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RESUMO

Estudos sobre as concepgdes sobre a reforma do sistema educacional atribuem, a incorporagao
das novas tecnologias da informagio e comunicagdo (TICs), um efeito determinante na
melhora da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Vale ressaltar nesses
processos a importancia da redefinicdo do papel do professor, face as atuais alternativas de
educacgdo a distancia (EaD) relacionada com as novas TICs. O relacionamento educador-
educando nessa perspectiva se estabelece na horizontalidade onde juntos se posicionam como
sujeitos do ato do conhecimento. O trabalho didatico deve, portanto, propiciar a constru¢io do
conhecimento pelo aluno; buscar a formagio de homens criativos, inventivos e descobridores,
de pessoas criticas e ativas, e na busca constante da construgdo da autonomia. Estudou-se o
discurso dos docentes e discentes do III curso de pés-graduacdo lato sensu online em
Educacdo e Promogéo da Sadde, ofertado pelo Nicleo de Estudos em Educag@o e Promogao
da Satude, do Centro de Estudos Avangados Multidisciplinares da Universidade de Brasilia, no
periodo equivalente ao segundo semestre de 2007 e primeiro semestre de 2008, cuja interagao
didatico-pedagdgica teve por finalidade atender a missdo do médulo e promover o
crescimento profissional dos participantes. Utilizamos o processo metodoldgico qualitativo de
abordagem etnografica. Por ele, fixamos residéncia no ambiente virtual e observamos o
transcorrer do processo de ensino e aprendizagem sem interferirmos nas interagdes. Em
nossos resultados a andlise dos materiais coletados permitiu consideramos as percep¢des dos
docentes e dos tutores, especialmente no que tange as metodologias adotadas. Mais do que na
educacio presencial, a interagao entre professores e alunos na EaD online € relevante para a
manutencdo do interesse dos alunos. Essa interacdo sé pode ser efetivada a partir da
intencionalidade dos atores associada a um objetivo maior que é o alcance do conhecimento.
E claro que a EaD exige dos atores uma postura diferente da que historicamente se tem
assumido, principalmente no Brasil, no processo de ensino-aprendizagem presencial. Nesse
sentido, a ampliacdo da consciéncia humana, na conquista do espago cultural globalizado,
depende da capacidade das instituicdes de ensino em trabalhar pedagogicamente essa
dimensao.

PALAVRAS-CHAVE: tecnologias da informacdo e da comunicacdo, ensino, aprendizagem,
interacdo, educacio a distancia.



ABSTRACT

Studies on the ideas on reforming the education system attribute, the incorporation of new
information and communication technologies (ICTs) have a determining effect on improving
the quality of teaching and learning processes. Of note in those cases the importance of
redefining the role of the professor, given the current alternative of distance education (DE)
related to ICTs. The relationship educator-learner in this context is established in horizontality
where together are positioned as subject to the act of knowledge. The work must didactic
therefore encourage the construction of knowledge by the student; seek the formation of men
creative, inventive and discoverers, and criticism of people active and in constant search of
the building of autonomy. It was studied the speech of teachers and students of the Third
course of post-graduate broadly online at the Health Promotion and Education, offered by the
Center for Research on Education and Health Promotion of multidisciplinary Center for
Advanced Studies at the University of Brasilia, in equivalent period the second half of 2007
and first half of 2008, whose interaction teaching-learning purpose was to fulfill the mission
of the module and promote the professional growth of participants. We used the methodology
of qualitative ethnographic approach. For him, set residence in the virtual environment and
found the transcorrer of the process of teaching and learning without interferirmos in
interactions. In our results the analysis of materials collected has consider the perceptions of
teachers and tutors, especially with regard to the methodology adopted. More than presence in
education, the interaction between teachers and students in DE online is important for
maintaining the interest of students. This interaction can only take effect from the intent of the
actors associated with a higher purpose that is the scope of knowledge. Clearly, the demands
of the actors DE a posture different from that historically has been made, particularly in
Brazil, in the teaching-learning presence. In that sense, the expansion of human
consciousness, winning the global cultural space, depends on the ability of educational
institutions to work pedagogically this dimension.

KEYWORDS: information technology and communication, education, learning, interaction,
distance education.



MONOCULO MEMORIAL

Vocé pode sonhar, criar, projetar e construir o lugar mais lindo do mundo, mas serd necessdrio que nele haja
pessoas para que se torne realidade.

Walt Disney

Nesse momento, no frio e seco inverno, na bela capital brasileira onde um dia tive o
prazer de me instalar, observo debrucada na janela um deslumbrante por-de-sol e percebo o
mato crescido e os galhos das arvores tortuosas do belo cerrado balancarem ao sabor do
vento. Papagaios, tucanos, e uma sorte de outras aves cortam o céu do meu pequeno espago de
solidao.

Como boa carioca que sou, sinto falta da agitacdo das praias, do peixe frito e da
caipirinha, enfim, de assistir o sol desaparecer sobre o horizonte e de sentir a brisa do mar no
rosto. Maravilhosa sensacdo. Toda essa distdncia do meu amado Rio de Janeiro, e de toda
minha familia que 14 estd, faz com que eu direcione meus pensamentos e sentimentos em
outra direcdo... o aperfeicoamento do intelecto. A exaltagdo lidica de situagdes nas quais me
encontrei no passado e que me trouxeram até aqui.

Hoje, aos quase 38 anos de idade, fago um balanco de todas essas situagdes e percebo
que, de certa forma, todas elas revelaram o inicio de uma trajetdria enriquecedora, mas
também, desafiadora.

Desde minha infancia sempre me interessei por saber como as coisas funcionavam por
dentro. Desmontei muitas bonecas, brinquedos de corda, raddios de pilha e gravadores
portateis. Mais velha, em torno dos 9 ou 10 anos, comecei a fazer isso com pequenos animais
(gafanhotos, cigarras) que os colegas de travessuras pegavam para eu realizar os minuciosos
exames, com o auxilio do microscépio da minha irma. O que me rendeu varios castigos por
mexer no que nao devia. Dos livros ilustrados de Walt Disney muitas idéias me surgiam,
fantasias que tentava, sem sucesso, reproduzir na realidade. Coisas de crianca.

Ja no ensino secundério, em 1984, me revelei uma boa aluna. Sempre tive facilidade
de aprender e entender os contetidos, com raras excegdes (Fisica e Historia...nossa!). O gosto
pela Biologia aumentou, e colecionei minhas melhores notas nessa fase. Chegou o vestibular,
fui aprovada na tnica tentativa.

Faculdade de Humanidades Pedro II - FAHUPE, Sao Cristévao, Rio de Janeiro, 1987,

onde fiz dois anos do Curso de Licenciatura e Bacharelado em Biologia. J4 no primeiro ano



descobri a facilidade de explicar as disciplinas para os outros colegas, que também, sempre
me requisitavam na hora de apresentar algum semindrio. Eu gostava de falar em publico,
apesar de uma timidez escondida. Mais a frente, descobri o gosto pela investigacdo...a minha
curiosidade natural de saber o por que das coisas e situacdes. Estava terminando a
adolescéncia.

Transferi-me, em 1988, para a Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UER]J,
onde desde o primeiro semestre do Curso de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas —
Modalidade Médica (Biomedicina), me encontrei com a primeira das minhas trés grandes
paixdes, a Anatomia Humana. Durante os quatros anos seguintes me entreguei de corpo e
alma a essa paixao e, muitos cursos de aperfeicoamento, aulas, € uma monografia depois, aos
23 anos, recebi meu diploma universitario em 1992. Era o inicio da idade adulta.

A partir dai, ja estava bem enraizada a idéia de pesquisar e, talvez... até lecionar.
Cursei Especializacdes em Administragdo Hospitalar, Homeopatia, Patologia, Andlises
Clinicas e Docéncia Universitaria, sendo, esses trés ultimos a base de toda a minha atuagio
académica. Foi um periodo de amadurecimento académico.

Em abril de 2003 ao chegar em Valparaiso de Goids, em busca do sonho de atuar na
minha 4rea especifica (pois o campo é parco no Rio de Janeiro), fui contratada para lecionar
Anatomia Humana no curso de Enfermagem a partir do segundo semestre do mesmo ano. No
final do semestre mudei-me para Brasilia, indo morar na Asa Norte, ao lado do local de
trabalho. Caminhava todos os dias até 1a. Dai, quatro semestres € uma mudanga depois, ainda
lecionava no mesmo local, mas com a diferenca de que passei a lecionar Anatomia e
Fisiologia Humana, Patologia Geral (minha segunda grande paixao), Histopatologia,
Fisiologia Animal, Diagnéstico por Imagem, Anatomia Microscopica e Pesquisa e Prética
Pedagégica (minha terceira grande paix@o) e Orientacio de Monografia para os cursos de
Biomedicina, Licenciatura e Bacharelado em Biologia, Fisioterapia e Nutri¢ao.

No inicio do ano de 2004, como Paulo Freire descreve em sua Pedagogia da
Autonomia, passei a observar mais atentamente meu fazer pedagégico. Com isso, descobri
que a relagdo humana que mantinha com meus alunos era a base de todo o aprendizado, meu e
deles. O fato de me manter tdo proéxima deles e, vice-versa, resultou na exceléncia de nossas
experiéncias no ambiente académico.

Mesmo nesse periodo, ja concordava, mesmo sem saber, com as palavras ditas por
Paulo Freire: “Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa.
Todos nés ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre”. Era o comego da

maturidade profissional.



O resultado dessa proximidade constante despertou-me a atengdo a ponto de, nesse
mesmo ano realizar, uma pesquisa apresentada em forma de monografia para conclusdo do
curso de Especializagdo em Docéncia Universitaria que avaliava a relag@o interpessoal e sua
influéncia no processo de ensino e aprendizagem no ambiente académico presencial.

Agora, em 2007, essa mesma observagio, apds fazer parte do corpo docente de um
curso de Especializacio a distancia, me leva a pretender precisar como essa relag@o influi no
ambiente académico, no fazer pedagdgico virtual e no desenvolvimento da autonomia de
ambos os atores. Quero dar vazao a tormenta de questionamentos que ndo se pode expressar
diretamente mas, que galgada em ditames de autores renomados, pode ao menos ser discutida.

Entao, tentarei me expressar sucintamente, de forma quase imperceptivel, mas bastante

incisiva.
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CAPITULO 1 UMA REFLEXAO PARA OS AGENTES DO PROCESSO

Sessenta anos atrds, eu sabia tudo. Hoje sei que nada sei.
A educagao é a descoberta progressiva da nossa ignordncia.

Will Durant

INTRODUCAO

Na sociedade em que vivemos atualmente, segundo Liguori (1997) e Fujita (2007),
enfrentamos constantes mudangas, deparamo-nos com novas tendéncias, demandas e desafios
que nos levam a buscar solucdes criativas para diferenciadas situagdes. Quando superamos
um paradigma, novos surgem e nos mostram que sempre temos o que aprender’.

Liguori (1997) salienta que o desenvolvimento das novas tecnologias da informagao
e da comunicagio (TICs)® constitui um dos fatores-chave para compreender e explicar as
transformagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais das duas tdltimas décadas. Neste
sentido, em concordancia com Cerezo; Lujan (1997), Muiioz; Pareja (1997), Lemos (2000),
Trigueiro (2002), Brueseke (2002) e Cavalcanti (2006) ela enfatiza que o papel
desempenhado por estas inovagdes tecnoldgicas na busca e na direcdo das mudangas sociais e
culturais continua sendo, no entanto, matéria de controvérsia no Brasil e em outros paises.

Em relag@o ao Brasil, ao falar de novas TICs, essa mesma autora refere-se ao estudo
e a utilizacdo da microeletronica e das telecomunicagdes para produzir, armazenar, processar,
recuperar e transmitir informacgao.

Segundo Litwin (1995), a problematizacdo do papel das novas tecnologias da
informag@o nos processos de mudanga social e cultural ganha particular relevo no ambito

educacional. Ela afirma que certas concep¢des sobre a reforma do sistema educacional

! Burrel (1999) define esses paradigmas como uma forma de ver o mundo e de como ele deve ser estudado. Seu ponto de
vista é compartilhado por um grupo de cientistas que vivem em uma comunidade marcada por uma linguagem comum, que
busca fundar um edificio conceitual igualmente comum e possui uma postura politica defensiva. Desta forma, conforme
Leitao; Rossi (2000), mudar um paradigma envolve mudar os pressupostos do conhecimento que o determina e também as
crengas, os valores e a ideologia e ele associados.

2 Atualmente, rddio, televisio, computadores, telefonia fixa e mdvel, gravadores de vérias midias (fitas magnéticas, CD e

DVD, e memdrias flash) e, de certo modo, a prépria midia impressa, compartilham um universo de linhas convergentes,
integrando as TICs (SANTOS, 2006, p. 91).
A tltima década do século XX assistiu ao surgimento e a expanso acelerada de diferentes Tecnologias da Informagao e da
Comunicacdo (TICs). Tais TICs se relacionam em grande parte aquilo que conhecemos genericamente como Internet, ou
rede mundial de computadores. A rede, que durante muitos anos foi utilizada com fins académicos, nas tdltimas décadas do
século passado alcangou também a populagio leiga de todo o mundo (ARAUJO, 2002).
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atribuem, a incorporaciio das novas tecnologias da informacio, um efeito determinante na
melhora da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, Carnoy (2002), salienta que essas novas tecnologias exercem uma
enorme influéncia sobre a formacdo continua e os responsaveis pelas politicas na area da
educacdio podem desempenhar um importante papel para promover esse ensino,
desenvolvendo a tecnologia nos centros comunitarios e nos centros de educacio de adultos,
antes que ela se torne onipresente.

Entretanto, como indicam Allain et al. (2005), relacionar as novas tecnologias da
informacdo (tecnologias digitais) a educacdo exige o reconhecimento de dois pontos,
considerados por eles, como fundamentais. Primeiro, as tecnologias digitais trazem
possibilidades interativas para a educagdo que, aparentemente, ainda ndo foram,
genericamente, incorporadas nas praticas docentes, independentemente a adocio, ou nao,
dessa nova linguagem”.

Em segundo lugar, conforme afirma Arruda (2004), existe um descompasso entre o
dominio que o docente apresenta destas novas linguagens frente aos conhecimentos que seus
alunos possuem.

Desta forma, Mercado (2000) acrescenta que a incorporagéo das novas TICs no
campo do ensino tem conseqii€ncias tanto para a pratica docente como para os processos de
aprendizagem. Todavia, a determinacido destas conseqiiéncias nio pode se efetuar sem o
exame das condigdes politicas e sociais que estruturam as praticas pedagdgicas.

Ele pontua que as novas TICs, por si mesmas, ndo transformam as estruturas sociais,
mas incorporam-se a elas e possibilitam o desenvolvimento acelerado do conhecimento na
sociedade atual.

Essas novas TICs, como mostrado por Allain et al. (2005), oferecem novas
possibilidades de aprendizado e devem deixar a posicdo de simples auxiliares (na
aprendizagem) para tornarem-se centro de uma outra forma de aprender. O que afeta, em
primeiro lugar, a mudanca dos modos de comunicagao e dos modos de interagao.

Elas permitem acessar conhecimentos transmitidos ndo apenas por palavras, mas
também por imagens, sons, fotos, videos (hipermidia), etc. conforme demonstrado por Gadotti
(2000). Segundo esse autor, nos ultimos anos, a informagdo deixou de ser uma area ou

especialidade para se tornar uma dimensio de tudo, transformando profundamente a forma

* Arruda (2004) afirma que tais possibilidades interativas podem trazer para a docéncia novos encaminhamentos quanto ao
processo de aquisi¢do do conhecimento pelo aluno.
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como a sociedade se organiza. Pode-se dizer que estd em andamento uma Revolugdo da
Informagao, como ocorreram no passado a Revolugdo Agricola e a Revolugao Industrial.
Como lembra Freire (1996), o conhecimento sobre a tecnologia poderia
contextualizar o sujeito na sociedade presente, marcada pelo alto grau de conectividade e de
fluxo informacional. Seu posicionamento, relacionado ao contexto atual das tecnologias, seria
o de que a formacdo de professores ndo deveria limitar-se a operacionaliza¢do das maquinas,
mas a compreensao dessas maquinas e de suas implicagdes no trabalho, na vida em sociedade

e no mundo cultural.

Um dos aspectos bdsicos do sistema de educagdo constituindo-se € o
chamamento que vem fazendo aos educandos para, ao lado de sua indispensavel
formag@o cientifica e concomitante com ela, numa pratica adequada, desenvolverem
a solidariedade, a responsabilidade social, o gosto do trabalho livre como fonte de
conhecimento na producgdo do socialmente necessario, a camaradagem auténtica e a
ndo competi¢do que o individualismo gera (FREIRE, 1978, p. 64).

Percebemos as tecnologias como um novo meio para implementacdo da
dialogicidade, e a sua apropriagdo se torna um novo campo de didlogo entre o sujeito
pedagdgico, o mundo simbdlico que este campo representa e a relacdo desse sujeito no
mundo. Esse novo campo de didlogo e de troca de saberes é o espago virtual®.

Freire (1987, p. 23) reconhece a importéancia das TICs quando diz:

Se 0 meu compromisso € realmente com o homem concreto, com a causa
de sua humanizacio, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da
ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor lutar
por esta causa.

Atualmente, no encontro que comeca a acontecer entre educacio e tecnologia na
sociedade contemporanea, ha trés desafios/conceitos considerados prioritarios:

A interatividade, como afirmada por Schwartz (2001) € uma idéia relativamente
generalizada, mas que em poucas situacdes ocorre de fato. Segundo Maximo (2000), Soares
(2002) e Teles; Mendonga (2006), é, sem ddvida, uma das caracteristicas mais marcantes da
Internet: onde o usudrio é convidado a participar desta interatividade no envio de mensagens
pelo correio eletronico, na participacao em listas eletronicas ou féruns de discussao em chats,
ambientes multimidia e, at¢é mesmo, no ato de navegar através de links de hipertexto nas

paginas da Web.

4 Lévy (1999) define o espago virtual como um novo espago nio mais sedimentado sobre um territério geografico nem sobre
Estados, mas como um espacgo invisivel de conhecimentos, saberes, poténcias de pensamento em que brotam e se
transformam as maneiras de construgdo da sociedade, além das fronteiras estabelecidas.
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Neste aspecto estudos destacam que ndo € avaliada no processo formativo ou de
ensino-aprendizagem, porque os professores estdo preocupados com saldrios, condi¢io das
salas, disponibilidades de computadores e compromisso educacional’.

A idéia de comunidade resume outro dos desafios, segundo Schwartz (2001) em
artigo publicado na Internet. Instrumento de marketing, a formagcdo de comunidades ndo
passaria desse ponto de vista, de uma forma sofisticada de servigo de atendimento a clientes
ou a fornecedores.

Contrariamente, Maximo (2000) afirma que ao se criar um espago para a circulacdo
de informacdo, a rede deu margem a uma multiplicacdo de formas de comunicacdo e de
sociabilidade mediada pelo computador. Possibilitou-se, assim, a emergéncia do ciberespaco
enquanto espago virtual e mediatizado, onde tomam vida relagdes sociais que se expressam
através da cibercultura.

Finalmente, Schwartz (2001) salienta que a informalidade tem sido valorizada.
Novamente um conceito antigo que boa parte dos estrategistas da nova economia tecnoldgica
adoraria transformar numa arma de competi¢do por mercados e consumidores. Nos debates,
pesquisas e publicagdes dos ultimos anos, esse desafio tem sido associado a nocdo de
conhecimento tcito® — ou seja, a possibilidade de capturar novas idéias, sentimentos, anseios
que ndo estdo explicitos, codificados, registrados e devidamente mensurados, como afirmam
Johannessen (1988) e Nonaka; Takeuchi (1997).

Schwartz (2001) acrescenta ainda que esses trés desafios, presentes no mundo da alta
TIC, tornam-se ainda mais urgentes quando se trata de educacdo, em especial de educagdo a
distancia (EaD). Qual escola, qual website voltado a educacdo ndo gostaria de promover
formas de conex@o mais interativas, propicias a transformagdo dos clientes, alunos, pais de
alunos, numa comunidade capaz de criar uma experi€ncia muito mais rica do que a mera
transmissdo formal de conhecimento?

E nesse momento que esse mesmo autor pontua que as idéias de Paulo Freire tornam-
se atuais, pois o seu modelo pedagdgico, a sua visdo do processo de aprendizado é sustentada

exatamente por esse tripé: interatividade, comunidade e informalidade. Ao publicar, em 1996,

5 A faculdade, assim como a Internet (observacio da autora), é um lugar de fazer ciéncia, que se situa e atua em uma
sociedade, contextualizado em determinado tempo e espago, sofrendo as interferéncias da complexa realidade exterior, que
se estende da situacdo politico-econdmico-social da populag@o as politicas governamentais, passando pelas perspectivas
politicas e ideoldgicas dos grupos que nela atuam (MASSETO, 1998, p. 14).

® De acordo com Nonaka; Takeuchi (1997), conhecimento tdcito é definido como: conhecimento subjetivo; habilidades
inerentes a uma pessoa; sistema de idéias, percepgdo e experiéncia; dificil de ser formalizado, transferido ou explicado a
outra pessoa.

Segundo Johannessen (1988), conhecimento tacito, € um tipo de conhecimento que ndo pode ser esquecido: esquecé-lo é
deixar de existir como ser humano.



22

o livro Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa, enfatiza a
necessidade de respeito ao conhecimento que o aluno traz para a escola (p. 30).

Segundo ele, € nesse ponto que estd a semente de uma grande transformacio, se
professores, alunos, instituicdes de ensino, empresas e governos conseguirem antes
transformar as suas regras, as suas hierarquias, os seus mecanismos de controle.

O autor insiste que € justamente nessas transformacgdes que reside o cardter
revoluciondrio da obra de Freire, onde ele ndo diz que esta ou aquela ferramenta criard um
novo tipo de educacio, mas insiste numa idéia muito mais dificil de realizar: a de que somente
com a transformacdo nas relacdes de poder entre quem ensina e quem aprende serd possivel
criar uma interatividade (ou seja, didlogo) auténtica.

Diz ainda, que se tal nivel de didlogo entre iguais for alcancado, entdo a
interatividade serd a base para a criacio de uma comunidade’.

Assim, neste contexto de inovagdes tecnoldgicas e necessidades sociais, intensifica-
se a utilizacdo da EaD, pois esta é uma modalidade que, segundo palestra proferida por
Wickert (1999), apresenta maneiras proprias de execugdo, mas obedece a concepgdo geral da

educagdo, que se transforma, a medida em que se modificam as visdes humanas do mundo.

1.1 JUSTIFICATIVA

De acordo com Freire (1996, p. 60) e Oliveira (2004), a autonomia do professor da
Graduagio ou da Pds-Graduag@o, como condutor do processo, soma-se a autoridade que ele
tem em sala de aula, onde também tem que ser respeitada a autonomia do aluno. Ele deve
saber ver e compreender o que o aluno esta fazendo e muitas vezes esperar 0 momento
adequado para interferir e auxilid-lo.

Neste ambiente o papel do professor deve ser o de mediador da aprendizagem,
atuando na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) proposta por Vygotsky (2005), ou seja,
o professor precisa compreender o problema do aluno e entender a sua dificuldade
momentinea para intervir no processo.

E preciso tentar compreender o nivel de desenvolvimento, de interesses e de

necessidades dos alunos para poder colocar desafios, ou mesmo para fornecer informagdes

" Em outras palavras, estard em jogo a criagdo de uma comunidade onde ocorre ndo a transmissio de conhecimento, mas a
produgdo compartilhada, coletiva, pratica de conhecimento.
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que os ajudem a sair da situac@o de conflito e atingir um nivel superior de desenvolvimento.
Ele deve se fazer presente e acessivel.

Tem que haver integracdo entre professores, alunos, contetidos e teorias de
conhecimento. Freire (1996), salienta que um fendmeno educativo ndo se explica por uma
Unica teoria, mas por diversas teorias que se complementam.

Schon (1997) acrescenta, em concordincia com Vygotsky (2005), que o professor
precisa ter a capacidade de enxergar seus alunos de forma individualizada, a ponto de
conhecer suas estratégias de aprendizado e dificuldades particulares e, ainda segundo Freire
(1996) e Oliveira (2004), deve ter uma atitude de abertura ao didlogo e de parceria com o
aluno. Esse mesmo didlogo € requerido quando em um ambiente virtual de aprendizagem
(AVA).

Cortelazzo (2004), compreende didlogo como a interlocucdo entre individuos que se
respeitam no compartilhamento de idéias, podendo existir a divergéncia. Peters (2001)
apresenta, em seu livro, Diddtica do Ensino a Distdncia, a definicdo de didlogo dada por

Moore (1993),

Um didlogo é direcionado, construtivo e é apreciado pelos participantes.
Cada uma das partes presta respeitosa e interessada aten¢do ao que o outro tem a
dizer. Cada uma das partes contribui com algo para seu desenvolvimento e se refere
as contribui¢des do outro partido. Podem ocorrer interagdes negativas e neutras. O
termo didlogo, no entanto, sempre se reporta a interagdes positivas Moore (apud
PETERS, 2001, p. 73).

No Ensino Superior, através do didlogo, o professor provoca inquietacdes e desafios
que provocam, no aluno, o desejo de buscar respostas, que contribuirdo para a construgdo de
novos conhecimentos, conforme acrescentado por Moraes (1997, p. 144).

Professores que se revelam flexiveis em relagdo & propria liberdade de agdo e a dos
alunos, respeitando-lhes a autonomia e o estilo individual, deixam transparecer a pratica do
cotidiano docente?

Tal préatica, segundo Oliveira (2004), encontra-se relacionada com a perspectiva
pedagdgica da institui¢do onde atuam; ocorrendo o mesmo no ensino a distancia.

Cortelazzo (2004) mostra que muitos professores, individualmente, tém sua pratica
pedagdgica embasada no didlogo e no trabalho colaborativo com seus pares € com seus
alunos. Esta €, porém, uma iniciativa que procura chamar a atengiio para a necessidade
premente de se cuidar da pratica pedagdgica na Educag@o Superior para uma vida profissional
proficiente e uma vida social sustentavel.

Em sua pesquisa e na sua acdo pedagdgica, o grupo do qual essa autora faz parte,

baseia seu trabalho em pilares como o didlogo, a autonomia, a colaboragdo, o trabalho em
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equipe, usando as TICs como mediadoras, inclusive na cria¢do e na utilizagdo de ambientes
virtuais de aprendizagem (AVAs).

