EAD : a néo-simultaneidade na presenga/agéo do
professor e aluno, a énfase no auto-estudo e a supervisdo dos monitores.

Dentro da perspectiva de EAD defendida neste texto, o conceito de pratica
comunicacional e dialégica, segundo Freire (1999), representa essencial
contribuicdo. Em seus trabalhos, esse autor aborda o Método Dialégico como
pressuposto de uma formacgao auto-emancipatéria e de uma educagéo libertadora.
Para Freire, o pensar certo implica a existéncia de sujeitos que pensam mediados
por objetos, ndo ha pensar sem entendimento, e um entendimento nao-transferido,
mas, co-participado. A inteligibilidade, entdo, funde-se com a dialogicidade, sendo,
ao mesmo tempo, comunicagao e intercomunicagao.

Oportuno que ora seja ressalvada a idéia:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar as
condicbes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos .. . Freire (1999
— pag-46):

Enfocando a auto-emancipagéo e a construgédo da autonomia € que se concebe
,aqui, a Educacéo a Distancia, tendo como base logica:

o flexibilidade e liberdade do estudante;

o oferta voltada para os interesses dos estudantes;

e educagdo como processo centrado no estudante;

e apresentacdo de material de alta qualidade;

e estratégias de ensino variadas.

Ainda com o intuito de caracterizagdo, ressalte-se o estudo de Emerenciano
(1997), quando apresenta como especificidade da Educagdo a Distdncia, néo
oferecer cursos prontos, “a disposi¢cdo ou a venda”. Segundo a autora, dois sé@o os
motivos pringipais para oferta de cursos em EAD : "demanda plenamente
caracterizada e razées ligadas a urgéncia de continuidade de estudos” (pag. 325).

Caracteriza-se normalmente a EAD pelo atendimento a uma demanda de
estudos especificos em determinada area do conhecimento, sendo o publico-alvo
possuidor de caracteristicas comuns. Como exemplos, a autora aponta os cursos
denominados de aperfeicoamento, extensao universitaria, atualizagédo, entre outros.
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E uma oferta exigida, que enriquece, amplia horizontes, pode modificar condutas e
despertar novas expectativas.

Por tudo isso, o planejamento na modalidade de EAD tem, também,
caracteristicas especificas (Emerenciano, 1997, pag. 325):

Assim, a tematica, amplitude, nivel de complexidade, tipo de material
requerido, exigéncias de desempenho, recursos de comunicagdo,
momentos presenciais, entre outros, dependem das caracteristicas da
populagao requisitante.

Os variados conceitos de EAD apontam-lhe caracteristicas semelhantes e outras,
especificas da concepgdo do autor. Nesse sentido, alguns enganos comuns
merecem ser questionados:

A metodologia da Educagéo a Distancia ndo & nova no Brasil, em nivel mundial,
ainda é mais antiga. Em verdade, para alguns estudiosos, a Educagao a Distancia
tem o seu marco inicial com o advento da escrita, 0 que seria o primeiro meio de
transmissdo do conhecimento, e que poderia substituir a presenca fisica do
professor e sua oratéria, como Gnica forma de acesso ao conhecimento.

Aponta-se esse como um equivoco comum, pois confunde-se, constantemente, o
avango dos recursos tecnolégicos (o que amplia as possibilidades da EAD, e &
realmente recente) com o surgimento da metodologia da Educagéo a Disténcia.

Outro equivoco considerado da maior relevancia é a concepgdo da EAD como
algo a parte do processo educacional como um todo. Antes de ser uma metodologia,
com suas caracteristicas e especificidades, EAD é educagéo, e como processo
educacional, contextualizado e multirreferenciado é que deve ser compreendida.

APRENDIZAGEM ABERTA E A DISTANCIA (AAD)

Aqui, uma outra conceituagdo, encontrada em Belloni (2001), que auxilia a
analise e compreensdo da EAD. Segundo a autora, AAD “se caracteriza
essencialmente pela flexibilidade, abertura dos sistemas e maior autonomia do
estudante”.

Observe-se que, alguns aspectos essenciais a diferem das conceituagbes
comuns referentes a EAD. A nao-contiguidade e a ndo-simultaneidade deixam de
ser elementos centrais, o que fundamenta efetivamente esse modelo é o aluno no
centro do processo de aprender. Em geral, os conceitos de EAD, ja aqui

apresentados, enfatizam sobremaneira os processos de ensino, dando pouca ou
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nenhuma atencgéo aos processos de aprendizagem (caracteristicas , necessidades,
motivacdes, habitos de estudos dos estudantes etc.)

Ainda fiel a analise de Belloni, seja evidenciada a idéia de auto-aprendizagem,
muito mais importante na Educagdo a Distancia que no ensino convencional.
Reconhecendo que o modelo presencial dispée da intersubjetividade pessoal
professores/alunos e alunos/alunos como fonte permanente de motivagdo, ao
mesmo tempo, importa reconhecer que o sucesso dos alunos no modelo da EAD
depende, em muito, da motivagdo que os impulsiona, além das condicbes de
estudo.

Ainda enfocando o aprendente, outro elemento fundamental na EAD € a
“abertura” , compreendida como acesso aos sistemas e flexibilidade do ensino.
Aprendizagem aberta tanto no sentido de remover barreiras ao livre acesso a
educagdo, como no sentido de que o processo de aprendizagem deve trazer, para o
estudante, liberdade no tempo, no espacgo e no ritmo.

O que defende Belloni é que um processo de ensino e aprendizagem centrado
no estudante deve figurar como principio orientador em agdes de EAD. Isto
implicaria : conhecer bem o aprendente, suas caracteristicas socioculturais,
conhecimentos, experiéncias, demandas e expectativas, mas, mais que isso,
integra-las na concepgdo de metodologias, estratégias e matérias de ensino,
criando, assim, condicées efetivas de auto-aprendizagem.

Buscando delimitar conceitualmente a Aprendizagem Aberta a Distancia, Belloni
salienta que elementos, como, separagéo professor-aluno e uso de meios técnicos
para compensar essa separagéo, sdo definidores da EAD, néo da AAD ; esta tem
seu fundamento em critérios de abertura : acesso, lugar e ritmo de estudos

Isso ndo quer dizer, entretanto, que AA se opde a EAD; inversamente, defende a
autora que a EAD é um campo fértil para o desenvolvimento da Aprendizagem
Aberta, afirmando ainda que : |

. os dois conceitos referem-se a dois aspectos diferentes do mesmo
fenémeno : EaD diz respeito mais a uma modalidade de educacéo e a seus
aspectos institucionais e operacionais, referindo-se principalmente aos
sistemas ensinantes, enquanto AA relaciona-se com modos de acesso e
com metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem, ou seja, enfoca
as relagdes entre os sistemas de ensino e os aprendentes.(pag. 32)
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VANTAGENS E DESVANTAGENS

Com sua especificidade, a EAD tem vantagens e desvantagens também
especificas. Ressalta-se, neste trabalho, o potencial da EAD como alternativa de
formagao de professores, suas caracteristicas a habilitam a esse fim, embora seja
necessario atentar sempre para as especificidades e para o contexto de cada
projeto, em cada programa. Dizer que a metodologia da Educagéo a Distancia € uma
alternativa viavel e interessante de formacgdo de professores nao significa afirmar
que isso se faz de qualquer forma, como sera discutido logo mais , neste mesmo
capitulo.

Para Niskier (2000), uma importante vantagem do Ensino a Distancia resulta da
combinagdo que esse propicia entre os processos de educagdo e de comunicagéo
de massa, permitindo o alcance de um grande nimero de pessoas e grupos, pela
possibilidade de utilizagdo de variados recursos didatico-tecnoldgicos. A adaptagéao
ao ritmo préprio de aprendizagem de cada aluno e o estimulo a aprendizagem
autdbnoma constituiriam, também, beneficios da Educagéo a Disténcia.

Para o mesmo autor, utilizando-se de uma abordagem interdisciplinar do curriculo
— planejado por uma equipe de profissionais de diversas areas de ensino e por
técnicos em comunicacdo — a EAD favorece mudangas no campo pedagoégico e
social, podendo funcionar como facilitador do desenvolvimento, a medida que rompe
as barreiras de espago e tempo.

A definicdo de EAD conforme Roca (1998, pag- 198) apresenta algumas das
consideradas “vantagens” da EAD :

... define-se como um sistema de formagdo sem condicionamentos de
tempo e ocupagdo do estudante. E uma modalidade de formagdo com
recursos, meios, sistemas de trabalho e de organizagdo proprios e
caracteristicos.

Analisando as conceituagcbées que vém a ser levantadas, percebe-se que essas
apontam, comumente, caracteristicas da EAD também representativas de
vantagens, a saber : promover no participante a autodisciplina, a auto-
aprendizagem, a organizacdo do pensamento, a expansao pessoal, enfim, tudo o
que conduz a auto-avaliagdo e a auto-estima. Além da possibilidade de atender a
um nimero maior de pessoas, a um custo menor e sem as limitagdes geograficas.

Também Gutierrez e Prieto (1994) desenvolvem interessante estudo sobre
Vantagens e Desvantagens da EAD, apontando como vantagens :
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1. Massividade espacial - ndo tem limitagcées geograficas.

2.Menor custo por estudante - para Gutierrez, isso representa “a férmula capaz
de resolver o problema da democratizagdo do ensino”.

3. Populagéo escolar diversificada - pode atender aos mais variados grupos de
pessoas, em especial, a populagdo adulta trabalhadora, por meio de cursos
permanentes de reciclagem e atualizagao. -

4 Individualizagdo da aprendizagem - permite uma individualizagdo, no que diz
respeito ao ritmo pessoal de aprendizagem.

5.Quantidade sem diminuicdo da qualidade -permite diversificar as demandas de
estudo, cobrindo muiltiplas e variadas solicitagdes, com a natural flexibilidade dos
materiais que podem se adaptar as circunstancias individuais e as necessidades
educativas e culturais das mais variadas instituigées e organizagoes. g

6.Autodisciplina de estudo - promove no participante a autodisciplina, a auto-
aprendizagem, a organizagdo do pensamento, a expressdo pessoal, e tudo.o que
conduz a autovalorizagdo e seguranga de si mesmo.

Mas essas mesmas vantagens podem também se traduzir em desvantagens, se
mal compreendidas ou deturpadas nos projetos e concepgdes de programas de
Ensino a Distancia. Por exemplo, quanto as possibilidades de expansdo da EAD,
ndo se pode perder de vista o risco da industrializagdo do ensino, a falta de
habilidade na adaptagéo entre ensino e tecnologia e na preparagdo dos professores.

Pensando em desvantagens, necessario refletir sobre o “espaco’ QUe a
metodologia da EAD pode permitir aqueles projetos de menor seriedade e
compromisso com a qualidade. A mesma flexibilidade e liberdade do estudante,
apontadas anteriormente como vantagens, podem se transformar em desvantagem
se carecer do adequado acompanhamento e for negligenciado o aspecto
motivacional do aluno.

Ainda Gutierrez e Prieto (1994, pag. 14), nesse mesmo trabalho, alertam para o
que denominam “riscos do modelo™ :

O fato de que a modalidade a Distancia esteja centrada ndo no professor-
educador-que-desaparece, mas nos materiais de instrugdo, que tém de ser
previamente planejados, elaborados, validados e distribuidos, traz uma série
de caracteristicas que ¢é preciso conhecer-se e saber aplicar
pedagogicamente com muito mais eficacia e precisdo do que na modalidade
presencial. Caso contrario, os riscos sd0 maiores e os fracassos poderiam
ser irreparaveis.
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E apontam alguns desses riscos :

1. Ensino Industrializado

A produgédo de materiais de instrugéo esta mais proxima dos métodos industriais
do que dos processos de educagdo participativa; perigo de mecanizagéo,
despersonalizagdo, padronizagdo e institucionalizagdo; o que, inevitavelmente
produziria uma desnaturalizagdo dos processos educativos.

2. Ensino Consumista ' ”

A produgdo industrial de materiais de instrucdo desencadeia, como
conseqiiéncia, processos de venda e consumo também em escala industrial; o que
significa que o mesmo tem que se submeter as leis de consumo : efetividade,
facilidade, moda, atragao, flexibilidade.

3. Ensino Institucionalizado

E a instituicio, com sua complexa engrenagem, a responsavel pela
operacionalizagéo; diluem-se ao maximo o estilo pessoal e as relagdes interpessoais
inerentes ao ato educativo. Para Gutierrez, o ensino institucional esta mais préximo
do estilo gerencial do que da comunicagdo participativa propria dos processos
educativos.

4. Ensino Autoritario

Nos melhores centros de EAD, as exigéncias empresariais se impuseram as
demandas educativas. Alguns “fanaticos” da EAD incorporaram a nova modalidade,
como primeira medida, a organizagdo eficaz, uma ordem estrita, linhas de mando
bem definidas, controle de todos os processos, e tudo o mais para garantir o
rigoroso cumprimento dos objetivos propostos.

5. Ensino Massificante

O funcionamento é rentavel quando se alcanga uma aplicagdo massiva, pela
necessidade de baratear, com éxito, a produgéo e a distribuicao.

O contraste entre as vantagens e os perigos do modelo, segundo Gutierrez,
revela que a etapa da panacéia da EAD avanga para um entusiasmo mais
moderado e realista, em que a énfase estd maior nos usuarios que nas
possibilidades e vantagens institucionais. Os erros e acertos ja cometidos levam a
uma pratica mais cautelosa: | _

a) cuidar p/ nao trazer férmulas, mesmo validas e eficazes, de paises mais
desenvolvidos para paises pobres e pequenos; b) antes de levar adiante um novo
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plano de educagao, é preciso definir qual o tipo de desenvolvimento que se quer
estimular.

Defende-se, aqui, o potencial da EAD, mas nao se pode negligenciar de uma
visdo critica, que proteja da exacerbagio e da ‘ingenuidade”, quanto as reais
possibilidades dessa forma de ensino. Defender a modalidade a distancia como
“alternativa redentora” dos males da educacgéo no pais, que sera capaz de sanar
tantas deficiéncias historicamente acumuladas (média de escolarizacdo da
populagdo, qualificagdo dos professores, baixo indice de universitarios etc.),
representa uma simplificacdo da problematica e uma supervalorizacdo das
possibilidades da EAD.

Defende-se outrossim uma postura cautelosa e critica , com reservas, quanto a
posicionamentos que superestimam o papel social da EAD em nosso pais :

Estamos plenamente convencidos (...) que a educacgdio a distancia é um
instrumento de grandes potencialidades para se fazer justica social,
eliminando disparidades pedagoégicas, atraindo mais jovens e criangas para
a escola, e dando-lhes o que hoje falta de forma ostensiva : a garantia de
um minimo de qualidade na relagdo ensino-aprendizagem. (NISKIER,
1999,pag. 12)

Acredita-se em uma teoria da EAD que se volte para a qualidade do processo
ensino-aprendizagem, valorizando as potencialidades dos atores envolvidos. Como
ja afirmado anteriormente, ndo ha como se pensar em Educagéo a Distancia como
se essa fosse um fendmeno a parte, estranho ao contexto educacional brasileiro.
Antes de ser a distancia, a EAD é, também, educagdo, e como tal deve ser
trabalhada e discutida; na sua complexidade, na sua natural inser¢do no contexto
socioecondmico e politico que a circunda.

Uma contribuicéo interessante a essa reflexao é dada por Emerenciano (1997)
que afirma : “. . . ndo € um remédio milagroso para resolver todos os problemas da
educacao. Entretanto € um caminho seguro — se aplicado sem improvisacées — para
apoiar a solugéo de varios problemas.(pag. 324)" .

E apresenta como aspectos geradores da resisténcia & educagdo ndo presencial
(1997, pag. 324) :

admitir que a Unica diferenga entre as duas modalidades esteja na
concepgdo a distdncia; pensar que ndo ha uma relagdo dialogal aluno-
professor; supor que s6 oferece ‘pacotes’ de ensino; aceitar que s deve ser
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utilizada em niveis superiores de escolaridade; julgar que deve ter o carater
de oferta de educagdo compensatéria.

A autora acredita que a evolugdo do conceito e das formas de aplicacdo da
modalidade a distancia permite, hoje, refutar a maior parte das obje¢des que lhe sdo
feitas ; declara, ainda que, quanto ao rigor cientifico e técnico, nao ha diferenca
radical entre educagao presencial e educagdo a distdncia. Ademais, que, a
afirmacédo de que a Educacéo a Distancia seria uma “moda acidental” foi negada,
pelos resultados comprovados.

A atitude critica e atenta que se assume no presente trabalho guarda coeréncia
com o pensamento de Emerenciano (1997, pag. 326) :

E verdade que tem havido improvisacdo, despreocupagdo com teorias
orientadoras do trabalho educativo, provocando o seu fracasso e gerando
legislagbes proibitivas de sua generalizagdo.

Enfim, retomando posigdo ja defendida no decorrer desta exposicdo, que se
confirme o potencial da EAD como modalidade de ensino, como alternativa para
capacitacdo em servigo, para formagédo de professores, e mesmo para educagao
regular, desde que, sejam observados o rigor cientifico e o estudo constante da
natureza desta modalidade. E necessario conhecer e optar claramente por teorias
de ensino e aprendizagem que respaldem o trabalho, ndo esquecendo, jamais, que,
antes de tudo, EAD é educagdao.

REDEFININDO O PAPEL DO PROFESSOR E DO ALUNO

A EAD tem como uma das principais metas auxiliar os alunos a atingirem um
estado de autonomia em 4re|agéo ao professor/instituicdo, através da criacdo de
sistemas abertos, adaptados ao ritmo individual dos mesmos. Percebe-se na maior
parte das definicdes de EAD, uma énfase no processo de ensinar, tendo a distancia
fisica como principal caracteristica. Acredita-se que o processo de aprender
constitua o objeto real a ser enfocado nas reflexées sobre EAD.

Enfocar o processo de aprender implica enfocar a comunica¢do com o aluno, o
processo de interagdo do mesmo, seja com instrutores, monitor, outro colega, ou
diretamente com o conhecimento. Nesse sentido, vale a reflexao de BELLONI (2001,
Pag. 27)): “(...) a separagdo no tempo — comunicagao diferida — talvez seja mais
importante no processo de ensino e aprendizagem a distancia do que a néo
contigiidade espacial’.



74

Os recursos tecnoldgicos de que hoje se dispde para operacionalizar o ensino a
distancia permitem (desde que priorizado no Projeto) um atendimento
individualizado, seja sincrono ou assincrono, constituindo uma comunicagao efetiva
e competente. Se comparado com determinadas formas de acdo didatica no
presencial, pode até se revelar uma comunicagcao mais real e mais verdadeira.

Na modalidade EAD, o papel do professor precisa ser redefinido Para Belloni
(2001), essa redefinicao, assim como, das tarefas docentes e das fungdes do
professor, terdo de ser necessariamente diferenciadas daquelas do ensino
convencional. As varias tecnologias envolvidas na educacdo a disténcia tornam o
ensino mais complexo, exigindo que o ato de ensinar seja segmentado em varias
tarefas. O trabalho passa a ser dividido, separando temporal e espacialmente as
fungbes dos docentes que fardo parte do processo de planejamento e execugéo.

As fungdes de selecionar, organizar e transmitir conhecimentos, na educagéo a
distdncia, passam a ser a preparagdo, a autoria de cursos e de textos que
constituem a base dos materiais pedagégicos realizados em diferentes suportes. A
orientacdo, que na modalidade presencial é feita diretamente junto ao aluno, passa
agora a ser realizada em atividades de tutoria a distancia, geralmente individualizada
e auxiliada por recursos tecnoldgicos.

Na perspectiva de EAD defendida por Belloni (2001), o professor se torna entéo
parceiro dos estudantes no processo de construgdo do conhecimento. Esse novo
posicionamento possibilita a criagdo de novos métodos de trabalho docente, praticas
inovadoras e apropriadas as mudangas sociais.

Para Levy (1999b, pag. 171), o professor torna-se o que ele chama de “animador
da inteligéncia coletiva”, centrando sua atividade ndo mais na gestdo da
aprendizagem, mas, ho acompanhamento ao aluno:

a principal fungdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, qUé agora é feita de forma mais eficaz por outros meios.
Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem
e o pensamento.

Belloni (2001) reforca que o centro do processo passa a ser o
aluno,desempenhando, agora, um papel muito importante no seu processo de
aprendizagem, e o professor fica entdo com seu papel redefinido : do mondlogo da
sala de aula tradicional, para o didlogo dinamico dos laboratérios, e-mail e outras
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formas de interagcdo mediatizada; do monopélio do saber a construgdo coletiva do
conhecimento.
A mesma autora, enquadra as fun¢des docentes em trés grandes grupos :

um primeiro a ser responsavel pela concepgdo e realizagdo dos cursos e
materiais; 0 segundo assegura o planegjamento e organizagdo da
distribuicdo de materiais e da administragdo académica (matricula,
avaliacdo); e o terceiro responsabiliza-se pelo acompanhamento de tutoria e
aconselhamento. (BELLONI, 2001:84)

Enfocar o processo de aprender leva, naturalmente ao Sistema de
Acompanhamento em Educag¢do a Distancia. Considerem-se alguns principios
fundamentais: criar um diadlogo personalizado com o estudante; tratar com
importéncia o tema de estudo de cada estudante; promover, na instituicdo, uma
relacao pessoal, em que o aluno sinta-se parte, estimulando sempre a autonomia;
manter contato permanente com os estudantes; perceber o papel central da
comunicag¢ao no processo educacional.

Pela propria esséncia — distancia e trabalho auténomo — a EAD tem,, no Sistema
de Acompanhamento, um item relevante e significativo do sucesso que Ihe é devido.
Aprendizagem auténoma nao dispensa o incentivo, 0'apoio no momento da davida e
da dificuldade, o contato interpessoal (mesmo que por telefone ou e-mail) que dé ao
aluno a sensacéo de “fazer parte” de “ser alguém” no curso ou Projeto.