Nos estamos trabalhando numa relagdo de reciprocidade, de mutualidade, de co-
propriedade, de interacdo? Em caso afirmativo, conforme Oliveira; Alves; Serpa (2008a), isto
significa que o conhecimento ¢ provisério e nunca o conseguimos deter em sua totalidade.
Esses autores salientam que esta integracdo reveladora de uma nova postura diante do
conhecimento é uma atividade interdisciplinar que se reveste de singular valor como
preparagio de terreno ao ensino universitario.

Caso contrdrio, a presente pesquisa podera resultar em reformulagcdes essenciais no
processo ensino-aprendizagem para que sejam atendidas necessidades inerentes as atividades
peculiares deste método, que com certeza formard um novo cidaddo, muito mais apto ao
mundo em que vivemos; mais autdnomo® (HOLEC, 1981, p- 3; DICKINSON, 1987, p. 9;
LITTLE, 1991, p. 4) na acepg¢éo da palavra.

1.2 FORMULACAO DO PROBLEMA

Segundo o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) (BRASIL, 2000) o acesso aos
conhecimentos produzidos pela investigagdo académica, nas diferentes areas, possibilita ao
docente manter-se atualizado e competente para fazer op¢des de conteudos, metodologias e
organizagao didatica do que ensina.

Esse lado da atualizagdo especifica € o melhor uso que se pode fazer de programas
regulares de capacitacdo disponiveis nas redes escolares, que o professor deve buscar de
acordo com seu interesse. Também para isso deve ser apoiado pela instituigdo.

Mas apesar da quebra de alguns paradigmas e de algumas mudangas de atitude em
relacdo ao corpo discente, ainda permanecem inimeros questionamentos quanto a0 processo
educativo ou ato de ensinar e aprender (OLIVEIRA; ALVES; SERPA, 2008a). Buscando

aprofundamentos ao nosso estudo apresentamos a seguinte questao norteadora:

® A relagdo professor e aluno de pds-graduacdo em AVA proporciona uma visdao

contextualizada do que € a realidade das praticas educativas?

8 Holec (1981, p. 3) compreende autonomia com a habilidade de se responsabilizar pela prépria aprendizagem.
Para Dickinson (1987, p. 9) um aprendiz auténomo € aquele que é totalmente responsdvel para tomar decisdes que dizem
respeito a sua aprendizagem e implementd-las.
Little (1991, p. 4) afirma que autonomia € a capacidade de planejar, monitorar e avaliar as atividades de aprendizagem, e,
necessariamente, abrange tanto o contetido quanto o processo de aprendizagem.
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Além desse, muitos outros questionamentos podem surgir no decorrer do
desenvolvimento deste projeto, mas em principio, tentaremos avaliar esse parimetro da
maneira mais completa possivel a fim de contribuirmos de alguma forma para a melhoria das
relacdes interpessoais entre os atores e, na melhoria do processo ensino-aprendizagem que

promova o acesso e valorize a autonomia do aluno.

1.3 OBJETIVOS

Objetivamos avaliar os médulos II e III do III curso de pds-graduagdo lato sensu em
Educacido e Promogdo da Saide (EPS), ofertado pelo Niicleo de Estudos em Educagéo e
Promocao da Saiide — NESPROM, do Centro de Estudos Avangados Multidisciplinares —
CEAM, da Universidade de Brasilia — UnB, no periodo equivalente ao segundo semestre de

2007 (setembro a dezembro) e primeiro de 2008 (janeiro a abril).
Neste, pretende-se:

= Verificar, na modalidade de EaD, as estratégias utilizadas pelos professores e tutores

para manter a interacdo com os alunos em AVA.

De acordo com estudos realizados sobre as estratégias utilizadas pelos professores
em um Semindrio de Projetos Educativos (MEHLECKE, 2006), realizado na Universidade
Aberta, Portugal, os quais utilizaram o ForChat ? como recurso comunicacional, Mehlecke e
Guedes (s/d) perceberam que os professores utilizam diferentes estratégias para manter a
comunicag¢do online com os alunos.

Desta forma, seguindo suas premissas, para identificar as estratégias utilizadas serdo
criados para o presente estudo critérios atitudinais (critico/reflexivo; explicativo e dialdgico) a
partir dos quais identificaremos as estratégias interacionais, que serdo fundamentadas a partir

dos conceitos de Bakhtin. Sdo elas:

ENUNCIATIVA: Bakhtin (2000), descreve enunciado como (...) um elo na cadeia de
comunicagdo verbal que representa a instincia ativa do locutor numa ou noutra esfera do
objeto do sentido. Por isso, enunciado se caracteriza acima de tudo pelo contetido preciso do

objeto do sentido (p. 308).

® ForChat — é uma ferramenta que retine, a0 mesmo tempo, as propriedades de um chat — interatividade e icones para
denominar os participantes — ¢ de um férum — permanéncia das discussdes — possibilitando interagcdes sincronas e
assincronas em um ambiente online de aprendizagem (AXT, 2000).
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RESPONSIVA: A responsividade diz respeito a no¢do da compreensdo de uma fala.
Segue apds uma resposta, ainda que essa resposta ndo seja uma fala, mas uma agdo (...)

(MEHLECKE, 2006, p. 79).

DIALOGICA: O fato de ser ouvido, por si s, estabelece uma relagdo de dialégica. A
palavra quer ser ouvida, compreendida, respondida e quer, por sua vez, responder a resposta, e

assim ad infinitum (BAKHTIN, 2000, p. 357).

Definidos os critérios atitudinais e as estratégias interacionais serd possivel observar
que, no que diz respeito a forma escrita nos ambientes de suporte a aprendizagem online, eles
propiciardo espagos para a escrita individual e coletiva.

A presente pesquisa, para o alcance dos objetivos, analisard, especificamente, os

seguintes aspectos:

® o grau de autonomia obtido pelos professores e tutores em relagdo ao processo
ensino-aprendizagem em AVA e as suas estratégias pedagdgicas (tendé€ncia a utilizar

as mesmas estratégias e metodologias do ensino presencial);

® o grau de autonomia obtido pelos alunos em relagdo ao processo de ensino-
aprendizagem em AVA; observando suas estratégias de aprendizagem e habitos de

estudo.

Em relacao ao primeiro objetivo especifico, os maiores desafios da educagdo e do
professor na contemporaneidade sdo, mais do que nunca, articular as experiéncias e
conhecimentos prévios dos alunos e propiciar o desenvolvimento de sua prépria autonomia
(do professor) de forma a constituir a democratizacao do conhecimento.

Para melhor compreensdo do mesmo, vale ressaltar nesses processos de formagao a
importancia da redefinicio do papel do professor, face as atuais alternativas de EaD
relacionada com as novas TICs. Esta redefinicio tem impacto na acido do professor,
especialmente, no que se refere ao desenvolvimento das estratégias pedagdgicas de interacdo
professor/aluno independente da distdncia, tais como: técnicas ou ferramentas de criagdo,
representacdo gréfica, trabalhos online, etc.

No segundo objetivo especifico buscou-se um aprofundamento da modalidade a
distancia. A responsabilidade sobre o progresso que se faz no aprendizado recai centralmente
sobre o aluno, que precisa saber planejar seu tempo de estudo para as diversas disciplinas e

unidades de estudo e estar consciente do seu papel autdnomo neste processo de aprendizagem.
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CAPITULO 2 EDUCACAO A DISTANCIA (EAD): ASPECTOS POLITICOS E PEDAGOGICOS

Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela, tampouco, a sociedade muda.

Paulo Freire

2.1 EDUCACAO A DISTANCIA (EAD): BREVE HISTORICO E ALGUMAS CONSIDERACOES

O ensino a distincia no sentido lato € muito mais antigo do que geralmente supomos.
Nasceu por volta do ano 50 da era cristd. Esse método surgiu para anunciar a mensagem de
salvacdo e propagar o cristianismo sob a forma de exortagdes, instru¢cdes morais e apostolado.

Dentre os primitivos cristdos, um judeu construtor de tendas nascido em Tarso foi
pioneiro no ensino a distancia. A propagacdo da fé em Jesus Cristo teve um dos seus veiculos
fundamentais nas epistolas de Sao Paulo. A correspondéncia paulina destinava-se as primeiras
comunidades cristds — em Roma, Corinto, Efeso, Filipos, Galdcia, Tessalonica, Colossas — e
deveria normalmente ser levada ao conhecimento destas por ocasido das assembléias
dominicais.

Foram, pois, lidas publicamente e passaram de uma comunidade para outra, de
acordo com as instrugdes do préprio Paulo, conforme ele declara neste trecho da Carta aos

Colossenses (4, 16):

“Quando tiverdes lido esta carta, fazei que se leia também na Igreja de
Laodicéia e procurai ler também a que receberdes de Laodicéia”.

Os escritos paulinos ensinavam a doutrina cristd e alimentavam a fé. Propunham as
verdades e as exigéncias fundamentais do cristianismo, a0 mesmo tempo que respondiam as
indagacdes feitas pelos novos cristios e os auxiliavam nas suas dificuldades e perplexidades.
E assaz sabido o que resultou da combinagio da presenga e do ensinamento vivos de Paulo
com esse pioneiro e remoto ensino a distancia por meio de cartas: o cristianismo deitou raizes
e expandiu-se em todo o Império Romano, como prélogo para a expansdo maior em todos os
quadrantes do mundo nos séculos subseqiientes.

Dessa longinqua propagacdo da doutrina e da fé cristds por meio das cartas
manuscritas as multiplas e complexas formas de EaD na atualidade, estende-se a vasta e
surpreendente histéria do que corresponde, em grande parte, a uma espécie de ensino
subterraneo, ensino fora do contexto escolar normal, a respeito de praticamente todos os

campos do conhecimento e da atividade humanos.
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A invencio e o desenvolvimento da imprensa no século XV, o espetacular progresso
das tecnologias das imagens e dos sons — tecnologias de video e dudio — nos dois ultimos
séculos e, mais recentemente, a incorporagdo da informédtica no ensino, compdem o quadro
dos principais meios que possibilitaram a multiplicacdo e o aperfeicoamento do ensino a
distancia.

Paralelamente a floracdo e as sucessivas mudangas ocorridas em tais meios,
entendidos aqui no duplo sentido de materiais e equipamentos, ocorreram consideraveis
avangos na compreensao da natureza da aprendizagem humana e dos processos mentais e
comportamentais que esta envolve, assim como na dos fatores e das condigdes que concorrem
para facilitar a aprendizagem ou a dificultam.

Este segundo conjunto, ndo menos importante, de progressos recentes relevantes para
a aprendizagem e o ensino a distancia centraliza-se em contribui¢des originadas de pesquisas
nas areas de psicologia, neurociéncias e teorizagdo e pesquisas em comunicagdo (PFROMM
NETTO, 1998).

O termo “educacio a distancia” (EaD) e assemelhados, como teleducagio, telensino,
Fernunterricht em alemio ou télé-enseignement em francés aplicam-se, segundo Moore
(1992), a todas as formas de educag@o na quais o aprendiz normalmente se encontra em lugar
distinto daquele em que se acha o professor.

Esse autor ressalta que esta separacdo entre a aprendizagem e o ensino tem um
profundo impacto nos processos de comunicagio entre a pessoa que ensina e quem aprende,
nos procedimentos empregados para a preparagdo dos cursos e nas estratégias usadas para
fornecer o ensino. De modo geral, a EaD supde o uso de um, dois ou mais meios de
comunicagao artificial (midia).

Dai a defini¢ao proposta por Ely (1992):

“educacdo a distdncia refere-se a ensino e aprendizagem em
circunstancias nas quais o professor e o aprendiz estdo separados um do outro no
tempo e no espaco; inclui telecursos, estudo por correspondéncia, ensino-
aprendizagem por meio de computador como parte de um sistema abrangente de
educacdo ou treinamento que culmina com a completacdo de uma tarefa, curso,
curriculo ou programa de treinamento” (p.62).

A EaD se refere a algo cujo significado ora se sobrepde ao de tecnologia da
educagdo, ora se confunde com esta, ora é diferenciado como uma categoria especial desta,
em funcio de critérios e conceitos que estdo longe de ser inteiramente satisfatorios e
consensuais.

Feasley (1992), em revisdo da literatura a respeito da EaD, engloba, no entanto, os

cursos por correspondéncia (que no caso dos EUA, vém sendo oferecidos pelas universidades
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desde 1892, e no Brasil, de acordo com Alves (1994), teriam comecgado entre 1891 e 1904),
cursos por meio de instrugdo programada do tipo auto-instrutivo, instru¢gdo modularizada ou
por modulos instrucionais, uso de jornais para fins educativos, cursos por meio de
audiocassetes, ensino por telefone, transmissdes audiograficas, cursos envolvendo
videocassetes, videodiscos e computadores.

Além, é claro, da EaD através do radio e da televisdo (por radiodifusdo, cabo e
modalidades mais recentes como os sistemas de curto alcance conhecidos como ITFS —
Instrucional Television Fixed Service —, de baixa poté€ncia e nos dois sentidos) e do ensino por
meio de computadores em redes.

H4 quem advogue o uso da expressao educacdo a distancia de modo muito mais
generalizado, argumentando que se trata de algo mais respeitdvel e menos sujeito a criticas,
aos temores e as incompreensdes associados a denominagdes como tecnologia da educacao,
midia educativa, recursos audiovisuais, pacotes de ensino e similares.

Consideram-se fundamentais os seguintes pressupostos:

1. A EaD supde basicamente o emprego de uma, duas ou mais formas de tecnologia
educacional, para fins de apresentacio de informacio, realizaciio de exercicios, avaliagdo e

orientacdo geral da aprendizagem do estudante.

2.0s sistemas de EaD podem, em diferentes graus, que variam do mdximo ao
minimo ou nulo, ser acoplados a (ou interagir com) sistemas de educacdo presencial, que
dependem da atuacdo ao vivo, direta, de um professor, treinador ou animador junto ao

aprendiz.

3. A distancia pode ser espacial, temporal ou espaco-temporal, como ocorre quando
uma série de gravagdes em dudio ou audiovisuais e os livretos que as acompanham,
produzidos em certo local, passam a ser usados em localidade distante, meses ou anos apds

sua producao, para fins de ensino ou treinamento.

4.0 acesso ao material de ensino e as experiéncias de aprendizagem previstos por
sistemas de EaD pode, ou ndo, requerer dispositivos, aparelhos e instrumentos especiais. Em
casos mais simples, limitar-se-4 ao acesso ao material impresso remetido pelo correio. No
mais complexos, poderdo estar envolvidos receptores de radio e televisdo, aparelhos para
teleconferéncias, videocassetes ou videodiscos, telefone, toca-discos, toca-fitas, projetor,
computador e até mesmo instrumentos profissionais de trabalho, kits, simuladores, trainers,

jogos pré-estruturados etc.
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5.0 local em que a aprendizagem € realizada nos sistemas de EaD pode limitar-se a
residéncia do estudante (por exemplo, nos cursos por correspondéncia convencionais) ou
demandar a presenca deste, por breve tempo ou ao longo de toda a aprendizagem, em locais
de recepgdo organizada, centros de treinamento, oficinas e escolas, para sessdes de

laboratério, workshops etc.

6. Qualquer acdo voltada para o ensino-aprendizagem que envolva mediacdo capaz
de substituir total ou parcialmente a presenca e a agdo direta, pessoal, do professor ou
treinador poderd, num sentido lato, merecer o nome de EaD, segundo vérios autores'”
(GARRISON; SHALE, 1987; PERRATON, 1988; KEEGAN, 1991; JONASSEN; 1992;
MORAN, 1994). Nesse sentido, o livro educa a distincia.

Os Diailogos11 de Platao educam, assim, o estudante brasileiro de hoje a quase 10 mil
km da Grécia e a uma distancia temporal de cerca de 24 séculos. Nao obstante, o uso
convencional da expressio “ensino a distancia” d4 a entender um sistema de maior amplitude,
especialmente estruturado em seqii€éncia, sob a forma de licdes sistemadticas, e inclui meios
pré-elaborados de avaliacdo, exercicio, revisdo, orientacdo e reorientacdo do estudante, de
acordo com uma periodicidade pré-determinada de exposicdes ao material de ensino-
aprendizagem, que pode durar alguns dias, semanas, meses ou anos.

7.Um componente critico nos sistema de ensino a distincia, que os diferencia dos
impressos, filmes, gravagdes ou emissdes de TV ou rddio convencionais, assim como da
utilizagdo convencional do computador, € a existéncia tanto de avaliagdes formativas como

somativas, embutidas no material, e do indispensavel feedback proporcionado ao aprendiz.

Nos sete pressupostos mencionados acima, € facil constatar a identidade existente
entre EaD e fundamentos da tecnologia da educagdo (PISKURICH, 1993).

Em um primeiro nivel, essa identidade repousa no emprego de mais do que a
presenca viva de uma pessoa que ensina — isto €, a utilizacao de registros impressos, Sonoros e

(ou) audiovisuais de informagdes, bem como equipamentos que, de um lado, possibilitam a

10 Perraton (1988) caracteriza EaD pela separacdo do professor e aluno no espaco e/ou tempo. Por outro lado, Jonassen
(1992), afirma que se caracteriza pelo controle do aprendizado realizado mais intensamente pelo aluno do que pelo
instrutor distante. Garrison; Shale (1987) e Keegan (1991) entendem EaD como sendo a comunicagdo entre alunos e
professores € mediada por documentos impressos ou alguma forma de tecnologia.

1 Platdo (429-347 a.C.) ndo apresentou suas idéias em nenhum tratado sistematico, e seu pensamento tem de ser deduzido a
partir dos textos escritos em forma de "didlogo" em que ele ndo aparece abertamente. O encanto principal dos Didlogos
consiste na encenagio dramatica, na descrigdo dos cendrios, nos personagens divertidos e na ironia jovial de Sécrates (469-
399 a.C.), personagem principal de muitos deles. Embora a datagdo da obra de Platdo ainda seja objeto de grande
controvérsia, pode-se agrupar os textos mais ou menos desta maneira: 1° grupo (399 a 387 a.C.): Socrates e suas idéias sdo
os personagens principais (Ex.: fon, Eutifron, Apologia, Criton); 2° grupo (387 a 367 a.C.): Sécrates é figura dominante,
mas grande parte de seu pensamento €, na verdade, do préprio Platao (Ex.: Fédon, Banquete, Repiiblica, Teeteto); 3° grupo
(360 a 347 a.C.): Socrates raramente aparece, e as idéias apresentadas sdo as de Platdo (Ex.: Sofista, Timeu, Leis)
(PULQUERIO, 1997).
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multiplicagdo das mensagens e, de outro, garantem a sua conservagdo e uso muito além do
momento em que foram criadas.

No nivel seguinte, algo mais sutil se incorpora a identidade aqui referida, pois o bem
que se tem em conta ndo € apenas o acesso a numeros de registros documentais, mas a
exposicdo a materiais deliberadamente elaborados para ensinar e aprender, obedientes a
principios psicoldgicos e pedagdgicos de aprendizagem-ensino.

Esses materiais sao estruturados de acordo com regras precisas de otimizacdo das
organizagdes temporal e espacial das situacdes-estimulo, assim como regras de otimizacdo
das contingéncias de respostas (manifestas ou implicitas, encobertas) dos aprendizes.

Neste segundo nivel, EaD passa a significar muito mais do que a remessa regular ao
aluno, por meio de correio, dos capitulos sucessivos (licdes) de um livro, junto com perguntas
cujas respostas serdo corrigidas e devolvidas, ou, no caso do radio e da televisdo, muito mais
do que a emissdo e a recepg¢do, apenas, de uma série de programas educativos.

Na EaD que se apéia em aparelhagem eletronica, um item fundamental é o ensino-
aprendizagem de carater interativo: o estudante comunica-se com o professor e com seus
colegas.

Pfromm Neto (1998, p. 52) salienta que na maioria dos casos:

“o planejamento e a producdo de bons materiais de ensino para sistemas
de EaD demandam equipes relativamente numerosas de profissionais especializados,
com diferentes papéis e competéncias claramente definidos, e exige a participagao,
nessas equipes, (1) ndo s6 dos que dominam as habilidades e os conhecimentos
especificos de cada meio a ser utilizado, como também, (2) de especialistas em
contetido extremamente capazes, imaginosos e competentes e (3) profissionais
dotados de amplo repertério de habilidades e conhecimentos pedagdgicos e
psicolégicos sobre aprendizagem-ensino”.

Segundo esse autor, este repertério psicopedagdgico € indispensdvel para a
especificacdo das competéncias finais desejadas no aprendiz, a determinagdo empirica de pré-
requisitos e caracteristicas cognitivas e comportamentais de entrada da populagdo-alvo a que
se destina o curso, a andlise estrutural dos conhecimentos, procedimentos e comportamentos
visados pelo ensino e a preparacdo de instrumental confiavel, objetivo, de avaliagdes
formativa e somativa, etc. Em uma palavra, pessoal de meios, especialistas em contetidos e
tecnélogos de ensino-aprendizagem.

Lucena; Fuks (2000) acreditam que com o passar dos anos, apesar dos fatores
associados a escola, como estrutura e recursos aplicados, nao utilizarem de maneira dinamica
o computador, esta maquina e, particularmente, a Internet, adquiriram papel de destaque na
vida cotidiana da comunidade educativa. Desta forma, os autores baseiam a incorporacio da

informdtica na pratica educativa de nosso pais.
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Boyce (1999) considerou que a educag@o através do computador pode também
contribuir positivamente para o processo de reforma universitdria, ajudando a desenvolver
uma série de habilidades gerais, como a interag@o interpessoal e o trabalho colaborativo,
contribuindo para um pensamento mais critico e inovador, entre outros.

Segundo ele, varias universidades tiveram a mesma iniciativa de agregar tecnologia a
educacdo de maneira a tornar o aprendizado dos estudantes mais eficiente e/ou eficaz.
Entretanto, € ressaltada a importancia da utilizacdo da computagdo e informética, no ensino,
no sentido de usar a tecnologia como meio de aprendizagem e nao como fim.

Kusano (2005) ao analisar os dados da Web-Based Education Commission (2000),
mostrou que os mesmos indicaram que entre os anos de 1994 e 1998, o nimero de programas
de ensino online obteve um incremento de 72%, 20% mais institui¢des de ensino planejavam
implementar o ensino a distancia, tendo a Internet como interface, dentro de curto prazo. Para
comprovar esta tendéncia, a comissao observou que em 1997 e 1998, mais de 1,6 milhdes de
alunos estiveram envolvidos com esse método de aprendizado em cerca de 54.470 cursos

diferentes oferecidos a sociedade como um todo.

2.2 ASPECTOS LEGAIS DA EDUCACAO A DISTANCIA (EAD)

De acordo com Fragale Filho (2003) a EaD no Brasil obteve grande impulso a partir

da segunda metade da década de 1990, principalmente em decorréncia das inovagdes das

TICs e da expansao do ensino superior (QUADRO 1).
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ATOS LEGAIS E NORMATIVOS

FINALIDADE

AVANCOS

FATORES LIMITANTES

FONTE

LEI N°9.394/96

= Estabelece as diretrizes e bases da
educacio nacional.

= Estabelece a EaD para todos os niveis e
modalidades de ensino.

= Resisténcia docente
inovagdes.

® Atrasos eletronicos.

= Dificuldades de financiamento.

para

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br > (Legislacao
Educacional )

Acesso em: 16 ago. 2007.

DECRETO N° 2494/98

= Revogado pelo Decreto n® 5.622, de
2005 N° 2.

=" Regulamenta o art. 80 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e
da outras providéncias.

= Os cursos sob a forma de EaD serdo
organizados em regime especial, com
flexibilidade de requisitos para
admissdo, hordrio e duracdo, sem
prejuizo, dos objetivos e das diretrizes
curriculares fixadas nacionalmente.

= Falta de regulamentagio
especifica.

= Dificuldade de obtengdo de
autorizagdo e credenciamento
por parte das instituigdes de
ensino.

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tves
cola/leis/D2494.pdfr>

Acesso em: 16 ago. 2007.

DECRETO N° 5.622/05

= Regulamenta o art. 80 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases
da educag@o nacional.

= Caracterizagio da  EaD  como
modalidade educacional.

= Facilitagao do credenciamento
institucional.

= Dificuldade de acesso as TICs.
= Falta de qualificag@o profissional
dos docentes.

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br > (Legislagao
Educacional )

Acesso em: 16 ago. 2007.

PARECER CES 908/98 = Trata da especializagdo em drea | ®Ensino de pds-graduagdo podendo ser | ® Reconhecimento do valor do | Disponivel em:
profissional. oferecido tanto por IES com atuacdo titulo obtido. <http://www.zinder.com.br/legislacao/ces90898
tradicional como em ambientes de htm>
trabalho. Acesso em: 16 ago. 2007.
REsoLu¢AO CES N° 3/99. =Fixa condi¢des de validade dos | ®Exigéncia de qualificacdo do corpo Disponivel em:

certificados de cursos presenciais de
especializagao.

docente.
® Reconhecimento do valor do titulo
obtido.

<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcesO
3_99.pdf>
Acesso em: 16 ago. 2007.

REsoLUCAO CNE/CES N° 1/01

= Estabelece normas para o
funcionamento de cursos de pds-
graduagdo stricto sensu (mestrado e
doutorado).

= Enfase na exigéncia de qualificagdo do
corpo docente.

= Registro dos certificados de pés-
graduagdo pela instituicdo de ensino e
com validade nacional.

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tves
cola/leis/CES0101.pdf>

Acesso em: 16 ago. 2007.

LEIN° 8.248/91

= Dispde sobre a capacitagdo e
competitividade do setor de
informatica e automacao, e da outras
providéncias.

® Programas: de capacitagdo do corpo

técnico da empresa nas tecnologias do
produto e do processo de producio; de
pesquisa e desenvolvimento, a serem
realizados no Pais; progressivos de
exportagio de bens e servicos de
informdtica.

= Falta de capacitagdo do corpo
ténico.

Disponivel em:
<http://ftp.mct.gov.br/legis/leis/8248_91.htm>
Acesso em: 16 ago. 2007.

Quadro 1: Evolugédo Histérico-Legal da EaD no Brasil (1996-2008).




34

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacido (LDB) (9.394/96) constr6i um quadro
normativo que se apresenta de modo ainda disperso e impreciso. Esse quadro normativo da
EaD € um processo ainda em construgo e, por isso, objeto de diividas e impasses, uma vez
que ndo ha respostas a todas as questdes envolvidas na implantagdo dos projetos dessa
metodologia especifica de ensino.

A legislagio brasileira regulamenta a EaD através do Decreto Lei n°. 5.622 de 19 de
dezembro de 2005, que revoga o Decreto Lei n°. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, o qual
inicialmente regulamentou o ensino nesta modalidade. Este Decreto veio regulamentar o
ensino a distincia, j& que a LDB n°. 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996,
referenciava a EaD apenas como uma complementacgao ao ensino presencial (MEC, s.d.).

Os cursos de poés-graduacdo lato sensu, chamados de especializagdo, até
recentemente eram considerados livres, ou seja, independentes de autorizagdo para
funcionamento ou reconhecimento por parte do MEC. Ocorre que, com o advento do Parecer
n°. 908/99 (aprovado em 02 de dezembro de 1998) e da Resolugio n°. 3 (de 05 de outubro de
1999) da Camara de Educagdo Superior (CES) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
que fixam condi¢des de validade dos certificados de cursos presenciais de especializagdo,
tornou-se necessdria a regulamentag@o de tais cursos na modalidade a distancia.

A Secretaria de Educacio a Distancia (SEED) esta buscando a defini¢do de uma
politica explicita para cursos de pods-graduagdo a distdncia. Enquanto ni3o houver uma
regulamentagio para este setor, sugere-se a absorvéncia das normas vigentes para a educagio
presencial, cujos principios basicos serdo norteadores da EaD (MEC, 2002).

Entretanto, mesmo antes da promulgacdo da LDB em 1996, houve iniciativas em
EaD no Brasil. Gonzalez (2005, p.35-37) cita algumas destas iniciativas, das quais cabe
destacar que ja em 1904, escolas privadas internacionais comecaram a oferecer cursos pagos
por correspondéncia; que o Instituto Universal Brasileiro comegou a operar em 1939, e ainda
hoje vem oferecendo cursos técnicos de aperfeicoamento profissional, e também o ensino
supletivo; e ainda que a Fundagido Roberto Marinho iniciou em 1970, os telecursos de 1° e 2°
graus.

Entretanto, foi somente na década de 1990, que as universidades comecaram a
investir em programas de educag@o superior e educacio continuada, iniciando pela UnB
(Universidade de Brasilia), seguida pela UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina).

O governo brasileiro, através da SEED, promove diversos programas de incentivo ao
ensino a distincia, tais como Proinfo, Midias da Educacio, Rived, TV Escola e Portal

Dominio Publico. Atualmente, inimeros cursos estio sendo oferecidos exclusivamente a
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distancia, nas mais variadas dareas. Além das iniciativas da SEED, outros 6rgidos do préprio
MEC e também de outras esferas do governo federal brasileiro desenvolvem programas e
projetos em prol da EaD.

Como exemplo, tem-se o programa Escola de Gestores promovido pela SEEB
(Secretaria de Educacao Basica), que tem como objetivo formar gestores escolares das escolas
publicas da Educacgdo Basica em cursos de especializacio e de atualizagdo em Gestao Escolar,
na perspectiva da gestdo democratica e da efetivacdo do direito a educacdo escolar com
qualidade social. Este programa, junto com todos os outros em andamento, vem fortalecer as
politicas publicas de incentivo ao ensino na modalidade a distincia.

Para orientar a elaboracdo de um projeto de curso de graduacdo a distancia, a SEED
elaborou o documento Indicadores de Qualidade para cursos de graduagdo a distincia,
disponivel no site do MEC para consulta. As bases legais sdo as indicadas no primeiro
paragrafo deste texto.

A possibilidade de cursos de mestrado, doutorado e especializaciio a distancia foi
disciplinada pelo Capitulo V do Decreto n°. 5.622/05 e pela Resolugéo n°® 01, da CES, do
CNE, em 3 de abril de 2001.

O artigo 24 do deste Decreto, tendo em vista o disposto no § 1° do artigo 80 da Lei
n°. 9.394, de 1996, determina que os cursos de pés-graduagdo stricto sensu (mestrado e
doutorado) a distancia serdo oferecidos exclusivamente por instituigdes credenciadas para tal
fim pela Unido e obedecem as exigéncias de autorizag@o, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento estabelecidos no referido Decreto.

No artigo 11, a Resolugao n°. 1, de 2001, também conforme o disposto no § 1° do art.
80 da Lei n°. 9.394/96, de 1996, estabelece que os cursos de pds-graduacio lato sensu a

distancia sé poderio ser oferecidos por instituigdes credenciadas pela Unido.

2.3 A EDUCACAO A DISTANCIA (EAD) NO CONTEXTO BRASILEIRO

Carmo (1998) pontua que embora né@o seja o unico fator determinante, a tecnologia
estd fortemente associada ao desenvolvimento da EaD: dos trens americanos avangando para
o oeste selvagem, levando a civilizag@o, ao ciberespago invadindo nossas casas e cativando
nossa atengdo e nossas criangas, o avango técnico nos meios de comunicacido sempre

impulsionou o desenvolvimento de experiéncias de ensino a distancia.
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Segundo Belloni (2002) o Brasil é um pais historicamente dado a grandes
experimentos tecnoldgicos inovadores na educacio, que acabam por se tornar elefantes
brancos'?, pela inciria do poder piblico e visdo tacanha do setor privado.

A autora afirma que tem havido experiéncias de EaD nas quais se pode observar
algumas caracteristicas estruturais recorrentes: as politicas publicas do setor tém um caréter
tecnocratico, autoritario e centralizador que as destina, necessariamente, a resultados
mediocres sendo ao fracasso, ao passo que a iniciativa privada vai ganhando terreno,
construindo competéncia e obtendo verbas publicas.

No Brasil, segundo ela, € dificil pesquisar sobre os aspectos propriamente técnicos
ou pedagdgicos das experiéncias de uso educativo de tecnologias como a televisdo, o
computador, a telemdatica, ou mesmo o radio, porque esbarramos sempre nas determinagdes
econdmicas e politicas. As propostas s@o tecnocraticas no sentido em que, as vezes validas do
ponto de vista puramente técnico, nio levam em consideragdo as condi¢des (sociais e
politicas, micropoliticas) de realizagdo, o chdo social" de que fala Santos (1981) em sua tese
sobre o Projeto Saci'*, exemplo emblemético da consciéncia tecnocrtica.

A iltima afirmag@o do autor € extremamente importante e merece ser destacada. As
condicdes concretas de implementagdo das politicas propostas, ai incluidos os interesses
politicos em jogo, ndo apenas prejudicam sua efetividade como obnubilam a compreensio do
processo de inovagao tecnoldgica na educagio, mascaram as avalia¢des, escondendo fracassos
e canalizando os eventuais sucessos da acdo educacional como dividendos para interesses
politicos eleitorais.

O caso do projeto Viva Educagdo do governo do Maranhao que propunha a expansao
do ensino médio por meio da EaD, parece ser um exemplo ainda bem atual do uso politico do

discurso tecnocratico: exatamente como fez seu pai ha mais de 30 anos (BELLONI, 1984), a

12 No Sio (hoje Tailandia), quando um membro do governo caia em desgraga, o rei presenteava com um elefante branco. A
expressdo “elefante branco” é usada para referir-se a algo que custa mais do que vale, ou a algo exagerado e
desnecessariamente suntuoso. Os elefantes brancos eram muito raros e, em conseqiiéncia, elevados a categoria de
divindade. Eram adorados, alimentados, cuidados e com demonstragdes didrias de submissdo e vassalagem. E tdo custosos
que arruinavam os seus donos. Quando alguém recebia o “presente” do governo, a honraria ndo podia ser recusada.
Elefante Branco: 1. Presente que, ndo sendo mau, da muito trabalho, muita importunagdo. 2. Coisa de pouca ou nenhuma
importancia prética. [Dic. Aurélio]

13 Portanto, a razdo do fracasso de muitos projetos de educagio para o desenvolvimento deve ser buscada 1a mesmo onde se

encontram bloqueadas as veleidades da escola nos paises subdesenvolvidos, isto €, no conjunto dos fatores sdcio-

econdmicos e culturais, no chdo social sobre o qual os projetos sdo construidos. Ora, o que importa aqui € que,
freqiientemente, o chao social compromete nao sé as experiéncias, mas com elas, a intencdo de avalid-las (SANTOS,

1981, p. 169).

O Projeto Saci (Sistema Avangado de Comunicagdes Interdisciplinares) tinha como objetivo estabelecer um sistema

nacional de teleducagdo com o uso do satélite. Foi concebido e operacionalizado, experimentalmente, de 1967 a 1974, por

iniciativa do INPE (Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais) (SARAIVA, 1995).

14
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governadora escolheu nio recrutar e formar professores e propds a expansao do ensino médio
via televisdo, sem professores especializados.

A questdo é complexa e envolve aspectos politicos e econdmicos que muitas vezes
dificultam a compreensdo dos aspectos conceituais, propriamente educacionais e técnicos.
Buscando maior clareza na andlise do fen6meno, podemos tentar uma classificacdo
proviséria, num panorama rapido da histéria da educagdo brasileira da segunda metade do
século 20, das principais experiéncias de EaD em quatro grandes tipos, segundo dois critérios

essenciais: objetivos pedagdgicos e publicos prioritarios.

2.4 A EXCLUSAO DIGITAL NO BRASIL

Em artigo publicado na Associa¢do Brasileira de Educagao a Distancia — ABED,
Amorim (s/d) sugere que a exclusido digital pode ser entendida, a grosso modo, como a
situacdo na qual um individuo ou grupo de pessoas se encontram impossibilitados de utilizar
as mais recentes tecnologias digitais, o que por sua vez as impede de utilizar estas novas
tecnologias para se integrar a nossa nova sociedade da informagao.

O nosso enfoque aqui € o da excluséo digital relativa a Internet. Surge dai a divisdo
digital, onde as pessoas ficam divididas em dois grupos: o dos que participam do "mundo
digital" e o dos que ficam a parte. N@o ter acesso a Internet ou a outras inovagdes tecnoldgicas
dos nossos dias pode comprometer a mobilidade social e a empregabilidade de uma pessoa.

Smolenski (2000) sugere como sendo os principais fatores a prolongar a divisdo
digital nos EUA o acesso a Internet em casa, a experi€éncia no uso da Internet e a largura de
banda para o acesso a Internet. A largura de banda se refere a quantidade de dados e a
velocidade com que estes dados trafegam pela Internet dentro de um dado canal de
comunicagdo, como uma linha telefonica, por exemplo.

A questdao da largura de banda para o acesso a Internet se refere basicamente ao
altissimo custo das conexdes de alta velocidade e é de fundamental importancia: aqueles com
acesso a uma maior largura de banda terdo acesso a contetidos informativos mais complexos,
como videos e animagdes, de forma rdpida; ja aqueles com acesso a uma menor largura de
banda ndo terdo acesso a tecnologias como videoconferéncia adequadamente, o que os
impedira de utilizar recursos muitas vezes disponibilizados gratuitamente via Internet, como
videos e dudios.

As vantagens do acesso a Internet em casa s@o 6bvias desde que se considere que ha

uma disponibiliza¢do cada vez maior por esta mesma Internet de informagdes relacionadas ao
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dia a dia, o que permite uma pessoa com acesso domiciliar aumentar a sua produtividade de
diversas formas. Ademais, no caso da aprendizagem, o uso da Internet como uma biblioteca
onde se encontram informagdes sobre quase qualquer assunto por si sé ja justificaria a
necessidade de acesso domiciliar.

Se as estatisticas sobre os EUA parecem preocupantes, o que se pode dizer do Brasil,
onde, atualmente as grandes cidades chegam a ter quase 1/3 de sua populagdo morando sem o
minimo de infra-estrutura em favelas? E quanto a populacdo rural das regides menos
desenvolvidas do pais, de modo geral sem acesso até mesmo a eletricidade ou a linhas
telefOnicas? Sem que antes haja um minimo de infra-estrutura, talvez nao faca muito sentido
se questionar a compra subsidiada de computadores ou o acesso subsidiado a Internet pelas
populacdes menos favorecidas economicamente.

A questdo da experi€ncia no uso da Internet se refere ao tempo necessario para que
um usudrio passe a compreender adequadamente todos os beneficios possiveis do uso desta
tecnologia no seu dia a dia. No caso da EaD baseada em Internet, a inexperiéncia do aprendiz
no uso da rede mundial de computadores pode, por certo, tornar a aprendizagem uma
experiéncia frustrante; esta frustragdo pode levar o aprendiz a crer que a aprendizagem a
distancia em questdo € pouco eficiente, enquanto que a baixa produtividade no processo de
aprendizagem vem na verdade de sua inexperi€ncia no uso das tecnologias fundamentais a um
bom desempenho.

Isto parece ser uma indicacio de que, antes de se estimular um usudrio a utilizar
cursos via Internet, seja qual for o propédsito final do processo educativo em questdo, ¢é
necessario treind-lo no uso das ferramentas fundamentais (computador, Internet, softwares
basicos, etc.) através de um tutorial ou de um treinamento presencial.

Em relacdo a EaD, as questdes referentes a largura de banda sao fundamentais. Basta
que comparemos, sem muito rigor, a diferenca potencial de qualidade entre aulas virtuais
baseadas somente em hipertextos e aulas virtuais baseadas em hipermidia, onde esta tltima é
uma formatac¢@o mais rica dos contetidos relativos a estas aulas virtuais que contém links para
outras midias como 4udio e video, e ndo somente para textos.

Além da interatividade ndo possivel nos livros tradicionais, um dos maiores atrativos
da Internet como meio de ensino, é a possibilidade de acesso 24 horas ndo s6 de textos
atualizados, mas também de arquivos de audio, video, etc. como formas alternativas e/ou
complementares de se ensinar e aprender.

Se os trés fatores delineados ja sdo, por si, preocupantes para aqueles educadores que

acreditam na Internet como uma possivel solugdo para parte dos problemas relativos a
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educagdo no Brasil, parece ainda mais critica a exclusdo digital devida ao desconhecimento de
linguas estrangeiras.

Peterson; Marostica; Callahan (1999) acrescentam que, no momento atual, a
esmagadora maioria das paginas e softwares existentes se encontra em Inglés ou em outras
linguas que nao o Portugués. Como conseqii€éncia desse fato, a maioria dos brasileiros, por
ndo ter fluéncia em linguas estrangeiras, fica necessariamente excluida do acesso a maior
parte das informagdes e recursos disponiveis na Internet. Este fator de exclusio digital é de
fundamental importincia numa economia cada vez mais globalizada, ja que a traducdo de

todos os tipos de informacgao para o Portugués seria, além de custosa, contraproducente.

2.5 A POLITICA DE INCLUSAO DIGITAL BRASILEIRA

Ao analisar o trabalho de Lopes (2007) observa-se que este, fazendo referéncia a
exclusdo digital e politica de inclusio digital no Brasil, cita Castells (1996) quando o mesmo
pontua que utilizamos as nog¢des de que o mundo entra na era da informagdo, na qual o
conteudo digital tornou possivel a criagdo de novas bases para a organizagao social em rede; e
de que, em tese, essa nova organizagdo oferece instrumentos para o desenvolvimento e para a
melhoria das condi¢des de sobrevivéncia.

Entretanto, é observado que Dimaggio et al. (2001), constatam, a partir do
pensamento de Marx e Weber, que apesar da enorme importincia das TICs em nossa vida
cotidiana, ha uma desigualdade consideravel no acesso a essa e a diversas outras novas
tecnologias fundamentais para a producdo de riquezas e para a disseminagdo de
conhecimentos.

Lopes (2007) considera, a realidade dos paises em desenvolvimento pontuando que:

A disseminacido de telefones celulares sé foi possivel no Brasil e em
outros paises em desenvolvimento devido ao modelo pré-pago — em janeiro de 2006,
eles eram aproximadamente 82% de todos os telefones em operacdo no Brasil, de
acordo com a Anatel. E quase 100% desses celulares pré-pagos sdo modelos
bastante simples que nido provém acesso a Internet.

De fato, menos de 1% daqueles que tém acesso a Internet no Brasil
utilizam a infra-estrutura de telefonia celular para se conectarem a rede. Mais de
90% dos usudrios domiciliares de Internet do Pafs utilizam a infra-estrutura de
telecomunicac¢des, muito deles ainda com acesso discado, conforme o Mapa da
Exclusdo Digital no Brasil, feito pela Fundacdo Getiilio Vargas (FGV), em 2003.

Desta forma, deficiéncias na infra-estrututra de telecomunicacdes e a baixa
penetragdo da TV paga podem explicar em parte o porqué de niveis tdo baixos de acesso a

Internet no Brasil, ndo superiores a 12% da populacdo. Porém, ndo ha como negar que o
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aspecto renda é crucial para se entender a difusd@o das TICs nas sociedades — e o exemplo
brasileiro é paradigmatico.

Como as solugdes de mercado tém sido insuficientes para se aplacar a exclusdo
digital, governo e sociedade civil tém trabalhado em diversos programas de inclusdo digital'
(entre eles o Casa Brasil e o PC Conectado — Computador Para Todos)w, que ocorrem em
todos os niveis da federagao.

Contudo, de acordo com o Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social
(BNDES), apenas para instalar e manter telecentros suficientes para toda a populacio
brasileira seria necessério investir cerca de US$ 24 por habitante — ou seja, mais de US$ 4
bilhdes para que se pudesse garantir a difusio da Internet por meio do modelo de telecentros,
que tem se mostrado o mais econdmico. Porém esse modelo ainda é embriondrio na esfera
federal.

Em todos os programas de inclusdo digital citados, bem como em outros menores, ha
duas caracteristicas bastante peculiares do Modelo Brasileiro de Inclusio Digital. A primeira
delas é a importancia de politicas tributarias diferenciadas para as TICs. Os investimentos
mais vultuosos em TICs no Brasil resultam da Lei de Informdtica!’. Por meio dela, os
impostos devidos por companhias que investem em TICs sdo reduzidos.

Ha ainda a imposic¢do de incentivos ao investimento em pesquisa e desenvolvimento
no setor. Como resultado, estima-se que as TICs no Brasil tenha crescido 30% entre 1995 e
2001'8, e que aproximadamente US$ 1 bilhdo tenha sido investido em pesquisa e
desenvolvimento entre 1993 e 1999. Hoje as TICs representam aproximadamente 2,5% do

PIB brasileiro, com uma taxa anual de crescimento de aproximadamente 11%".

15 De acordo com documentos oficiais, os objetivos do Governo Federal sdo prover acesso a pelo menos 50% da populagio
até 2007 e a quase 100% em 2010. Outro objetivo é a apropriagdo das TICs para a promogdo da democracia e da
transparéncia na administrag@o publica por meio de ferramentas de governo eletronico (SERPRO, 2005). Para alcangar tais
objetivos, tanto o orgamento publico federal quanto investimentos privados t€ém sido utilizados para financiar as ag¢des de
inclusio digital no Brasil.

16 O programa Casa Brasil, administrado pelo Instituto Nacional de Tecnologia da Informagdo (ITI), consiste na instalagio de

mil espagos multimidia no Pais, que incluem telecentros, salas de leitura, laboratérios, bibliotecas e estacdes de radio
comunitdria. Uma vez construidos, o governo financiard a operagdo deses centros por dois anos. Apds esse periodo, as
comunidades serdo responsaveis pela administragao dos pontos Casa Brasil.
O projeto de inclusdo digital que mais tem sido sucesso é, sem divida, o PC Conectado — Computador Para Todos,
implementado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Nesse projeto, sdo comercializados computadores pessoais com
taxas de juros reduzidas. As vendas sdo feitas por grandes redes de varejo, por meio de uma linha e financiamento de
aproximadamente R$ 250 milhdes oferecida pelo BNDES (Fonte: 17° Pesquisa “Mercado Brasileiro de Informatica e Uso
nas Empresas”) (FGV/EAESP, 2003).

17 Lei n°. 8.248, de 23 de outubro de 1991.

'8 Fonte: Microsoft. Study produced to the International Data Corporation, 2001. Disponivel em:
<http://www.microsoft.com/brasil/pr/2002/lideres.htm> Acesso em: 03 ago. 2007.

1 Fonte: Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Disponivel em: <http://www.mct.gov.br/temas/info/pni/pni.htm> Acesso em 03
ago. 2007.
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A segunda caracteristica marcante do Modelo Brasileiro € o uso intenso de solugdes
baseadas em software livre. No programa Casa Brasil, PC Conectado e outros, softwares
livres foram implementados, resultando em uma intensa reducio de custos. Essas acdes
ajudaram a desenvolver a industria local de software, ji que o software livre pode driblar o
monopolio existente no setor. Como resultado, o mercado brasileiro de sistemas operacionais
em software livre é estimado em cerca de US$ 34 milhdes e deve crescer algo entre 2,5 ¢ 3

vezes até 2008%.

20 Fonte: Impacto do Software Livre e do Cédigo Aberto na Indistria do Software Brasileiro. Associagdo para a Promogio da
Exceléncia do Software Brasileiro e Departamento de Politica Cientifica e Tecnoldgica da Universidade Estadual de
Campinas, Softex, 2005.
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CAPITULO 3 A EDUCACAO A DISTANCIA (EAD): DAS TEORIAS PEDAGOGICAS AOS

AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM (AVAS)

A formosura da alma campeia e denuncia-se na inteligéncia, na honestidade, no reto procedimento, na
liberalidade e na boa educagdo.

Miguel Cervantes

3.1 CARACTERISTICAS

Com a virada do milénio, a sociedade encontra-se diante de uma época que tem sido
denominada Era do Conhecimento e da Informagdo. Drucker (1999) sustenta que o avango
das TICs tem provocado mudangas em todos os niveis e esferas da sociedade, criando novos
estilos de vida e de consumo. Uma dessas mudangas, realmente impactantes, é perfeitamente
observavel nas cidades.

De acordo com a andlise e perspectiva desse mesmo autor, em 2001, quanto aos
impactos sociais exercidos pela informagao, sabe-se que a cidade moderna foi criada gragas
aos avangos decorridos no século XIX, a exemplo da capacidade de transportar a pessoas para
o trabalho por trem, bonde, bicicleta e automével.

No final do século XX, a capacidade de levar para o trabalho as pessoas deslocando
idéias e informagdes j4 demonstra sinais criticos em relagdo ao congestionamento de
transportes e a explosao imobilidria. Por outro lado, o telefone, o fax, a Internet, o telex e as
teleconferéncias estdo tomando o lugar das ferrovias, dos automéveis e dos avides. As
informagdes comegam a chegar onde se encontram as pessoas.

Cada vez mais, pessoas trabalham em suas casas ou em escritérios-satélites fora da
cidade. Assim, a cidade pode tornar-se um centro de informacdes em vez de um centro de
trabalho. Nesse ponto, com fundamentos em economia e administragdo, o projeto das novas
cidades e a propria educacio universitaria, para enfrentar mudancas radicais no futuro,
também terdo alteracdes nos habitos e modos de vida.

Referindo-se a universidade, Drucker (2001) preceitua o seguinte:

Ela poderd lembrar as catedrais medievais em que os lavradores dos
arredores se reuniam vez ou outra nos importantes feriados religiosos; entre uma
festa e outra ficava vazia, exceto pela presenca dos clérigos eruditos e dos alunos da
escola. E serd a universidade do futuro um centro de conhecimento que transmitird
informacdes, e ndo mais um lugar que terd a efetiva presenca dos alunos? (p. 170).
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3.2 O PROFESSOR NO CONTEXTO DA EAD

Com todas essas transformacdes, surge um novo modelo educacional, onde os
personagens que o integram assumem novos papéis e leva-nos a considerar a educacio sob
perspectivas que atendam as necessidades atuais de inclusdo do individuo dentro de uma
sociedade da informag@o. Nesta perspectiva, o papel do professor é completamente diferente
daquele que ensina, transmitindo informagdes, aplicando exercicios e avaliando aquilo que o
aluno responde de certo ou errado (FEENBERG, 1987; GUNAWARDENA, 1992; NOVOA,
1995; BERGE, 1996, 1997; COLLINS; BERGE, 1996; MARSDEN, 1996; SHERRY;
LAWYER-BROOK; BLACK, 1997; LYNCH; CORRY, 1998; SHERRY, 1998; BELLONI,
1999a; NUNAN, 1999; PALLOFF; PRATT, 1999; PINTO, 2004).

Ele passa a atuar como elemento incentivador de descobertas e auxiliar no processo
de aprendizagem do aluno (ROSA, 1991; NOVA ESCOLA, 1998). O ensino fica evidenciado
neste contexto como algo muito mais complexo, que demanda do professor agdes reflexivas e
investigativas sobre o seu papel, enquanto aquele que tem o gerenciamento pedagdgico, para
criar condi¢des que favorecam o processo de construgio de conhecimento dos alunos. O papel
do professor concentra-se, segundo Perrenoud (2000, p. 139), na criacio, na gestdo e na
regulac@o das situagdes de aprendizagem.

Tal fato, corroborado por Souza (2005, p. 186-187), é apresentado abaixo
(QUADRO 2):

PROFESSORES EM EAD PRATICAS DESENVOLVIDAS

MEDIACAO PEDAGOGICA = cria um ambiente de interagio;

= coloca os alunos em “movimento”;
= incentiva a reflexdo sobre os contetidos;
= o(a) professor(a) mostra-se presente no processo;
= ligada a um processo de comunicag@o agil;
= vinculada a normas estipuladas;

= permeada por um vinculo afetivo e de bom relacionamento;
= se remete as respostas dos alunos;
= participa das discussdes;

= ]Jembra aos alunos as atividades;

= apresenta e disponibiliza as atividades;

= faz associagdes;

= comunica-se rdpida e freqiientemente;

= cria atividades diferenciadas;

= envolve e desafia os alunos;

= incentiva 0s questionamentos.

= utiliza o ambiente informatizado de apoio & aprendizagem;

= cria mecanismos de socializagao;

= transfere questdes para o grupo ao invés de respondé-las diretamente;
L]

L}

PROMOCAO DA INTERACAO E DA
INTERATIVIDADE

envolve os alunos com as produgdes dos colegas;
organiza questdes problematizadoras que provoquem o envolvimento;
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incentiva a participagio;
cria situacdes diferenciadas;
utiliza linguagem adequada a EaD e ao recurso disponivel;
organiza situacdes que possam socializar produgdes;
organiza trabalhos em grupo.

INCENTIVO A AUTONOMIAEA | = oferece dicas de estudos;
AUTOGESTAO DA APRENDIZAGEM | ® disponibiliza materiais complementares;
= faz com que o aluno se sinta agente do processo;
discute com os alunos seus objetivos e seu papel na aprendizagem,;
estimula a busca e a pesquisa;
instaura um didlogo sobre a importancia da autonomia;
organiza questionamentos e autoavaliagdo;
cria uma relac@o de auto-confianga.

Quadro 2: O professor no contexto da EaD.

Esta mudanca de paradigma e o impacto da Internet nas salas de aula sdo

contextualizados no quadro seguinte (QUADRO 3) (NOVA ESCOLA, 1998).