BELLONI (2001) relaciona as multiplas fungbes do professor no ambito da EAD,
com o objetivo de mostrar o desdobramento da fungdo docente que, no ensino
presencial, &€ desenvolvida por uma Unica pessoa:

e Professor-formador : orienta o estudo e a aprendizagem ; corresponde a
funcao propriamente pedagdgica do professor na modalidade presencial.

e Conceptor e realizador de cursos e materiais : prepara os planos, curriculos e
programas, seleciona conteudos e elabora textos; corresponde, na presencial, a
transrﬁisséo do conhecimento em sala de aula.

e Professor pesquisador : pesquisa e se atualiza, reflete sobre sua pratica
pedagdgica, orienta a pesquisa dos alunos.

e “Tecnodlogo educacional” (designer ou pedagogo especialista em novas
tecnologias) :organizacdo pedagdégica dos conteudos, adequando-os aos suportes
técnicos.
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o Professor “recurso” : responde a duvidas dos estudantes, quanto a contetdos,
organizagéo dos estudos ou avaliagées. Essa fungéo é normalmente desempenhada
pelo tutor, mas nao necessariamente.

¢ Monitor : coordena e orienta a exploragdo de materiais em grupos de estudo
(‘recepg@o organizada”), sua fungédo é mais de lideranga, de carater mais social que
pedagdgico; geralmente € uma pessoa da comunidade.

Concluindo a anadlise, Belloni alerta para as dificuldades de integragdo nas
equipes, apontando a criacdo da funcdo do “tecndlogo educacional” como uma
tentativa de solucionar esse impasse, visto que “seu papel é assegurar a
transposicdo do discurso escrito do professor/autor para as linguagens adequadas
aos suportes técnicos”. (2001 : 85)

Niskier (1999) também trata do papel do tecnélogo da educacgédo, o qual, para
esse autor, deve ter uma formacdo em humanidades, ser preparado para integrar
novas técnicas a seu trabalho, em termos de atitudes, conhecimentos dos meios de
comunicacdo e suas possibilidades e, ainda,possuir conhecimento dos objetivos
didaticos.

Os professores dessa nova educagdo precisam ter uma formagao também
especifica, que os prepare para a inovagdo tecnolégica e suas conseqiiéncias
pedagogicas, numa perspectiva de formagao ao longo da vida Esse novo educador
precisa estar aberto para aceitar a evolugao, tendo o complexo papel de estimular e
orientar o aluno na busca de novas informagdes, superando as dificuldades
advindas do uso das tecnologias e da dispersado das informagdes que se encontram
disponiveis.

Faca-se a ressalva de que monitores, tutores, tecnélogos, seja qual for o termo
que se utilize para nomear esses profissionais, sdo todos professores, e, como tal
devem ser pensados e tratados.

4.2. Histérico da Educagao a Distancia — no Brasil e no Mundo

Buscando levantar a génese histérica da educagao a distancia, encontra-se em
Barcia(1988), uma caracterizagao de trés geragbes da EAD, as quais relaciona com
os modelos industriais : fordismo, neo-fordismo e pés-fordismo, e com as diferentes
concepgoes educacionais, tragando uma contextualizagdo das experiéncias de EAD
em cada época.
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Entre 1728 (registro da primeira experiéncia de EAD) e meados de 1970, esta
situada a Primeira Geragido da Educacéo a Distdncia, tendo como caracteristica
essencial o estudo por correspondéncia, e o material impresso, como principal meio
de comunicacdo. Esse material, geralmente em forma de guia de estudos, continha
tarefas e outros exercicios, proporcionando pouquissima interagéo entre o aluno e a
instituicdo (apenas nos momentos de exames).

A primeira investida foi , segundo Landim (1997), um anincio da Gazeta de
Boston oferecendo material para ensino e tutoria por correspondéncia. Entretanto,
varios autores apontam registros de experiéncias com EAD em civilizagées antigas,
considerando como EAD a iniciativa educacional sem as pessoas estarem face a
face, por exemplo, no caso das mensagens escritas que difundiam o cristianismo.

Apesar das divergéncias, quanto a primeira experiéncia, o importante é
considerar que todos foram marcos iniciais que impulsionaram a expansao dessa
modalidade de ensino que, posteriormente, se multiplicou por todo 0 mundo.

Nas duas primeiras décadas deste século, registram-se experiéncias em varios
paises, até a década de 50, todas processadas por correspondéncia, tanto na
Europa quanto nos Estados Unidos.

A considerada Segunda Geracdo da Educagao a Distincia — dos anos 60 até
inicio dos anos 90 — surge em um contexto de transi¢do de modelo econdmico e
concepgdes educacionais, além da evolugéo da tecnologia,na qual novos modelos
de produgao industrial geram novas formas de organizagéo do trabalho.

A integracdo dos meios de comunicagédo audiovisuais, em especial o radio e a
televisdo, & considerada a caracteristica principal desse periodo. Embora haja
registros de experiéncias anteriores com o uso do radio (como a Radio Sociedade do
Rio de Janeiro, em 1923), a maioria dos autores considera que foi ha década de 60
que se registraram experiéncias mais efetivas referentes a Educagéo a Distancia.

Segundo Aretio(1994), a Open University britdncia tem relevante papel na
transigdo da primeira para a segunda geracdo da EAD; aponta, ainda, a criacdo de
diversas universidades em varios paises, na década de 70 : Universidad Nacional de
Educacion a distancia (UNED), na Espanha; a Universidade Aberta de Israel; a
Fernuniversitatt, na Alemanha; o Instituto Portugués de Ensino a Disténcia, que deu
origem, posteriormente, a Universidade Aberta de Portugal.

A década de 90, caracterizada pela integragdo de redes de conferéncia por
computador e estagdes de trabalho multimidia, é considerada a Terceira Geragao
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da EAD. Ainda em fase de realizagdo e, por isso mesmo, com poucas analises a
respeito, essa geracdo tem como caracteristica a integragédo dos diversos meios
utilizados, até o momento, na modalidade.

A maior parte dos estudiosos acredita que este € um momento de redefini¢ao dos
objetivos e estratégias da Educagao a Distancia, agora orientados por novos
paradigmas, considerados “Pds-modernos”. Um novo perfil de profissional & exigido
nestes novos tempos, em que se romperam as estruturas industriais hierarquizadas
e burocraticas dos tempos anteriores.

A maioria dos autores acredita que as experiéncias atuais de EAD visam atender
a diversidade de curriculos e de estudantes, procurando ainda responder as
demandas nacionais, regionais e locais, sem perder de vista os fatores econémicos.
Isso porque interesses publicos e privados que se organizam para atender a essas
demandas, véem a educagao como mercadoria.

E comum também, entre os autores pesquisados, a perspectiva de que o avango
tecnoldgico e as transformagdes nos processos de trabalho apontam uma tendéncia,
a longo prazo, para a educagdo como um todo, de tornar-se, a cada dia, mais
aberta.

Sao mais de 80 paises, nos cinco continentes, que na atualidade adotam a EAD,
em todos os niveis de ensino. Para ARETIO(1994), a década de 90 tinha mais de 20
milhdes de estudantes vinculados a EAD em todo o mundo (mais de 10% da
populagao adulta).

_EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

Embora a leigos possa parecer que o termo Educagéo a Distancia é algo novo,
no Brasil, ja se lida com o mesmo desde o inicio da década de 70, com a
implementagédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao — LDB 5.692/71. Varias
foram entdo as tentativas de se organizar a EAD no Brasil, entretanto, segundo
Nunes (1992), ocorreram problemas que acabaram por travar a disseminagdo do
uso da modalidade, dentre esses : uma descontinuidade de projetos, principalmente
governamentais, falta de memoéria administrativa e dificuldades de adotar um
sistema de avaliagdo para os programas e projetos de EAD.

Autores destacam que a primeira experiéncia de EAD no pais se caracterizou
ndo pelo uso da correspondéncia e sim, do radio, com a Fundag¢do da Radio
Sociedade do Rio de Janeiro, em 1923, coordenada por um grupo da Academia
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Brasileira de Ciéncias, transmitindo programas de literatura, radiotelegrafia e
telefonia, linguas e outras.

Por sua vez, o Instituto Universal Brasileiro, utilizando basicamente material
impresso, fundado em 1941, é também considerado uma das primeiras experiéncias
em EAD no Brasil, e ocupa, atualmente, o lugar de maior escola de EAD do pais.

Na década de 70, iniciaram-se varios programas de teleducagdo, como o
Programa Nacional de Teleducagdo (Prontel), que deu origem ao Projeto
Minerva, com 63 emissoras de televisdo educativa e cinco horas de programacéao,
levando, ainda, ao surgimento de outros projetos, como, a TV Cultura de Séo Paulo,
o Projeto Saci (RN), a Feplan (RS), entre outros.

PRETI(1996) salienta a década de 60 como momento de expresséo da EAD, a
partir do funcionamento da Comissao de Estudos e Planejamento da Radiofusao
Educativa, que veio, justamente, levar a criagdo do PRONTEL. Ainda de acordo
com o mesmo autor, o Sistema Nacional de Radiofusao foi fortalecido em 1981,
com a criagdo do FUNTEVE, colocando no ar programas educativos, em parceria
com diversas radios e canais de TV.

Além das iniciativas federais, também destacam-se, naquele periodo, iniciativas
de instituicdes privadas e de governos estaduais. Ainda o0 mesmo autor destaca os
seguintes projetos : Movimento de Educagdo de Base — MEB (1956), abandonado
pela represséo politica pos-golpe de 1964; e, na década de 60, a TV Educativa do
Maranhdao, TVE do Ceara — Programa TV Escolar, Fundacao do Instituto de
Radiofusio do Estado da Bahia (IRDEB), FUBRAE/CEN (Centro Educacional de
Niter6i) no Rio de Janeiro, e em Brasilia, o CETEB (Centro de Ensino
Tecnolégico de Brasilia).

Ainda na década de 70, os autores destacam o Projeto SACI ( Sistema
Avancado de Comunicagdes Interdisciplinares), no Rio Grande do Norte,
priméira experiéncia por satélite; e, no final da década de 70, o Telecurso 20. grau,
parceria entre a Fundagdo Padre Anchieta e Roberto Marinho (TV Globo), vindo
a ter continuidade na transmisséo e recepgio de tele-aulas, gerando o Telecurso de
1°. grau, em 80 e o Telecurso 2000 na década de 90. Ainda nessa década,
destaca-se o0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacao de Adultos) e o
Programa LOGOS, na area de Formagao de Professores. Esse Gltimo, em 13 anos
(1977-1991), qualificou cerca de 35.000 professores em 17 estados, utilizando,
principalmente, material impresso.
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Destaca-se a estrondosa aceitagdo do Projeto Telecurso 2000, sendo
conceituado como o mais bem sucedido projeto de Educagéao a distancia na América
Latina.

Niskier (1993) destaca, entre os projetos atuais, o Canal Futura, também da
Fundagdo Roberto Marinho, transmitido em canal aberto para antenas parabdlicas,
veiculando programas educativos 24 horas no ar. Vale ressaltar que esse projeto
ndo é dirigido para uma escolarizagdo, mas para uma complementagao cultural,
voltada para o espirito cultural, a ética, e a pluralidade educacional e cultural.

Ainda como experiéncias atuais, Machado e Erdman distinguem a TV Escola, o
Projeto Um Salto para o Futuro, a Infovia, a Estrada do futuro, entre outras.O
Projeto Um Salto para o Futuro figura, conforme Gomes (2000 ), entre as ag6es
governamentais de destaque na década de 90, ao lado do Programa TV Escola, do
PROINFO - Programa Nacional de Informatica na Educacdo e o Projeto
Proformacao, para formacéo de professores em nivel médio.

Siao também relevantes as iniciativas de universidades em todo o pais, a
exemplo da UNB - Universidade de Brasilia, que iniciou trabalhos em EAD na
década de 80 e hoje constitui um centro de educagéo permanente, o CEAD. A UFMT
— Universidade Federal de Mato Grosso , é destacada na década de 90, tendo,
por intermédio do Nicleo de Educagdo Aberta e a Distancia, do Instituto de
Educacéo, langado o primeiro Curso de Licenciatura Plena em Educagéo Basica —
12 a 42 série do Ensino fundamental, oferecido a quase 10.000 professores.

Atualmente, destacam-se os trabalhos desenvolvidos pela UFSC — Universidade
Federal de Santa Catarina, por meio do LED - Laboratério de Ensino a
Distancia.

Sao muitas experiéncias de EAD ocorrendo hoje, no Brasil, com novas
perspectivas e novos desafios . Segundo Barcia (1998) este € um momento de
questionamento sobre a validade da Educacéo a Distancia, um momento em que
muito ha que se discutir e fazer para transforma-la a EAD em uma possibilidade
concreta de democratizagao educacional com qualidade.

Como marco do momento atual, podemos destacar o | EsuD — Encontro de
Educacio Superior a Distancia no Brasil realizado entre os dias 26 e 28 de marco
de 2002, reunindo em Petropolis, Rio de Janeiro, os principais teoricos e executores
da Educacao Superior a Distancia desenvolvida, atualmente, no pais.
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Ao longo dos debates (50 expositores, entre eles, especialistas estrangeiros),
sobressaiu como condicdo fundamental para a EAD, a viabilidade do trabalho
nacional em rede e uma acgao politica efetiva para a metodologia. Especialistas, a
exemplo de José Manuel Moran, da USP, apontaram, como desafio atual para o
ensino nao-presencial, recriar a riqueza de possibilidades de um bom campus
presencial. Uma das principais conclusées a que se chegou foi que a tonica da
educagdo nos proximos anos é a convergéncia entre o presencial e o néo-
presencial.

Eduardo Machado, Coordenador Geral de Implementacdo de Politicas
Estratégicas para o Ensino Superior, da Secretaria de Ensino Superior do MEC,
definiu o congresso “um marco que toma forma no momento em que ja temos
experiéncias concretas e de qualidade em educagéo a distancia no Brasil. Segundo
Machado, o Brasil possui, hoje, 50.000 matriculas em cursos nao-presenciais de
graduacgéo, o que obriga, segundo ele, a definicéo clara de politicas governamentais
que norteiem a modalidade nos préximos anos.

Durante o evento, Machado anunciou que o MEC esta realizando um estudo
sobre a situagdo atual da modalidade na educagdo superior brasileira, e falou da
criagdo, por parte do MEC, de uma comissdo de especialistas para assessorar o
Ministério na preparagdo de uma proposta de revisdo da legislagdo e dos
procedimentos de supervisio e avaliagao relativos a educagéo superior a distancia .

A ceriménia de encerramento do | EsuD foi marcada pela criagdo da Sociedade
Brasileira de Educacdo Superior a Distancia, de cunho eminentemente académico-
cientifico, com o objetivo de promover o desenvolvimento de pesquisas e atividades
capazes de transformar a modalidade de EAD em uma ferramenta cada vez mais

viavel para a melhoria e a democratizagao do ensino superior do pais.

4.3. Inser¢do das novas tecnologias no processo ensino-
aprendizagem

Defende-se, neste texto, ser o enfoque adequado a insergdo das novas
tecnologias, ndo apenas na EAD como em qualquer forma de educagéo : perceber
as possibilidades da inovagéo, utiliza-la de forma critica e consciente, mas néo
endeusa-la ou negligenciar outros aspectos como, se adota-las simplesmente, ja
garantisse um bom processo de ensino.
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INTELIGENCIA COLETIVA E SOCIEDADE APRENDENTE — LEVY

Outra relevante contribuicdo a discussdo sobre a EAD, em especial no novo
contexto decorrente do avanco tecnoldgico, é a perspectiva de Levy (1999) sobre
Inteligéncia Coletiva e Sociedade Aprendente.

Para esse autor, a informagéo e o conhecimento constituem hoje bens de valor
em uma nova ordem econdmica mundial, que perpassam todos os outros bens e
caracterizam a nossa sociedade como “sociedade aprendente’, ressaltando, ainda, a
aprendizagem cooperativa e a inteligéncia coletiva.

Novas técnicas ou novas configuragdes socioecondmicas podem, a todo o
momento, recolocar em questdo a ordem e a importancia dos conhecimentos. 0
saber, hoje, mostra-se uma figura mével, transformado em fluxo, alimentando as
operagbes eficazes, ele proprio operagdo. Aprender, transmitir e produzir
conhecimentos de maneira cooperativa em sua atividade cotidiana é hoje, mais que
nunca, uma exigéncia nas mais diversas areas economicas e sociais.

As informagées e os conhecimentos passaram a constar entre os bens
econdmicos primordiais. Sua condigdo de infra-estrutura, de fonte ou de condigao
determinante para todas as outras formas de riqueza tornou-se evidente.

A exigéncia da redefinicdo do papel de professores e alunos passa pela
redefinicio de um jeito novo de conceber o conhecimento, inclusive, com a
revalorizagao do conhecimento obtido pela experiéncia, contestam-se, até mesmo,
os sistemas de reconhecimento de competéncias. A era do diploma parece dar lugar
a era da qualificacdo daquele que é capaz de resolver problemas.

Um novo olhar sobre a informacdo e o conhecimento leva em consideragao o
carater de virtualizagdo e ndo de desmaterializagdo desses bens.N&o se podem
separar as informagdes de um suporte fisico qualquer, sob pena de destrui-las;
mesmo o conhecimento que o ser humano possui esta ligado a matéria, pois sup6e
um corpo vivo. O conhecimento e a informagdo nao sao imateriais e, sim,
desterritorializados, ou seja, eles podem viajar. Lévy nos alerta de que a alternativa
do material e do imaterial vale apenas para substéncias, coisas, e as informagdes e
o conhecimento sdo da ordem do acontecimento ou do processo.

Mas o que se compreende por inteligéncia? Para Lévy, inteligéncia seria o
conjunto candnico das aptidées cognitivas (capacidades de perceber, de lembrar, de
aprender, de imaginar e de raciocinar).Entretanto, ele chama nossa atencéo de que



83

0 exercicio de nossas capacidades cognitivas implica uma parte coletiva ou social
geralmente subestimada:

Jamais pensamos sozinhos, ndo exercemos hossas faculdades mentais
superiores sendo em fun¢cao de uma implicacdo em comunidades vivas com
suas herangas, seus conflitos e seus projetos. Conhecimentos, valores e
ferramentas transmitidos pela cultura constituem o caldo nutritivo, o caldo
intelectual e moral a partir do qual os pensamentos individuais se
desenvolvem. (1999).

E impossivel o exercicio da inteligéncia, independentemente das linguas,
linguagens e sistemas de signos herdados por meio da cultura. Essas linguagens
arrastam consigo maneiras de recortar, de categorizar e de perceber o mundo,
contém metaforas que constituem outros tantos filtros. As linguas, as linguagens e
os sistemas de signos induzem os funcionamentos intelectuais. A inteligéncia possui
uma dimensdo coletiva consideravel porque os seres humanos sao seres de
linguagem.

As instituicdes sociais, leis, regras e costumes que regem os relacionamentos
influem de modo determinante sobre o curso dos pensamentos. As “regras do jogo”
social modelam a inteligéncia coletiva das comunidades humanas assim como as
aptidées cognitivas das pessoas que nelas participam.

PENSAR EM REDE — ANDRE PARENTE

No caminho de busca da compreensdo do processo de conhecer, a partir da
insercdo das novas tecnologias, Parente (2000) desenvolve importantes
consideragbes a respeito do pensamento da era virtual-tecnologica : o Pensamento
em Rede.

Para esse autor, com o surgimento do cinema, da televisao, das tecnologias
multimidida e da realidade virtual, ingressou-se hoje no que ele denomina
“sociedade pés-simbdlica” ; uma sociedade na qual o livro ndo exerce mais o mesmo
poder de outrora, “ndo &€ mais o mestre de nossos raciocinios ou de nossos
sentimentos” (Henry-Jean Martin Apud Parente, 2000).

Na nova realidade, da sociedade p6s-simbolica, prevalecem as demonstragées
diretas, até virtuais, e as experiéncias interativas com os materiais “originais”.
Segundo o mesmo autor, esta é a era do conexionismo generalizado, o que leva a
se pensar o mundo como uma rede de comunica¢do — a era do simultaneo, da
interconexao generalizada. Neste novo mundo, ha a emergéncia da produgao de um
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novo espacgo de produgao da informagdo, um espaco que também seja em rede, no
qual a velocidade é um dos vetores. A sociedade das redes de computadores criou
novas formas de espago e tempo, “complexos, flutuantes, indefinidos, rizomaticos”

Assim como Levy, Parente também vé a informacdo como a nova ordem do
capital; e essa realidade leva a se pensar com base em novos paradigmas
comunicacionais — o conceito de hipertexto :

... um complexo sistema de estruturac@o e recuperagado da informacao de
forma multissensorial, dinamica e interativa. (...) representa o tltimo capitulo
da hist6ria da escrita do livro, o livro interativo, audiovisual e multimidia.
(Parente, 2000)

O autor cita Deleuze e Guatarri na conceituacao que fazem de rizoma, afirmando
que esse conceito retine as principais figuras de expressdo do hipertexto e do
ciberespago : multiplicidade, heterogeneidade, acentramento,” infinitude,
metamorfose.

O hipertexto é fractal — cada n6 da rede hipertextual é apenas uma possibilidade
entre outras, uma outra rede potencial, infinitamente. Na rede, ha vérias outras redes
que atuam, sem que uma se sobreponha a outra, sem um principio, mas com
diversas vias de acesso.

As novas tecnologias de comunicagdo, segundo Parente (2000), estao
transformando a experiéncia do tempo e do espago, colocando em questéo todas as
fronteiras : o sentido da presenga, a definicdo de'préximo e distante (no tempo e no
espaco), a distingao entre real e imaginario.

A produgao da informagdo, nessa realidade, implica uma dupla operagao :
reducdo do mundo em informacéo, amplificagdo da informagéo que se faz mundo.