NA EDUCACAO COM A NOVA
TRADICIONAL TECNOLOGIA
O PROFESSOR especialista facilitador
O ALUNO receptor passivo colaborador ativo

A ENFASE EDUCACIONAL | memorizagdo de fatos | pensamento critico

A AVALIACAO do que foi retido da interpretacio
O METODO DE ENSINO repeticao interagao
O ACESSO AO CONHECIMENTO | limitado ao contetido sem limites

Fonte: Modificado da Revista Nova Escola, Ano XIII, N° 110, Margo de 1998.

Quadro 3: A sala de aula antes e depois da Internet.

Devemos ressaltar, que ndo se trata de comparagdo de procedimentos, mas sim da
evolucdo e adequacdo do comportamento dos atores durante o desenvolvimento do processo.

Esse modelo, a educacdo a distancia (EaD), € uma estratégia de ensino que mais
cresce hoje e, embora nio seja uma metodologia nova, vem sendo empregada hi algum tempo
pelos educadores.

Segundo Demo (1998), a informatizagdo do conhecimento, caracteristica da
sociedade contemporinea, divulga as informagdes de maneira atraente e manejavel porque
atinge a massa populacional. A escola e o professor ndo podem concorrer com a midia
eletrdnica, mas devem redefinir seu desempenho neste contexto.

Navegar na Internet, como usudrio da rede de informagdes, levara o aluno e o
professor a se tornarem pesquisadores e investigadores solidarios e buscarem caminhos pra

resolverem problemas concretos do cotidiano de suas vidas pessoais e profissionais. A
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insercio do professor-aluno num curso de EaD permite esse despertar para as possibilidades
da tecnologia e da Internet, tanto para a educagéo virtual como para a presencial.

Nocera (2002) considera que a EaD configura-se como uma possibilidade dentre as
novas formas de aprender, no contexto das sociedades contemporineas, como uma
modalidade de educacdo viavel, tanto para atender as demandas educacionais como para a
democratizagéo do saber.

Toledo (2003) acredita que a EaD caracteriza-se, inicialmente, pela separacao fisica
entre o real e o virtual, entre os estudantes e, entre os estudantes e o professor. A énfase é
colocada no processo com mediacido pedagdgica interativa, pois o aluno nao deve sentir-se so,
isolado, e, na utilizacdo de diversas midias de forma integrada, almejando a aprendizagem
colaborativa (BEHRENS, 2000).

A sua funcdo bésica € a de suprir a ndo presencialidade, vencer as distancias
geograficas, o isolamento, a soliddo com uma acdo sistematizada e continuada. Para tanto,
torna-se necessario considerar trés atividades basicas: gestdo, acompanhamento e
comunicagao.

Ele considera ainda que a EaD ¢é baseada principalmente na linguagem,
comunicagdo, na aprendizagem colaborativa e na interagdo. As teorias pedagédgicas devem
oferecer suporte tedrico para este conjunto de necessidades. As mais adequadas serdo aquelas
que valorizem o aprendiz como agente ativo no processo (BRUNO, 2002; DANIELS, 2003).

Neste sentido sdo importantes e largamente empregadas as idéias e as contribui¢des
de Paulo Freire (1996), Lev Vygotsky (2005) e as teorias construtivistas que enfocam a
autonomia do saber, a elaborag@o e a reelaboracdo do conhecimento. Nao menos importantes
sdo as contribuicdes daqueles que procuram decifrar os enigmas dos sistemas virtualizados,

como os escritos de Pierre Lévy (1990).

3.3 CONTRIBUICOES DE PAULO FREIRE (DIALETICA)?!

3.3.1 Uma breve biografia

2! Dialética (do grego dadektucn) era , na Grécia Antiga, a arte do didlogo, da contraposigio e contradicio de idéias que leva
a outras idéias. O conceito de dialética, porém, € utilizado por diferentes doutrinas filoséficas e, de acordo com cada uma,
assume um significado distinto.

Segundo Konder (1987, p.7) aos poucos, passou a ser a arte de, no didlogo, demonstrar uma tese por meio de uma
argumentaciio capaz de definir e distinguir claramente os conceitos envolvidos na discussdo. Aristételes considerava
Zénon de Eléa (aprox. 490-430 a.C.) o fundador da dialética. Outros consideraram Sécrates (469-399 a.C.).

A dialética alcangou reais dimensdes nos tempos atuais na filosofia Hegeliana, do alemao Hegel (1770-1831).
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Paulo Reglus Neves Freire nasceu 19 de setembro de 1921, em Recife e faleceu em 2
de maio de 1997, em Sdo Paulo, vitima de um infarto agudo do miocérdio. E considerado um
dos grandes pedagogos da atualidade e respeitado mundialmente. Em uma pesquisa no
Altavista®? foi encontrado um ndmero maior de textos escritos em outras linguas sobre ele, do
que em nossa prépria lingua.

Embora suas idéias e praticas tenham sido objeto das mais diversas criticas, é
inegavel a sua grande contribuicdo em favor da educagdo popular. Publicou vérias obras que
foram traduzidas e comentadas em varios paises. Suas primeiras experi€ncias educacionais
foram realizadas em 1962 em Angicos, no Rio Grande do Norte, onde 300 trabalhadores
rurais se alfabetizaram em 45 dias. Participou ativamente do Movimento de Cultura Popular
(MCP) do Recife.

Suas atividades sdo interrompidas com o golpe militar de 1964, que determinou sua
prisdo. Exila-se por 14 anos no Chile e posteriormente vive como cidaddo do mundo. Com
sua participacio, o Chile, recebe uma distingdo da UNESCO, por ser um dos paises que mais
contribuiram a época, para a superagdo do analfabetismo.

Em 1970, junto a outros brasileiros exilados, em Genebra, Suica, cria o IDAC
(Instituto de Agao Cultural), que assessora diversos movimentos populares, em varios locais
do mundo. Retornando do exilio, Paulo Freire continua com suas atividades de escritor e
debatedor, assume cargos em universidades e ocupa, ainda, o cargo de Secretario Municipal
de Educac@o da Prefeitura de Sao Paulo, na gestdo da Prefeita Luisa Erundina, do PT.

Como estudioso, ativista social e trabalhador cultural, Freire desenvolveu, mais do
que uma pratica de alfabetizacdo, uma pedagogia critico-libertadora. Em sua proposta, o ato
de conhecimento tem como pressuposto fundamental a cultura do educando; ndo para
cristalizd-la, mas como ponto de partida para que ele avance na leitura do mundo,
compreendendo-se como sujeito da histéria. E através da relagio dialégica que se consolida a
educacio como prética da liberdade.

Representa um dos maiores e mais significantes educadores do século XX. Sua
pedagogia mostra um novo caminho para a relagéo entre educadores e educandos. Caminho
este que, consolida uma proposta politico-pedagégica elegendo educador e educando como
sujeitos do processo de constru¢cdo do conhecimento mediatizados pelo mundo, visando a

transformac@o social e construg@o de uma sociedade justa, democratica e igualitaria.

22 Nota da autora. O Altavista é uma ferramenta de busca muito semelhante ao Cadé e ao Yahoo. A vantagem é que ele
permite realizar uma busca em varios idiomas. Disponivel em: <http://www.altavista.com> Acesso em: 20 nov. 2007.



47

Na América do Sul, Europa, Africa, América do Norte e Central, suas idéias
revolucionaram o pensamento pedagdgico universal, estimulando a pratica educativa de
movimentos e organizagdes de diversas naturezas. Trés filosofias marcaram sucessivamente a
obra de Paulo Freire: o existencialismo® ,a fenomenologia24 e 0 marxismo> sem, no entanto,
adotar uma posicao ortodoxa.

Seu pensamento rompeu a relagdo cristalizadora de dominago, buscando pensar a
realidade dentro do universo do educando, construindo a prética educacional considerando a
linguagem e a histéria da coletividade, elementos essenciais dessa prética.

Em Paulo Freire vida, pensamento e obra se juntam. Pensa a realidade e a acao sobre
ela, trabalhando teoricamente a partir dela. Segundo ele, as questdes e problemas principais de
educagdo ndo s@o apenas questdes pedagdgicas, ao contrario, sdo politicas. Sua proposta, a
pedagogia critica, como praxis cultural contribui para revelar a ideologia encoberta na
consciéncia das pessoas.

Seu trabalho revela dedicacdo e coeréncia, aliados a convic¢do de luta por uma
sociedade justa, voltada para o processo permanente de humanizagdo entre as pessoas onde
ninguém € excluido ou posto a margem da vida. Ele provou que é possivel educar para
responder aos desafios da sociedade, e neste sentido a educagdo deve ser um instrumento de
transformagdo global do homem e da sociedade, tendo como esséncia a dialogicidade®.

De acordo com Martinez (apud FREIRE, 1987) o didlogo ganha importancia ao

permitir a liberdade de expressdo, ao conceder aos participantes do processo de ensino e

23 Termo usado para designar a filosofia de pensadores que se preocupam com a existéncia finita do homem no mundo,
descartando questdes metafisicas como a imortalidade e a transcendéncia. Como € aplicado a filésofos muito diferentes, ha
quem negue sua existéncia como escola de pensamento. Os nomes mais identificados com o existencialismo sdo os dos
franceses Jean-Paul Charles Aymard Sartre (1905-1980) e Maurice Merleau-Ponty (1908-1961). E um movimento do
século XX, mas tem fortes raizes na obra de fil6sofos do século XIX, como Soren Aabye Kierkegaard (1813-1855) e
Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844-1900).

Fenomenologia (do grego phainesthai, aquilo que se apresenta ou que se mostra, e logos, explicacdo, estudo) afirma a
importancia dos fendmenos da consciéncia os quais devem ser estudados em si mesmos — tudo que podemos saber do
mundo resume-se a esses fendmenos, a esses objetos ideais que existem na mente, cada um designado por uma palavra que
representa a sua esséncia, sua “significagdo”. Os objetos da Fenomenologia sao dados absolutos apreendidos em intui¢ao
pura, com o propdsito de descobrir estruturas essenciais dos atos (noesis) e as entidades objetivas que correspondem a elas
(noema). A Fenomenologia representou uma reagdo a pretensdo dos cientistas de eliminar a metafisica. Algumas
personalidades de destaque nesta tradigao: Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831), Edmund Gustav Albrecht Husserl
(1859-1938), Martin Heidegger (1889-1976), Jacques Derrida (1930-2004).

Marxismo € o conjunto de idéias filosdficas, econdmicas, politicas e sociais elaboradas primariamente por Karl Marx
(1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) e desenvolvidas mais tarde por outros seguidores. Interpreta a vida social
conforme a dinamica da luta de classes e prevé a transformagao das sociedades de acordo com as leis do desenvolvimento
histdrico de seu sistema produtivo.

Fruto de décadas de colaboracdo entre Karl Marx e Friedrich Engels, o marxismo influenciou os mais diversos setores da
atividade humana ao longo do século XX, desde a politica e a pratica sindical até a andlise e interpretag¢do de fatos sociais,
morais, artisticos, histéricos e econdmicos. Tornou-se base para as doutrinas oficiais utilizadas nos paises socialistas,
segundo os autores dessas doutrinas.

Dialogicidade, segundo Paulo Freire (1987), estd em permitir aos alunos agir e refletir sobre a acdo pedagdgica realizada,
diferente de um refletir exclusivo da mente do professor. Af se chega a praxis, ou a “teoria do fazer”, com agao e reflexao
simultaneas, em reciprocidade.

24

25

26
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aprendizagem o controle da acdo. Dialogar para refletir, dizer para construir seu
entendimento. Nao ha como questionar sem didlogo, pois mondlogo significa imposi¢do do
conhecimento. Dialogar significa expor-se em ptiblico, combater a imposi¢io de conteidos e
ajustar coletivamente a compreensdo dialética do conhecimento problematizado, por novas
vias de esclarecimento.

Educacao, portanto, dialégica, fundamentada na partilha, ou seja, na interagio de
idéias, informacdes, crengas, valores, através de linguagens verbais e ndo-verbais, o que inclui
o processo de comunicagdo como um processo interdependente do processo educacional.

Ao adotar, como educador e filésofo, essa postura, prioriza o ato comunicativo € nos
convida a um adentramento no didlogo como fendmeno humano, que nos revela algo que ja
poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra.

Freire (1987, p. 77) postulava que:

Mas, ao encontrarmos a palavra, na andlise do didlogo, como algo mais
que um meio para que ele se faca, se nos impde buscar, também, seus elementos
constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensdes: agdo e
reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interacdo tdo radical que, sacrificada, ainda
que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, da outra. Nao ha palavra
verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o
mundo.

3.3.2 Paulo Freire e a educagdo
De acordo com Bello (2002), para Freire o didlogo é o elemento-chave onde o
professor e aluno sejam sujeitos atuantes. Para ele, sendo estabelecido o didlogo (goucHARD, 2000;

ALMEIDA, 2003), automaticamente processar-se-a a conscientiza¢do porque:

I. € horizontalidade, igualdade em que todos procuram pensar e agir criticamente;

II. parte da linguagem comum que exprime o pensamento que € sempre um pensar a
partir de uma realidade concreta. A linguagem comum € captada no préprio meio
onde vai ser executada a sua acdo pedagdgica;

III. funda-se no amor que busca a sintese das reflexdes e das ag¢des de elite versus povo e
ndo a conquista, a dominacao de um pelo outro;

IV. exige humildade, colocando-se elite em igualdade com o povo para aprender e
ensinar, porque percebe que todos os sujeitos do didlogo sabem e ignoram sempre,
sem nunca chegar ao alcance do saber absoluto, como jamais se encontram na
absoluta ignorancia;

V. traduz a fé na historicidade de todos os homens como construtores do mundo;
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VI. implica na esperanga de que nesse encontro pedagégico sejam vislumbrados meios
de tornar o amanha melhor para todos e,
VII. supde paciéncia de amadurecer com o povo, de modo que a reflexdo e a acio sejam

realmente sinteses elaboradas com o povo.

Dai, a grande contribui¢do da pedagogia freireana na formacgdo de educadores e
educandos, pois sua teoria da acdo dialdgica e suas caracteristicas — a colaboragao, a unido, a
organizagdo e a sintese cultural — permitem tanto ao educador quanto ao educando uma visao
critica das praticas cotidianas. Praticas estas, noticiadas, mas nem sempre denunciadas e
anunciadas pelos comunicadores sociais, através das organizagdes e meios de comunicagdo de
massa.

O autor acrescenta, ainda, que Paulo Freire concebe educacido como reflex@o sobre a
realidade existencial. Articular com essa realidade nas causas mais profundas dos
acontecimentos vividos, procurando inserir sempre os fatos particulares na globalidade das
ocorréncias da situacdo. Aprendizagem da leitura e da escrita equivale a uma releitura do
mundo.

Ele parte da visdo de um mundo em aberto, isto €, a ser transformado em diversas
direcdes pela acdo dos homens. Atribui importancia ao momento pedagégico, mas com meios
diferentes, como praxis social, como constru¢ao de um mundo refletido com o povo.

Como seria impossivel, nos limites deste estudo, abordar todos os pontos que
caracterizam o pensamento freireano, escolhemos citar apenas alguns que nos parecem
oportunos no atual momento histérico, quer pelas conseqii€éncias que o conhecimento destes
pontos podem trazer, quer pelos equivocos que se criaram a respeito deles, quer pelo

posicionamento de nosso estudo (FREIRE, 1996), a saber:

I. O educando tem conhecimentos que ndo podem ser esquecidos no ato de aprender;
II. O conhecimento forma-se na relagdo com a realidade;
III. E uma relagdo educativa que alicerca uma relagio democratica;
IV. O educador ndo supera o autoritarismo através do discurso, mas pelo exercicio de
uma pratica ndo autoritaria;

V. A diferenca de saber entre educando e educador permite a troca ou didlogo.

Finalmente, seu trabalho revela dedicacao e coeréncia, aliadas a conviccao de luta
por uma sociedade justa, voltada para o processo permanente de humanizacdo entre as
pessoas onde ninguém € excluido ou posto a margem da vida. Freire provou que € possivel

educar para responder aos desafios da sociedade, neste sentido a educacdo deve ser um
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instrumento de transformacio global do homem e da sociedade, tendo como esséncia a
dialogicidade.

Nas ultimas décadas, conforme cita Feitosa (1999), temos presenciado a evolugéo e
recriacio de suas teses epistemoldgicas, ou seja, sua teoria do conhecimento, que apontam
para a construcdo de novos paradigmas educacionais e constante recriacdo da praxis

pedagdgica libertadora.

3.3.3 O método Paulo Freire

Feitosa (apud FERREIRA, 1986, p.1128) afirma que do ponto de vista semantico, a
palavra “método” pode significar caminho para chegar a um fim; caminho pelo qual se atinge
um objetivo; programa que regula previamente uma série de operagcdes que se devem realizar,
apontando erros evitaveis, em vista de um resultado determinado; processo ou técnica de
ensino; método direto; modo de proceder; maneira de agir; meio.

A palavra “método” da forma como € definida em seu sentido de base ndo retrata
com fidelidade a idéia e o trabalho desenvolvido por Freire. E no sentido contextual,
carregado dos principios de seu idealizador, que a palavra método € utilizada em larga escala.
O proprio Paulo Freire entendia tratar-se muito mais de uma Teoria do Conhecimento do que
de uma metodologia de ensino, muito mais um método de aprender que um método de ensinar
— regularidade e coeréncia na acio (FERREIRA, 2006).

A proposta de Freire parte do Estudo da Realidade (fala do educando) e a
Organizacao dos Dados (fala do educador). Nesse processo surgem os temas geradores,
extraidos da problematizagdo da pratica de vida dos educandos. Os conteudos de ensino sido
resultados de uma metodologia dial6gica.

Cada pessoa, cada grupo envolvido na acdo pedagdgica dispde em si proprio, ainda
que de forma rudimentar, dos contetidos necessdrios dos quais se parte. O importante nao €
transmitir contetidos especificos, mas despertar uma nova forma de relagcdo com a experiéncia
vivida.

Feitosa (1999) salienta ainda, que a transmissao de conteidos estruturados fora do
contexto social do educando é considerada invasdo cultural ou depdsito de informagdes
porque n@o emerge do saber popular. Portanto, antes de qualquer coisa, € preciso conhecer o
aluno. Conhecé-lo enquanto individuo inserido num contexto social de onde devera sair o

conteddo a ser trabalhado.
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Assim sendo, ndo se admite uma pratica metodoldgica com um programa
previamente estruturado assim como qualquer tipo de exercicios mecanicos para verificagdao
da aprendizagem, formas essas proprias da educag@o bancaria, onde o saber do professor é
depositado no aluno, praticas essas domesticadoras.

O relacionamento educador-educando nessa perspectiva se estabelece na
horizontalidade onde juntos se posicionam como sujeitos do ato do conhecimento. Elimina-se
portanto toda relacdo de autoridade uma vez que essa prdtica inviabiliza o trabalho de
criticidade e conscientizagao.

Mais uma vez, fazemos referéncia a Feitosa (1999), quando essa autora pontua que
essa insisténcia em classificar a metodologia de Freire em termos de método ou sistema se da
pelo fato dela compreender uma certa seqiienciacdo das agdes, ou melhor dizendo, ela
estrutura-se em momentos que, pela sua natureza dialética, ndo sdo estanques, mas estdo

interdisciplinarmente ligados entre si.

3.3.3.1 Momentos do método

Freire desenvolveu um método de alfabetizacio pela conscientizacdo que oportuniza
ao homem (re)descobrir através da retomada reflexiva do préprio processo no qual ele vai se
descobrindo, manifestando-se e configurando. Tal método visa conscientizar o homem
enquanto criacdo humana; estimular o didlogo enquanto historicizagdo (romper as barreiras);

valorizar a cultura popular e, despertar a consciéncia politica por meio das seguintes formas:

3.3.3.1.1 A investigacdo temadtica

Aluno e professor buscam, no universo vocabular do aluno e da sociedade onde ele
vive, as palavras e temas centrais de sua biografia. Nas palavras de Feitosa (1999), seria uma
pesquisa socioldgica onde hd a investigacdo do universo vocabular e estudo dos modos de
vida na localidade (Estudo da Realidade).

Segundo Beisiegel (1974), o método comecava por localizar e recrutar os analfabetos
residentes na drea escolhida para os trabalhos de alfabetizagdo. Prosseguia mediante
entrevistas com os adultos inscritos nos “circulos de cultura” e outros habitantes selecionados
entre os mais antigos e os mais conhecedores da realidade. Registravam-se literalmente as

palavras dos entrevistados a propdsito de questdes referidas as diversas esferas de suas
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experiéncias de vida no local: questdes sobre experiéncias vividas na familia, no trabalho, nas
atividades religiosas, politicas recreativas etc.

O conjunto das entrevistas oferecia a equipe de educadores uma extensa relagdo das
palavras de uso corrente na localidade. Essa relagdo era entendida como representativa do
universo vocabular local e delas se extraiam as palavras geradoras — unidade bdsica na
organizagdo do programa de atividades e na futura orientagdo dos debates que teriam lugar
nos “circulos de cultura” (p. 165).

Na percepcao de Feitosa (1999), o estudo da realidade ndo se limita & simples coleta
de dados e fatos, mas deve, acima de tudo, perceber como o educando sente sua prdpria
realidade superando a simples constatacdo dos fatos; isso numa atitude de constante
investigag@o dessa realidade.

Esse mergulho na vida do educando fard o educador emergir com um conhecimento
maior de seu grupo-classe, tendo condi¢des de interagir no processo ajudando-o a definir seu
ponto de partida que ira traduzir-se no tema gerador geralz7.

Nesse contexto, estd subjacente a nogdo holistica®® de promover a integragio do
conhecimento e a transformag@o social. Do tema gerador geral saira o recorte para cada uma
das areas do conhecimento ou, para as palavras geradoras. Portanto, um mesmo tema gerador
geral podera dar origem a vdrias palavras geradoras que deverdo estar ligadas a ele em fungao

da relagdo social e que os sustenta.

3.3.3.1.2 A tematizacdo

Selecdo dos temas geradores e palavras geradoras. Professor e aluno codificam e
decodificam esses temas buscando seu significado social, tomando assim consciéncia do
mundo vivido (FEITOSA, 1999).

Através da selecdo de temas e palavras geradoras, realizamos a codificacdo e
decodificacdo desses temas buscando o seu significado social, ou seja, a consciéncia do
vivido. Através do tema gerador geral € possivel avangar para além do limite de conhecimento
que os educandos t€m de sua prépria realidade, podendo assim melhor compreendé-la a fim

de poder nela intervir criticamente.

27 A expressdo fema gerador geral estd ligada A idéia de interdisciplinaridade e estd presente na metodologia freireana pois
tem como principio metodoldgico a promogdo de uma aprendizagem global, ndo fragmentada (FEITOSA, 1999).

8 Que d4 preferéncia ao todo ou a um sistema completo, e ndo i andlise, 2 separacio das respectivas partes componentes
(FERREIRA, 2006).
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Do tema gerador geral dever@o advir as palavras geradoras. Cada palavra geradora
devera ter a sua ilustragdo que por sua vez deverd suscitar novos debates. Essa ilustragio
(desenho ou fotografia), sempre ligada ao tema, tem como objetivo a codificagio, ou seja, a
representacdo de um aspecto da realidade, de uma situagdo existencial construida pelos
educandos em interacdo com seus elementos.

A selecdo das palavras geradoras deverd obedecer a trés critérios basicos. Elas
devem:
I. necessariamente, estar inseridas no contexto social dos educandos.
II. ter um teor pragmaético, ou melhor, as palavras devem abrigar uma pluralidade de
engajamento numa dada realidade social, cultural, politica etc...
III. ser selecionadas de maneira que sua seqii€ncia englobe todos os fonemas da lingua,

para que com seu estudo sejam trabalhadas todas as dificuldades fonéticas.

Essa selecdo deve ser conjunta, cabendo porém ao educador a selecdo gradual das
dificuldades fonéticas, uma vez que o método € silabico. Os fonemas trabalhados numa aula
deverao ser registrados numa ficha ou no préprio caderno para que o educando, em casa, seja
desafiado a construir novas palavras (uma vez que algumas ja foram criadas pelo grupo),
comparar com as ja criadas, descobrindo semelhancas e/ou diferencas entre elas.

Nesse processo de construcdo de novas palavras, leitura e escrita acontecem
simultaneamente. E importante que o educador mostre aos educandos a articulagio oral dos
valores das vogais nos fonemas para facilitar o reconhecimento sonoro de cada uma das

vogais.

3.3.3.1.3 A problematizacio®

Busca superar uma primeira visdo magica (ingénua) por uma visdo critica, partindo
para a transformacdo do contexto vivido. Descobrem-se limites e possibilidades existenciais
concretas captadas na primeira etapa.

Gadotti (2000a) considera que a problematizacdo nasce da consci€ncia que os
homens adquirem de si mesmos que sabem pouco ao seu proprio respeito. De acordo com
esse autor, esse pouco saber faz com que os homens se transformem e se ponham a si mesmos

como problemas.

2 Problematizar a atividade docente é necessdrio para que o professor seja ativo no momento de sua elaboragio e
desenvolvimento. Caso isso ndo seja realizado, corre-se o risco de apenas reproduzir formas impostas, e quaisquer sonhos
de transformacao social e de constru¢@o de uma cidadania emancipada ficam comprometidos (ARAUJO, 2003, p. 112).



54

Dentro de varias contribui¢des do educador e filésofo a pesquisa ndo se pode deixar
de salientar a criagdo de um estilo alternativo de pesquisa e ag¢do educativa € atribuida a Paulo
Freire, devido ao conjunto de experiéncias sustentadas pela concepgio conscientizadora de
educagdo, desenvolvida em fins da década de 60, no Ambito das transformacdes agrarias
operadas em alguns paises da América do Sul.

Também merece destaque o fato de que ele afirmava que a pesquisa, como ato de
conhecimento, tem como sujeitos cognoscentes, de um lado, os pesquisadores profissionais;
de outro os grupos populares e, como objeto a ser desvelado — a realidade concreta. Segundo

ele, tal fato constitui-se num desafio para a epistemologia moderna (FREIRE, 1984, p. 35).

3.4 CONTRIBUICOES DE VYGOTSKY (INTERACIONISMO)

3.4.1 Uma breve biografia

Lev Semenovich Vygotsky nasceu na cidade de Orsha, Bielarussa, em 17 de
novembro de 1896. Membro de uma familia judia de boa situagdo econdmica, a educagio
recebida por ele e seus irmaos foi de alta qualidade. A maior parte da sua educagdo formal foi
através de tutores particulares. Aos 15 anos ingressou num colégio particular, para freqiientar
os ultimos anos do ensino de segundo grau.

Formou-se em 1913 e ingressou na Universidade de Moscou, para o curso de Direito,
no qual se formou em 1917. Paralelamente & graduagdo, freqiientou cursos de histéria e
filosofia na Universidade Popular de Shanyavskii, aprofundando os estudos de psicologia,
filosofia e literatura. Anos depois, ingressaria no curso de medicina, devido ao seu interesse
em estudar o funcionamento psicolégico do homem.

Foi professor e pesquisador nas dreas de psicologia, pedagogia, filosofia, literatura,
deficiéncia fisica e mental, atuando em diversas institui¢cdes de ensino e pesquisa. Desde 1920
conviveu com a tuberculose, que o levaria a morte em 1934.

Sua producio cientifica foi vasta, na sua curta existéncia. Seu interesse por areas
diversas e sua formacgdo interdisciplinar, permitiram que a sua produgdo (perto de 200
trabalhos cientificos) abrangesse desde neuropsicologia até literatura, incluindo trabalhos
sobre deficiéncia, psicologia, educagdo e linguagem.

Apesar dessa extensa producio, ndo existe na sua obra um conjunto organizado e
sistematico de idéias que possa ser denominada de “Teoria Vygotskyana”. Este fato ndo

impediu que mesmo apds a sua morte, suas idéias continuassem sendo abordadas e testadas



55

pelos grupos que continuariam seu trabalho. Seu pensamento foi influenciado por diversos
teéricos™.

E importante ressaltar, que Vygotsky, Luria’' e Leontiev>> (seus colaboradores mais
préximos) faziam parte de um grupo de jovens intelectuais da Russia pds-revolugdo, que
queriam buscar uma ligacao entre o novo regime de sociedade e a producio cientifica. Nesse
ambiente de idealismo procuravam construir uma nova psicologia que sintetizasse as duas
correntes de psicologias presentes no inicio de século (psicologia como ciéncia natural, e
psicologia como ciéncia mental).

Uma das suas contribuicdes essenciais foi a de conceber o sujeito como um ser
eminentemente social, na linha do pensamento marxista, e ao proprio conhecimento como um
produto social. Ele acredita que o essencial é que a educagdo se converte em

desenvolvimento, ou seja, constitui uma fonte relativamente independente do

desenvolvimento.
3.4.2 Vygotsky e a educagcdo
A idéia de que a instrucdo, entendida como processo resultante da interagdo de

criangas ou parceiros menos capazes com adultos ou parceiros mais capazes, € necessiria para

o desenvolvimento cognitivo, é conseqiiéncia dessa fundamentagao.

30 Hegel. Influenciou indiretamente Vygotsky, através da influéncia exercida sobre Marx e Engels. Segundo Hegel, o
pensamento e a idéia criam a realidade. A existéncia do homem passa pelo pensamento. Assim, Hegel acredita que a
realidade € negativa, pois ela guarda em si uma contradi¢io, ja que cada conceito tem o seu contrario. A partir destas
hipéteses, Hegel define o mundo nao como um conjunto de coisas prontas, mas como resultado do movimento gerado pelo
choque destas contradi¢des. A negacdo da negagdo, Hegel chamou de sintese e, ¢ a partir dessa triade que o espirito
(consciéncia) se desenvolve, passando de espirito subjetivo, objetivo e absoluto.

Marx. Criador da dialética-materialista, utiliza a noc¢do de dialética de Hegel, como movimento interno de produgdo da
realidade, movimento que tem como motor a contradicdo. As mudangas histéricas na sociedade e na vida material
produzem modificagdes na natureza humana (consciéncia e comportamento). O pensamento é um reflexo da vida material
e se desenvolve paralelamente ao desenvolvimento das relagdes sociais de trabalho. Atividade de produgdo como motor do
processo histdrico. A base da sociedade estd no trabalho. E de e pelo trabalho que o homem, ao transformar a natureza, se
constitui homem, construindo a sociedade e fazendo a histéria. A histdria (transformagdo da realidade social) se d4 pelos
antagonismos, contradi¢des e conflitos (lutas de classes). Marx e Engels propdem o método dialético-materialista para
compreender a realidade social (historicamente). Parte da percep¢ao imediata do todo (realidade como se apresenta), passa
por abstragdes e conceitos, reconstruindo o processo histérico de formacéo dessa realidade. Retorna ao ponto inicial, no
qual a realidade € agora como um todo historicamente situado. Sdo as imagens psiquicas que constituem o contetido da
consciéncia. Este principio norteou o trabalho de Vygotsky, pois ele também, como Marx, admite o papel ativo da
consciéncia na realizagio da atividade fisica ou simbdlica.

Engels. Também influenciado por Hegel, pelo principio dialético, admite que o meio influencia 0 homem, mas este, por
sua vez, age sobre o meio e cria através das mudangas introduzidas, novas condi¢des naturais para sua existéncia. Engels
também estudou o uso de instrumentos por parte do homem como meios do homem transformar a natureza e transformar-
se a si mesmo.

Luria. Trabalhou com o autor, sua teoria basica era que os processos psicolégicos superiores sa3o mediados pela linguagem
e estruturados em sistemas funcionais dinAmicos e historicamente mutdveis.

Leontiev. Também trabalhou com Vygotsky, e ocupou-se com o estudo das relagdes entre o desenvolvimento da psique e a
cultura.

31

32
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Para Vygotsky (2001) a aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas
uma correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento.

Ele postula que esta ativacido n@o poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso,
a aprendizagem ¢ um momento intrinsecamente necessiario e universal para que se
desenvolvam nas criancas as caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente.

Segundo Azevedo (2001), para entender a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, do ponto de vista de Vygotsky, € preciso compreender o conceito de ZDP. A
rigor, de acordo com o indicado por Gaspar (1998), esse é o tnico conceito definido por ele
como orientador da aprendizagem nas interagdes sociais.

Em sintese, a ZDP é uma espécie de desnivel cognitivo avancado dentro do qual uma
crianga, com o auxilio direto ou indireto de um adulto ou parceiro mais capaz (VYGOTSKY,
1978), pode realizar tarefas que ela, sozinha, nio seria capaz, por estarem além do seu nivel
de desenvolvimento.

Em outras palavras, a ZDP seria a distancia entre o nivel real do desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial. Trata-se do nivel em que alguém n@o consegue realizar
determinada atividade individualmente, mas com a ajuda de outra pessoa € capaz de realiza-
la. Isso significa que esse individuo ndo tem total autonomia, mas ja tem elementos que
possibilitam a realizagdo da tarefa.

A partir desse conceito, chega-se a determinadas conclusdes pedagdgicas:

I. o processo € mais importante que o produto;
II. o professor desempenha o papel de mediador entre aluno e conhecimento, e ndo
apenas o de mero transmissor de conhecimentos;
III. aaprendizagem néo € um ato solitario, mas de interagdo com o outro;
IV. a aprendizagem exige planejamento e constante reorganizagdo por parte da escola;
V. areorganizacido de experi€ncias deve levar em conta quanto de colaboracdo o aluno
ainda necessita para poder produzir determinadas atividades de forma independente;
VI. o didlogo deve ser permanente, permeando o trabalho escolar;

VII. aidéia de que a classe deve ser homogénea € abandonada (AZEVEDO, 2001).
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3.4.3 Aprendizagem e desenvolvimento: A zona de desenvolvimento proximal (ZDP)

Vygotsky estudou a relacdo entre desenvolvimento (D) e aprendizagem (A) em
vérias teorias, entre elas: behaviorismo™, epistemologia genética™, e gestalt®. E apresentou a

sua teoria de como D e A estio inter-relacionados, a saber (QUADRO 4):

Sdo processos distintos e mutuamente dependentes.
AED SO o
Inteligéncia € a habilidade para aprender.
DESENVOLVIMENTO EFETIVO (DE): o que a crianga consegue fazer sozinha.
D ACONTECE EM DOIS ] . . .
NIVEIS DESENVOLVIMENTO POTENCIAL (DP): o que é possivel realizar com a ajuda
dos outros (interacdo).

Quadro 4: Inter-relacionamento entre D e A, segundo Vygotsky (2005).

Assim Vygotsky define a ZDP como a diferenca entre o que o sujeito consegue fazer

individualmente e aquilo que consegue realizar com a mediag@o social.

ZDP = DP - DE (diferengas qualitativas do ambiente social)

A:>D
=

A aprendizagem bem organizada gera desenvolvimento, dai a importincia da
educagdo para a teoria de Vygotsky. Esses dois processos (D e A) ndo coincidem e ndo sido
sinbnimos. D progride mais lentamente atrds do A. O processo de apropriagdo de
conhecimento se dd no decurso do desenvolvimento das relagdes reais do sujeito com o

mundo. A internalizacdo (VYGOTSKY, 1978) do conhecimento se da pela linguagelrn3 6,

3 No entender de John Broadus Watson (1878-1958), que cunhou o termo “Behaviorismo” em 1913, esse era o método
apropriado para entrar na mente, entidade que ha séculos escapa da investigacao filoséfica. O behaviorismo restringe seu
estudo ao comportamento (behavior, em inglés), tomado como um conjunto de reagdes dos organismos aos estimulos
externos. O principio do behaviorismo € que s6 € possivel teorizar e agir sobre o que € cientificamente observével.

3% Epistemologia Genética, entendida como a ciéncia que estuda os mecanismos do aumento dos conhecimentos. Teoria de
Jean Piaget (1896-1980) que tenta nos explicar como se desenvolve a inteligéncia nos seres humanos.

3% Gestalt é um termo alemdo de dificil tradugdo. O termo mais préximo em portugués seria forma ou configuragio, que nio é
muito utilizado por nao corresponder exatamente ao seu real significado em Psicologia. A Psicologia da Gestalt ¢ uma das
tendéncias tedricas mais coerentes e coesas da histéria da Psicologia. Seus articuladores se preocuparam em construir nao
s6 uma teoria consistente, mas também uma base metodoldgica forte, que garantisse a consisténcia tedrica. Estavam
preocupados em compreender quais os processos psicoldgicos envolvidos na ilusdo de 6tica, quando o estimulo fisico é
percebido pelo sujeito com uma forma diferente do que ele € na realidade (BOCK, 1989).

Para Vygotsky, a relacdo entre pensamento e linguagem é estreita. A linguagem (verbal, gestual e escrita) é nosso
instrumento de relagdo com os outros e, por isso, ¢ importantissima na nossa constituicdo como sujeitos. Além disso, é
através da linguagem que aprendemos a pensar (RIBEIRO, 2005).
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O estado do desenvolvimento mental de uma crianga pode determinar-se unicamente
levando-se em conta uma classificacdo de seus dois niveis (nivel real do desenvolvimento e
ZDP).

Geralmente, a psicologia avalia aquilo que a crianca é capaz de fazer sozinha. Esse
seria o desenvolvimento real do individuo, isto é, o nivel que indica suas possibilidades de
atuag@o independente.

Do mesmo modo, a escola tende a valorizar apenas o produto final dos alunos, ou
seja, valoriza o que sabem e ndo o processo que levou a aquisicao do conhecimento. Por isso,
ao dar uma tarefa ou uma prova, pede que o aluno ndo converse, ndo consulte, ndo interaja
com ninguém.

Com esta atitude, de acordo com Azevedo (2001), perde-se a oportunidade de
observar que muitas questdes nao respondidas, ou que apresentam respostas erradas, se
fossem realizadas com a mediagdo do professor, ou até de colegas com mais experiéncia,
teriam tido respostas positivas.

Como se pode ver facilmente, estes conceitos supdem uma visdo completamente
renovadora de muitas hipéteses da investigagio psicoldgica e do ensino, visto que partem da
idéia de que o que um individuo pode aprender nido depende sé de sua atividade individual.

Vygotsky pensa que o nivel de desenvolvimento cognitivo estd condicionado pela
aprendizagem. Assim, mantém uma concep¢do que mostra a influéncia permanente da
aprendizagem na maneira em que se produz o desenvolvimento cognitivo. Portanto, um aluno
que tenha mais oportunidades de aprender que o outro, ndo sé adquirird mais informagéo, mas

também alcancard um melhor desenvolvimento cognitivo.

3.44 O contexto historico-social influi no desenvolvimento das funcées psicologicas

superiores

Vygotsky mostra que o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores ndo se
prende as leis bioldgicas (sujeito), mas as leis sociais (e obviamente historicas). O ser
humano, como ser social, estd em constante relacio com os outros (interagdo) através de
atividades mediadas por signos e instrumentos, que permite ao sujeito se constituir e
desenvolver como individuo (WERTSCH, 1993).

Ponto principal na teoria de Vygotsky € a linguagem (RIBEIRO, 2005), que a

considera desde o inicio como socializada, e sua fungé@o € a comunicagéo, contato social. Para
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ele todo ambiente social é uma ZDP. O comportamento ndo é conseqiiéncia da maturacdo e
sim da interag@o (importincia na educag@o e no papel do professor como criadores da ZDP).

Pela ZDP um processo inter-pessoal se transforma em intra-pessoal, concebendo o
aprendizado como um processo de trocas (interag@o) ou seja social. A ZDP € um instrumento
que permite entender o curso interno do desenvolvimento e atuar sobre as possibilidades
imediatas da crianga (papel do professor). O conceito de ZDP reafirma o principio de que as
interacdes sociais em geral e em especial o ensino sistemdtico constituem o principal meio
através do qual o desenvolvimento avanga.

A interacdo com adultos ou pessoas mais experientes adquire um carater estruturante
pois fornece ajuda para a atividade cognitiva. A mediatizacao entre o social e o psicolédgico se
da na atividade pratica, através dos instrumentos e por meio da internalizagdo (VYGOTSKY,
1978) da linguagem.

Carretero (1997) assinala que:

“A contribui¢do de Vygotsky significou, para as posi¢des construtivistas,
que a aprendizagem nao fosse considerada como uma atividade individual, mas, sim,
mais do que isso, social. Isto é, comprovou-se como o aluno aprende de forma mais
eficaz quando o faz num contexto de colaboracdo e intercimbio com seus
companheiros. Igualmente, foram determinados alguns dos mecanismos de carater
social que estimulam e favorecem a aprendizagem, como o sdo as discussdes que
possuam distintos graus de conhecimento sobre um tema’ (p. 15).

A idéia de aprendizado inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no
processo, isto &, a relacdo entre aquele que aprende e aquele que ensina (interacdo social). Ele
da relevante importancia ao papel do outro no desenvolvimento dos individuos, pois considera
que um individuo s6 se desenvolve em relacdo ao ambiente cultural em que vive com o
suporte de seu grupo de iguais.

Aponta para o conceito de ZDP como bésico para entender as relagdes entre
desenvolvimento e aprendizagem. Pontua que é em seu ambito que pode ocorrer a
aprendizagem, referindo-se, principalmente, a constru¢do de um conhecimento que se da
quando um adulto desafia o aprendiz com questionamentos ou pequenos problemas levando o
mesmo a um desempenho além do que sua estrutura de pensamento, naquele momento,
permitiria.

Salienta a importancia da linguagem e do outro (colega/adulto) para essa construgao.
Nesse sentido, afirma que o conhecimento é construido pelo sujeito em interacdo com o meio
social em que vive, desenvolvendo, ao mesmo tempo, sua inteligéncia. E através da prépria

histéria de vida, do seu cotidiano, resolvendo questdes, descobrindo, tentando, fazendo
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inferéncias, pensando e representando que o sujeito epistemoldgico chega ao conhecimento,
apreendendo-o.

Nessa visdo vygotskyana, de acordo com Ribeiro (1995) cabe ao educador o papel de
interventor, desafiador e provocador de situagdes que levem os alunos aprenderem a aprender.
O trabalho didético deve, portanto, propiciar a constru¢io do conhecimento pelo aluno.
Aprender €, de certa forma, descobrir com seus proprios instrumentos os pensamentos e
conhecimentos institucionalizados socialmente.

Nessa perspectiva, o processo ensino-aprendizagem na escola serd construido a
partir do nivel de desenvolvimento real da criangca, num determinado momento, em relacio a
um dado conteddo curricular a ser desenvolvido. Tendo em vista os objetivos e metas
estabelecidos pela escola e pelo professor para aquele ano escolar e para cada grupo de

criangas que atendem.

3.5 CONTRIBUICOES DE PIAGET

3.5.1Uma breve biografia

Jean Piaget nasceu em Neuchatel, Suica, em 9 de agosto de 1896 e faleceu em
Genebra, em 17 de setembro de 1980. Estudou a evolucido do pensamento até a adolescéncia,
procurando entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o mundo.
Como epistemélogo, investigou o processo de constru¢do do conhecimento, sendo que nos
ultimos anos de sua vida centrou seus estudos no pensamento 16gico-matematico.

Piaget foi um menino prodigio. Interessou-se por histéria natural ainda em sua
infancia. Aos 11 anos de idade, publicou seu primeiro trabalho sobre a observacdo de um
pardal albino. Esse breve estudo é considerado o inicio de sua brilhante carreira cientifica.
Freqiientou a Universidade de Neuchatel, onde estudou Biologia e Filosofia; recebeu seu
doutorado em Biologia em 1918, aos 22 anos de idade.

Apés formar-se, foi para Zurich. L4 ele trabalhou como psicélogo experimental,
freqiientou aulas lecionadas por Jung e trabalhou como psiquiatra em uma clinica. Essas
experiéncias influenciaram-no em seu trabalho. Ele passou a combinar a psicologia
experimental — que é um estudo formal e sistematico — com métodos informais de psicologia
(entrevistas, conversas e andlises de pacientes).

Em 1919, iniciou seus estudos experimentais sobre a mente humana e comegou a

pesquisar também sobre o desenvolvimento das habilidades cognitivas. Em 1921, voltou a
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Suica onde iniciou o maior trabalho de sua vida, ao observar criangas brincando e registrar
meticulosamente as palavras, agdes e processos de raciocinio delas.

Em 1923, casou-se e teve trés filhos. Suas teorias foram, em grande parte, baseadas
em estudos e observagdes de seus filhos que ele realizou ao lado de sua esposa. Enquanto
prosseguia com suas pesquisas e publica¢cdes de trabalhos, lecionou em diversas universidades
européias.

Registros revelam que ele foi o tunico suico a ser convidado a lecionar na
Universidade de Sorbonne (Paris, Franca), onde permaneceu de 1952 a 1963. Até a data de
seu falecimento, fundou e dirigiu o Centro Internacional para Epistemologia Genética. Ao

longo de sua brilhante carreira, escreveu mais de 75 livros e centenas de trabalhos cientificos.

3.5.2 Piaget e a teoria do desenvolvimento cognitivo

Até o inicio do século XX assumia-se que as criangas pensavam e raciocinavam da
mesma maneira que os adultos. A crenga da maior parte das sociedades era a de que qualquer
diferenca entre os processos cognitivos entre criangas e adultos era, sobretudo, de grau. Os
adultos eram superiores mentalmente, do mesmo modo que eram fisicamente maiores, mas os
processos cognitivos basicos eram os mesmos ao longo da vida.

A partir da observagéo cuidadosa de seus proprios filhos e de muitas outras criangas,
Piaget concluiu que em muitas questdes cruciais as criangas ndo pensavam como os adultos.
Ainda lhes faltavam certas habilidades, a maneira de pensar era diferente, ndo somente em
grau, como em classe.

A teoria de Piaget do desenvolvimento cognitivo € uma teoria de etapas, uma teoria
que pressupde que os seres humanos passam por uma série de mudangas ordenadas e

previsiveis.

3.5.2.1 O interacionismo, a idéia de construtivismo seqiiencial e os fatores que interferem

no desenvolvimento

A crianga é concebida como um ser dindmico que, a todo momento, interage com a
realidade, operando ativamente com objetos e pessoas. Essa interagdo com o ambiente faz
com que construa estruturas mentais e adquira maneiras de fazé-las funcionar. O eixo central,

portanto, é a interacfio organismo-meio e essa interagdo acontece através de dois processos
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simultaneos: a organizacio interna e a adaptagiio ao meio, fungdes exercidas pelo organismo
ao longo da vida.

A adaptag@o, definida por Piaget como o préprio desenvolvimento da inteligéncia,
ocorre através da assimilagdo e acomodagdo. Os esquemas de assimilagio vao se
modificando, configurando os estigios de desenvolvimento.

Considera, ainda, que o processo de desenvolvimento € influenciado por fatores
como maturagdo (crescimento bioldgico dos oOrgaos), exercitacdo (funcionamento dos
esquemas e 6rgaos que implica na formagao de habitos), aprendizagem social (aquisicio de
valores, linguagem, costumes e padrdes culturais e sociais) e equilibragio (processo de auto-
regulacao interna do organismo, que se constitui na busca sucessiva de reequilibrio apés cada
desequilibrio sofrido).

Em outras palavras, conforme descreve Azevedo (2001), Piaget considera que a
constru¢io do conhecimento ocorre quando o individuo age fisica ou mentalmente, sobre os
objetos, provocando o desequilibrio do conhecimento adquirido anteriormente. Esse
desequilibrio deve ser resolvido por meio de um processo de assimilacdo e acomodagido do
novo conhecimento. Assim, o equilibrio serd restabelecido para, em seguida, sofrer outro

desequilibrio (QUADRO 5).

ASSIMILACAO | E o processo cognitivo de colocar novos conhecimentos em esquemas jd existentes. E a
incorporagdio de elementos do meio externo (conhecimentos, objetos) a um esquema ou
estrutura do sujeito. Esse processo de captar o ambiente e de organizi-lo possibilita a
ampliacdo dos esquemas ji existentes.

ACOMODACAO | E a modificagdo de um esquema ou de uma estrutura, em fungdo das particularidades do
conhecimento ou do objeto novo que serd assimilado. O individuo podera criar um novo
esquema que absorva o novo conhecimento ou objeto, ou poderd adaptar um esquema
existente para que o novo conhecimento possa ser incluido nele.

EQUILIBRIO E o processo que se da quando se passa de uma situaciio de menor equilibrio (durante a
assimilacio) para uma situagcdo de maior equilibrio (durante a acomodacio).

Fonte: Modificado de AZEVEDO (2001).

Quadro 5: Concepgio, segundo Piaget, da formagdo da inteligéncia.

Para Piaget (1983), o ideal da educag@o ndo € aprender ao maximo, maximizar os
resultados, mas € antes de tudo aprender a aprender; é aprender a desenvolver-se e aprender a
continuar a se desenvolver, depois da escola.

Embora sua teoria propicie respostas pedagdgicas, Piaget nunca se preocupou em
como fazer, como ensinar. Por isso, ndo se pode falar em método ou técnica piagetiana ou
construtivista. Piaget também ndo se dedicou a relacdo sujeito/sujeito, nem a interagdo

mediada pelo outro, isto €, pela linguagem (enfoque desenvolvido por Vygotsky).
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3.5.2.2 A educagao na visdo de Piaget

Com base nos pressupostos citados anteriormente, a educacdo deve possibilitar a
crianga um desenvolvimento amplo e dindmico desde o periodo sensério-motor até o
operatdrio abstrato. A escola deve partir dos esquemas de assimilacdo da crianga, propondo
atividades desafiadoras que provoquem desequilibrios e reequilibragcdes sucessivas,
promovendo a descoberta e a constru¢ao do conhecimento.

Para construir esse conhecimento, as concep¢des infantis combinam-se as
informagdes advindas do meio. Isso ocorre na medida em que o conhecimento ndo é
concebido apenas como sendo descoberto espontaneamente pela crianga, nem transmitido de
forma mecanica pelo meio exterior ou pelos adultos, mas, como resultado de uma interagao.

Nessa interacdo o sujeito € sempre um elemento ativo>’, que procura ativamente
compreender o mundo que o cerca, e que busca resolver as interrogagdes que esse mundo
provoca. E aquele que aprende basicamente através de suas préprias agdes sobre os objetos do
mundo, e que constrdi suas proprias categorias de pensamento, a0 mesmo tempo que organiza
seu mundo. N&o é um sujeito que espera que alguém que possui um conhecimento o
transmita a ele por um ato de bondade.

Piaget considera a formacgdo de homens criativos, inventivos e descobridores, de
pessoas criticas e ativas, e na busca constante da constru¢do da autonomia como os principais
objetivos da educacio. Entretanto, devemos lembrar que Piaget ndo propde um método de
ensino, mas, ao contrario, elabora uma teoria do conhecimento e desenvolve muitas
investigacdes cujos resultados sdo utilizados por psicélogos e pedagogos.

Desse modo, suas pesquisas recebem diversas interpretacdes que se concretizam em

propostas didaticas também diversas.

3.5.2.3 Implicagoes do pensamento de Piaget para a aprendizagem

I. Os objetivos pedagdgicos necessitam estar centrados no aluno, partir das atividades

do aluno;

37 Quando se fala em sujeito ativo, nio estamos falando de alguém que faz muitas coisas, nem ao menos de alguém que tem
uma atividade observével. O sujeito ativo de que falamos € aquele que compara, exclui, ordena, categoriza, classifica,
reformula, comprova, formula hipéteses, etc... em uma acio interiorizada (pensamento) ou em agao efetiva (segundo seu
grau de desenvolvimento). Alguém que esteja realizando algo materialmente, porém seguindo um modelo dado por outro,
para ser copiado, ndo ¢ habitualmente um sujeito intelectualmente ativo.
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II. Os conteddos ndo sdao concebidos como fins em si mesmos, mas como instrumentos
que servem ao desenvolvimento evolutivo natural;
III. primazia de um método que leve ao descobrimento por parte do aluno ao invés de
receber passivamente através do professor;
IV. A aprendizagem é um processo construido internamente;
V. A aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento do sujeito;
VI. A aprendizagem € um processo de reorganizagao cognitiva;
VII. Os conflitos cognitivos sao importantes para o desenvolvimento da aprendizagem;
VIIL. A interacao social favorece a aprendizagem;
IX. As experiéncias de aprendizagem necessitam estruturar-se de modo a privilegiarem a
colaborag@o, a cooperacio e intercambio de pontos de vista na busca conjunta do

conhecimento.

Piaget ndo aponta respostas sobre 0 que e como ensinar, mas permite compreender
como a crianga e o adolescente aprendem, fornecendo um referencial para a identificagdo das
possibilidades e limitagdes de criangas e adolescentes. Desta maneira, oferece ao professor
uma atitude de respeito as condig¢des intelectuais do aluno e um modo de interpretar suas

condutas verbais e ndo verbais para poder trabalhar melhor com elas (ZACHARIAS, s/d)*®.

3.6 OS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM (A VAS)

3.6.1 Caracteristicas

O termo AVA, possui diversas definicdes, cada qual privilegiando um de seus
diferentes aspectos. Porém, pode-se encontrar naquela feita por Macada, (2001) uma

construcio mais proxima de um referencial tedrico-construtivista.

“O ambiente virtual (digital) de aprendizagem € um sistema cognitivo que
se constréi na interacdo entre sujeitos-sujeitos e sujeitos-objetos, transforma-se na
medida em que as interagdes vdo ocorrendo, que os sujeitos entram em atividade
cognitiva. (...) Nao existem fronteiras rigidas do que € meio, objeto e sujeito, pois
um AVA, sob a perspectiva construtivista, se constitui sobretudo pelas relagdes que
nele ocorrem” (p. 44).