A compreensio da época em que vivemos apbia-se cada dia mais, sobre o
conceito de rede. A rede atravessa hoje todos os campos do saber — da
biologia as ciéncias sociais, passando pelas ciéncias exatas — seja como
conceito especifico, em cada um destes campos, seja como paradigma e

imagem do mundo, ou ainda como rede sociotécnica necessaria a produgéo
do conhecimento.(Parente, 2000)

E o que mais interessa nesta pesquisa : a rede produz um deslocamento no
modo de se conhecer as coisas. Por um lado, € uma forma de solugdo do problema
da grande especializagdo dos saberes, visto que, cada vez mais produz-se em
grupo; e por outro lado, como conhecer tudo o que se produz em um mundo como o
de hoje ?
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Para este ponto da reflexao, Parente traz uma interessante colocagéo de Einsten
: “trés grandes bombas haviam explodido em nosso século : a bomba atdmica, a
bomba demografica e a bomba da informagao.” Para o autor, o diltivio da informagé&o
é um processo irreversivel, visto que a informagdo ndo é trocada, mas,
compartilhada, multiplicando-se assim exponencialmente. |

O pensamento em rede tem o rizoma como principio paradigmatico, uma nova
matriz conceitual que se pée hoje a questdo da realidade e do conhecimento — um
sistema aberto, anterior a todas as dicotomias que imobilizam o ser : idéia e
esséncia, sujeito e objeto, significado e significante, material e imaterial, homem e
maquina, e assim por diante.

MODELOS DE APRENDIZAGEM X INFRA-ESTRUTURA ESPECIFICA

Buscando ainda discutir as concepg¢des de aprendizagem, agora com um
enfoque na sua adequagdo ou aplicabilidade a partir da inser¢do das novas
tecnologias, encontra-se em Bolzan (1998) uma interessante abordagem, na qual a
autora associa a cada modelo de aprendizagem um instrumento que considera mais
adequado e ao qual corresponde uma infra-estrutura tecnolégica especifica.

A tabela adiante visualiza essa abordagem :

QUADRO 2 - Diferentes Modalidades de Ensino

Instrumento

Objetivismo ’

Construtivismo

Colaborativo

Cognitivo

Sdcio-cultural

Uso de computador pelo
instrutor

*k

Computador partiihado
entre instrutores e alunos

ke

Software educativo

Educagdo a distancia

"Comunicagio através de e-
mail

Networks de aprendizado

Hipermidia/internet

Simulagao/
Realidade virtual

Network individual na sala
de aula

Network em grupo com
salas distantes

E-mail e presencial

(T3

E-mail em grupo

Wk

FONTE: Dissertacdo de Mestrado - BOLZAN (1998)
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Segundo a autora, o Modelo Comportamentalista ou objetivista é o modelo
mais tradicional. Baseia-se em uma aprendizagem reprodutiva (memorizagao),
entendendo o aluno como um sujeito passivo, que apenas recebe informagdes
prontas, sem desenvolver nenhum trabalho com elas. Essa concep¢do encara
ensino com transmissao de conhecimentos.

O modelo Construtivista é subdividido em algumas correntes : construtivista,
cooperativo ou colaboracionista, cognitivo e sécio-cultural. De acordo com
Bolzan, por esse modelo construtivista o conhecimento, ao invés de ser transmitido,
€ construido pelo educador e os seus alunos; o professor tem o papel de mediar o
processo de aprendizagem dos alunos que tendem a aprender melhor, se induzidos
a descobrir, por si, coisas novas.

No modelo cooperativo ou colaboracionista, o aprendizado se da na interacéao
do individuo com os objetos. Diferentes entendimentos de uma mesma matéria
levam a um conhecimento compartilhado, tendo o professor como facilitador desse
compartilhamento.

O modelo cognitivo baseia-se ha compreensao de que o aprendizado necessita
de um certo periodo para se desenvolver, pois constitui um processo de
transferéncia de novo conhecimento na meméria de longo prazo.

O modelo socio-cultural, considerado pela autora ao mesmo tempo uma
extensdo e uma reacdo ao modelo construtivista, tem como pressuposto o
conhecimento associado ao contexto histérico-cultural do aprendiz, em
consequéncia, uma aprendizagem tanto mais rapida quanto mais préxima da
experiéncia do aluno.

ANALISE CRITICA DE EXPERIENCIAS

Em alguns pesquisadores, encontra-se a versdo de que O ensino por
correspondéncia data do inicio do século XV, logo apés a invengéo da imprensa.
Esse tipo de ensino consistia, basicamente, em “troca de correspondéncias” e o
material de estudo era apenas escrito e remetido ao aluno. Apoiado em uma forma
de condicionamento, privilegiava a meméria, ndo se preocupando com produgao do
conhecimento nem com a criatividade por parte do aluno.

Em artigo publicado na Revista Universa, EMERENCIANO (1997) desenvolve
interessante analise acerca da evolugdo do conceito de EAD, ndo do ponto de vista
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exclusivamente de fatos e datas, mas de concep¢des de aprendizagem em cada
momento do histérico de aplicagdao da metodologia de Ensino a Distancia.

Segundo a autora, o primeiro momento tinha por caracteristica uma mecanizagio
da aprendizagem em um ensino que ja apontava para a Instrugdo Programada.
Decorrente da concepcédo de ensino como “gravar idéias no espirito do aluno(pag.
322)" , esse enfoque concebia o ensino como transmisséo de conhecimento.

Diante dessa realidade, com um direcionamento para a reprodugdo do
conhecimento, a Educagdo a Distancia, assim como seria com qualquer outra
modalidade de ensino, ndo se preocuparia com a elaboragéo pessoal do aluno nem
com a utilizagéo do aprendido em situagdes extra-escolares, limitando-se com a lei
de “gravar na memoria”, desconhecendo o homem integral.

Ainda Emerenciano, ressalta os novos estudos cientificos (especiaimente da
psicologia da aprendizagem), que trouxeram um novo conceito de ensino, visto
agora como “um instrumento da educagdo, utilizado para estimular e orientar a
aprendizagem(pag. 322)” , trazendo assim, para o pensamento educacional, um
sentido mais amplo de formagéo, que pensa o individuo para o viver e o conviver,
seja na escola ou fora dela.

Essa nova concepgdo de ensino € coerente com um novo pensar sobre a
aprendizagem (pag. 322) :

Aprender é questionar, elaborar intelectualmente, usar a criatividade, divisar
oportunidades de fazer com atitudes e compromissos pessoais. Aprender €,
enfim, construir o préprio saber, que ndo esta nos livros, nem na palavra do
professor, mas internalizado pelo eu mesmo, com suas caracteristicas..

individuais preservadas e suas possibilidades humanas desenvolvidas e
convertidas em habilidades.

Outra ressalva importante que faz Emerenciano (1997) sobre esse momento da
histéria € a supervalorizagdo da tecnologia. Apesar do avango nos estudos da
psicologia , com novas concepgbes de ensino e aprendizagem, a educagdo a
distancia supervalorizou os recursos tecnolégicos, chegando a ser entendida como
educagido pela televisdo, trazendo assim um modismo — que segundo a autora
ainda perdura em projetos atuais de EAD - de programas sem nenhuma
preocupagao com o para que educar ou quem esta sendo educado .

Os programas limitam-se a apresentagdo de uma aula expositiva filmada,
reproduzindo o antigo conceito de ensino, restringindo-se a apenas a revisar

informagdes. Nesse ponto, a autora salienta a diferenca entre a fungédo do
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educador e o que os programas concebem acima citados — confundindo educagéo
com a tarefa jornalistica de apenas informar, noticiar, sem maiores
responsabilidades com referéncia aos efeitos das informacdes sobre as pessoas.

A tarefa do educador ndo pode ser confundida com a do repérter, pois aquele
“tem de trabalhar em fungao de finalidades e objetivos e ndo pode perder de vista os
efeitos ou conseqiéncias previsiveis, resultantes da educagao proporcionada. (pag.
323)

Para Emerenciano, um momento importante foi a compreensdo da EAD como
modalidade de educagéo, retomando o significado etimolégico do termo e iniciando-
se entdo a aceitagdo de que a mesma ndo se opde ao ensino presencial, constitui,
sim, uma outra modalidade de educagdo sistematica, que difere da presencial
apenas no seu modo de operagéao.

Continuando a analise histérica, Emerenciano (1997) ocupa-se da ampliagao da
utilizacdo da EAD no Brasil, salientando que, ainda com carater de ensino por
correspondéncia, a EAD foi compreendida, naquele momento, como processo de
treinamento, que “objetiva tornar o individuo apto, capaz, destro para determinada
tarefa ou atividade (pag. 323)".

O termo “treinamento”, comumente utilizado para designar o adestramento de
animais, & apontado pela autora como um dos possiveis motivos do esquecimento
do propésito de formagéo; havendo, até os dias atuais — e néo s6 no Brasil — uma
resisténcia em ampliar essa concepgédo, mantendo o seu significado preso a
instrumento de treinamento.

No momento atual, ainda segundo a mesma autora, persiste a concepg¢ao da
EAD como uma “educacéo de segunda qualidade” , ao que ela refuta, “néo € o fato
de ser a distancia que degrada a educagao(pag. 323)" ,ela realmente pode vir a ser,
assim como a modalidade presencial, se desprezar o rigor cientifico e for marcada
pela improvisagao.

Analisando a oferta concreta de Ensino a Distancia, Roca faz as seguintes
observagées (1998-pag 200):

a) Ha casos em que nao se requer nenhum tipo de certificado para admisséo, ha
outros que exigem que o estudante tenha concluido algum nivel de ensino.

b) No que se refere a estruturagdo da oferta, ha basicamente dois modelos: um

tradicional que exige a frequéncia a alguns cursos pré-estabelecidos, e outro
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bastante flexivel, modulado, baseado em créditos, que permite seguir roteiros
pessoais ou concentrar-se exclusivamente em algum médulo isolado.

c) Os tipos de estudos ou cursos oferecidos abrangem uma grande diversidade
de conteidos e conhecimentos, passando por cursos de poés-graduacgao,
atualizagao, formagao permanente, formagéo basica etc.

d) Detecta-se uma tendéncia quase generalizada para redes de escola onde os
estudantes recebem uma orientagado inicial, ttm acompanhamento de monitores,
dispoem de material de consulta e acesso a conexdes de redes de comunicagéo,
dispondo de novos meios tecnolégicos. _

Landim (apud Niskier, 1999) coloca muito acertadamente que as politicas
educativas brasileiras, publicas e privadas, sobretudo as que se voltam para a
formacdo de professores, devem ser orientadas numa perspectiva de Educacéo
Permanente, “concebida como ato de educar para: abertura, novas experiéncias,
novas maneiras de ser, novas idéias, o positivo, a mudanga, o nao previsivel, a
aprendizagem continua”.

44. Educacio a Distancia e Formagao Continuada

redimensionando o papel das novas tecnologias

O progresso humano rumo a constituicdo de novas formas de inteligéncia coletiva
deve aprofundar a abertura da consciéncia individual ao funcionamento da
inteligéncia social e melhorar a integragdo e a valorizagdo das singularidades
criadoras que os individuos e os pequenos grupos humanos formam nos processos
cognitivos e afetivos da inteligéncia coletiva.

Nos ultimos anos, é cada vez mais comum ouvir falar em inovagbes na
implementagdo de sistema de autoformagdo, formagéo individualizada, formagao
personalizada, formagao aberta, flexivel, entre outras. Tendo se dado grande
destaque a Formacado a Distancia, cada vez mais solicitada por estudantes, em
todos os niveis de ensino.

Para Lévy (2000), a formagdo continua dos professores é uma das aplicagbes
mais evidentes dos métodos de aprendizagem aberta a disténcia.

Para Niskier (1999,pag. 17) :

A utilizagdo da EAD nos cursos de formagdo de professores torna-se, pois,
um imperativo na atualidade, ndo s6 pela possibilidade de seu uso no
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campo da educacdo ndo-formal, como pelo seu papel complementar do
sistema convencional de ensino.

Segundo Lobo (apud Niskier,1999), a EAD pode ser utilizada como meio de
capacitar e atualizar professores, devendo preocupar-se

com o fluxo de comunicagao, bidirecional e instrumentalizada, entre equipe
docente e estudantes com o acompanhamento pedagaégico do processo de
ensino e de aprendizagem, com a verificacdo sistematica e significativa dos
resultados educacionais obtidos pelo aluno.

Ainda segundo Lévy (2000), uma nova regulamentagao publica da economia do
conhecimento deve garantir a todos uma formagdo elementar de qualidade,
permitindo um acesso aberto e gratuito a midiatecas, centros de orientacéo,
documentacdo e auto-orientagdo, a pontos de entrada no ciberespaco.Para o
mesmo, o uso intensivo das tecnologias de comunicagdo amplifica uma profunda
relagdo com o saber. criagdo coletiva distribuida; colaboracdo em redes;
virtualizagao da relagdo com o conhecimento.

Abre-se aqui um espacgo para se refletir em que a insercéo das tecnologias no
processo ensino-aprendizagem, por si s, ndo implica, necessariamente, melhoria;
a reformulacdo das concepgdes e das perspectivas dos atores do processo
educativo, sim, sdo os verdadeiros propulsores de qualquer mudang¢a. Concorda-se
com Lévy, quanto as possibilidades que se abrem, desde que utilizadas de forma
coerente com uma proposta de construgéo coletiva.

ALAVA (2002) na avaliagdo que faz das inovacdes tecnolédgicas, alerta que,
mesmo que se considerem as novas possibilidades de transferéncia de informagdes
e de comunicagido ampliadas, se conduzidas por tecnélogos ou informaticos, “(...)
essa reflexao superestima aspectos positivos ou negativos da técnica.” (Pag. 55).
Seguindo essa linha de pensamento, pode-se trazer a discussdo sobre a
importancia da articulagao de uma equipe interdisciplinar nas agdes de EAD.

Octavi Roca (1998) aponta como vantagens do uso de tecnologias em processos
de formagéo: redugdo do tempo de aprendizagem; redugéo do custo; coeréncia da
instrucdo; intimidade; dominio da prépria aprendizagem; aumento da retengéo;
aumento da seguranga; aumento da motivacdo; acessibilidade; aprendizagem
estimulante.

Mais uma vez, é preciso que se tenha clareza de que a qualidade do processo
educativo ndo muda, simplesmente, em fungdo de alteragées superficiais. Todas as
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vantagens apontadas por Roca , ao que tudo indica , ndo sdo exclusivas da EAD e
nem automaticas a sua utilizagdo. Aulas presenciais podem ser muito motivadas e
estimulantes, enquanto aulas a distancia podem ser monétonas e desinteressantes.

Ainda sobre Educacédo a Disténcia, Roca (1998, pag. 183) ressalta o papel da
tecnologia:

em sistemas de formacg&o onde os estudantes trabatham sozinhos ou com
colegas, sem a orientac&o constante de um professor, durante grande parte
do tempo destinado ao estudo, o papel das tecnologias é fundamental e
define o sucesso ou o fracasso na maioria dos casos.

Ao mesmo tempo, o autor alerta que ndo se deve considerar a tecnologia como
elemento basico, nimero um; para ele, o elemento fundamental continua sendo o
elemento humano: o estudante e o professor. Considera imprescindivel a vontade do
estudante, que pode ser orientado, ajudado, motivado, com variados recursos; e
que em sistemas de auto-formagdo o professor passa a ser um elemento
imprescindivel. Ademais, que as inovagdées implicariam uma formacgéao especifica
do professor, o que infelizmente ainda é feito de forma precaria pelos érgaos de
formagao.

Importante ter-se em conta que, na EAD, os estudantes sdao agentes-chave do
seu proprio processo de aprendizagem, conduzindo-o individual e coletivamente,
escolhendo, inclusive, meios e contetidos de aprendizagem. O dialogo deve ser
estimulado em todas as instancias: professores e estudantes, entre os estudantes, e
deles com o contexto social.

4.5 Uma perspectiva de aprendizagem adequada a formacgao de
professores e a EAD

ESPECIFICIDADES DA EAD EM SUA RELACAO COM UMA CONCEPCAQ DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Emerenciano (1997) defende que, em sua evolugdo, a Educagdo a Distancia

retoma elementos essenciais do conceito de formacgao, em especial “o saber pensar,
para saber pensar, para saber conduzir-se em saber fazer (pag.324)". Em sua
especificidade de estudo autdnomo, os materiais produzidos para Educacado a
Distancia requerem habilidade de pensar, o trato com as idéias, comparando-as,
julgando-as e criticando-as, de forma a atingir objetivos, tais como :

v' reelaborar informagées sobre conceitos ja adquiridos;
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v' desenvolver a reflexdo criativa de forma que possa consolidar, renovar ou
substituir posi¢cdes pessoais.

Para a autora, um trabalho sistematico de reflexdo critica sobre as informagoes
trabalhadas, ao mesmo tempo em que se desenvolve a criatividade, funciona como

apoio ao estudante na tomada de decisdes e em agdes conscientes :

O exercicio constante das operagbes de pensamento projeta-se na pratica,
no uso do aprendido em situacGes de vida. Caminha-se, portanto, para
formar o homem cidad&o, construtor do seu projeto de vida. : (Emerenciano,
1997, pag. 325) :

Com base nos estudos aqui desenvolvidos, conclui-se seguramente pela defesa
da concepgao interacionista do processo de aprendizagem, como a mais
adequada a modalidade de Ensino a Distancia. Como ja foi declarado neste texto, a
modalidade EAD pressupbe a agdo ativa do sujeito na construgdo da sua
aprendizagem, a motivagdo intrinseca, o papel do professor enquanto dinamizador e
facilitador, a relevancia da interagdo e da troca entre os colegas e desses com o
meio.

Torna-se pertinente, enfim, ressaltar que as premissas de um processo ensino-
aprendizagem a distancia sdo essencialmente compativeis com a concepgao
interacionista. Além disso, a inser¢do das novas tecnologias e o contexto
estruturalmente modificado, a partir da informatizagdo e da globalizagdo, exigem
hoje, do cidadao e do profissional, habilidades s6 possiveis de serem desenvolvidas
em uma perspectiva de construgéo continua. '

Aprender a aprender, aprender a pesquisar, a analisar, a criticar e a relacionar as
informacgdes e conhecimentos do seu contexto, é esse o grande desafio da formagao
do cidadao do terceiro milénio. Acredita-se que nenhuma outra abordagem do
processo ensino-aprendizagem possibilitaria essa construgéo.

Em verdade, quando aqui se assume uma perspectiva interacionista, ndo se
refere a abordagem pura do Cognitivismo de Piaget e seus seguidores. Esses foram,
sim, os precursores do pensamento interacionista, entretanto, as novas modificagoes
conjunturais obrigam a que hoje se amplie essa perspectiva, a partir das
contribuigcées de outros autores : aqueles que discutem a aprendizagem em um
contexto informatizado e globalizado, aqueles que discutem a formagdo social e
politica do cidadao — e aqui se destaque Paulo Freire — e aqueles que continuaram o
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estudo da génese do conhecimento, ampliando suas perspectivas, como, Vygotsky e
Gardner.

As contribuicdes de Paulo Freire sdo enfatizadas nao sé pela sua adequagao as
premissas da Educacao a Distancia, mas, também, pela sua intrinseca relagao com
a Formagao de Professores — terceiro elemento da triade que se teve como objetivo.

Como se vem afirmando desde o inicio, o objetivo deste trabalho é levantar uma
concepgdo de aprendizagem que parega mais adequada a Formacao de
Professores com o recurso da modalidade a disténcia . E aqui, ainda sem a analise
dos elementos da pesquisa de campo, tém-se uma conclusédo parcial, a partir
apenas da Revisao de Literatura , e toma-se a defesa da perspectiva interacionista
da construgao do conhecimento na filosofia de educagéao defendida por Freire.
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CAPITULO 5 - Metodologia da Pesquisa e Analise dos Resultados

5.1- Estudo de Caso

5.1.1- Delimitacédo Teodrico-metodologica

O Estudo de Caso é apontado pelos tedricos da Metodologia da Pesquisa como
um dos tipos de Pesquisa Qualitativa dos mais relevantes. E uma categoria de
pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente. Suas
caracteristicas sdo dadas, basicamente, por duas circunstancias : por um lado, a
natureza e abrangéncia da unidade e, por outro, a complexidade do Estudo de Caso,
que é determinada pelos suportes tedricos que servem de orientagéo ao trabalho do
investigador.

O estudo de caso retine o maior nimero de informagdes detathadas, por
meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a

, totalidade de uma situagéo e descrever a complexidade de um caso
concreto. (Goldenberg, 1999, pags 33-34)

Adaptado da tradicdo médica, ndo é uma técnica especifica, mas, uma analise
holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade social estudada como
um todo, com o objetivo de compreendé-lo em seus proprios termos.

Pierre Bourdieu (apud Goldenberg, 1999) , em Introdugdo a uma sociologia
reflexiva, explica a importancia da “interrogagéo sistematica de um caso particular”
para retirar dele as propriedades gerais ou invariantes ocultas “debaixo das
aparéncias de singularidade”.

‘Teéricos salientam ainda que o Estudo de Caso qualitativo € marcado pela
implicacdo do sujeito no processo, 0o que exige uma severidade maior na
objetivacao, originalidade, coeréncia e consisténcia das idéias.

5.1.2. Descricdo e Caracterizacio do Estudo de Caso

Para o Estudo de Caso desta pesquisa, selecionou-se uma experiéncia de
Formagéo de Professores na Modalidade a Distancia, em execucéo na Bahia, em
fungédo de convénio firmado entre a Secretaria da Educagdo do Estado da Bahia —
SEC- BA e a Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC.
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Os setores de cada uma das instituigbes envolvidas, com responsabilidade direta
no Planejamento, Execugdo e Acompanhamento do Programa  foram,
respectivamente, o Instituto Anisio Teixeira — IAT/SEC-BA e, da parte da UFSC, o
Laboratério de Ensino a Distancia — LED, o Centro de Ciéncias Biolégicas (CCB), o
Centro Tecnoldgico (CTC), Centro de Ciéncias da Educagédo (CED) , Centro de
Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM) e Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
(CFH).