No trecho transcrito acima € definida a caracteristica principal de um AVA, referida

como o estabelecimento das relagcdes entre os diversos sujeitos que nele “habitam”. Esse

38 ZACHARIAS, Vera Licia C. Piaget. Disponivel em: < http://www.centrorefeducacional.com.br/piaget.html> Acesso em:
19 dez. 2007.
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processo dindmico de estabelecimento de relagdes tem um aspecto estrutural, uma forma de
organizagdo, que permite a autora defini-lo como um sistema cognitivo.

Nesse sistema, cada sujeito recria o proprio ambiente a partir de suas interagdes com
os outros € com o préprio ambiente, nem somente individual, nem coletivo, mas
essencialmente construido (MACADA, 2001, p. 43). Sendo assim, um AVA nio pode ser
definido apenas pela soma de suas partes, mas também pela dindmica de suas relagdes.

Esse aspecto dindmico € que define um AVA pois a medida em que os sujeitos
interagem entre si, ou com o software, mudam o todo que constitui aquele ambiente. Mas,
apesar do movimento, ele continua possuindo uma identidade.

Magada também problematiza o significado dado a palavra virtual®®. Em sua visdo,
um AVA seria um ambiente que possui uma virtualidade de novas aprendizagens para os
sujeitos que a ele se integram. Mas essa definicdo de virtual deixa em aberto o aspecto da
relacdo tecnoldgica de um AVA, pois qualquer ambiente educacional, possui uma virtualidade
de aprendizagens por mais restrita que ela seja.

Essa autora utiliza o termo digital como a perspectiva do virtual ligada a tecnologia,
ou seja, que define que o ambiente estd localizado nos sistemas computacionais, € nao no
mundo fisico. Sobre essa perspectiva nio existe dicotomia entre o termo virtual e o real, pois
esse ultimo é entendido em seu significado ontoldgico, € ndo como sinénimo do universo
fisico.

Isso pode ser exemplificado pela trama do filme Matrix™

, em que o virtual
(entendido como um universo criado pelos computadores) era o real, na medida que esse era
construido pelos préprios sujeitos em interacdo com o que pensavam ser fisico, mas na

realidade era uma deformacéo dos sentidos.

3.6.2 Ambientes virtuais de aprendizagem a distdncia

Os ambientes virtuais surgem como uma outra realidade e se abre para a criagio de

espacos educacionais radicalmente diferentes, a distancia, principalmente.

39 Para a autora, existe uma dicotomia no senso comum que define virtual em oposigdo ao real, ou seja, como ndo-real. Para
tanto, ela trabalha com a relagiio Atual x Virtual trazida de LEVY (1996), em que o atual é entendido como a criago sobre
a virtualidade que uma problemdtica oferece.

400 filme é notério por ter criado diversos clichés, como as imagens de projéteis se deslocando dentre ondas em cAmara
lenta. Mas seu verdadeiro valor ¢ filoséfico, ao explorar o tema da realidade confrontada a ilusdo do cotidiano. Repleto de
mensagens sutis, dentre as quais a de que a miquina jamais controlard o homem, pois seu comportamento é baseado em
programas e programas podem ser entendidos pela complexa mente humana que transcende a simples racionalidade da
légica ao constituir o ser integralmente. Por isso as mensagens do ordculo, uma senhora que cozinha biscoitos, sdo
aparentemente equivocadas e ilégicas, mas ao final condizem com a realidade.
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Ambientes Digitais de Aprendizagem (ADAs), pela definicdo de Almeida (2003),

“...s830 sistemas computacionais disponiveis na Internet, destinados ao
suporte de atividades mediadas pelas TICs. Permitem integrar miltiplas midias,
linguagens e recursos, apresentar informac¢des de maneira organizada, desenvolver
interagdes entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar produgdes
tendo em vista atingir determinados objetivos. As atividades se desenvolvem no
tempo, ritmo de trabalho e espaco em que cada participante se localiza, de acordo
com uma intencionalidade explicita e um planejamento prévio denominado design
educacional (CAMPOS; ROCHA, 1998; PAAS, 2001), o qual constitui a espinha
dorsal das atividades a realizar, sendo revisto e reelaborado continuamente no
andamento da atividade”.

Esses espacos virtuais de aprendizagem oferecem condicdes para a interacdo
(sincrona e assincrona) permanente entre os seus usudrios. Funcionando como seqii€ncias de
textos articulados e interligados inclusive com outras midias, como som, fotos, videos, etc...,
conforme o descrito por Radfahrer (1998, p. 115) e Soares (2002), a hipertextualidade facilita
a propagacdo de atitudes de cooperacdo entre o0s seus participantes, para fins de
aprendizagem.

Segundo Kenski (2003), a conectividade garante o acesso rapido a informacgao e a
comunicagdo interpessoal, em qualquer tempo e lugar, sustentando o desenvolvimento de
projetos em colaboragio e a coordenagdo das atividades. Essas trés caracteristicas —
interatividade®' (a possibilidade do usudrio interagir com a informagdo disponibilizada no
meio digital - CORREA, 2005), hipertextualidade®* (a capacidade de interconectar diversos
textos digitais entre si — CORREA, 2005) e conectividade — ja garantem o diferencial dos
ambientes virtuais para a aprendizagem individual e grupal.

No ambiente virtual, a flexibilidade da navegacdo e as formas sincronas e
assincronas de comunicagdo, oferecem aos estudantes a oportunidade de definirem seus
proéprios caminhos de acesso as informagdes desejadas, afastando-se de modelos massivos de
ensino e garantindo aprendizagens personalizadas (KENSKI, 2003).

Os AVAs caracterizam-se, assim, como espacos em que ocorre a “convergéncia do
hipertexto, multimidia, realidade virtual, redes neurais, agentes digitais e vida artificial...”, de
acordo com Kerckhove (1997, p. 104) desencadeando um senso partilhado de presenca, de

espaco e de tempo. Possibilita, dessa forma, a criacio do que Kerckhove (1995, 1997)

41 O termo interatividade resume, de certa forma, tudo o que de diferente € atribuido as novas TICs por diferentes autores em
funcdo das suas posi¢des tedricas. No seu livro ““Cibercultura", Pierre Lévy (1997) aborda a interatividade como um
problema, justificando isso porque o termo é usado muitas vezes, indiscriminadamente, sem saber de que se trata. Isso s6
comprovaria o que ja sabemos ha muito tempo: ou que as pessoas dissociam, muitas vezes, a palavra (signo) da coisa ou
que usam a mesma palavra para significar aspectos diferentes que nao sao devidamente explicitados. O problema nao estd
no uso do mesmo termo, mas em nio explicitar o que se entende por ele.

2.0 hipertexto é uma forma de indexagdo e organizagio das informagdes. Exemplos dessa forma estdo na Internet e em CD-
Rom. Constituiu-se a partir da retomada e transformagio de elementos de outras midias — indice, referéncias cruzadas,
sumdrio, legendas -, estando nele inclusa a dimensdo audiovisual — palavras, imagens, graficos, sons, movimento. Estes
elementos, associados, dao ao documento um aspecto dinamico e de multimidia.
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considera como um entorno vivo, quase organico de intelig€ncias humanas trabalhando em
muitas coisas que tenham relevancia potencial para os demais, a webness .

As caracteristicas tecnologicas do ambiente virtual devem garantir o sentimento de
tele-presenca. Ou seja, mesmo que os usudrios estejam em espacos distanciados e acessem o
mesmo ambiente em dias e hordrios diferentes, eles se sintam como se estivessem fisicamente
juntos, trabalhando no mesmo lugar e a0 mesmo tempo.

Para que essas funcionalidades acontecam € preciso que muito além das tecnologias
disponiveis e do conteido a ser trabalhado em uma disciplina ou projeto educativo, que se
instale uma nova pedagogia (KENSKI, 2003). Neste sentido, faz-se necessdrio pensarmos na
pratica educativa, ou seja, que concepcao de ensino adotar e como utilizar as ferramentas da
informdtica para que essa pratica produza tais frutos.

As primeiras versdes de AVAs para educacao foram modeladas com base em quatro
estratégias, segundo Aratdjo Franco; Cordeiro; Castillo (2003), com relacdo as suas
funcionalidades:

I. Incorporar elementos ji existentes na Web, como correio eletrdnico e grupo de

discussao;

II. Agregar elementos para atividades especificas de informatica, como gerenciar
arquivos e copias de seguranga;

II. Criar elementos especificos para a atividade educacional, como mddulos para o
conteudo e a avaliagdo;

IV. Adicionar elementos de administracdo académica sobre curso, alunos, avaliacdes e
relatorios.

Ainda, como pontuam os citados autores, essas estratégias orientaram a criacio dos
primeiros ambientes virtuais e estavam ligadas a visao de uma sala de aula presencial. O uso
desses ambientes mostrou, no entanto, que se tratava de uma outra realidade educacional, com

caracteristicas e sentidos proprios.

43 Esséncia de qualquer trabalho em rede. A palavra webness é derivada da World Wide Web e designa o modelo idealizado
de processo de aprendizagem cooperativo, caracteristico da sociedade digital.
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CAPITULO 4 POS-GRADUACAO LATO SENSU ONLINE NO BRASIL

A educagdo é um direito humano com uma imensa potencialidade de produzir mudanga.
Na sua base residem as pedras angulares da liberdade, democracia e desenvolvimento sustentdvel...
Nado existe maior prioridade, missdo mais importante, do que a Educagdo para Todos.

Kofi Annan

4.1 TENDENCIAS ATUAIS

Na América Latina, segundo Aragén (1998), a pés-graduagio encontra-se em franca
expansdo, trazendo consigo todo um conjunto de mudangas nos costumes e tradi¢des nas
institui¢des de ensino superior (IES), em especial naquelas que, devido a sua amplitude de
atividades e areas de conhecimento atendidas, sdo chamadas de universidades.

Ainda conforme o citado autor, a partir da massificacdo dos estudos de graduagio, a
demanda por cursos de pds-graduag@o ocorreu de acordo com as capacidades e os interesses
dos grupos académicos responsdveis pela sua oferta. Enquanto uma grande quantidade dos
cursos € de especializacao (lato sensu), outros sao de mestrado e doutorado (stricto sensu).

De acordo com Silva (2003) os cursos lato sensu voltam-se para a especializagio e
para o aperfeicoamento e t€ém como objetivo preparar profissionais para atuar no mercado de
trabalho, de forma alinhada com os recentes desenvolvimentos cientificos e tecnolégicos. Os
cursos stricto sensu, como salienta Aragén (1998), pretendem ser muito mais sistematicos que
aqueles, sendo em geral orientados a formacdo de pesquisadores ou altos especialistas,
exigindo dedicagdo quase integral. Na maioria dos paises, sdo concluidos quando o estudante
apresenta um informe sobre uma pesquisa empirica especifica, que nos doutorados sdo mais
amplos do que nos mestrados.

Em seu livro sobre educacdo online Silva (2003) apontou a tendéncia, no Brasil, na
utilizacdo da Internet de forma mais intensa, comentando que apesar de incrementar a
comercializacdo, por outro lado, amplia a formacio de uma populagéo cidada. Verifica-se que
a adesdo das instituicdes de ensino, tanto no Brasil quanto no mundo é uma realidade
(KUSANO, 2005).

O aprendizado interativo € realizado por meio de conferéncias ou salas de aulas
virtuais exclusivas para os inscritos nos cursos, através de um programa (software) especifico
para capacitacdo, permitindo e o desenvolvimento dos debates e o intercambio permanente

através da Internet.
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No campo metodolégico, a pds-graduacio lato sensu utiliza novas tecnologias de
ensino. As novas técnicas vém acompanhadas de uma abordagem inovadora do processo de
capacitagdo e de mudangas no processo de aprendizagem. Em linhas gerais, a metodologia do
aprendizado em rede, através da Internet, combina leituras bdésicas/obrigatorias e
complementares/especificas, acompanhadas a distancia, com debates (féruns) e comentarios
cruzados entre os alunos e conversagdes (chats) online.

As leituras s@o orientadas pelos professores tutores. Recomenda-se aos alunos no
minimo uma leitura por semana, seguindo roteiros previamente estabelecidos. A cada leitura,
os alunos recebem uma mensagem orientadora dos professores e, ao final, fazem seus
comentdrios por escrito, disponibilizando-os na conferéncia para leitura e comentarios dos
colegas.

Os professores/tutores acompanham as leituras, solucionam dividas e animam os
debates. Os alunos s@o estimulados a constituir grupos de estudo regionais para o debate das
leituras sugeridas. As intervencdes dos estudantes também sdo avaliadas, procurando-se,
paralelamente, que elas alimentem a discussio dos temas durante todo o transcurso do curso.

Adicionalmente, ocorrem os chats com os professores acerca dos temas sugeridos
pelas leituras, em hordrios previamente combinados. Os chats sdo realizados em diversos dias
e horarios, de modo a possibilitar a maior participagdo dos inscritos. Além disso, o acesso a
sala de bate-papo € permanente, possibilitando conversa¢des individuais € em grupo entre os
alunos e, entre estes e os professores/tutores, a qualquer momento.

Ao final de cada disciplina, sdo realizadas as avaliagdes, combinando provas escritas
com o acompanhamento da participacdo dos alunos nas atividades em rede. As provas
constam de questdes que relacionam a bibliografia de cada disciplina com temas relevantes.
Os alunos tém no minimo uma semana para revisao dos programas antes da aplicacdo das
provas. Os conceitos finais dos alunos nas disciplinas combinam as notas das provas finais

com o acompanhamento dos comentérios de leituras e da participac@o na rede de debates.

4.2 PROFESSOR, EDUCADOR E TUTOR

Os legisladores j4 estdo sensibilizados pelas mudangas ja imposta pelas novas TICs
no papel pedagdgico do professor nas salas de aula fisicas, mais ainda sentiram que exercer os
papéis de professor na EaD exigiria mais preparo profissional. Sendo assim no inciso VIII, do
Art. 12, do Decreto Lei 5.622, que determina todos os itens necessarios para credenciamento

de uma Institui¢do de Ensino Superior (IES) junto ao MEC diz bem claramente que é
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necessdrio “apresentar corpo docente com as qualidades exigidas na legislacdo em vigor e,
preferencialmente, com formagdo para o trabalho com educagdo a distancia”. O MEC tem
consciéncia que para termos uma EaD com qualidade para os alunos € necessario que os
professores assimilem a cultura da EaD.

Segundo Landim (2001, p. 15) e Crescitelli; Marquesi; Elias (2002, p. 262), o papel
pedagégico do professor na EaD é mais complexo que na educagdo presencial devido a
multiplicidade de agentes que intervém na sua realizacio, desde o desenho dos cursos até a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos. A determinacdo do papel de cada um dos elementos
componentes da equipe envolvida tem-se mostrado aconselhdvel pela complexidade das
fun¢des dos especialistas.

Essa autora afirma que a equipe de professores de programas de EaD tem duas

funcdes distintas:

I. Uma equipe de professores que trabalham na area de planejamento nas funcdes de
autor do contetido e no formato do material didatico-pedagégico conforme o suporte

tecnolégico de informacdo usado e midia de comunicacao.

II. E uma equipe de professores que trabalham mais préximo do aluno na fungio da
tutoria. Essa fungio € essencial para o bom éxito do curso EaD. E ele que orienta,
esclarece, motiva, anima e acompanha a caminhada de aprendizagem do aluno em

EaD.

Arelino (2001, apud LANDIM, p. 15) diz que:

...existem os especialistas nos conteidos (da disciplina ou curso) e os
especialistas na produgdo de materiais didaticos. Estes tltimos especialistas sdo os
tecnélogos em educacdo, ou seja, sdo os que desenham e estruturam os contetdos,
s@o os editores, os programadores graficos e os especialistas em comunicagdo. Ha os
docentes, que planejam e coordenam as diversas acdes pedagdgicas (a distancia e
presenciais), fazem a integracdo dos materiais e definem as atividades de
aprendizagem e o seu nivel de exigéncia. H4, ainda, docentes, assessores,
conselheiros, animadores, que motivam a aprendizagem e esclarecem duvidas,
resolvem os problemas surgidos no estudo dos alunos e os avaliam.

Emerenciano; Sousa e Freitas (2001), em artigo publicado na ABED, salientam que a
relagdo no processo de tutoria tem triplice aspecto: professor, educador e tutor**.

O professor se projeta quando colabora com o estudante para acordar a critica e a
criatividade, quando sdo colocadas no plano de julgamento e aproveitamento do ja

vivenciado.

4 0O tutor é um elemento importante em muitos sistemas de EaD, sendo o principal responsivel pelo processo de
acompanhamento e controle do ensino-aprendizagem. Fonte: Diciondrio de terminologia de educacdo a distancia.
Disponivel em: <http://www.escolanet.com.br/dicionario/dicionario_t.html> Acesso em: 30 nov 2007.
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Por outro angulo, em parte do texto extraido do Projeto UNIFEBE Virtual ha a
presenga do professor-autor ou professor-conteudista. Esse profissional é responsavel pela
montagem do material ditatico-pedagégico do curso de EaD. Ele deve apresentar
competéncias profissionais na area do saber conhecer a linguagem apropriada de material para
EaD, (pois o aluno 1€ e estuda sem a presencga fisica do professor), e também conhecer as
linguagens das diversas midias da atualidade (impresso, radio, CD Player, CD-ROM, ou E-
Book, video, DVD, TV e site). O professor-autor deve ter presentes essas varidveis para
construir o conteido de determinado curso.

O educador assume seu papel, quando o foco principal sao os valores que induzem a
autonomia. Desta visdo, os dois papéis se concretizam no processo de tutoria. Em outras
palavras, tratando-se de construcio do saber, a tutoria é marcada pelo trabalho de estruturar os
componentes de estudo, orientar, estimular e provocar o participante a construir o seu proprio
saber, partindo do principio de que ndo ha resposta feita, a cada um compete criar um
pronunciamento marcadamente pessoal (EMERENCIANO; SOUSA; FREITAS, 2001).

De acordo com Paula; Paula (2006), o educador, na EaD, atua através de seus textos
e de outros meios de comunicagdo disponibilizados, fazendo dos diversos materiais
instrucionais uma mediatizagdo dessa presenga. O desenvolvimento e difusdo da Internet
trouxeram uma nova perspectiva a formatagéo do ensino a distancia, encurtando o tempo de
estimulo e resposta e viabilizando espago para aprofundamentos, questionamentos nao
contemplados para essa forma de educacio até a década de 80 (BERGE, 1997; SHERRY,
1998; NUNAN, 1999; SHERRY; LAWYER-BROOK; BLACK, 1997).

Ainda no texto do Projeto UNIFEBE, ¢ citado o professor tutor, o qual ¢ um dos
elementos humanos mais importantes num curso de EaD, porque € o tutor quem tem como
fungdes bésicas contribuir para a motivagdo e para o interesse do aluno e facilitar-lhe o processo
de aprendizagem sem lhe diminuir a autonomia (RIBEIRO; NEVES, 2001, p. 59-60).

Fainholo (1997 apud RIBEIRO; NEVES, p. 60) descreve com mais detalhes as fun¢des
de uma tutoria na EaD:

I. motivar, gerar confianca e promover a auto-estima do estudante para enfrentar os
requisitos que o estudo-trabalho a distincia implica;
II. ajudar a superar eventuais dificuldades a fim de que o estudante permaneca e avance,
respeitando seu estilo cognitivo e ritmo de aprendizagem;
III. promover a comunicagdo bidirecional, formulando perguntas, desenvolvendo a

capacidade de ouvir, dando informacao de retorno;
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IV. assessorar na utilizagdo de diferentes fontes bibliograficas e de contetido; criar
estratégias de trabalho intelectual e pratico (cognitivas e metacognitivas); interagio
mediatizada com tecnologia, etc.;

V. supervisionar e corrigir trabalhos, informando os estudantes acerca dos seus

SUCeESsos.

O professor-tutor, da mesma forma, como no ensino presencial, deve ter
sensibilidade, afetividade e receptividade para ajudar o aluno no processo de aprendizagem,
pois a afetividade € o motor da aprendizagem, ou seja a emog¢do e a cognicao sao duas faces
de uma mesma moeda (FIALHO, 2001, p. 216).

Na EaD, apesar da distancia, o tutor ndo deve nunca descuidar do relacionamento
humano. Através da interatividade e rapidez de comunicacio, o tutor deve fortalecer o vinculo
de parceria para com os alunos, para que eles ndo se sintam sozinhos no seu processo de
aprendizagem. Deve também motivar os alunos a fortalecer suas relagdes humanas, apesar da
distancia fisica, estimulando, com diz Valente (2003, p. 30), o estar junto virtual.

Ao tocar nesse aspecto de relacionamento do professor-tutor com o aluno, entramos
um assunto muito importante da EaD que € a questdo pedagdgica envolvida na relagdo. Na
verdade, é o posicionamento pedagdgico que vai influenciar as a¢des do professor-tutor e das
atividades e tarefas que serdo desenvolvidas pelos alunos durante a EaD.

A tutoria caracteriza-se por seu carater soliddrio e interativo, possibilitando o
relacionamento da pessoa como um ser existente e vivenciado como eu, tu, nds e outros, do
que decorre em conjunto de dificuldades, inclusive para colocar-se entre outros, como uma
presenga que se pde intencionalmente. Segundo os autores, hd uma dimensao de busca que
perpassa a aprendizagem e caracteriza-se como uma presenga. A presenga € representada
como um campo em que podem conviver passado e futuro, subsidiando projecdes a serem
vividas autonomamente.

O tutor é sempre alguém que possui duas caracteristicas essenciais: dominio do
conteudo técnico-cientifico e, ao mesmo tempo, habilidade para estimular a busca de resposta
pelo participante.

As autoras Jaeger e Accorssi, em seu artigo Tutoria em Educacdo a Distancia®,

publicado online na ABED, apresentam a tutoria como um recurso humano que deve ser

4 JAEGER, Fernanda P.; ACCORSSI, Aline. Tutoria em educacdo a distancia. Disponivel em:
<http://www.abed.org.br/congresso2001/index.html> Acesso em: 19 dez. 2007.
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repensado. Inicialmente o tutor assume um papel de apoio docente, também propositor de um
espaco interativo, esclarecedor de duvidas e gerenciador das atividades promovidas.

Posteriormente, surge num espago comprometido com suas potencialidades, o
conhecimento se di em um espago global, provocando uma vis@o holistica acerca da
reciprocidade com outras dreas de conhecimento e por fim, é considerado como o propulsor
da EaD consistente, de qualidade, capaz de disseminar os pressupostos da educacio a
distancia. Portanto, assume responsabilidades ao que se refere a construgdes coletivas,
interatividade, selecio dos materiais, preparacdo das aulas diante da sua realidade, tendo
carater emergente.

E importante esclarecer que o termo tutor tem sido utilizado de forma
indiscriminada. Muitas vezes o termo € utilizado de forma natural sem uma ressignificagéo. O
movimento de ressignificacdo deve superar a idéia do tutor como aquele que ampara, protege,
defende, dirige ou que tutela alguém. Na nossa ressignificago, trabalhar como tutor significa
ser professor e educador. Ambos expressando-se no sistema de tutoria a distancia.

A orientacdo educativa no processo de tutoria considera como relevante as
necessidades dos participantes e o contexto educativo do mesmo. Dai, o conceito de tutor vai
alargando-se e mesclando-se com os conceitos de professor e educador.

A tutoria é exercida em momentos diferenciados, podendo ocorrer diretamente ou a
distancia. Destaca-se que em qualquer dos dois momentos — diretamente ou a distincia — o
contato com o aluno nio consiste em um jogo de perguntas e respostas, consiste em discutir e
indicar bibliografia que amplia o raio de visdo do educando, para que seja possivel
desenvolver respostas criticas e criativas, consideradas como momentos para ampliacdo
basica do saber, voltadas para oportunizar a andlise de possibilidades de aplicag@o pratica do
saber conquistado.

No processo de orientacio a distdncia o atendimento realiza-se a partir da
necessidade do aluno, que busca situar-se no contexto da aprendizagem. Neste caso, recursos
tecnolégicos s@o os intermediarios do didlogo do tutor com o participante. O tutor deve
contribuir com informacdes adequadas para o processo de constru¢io do conhecimento do
aluno.

Evidentemente, o tutor deve ter dominio do conhecimento em processo, além da
habilidade de problematizar e indicar fontes de consulta. Pode-se dizer que o tutor é um
especialista, tanto no que concerne ao conteuido do trabalhado no médulo, unidade, etc., como

nos procedimentos a adotar para estimular a construc¢iio de respostas pessoais. E essencial que
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esteja plenamente consciente do seu papel: ndo basta dominar o conteido trabalhado, é

essencial saber para que e o significado do proposto.

4.3 DA ACESSIBILIDADE

E importante lembrar, como salienta Liguori (1997), que as tecnologias de educagio
em rede através da Internet t€m sido reconhecidas como um importante instrumento de
educacio e de difusdo de informacdo, ja que permitem o intercAmbio permanente entre alunos
e professores a baixo custo.

Entre os beneficios decorrentes da utilizacido destas tecnologias estdo o atendimento
da demanda por atualizacio e reciclagem por parte de profissionais e organiza¢des das mais
distintas regides; a introducdo de novas formas de comunicagdo entre professores e alunos,
tornando o processo educacional mais dinamico e diversificado; e a importante possibilidade
de atualizacdo e reciclagem concomitante a manutencdo dos compromissos e atividades
profissionais rotineiras dos alunos, ja que estes ndo precisam licenciar-se para estudar.

Entretanto, muitas das vantagens e dos problemas aludidos até agora t€m implicagdes
principalmente para aquelas pessoas com acesso a esses novos meios. Cysneiros (1998)
salienta que o importante ndo € o que a tecnologia pode acrescentar, mas 0 que as pessoas
podem fazer com ou sem tecnologias.

A fim de colocar essas discussdes em perspectiva, devemos lembrar que as pessoas
que tém esse tipo de acesso constituem uma privilegiada minoria da populagdo mundial. Por
exemplo, o acesso nos EUA, como diz Turkle (1995, p. 224), invariavelmente distribui-se de
acordo com tradicionais dindmicas de classe.

Essa autora diz, de forma um tanto assustadora, que a exclusdao das pessoas
relativamente a participagdo, ao privilégio e a responsabilidade na sociedade da informacdo
talvez seja maior do que a exclusdo do acesso aos privilégios dos grupos dominantes a que
elas estavam submetidas no passado. E provivel que no assim chamado Terceiro Mundo,
muitas pessoas nunca tenham sequer feito uma chamada telefonica.

O acesso € uma questdo basica. Questdes de linguagem (a maior parte da
comunicagdo na Internet se did em inglés), pobreza, isolamento social e geogréfico,
incapacidade fisica, género, geracdo e localizacio (Primeiro Mundo/Terceiro Mundo,
Norte/Sul), bem como a intersec¢do entre esses fatores, sdo, particularmente pertinentes.
Também sdo pertinentes ao custo, disponibilidade e competéncia, bem como a qualidade do

acCesso.
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Como observa Holderness (1994, p. 24), existem acessos de boa e ma qualidade a
Internet, o que pode significar diferengas importantes no que € possivel fazer. Por exemplo, hé
uma diferenga entre baixar um livro em uns poucos segundos ou gastar todo o dia tentando
fazé-lo, gastando muito mais dinheiro.

Ele explica que os custos em certos paises do mundo em relacdo a renda sdo
proibitivos e que nos paises menos desenvolvidos o capital ndo estd ali para comprar ou atrair
(dependendo do ponto de vista) esse tipo de bens e servicos que dependem de um grande
investimento, sendo, portanto, improvavel que alguns paises obtenham acesso a Internet e aos
desenvolvimentos dai resultantes.

E igualmente improvavel que os grupos pobres cheguem num futuro préximo a ter
qualquer acesso a um computador, a um modem, a um software avangado de comunicagio, a
um provedor e ao conhecimento necessario para usar tudo isso (MERRIAM; CAFFARELLA,
1999).

A revolugéo da informacao faz promessas sobre maravilhas e oportunidades sociais e
culturais, mas ela s6 pode cumprir sua promessa relativamente a uns poucos afortunados. Para
muitos ela significa simplesmente mais exclus@o. E, para as sociedades globais e nacionais
como um todo, ela aponta o caminho para uma perigosa polarizagdo econdmica e social e para
um geral e acelerado empobrecimento de setores importantes da populacio.

Isso levanta questdes de justica educacional e chama atengdo para as implicagdes
educacionais das novas tecnologias para diferentes agrupamentos nacionais e sociais de
estudantes e para escolas ricas e pobres, rurais e urbanas, privadas e publicas, nos paises ricos
e nos paises pobres ao redor do globo.

Apesar dos problemas observados acima, dado que a competéncia tecnoldgica
constitui 0 novo equipamento basico da educacdo, o acesso e a competéncia iguais devem ser
uma preocupacao basica dos educadores. Essa competéncia terd um impacto sobre a qualidade
da educagdo obtida pelos estudantes, sobre seu acesso a empregos e ao retreinamento, a
informacdo governamental e a aprendizagem sobre as questdes criticas que afetam suas vidas.
E crucial que se discuta a forma pela qual todas essas necessidades bédsicas podem ser
satisfeitas.

A respeito da vida online, Turkle (1995, p. 232) afirma que:

“As questdes levantadas sdo dificeis e dolorosas porque elas atingem o
centro de nossos mais complexos e persistentes problemas sociais, problemas de
comunidade, identidade, governo, equidade e valores. Nao existe nenhuma noticia
que seja simplesmente boa ou simplesmente ma”.
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4.4 DA RELACAO PROFESSOR/ALUNO NA EAD ONLINE

Uma questdo importante, discutida sempre em relagdo a EaD, é a dos professores.
Muitos deles temem que a informética educativa decrete o fim da figura do professor.
Entretanto, podemos ler a questdo pelo dngulo através do qual muitos profissionais, que no
esquema tradicional de ensino, ndo podem estar vinculados a institui¢des de ensino (pois nao
podem se comprometer a dar aulas diariamente, todas as semanas do ano — e ndo sé do ano,
pois as universidades interessam os professores de carreira — ja que viajam muito a
congressos, tém compromissos constantes fora de seu local de moradia, etc.).

Eles trariam contribuicdes valiosissimas a educacdo por meio de sua experi€ncia
pratica, e que inclusive adorariam fazer da atividade didatica uma de suas atividades bésicas,
por meio do estudo a distdncia podem tornar-se professores e orientadores onde quer que
estejam.

Por exemplo, ao se matricular na Universidade da Califérnia, em Berkeley, o aluno
pode se surpreender com o fato de seu professor morar em Nova York: na verdade, o ensino a
distancia destr6i as barreiras geograficas para a educagao.

Online, os professores podem se comunicar diretamente e experimentar. Quando o
professor entra na sala de aula, ele estd sozinho com seus alunos: grande parte dos outros
profissionais ndo desempenha suas atividades profissionais isolados uns dos outros, e a
Internet, nesse sentido fornece ao professor a possibilidade de trabalhar numa comunidade e
manter contato constante com seus colegas.

Segundo Belloni (1999a, p. 81) uma das caracteristicas principais da EaD € o fato de
o professor ter deixado de ser uma entidade individual para tornar-se uma entidade coletiva.
Ela salienta que o professor dos cursos a distancia € uma equipe que inclui o autor, o editor, o
tecndlogo da educagdo, o artista grafico, o formador, conceptor e realizador de cursos e
materiais, o pesquisador, o tutor, os recursos € o monitor (p. 83-84). Muito mais do que um
professor, € uma institui¢do que ensina a distancia.

Ritto; Filho (1995), consideram que essas modificacdes, entretanto, ndo decretam o
luto da funcdo de professor e tampouco a perda de seu emprego, mas, ao contrario,
apresentam novos desafios e novas fungdes a serem desempenhados por ele. A aula estd
pronta e disponivel no ambiente eletronico, e o professor, portanto, ndo dard aulas no sentido
convencional. Entretanto, terd outras fungdes como desenvolver e disponibilizar produtos
multimidia, criar um ambiente virtual participativo e estimulante, dar consultoria reativa e

pré-ativa, acompanhar a participagcao e medir o aprendizado, dentre outras.
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Como afirma Lévy (1999, p. 158), os professores passam a ser compreendidos como
animadores da inteligéncia coletiva e sua atividade serd fundamentalmente o
acompanhamento e a gestdo das aprendizagens, como estimulo a troca de conhecimento, a
mediagdo relacional e simbdlica, a pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem e
outros.

Conforme Tavares (2000), muito tem sido escrito atualmente sobre a capacitagdo do
professor para atuar em contextos de EaD online e, via de regra, boa parte dessa literatura
tende a apresentar listas de habilidades e comportamentos necessarios para que o docente
desempenhe bem sua fungao.

Também tem sido comum a publicacdo de artigos que descrevem as habilidades
esperadas dos candidatos a aprendizes em EaD online. Reid (1999) complementa salientando
que tal literatura parte do pressuposto de que, para alcancgar sucesso na aprendizagem online, é
necessario que um aprendiz consiga gerenciar de modo autdbnomo seus recursos pessoais
(tempo, equipamento) e os recursos diditicos do curso (bases de dados, mensagens,
multimidia).

Comparativamente pouco, entretanto, tem sido escrito a respeito das expectativas
desses aprendizes e candidatos quanto ao desempenho dos professores online. Os artigos que
apresentam as listas de habilidades (GUEDES, 2005) e comportamento docentes desejaveis
costumam considerar a docéncia online como algo distinto da docéncia em contextos
presenciais, mas ha poucos estudos que investiguem se os aprendizes em contextos virtuais
realmente esperam dos professores um comportamento diverso daquele normalmente
apresentado em contextos presenciais.

Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢cdo de objeto um do outro. Freire (1996)
pontua que quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender.

Huang (2002) diz que a EaD via web questiona os papéis professor/aluno a partir do
pressuposto que o aluno deve ser responsavel pelo seu proprio aprendizado, tendo o professor
e tutores como apoio, e a mudanca dos referenciais de espago e tempo.

No e-learning, o professor deixa de ser um apresentador de conhecimentos para
tornar-se um provocador e, portanto, um problematizador. Constréi o caminho pelo qual o
aprendiz devera percorrer para atingir o objetivo (ROMANI; GOMES, 1999). De acordo com
Wegner; Holloway; Garton (1999), Nachmias et al. (2000), Lévy [s/d] e Silva (2003), por
sua vez, o aluno deixa de ser espectador e passa a reagir individualmente e/ou coletivamente

as inquietacdes e as criticas manifestadas pelo professor e pelos demais estudantes.
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Neste ambiente, altera-se a atitude bancdria e tradicional das salas de aula que,
segundo Freire (1987), é causadora da cultura do siléncio, reflexo da sociedade opressora em
que estamos inseridos. O ensino é comandado pelo educador, pensador, disciplinador, atuante,
possuidor do conhecimento, sujeito do processo, independente dos educandos, cuja fungdo é
aprender e ndo questionar os conhecimentos ou os contetidos que lhes sdo oferecidos pelo
professor.

No ambito desse modelo tradicional, verifica-se que o aprendizado requer mais do
que a transferéncia do conhecimento a partir do professor e, que os estudantes devem ser
participantes ativos em seu proprio processo de aprendizagem, ndo sendo apenas destinatario
passivo da informagao.

De acordo com Moran (1995) a mudanga do paradigma tradicional com base no
planejamento do conteido exclusivamente pelo professor e repassado na sala de aula, que
envolve o ensino superior, nio é simples. Esse modelo tem sustentag@o cultural e burocratica,
e é dominante nas institui¢des educacionais representando um obstaculo para o surgimento de
novos paradigmas de ensino, embora esteja clara a necessidade de inovacio.

Race (1998, apud SEALE; CHAPMAN; DAVEY, 2000) argumenta, entre outras
coisas, que a demora no feedback por parte do professor gera falhas por parte dos estudantes.
Esse feedback € um ponto comum no EaD, discutido freqiientemente nas pesquisas como um
ponto negativo. Dessa forma, autores como Hara; Kling (2000), Petrides (2002), Vonderwell
(2003) e Song et al. (2004), afirmam que os alunos sentem-se perdidos pela auséncia ou atraso
na resposta dos tutores.

Em estudo realizado com alunos, Wu; Hiltz (2004), demonstraram que o professor
tem importante papel para alunos que participaram de cursos online, incentivando e
orientando os estudantes de maneira efetiva nas discussdes via Internet, estruturando
contetidos e analisando tépicos essenciais para o desenvolvimento e aprendizado de ambos
atores. A necessidade da disponibilidade de tempo do professor para realizar este trabalho foi
outro fator apontado por este estudo.

Essas idéias foram ratificadas por Souza (2003), Alves et al. (2004) e Collins (2004),
que afirmaram ser possivel realizar uma experi€ncia de construir uma acio pedagdgica
permeada por uma acido comunicativa entre professores e alunos. A partir dessa tentativa
novas tecnologias sdo utilizadas para mediar o processo de ensino com a finalidade de
transformar a pratica educativa, devendo ser capaz de viabilizar a interacio entre a teoria e a

pratica, problematizar o saber, contextualizar os conhecimentos e proporcionar o resgate do
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papel dos alunos como sujeitos ativos, autonomos e co-autores no processo coletivo e
cooperativo do conhecimento.

Berge (1997), Landow (1992) e Silvio (2000), pontuam que quando o ensino se
baseia em um ambiente online, os professores utilizam uma ag@o focada no aluno favorecendo
discussdes nas quais a pergunta certa € mais importante que a resposta correta; oportunizando,
ao aluno, a reflexdo sobre seu aprendizado; estimulando um ambiente de aprendizado
colaborativo, no qual todos os atores compartilhem o conhecimento e, desafiando os alunos a
aprender algo novo.

Berge (1997) salienta ainda que, para isso, ¢ importante que os professores estejam
atualizados o suficiente em relacdo as ferramentas utilizadas, para oferecer melhor suporte e
propiciar o desenvolvimento da autonomia do aluno.

A despeito dos ganhos obtidos pela aprendizagem em rede, a importancia do contato
pessoal e dos encontros com rosto ndo € desprezada nessa metodologia de ensino, sendo
preservada na ocasido das aulas presenciais, realizadas em um dado momento. O contato
professor/aluno possibilita a sensagdo de empatia e intimidade que sé o encontro pessoal
permite, bem como ao professor € 0 momento de apresentar as linhas basicas de seu programa
e construir o perfil da turma, verificar os principais pontos de interesse dos alunos, esclarecer
didvidas e sanar eventuais lacunas que tenham ocorrido no processo de aprendizagem

(KENSKI, 2006; FUJITA, 2007).

4.5 DA AUTONOMIA

No momento em que as sociedades, com suas instituicdes e organizagdes politicas,
sociais e econdmicas, ajustam-se a um novo estdgio de desenvolvimento, onde o progresso da
modernidade ortodoxa é substituido pelo da modernidade reflexiva, no qual a autonomia
(BROOKFIELD, 1993; CRABBE, 1993; CANDY, 1989; YOUNG, 1986; PENNYCOOK,
1997; FREIRE, 1996; LITTLEWOOD, 1996; SHEERIN, 1997; COTERALL, 1995; WANG;
PEVERLY, 1986; BENSON, 1997; KERKA, 1999; BREEN; MANN, 1997; NICOLAIDES;
FERNANDES, 2002; SILVA, 2003; SINCLAIR, 1997; KARLSSON et al., 1997; SOARES;
PEREIRA, 1998; WARSCHAUER, 2002) tem destaque privilegiado, a educacido deve ser
repensada segundo as exigéncias do mundo atual, que s@o colocadas segundo os principios da

modernidade reflexiva.
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Isto significa que, nesse contexto, a educacdo precisa assumir seu verdadeiro papel
na formacao da consciéncia critica, disseminando a autonomia como valor central na defesa
de um projeto de cidadania moderno que promova a liberdade do homem.

A educagdo na sociedade globalizada tem o compromisso de preparar um homem
autdnomo, para viver e participar de uma cultura que nao € apenas local, mas que amplia os
espacos, tendo o mundo como sua localidade e o seu lugar. Desta forma, uma educagéo para a
autonomia deve atender as necessidades de saberes em cada setor da vida cotidiana e dar
conta da totalidade histérica vivida.

Estas transformagdes possibilitam, no conjunto de suas contradi¢cdes, perspectivas de
melhoria da competéncia humana, e os novos valores incorporados no individuo, nas
organizagdes e instituicdes em geral podem influir na transformag@o qualitativa da cultura
desta sociedade. Quando se fala em qualidade cultural inclui-se, também, o ensino a
distancia*®.

Uma das caracteristicas fundamentais da EaD ¢é propiciar o sujeito a ser autdnomo.
Um ambiente em que se trabalha sozinho, as vezes, pode ser desmotivador. No entanto, as
tecnologias facilitam o acesso as informagdes, estimulando e motivando o aprendiz durante a
totalidade do processo (PAIVA, 2006). O ensino a distincia exige também um estudante
autdnomo, disposto a auto-aprendizagem, conforme afirma Mattar Neto (2002, p. 127), e
capacitado para a autogestdo de seus estudos (p. 131)*.

Belloni (1999a, p. 101-108) pontua que a mistura entre o estudo a distincia e o
estudo individualizado ¢ muitas vezes chamada de open distance learning (estudo a distancia
aberto). A combinacdo dos estudos tradicionais e presenciais com a interdisciplinaridade e
formacdo intensiva dos formadores.

Freire (1996) diz que pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a
escola, o dever de ndo sé respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pritica comunitdria — mas
também, discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com o

ensino dos contetidos. Aproveitar a experiéncia prévia dos alunos.

46 Nota da autora.

7 Belloni (1999, p. 39-40) define aprendizagem auténoma como um processo de ensino e aprendizagem que estd centrado
naquele que aprende, que aproveita as experiéncias do aluno e no qual o professor deve assumir-se como recurso do
aprendente, considerado como ser autdnomo, gestor de seu processo de aprendizagem, capaz de auto-dirigir e auto-regular
esse processo. Esse modelo de aprendizagem é apropriado a adultos que tenham a maturidade e a motivagio necessarias a
auto-aprendizagem e um minimo de habilidades de estudo.



81

Lechner et al. (2001), acreditam que o envolvimento do aluno na construg@o de seu
conhecimento, tendo como base seu conhecimento prévio, facilitaria o processo de
informag@o e encorajamento do processo reflexivo para posterior exteriorizagao.

Macdonald; Heap; Mason (2001) observaram que uma variedade de fatores
influenciam a obtencao das informacdes, sendo um deles o grau de instru¢io correspondendo
aos aspectos reflexivos e investigativos e, paralelamente, o desenvolvimento da autonomia, o
qual se espera que evolua no decorrer do curso, apds experiéncias repetidas.

Rohfeld; Himestra (1995) mostraram que os alunos que estudam pelo computador e a
distancia apresentam maior controle do ensino e t€m mais responsabilidade em seu processo
de aprendizagem. Para eles, a atividade escrita requer maior reflexdo do que a discussao
presencial, o que favorece e amplia o aprendizado do aluno.

Huang (2002) corroborou esta idéia afirmando que o tempo programado para a
realizacdo das tarefas deve ser estipulado e planejado para que os prazos sejam cumpridos e,
as tarefas realizadas de modo satisfatério, sem a cobranga direta do professor, pratica comum
em aulas presenciais.

Freire (1996) diz ainda que ¢ fundamental que, na pratica da formagao docente, o
aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo € presente dos deuses nem
se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do
poder, mas, pelo contririo, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunho com o professor formador.

Ainda no livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa ele

observa que o

Outro saber necessdrio a pratica educativa, é o que fala do respeito devido
a autonomia do ser do educando. Do educando crianga, jovem ou adulto. Como
educador, devo estar constantemente advertido com relacdio a este respeito que
implica igualmente o que devo ter por mim mesmo. Nao faz mal repetir afirmacao
vdrias vezes feita neste texto — o inacabamento de que nos tornamos conscientes nos
fez seres éticos. O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou nio conceder uns aos outros. Precisamente
porque éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para a sua
negacio, por isso é imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio ético
ndo pode receber outra designagdo sendo a transgressio (p. 21).

Nesta fala, ele cré que o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu
gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha no
seu lugar” ao mais t€nue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime

do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
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ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride os
principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

E neste sentido que o professor autoritirio, que por isso mesmo afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto o
professor licencioso rompe com a radicalidade do ser humano — a de sua inconclusdo
assumida em que se enraiza a eticidade.

E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos
aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, ¢ a forma de estar sendo
coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam
radicalmente éticos. E preciso deixar claro que a transgressdo da eticidade jamais pode ser
vista ou entendida como virtude, mas como ruptura com a decéncia. [...] Qualquer
discriminacdo é imoral e lutar contra ela € um dever por mais que se reconheca a forca dos
condicionamentos a enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa
possibilidade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do
educando exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber (p. 21).

Por tudo isso, o esforco educacional realiza-se com base na nocio de capacitacio
dinimica, buscando criar a autonomia para a permanente auto-capacitacdo dos alunos. Em
outras palavras, pretende-se fortalecer as habilidades que permitam a atualizaco e reciclagem
permanente, de modo que esta se traduza em novas praticas no trabalho docente.

Este processo busca ndo apenas a ampliacio do conhecimento e a atualizacio
tematica, mas, principalmente, uma mudanca na cultura da organizacio, resultante de um
processo de aquisi¢do de conhecimento coletivo, cooperativo e permanente. Visa, também,
promover a capacidade autdnoma de busca de informacio e reciclagem de idé€ias e objetivos

em nivel individual.
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CAPITULO 5 CAMINHOS DA PESQUISA

Como o ser humano um dia fez uma pergunta sobre si mesmo, tornou-se o mais ininteligivel dos seres.

Clarice Lispector

5.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

5.1.1 Pesquisa qualitativa

A pesquisa social tem sido marcada fortemente por estudos que valorizam o emprego
de métodos quantitativos para descrever e explicar fendmenos. Entretanto, hoje, podemos
identificar outra promissora possibilidade de investigacdo, a abordagem qualitativa. Tem sua
origem na Antropologia e Sociologia, e nas udltimas trés décadas conquistou espagco em areas
como Psicologia, Educacdo e Administracao de Empresas (NEVES, 1996).

Contrariamente aos estudos quantitativos que, geralmente seguem com rigor um
plano previamente estabelecido (baseado em hipéteses claramente indicadas e varidveis que
sdo objeto de defini¢do operacional), a abordagem qualitativa costuma ser direcionada ao
longo do seu desenvolvimento.

Nao busca enumerar ou medir eventos e, geralmente, nio emprega instrumental
estatistico para andlise*® dos dados. Seu foco de interesse é amplo e parte de uma perspectiva
diferenciada da adotada pela abordagem quantitativa. Dela faz parte a obtengdo de dados
descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador com a situagdo-objeto de
estudo.

Neste tipo de abordagem, € freqiiente a procura do entendimento dos fendmenos
pelo pesquisador, segundo a perspectiva dos participantes da situagdo estudada e, a partir dai,
posicione sua interpretacdo dos fendmenos estudados (NEVES, 1996).

Segundo Bogdan; Biklen (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13) a pesquisa
qualitativa envolve a obten¢do de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador
com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar
a perspectiva dos participantes. E assim, uma pesquisa sobre o cotidiano de atuagio docente

em relacdo ao corpo discente, sobre o fazer pedagdgico desenvolvido em sala de aula virtual

48 Andlise é o processo de ordenagdo dos dados, organizando-os em padrdes, categorias e unidades bésicas descritivas;
Interpretacdo envolve a atribuicdo de significado a andlise, explicando os padrdes encontrados e procurando por
relacionamentos entre as dimensdes descritivas (PATTON, 1980).
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pelo docente, ou seja, sobre a interacdo docente-aluno no processo ensino-aprendizagem,
casos particulares deste estudo.

Como principais caracteristicas, a abordagem qualitativa permite a imersdao do
pesquisador no contexto e na perspectiva interpretativa de condugdo da pesquisa (KAPLAN;
DUCHON, 1988); nela, o pesquisador € um interpretador da realidade (BRADLEY, 1993).

Dados qualitativos sdo, segundo Patton (1980) e Glazier; Powell (1992):

I. descri¢des detalhadas de fendmenos, comportamentos;
II. citagdes diretas de pessoas sobre suas experiéncias;
III. trechos de documentos, registros, correspondéncias;
IV. gravagdes ou transcrigdes de entrevistas e discursos;
V. dados com maior riqueza de detalhes e profundidade;

VI. interagdes entre individuos, grupos e organizagdes.

De acordo com Liebscher (1998), os métodos qualitativos sdo apropriados quando o
fendmeno em estudo é complexo, de natureza social e ndo tende a quantificagdo.
Normalmente, s@o usados quando o entendimento do contexto social e cultural € um elemento
importante para a pesquisa. Para aprender métodos qualitativos € preciso aprender a observar,
registrar e analisar interagdes reais entre pessoas, € entre pessoas e sistemas.

Os estudos de pesquisa qualitativa diferem entre si quanto ao método, a forma e aos
objetivos. Godoy (1995a, p. 62) ressalta a diversidade existente entre os trabalhos qualitativos
e enumera um conjunto de caracteristicas essenciais capazes de identificar uma pesquisa desse

tipo, a saber:

I. o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento
fundamental;
II. o carater descritivo;
III. o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida como preocupacido do
investigador;

IV. enfoque indutivo.

Em sua maioria, os estudos qualitativos sdo feitos no local de origem dos dados; ndo
impedem o pesquisador de empregar a logica do empirismo cientifico (adequada para
fendmenos claramente definidos), mas partem da suposicdo de que seja mais apropriado
empregar a perspectiva da andlise fenomenoldgica, quando se trata de fendmenos singulares

dotados de certo grau de ambigiiidade.
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O desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa supde um corte temporal-
espacial de determinado fendmeno por parte do pesquisador. Esse corte define o campo e a
dimens@o em que o trabalho desenvolver-se-4, isto €, o territdrio a ser mapeado. Segundo
Manning (1979, p. 668) o trabalho de descricdo tem cardter fundamental em um estudo
qualitativo, pois € por meio dele que os dados sdo coletados.

Em certa medida, os métodos qualitativos se assemelham aos procedimentos de
interpretacdo dos fendmenos que empregamos no nosso dia-a-dia, que t€m a mesma natureza
dos dados que o pesquisador qualitativo emprega em sua pesquisa. Tanto em um como em
outro caso, trata-se de dados simbdlicos, situados em determinado contexto; revelam parte da
realidade, ao mesmo tempo, que escondem outra parte.

Godoy (1995b, p. 21) aponta a existéncia de pelo menos trés diferentes
possibilidades oferecidas pela abordagem qualitativa: a pesquisa documental, o estudo de caso
e a etnografia. No caso do presente estudo, utilizaremos a abordagem qualitativa etnografica
e, como instrumentos complementares, a entrevista e o questionario. Enfatizamos, ainda, as
diferencas*’ (Quadro 6) entre as pesquisas qualitativas e a Resolugdo 196/96 (Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos) (GUERRIERO, 2007),

a saber:

49 A definicio de pesquisa presente na Resolugdo 196/96 (Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/bioetica/res19696.htm>
Acesso em: 05 fev. 2008) ¢ diferente da pesquisa qualitativa.
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PESQUISA QUALITATIVA RESOLUCAO 196/96

= Desenho emergente; processual. = Teste de hipétese.

*Nem sempre € possivel descrever todos os|® Procedimentos devem ser descritos no projeto.
procedimentos previamente.

= Decisdes sobre a pesquisa, inclusive a questdo a ser | ® Todas as decisdes sobre a pesquisa sdo tomadas
investigada, podem ser negociadas com os| pelo pesquisador, que, portanto, pode descrevé-las
participantes, portanto nem sempre é possivel descrevé- | previamente no projeto.
las previamente.

= Procedimentos realizados no ambiente natural dos | = Detalhar as instalagdes dos servicos, centros,
pesquisados. comunidades e institui¢des nas quais processar-se-
30 as vdrias etapas da pesquisa.

= Demonstrativo da existéncia da infra-estrutura
necessdria ao desenvolvimento da pesquisa da
pesquisa.

= Ndo hd como testar em laboratério ou em animais. = Teste em laboratério ou em animais.

= Subjetividade do pesquisador ¢é seu principal | ®* Ndo hd preocupagiio com a superagdo da visdo do
instrumento de trabalho. Aspectos éticos importantes | pesquisador, nem com a imparcialidade. A intencao
sdo como superar a visdo do pesquisador, a| de respeitar a cultura local, por vezes, entra em
imparcialidade, o respeito a cultura local. contradicio com a exigéncia de consentimento
individual, por escrito.

Quadro 6: Sintese das diferencas entre as pesquisas qualitativas e a Resolugdo 196/96 — Conselho Nacional de

Sadde (CNS) (Guerriero, 2007).

5.1.2 Problemas do método qualitativo

De acordo com Neves (1996), ndo se nega a existéncia de problemas relacionados
com a esséncia do método qualitativo. Manning (1979, p. 668) chama a ateng@o para os
problemas relacionados com o uso da linguagem na expressao das idéias, e para o fato de que
estas devem ser decodificadas para que a analise qualitativa seja feita.