O programa foi nomeado “Programa de Formagdo Continuada a Distancia —
Curso de Complementacdo para Licenciatura em Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica”. Em funcdo da operacionalidade desta pesquisa, optou-se por aplicar
os instrumentos de pesquisa (questionario para docentes e cursistas, entrevista com

docentes e observacgéo de atividades presenciais) apenas com o curso de Biologia.

O curso em estudo, segundo o “Guia Geral do Curso’, estd amparado
legalmente na Resolugdo No. 02, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacgao
em 26/06/1997. Resolugdo essa que dispde sobre os programas especiais de
formagdo pedagégica de docentes para as disciplinas das quatro séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, destinados a portadores de diplomas de
nivel superior em areas afins.

Em fungdo, inclusive, da Resolugdo No. 02, a estrutura curricular do curso €
articulada em trés nucleos : Nucleo Contextual — visando a compreenséo do
processo de ensino-aprendizagem; Nicleo Estrutural — abordando conteudos
curriculares em sua adequagdo ao processo ensino-aprendizagem; e por fim o
Nicleo Integrador — centrado nos problemas concretos enfrentados pelos alunos na
pratica de ensino.

O ingresso de candidatos ao Programa foi feito mediante critérios definidos pela
Secretaria da Educagéo do Estado da Bahia, sob a coordenagdo da UFSC, tendo
como publico-alvo : profissionais com grau de Bacharel, conforme correlagéo com o
curso pretendido, e em efetivo exercicio da docéncia na Rede Publica Estadual de
Ensino, lecionando Quimica, Fisica, Biologia ou Matematica.

O Programa teve duragao prevista de quatro trimestres, com uma carga horaria
total de 720 horas/ por habilitagao.
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A certificacdo nesse programa serda regida pela legislagdo vigente na
Universidade Federal de Santa Catarina, (Resolugdo 17/jun/1997), recebendo o
concluinte do programa certificado e registro profissional equivalentes a licenciatura
plena (conforme artigo 10 da resolugdo 02 de 26/06/1997, do Conselho Nacional de
Educacgéo).

O design instrucional do curso prevé na Fase Presencial, em sala de aula ou
laboratério, 30% da carga horaria total do curso, tendo a Fase a Distdncia, com a
carga horaria equivalente a 70% do total. Na fase a distdncia, estdo incluidos
material impresso, ambiente virtual de aprendizagem e teleconferéncias,
acompanhado por tutores e monitores por e-mail, telefone, fax e correio postal.

Com o objetivo de melhor ilustrar o Programa escolhido para este Estudo de
Caso, acrescentou-se nos anexos : Regulamento Geral do curso, Cronograma Geral
das Atividades Presenciais, Dados de inscrigao, aprovacgao e desisténcia e Proposta
Curricular.

5.2 Instrumentos de Coleta — Pesquisa de Campo

5. 2.1. Questionario aplicado com Cursistas

O primeiro momento de elaboragao do questionario deu origem a um instrumento
inicial, o qual foi utilizado em um pré-teste com uma amostra de dez cursistas
(dentro da populagdo-alvo),e ,com base nas dificuldades que tiveram os
entrevistados nesse momento, assim como as perguntas que os mesmos faziam
para melhor compreender as questoes, esse instrumento inicial foi revisto e sofreu
algumas alteragées. |

Em um total de 120 cursistas de Complementacdo Pedagédgica na area de
Biologia, foram aplicados 31 questionarios, por amostra aleatéria. Esse processo
ocorreu no més de janeiro de 2002, aproveitando o 2°. modulo de atividades
presenciais, oportunidade na qual estavam todos reunidos no Centro de
Aperfeicoamento de Professores — Instituto Anisio Teixeira da Secretaria da
Educacao do Estado da Bahia.

E importante registrar que o objetivo inicial da pesquisa, e que ainda perdurava

neste momento com a populagdo-alvo — cursistas, era de enfocar, neste Estudo de
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Caso, todas as quatro habilitagées envolvidas no Programa : Matematica, Quimica,
Fisica e Biologia. Logo, aplicaram-se os questionarios com amostra das quatro
areas, em um total de 110 questionarios . Posteriormente reduziu-se o foco a um
tnico curso (Biologia), pelos motivos ja apresentados.

Autores em Metodologia da Pesquisa ressaltam, quanto ao uso de questionarios,
vantagens e desvantagens das questdes abertas e das questdes de mdltipla
escolha. Para Mattar (1994), as questdes abertas cobrem pontos aléem das
questdes fechadas, proporcionam comentarios, explicagbes e esclarecimentos
significativos para se interpretar e analisar as respostas, entretanto, como
desvantagens desse tipo de questdo, o mesmo autor aponta : Do margem a
parcialidade do entrevistador na compilagédo das respostas, s&o menos objetivas, ja
que o respondente pode divagar e até fugir da resposta.

O tipo de questdo mais utilizado neste instrumento foram as questdes de
multipla escolha. Quanto as mesmas, Mattar (1994) também ressalta vantagens e
desvantagens. Entre as vantagens : facilidade e rapidez no ato de responder, pouca
possibilidade de erros, trabalham com diversas alternativas; entre as desvantagens :
se alguma alternativa importante néo foi incluida, fortes vieses podem ocorrer, o
respondente pode ser influenciado pelas alternativas apresentadas.

Para apresentagdo dos resultados do questionario tem-se graficos com o total
geral dos respondentes e, no apéndice, tabelas onde se faz o cruzamento desses
resultados, por género (Masculino e Feminino) e tempo de servigo na Rede Estadual
de Ensino (Menos de trés anos e entre oito e dezoito anos).

Analise dos Resultados : Dados pessoais / Perfil

De maioria feminina (68%), os cursistas da area de Biologia tém idade média
bem variada, de 28 a 54 anos, tendo a maior parte (15 entrevistados) ingressado no
magistério da Rede Estadual, entre os anos de 1989 e 1993. (vide figura 1)
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( Ano de ingresso no Magistério da Rede Estadual
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FIGURA 1 — Ano de Ingresso no Magistério da Rede Estadual
Todos lecionam da 5° a 82 série do Ensino Fundamental ou no Nivel Médio,
sendo que 48% lecionam apenas no Nivel Médio.
A formagéo de graduagao que ja possuem como Bacharéis é bastante diversa, as
areas de Agronomia e Enfermagem representam quase 50% das respostas obtidas .
Analise dos Resultados : Habitos de Estudo

Questionados como preferem estudar e/ou responder as atividades do curso,
81% responderam que preferem estar, as vezes, sos ,e, as vezes, em companhia de
outras pessoas. Interessante ressaltar que nenhum assinalou a necessidade de ter
sempre a companhia de outras pessoas, e s6 19% preferem estar sempre sozinhos.

Esse € um dado interessante, pois revela a preferéncia por atividades de
parceria e interagdo, mas, ao mesmo tempo, uma certa autonomia de trabalhar sé,
em algumas ocasides.

Quando vocé tem diividas em alguma atividade

@ Responde a partir do que sabe

B Busca tirar suas dividas com colegas ou
amigos

0 Busca tirar suas duvidas nos livros

O Busca tirar suas dividas com o tutor da
9 disciplinaou o professor (quando possivel)

-4

FIGURA 2 — Quando tem duvidas em alguma atividade
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A questdo: “Como busca esclarecer suas dividas ?” teve respostas bem
diversas: 38% afirmaram buscar o tutor da disciplina ou o professor, quando
possivel, 35% buscam esclarecimento nos livros, enquanto 25% buscam com
colegas ou amigos. Apenas 2% afirmam que respondem a partir do que sabem (vide
figura 2)

Questionados como agem quando discordam de alguma informagédo ou
afirmacéo contidas nos livros didaticos ou feitas pelo professor, os entrevistados em
sua maioria (73%) afirmaram que buscam outras fontes para averiguar a informagéo
(Figura 3) . Esse é também um dado relevante, pois que parece revelar uma certa
autonomia intelectual, assim como uma visao critica, em relagdo ao conhecimento,
inverso a pratica tradicional na qual o professor € o dono da verdade, e o
conhecimento transmitido é tido como verdade absoluta.

Na discusséo desenvolvida anteriormente sobre a Andragogia, aponta-se o que

deve ser caracteristica do sujeito aprendiz, quando este sujeito € um adulto : auto-
dire¢éo, auto-gestéo, autodisciplina, por compreender-se no mesmo, um perfil que o
diferencia do aprendiz crianga ou adolescente.

Quando discorda de alguma informacdo

B Acreditar que eles devem estar certos, vocé é que
tinha a informacao incorreta

B Pesquisar em outras fontes para averiguar onde esta
arazéo

O Questionar diretamente a informaggo, insistindo na
sua perspectiva

O Manter sua perspectiva do assunto, mesmo
afirmando diferente nas atividades

FIGURA 3 — Quando discorda de alguma informacéo
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Analise dos Resultados : Uso da Tecnologia

O uso da tecnologia, principalmente em se tratando da modalidade a distancia, é
um aspecto da maior relevancia, e alguns resultados aqui encontrados
surpreendem, dando margem a algumas constatagées:

a) So6 30% afirmam ter acessado o site do curso, sendo a teleconferéncia (uma
tecnologia mais familiar ao brasileiro) a opgao que os entrevistados, em sua maioria
(58% ), assinalaram como atividade de que ja participou nesse curso (Figura 4).

b) 40% afirmam preferir as atividades presenciais , e s6 19% se consideram
completamente familiarizados com o uso das tecnologias ( vide figura 5)

c) 74% afirmam aprender mais com atividades presenciais, enquanto apenas
16% consideram que a aprendizagem é mais satisfatéria com o uso das tecnologias
e 10% consideram que nao ha diferenca entre utiliza-las ou nao (figura 6).

Atividades que ja participou nesse curso
7%
30%
@ Teleconferéndia
B Chat
O Lista de discussio
OSite
0% 5% B Nenhuma
\. J

FIGURA 4 — Atividades que ja participou nesse curso

Quanto a esses resultados pode-se deduzir que, mesmo em se tratando de um
curso a distdncia, a falta de habito na utilizagdo das tecnologias n&o foi
substancialmente alterado. Vale ressaltar um outro dado, a questao do acesso dos
cursistas, principalmente a Internet, o que, sabe-se, ndo foi favorecido da forma
prevista.
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No estudo tedrico aqui desenvolvido, mostrou-se a importancia dos recursos
tecnoldgicos de comunicagéo para a eficiéncia da Educacéo a Distancia, Moore
(Apud NisKier,2000) afirma que a “Educagéo a distancia requer técnicas especiais

de comunicacéao através da eletrénica e outras tecnologias”. Também , Parente
(2000) diferencia o pensamento da era virtual-tecnolégica , que 0 mesmo nomeia
“Pensamento em Rede” - pensar o mundo como uma rede de comunicagédo — a era
do simultaneo, da interconexao generalizada.

e ™\
Como se sentiu ao utilizar
estas tecnologias

@ Bem, completamente familiarizado

B Com dificuldades no inicio, mas
familiarizado depois

O Tem dificuldades em uma tecnologia
especifica

[ Prefere as atividades presenciais

Figura 5 — Como se sentiu ao utilizar estas tecnologias

Quanto a utilizagao das novas tecnologias, vocé considera que

16%

10% @A aprendizagem é mais satisfatdria

B N&o ha diferenca de aprendizagemem
\250 35 aivica s

0 Aprende mais comas aividades

S

FIGURA 6 — Quanto a utilizagdo das novas tecnologias, vocé considera que
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O cruzamento desses dados em relagdo ao tempo de servigo, reforca o
pressuposto ja bastante conhecido de que as geragées mais novas tém mais
facilidade em lidar com as tecnologias, enquanto nas geragdes com habitos mais
arraigados , encontra-se uma resisténcia maior (Tabelas 4, 5 e 6, no apéndice).

Assim, é significativo ao se analisar os dados acima, considerar a perda
efetiva no desenvolvimento e construgdo de novas formas de pensar e de
conceitos sobre o mundo, tendo em vista o pouco aproveitamento dos recursos
tecnoldgicos de comunicagéo oferecidos pelo curso.

Analise dos Resultados : Momento presencial e Aprendizagem

No item Momento Presencial, foi perguntado aos cursistas qual a sua postura
mais comum enquanto aluno, nas atividades presenciais do curso. As respostas
divergiram bastante, empatando, em primeiro lugar, (21% cada uma), as opgdes
‘ouve mais e fala menos” e “sé se manifesta quando considera realmente
importante” , sendo o segundo lugar (18% cada) também dividido com opgées
completamente inversas as primeiras : “faz questdao de participar de todas as
atividades” e “prefere as atividades que envolvam mais diretamente a participagéo
de todos”.

Postura enquanto aluno nas aulas presenciais
@ Ouve mais e fala mencs

‘ B Participa s6 quando é requisitado pelo professor
0 Faz questdo de participar de todas as atividades
3%
O Levanta dividas e questionamentos freqlientemente
0%

B S6 se manifesta quando considera realmente muito importante

B Prefere as aulas mais centradas na exposicao do contelido pelol

18% professor

B Prefere atividades que envalvam mais diretamente a

4 participagéo de todos

% 0 Considera 0 momento em que mais aprende durante todas as
atividades do curso

B Acredita que poderia ter 0 mesmo nivel de aprendizagem sem
este momento.

FIGURA 7 — Postura enquanto aluno nas aulas presenciais

Considerando que, nessa questdo, o entrevistado poderia assinalar quantas

alternativas quisesse — o enunciado dizia : “alternativas que correspondem a sua
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postura enquanto aluno, nos momentos presenciais deste curso” , vale ressaltar
alguns aspectos revelados pelas respostas :

a) S6 8% consideram o momento presencial como aquele em que mais
aprendem durante o curso.

b) Sé6 8% preferem aulas centradas na exposi¢cdo do contetudo pelo
professor.

c) Apenas 3% afirmam que levantam duavidas e questionamentos
frequientemente no momento presencial.

d) S6 3% acreditam que poderiam ter o mesmo nivel de desenvolvimento
sem 0 momento presencial.

e) Nenhum entrevistado assinalou que sé participa quando requisitado
pelo professor.

A andlise conjunta desses resultados nos revela uma posi¢do intermediaria dos
respondentes, quanto a importancia das atividades presenciais, visto que, embora
apenas 8% considerem o momento presencial aquele em que mais aprendem
durante o curso, s6 3% descartariam esse momento, considerando que teriam o
mesmo aproveitamento sem ele.

As opcdes mais assinaladas revelam um perfil do grupo que, embora goste de
participar, preza pela qualidade desta participagdo. Ou seja,prefere atividades que
provoquem mais diretamente a participacao de todos, mas s6 participam quando tém
algo a colaborar, preferindo ouvir a falar (Figura 7).

O dltimo item do questionario, intitulado “Aprendizagem” , constava de trés
perguntas fechadas e uma aberta, também com o objetivo de perceber a concepgao
de aprendizagem dos entrevistados.

Convidado a assinalar a caracteristica que melhor representa o “bom aluno” , 64%
afirmaram que o bom aluno & aquele que questiona, discorda, as vezes, e busca
ativamente a informacao; s6 2% acreditam ser aquele que tem bom resultado nas
avaliagdes. Vale ressaltar que 12% ainda assinalaram “ser atento e disciplinado nas
aulas”, uma caracteristica do bom aluno (Figura 8).

Esse é um resultado que se precisa analisar com cautela, visto que a maciga dose
de “cursinhos e reciclagens” pelos quais os professores passaram nos ultimos anos,
pode ter levado ao habito de utilizar certos conceitos e terminologias, ndo significando
que a pratica confirme esses conceitos.
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Habitos que facilitam a aprendizagem

@ Prestar bastante atencao as

22%
28% aulas

M Ler e reler o livro-texto muitas
vezes

OEstudar em grupo

O Realizar exercicios de revisdo
do conteudo

16% =
18% B Pesquisar sempre em outras
16%

fontes o contelido trabalhado

7

FIGURA 8 — Caracteristicas do “bom aluno”

Entre os habitos que facilitam a aprendizagem, as respostas também foram bem
diversificadas, entretanto, é significativo perceber que a alternativa mais assinalada
(22%) ainda foi “prestar bastante atencao as aulas” , tendo, também, a opgéo “ler e
reler o livro-texto varias vezes”, sido assinalada por 16% dos entrevistados. Ainda
na mesma questao, “pesquisar o conteido em outras fontes” sé foi assinalado por
22% dos entrevistados , e estudar em grupo, por 16% (Figura 9).

Esses resultados podem reforcar a inferéncia que se fez anteriormente, de que
os respondentes podem “repetir” frases e conceitos padrées, sem, de fato acreditar
neles. Revelou-se a incoeréncia em questdes que buscam mais sutiimente a

percepcao do respondente com relagéo a aprendizagem.

No cruzamento desses resultados em relagdo ao tempo de servigo, os nimeros
parecem confirmar uma postura mais tradicional dos respondentes com mais tempo
de servigo (Tabela 8, no apéndice).

E entretanto quando se cruzam os dados em relagdo ao género, que o resultado
é surpreendente : 100% dos homens assinalaram que o bom aluno é aquele que
questiona, busca ativamente a informagdo, enquanto, entre as mulheres, as
respostas foram bem diversas, ficando essa mesma opgédo com apenas 46% das
escolhas (Tabela 17, no apéndice).

Esse resultado parece revelar que os homens tém uma concepgéo mais critica
da postura do aluno, entretanto, as respostas dadas as outras questées nao

ratificam uma diferenca tdo grande entre as concepgdes desses e as das mulheres.
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Caracteristica do "bomaluno”
12% 2%

2%

@ Cumpre todas as atividades
determinadas pelo professor

B Questiona, as vezes discorda, busca
ativamente a informagao

O E atento e disciplinado nas aulas

I D Tem bom resultado nas avaliagbes
(4]

X

FIGURA 9 — Habitos que facilitam a aprendizagem

A terceira questdo, ainda com o objetivo de investigar as concepgées de
aprendizagem que nutrem os entrevistados, apresentava uma lista de atividades
sistematicas de ensino, e solicitava que fossem numeradas pela ordem que lhes
parecesse mais eficiente em provocar a aprendizagem. Nessa opgédo, a aula
expositiva foi a mais assinalada em primeiro lugar (45%), ficando a pesquisa em
grupo como a mais assinalada em 2°. lugar (26%), aparecendo também no terceiro
lugar ao lado da pesquisa de campo, cada uma assinalada por 19% dos
entrevistados.

Ainda nessa questdo, vale a pena ressaltar : a pesquisa, seja em grupo ou de
campo, so foi assinalada em 1°. lugar por 3% dos entrevistados, tendo o Trabalho de
grupo sido apontado como o mais eficiente por 16% dos entrevistados.

Pode-se inferir desses dados que os respondentes ainda permanecem muito
“presos” a praticas tradicionais, como a Aula Expositiva. Se somado o percentual em
que essa atividade aparece em 1° 2° ou 3° lugar, temos o total de 71% dos
respondentes apontando-a como uma das atividades mais favoraveis para provocar
a aprendizagem.

A questdo aberta do item aprendizagem perguntou, aos entrevistados, qual
atividade sistematica de ensino foi mais eficiente em provocar a aprendizagem no
curso. Nessa questdo, muitos aspectos significativos foram observados :

a) 32% dos entrevistados colocaram, em primeiro lugar, na eficiéncia em
provocar a aprendizagem, a Exposi¢ao Participada.

b) Opcdes mais interativas foram assinaladas como as mais eficazes por um
baixo percentual de entrevistados : s6 8% assinalaram discussdes e
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questionamentos como a mais eficaz, ao tempo em que aula com experiéncias em
laboratério teve 5%, a pesquisa, 8%, a excursdo a locais de estudo, 5%, as
atividades feitas em casa, 3% e as atividades com monitoria, 5%.

c) 21% apontaram as atividades/pesquisa em grupo como a mais eficaz em
provocar a aprendizagem.

f

Metodologia mais eficiente neste curso B Discussdes e questionementos
B Trabalhos com monitoria
0 Aulas expositivas partidpedas

0 Alividedes/pesauisaem gupo

10% 5%

BAua ¢ experiéndas emlaboratorio
B Pesquisa

B Bxurs3o nos locais de estudo

0 Cépia de tedos infommetivos

B Livro, tedos e materid de estudo fomedido

B Alividedes de gprendizagem (e&cido
peracasa)

Ao

Figura 10 — Metodologia mais eficiente neste curso

A analise dos resultados precisa considerar que as respostas tanto podem se dar
pela concepgdo de aprendizagem que alimenta estes professores-alunos, como
também pode se dar pela forma como as mesmas foram aplicadas neste curso. Ou
seja, a questdo pergunta as atividades mais eficientes em provocar a aprendizagem

neste curso, logo, funciona também como uma avaliagdo do mesmo.

5.2.2. Questionario/Entrevistas com Docentes

Em fungéo das dificuldades e limitagées ja descritas na Introdugdo desse
trabalho,a metodologia utilizada para aplicagao dos questionarios aos docentes foi :
parte dos questionarios respondidos na presencial e o restante, pela intermediagao
do grupo de tutoria do LED, respondido |4 em Florianépolis e devolvido via correio
tradicional.
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Em funcédo da andlise de vantagens e desvantagens de questdes abertas,
fechadas ou de multipla escolha, optou-se por um questionario com apenas uma
questao aberta, que foi aplicado com 09 docentes da area especifica de Biologia
(82% da populagdo-alvo) e algumas entrevistas (quatro docentes) com a intengéo
de enriquecer o processo de coleta.

Os dados do questionario estdo aqui apresentados em forma de gréaficos, e
alguns elementos destacados das entrevistas estdo apresentados a seguir em
forma de Quadros.

Analise dos Resultados : Dados pessoais / Perfil

Com um perfil predominantemente feminino (67%), os docentes do curso de
biologia, no que se refere a experiéncia no magistério de nivel superior, tém
caracterizacao bem dividida : 50% ingressaram neste nivel de ensino, entre os anos
de 1976 a 1980, e os outros 50%, entre os anos de 1989 a 2000.

No que se refere a titulagdo académica, mais de 50% cursam doutorado, sendo
o0 mestrado completo a menor titulacdo desse publico.

Andlise dos Resultados : Aprendizagem

Avaliagcao da aprendizagem dos alunos
10% 5%

@ Provas objetivas

20%

B Provas subjetivas

O Trabalhos praticos

O Trabalhos aliando a teoria e a
pratica

B Producdes novas e criativas

@ Outra opgao

_30%

Figura 11 — Avaliagao da Aprendizagem dos alunos

Dividido em apenas dois itens, o questionario para os docentes traz, no item
Aprendizagem, todas as questdes de contetdo, com o objetivo direto da pesquisa. A
primeira questdo solicitava que o professor assinalasse até, no maximo, duas
alternativas, entre as formas de avaliacéo, que ele considerava mais eficientes para
avaliar a aprendizagem do aluno. 30% dos respondentes assinalaram a opgéo
‘trabalhos aliando a teoria e a pratica”, duas opg¢bes foram assinaladas com o
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mesmo percentual, de 20% dos respondentes : Trabalhos praticos e provas
subjetivas (Figura 11).

Vale ressaltar que “provas objetivas” foi assinalada por apenas 01 respondente.

A segunda questdo desse mesmo item pedia que o professor assinalasse (no
maximo de trés) entre as caracteristicas listadas, aquelas que melhor
representassem o bom aluno : “responsavel” e “investigador” foram as opgbes mais
assinaladas (25% cada uma), sendo ‘“critico” a segunda mais escolhida pelos
professores(21%).

Caracteristicas do Bom Aluno

@ Responsavel

B Questionador

O Cumpridor das atividades
ODisciplinado

M Investigador

M@ Critico

B Educado

0,
09 B O Outra opgéo

Figura 12 — Caracteristicas do Bom Aluno

As opgdes “educado” e “disciplinado” ndo foram assinaladas por nenhum dos
respondentes (Figura 12).

Em entrevista aberta, colocou-se para os docentes uma questdo que
complementa esta analise do questionario : “Na elaboragdo dos mddulos e outros
recursos de mediagao, que tipo de atividade cognitiva do aluno vocé objetivou?” .
Foram citadas :

QUADRO 3 - Atividades Cognitivas

Atividades Cognitivas do aluno

o Reflexao critica

e Observacao e analise dos fatos do meio-ambiente
e Expressao oral e escrita com clareza e precisao

e Entendimento de uma maneira dinamica

e Posicionamento pessoal em relagéao as informagdes




109

A terceira questao solicitava que fossem assinalados dois habitos de estudo (do
aluno) que mais facilitam a aprendizagem. Nessa opgdo, 78% assinalaram “troca
com os colegas’, e 55% assinalaram “pesquisar em diferentes fontes”. Nenhum
respondente assinalou a opgao “ler e reler o livro-texto varias vezes”.

A quarta e ultima questao fechada solicitava que o respondente assinalasse (no
maximo de trés) atividades de ensino sistematico que considerava mais eficientes
para provocar a aprendizagem. A “pesquisa de campo foi a opgdo mais escolhida
(20% dos respondentes), logo depois vieram “experiéncias em laboratério” e
“trabalho de grupo” (15% cada uma).

Na entrevista aberta, perguntou-se ao docente: “Como se caracteriza a pratica
docente que favorece a aprendizagem do aluno?”, e assim o0s respondentes
caracterizaram esta pratica :

QUADRO 4 - Pratica docente

Pratica docente que favorece a aprendizagem

¢ Incluir o aluno em todas as atividades,de modo que ele préprio pesquise

reflita.

¢ Agucar a capacidade de reflexao critica
e Vivenciar situagées praticas

e Ajuda-lo a ver (mas s6 ele vai conseguir ver)

As opgbes “aula expositiva’, “copia de textos informativos” e “exercicios” (de
classe e de casa), foram selecionadas por apenas 01 respondente cada uma (Figura
13).
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Atividades pedagégicas mais eficientes na aprendizagem

@ Pesquisa individual

B Pesquisa em grupo

O Aula expositiva

O Experiéncias em laboratério
B Trabalho de grupo

@ Copia de textos informativos
B Exercicios em classe

O Exercicios em casa

B Questionario de revisdo

B Excursdo

O Pesquisa de campo

@ Outra opgao

o |

Figura 13 — Atividades Pedagoégicas mais eficientes na aprendizagem
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Os dados encontrados nas respostas emitidas pelos docentes, parecem revelar

uma concepgao de aprendizagem na perspectiva interacionista, na qual se valoriza a

construcdo e a produgéao prépria do aluno, bem como se priorizam atividades

participativas e interativas. Essas séo inferéncias que podem ser feitas a partir das

respostas,tanto do questionario quanto da entrevista, entretanto, como ja apontado,

as ciéncias da educacdo estdo cheias de jargées e conceitos repetidos

exaustivamente e, por vezes, de forma mecanica.

Considerando ainda o perfil de titulacdo dos docentes pesquisados, é ébvio que

os mesmos detém um vasto conhecimento teérico, inclusive da area pedagégica, o

que os habilita a identificar nas opgdes de cada questdo aquelas que sdo coerentes

com a concepg¢éao de aprendizagem que conscientemente defendem.

Questionados diretamente na entrevista aberta sobre como definir

aprendizagem,houve respostas diversas, e algumas confusas:

QUADRO 5 - Definigdes de Aprendizagem

a

Definicdes de Aprendizagem

Mudanca de atitude, habitos e conceitos em relagéo ao objeto do estudo
Desenvoltura ao tratar das questées referentes ao objeto de estudo
Capacidade de investigar e concluir a respeito de um assunto

Produzir algo por sua conta prépria

Percepgéo sobre o funcionamento ou a tendéncia de qualquer coisa
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* Nao é exatamente a transferéncia de informacgées, é preciso anteceder essa
informacao
¢ Incorporar elementos novos na estrutura conceitual

¢ Mudanga conceitual

A andlise da pratica pedagoégica contribui para a identificar-se se ha coeréncia
entre a teoria e a pratica dos docentes visados pela pesquisa.

A Unica questao aberta, e ultima do instrumento, perguntava quais atividades o
respondente mais utilizou neste curso, para provocar a aprendizagem dos alunos. As

opgdes “aula expositiva “ e “discussdo em grupo” foram citadas por 55% dos
respondentes. “Leitura de livros-texto” , “atividades aplicaveis ao cotidiano dos
- alunos” e “aulas facilmente reproduziveis” foram as opgdes citadas em segundo

lugar, com 33% cada uma.

Também a entrevista aberta buscava essa resposta, com a questdo : “Quais
procedimentos metodolégicos vocé utiliza mais comumente nos momentos
presenciais deste curso?” E os procedimentos citados foram :

QUADRO 6 - Procedimentos mais comuns na presencial

Procedimentos mais utilizados nos momentos presenciais

e Trabalhos de campo e de laboratério
o Exibicao de filmes técnicos

o Atividades em grupo

e Seminarios

¢ Relatérios

o Exposicao com transparéncias

¢ Animagdes em Datashow

e Muito recurso visual

e Condugéao do raciocinio do aluno

Comparando a resposta dos docentes com a resposta dos cursistas (Questao :
nas aulas deste curso, que metodologia de ensino tem mais eficientemente
provocado a aprendizagem dos alunos?) percebe-se que, mais uma vez, a aula
expositiva se destaca, pois que, figura entre as atividades que os docentes mais
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utilizam, conforme eles préprios informam, figurando, também, entre as atividades
que os cursistas consideram mais eficientes em provocar a aprendizagem.

A pesquisa, apontada pelos cursistas como uma das mais eficientes, sé foi citada
por 01 respondente.

5.2.3. Observacao de Aulas Presenciais e Analise Documental

Também com a observagao de aulas, iniciou-se a coleta abrangendo as quatro
areas de formacdo do programa (Licenciatura em Quimica, Fisica, Matematica e
Biologia), chegando a ser desenvolvidas algumas observagbes durante os dois
primeiros momentos presenciais, em turmas dos quatro cursos. Embora tenham sido
abandonados posteriormente, esses registros, a experiéncia foi valida na pesquisa,
tanto para ir testando e aprimorando o Roteiro de Observagéo, quanto para ir
aperfeicoando os mecanismos mesmo de “escuta e olhar” do pesquisador durante
as observagoes.

Uma importante alteracdo feita, como fruto mesmo desses momentos
preliminares, foi focar a observagdo em ‘poucas disciplinas, mas procurar
acompanhar todo o processo da mesma, do inicio da presencial até as atividades
que compunham a carga horaria a distancia. Ainda para enriquecer e favorecer uma
visdo mais integral das opgées docentes, foi desenvolvida uma analise documental
dos Planos de Curso das trés disciplinas observadas.

Buscou-se a observacao de aulas dos momentos presenciais como uma das
fontes da pesquisa de campo. Assim foi feito por considerar-se esse um momento
privilegiado para identificar as concepgoes de aprendizagem subjacentes as praticas
de alunos e professores.

Para Gutenberg (1999,pag. 34), a Observagdo Direta apresenta como vantagem
metodolégica permitir um acompanhamento mais prolongado e minucioso das
situagbes : “Essa técnica, complementada pelas técnicas de entrevista em
profundidade, revela o significado daquelas situagées para os individuos, que
sempre & mais amplo do que aquilo que aparece em um questionario padronizado”

Sera apresentado aqui o relato e as conclusdes do terceiro momento de
observagao : um total de 24 horas, de trés disciplinas diferentes (todas da area
especifica de Biologia), envolvendo seis docentes responsaveis por estas
disciplinas. O periodo de 06 a 08 de Maio , correspondeu ao 3°. Médulo de
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Atividades presenciais. Entre os anexos, relacdo das disciplinas previstas na
programagao do curso, bem como o cronograma dos médulos presenciais.

Nao houve dificuldade de acesso as aulas, tanto a equipe de Coordenagao do
IAT quanto os docentes da UFSC tiveram toda boa vontade e facilitaram a pesquisa.

Com o objetivo de nortear o processo de observagao, trabalhou-se a partir dos
itens:

a) Selecdo de atividades - quando se observou se as aulas eram dinamicas,
motivadoras, desafiadoras e adequadas ao conteudo.

b) Recursos selecionados- observou-se a diversidade de recursos utilizados , o
uso de tecnologia e a adequagao desses recursos ao contetdo.

c) Formas de Avaliagdo — foi observado se foram desenvolvidas atividades
avaliativas individuais ou em grupo, objetivas ou abertas, e qual a tipologia dos
contetidos contemplados por essas atividades

d) Nivel de envolvimento e participagdo do grupo — observou-se a motivagéo e
interesse do grupo, assim como as possibilidades de participagdo que eram
favorecidas pela proposta didatica.

e) Relagdo professor X aluno - observou-se a presenca de harmonia,
dialogicidade e respeito matuo nessa relagéo.

f)Processo de construgdo da aprendizagem - observou-se se as atividades
propostas apresentavam desafios e como se davam as intervengoes do professor.

g)Tempo adequado para as atividades — focou a otimizagéo e racionalizagao do
tempo disponivel, em relagédo ao contetdo e objetivos propostos.

h) Valorizagdo da pratica docente — observou-se se a pratica docente era
enfoque nas discussbes e se havia a preocupacdo de contextualizagdo das
tematicas.

Referencial Tedrico para Analise do Registro de Observacées

A partir desses itens, foi desenvolvida a observagédo e o registro da mesma. De
posse dos registros, entretanto, optou-se por analisa-los com base no referencial
teérico de Zabala (1998), em cujo trabalho, ele desenvolve uma analise da pratica
pedagégica , a partir de Quatro Unidades Didaticas que servem como referéncia as
diferentes formas que pode assumir o trabalho pedagégico, e as quais o autor avalia

com base em algumas categorias por ele mesmo elencadas :
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Categorias para andlise das Unidades Didaticas

Na seqiiéncia didatica, existem atividades :

a) Que nos permitem determinar os conhecimentos prévios que cada aluno tem
em relagdo aos novos contetidos de aprendizagem ?

b) Cujos contelidos sao propostos de forma que sejam significativos e funcionais
para os alunos ?

c) Que possamos inferir que sdo adequadas ao nivel de desenvolvimento de
cada aluno ?

d) Que representem um desafio alcangavel para o aluno, quer dizer, que
permitam criar zonas de desenvolvimento proximal e intervir ?

e) Que provoquem um conflito cognitivo e promovam a atividade mental do aluno,
necessaria para que esse estabeleca relagbes entre os novos conteldos e os
conhecimentos prévios ?

f) Que promovam uma atitude favoravel, quer dizer, que sejam motivadoras em
relacdo & aprendizagem dos novos contetdos ?

g) Que estimulem a auto-estima e o auto-conceito, em relagéo as aprendizagens
que se propdéem, quer dizer, que o aluno possa sentir que, em certo grau, aprendeu,
que seu esforco valeu a pena ?

h)Que ajudem o aluno a adquirir habilidades relacionadas com o aprender a
aprender, que lhe permitam ser cada vez mais autdnomo em suas aprendizagens?

Para melhor apresentar neste trabalho o padrdo de referéncia escolhido para
andlise das aulas observados, estido reproduzidas adiante as Quatro Unidades
Didaticas que o autor utiliza como referéncias, bem como a analise que ele faz de

cada uma delas, a partir das categorias descritas aqui, anteriormente.

Quatro Unidades Didaticas como exemplo

Nos quatro exemplos de unidade de intervengdo, poderemos observar um
grau diferente de participagdo dos alunos, assim como o trabalho de
diferentes contetldos. Foram selecionados partindo da base de que sdo as
mais generalizaveis. Comegaremos pela mais simples e conhecida de
todos — uma aula expositiva unidirecional-, para depois continuar com
outras mais complexas. Nao as situaremos em idades nem areas
determinadas,mas, como poderemos observar, 0os exemplos sdo mais
proximos do Ensino Médio ou dos niveis superiores do Ensino
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Fundamental. Quanto a referéncia as areas, com excegdo da segunda, que
poderia ser para as areas procedimentais, como matematica ou lingua, as
outras serviriam para qualquer area, especialmente para aquelas que tém
uma carga processual maior, como ciéncias sociais ou ciéncias naturais.
ZABALA (1998, pags. 55-56)

Unidade 1

1.Comunicagéo da ligao

|O professor ou a professora expde o tema. Enquanto explica, os alunos tomam
notas. O professor ou professora permite alguma pergunta, a que responde
oportunamente. Quando acaba, define a parte do tema que sera objeto da prova
que vale nota.

Segundo a area ou matéria, os conteidos podem ser o relato histérico , uma
corrente filosoéfica, literaria ou artistica, um principio matematico ou fisico, etc.

2. Estudo individual sobre o livro-texto

Cada um dos meninos e meninas , utilizando diferentes técnicas ( quadros,
resumos, sinteses), realiza o estudo do tema.

3. Repeti¢ado do contetido aprendido

Cada menino ou menina, individualmente, memoriza os conteidos da licdo que
supde que sera objeto da prova ou exame.

4. Prova ou exame

Em classe, todos os alunos respondem as perguntas do exame durante uma hora.
5. Avaliacao

O professor ou a professora comunica aos alunos os resultados obtidos.

ZABALA (1998, pags. 56 a 58)
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Unidade 2

1.Apresentacgéo, por parte do professor ou da professora, de uma situagéo

‘problematica.

O professor ou professora expde aos alunos uma situagao conflitante que pode
ser solucionada por meios matematicos, se a situagdo & matematizavel
(fragles), linglistica (construgdo de frases), fisica (relagdes entre velocidade
,espago e tempo) ou de qualquer outra area. '

2. Busca de solugdes

O professor ou professora pede aos meninos e meninas que exponham diferentes
formas de resolver o problema ou a situagao.

3. Exposigdo do conceito de algoritmo

O professor ou professora aproveita as propostas dos alunos para elaborar o novo
conceito (fragdo, sintagma nominal, velocidade) e ensinar o modelo de algoritmo
(operacao de fragoes, analise sintatica, formula da velocidade), o problema ou a
situacao.

4.Generalizagao

O professor ou a professora demonstra a fungdo do modelo conceitual e o
algoritmo em todas aquelas situagdes que cumprem determinadas condicoes.
5.Aplicacao

Os alunos, individualmente, aplicam o modelo a diversas situagdes.

6. Exercitagao

Os alunos realizam exercicios do uso do algoritmo.

7. Prova ou exame

Em classe, todos os alunos respondem as perguntas e fazem os exercicios do
exame durante uma hora.

8. Avaliacao ‘ :

O professor ou a p'rofé'ssora comunica aos alunos os resultados obtidos.

ZABALA (1998, pags. 56 a 58)
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Unidade 3

1.Apresentacdo por parte do professor ou professora de uma situagdo
problematica relacionada com um tema.

O professor ou a professora desenvolve um tema em torno de um fato ou
acontecimento, destacando os aspectos problematicos e os que sé&o
desconhecidos para os alunos.

Os contelidos do tema e da situacdo que se propde podem ser um conflito social
ou historico, uma diferenca na interpretagdo de determinadas obras literarias ou
artisticas, a comparacgao entre o conhecimento vulgar de determinados fendmenos
biologicos e possiveis explicagbes cientificas,etc.

2. Dialogo entre professor ou professora e alunos

O professor ou a professora estabelece um dialogo com os alunos e entre eles e
promove o surgimento de duvidas, questdes e problemas relacionados com o
tema.

3.Comparacdao entre diferentes pontos de vista

O professor ou a professora facilita diferentes pontos de vista e promove a
discussdo em grupo.

4.Conclusbes

A partir da discussdao do grupo e de suas contribuicées, o professor ou a
professora estabelece as conclusées.

5. Generalizagéo

Com as contribuigcdes do grupo e as conclusdes obtidas, o professor ou professora
estabelece as leis, os modelos interpretativos ou principios que se deduzem
deles.

6.Exercicios de memorizagao

Os meninos e meninas , individualmente, realizam exercicios de memorizagao que
Ihes permitam lembrar dos resultados das conclusées e da generalizacgéo.

7. Prova ou exame

Na classe, todos os alunos respondem as perguntas e fazem os exercicios do
exame durante uma hora.

8.Avaliagcao .

O professor ou a professora comunica aos alunos os resultados obtidos.

ZABALA (1998, pags. 56 a 58)
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Unidade 4

1.Apresentacdo por parte do professor ou professora de uma situagéo
problematica relacionada com um tema.

O professor ou a professora desenvolve um tema em torno de um fato ou
acontecimento, destacando os aspectos problematicos e os que sé&o
desconhecidos para os alunos.

2.Como na unidade anterior, os contetidos do tema e da situagédo que se coloca
podem ir desde um conflito social ou histérico, diferengas na interpretacdo de
certas obras literarias ou artisticas, até o contraste entre um conhecimento vulgar
de determinados fendmenos biolégicos e possiveis explicagdes cientificas.

3. Proposicéo de problemas ou questoes

Os alunos, coletiva e individualmente, dirigidos e ajudados pelo professor ou
professora, expdem as respostas intuitivas ou suposigéés sobre cada um dos
problemas e situagcdes propostos.

4. Proposta das fontes de informagao

Os alunos, coletiva e individualmente, dirigidos e ajudados pelo professor ou
professora, propdem as fontes de informagdo mais apropriadas para cada uma
das questdes: o proprio professor, uma pesquisa bibliografica, uma experiéncia,
uma observa¢ao, uma entrevista, um trabalho de campo.

5. Busca da informagéao

Os alunos, coletiva e individualmente, dirigidos e ajudados pelo professor ou
professora, realizam a coleta dos dados que as diferentes fontes l|hes
proporcionaram. A seguir relacionam e classificam esses dados.

6. Elaborac¢ao das conclusoes

Os alunos, coletiva e/ou individualmente, dirigidos e ajudados pelo professor ou
professora, elaboram as conclusdes que se referem as questdes e aos problemas
propostos.

7. Generalizagdo das conclusdes e sintese

Com as contribuicbes do grupo e as conclusdes obtidas, o professor ou professora
estabelece as leis, 0s modelos e principios que se deduzem do trabalho realizado.
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8. Exercicios de memorizagéo

Os meninos e meninas , individualmente, realizam exercicios de memorizagao que
lhes permitam lembrar dos resultados das conclusdes, da generalizagéo e da
sintese.

9. Prova ou exame

Na classe, todos os alunos respondem as perguntas e fazem os exercicios do
exame durante uma hora.

10.Avaliagao

A partir das observagdes que o professor fez ao longo da unidade e a partir do
resultado da prova, este comunica aos alunos a avaliacdo das aprendizagens
realizadas.

ZABALA (1998, pags. 56 a 58)
Andlise das Unidades Didaticas a partir de categorias especificadas

Reproduz-se aqui, de forma resumida, a analise que desenvolve o autor sobre as
quatro unidades didaticas de referéncia (anteriormente descritas). Também essa
analise foi reproduzida a fim de melhor esclarecer, aos leitores desta pesquisa, o
referencial tedrico que serd utilizado na analise das observagées de aulas
presenciais.

ASPECTO ANALISADO - 1 Conhecimentos Prévios

Unidade 1

O professor pouco controla o processo de aprendizagem dos alunos. As
atividades propostas nao permitem saber quais os conhecimentos prévios de que
os alunos dispdem; o professor supde que todos ja sabem do que necessitariam
para acompanhar a atividade.

Bastaria introduzir uma atividade inicial (didlogo ou debate) para que servisse de
ponto de partida da exposicao.

Unidade 2

Pedir aos alunos diferentes formas de resolver o conflito ou situagéo-problema,
pode permitir levantar os conhecimentos que tenham sobre o contetido. Mas, para
isso & necessario que todos participem, ndo apenas os que dispéem de mais
informacgoes, & facil cair na ilusao de acreditar que as respostas de alguns

correspondem ao conhecimento de todos.
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Unidade 3

Assim como na unidade anterior, as duas primeiras atividades permitem levantar
os conhecimentos prévios, desde que todos participem. Nessa seqiiéncia
acrescenta-se o fato de que os alunos participam na maioria das atividades, o que
permite que o seu nivel de elaboragdo seja percebido em varios momentos,
facilitando, inclusive, as intervengées do professor.

Unidade 4

As atividades iniciais permitem evidenciar os conhecimentos prévios, no entanto, a
estrutura dessa seqiiéncia se organiza em torno das contribuicdes que os alunos
fazem em cada momento.

O objetivo desta unidade ndo é apenas conhecer um tema, mas dar respostas a
perguntas que os alunos se fazem e consideram interessantes de resolver. Parte-
se do principio de que os alunos possuem um conhecimento.

Papel principal do professor — estimular a participacdo de todos, sem a qual se
tera a falsa impressao de um processo coletivo.

ASPECTO ANALISADO - 2 Significancia e Funcionalidade dos novos contetidos

Unidade 1

Nao podemos saber se os contetdos tratados sao significativos e funcionais. Se a
exposicao € uma mera transmissdo dos conteidos sem uma aproximagao com a
realidade dos alunos, esses serdo considerados, apenas, como uma licdo
necessaria ao desempenho na prova e, ndo, como um conhecimento que €&
interessante possuir.

Unidade 2

Esta sequéncia muda a situagdo em relagédo a seqiéncia anterior, haja visto que a
generalizagado do conceito se produz quando ja se comprovou seu valor num caso
concreto.

Se os alunos nado participam na elaboragao do conceito, se ndo existe um dialogo
constante entre professores e alunos, especialmente os que apresentam mais
dificuldades, o conceito sera construido unicamente pelo professor.
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Unidade 3 _

Os novos contelidos de aprendizagem aparecem, no principio, como meios para
resolver os conflitos que o professor propds e, ndo, como um conhecimento fora
de um contexto mais ou menos préximo do aluno.

Unidade 4

Neste caso, o que se aprende é sempre o resultado da resposta as perguntas que
se fazem. Portanto, todos os contetidos que se referem ao tema tém sentido como
meios para ampliar o conhecimento ou resolver situagées que os alunos
considerem interessantes.

Os contetidos procedimentais(realizar uma pesquisa bibliografica, uma
experimentagéao, ler, escrever, falar etc.) ndo aparecem como uma necessidade da
aprendizagem escolar, mas, como um meio imprescindivel para resolver os
problemas ou questdes colocadas

ASPECTO ANALISADO - 3 Nivel de Desenvolvimento

Unidade 1

O grau de complexidade da exposicao e as variaveis que se utilizem determinarao
a dificuldade da compreensdo. Se a exposicdo nao se acrescentar o dialogo,
nunca se dara conta das dificuldades ou capacidades do aluno, sera um processo
sem controle.

Unidade 2

O momento fundamental para determinar a capacidade dos alunos para
compreender os novos contetdos é a atividade em que eles mesmos propdem
solugbes ao problema colocado pelo professor. As atividades posteriores de
exercitagéo e aplicagido também permitem comprovar o grau de compreenséo e as
dificuldades de cada um.
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Unidade 3
A participagao dos alunos durante a seqiiéncia permite, desde que o professor
esteja alerta, reconhecer as dificuldades de compreensdo que se apresentam.

Portanto, é possivel adequar as explicagdes aos diferentes graus de assimilagao.

Unidade 4

As perguntas feitas, as suposi¢cdes propostas, o dialogo que se estabelece em
pequenos grupos ou coletivamente, o tipo de técnicas de informagao utilizadas, os
dados selecionados etc. podem proporcionar informagdo suficiente para
determinar o grau de dificuldade de aprendizagem que o tema apresenta .

E preciso cuidado para promover a participacdo e a explicitagdo do pensamento
de TODOS os alunos.

ASPECTO ANALISADO - 4 Zona de Desenvolvimento Proximal

Unidade 1

E impossivel conhecer, em uma 'sequéncia como esta, se provoca desafio. Sera
necessario introduzir atividades que estimulem a expressao do pensamento nos
alunos, a fim de buscar pistas sobre os diferentes niveis de complexidade que
deve ter a exposi¢ao.

Unidade 2

A segunda atividade pode indicar onde devem se situar os desafios; mas € preciso
introduzir um didlogo com os alunos que permita reconduzir o discurso segundo
as interpretacdes que fagam.

Esta informagao deve nos permitir estabelecer uma ordenagdo progressiva das
atividades a fim de que cada aluno avance, segundo seu ritmo e suas
possibilidades reais.

Unidade 3

A segunda e terceira atividades fornecem informag¢ées suficientes para orientar o
tipo de exemplos que é preciso dar, ou argumentos a colocar para que a
construgao do conhecimento seja realizada por todos.
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Unidade 4

A segunda e terceira atividades nos fornecem informagdes suficientes para
orientar o tipo de exemplos que é preciso dar, ou argumentos a colocar para que a
construcdo do conhecimento seja realizada por todos.

ASPECTO ANALISADO - 5 Conflito Cognitivo e Atividade Mental

Unidade 1
Nao cria condigcbes de provocar o conflito. Ndo desafia o aluno . Para provocar
esse conflito, seria necessario atividades que provocassem questionamentos.

" “I'mecanico.

Unidade 2
Embora proponha uma situagdo-problema, é preciso verificar o nivel de

desenvolvimento dos alunos para que nao haja apenas um acompanhamento

' [Unidade 3_

O ponto de partida é a criagdo do conflito cognitivo. No processo de
‘| generalizagdo, ha uma participagdao ativa dos alunos e um maior controle do
professor.

Unidade 4 |
O aluno é instigado a pesquisar, observar e a responder algo. Porém, ele passa a
. | situar-se, formando conceitos do que esta fazendo.

O professor passa a ser o mediador das situagées

ASPECTO ANALISADO - 6 Atitude Favoravel

Unidade 1
O interesse do aluno dependera da forma e das caracteristicas da exposigéo:
empatia, grau de comunicagao. A énfase é na nota e niao no conhecimento.

Unidade 2

Situacdes préximas dos interesses dos alunos, estimuladas pelo professor,
considerando que o intercAmbio entre os proprios alunos é insuficiente para
manté—los interessados.

O tipo de avaliagdo também influencia o interesse do aluno.
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Unidade 3

Pode possibilitar a participagéo ativa dos alunos.

Potencializar a participagao nas atividades seguintes.

A maneira como o professor avalia promove o interesse pelo conteido ou pela
nota.

Unidade 4
Motivacgao
Os alunos sd@o os protagonistas, o professor é o favorecedor e dinamizador de

todo o processo

ASPECTO ANALISADO - 7 Auto-estima e Auto-conceito

Unidade 1

Nesse tipo de seqiiéncia, ndo ha promog¢ao da auto-estima, exceto em casos
esporadicos, em que o professor entre em contato com os alunos nos intervalos
ou em entrega de provas.

Unidade 2

Parte da auto-avaliagao.

O desenvolvimento da auto-estima dependera dos comentarios e da avaliagao
feitos pelo professor

Unidade 3
O principal é a opinido do aluno, mas, se nado é valorizado pelo professor ,ndo
ajuda na construgao positiva da auto-estima.

Unidade 4

A dindmica do grupo e contribui¢cdes partindo do seu préprio conhecimento.

As interagbes durante o processo podem permitir ou ndo a auto-estima e auto-
conceito

ASPECTO ANALISADO - 8 Aprender a aprender

Unidade 1

O aluno desenvolve, apenas, as atividades de memorizacéo e prova, essas nao
oportunizam futuras aprendizagens.
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Unidade 2
Esta seqiiéncia leva o aluno a elaborar certos conceitos e aplica-los em outras
situacoes.

Entretanto, as habilidades adquiridas se concretizam mais no contexto escolar.

Unidade 3

As atividades desenvolvidas possibilitam novas aprendizagens, entretanto, se
limitam as mais habituais no contexto escolar.

Unidade 4

Esta seqgiiéncia inclui, além das habilidades escolares, muitas outras de variedade
e caracteristicas suficientemente diferenciadas.

Sera necessario um verdadeiro trabalho de ensino das estratégias de

aprendizagem, que néo se reduza ao seu uso episodico.

ZABALA (1998, pags. 64 a 76)

Reqistro e Analise das Observacoes

O referencial tedrico escolhido para subsidiar a andlise das observagbées de
aulas presenciais apresenta quatro sequéncias didaticas como exemplo e
desenvolve uma analise dessas seqiiéncias, a partir de algumas questdes-chave
(acima elencadas), que abordam : o levantamento de conhecimentos prévios, a
significagdo e funcionalidade na forma de propor os contetidos, a adequagao do
contetdo ao nivel de desenvolvimento dos alunos, os desafios que provocam a
sequéncia didatica, se essa seqiiéncia provoca conflito cognitivo e atividade mental,
se promove uma atitude favoravel a aprendizagem e se estimula a auto-estima e o
auto-conceito dos alunos, e, por fim, se ajuda o aluno a adquirir habilidades que |lhe
garantam aprender a aprender.

Foi observada a segiiéncia de aulas de um momento presencial, no total de 03
disciplinas e 24 horas-aula por turma.Para enriquecer a visdo da intengéo da pratica
docente, foi também desenvolvida andlise documental dos Planos de Curso das trés

disciplinas observadas. Obviamente, detectou-se uma diversidade de situagdes e
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caracteristicas em cada seqiéncia observada, entretanto, para efeito de analise,
buscar-se-a caracteriza-las no que apresentam de similar.

Todos os Planos de Curso apresentam um cronograma bastante detalhado, no
qual fracionam a etapa presencial e a etapa a distdncia em cada disciplina.
Reservam-se, via de regra, atividades de maior produgéo do aluno, sejam individuais
ou em sub-grupos, para a etapa a distancia, enquanto a etapa presencial é utilizada
para apresentagéo tedrica do contetdo e para demonstragdes praticas. Ou seja, as
atividades previstas para o momento presencial sdo, geralmente, mais centradas no
professor, implicando uma postura mais passiva do aluno.

Buscando seguir as questdes formuladas por Zabala, foi observado que boa
parte das atividades desenvolvidas no momento presencial ndo permitiam
determinar os conhecimentos prévios dos alunos. Por tratar-se de aulas
expositivas, tedricas e centradas no professor, essas atividades partiam do
pressuposto de que os alunos ja dominavam os pré-requisitos para o
aprofundamento teérico pretendido, ao tempo em que também pressupunham ser
este um contetdo novo ou desconhecido para o grupo.

Em todas as disciplinas, entretanto, havia um momento mais pratico e interativo,
no qual se desenvolviam atividades mais participativas, geralmente atividades em
sub-grupos nas quais os alunos eram convidados a construir algo relativo a
disciplina. Para esse segundo momento, pode-se dizer que havia, sim, a
possibilidade de levantar os conhecimentos prévios dos alunos.

Na segunda questao, quanto a significacao e funcionalidade dos contetdos,
faz-se a mesma distingdo do primeiro para o segundo momento. Percebeu-se que
essa dicotomia : primeiro a teoria e depois a pratica, repetiu-se via de regra, em
todas as disciplinas, logo, a cada questao, ha que se fazer esta ressalva.

Assim sendo, os momentos de apresentagéo tedrica revelaram-se muito similares
a Unidade 1 de Zabala, um trabalho bem tipico da escola tradicional, apresentando
algumas das suas caracteristicas mais basicas : o professor estd no centro do
processo, o aluno mantém uma postura passiva, ao professor cabe a apresentagéao
do contetdo por sua légica de raciocinio e deducéo, e até as questdes levantadas
pelos alunos séo “guardadas” para um outro momento, “para nao atrapalhar a légica
da apresentacgdo do conteudo”.

No segundo momento, atividades mais praticas, como a elaboragao de material
concreto para ser utilizado com os alunos ou a elaboragdo de um Projeto
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Pedagégico envolvendo uma tematica da area, ja revelam outras caracteristicas.
Nessas atividades, é clara a participagdo mais ativa do aluno, que é convidado a
produzir, também a interagdo dos pares nos subgrupos, tornando-se assim um
elemento significativo.

Vale ressaltar, entretanto, que se percebe uma “qUebra” entre esses dois
momentos, mesmo com uma relagao légica, mas a vinculagao teoria-pratica néo se
faz, ficam como momentos estanques, jA que ndo se prevé a possibilidade da
retroalimentagéo que se faria com a alternancia natural de uma para outra.

A titulo de sistematizacao, apresenta-se o quadro abaixo :

QUADRO 7 - Dicotomia Teoria e Pratica / Etapa Presencial

Momento 1 Momento 2
v’ aulas expositivas, tedricas e v mais pratico e interativo,
centradas no professor atividades mais participativas,
v" ndo provoca atitude favoravel - sejam individuais ou em sub-
cansago, apatia e irritagao dos grupos
alunos v alunos convidados a construir
v’ nao permitem determinar os (elaboragédo de material concreto,
conhecimentos prévios dos alunos de um Projeto Pedagégico)
v Motivagao, envolvimento e
interesse

E importante, ainda, ressaltar que as atividades propostas normalmente referem-
se a pratica docente, ou seja, propéem uma atividade que os cursistas podem
aplicar com seus alunos.

As trés questbes que Zabala apresenta a seguir, podem ser analisadas
conjuntamente : se a sequéncia didatica € adequada ao nivel de desenvolvimento
do-s“alunos, se apresenta um desafio alcanc¢avel, permitindo criar “zonas de
desenvolvimento proximal” (Vygotsky), e se provocam um conflito cognitivo
promovendo a atividade mental do aluno, levando-o a estabelecer relagbes entre
0s novos conteudos e os conhecimentos prévios.

Embora tendo sido observadas apenas atividades presenciais, a analise dos
Planos de Curso bem como o contato travado com os alunos durante o periodo de
coletas de dados e pesquisa de campo demonstrou que esses aspectos acima
mencionados s&0 mais desenvolvidos na etapa a distancia.
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Considerando as observagées ja feitas - 50% da Carga Horaria dos momentos
presenciais limitada a uma exposi¢do tedrica o mais proxima da aula tradicional, e
um segundo momento que, embora interativo parece fragmentado - sdo as
atividades a distancia orientadas pelos tutores que focam uma agéo mais direta do
cursista.

Percebe-se, nos Planos de Curso, que as atividades propostas para a etapa a
distancia caracterizam-se por sua contextualizagdo, por provocar a reflexdo, a
construcédo critica e por estarem intimamente vinculadas a pratica docente
Elaboragao de Projeto Pedagégico contemplando uma tematica da area, resenha
critica de um artigo cientifico, elaboragdo de material didatico expositivo com base
em textos e figuras obtidas na internet, Redagdo sobre tema polémico dentro da
area efc.

Presume-se, entdo, que as atividades presencias nao atendem satisfatoriamente
as questdes apresentadas por Zabala, e que as atividades a distancia se aproximam
mais desses objetivos. Vale fazer uma ressalva neste ponto, percebeu-se, da parte
dos docentes, uma grande preocupagdo com o tempo, com o cronograma, um
apego, enfim, a um planejamento pouco flexivel. Pode-se supor ter sido esse um dos
elementos que prejudicou a interrelagdo teoria-pratica, bem como uma maior
dialogicidade durante os encontros.

Ainda com o objetivo de sistematizagdo, apresenta-se o abaixo quadro que
analisa a ag¢ao docente :

QUADRO 8 - DOCENCIA

Presencial A Distancia Presencial e a Distancia
v’ aulas expositivas, v’ conflito cognitivo e v’ grande preocupacéo
tedricas e centradas atividade mental do com o tempo
no professor aluno - mais (prejuizo a
v' momentos de desenvolvidos dialogicidade)
apresentacgao teérica v’ planos de Curso
- escola tradicional fracionam as etapas
v’ prética avaliativa -
nao houve
retroalimentagao

A questdo seguinte reflete sobre a promog¢ido de uma atitude favoravel a
aprendizagem, ou seja, o quanto as atividades foram motivadoras. Aqui, mais uma
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vez, faz-se a distingdo entre o momento tedrico, no qual se registrou cansaco,
apatia e irritacdo dos alunos, e o momento seguinte da pratica, no qual o
envolvimento e interesse eram evidentes. Quanto as atividades a distancia, ndo se
pode deixar de considerar que o alcance de um bom resultado nas avaliagdes foi um
aspecto significativo de motivagdo no curso. Por tratar-se de um Programa de
Formagéo que ao seu término previa a obtencédo de titulo, a preocupagdo com a
aprovacao era clara, expressa nas falas dos cursistas em todos os momentos.

Também aspectos levantados pela Andragogia na apresentagéo tedrica deste
trabalho, foram observados no curso como fator de motivagdo : o prazer de
aprender, a vontade de saber mais, a consciéncia da necessidade daquele
conhecimento, a busca do status e da valorizagdo social.

A penultima questdo formulada por Zabala diz respeito ao estimulo que estas
atividades provocam na auto-estima e auto-conceito do aluno. Percebe-se nos
registros das observagdes bem como na analise documental dos Planos de Curso
que ndo € dada a devida relevancia a esse aspecto. A pratica avaliativa que,
acredita-se, tem significativa implicagdo com esses aspectos, é um dos pontos que
merece uma analise mais detalhada no Programa.

Segundo autores da area, entre eles, Zabala, a avaliagdo deve se caracterizar
como um processo continuo de retroalimentagdo da agao do aluno e do professor.
Mas, para que isso se configure na pratica, € necessario que o resultado das
avaliagbes sistematicas sejam apresentados aos alunos durante o processo, e que

os mesmos tenham a oportunidade de rever os seus erros e hipéteses iniciais. Nao
se verificou isso na pratica avaliativa do programa, nem nos momentos presenciais
nem na etapa a distancia, com exce¢do de um ou outro professor que devolvia
alguma atividade para ser refeita.

Enfim, esse processo avaliativo, aliado a pressa observada na conducgéo dos
momentos presenciais pelos docentes, demonstram que estes aspectos — auto-
estima e auto-conceito — ndo sao favorecidos pela pratica observada.

A Ultima questdo — se as atividades desenvolvidas ajudam o aluno a adquirir
habilidades relacionadas com o aprender a aprender, permitindo-lhe uma autonomia
,Wdi\?éz maior em suas aprendizagens, poderia ser visto como o aspecto mais
fundamental da analise, que engloba todos os outros.

Mesmo com as ressalvas ja feitas, das possiveis falhas ou “espacos” deixados

pelas praticas desenvolvidas, os dados parecem revelar que esse aspecto foi
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favorecido. Talvez a propria caracteristica da EAD tenha favorecido esse
desenvolvimento. Vimos, com diversos autores que tratam da modalidade a
disténcia, que o favorecimento do trabalho auténomo e da habilidade de busca ao
conhecimento s&o caracteristicas essenciais a modalidade e que surgem até de
forma mais natural, pela ndo-presenca fisica do professor .

E como dltimo quadro de sistematizacdo, apresenta-se abaixo uma
caracterizagdo da agdo discente :

QUADRO 9 - DISCENCIA

Presencial A Distancia Presencial e
a Distancia

v’ mais passivo frente a | v' conflito cognitivo / v’ favorecida a
apresentacao tedrica Atividade mental autonomia na
do contetido e mais favorecidas aprendizagem
demonstragoes v' maior produgéo v’ consciéncia da
praticas. v’ enfrentando desafios necessidade daquele
alcancgaveis conhecimento, a
(Vygotsky). busca do status e da

valorizagédo social.
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CAPITULO 6
Diretrizes para a Construgciao de um Modelo

6.1. Contribuigdes para a construgiao de um Modelo

Em todo o decorrer deste trabalho, o objetivo claramente definido foi a
articulacédo entre os trés elementos escolhidos para compor a triade da pesquisa :
Formacéao de professores, Concepgdes de Aprendizagem e Educacéao a Distancia.
Ou seja, refletir as caracteristicas e especificidades, tanto da Formagéo de
Professores quanto da EAD, visando levantar uma — ou mais — concepgao(des) de
aprendizagem que melhor se adequasse(m) a essas especificidades. E, ainda,
discutir as concepg¢des de Formacgao de Professores e de EAD consideradas mais
efetivas a formagao do educador e do cidadao do terceiro milénio.

O processo da pesquisa deu lugar a descoberta de argumentos favoraveis a
construgdo de um Modelo para Formagédo de Professores através da Educagéo a
Distancia e que, a titulo de contribuicdo, passam a ser apreciados.

6.1.1 Quanto a Concepgdo de Formagao

v’ Importancia do dialogo permanente entre o homem, enquanto ser historico e
soc:al e suas relagées no mundo e com seus conhecimentos.

v A pratica docente, no seu cotidiano e contexto, como o lugar de
operacionalizagcédo, reflexdo e construgdo, por exceléncia, da formagdo do
professor (€ experimentando, avaliando e acompanhando os resultados que o
professor vai consolidando uma metodologia propria e singular de agéo
profissional).

v" Um ensino que se direcione pela valorizacdo dos saberes e das praticas dos
professores (partir do respeito e da reflexdao sobre as proprias experiéncias :
conhecer a prépria pratica, desvendar as crengas e valores subjacentes a
mesma, analisa-la de forma critico-reflexiva; tomar consciéncia dos seus atos e
dos significados destes, perceber-se enquanto ator e autor de prépria pratica,
desenvolvendo sua auto-estima e construindo assim sua identidade).
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v A escola como espago por exceléncia da construgéo e da ressignificacdo do
saber docente, que vai se construindo no coletivo, gestado e nascido da
realidade concreta de atuagao do professor.

v' Formagédo triplamente bidimensional deve visar, ao mesmo tempo, saberes
académicos e saberes de competéncias e habilidades metodolégicas;
formagdo, ao mesmo tempo, profissional - de aprender um oficio -, e de
desenvolvimento pessoal para o exercicio desse oficio; de uso externo - por ser
produgdo de um trabalhador social - ,e ao mesmo tempo, interno, por ser esse

trabalhador um ser formador.

v’ Aplicar, na formagéo, métodos que o professor possa aplicar em sua classe,
unindo a discussao tedrica a sugestdo de caminhos e procedimentos para
execucdo das concepgdes tedrico-filoséficas escolhidas.

v' A formacgdo de professores tem de ser, necessariamente, permanente (ou
continuada), em relagdo a primeira etapa, de formagéo “inicial”’, pois nenhuma
transformacgéo real se da em um curto espago de tempo; ha a necessidade de
amadurecer, digerir as novas informagbes, articuld-las com sua pratica,
confronta-las com seus valores, experenciar sua aplicagéo, enfim, um processo
que demanda tempo de construgao.

Outrossim, ao se defender a Formagdo Continuada consideram-se , as
vertiginosas mudangas no contexto atual, com referéncia a na produgdo do
conhecimento, o que implica, a um profissional que lida, essencialmente, com a
producéo e disseminagdo do conhecimento, manter-se atualizado, formar-se dia-a-
dia, acompanhando as transformagdes e avangos do saber cientifico.

E também, Formagado Continuada, reconhecendo, no oficio docente, uma acéo
social humana, desenvolvida no coletivo. Cada grupo de alunos ou de colegas de
uma mesma escola ou cada mudanca na orientagcdo didatico-metodolégica do
sistema de ensino provocam alteragées, demandam adaptagées e transformagoes
da pratica. Inesperadas e inevitaveis implicagbes de uma pratica que se vai

construindo, a cada novo contexto, a cada nova realidade.

6.1.2 Quanto a Concepgao de Aprendizagem

Com base nos estudos desenvolvidos no decorrer desta pesquisa, percebe-se,
claramente, uma posicdo na defesa da concepgdo interacionista do processo
de aprendizagem, como a mais adequada a modalidade de Ensino a Distancia,
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bem como a pratica de formagao de professores.As premissas de um processo
ensino-aprendizagem a distancia sdo essencialmente compativeis com essa
concepgdo . Além disso, a insercdo das novas tecnologias e o contexto
estruturalmente modificado, em vista da informatizagdo e da globalizagéo, exigem,
hoje, do cidaddao e do profissional, habilidades sé possiveis de serem
desenvolvidas em uma perspectiva de construgdo continua.

Dentre outros argumentos em favor do posicionamento que se vem assumir,
tem-se que :

v" A modalidade EAD pressupbe a acgédo ativa do sujeito na construgdo da sua
aprendizagem, a motivagdo intriseca, o papel do professor enquanto
dinamizador e facilitador, a relevancia da interagao e troca entre os colegas e
destes com o meio. |

v" Aprender a aprender, aprender a pesquisar, a analisar, a criticar e a relacionar
as informagdes e conhecimentos do contexto em que esta inserido, € o grande
desafio da formagéao do cidaddo do terceiro milénio
Vale ressaitar que um posicionamento favoravel a perspectiva interacionista

nao se refere a abordagem pura do Cognitivismo de Piaget e seus seguidores.

Embora os reconhecga precursores do pensamento interacionista, reconhece-se,

também, que as novas modificagdes conjunturais obrigam a ampliacdo dessa

perspectiva, a partir das contribuicbes de outros autores : aqueles que discutem a

aprendizagem em um contexto informatizado e globalizado, aqueles que discutem

a formacéo social e politica do cidadédo — aqui destacado o trabalho de Paulo Freire

— , e aqueles que ampliaram o estudo da génese do conhecimento, como

Vygotsky e Gardner.

As contribuigdes de Paulo Freire sdo enfatizadas, por sua dupla adequagéo as
reflexbes desta pesquisa : adequacgdo as premissas da Educagao a Distancia e
intrinseca relacdo com a Formag¢do de Professores . Algums pressupostos
especialmente relacionados a esta discussdo devem ser ressaltados :

v' Ensinar exige consciéncia do inacabamento. A postura critica, do
professor responsavel, predisposto @ mudanga, a aceitagédo do novo, do
diferente, implica como inevitavel experimentar-se como ser cultural,
historico, inacabado, e consciente do seu inacabamento, da sua
inconclusado, prépria da experiéncia vital.
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v" A consciéncia do inacabamento implica, ainda, o reconhecimento de ser
condicionado, porém nao determinado, pois a consciéncia da presenca no
mundo implica ja@ o reconhecimento da impossibilidade da auséncia na
construgao da prépria presenca.

v" A consciéncia do mundo e a consciéncia do inacabamento inscrevem
necessariamente o sujeito em um permanente movimento de busca.

v' E tdo importante conhecer o conhecimento ja existente quanto estar aberto
para a produgdo do novo. E ensinando, aprendendo e pesquisando que a
pratica do professor se transforma na “dodisciéncia” - docéncia-discéncia,
como ele mesmo nomeou .

6.1.3 Quanto a Concepgao de EAD

Defendemos aqui o potencial da EAD como modalidade de ensino, como
alternativa para capacitacdo em servigo, para formacdo de professores, € mesmo
para educacgéo regular, desde que sejam observados o rigor cientifico e o estudo
constante da natureza dessa modalidade. E necessario conhecer e optar
claramente, por teorias de ensino e aprendizagem que respaldem o trabalho, jamais
esquecendo que, antes de tudo, EAD é educacéo.

E na mesma perspectiva de apresentar contribuicées para um modelo, eis as
reflexdes que consideramos essencias a respeito da EAD :

v' Enfocar o processo de aprender implica enfocar a comunicagdo com o aluno,
o processo de interagdo do mesmo, seja com instrutores, monitor, outro
colega, ou diretamente com o conhecimento.

v" Os recursos tecnolégicos hoje disponiveis para operacionalizar o ensino a
distdncia permitem um atendimento individualizado, seja sincrono ou
assincrono, constituindo uma comunicagao efetiva e competente.

v' Este € um momento de redefinicdo dos objetivos e estratégias da Educacgéo a
Distancia, agora orientada por novos paradigmas, considerados “Pos-
modernos”. Um novo perfil de profissional & exigido nestes novos tempos, em
que se romperam as estruturas industriais hierarquizadas e(burocréticas dos
tempos anteriores.
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v' E importante a compreensdo da EAD como modalidade de educago,
retomando o significado etimolégico do termo e aceitando-se que a mesma
nao se opde ao ensino presencial, sendo, sim, uma outra modalidade de
educagdo sistematica, que difere da presencial apenas no seu modo de
operagao.

v O professor se torna parceiro dos estudantes no processo de construgédo do
conhecimento. Esse novo posicionamento possibilita a criagido de novos
métodos de trabalho docente, praticas inovadoras e apropriadas as mudancas
sociais.

v' Os professores desta nova educagdo precisam ter uma formagdo também
especifica, que os prepare para a inovagéao tecnolégica e suas conseqiiéncias
pedagoégicas. O novo educador precisa estar aberto para aceitar a evolugao,
tendo o complexo papel de estimular e orientar o aluno na busca de novas
informacgodes, superando as dificuldades advindas do uso das tecnologias e da
dispersao das informagdes que se encontram disponiveis.

v" O avango tecnolégico e as transformagdes nos processos de trabalho
apontam uma tendéncia, em longo prazo, para a educagéo como um todo, de
tornar-se, a cada dia, mais aberta.

v A EAD pode ser utilizada como meio de capacitar e atualizar professores,e

mais, a formacédo continua dos professores € uma das aplicagdes mais

evidentes dos métodos de aprendizagem aberta a distancia.

Enfim, defende-se, neste trabalho, a possibilidade de utilizagido da metodologia
de Ensino a Distancia como um importante aliado no processo de resgate da
compétéhcié intégral do professor, por meio de um processo continuo e
contextualizado de formagédo, que se dé na sua pratica concreta de atuacio,
gestado e acompanhado no coletivo da escola e em intrinseca relagdo com o seu
entorno.

Esta proposta identifica-se com a concep¢ao interacionista da aprendizagem,
reconhecendo tanto no perfil do aluno da EAD quanto no perfil do professor que se
quer formar, caracteristicas e habilidades s6 desenvolvidas por meio de um trabalho
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de construgao continua. Trabalho esse que reconhega o aluno como sujeito, que lhe
oportunize agdo-refexdo no mundo e com o mundo, visando a formagéo de um ser

autdnomo, responsavel e habil no processo de aprender a aprender e de buscar a
informacgao.
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CAPITULO 7
CONCLUSOES E RECOMENDACOES FINAIS

7.1 CONCLUSOES

O que se apresentou ao longo desta exposigdo ilustra que os objetivos do
momento inicial, da pesquisa em foco, foram satisfatoriamente alcancados. As
contribuigbes para a construgao de novas propostas de Formacéo de Professores,
através da modalidade de Ensino a Distancia, constituem dado relevante, quando se
considera o significado deste trabalho, no sentido de incrementar agées em favor do
recurso da educagao que se evidencia.

Acreditamos ser significativo, também, o fato de termos utilizado como estudo de.
caso uma experiéncia pioneira na Bahia, e que veio a representar um significativo
avanco na discussao e na pratica da Educacéo a Distancia no referido estado.

Os dados levantados em nossa pesquisa de campo revelam que essa foi uma
experiéncia certamente muito rica para todos que dela participaram, na qual houve
falhas, é verdade, mas houve ganhos significativos também.

Podemos apontar como aspectos positivos da experiéncia :

= A iniciativa de oferecer Complementagdo para Licenciatura aos
Bacharéis que se encontram em regéncia de classe concretiza o pensamento da
formagdo bidimensional do professor, que domina o conteudo especifico da sua
area, mas, também, tem formagdo metodolégica para ensinar.

= O avango dos cursistas, ndo sé em nivel de contetido, mas,
principalmente, no desenvolvimento de habilidades de estudo auténomo e busca
da informacéo, foi um dado levantado por essa pesquisa.

= Foi clara, na proposta de formagao, a énfase na pratica concreta de
atuagdo do professor; sugerindo, subsidiando e até propondo, como avaliagéo,
atividades junto aos alunos, nas classes em que leciona.

= O material produzido pela equipe técnica — Médulos de ensino, foi de
indiscutivel valor técnico, tendo sido apontado pelos cursistas, em diversas
oportunidades, como um aspecto positivo .

= Foi elogiavel o suporte da tutoria do LED — Laboratério de Ensino a
Distancia da Universidade Federal de Santa Catarina, desempenhando um papel
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essencial nos momentos a distancia, minimizando a sensa¢ao de soliddao e
distanciamento comum em alguns programas.

= O Programa representou um importante passo na desmistificacao da
modalidade de Ensino a Distancia na Bahia, derrubando falsos conceitos,
provocando reflexdes e abrindo caminhos e perspectivas para Programas
similares.

Entretanto, como afirmado acima, houve também falhas, e como este trabalho
tem o objetivo de contribuir, apontamos aqui algumas , as que consideramos mais
significativas para destaque :

= Condig6es estruturais e institucionais do Sistema Publico Estadual de Ensino
foram apontados como elemento dificultador do processo, ndo sendo solucionado
até o seu término , principalmente a elevada carga horaria de sala de aula dos
professores da Rede e o ndo-acesso a Internet e a bibliotecas especializadas nos
municipios onde residem os docentes.

= A modificagdo de habitos, em relagdo ao uso das novas tecnologias, ficou
aquém do esperado em um programa deste nivel, especiaimente por se tratar da
modalidade a distdncia. Essa pode ter sido uma conseqiiéncia das questdes
estruturais apontadas anteriormente.

= O pioneirismo tem também seu prego : o fato de ser uma experiéncia nova
para quase todos os envolvidos levou a alguns “atropelos” e enganos so
minimizados no decorrer do processo.

= Os resultados de nossa pesquisa revelaram que, embora com propostas
abertas e até coerentes com as concepgbes que aqui defendemos, a pratica de
alguns docentes da UFSC, especialmente em relagdo as aulas presenciais e as
avaliagbes, aproximavam-se mais da concepgéo Tradicional e/ou Behaviorista de
ensino.

7.2. RECOMENDAGOES FINAIS

Com respaldo nas possiveis falhas da pesquisa desenvolvida, sugerem-se
encaminhamentos e trabalhos que visem aprofunda-las.

No decorrer do processo mudamos o foco do nosso Estudo de Caso.
Inicialmente, seriam alvo da pesquisa todos os quatro cursos, sendo depois decidido

focar apenas o curso de Biologia. Acreditamos que seria enriquecedor se se
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levantassem esses dados em todos os quatro cursos, com a possibilidade,

inclusive, de se estabelecer comparagdes e distincdes entre eles.

E mais, em se focando em apenas um curso, poderia (se o tempo houvesse
permitido) ter sido observado um numero maior de aulas, e ter-se introduzido, ao
processo de coleta, mais alguns instrumentos, como : entrevista aberta com os
cursistas e analise documental dos Modulos e das avaliagdes produzidas durante o
curso.

O efeito das novas tecnologias, em especial, da Internet, na evolugéo do
processo de pensar dos cursistas, ndo constituiu motivo de maior atengéo, diante da
limitagdo do tempo e por ser outro o enfoque da pesquisa. Ndo se pode negar,
contudo, que esse seja um aspecto significativo e deveria, pois, ser abordado por
outros pesquisadores.

Como sugestao final, acreditamos ser da maior relevancia a continuidade das
pesquisas desta natureza em cada um dos Programas j& com previsdo de
implementacgéo no estado, com a ressalva de que essas pesquisas devem iniciar-se
concomitantemente com o Programa, acompanhando-lhe todas as etapas .
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC

MESTRADO EM MIDIA E CONHECIMENTO

PESQUISA: Concepcdes de aprendizagem e sua influéncia na pratica dos
atores envolvidos em Curso de Formagdo de Professores a distancia
RESPONSAVEL: Kathia Marise B. Sales Aquino

QUESTIONARIO - Docentes
Caro docente, |

Esta entrevista constitui um dos instrumentos escolhidos para coleta de dados da
pesquisa que estou desenvolvendo com o objetivo de constituir minha dissertacao
de Mestrado.Com o tema: : Concepgdes de aprendizagem e sua influéncia na
pratica dos atores envolvidos em Curso de Formacdo de Professores a
distancia , optei por desenvolver um estudo de caso a partir deste curso de
Complementagdo para_Licenciatura em Biologia, Matematica, Fisica e Quimica,
desenvolvido em parceria UFSC e IAT/SEC.

Sua resposta é muito importante, para subsidiar as construgbes que déo corpo a
mesma. As respostas podem ser encaminhadas via e-mail para este mesmo
endereco , ou

por correio | Rua Moreira Coelho, No. 63 — Centro, Amargosa — Ba CEP: 45300000

tradicional para :
Desde ja, agradego sinceramente sua contribui¢ao.
Kathia

I- DADOS PESSOAIS - PERFIL
a) Sexo ( ) Feminino ( ) Masculino

b) Ano de ingresso no Magistério de Nivel Superior

c) Area do curso de Complementagéo na qual leciona
( ) Matematica ( ) Quimica ( ) Biologia
( )Fisica ( ) Conhecimentos Pedagogicos

d) Titulagao Académica
( ) Especializagcao ( )Mestrado completo ( ) Mestrado em curso
() Doutorado Completo ( ) Doutorado em curso
Il - APRENDIZAGEM

a) Como podemos, enquanto professor, melhor avaliar a aprendizagem do
aluno (assinalar até no maximo duas opgoes):
( ) Com provas objetivas
( ) Com provas subjetivas
( ) Com trabalhos praticos }
( ) Com trabalhos aliando a teoria e a pratica
( ) Com produgdes novas e criativas sobre o tema estudado
( ) Outra opgéo : ’




b) Assinale apenas trés das caracteristicas abaixo, considerando aquelas que,
por seu modo de vista, melhor identificam um bom aluno:

) Responsavel- !

) Questionador

) Cumpridor das atividades propostas

) Disciplinado nas aulas

) Investigador

) Critico '

) Educado

() Outra'opgéo :

e W N N N N

c) Assmale abalxo os dons habltos de estudo que a seu ver, mais facilitam a
‘ aprendlzagem’?

( ) Prestar atengao as aulas

() Cumprir todas as atividades previstas

( ) Investigar/pesquisar em diferentes fontes : v
( ) Exercitar a troca com os colegas _

( ) Ler e reler o livro-texto muitas vezes ’ *
( ) Realizar exercicios de revisdo do contetdo

( ) Outra opgéo :

d) Dentre as atividades pedagogicas abaixo, assinale trés que considera mais
eficientes em facilitar a aprendizagem dos alunos :

( ) Pesquisa individual
( ) Pesquisa em grupo
( ) Aula expositiva

( ) Experiéncias em laboratério
( ) Trabalho de grupo

( ) Copia de textos informativos -
( ) Exercicios em classe
( ) Exercicios em casa

( ) Questionario de revisao
( ) Excursao

( ) Pesquisa de campo

( ) Outra opgéo :

e) Quais atividades vocé mais comumente desenvolveu neste curso, para
provocar aprendizagem nos alunos?




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC

MESTRADO EM MIDIA E CONHECIMENTO

PESQUISA: Concepgodes de aprendizagem e sua influéncia na pratica dos
atores envolvidos em Curso de Formagao de Professores a distancia
RESPONSAVEL: Kathia Marise B. Sales Aquino

QUESTIONARIO - Cursistas

Caro cursista,

Este € um dos instrumentos de coleta de dados que me dara subsidios na _
construcdo de minha Dissertacdo de Mestrado (conforme tema acima). Com
seriedade e sinceridade em suas respostas, sua contribuicdo me sera muito valiosa.
Desde ja agradece,

Kathia Marise

I- DADOS PESSOAIS - PERFIL
a) Sexo ( ) Feminino ( ) Masculino
b) Ano de Nascimento :
c¢) Ano de ingresso no Magistério da Rede Estadual:
d) Leciona em qual nivel de ensino:
()1% a4 séries ( )5° a 82 séries ( ) Nivel médio
e) Formagao em nivel de graduagao:
f) Area para a qual esta cursando a Complementacéo para Licenciatura:
( )Matematica ( ) Quimica ( ) Biologia ( ) Fisica

il - HABITOS DE ESTUDO
a) Para estudar e/ou responder as atividades do curso, vocé prefere:
( ) Estar sempre sozinho
( ) Estar sozinho na maior parte das vezes
( ) Estar as vezes sé e as vezes com ajuda de outras pessoas
( ) Ter sempre a ajuda de outras pessoas

) Quando vocé tem duvidas em alguma atividade:
 Responde a partir do que sabe

Busca tirar suas dividas com colegas ou amigos

Busca tirar suas duvidas nos livros

Busca tirar suas davidas com o tutor da disciplina ou o professor (quando
possivel)

b
(
(
(
(

s e vt gt

¢) Quando vocé discorda de alguma informagao/afirmagao feita pelo professor
ou contida nos livros didaticos, seu comportamento mais comum é:
() Acreditar que eles devem estar certos, vocé € que tinha a
informacgdo incorreta
( ) Pesquisar em outras fontes para averiguar onde esta a razao
() Questionar diretamente a informacgéao, insistindo na sua perspectiva

() Manter sua perspectiva do assunto, mesmo afirmando diferente nas
atividades '



Il - USO DA TECNOLOGIA

a) Dentre as atividades abaixo, assinale aquelas que vocé ja participou neste
Curso:

( ) Teleconferéncia ( ) Chat ( ) Lista de Discussdao ( ) Sitedo
curso
( ) Nenhuma das alternativas

b) Como vocé se sentiu ao utilizar estas tecnoioglas

( ) Bem, completamente familiarizado

( ) Com dificuldades no inicio, mas familiarizado depois.

( ) Tem dificuldades em uma tecnologia especifica : (quai?)
( ) Prefere as atividades presenciais.

c) De acordo com a sua experiéncia de utilizacdo das novas tecnologias
enquanto aluno, vocé considera que:

( ) A aprendizagem é mais satisfatoria

( ) Nao ha diferenga de aprendizagem em relagéo as atividades presenmals

( ) Aprende mais com as atividades presenciais

IV - MOMENTO PRESENCIAL

a) Assinale as alternativas que correspondem a sua postura enquanto aluno,
nos momentos presenciais deste curso:

) Ouve mais e fala menos

) Participa s6 quando é requisitado pelo professor

) Faz questao de participar de todas as atividades

) Levanta duavidas e questionamentos freqgiientemente

) S6 se manifesta quando considera realmente muito importante

) Prefere as aulas mais centradas na exposi¢éo do contetdo pelo professor

) Prefere atividades que envolvam mais diretamente a participagéo de todos

) Considera o0 momento em que mais aprende durante todas as atividades do
curso

( ) Acredita que poderia ter o mesmo nivel de aprendizagem sem este
momento.

PN o~ p— P~ T~~~

V - APRENDIZAGEM
a) Assinale a alternativa que para vocé melhor caracteriza o bom aluno:
( ) Cumpre todas as atividades determinadas pelo professor

() Questiona, as vezes discorda, busca ativamente a informagao

( ) E atento e disciplinado nas aulas

( ) Tem bom resultado nas avaliagdes

b) Assinale os habitos de estudo que a seu ver, mais facilitam a aprendizagem
(maximo de trés)

( ) Prestar bastante atengao as aulas

( ) Ler e reler o livro-texto muitas vezes

( ) Estudar em grupo

( ) Realizar exercicios de revisdo do contetdo

( ) Pesquisar sempre em outras fontes o contetdo trabalhado



¢) Abaixo estdo listadas algumas atividades de ensino sistematico, numere-as
(em ordem crescente) de acordo com a eficiéncia em provocar a
aprendizagem do aluno, ou seja, da que considera mais eficiente, para a

menos eficiente:

{ ) Pesquisa individual

( ) Pesquisa em grupo

( ) Aula expositiva

( ) Experiéncias em laboratério

( ) Trabalho de grupo

( ) Cépia de textos informativos

( ) Exercicios em classe ~
( ) Exercicios em casa '

( ) Questionario de revisado
( ) Excurséao
( ) Pesquisa de campo

d) E nas aulas deste curso, que metodologia de ensino tem

eficientemente provocado a aprendizagem dos alunos?

'

mais
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MESTRADO EM MIDIA E CONHECIMENTO

PESQUISA: Concepgoes de aprendizagem e sua influéncia na pratica dos
atores envolvidos em Curso de Formacgao de Professores a distancia
RESPONSAVEL: Kathia Marise B. Sales Aquino

Entrevista — Docentes

Como vocé definiria a aprendizagem ? '

Como se caracteriza a pratica docente que favorece a aprendizagem do
aluno ?

Em se tratando de Educacgéo a distancia, quais recurso o professor dispée
para favorecer/facilitar a aprendizagem do aluno ?

Quais procedimentos metodoldgicos vocé utiliza mais comumente nos
momentos presenciais deste curso ?

5. Na elaboragdo dos médulos e outros recursos de mediagéo, que tipo de
atividade cognitiva do aluno vocé objetivou ?

N

W



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA — UFSC

MESTRADO EM MIDIA E CONHECIMENTO

PESQUISA: Concepgdes de aprendizagem e sua influéncia na pratica dos
atores envolvidos em Curso de Formagao de Professores a distancia
RESPONSAVEL: Kathia Marise B. Sales Aquino

ROTEIRO DE OBSERVAGAO- Momento Presencial |

a) Selegao de atividades (Dinamicas, motivadoras, desafiadoras, adequadas ao
contetido)

b) Recursos selecionados (diversidades, uso de tecnologia, adequacéo ao
conteudo) '

. 7

c) Formas de Avaliagao (individual ou grupo, objetiva ou aberta, tipologiade .
contetdos contemplados) RN L L

d) Nivel de envolvimento e participagao do grupo (motivagao, interesse,
possibilidades de participagao)

T

e) Relagao professor X aluno (harmonia, dialogicidade, respeito mutuo)

f)Processo de construgdo da aprendizagem (desafios, intervengdes do professor)

g)Tempo adequado para as atividades ( otimizagao e racionalizagéo do tempo
disponivel)




h) Valorizagao da pratica docente (enfoque das discussdes, contextualizacao das
tematicas)

llI- Identificagao da aula observada
a) Area de Formagédo
b) Disciplina
c) Turma
d) Data
e) Horario/periodo .
f) No. De alunos presentes




Cruzamento de dados — Tempo de Servigo
Habitos de Estudo

Tabela 1 - Para estudar e/ou responder as atividades do curso, vocé prefere

Opgodes ‘Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)

Estar sempre sozinho 0 0

'Estar sozinho na maior
parte das vezes 25 - 16

|Estar as vezes sO e as
vezes com ajuda de 75 84
outras pessoas

Ter sempre a ajuda de
outras pessoas 0 0

Tabela 2 - Quando vocé tem dividas em algumé atividade

Opc¢oes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)
Responde a partir do que 5 0
sabe
Busca tirar suas duvidas |
com colegas ou amigos 21 28

Busca tirar suas duvidas |
nos livros 32 36

Busca tirar suas duvidas
com o tutor da disciplina 42 36
ou o professor (quando
possivel)




Tabela 3 - Quando vocé discorda de alguma informacéo/afirmacao feita pelo
professor ou contida nos livros didaticos, seu comportamento mais comum é

Opgbes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)

Acreditar que eles devem

estar certos, vocé é que 0 0

tinha a informacéo
incorreta

Pesquisar em outras
fontes para averiguar 75 71
onde esta a razao

Questionar diretamente a
informacgao, insistindo na 17 29
sua perspectiva

Manter sua perspectiva do

assunto, mesmo 8 0

afirmando diferente nas
atividades




USO DA TECNOLOGIA

Tabela 4 - Dentre as atividades abaixo, assinale aquelas que vocé ja ”
participou neste curso

Op¢odes ' Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)
Teleconferéncia | 47 | ‘ 63
Chat | 0 7
Lista de Discussao | 0 0
Site do curso 41 26
Nenhuma das alternativas 12 4

Tabela 5 - Como voceé se sentiu ao utilizar estas tecnologias

Opcodes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)
Bem, completamente
familiarizado 17 21
Com dificuldades no.
inicio, mas familiarizado 41 21
depois
Tem dificuldades em uma
tecnologia especifica 0 16 -

Prefere as atividades
presenciais 42 42




Tabela 6 - De acordo com a sua experiéncia de utilizagao das novas
tecnologias enquanto aluno, vocé considera que

Opcoes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)
A aprendizagem é mais
satisfatéria 18 15
Nao ha diferenca de

aprendizagem em relagéo 9 10

as atividades presenciais

Aprende mais com as
73 75

atividades presenciais




MOMENTO PRESENCIAL

Tabela 7 - Assinale as alternativas que correspondem a sua postura
enquanto aluno, nos momentos presenciais deste curso

Opcgoes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)
Ouve mais e fala ‘ 19 23
menos

Participa s6 quando é
requisitado pelo 0 0
professor

Faz questao de
participar de todas as 11 23
atividades

Levanta diavidas e
questionamentos 1 S 2
frequentemente

S6 se manifesta
quando considera 16 25
realmente muito
importante

Prefere as aulas mais
centradas na exposi¢éo do 5 8
conteudo pelo professor

Prefere atividades que v
envolvam mais 23 | 15
diretamente a

participacao de todos

Considera o momento em

que mais aprende durante 16 ‘ 2
todas as atividades do

curso

Acredita que poderia ter o

mesmo nivel de 5 2

aprendizagem sem este
momento




APRENDIZAGEM

Tabela 8 - Assinale a alternativa que para vocé melhor caracteriza o bom aluno

Opcodes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)

Cumpre todas as
atividades determinadas 24 23
pelo professor

Questiona, as vezes
discorda, busca 64 53
ativamente a informacéao

E atento e disciplinado
nas aulas 6 17 .

Tem bom resultado nas
avaliagdes 6 7

Tabela 9 - Assinale os habitos de estudo que a seu ver, mais facilitam a
aprendizagem (maximo de trés) :

Opcoes Menos de 3 anos (%) Entre 8 e 18 anos (%)

Prestar bastante atengao
as aulas | 28 | 29

Ler e reler o livro-texto ,
muitas vezes 17 3 19

Estudar em grupo '
19 13

Realizar exercicios de
revisdo do contetido 19 _ 13

Pesquisar sempre em
outras fontes o contetido 17 26
trabalhado




Cruzamento de Dados - Género
HABITOS DE ESTUDO,

Tabela 10 - Para estudar e/ou responder as atividades do curso, vocé prefere

OPGOES MASCULINO (%) FEMININO (%)
Estar sempre sozinho 0 0
Estar sozinho na maior
parte das vezes 30 14
Estar as vezes s6 e as
vezes com ajuda de 70 86
outras pessoas
Ter sempre a ajuda de
outras pessoas 0 0

Tabela 11-Quando vocé tem diividas em alguma atividade:

OPGOES masculino (%) FEMININO (%)
Responde a partir do que
sabe 0 3
Busca tirar suas davidas
com colegas ou amigos 35 21
Busca tirar suas duvidas
nos livros 24 39
Busca tirar suas duavidas
com o tutor da disciplina 41 37

ou o professor (quando
possivel)




Tabela 12 - Quando vocé discorda de alguma informacio/afirmacio feita pelo professor
ou contida nos livros didaticos, seu comportamento mais comum é

OPGOES MASCULINO (%) FEMININO (%)

Acreditar que eles devem
estar certos, vocé é que 0 0

tinha a informacao

incorreta
Pesquisar em outras
fontes para averiguar 60 77
onde esta a razéo
Questionar diretamente a
informacao, insistindo na 30 23
sua perspectiva ’
Manter sua perspectiva do
assunto, mesmo 10 0
afirmando diferente nas
atividades




USO DA TECNOLOGIA

Tabela 13 - Dentre as atividades abaixo, assinale aquelas que vocé ja
participou neste curso:

OPGOES MASCULINO (%) FEMININO (%)
Teleconferéncia 61 56
Chat 8 3
Lista de Discusséo 0 0 @
Site do curso ’ 23 34 |
Nenhuma das alternativas 8 7 .

Tabela 14 - Como vocé se sentiu ao utilizar estas tecnologias:

OPCOES MASCULINO (%) FEMININO. (%)
Bem, completamente 10 22 -
familiarizado
Com dificuldades no
inicio, mas familiarizado 20 31
depois. \
Tem dificuldades em uma
tecnologia especifica _ 10 13
Prefere as atividades 60 30
presenciais.
Nenhuma das alternativas 0 4




Tabela 15 - De acordo com a sua experiéncia de utilizagao das novas
tecnologias enquanto aluno, vocé considera que:

OPCOES MASCULINO (%) FEMININO (%)
A aprendizagem é mais 20 14
satisfatoria
Nao ha diferenca de
aprendizagem em relagao 10 9
as atividades presenciais
Aprende mais com as
atividades presenciais 70 . 72
Nenhuma das alternativas 0 5




MOMENTO PRESENCIAL

Tabela 16 - Assinale as alternativas que correspondem a sua postura enquanto
aluno, nos momentos presenciais deste curso:

OPCOES MASCULINO (%) FEMININO (%)

Ouve mais e fala menos | 25 \ 19

Participa s6 quando é i
requisitado pelo professor 0 0

Faz questao de participar
de todas as atividades 7 24

Levanta duvidas e
questionamentos 7 2
freqlientemente
S6 se manifesta quando
considera realmente muito 25 19
importante
Prefere as aulas mais |
centradas na exposi¢ao 11 6
do conteudo pelo
professor
Prefere atividades que
envolvam mais 14 ‘ 19
diretamente a participacao
de todos
Considera o momento em |
que mais aprende durante 7 8
todas as atividades do |
curso

Acredita que poderia ter o
| mesmo nivel de aprendizagem 4 3
sem este momento.




APRENDIZAGEM

Tabela 17 - Assinale a alternativa que para vocé melhor caracteriza o bom
: aluno:

OPCOES masculino (%) FEMININO (%)

Cumpre todas as
atividades determinadas 0 _ 30
pelo professor

Questiona, as vezes
discorda, busca 100 46
ativamente a informacao

E atento e disciplinado 0 16
nas aulas

Tem bom resultado nas 0 8
avaliagbes ‘

Tabela 18 - Assinale os habitos de estudo que a seu ver, mais facilitam a
aprendizagem

OPCOES MASCULINO (%) FEMININO (%)
Prestar bastante atencao 31 28
as aulas
Ler e reler o livro-texto
muitas vezes 24 15
Estudar em grupo 14 16
Realizar exercicios de 4 16
revisdo do contetido
Pesquisar sempre em
outras fontes o contetudo 17 25
trabalhado




ANEXOS



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Secretaria de Educacao do Estado da Bahia

REGULAMENTO DO CURSO DE COMPLEMENTACAO PARA

LICENCIATURA EM Biologia, Fisica, Matematica e Quimica

Do rendimento escolar, freqiiéncia e plano de ensino.

I. A verificagdo do rendimento escolar compreendera freqiiéncia nas etapas
presenciais e aproveitamento nos estudos, os quais deverdo ser atingidos
conjuntamente.

1.

2.

3.

4,

O aproveitamento nos estudos sera verificado , em cada disciplina, pelo
desempenho do aluno, frente aos objetivos propostos no plano de ensino.
Sera exigida uma freqiiéncia de no minimo 75 % nas etapas presenciais,
em cada disciplina, a excegéo do item 4.

A auséncia nas etapas presenciais devera ser justificada, em requerimento
proprio, dentro de 3 dias Uteis apds o término da etapa presencial, sendo
considerada a data da postagem. O requerimento devera ser
encaminhado ao Colegiado do Curso para analise.

A freqiiéncia minima exigida nas disciplinas presenciais de Laboratério
sera de 90%.

ll. A verificagcdo do alcance dos objetivos em cada disciplina sera realizado
progressivamente , durante o periodo letivo, através de instrumentos de avaliagdo
previstos no plano de ensino.

1.

2.

5.

No inicio da disciplina o professor devera dar ciéncia aos alunos do plano
de ensino da disciplina.

Ao aluno que néo comparecer as avaliagées ou nao apresentar trabalhos
no prazo estabelecido sera atribuida nota 0 (zero).

. O aluno, que por motivo de forga maior e plenamente justificado, deixar de

realizar as avaliagbes previstas no plano de ensino, devera formalizar
pedido de avaliagdo ao Colegiado do Curso, dentro do prazo de 3 (trés )
dias uteis, sendo considerada a data da postagem.

Até no maximo 20 (vinte) dias uteis apdés a postagem de cada tarefa/
avaliagao, o professor devera encaminhar o0s resultados das
avaliagbes/tarefas obtidos pelo aluno a Secretaria do Curso.

Todos os resultados de avaliagbes/tarefas s6 serdo divulgados apds o
visto do Coordenador Geral

lll. Todas as avaliagbes serdo expressas através de notas graduadas de O (zero) a
10 (dez), ndo podendo ser fracionadas aquém ou além de 0,5 (zero virgula cinco).

1.

2.

As fragoes intermediarias, decorrentes de nota, média final ou validagao
de disciplinas, serdo arredondadas para a graduagdo mais proxima,
sendo as fracbes de 0,25 e 0,75 arredondadas para a graduagao
imediatamente superior.

A média final resultara das avaliagdes das atividades previstas no plano de
ensino da disciplina.

IV. O plano de ensino de cada disciplina sera elaborado pelos seus professores
responsaveis. B



1.
2.

V. A nota

O plano de ensino devera ser aprovado pelo Colegiado de Curso.

O plano de ensino de cada disciplina devera contemplar os seguintes

itens:

2.1. Nome, cddigo, carga horaria , ementa da disciplina e programa da
disciplina (incluindo objetivos);

2.2. Planos detalhados das etapas presencial e a distancia, incluindo
cronogramas;

2.3. Processos de Avaliagdo: atividades e ponderagées.

2.3.1 Dentre as atividades de avaliagdo deverao ser realizadas

no minimo duas atividades presenciais.

2.4. Processo de Recuperagao

2.5- Bibliografia

2.6 Nomes dos professores responsaveis pela disciplina.

minima de aprovacdo em cada disciplina é 6,0 (seis virgula zero).

. O aluno que ao final da disciplina obtiver média entre 2,0 (dois virgula

zero) e 5,5 (cinco virgula cinco), inclusive, tera direito a recuperagdo. O
aluno com média abaixo de 1.5, inclusive, estara reprovado na disciplina e
néo tera direito a recuperacdo nem ao regime de dependéncia.

As atividades de recuperagao estardo descritas no plano de ensino, bem
como o calculo da nova média final do aluno. As recuperagdes ocorrerao
até 60 dias ap6s o término do trimestre, exceto para as disciplinas do
ultimo trimestre. As recuperagdes das disciplinas do ultimo trimestre
ocorrerao até o limite de 30 dias apés o término deste trimestre

Apoés a recuperacgédo estara aprovado o aluno que obtiver média igual ou
superior a 6,0 (seis virgula zero). '

O aluno que néo for aprovado na recuperagao tera direito ao regime de
dependéncia até o limite maximo de 4 (quatro) disciplinas ao longo de todo-
o Curso, exceto nas disciplinas de pratica de ensino e Laboratérios.

O aluno reprovado em um nimero maior do que 4 (quatro) disciplinas,
apos as respectivas recuperagées, sera desligado do Curso.

O regime de dependéncia ocorrera apds o término do quarto trimestre
letivo e tera duracdo maxima de 3 (trés) meses, incluindo a publicagédo dos
resultados finais.

A forma de avaliagdo do aluno em regime de dependéncia constara de
uma unica prova presencial escrita e individual, de todo o programa da
disciplina, com duragéao de no maximo 3 (trés) horas.

Estara aprovado o aluno que obtiver nota igual ou superior a 6,0 (seis
virgula zero) na avaliagédo do regime de dependéncia, sendo considerada
esta a nota final do aluno na disciplina.

Aprovado pelo Colegiado do Curso em reunido do dia 19/02/2002.




GOVERNO DO ESTADO DA BAHIA
SECRETARIA DA EDUCACAO - SEC
INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT
LICENCIATURA PLENA - BACHAREIS

DADOS DOS CURSOS DA COMPLEMENTACAO PARA
LICENCIATURA PLENA EM BIOLOGIA

DATA

TOTAL DE
INSCRITOS

APROVADOS

DESISTENTES

PRESENTES

Maio /2001

149

133

11

120

Janeiro/2002

149

133

11

116

Marco /2002

149

133

09

116

Jutho/2002

149

133

21

112




Universidade Federal de Santa Catarina
Secretaria de Educacgao da Bahia

Curso de Complementacgao para Licenciatura em Biologia

Cronograma de Atividades - GRUPO 01 - 2002

(PROVAS - RECUPERAGAO)

MES DIA DISCIPLINA ATIVIDADE LOCAL
i 18/04 | 14:00 Sociologia Recuperagao IAT ] DIREC
m
< 24/04 108:30 Estrutura e Funcionamento Prova IAT / DIREC
08/05 |14:00 Filosofia da Educagao Recuperacgao IAT

(o}

&E' 09/05 |08:30 Ecologia Animal e Zoologia Prova IAT
29/05 |08:30" Inst. do Ensino da Biologia Recuperagao IAT / DIREC

g 12/06 08:30 Estrutura e Funcionamento Recuperac¢ao IAT /| DIREC

z

9, 27/06 08:30 Ecologia Animal e Zoologia Recuperagao IAT / DIREC
12/07 |08:30 Projetos e Seminarios Prova IAT

g ' Biologia Celular e Embriologia

3 31/07 | 08:30 Prova IAT/DIREC

=

E 15/08 |08:30 Genética e Evolucdo Prova IAT/DIREC

»

o]

Q

<

8 12/09 |08:30 Projetos e Seminarios Recuperagido IAT/DIREC

m

=

7]

b

»n Biologia Celular e Embriologia Recuperagio IAT/DIREC
26/09 |{08:30
03/10 |08:30 Genética e Evolugao Recuperagio IAT/DIREC

OUTUBRO




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC

INSTITUTO ANISIO TEIXEIRA - IAT

COORDENACAO DE FORMAGCAO A DISTANCIA ]
CURSO DE COMPLEMENTAGCAO PARA LICENCIATURA EM BIOLOGIA, FISICA,
MATEMATICA (GRUPO 01) E QUIMICA

CRONOGRAMA GERAL 2001 /2002

1.° TRIMESTRE: 07/05/2001 A 09/09/2001

1.2 SEMANA PRESENCIAL: 07/05/2001 A 11/05/2001 (Biologia , Fisica, Quimica e
Matematica )

2.2 SEMANA PRESENCIAL:

FiSICA - 16/07/2001 e 17/07/2001
BIOLOGIA - 16/07/2001 a 20/07/2001
QUIMICA - 10/07/2001 a 13/07/2001
MATEMATICA — 12/07/2001 e 13/07/2001

2.° TRIMESTRE: 10/09/2001 a 12/12/2001

1.2 SEMANA PRESENCIAL:
BIOLOGIAE FiSICA,- 10/09/2001 a 15/09/2001
QUIMICA E MATEMATICA - 17/09/2001 a 22/09/2001

2.2 SEMANA PRESENCIAL:
MATEMATICA — 27/11/2001 a 30/11/2001
FiSICA - 27/11/2001 a 30/11/2001
BIOLOGIA - 27 e 28/11/2001

3.° TRIMESTRE: 14/01/2002 a 15/04/2002

1.2 SEMANA PRESENCIAL:
BIOLOGIA E FISICA - 28/01/2002 a 01/02/2002
QUIMICA E MATEMATICA - 21/01/2002 a 25/01/2002

2.2 SEMANA PRESENCIAL:

FiSICA E BIOLOGIA — 04/03/2002 a 08/03/2002
QUIMICA E MATEMA:I'ICA - 11/03/2002 a 15/03/2002
Presencial Extra de FISICA — 08/04/2002 a 12/04/2002



4.° TRIMESTRE: 06/05/2002 a 10/08/2002

1.2 SEMANA PRESENCIAL.:
BIOLOGIAE FiSICA’— 06/05/2002 a 10/05/2002
QUIMICA E MATEMATICA — 13/05/02 a 17/05/02

2.2 SEMANA PRESENCIAL:

FiSICA E BIOLOGIA - 08/07/2002 a 12/07/2002
QUIMICA - 22/07/2002 a 27/07/2002
MATEMATICA - 22/07/2002 a 24/07/2002

3.2 SEMANA PRESENCIAL:
PRATICA DE ENSINO

FiSICA E QUIMICA - 05 a 07/08/2002
BIOLOGIA E MATEMATICA - 07 a 10/08/2002



Instituto Anisio Teixeira — IAT

Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC

Curso de Complementagao Pedagodgica para Licenciatura Plena em
Fisica, Quimica, Matematica e Biologia

QUANTITATIVO DE ALUNOS POR CURSO
INTERIOR E CAPITAL

CURSO INTERIOR CAPITAL TOTAL
QUIMICA 63 48 111
FISICA 50 40 90
MATEMATICA 133 117 250
BIOLOGIA 85 35 120
TOTAL 333 | 241 571
QUANTITATIVO DOS BACHAREIS
17/01/2002
DISCIPLINA | INTERIOR CAPITAL TOTAL
Quimica 57 46 103
Fisica 44 44 80
Biologia 79 37 116
Matematica 113 132 244
Total geral 293 259 543