Argumentos sdo expressos sob a forma de texto, de forma que diferencas de estilo,
de contexto ou a intenc¢do de atribuir ao signo um cardter simbolico particular podem ndo ser
apreendidos pelo pesquisador. O préprio texto deve ser objeto de andlise e as diferencas de
relacdo significante-significado podem afetar os resultados da andlise, razao pela qual devem
elas proprias ser objeto de consideracio.

Coletar e analisar dados € tarefa extremamente trabalhosa e, tradicionalmente,
individual. Muita energia faz-se necessdria para tornar os dados sistematicamente
comparaveis. Além disso, costumam ser grandes as exigéncias de tempo necessirio para

registro, organizacao, codificac@o e analise dos dados.
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O problema mais sério, porém, parece residir no fato de que os métodos para analise
e as convengdes a empregar ndo sdo bem estabelecidos, ao contrario do que ocorre com a
pesquisa quantitativa: constatagdes inovadoras, globais e aparentemente inegdveis podem
estar, de fato, erradas. Também preocupados com essas questdes, Downey; Ireland (1979, p.
630), ressaltam que a coleta, interpretacdo e avaliacdo dos dados sdo problemdticas em
qualquer tipo de pesquisa, seja ela quantitativa ou qualitativa.

A questao da objetividade no discurso cientifico coloca-se nao pela existéncia de um
mundo fora da cabega do pesquisador e outro dentro (KIRK; MILLER, 1986, p. 70), e , sim,
pelo fato de que os resultados da pesquisa mostram, por si préprios, um significado que
independe da preferéncia ou da admiragdo do pesquisador ou dos leitores do estudo, seja ele
quantitativo ou qualitativo.

Nao € menos importante ser objetivo no exame das sociedades do que ao pesquisar
fendmenos fisicos. Tem-se como impossivel a busca de total objetividade nos trabalhos
cientificos (MELLON, 1990, p. 26), uma vez que os pesquisadores sdo seres humanos. O
problema estd em admitir a existéncia de vieses de interpretagdo, coisa que ndo é dada a um
cientista sério negar.

Fendmenos naturais sdo essencialmente diferenciados dos sociais. Ao mesmo tempo
em que cria o mundo, o homem, é por ele transformado, em atividade continua e num
processo circular. Produto e determinantes das condi¢des histéricas que ajudam a criar, os
elementos do mundo social ndo s@o elementos naturais, € ndo podem ser tratados com tais.
Prado (1990, p. 21) qualifica as coisas que ai estdo como coisas naturais-sociais, dotadas de
valor e de significacdo para os homens dos quais dependem.

Para os problemas de confiabilidade e validacio de resultados de estudos qualitativos
nao ha solucdes simples. Bradley (1993, p. 436) recomenda o uso de quatro critérios para

atenua-los, a saber:

I. conferir a credibilidade do material investigado;
II. zelar pela fidelidade no processo de transcrigdo que antecede a andlise;
III. considerar os elementos que compdem o contexto e,

IV. assegurar a possibilidade de confirmar posteriormente os dados pesquisados.

Kirk; Miller (1986, p. 72), por sua vez, consideraram que cumprir seqiienciada e
integralmente as fases de projeto de pesquisa, coleta de dados, andlise e documentagdo
contribui para tornar mais confidveis os resultados do estudo qualitativo. Desconhece-se

procedimento que possa assegurar confiabilidade absoluta a um estudo qualitativo. Assim,
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podemos dizer que tanto € inadequado ignorar a existéncia de problemas ligados a natureza
dos métodos qualitativos, quanto manter uma viséo simplista deles.

Partindo dessas premissas, pesquisar sobre o cotidiano universitirio na EaD online,
numa abordagem qualitativa é buscar aproximacdes com a realidade universitaria e com as
circunstancias que os docentes e alunos estdo vivendo. Assim, na investigacdo educativa
qualitativa, o objeto de estudo ndo € constituido apenas pelo comportamento, mas pelas
intencdes e situacdes. Pacheco (1995) afirma que mais do que a procura de relagdes entre
processo e produto, pretende-se o estudo dos significados e a sua influéncia na interacao

didatica.

5.1.3 Etnografia e etnologia: conceitos

O marco conceitual com o qual significamos etnografia € o interacionismo
simbdlico™ (PARK; BURGESS, 1921; THOMAS; ZNANIECKI, 1927; BLUMER, 1937;
SCHUTZ, 1963), especialmente, nas andlises do processo de socializagdo, o qual é entendido
como uma negociacido constante que ndo se limita ao vinculo social. Assimilado pelo
pensamento sociolégico como parte da psicologia social socioldgica, o interacionismo
simbdlico € largamente representado nos estudos sobre o cotidiano e da interagdo face a face
(GIDDENS, 1997, p. 286).

Dentro deste foco tedrico, reportamo-nos ao trabalho de Erickson (1984, 1986), onde
buscamos dados para explicar o significado da etnografia aplicada a sala de aula e a histéria
intelectual da etnografia, sinalizando o tipo de questdes que devemos ter em mente quando
usamos esta abordagem de pesquisa.

Para entender o significado da etnografia aplicada a pesquisa social e educacional, se
faz necessdrio fazer uma distingdo entre etnologia e etnografia. Um dos pontos que une essas
duas abordagens de pesquisa € o interesse comparativo e a conexao histdrica que possuem.

Etnologia € um termo origindrio do século XIX para designar estudos comparativos
dos modos de vida dos seres humanos. Neste periodo da histéria muitos estudos voltaram-se
para a origem da vida humana. Por exemplo, a arqueologia, a lingiiistica histodrica,

desenvolveu-se na tentativa de revelar a origem da linguagem, a origem do homem.

390 interacionismo simbélico representa uma das principais escolas de pensamento da sociologia e tem como caracteristica
incorporar a reflexividade na andlise da agao (MEAD, 1934).
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Etnologia emerge como ci€ncia neste contexto, juntamente com a arqueologia,
filologia, lingiiistica histérica, paleontologia e a teoria geral da evolugdo em biologia. Uma
das grandes questdes do inicio do século XIX foi o desenvolvimento histérico.

Ao mesmo tempo em que a questdo da diversidade de desenvolvimento também
emerge neste contexto ainda no mesmo periodo, os europeus ocidentais estavam engajados no
colonialismo em todo o mundo, descobrindo uma variedade imensa de sociedades
desconhecidas e radicalmente diferentes nas formas bésicas de organizacdo de grupamentos
humanos, religido, linguagem. Interesses em estudos comparativos emergiram deste contexto.

Portanto, a etnologia apareceu primeiramente em estudos antropolédgicos ingleses, 50
ou 60 anos antes do aparecimento da etnografia. A etnografia desenvolveu-se no final do
século XIX e inicio do século XX, como uma tentativa de observacdo mais holistica dos
modos de vida das pessoas. Foi encontrada primeiramente em livros de viagem, descrevendo
sociedades exdticas. Muitos desses livros foram criticados por serem incompletos ou por
dramatizarem excessivamente os fatos descritos.

Houve, também, neste periodo um estudo de caso descrevendo os modos de vida
desses povos exéticos, introduzindo desta forma a etnografia que dai se desenvolveu. Um dos
marcos historicos na etnografia € o controvertido trabalho de Margaret Mead — Coming of Age
in Samoa (1928)51, desenvolvido na universidade de Columbia, intitulado um trabalho
monografico em pesquisa educacional. No entanto, a etnologia ficou e ainda permanece como
suporte para a etnografia moderna.

Desta forma, apresentamos a seguir os significados de ambos os termos (NEVES,

1996):

ETNOLOGIA — Etno do grego etnoe, termo para designar os outros povos que nao
eram gregos — persas, latinos, egipcios. A palavra grega elenoe designava o povo grego e
etnoe todos os outros povos. A parte log(o) da palavra, significa saber sobre, estudo cientifico
sobre. Portanto, etnologia € o termo para o estudo sistematico ou cientifico sobre o outro. O
estudo comparativo sistematico da variedade de outros povos diferentes do nosso. Etnologia é
ramo da antropologia cultural que estuda a cultura dos povos naturais, ¢ o estudo e o

conhecimento, sob o aspecto cultural, das populagdes primitivas.

ETNOGRAFIA — Grafia vem do grego graf{o) significa escrever sobre, escrever sobre

um tipo particular — um etn(o) ou uma sociedade em particular. Antes de investigadores

51 MEAD, Margareth. Coming of age in Samoa: a psychological study of primitive youth for western civilization. Nova
York: Perennial Classics, 2001 (1928).
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iniciarem estudos mais sistemdticos sobre uma determinada sociedade eles escreviam todos os
tipos de informacdes sobre os outros povos por eles desconhecidos. Etnografia é a
especialidade da antropologia, que tem por fim o estudo e a descri¢do dos povos, sua lingua,
raga, religido, e manifestagdes materiais de suas atividades, € parte ou disciplina integrante da

etnologia é a forma de descri¢cao da cultura material de um determinado povo.

5.1.4 Abordagem etnogrdfica

Segundo Neves (1996), dentre os métodos qualitativos conhecidos, o etnografico tem
se destacado como um dos mais importantes. Oriundo da Antropologia, envolve um conjunto
particular de procedimentos metodoldgicos e interpretativos desenvolvidos ao longo do século
XX, mas, em sentido lato, pode-se afirmar (SANDAY, 1979, p. 527) que, desde os antigos
gregos, tem sido praticado.

Esse método envolve longo periodo de estudo em que o pesquisador fixa residéncia
em uma comunidade e passa a usar técnicas de observagdo, contato direto e participacio em
atividades. Usando o termo paradigma no sentido kuhniano®® (KUHN, 1962, p. 79), pode-se
dizer que o paradigma etnografico pode assumir um carater, diferenciado, na medida em que
esteja mais ou menos marcado pela visdo do todo, pela preocupagdo com o significado, e,
conforme o estudo, penda mais para o diagndstico ou para a explicagdo dos fendmenos.

O que importa nesses estudos, ndo € a forma como os fatos se revestem, mas sim, o
seu sentido. A natureza do fendmeno influi na determinacédo da perspectiva mais adequada.
Para Geertz (1989, p. 15), praticar etnografia ndo é somente estabelecer relacdes, selecionar
informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos, manter um diario; o
que define € o tipo de esforco intelectual que ele representa: um risco elaborado para uma
descricao densa.

A maior preocupacdo da etnografia € obter uma descricdo densa a mais completa

possivel, sobre 0 que um grupo particular de pessoas faz e o significado das perspectivas

. o A 53 . ”, N ~
imediatas que eles tém do que eles fazem™; esta descri¢do € sempre escrita com a comparagao

etnolégica em mente.

O objeto da etnografia é esse conjunto de significantes em termos dos quais os

eventos, fatos, acdes, e contextos, sdo produzidos, percebidos e interpretados, e sem os quais

52 Nesse sentido, é o nome que ele dd aquilo que orienta normalmente a atividade do cientista; algo que é suposto que serve
como, base ou referéncia para sua atividade (Nota da autora).
33 Grifo da autora.
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ndo existem como categorial cultural. Esses conjuntos de significantes nos apresentam como
estruturas inter-relacionadas, em multiplos niveis (OGBU, 1981) de interpretagdo.

Etnografia é escrita do visivel. Assim, a descricdo etnogrifica depende das
qualidades de observacdo, de sensibilidade ao outro, do conhecimento sobre o contexto
estudado, da inteligéncia e da imaginagao cientifica do etnégrafo.

Na moderna etnografia, o legado da etnologia € o interesse no desenvolvimento
como um todo, dentro de uma dada sociedade, e o interesse em todos os tipos de variacdes
deste desenvolvimento. Uma disting@o entre a etnologia e etnografia existe particularmente
em estudos de casos comparativos. Em etnografia existe o interesse da sociedade local ou
grupo estudado em descobrir e relatar o mais detalhadamente possivel todos os tipos de
variagdes que ocorrem dentro deste grupo.

Nés ndo estamos apenas interessados numa forma unica de variagdo em relagcdo ao
total da variacdo humana, mas estamos também interessados em analisar qualquer forma de
variagdo existente no grupo estudado. Se na comunidade académica existir mais de uma
maneira de organizagdo social, por exemplo, em relag@o a linguagem utilizada no AVA, nés

vamos querer descobrir todos os modos de agrupamento daquele grupo em particular.
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5.2 RECORTE DO CAMPO

Estudar-se-a o discurso da comunidade profissional dos docentes dos médulos 1I e
III do HI curso de pds-graduacdo lato sensu online, ofertado pelo NESPROM/CEAM/UnB,
no periodo equivalente ao segundo semestre de 2007 e primeiro semestre de 2008, cuja
interacdo didatico-pedagdgica tem por finalidade atender a miss@o do médulo e promover o
crescimento profissional dos participantes.

Este médulo, com carga horéria equivalente a 90 horas/aula (6 créditos), é oferecido
a totalidade dos alunos de pds-graduacdo nas modalidades optativa e mddulo livre e estd
condicionado a existéncia de pré-requisitos, qual seja o aluno devera ter cursado o médulo I
do curso.

A pesquisa serd realizada centrada nos seguintes pontos:

I. desenvolvimento do estudo numa situacao bastante informal;
II. obtencdao de uma série de informacdes descritivas a respeito da interacdo que o
docente da referida disciplina tem com os alunos em situacao de sala de aula virtual;

III. énfase ao processo, desta pratica, de forma contextualizada.

A pesquisa ora relatada, sobre a pratica pedagdgica, especialmente a interacdo em
AVA dos docentes com seus alunos e os desafios para a renovagido do trabalho educativo,
encontrard respaldo se o grupo convidado a participar estiver preocupado com a situagdo
docente no ambiente de trabalho em relacdo aos seus alunos. Desta forma, buscar-se-a
entender como os docentes representam discursivamente a sua agdo docente em sala de aula
virtual.

Cabe salientar, que o envolvimento da pesquisadora no grupo pesquisado
possibilitard avancar na proposicao da problemadtica. A partir do problema vivido, voltar-se
para ele e semear desafios para uma possivel transformacio, contribuindo com a busca de
situagdes alternativas para a melhoria da qualidade da pratica pedagdgica, tornar-se-a

extremamente relevante.
5.2.1 O curso de pos-graduagao
O III curso de especializagido em EPS, cujos médulos II e III serdo objetos de nosso

estudo, tem vistas a oportunizagdo de momentos de reflexdo para discussdo interdisciplinar

das bases que referenciam os conceitos, fundamentos e principios da EPS; a busca da criagéo
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de uma consci€ncia multiprofissional em torno dos paradigmas atuais de Educacgido e
Promocéo da Saude; a andlise critica e vivéncia em projetos simplificados de saide; além de
oportunizar uma pratica inovadora, critica, integrada, conscientizadora e intervencionista
comprometida com mudangas no servigo de saude, no ensino e na pesquisa em educagio e

promogao da satide em Brasilia — DF.

5.3 DELIMITACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi delimitada por seus objetivos, que determinaram os sujeitos, o
enfoque, a metodologia, o ambiente da investigacio e o periodo temporal, isto é, o periodo
compreendido entre setembro e dezembro de 2007 (segundo semestre letivo) e janeiro e abril
de 2008 (primeiro semestre letivo).

Como o objetivo da pesquisa serd estudar as praticas pedagdgicas, especialmente a
interacdo professor-aluno em ambiente virtual de aprendizagem, a preocupacgdo do estudo
serd investigar a representagdo do ambiente de sala de aula virtual e das relagdes que ocorrem
entre os sujeitos participantes dessa aula.

Desta forma, o ambiente de pesquisa serd a sala de aula virtual dos médulos 1I e 111
do curso de especializagdo online em EPS, sendo que serdo estudados dois grupos de sujeitos.
O primeiro grupo constituir-se-a pelos 05 (cinco) docentes, que ministram a disciplina e, o
segundo, por 30 (trinta) alunos dos médulos em questdo. Escolhidos conforme suas dreas de

atuacdo primarias (curso de graduacio nas areas de saide e humanas), a saber (QUADRO 7):

GRADUACAO TOTAL DE ALUNOS %
ENFERMAGEM 10 33,33
NUTRICAO 04 13,33
PSICOLOGIA 04 13,33
ASSIST. SOCIAL 02 6,70
BIOLOGIA 02 6,70
FISIOTERAPIA 02 6,70
PEDAGOGIA 02 6,70
BIOMEDICINA 01 3,33
FARMACIA 01 3,33
FONOAUDIOLOGIA 01 3,33
MEDICINA 01 3,33

Quadro 7: Total de alunos escolhidos, suas respectivas dreas de atuagdo e porcentagens.
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A escolha do primeiro segmento para a entrevista justifica-se pelo fato de serem
estes os sujeitos envolvidos com o processo ensino-aprendizagem que ocorrerda no modulo a
ser avaliado, e através de seus discursos, acerca da interacdo em sala de aula virtual,
pretende-se identificar o que os mesmos pensam sobre a acdo docente neste AVA e suas
relagdes com o corpo discente.

No caso do segundo grupo, buscou-se manter a representatividade das diferentes

profissdes, selecionando-se entre 40 e 100% de seus representantes.

5.4 COLETA E ANALISE DOS DADOS

5.4.1 Coletando informagoes etnogrdficas

O trabalho de campo envolve métodos e procedimentos nos quais temos que ser
radicalmente indutivos para a selecio do que deve ser importante para a pesquisa. As
categorias ou temas que escolhemos para observar ndo sdo necessariamente escolhidos
previamente; na maioria das vezes esta escolha se da a partir do desenvolvimento do trabalho
de campo.

A esse movimento da pesquisa chamamos hipéteses progressivas (HAMMERSLEY;
ATKINSON, 1983), pois a cada momento de reflexividade sobre o trabalho, modifica-se o
caminhar e cria-se um movimento préprio dos dados e como eles refletem as nossas questdes.
Inducdo e deducgio estdo constantemente em didlogo com este procedimento analitico.

O pesquisador delineia sua linha de questionamento e os temas que passam a
pertencer ao corpo do trabalho. Estes temas podem mudar em resposta ao carater distinto de
um evento ocorrido no local da pesquisa. Talvez a mais bdsica diferenca entre a linha
etnogrifica de pesquisas e as outras pesquisas qualitativas de sala de aula é que estas
procuram pela natureza causal do fendmeno, ao passo que a etnografia busca desvelar a
“caixa preta” que envolve a cultura escolar como um todo, numa sala de aula em particular ou
nas interagdes interpessoais desenvolvidas no ambito escolar.

Feitas essas consideragdes, comeca-se a pesquisa com observacdes descritivas gerais,
numa tentativa de tragar um panorama da situagdo social e do que ocorre ali. Spradley (1980)
aponta a observacdo participante como técnica para se fazer um estudo etnografico, que tem
um duplo objetivo: engajar-se em atividades apropriadas na situacio estudada e observar as

atividades, pessoas, e aspectos fisicos da situagéo.
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O observador participante experimenta estar dentro e fora da situacio estudada, e se
transforma, ele mesmo, em um importante instrumento de pesquisa, como ja salientamos
anteriormente, com seu corpo e linguagem.

Schatzman; Strauss (1973, p. 53) tecem algumas consideragdes sobre o observador.
Este pode inferir propriedades que sdo ticitas para aqueles que estdo imersos na cultura
estudada ao manter um constante olhar de surpresa para os eventos observados e estando, ao
mesmo tempo, atento ao significado de sua propria experiéncia.

Além de fazer observacdes, o pesquisador também pode fazer entrevistas semi-
estruturadas ou abertas com alguns informantes, andlise documental, estudo de caso, etc. Os
autores citados acima defendem que a escolha da técnica a ser utilizada deve procurar
responder ao problema inicial colocado (p. 14).

Wolcott (1975), citado por Liidke; André (1986), enfatiza a necessidade do trabalho
de campo durar pelo menos um ano, para se alcangar um entendimento das regras, costumes e
convengdes do grupo ou organizacao estudados, especificamente instituicdes educacionais.

Gilberto Velho (1978, p. 37) sugere, em contrapartida, que a idéia de tentar se
colocar no lugar do outro e de captar vivéncias e experi€ncias particulares exige um mergulho
em profundidade dificil de ser precisado e delimitado em termos de tempo. Podemos entender
a necessidade do trabalho em campo durar, ndo um tempo pré-determinado, mas um ciclo
completo (com principio, meio e fim), a ser definido no préprio campo de investigacdo, tendo

em vista os objetivos da pesquisa.

5.4.2 Perguntas etnogrdficas

Ao se propor uma etnografia parte-se do pressuposto que a seqiiéncia pergunta-
resposta ¢ um tunico elemento do pensamento humano, e, portanto, ambas as perguntas e
respostas t€m que ser descobertas na situacdo social estudada. Spradley (1980, p. 32) cita
Black; Metzger (1964), que enfatizam o fato de “até se saber a quais perguntas alguém na
cultura estd respondendo, dificilmente poderd se saber sobre as respostas. [...] E necessério
saber a quais perguntas as pessoas estao respondendo com seus atos”.

Ao se passar pelo ciclo de pesquisa, novas perguntas sdo descobertas, que levardo a
nova coleta de informacgdes. Ao analisar estas informagdes, novas perguntas aparecem,
levando a renovacao do ciclo.

Spradley (1980) propde o seguinte ciclo para a pesquisa etnografica:



Ciclo da Pesquisa

Etnogréfica

Coletando
dados
etnogréficos
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etnogréficas
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registro
etnogréfico

Selecionando }
um projeto

etnogréfico H Analisando
’ dados
o etnogréficos
2
Escrevendo
uma
etnografia

Fonte: NEVES (1996 apud SPRADLEY, 1980, p. 29).
Figura 1: Ciclo da Pesquisa Etnografica.

Toda etnografia comeca com perguntas descritivas gerais. ApOs analisar as
informacdes iniciais coletadas, perguntas estruturais e contrastantes aparecem, que levam a

observagdes focalizadas.

5.4.3 Didrio de campo

De todos os instrumentos de apoio ao processo de investigacio e a produgdo de
textos académicos o diario de campo € talvez o mais pessoal e personalizado de todos. Nele,
sdo anotados, da forma mais minuciosa possivel, os acontecimentos ocorridos em campo,
assim como as impressdes subjetivas™* decorridas destes acontecimentos.

Acreditando que nenhum trabalho de campo € susceptivel de isentar ou dissociar o
investigador do individuo emotivo, é no didrio de campo que registra-se, nao apenas o texto
etnografico, mas também a desordem emocional inerente a cada agdo ou momento de
observacao.

O registro etnografico inclui notas das observagcdes metodoldgicas, fotografias,

filmagens, mapeamentos, documentos, entrevistas. Também podem ser registradas

5% Ao se registrar impressoes subjetivas e sentimentos, deve-se ter o cuidado de fazé-lo de forma distinta (através de notas de
rodapé, usando cores diferentes para as impressdes, ou mesmo letras diferenciadas) dos acontecimentos em si, para que
possa haver uma avaliag@o posterior tanto dos acontecimentos quanto dos sentimentos e impressoes.
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observacdes tedricas, que serdo melhor desenvolvidas no decorrer da pesquisa; o que,
geralmente, resulta em uma enorme quantidade de dados a serem analisados.

Tanto Spradley (1980) quanto Schartzman; Strauss (1973) enfatizam a importancia
de se manter um registro cuidadoso, pois este se constitui em um elo entre as observagdes de
campo e a andlise dos dados, que dependerd em muito do que se registrou. O registro,
portanto, exerce um considerdvel controle sobre o processo de descoberta ao oferecer
evidéncias negativas, conflitantes ou mesmo confirmar a andlise dos dados, além de apontar a
necessidade de mais observagdes.

Desta forma, nossos registros serdo organizados conforme os momentos a seguir
(MION, 2002):

1°. Organizar os registros (planejamentos, observacdes registradas, transcricdes de

fitas de audio e video, entrevistas, etc.);

2° Ler os registros. Estuda-los exaustivamente;

3°. Problematizar os registros, as informagdes coletadas;

4°. Identificar regularidades, ou néo;

5°. Buscar essas regularidades de acordo com as concepgdes educacionais

trabalhadas;

6°. Eleger premissas de apreciagdo (categorias de analises ou eixos tematicos);

7°. Escrever um texto, resultado dessa andlise critica (reconstrugdo racional da

historia da prépria pratica construida e vivida);

8°. Que ligdes tirei?

5.4.4 Anadlise dos dados etnogrdficos

Schartzman; Strauss (1973, p. 108-127) avaliam que uma andlise qualitativa nio tem
as mesmas facilidades de uma anélise quantitativa. Os dados qualitativos sdo extremamente
complexos, e dificilmente sdo analisdveis em unidades de medidas padrao, tais como os dados
quantitativos. Ao contrario do que se pode pensar a primeira vista, a pesquisa qualitativa € tdo

ou mais exigente que a pesquisa quantitativa. Becker (1993, p. 48-49) reflete:

Em face desta quantidade de dados “ricos” e variados, o pesquisador
enfrenta o problema de como analisd-los sistematicamente e, entdo, apresentar suas
conclusdes de modo tal que convenga outros cientistas de sua validade. A
observacao participante (na verdade, a andlise qualitativa de modo geral) ndo se saiu
bem com este problema e, geralmente, as evidéncias completas para as conclusdes e
o0s processos através dos quais elas foram alcang¢adas ndo sdo apresentados, de modo
que os leitores se véem em dificuldades para fazer sua prépria avaliacdo sobre elas e
tém que confiar em sua fé no pesquisador.
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A andlise de dados qualitativos envolve o pensar que € consciente, sistematico,
organizado e instrumental, portanto a reflexividade estd sempre presente. E um processo de
interag@o entre o pesquisador e sua experiéncia, ou seus dados. Enfatizamos, mais uma vez, o
papel da subjetividade do pesquisador. Da Mata (1978, p. 32-34) comenta sobre o paradoxo
da situac@o etnogréfica: “para descobrir é preciso relacionar-se e, no momento mesmo da
descoberta, o etn6logo é remetido para o seu mundo, e deste modo isola-se novamente,(...) e
volta-se para sua prépria cultura.”

Ainda, Schartzman; Strauss (1973, p. 108-127) enfatizam a influéncia que o quadro
referencial tedrico tem na observag@o e na andlise dos dados coletados, apontando que este
referencial ndo deve “encobrir” ou distorcer os dados.

Para enfrentar os problemas de andlise e apresentacdo de conclusdes, Becker (1993,
pp- 50-60) sugere 3 estagios para esta fase da pesquisa etnografica:

I. Selecio e definicio de problemas, conceitos e indices (especulagdo sobre
possibilidades; reflexdo sobre a equag@o grupo-informante-observador e sobre qual o
papel do observador no grupo);

II. Controle da freqiiéncia e da distribuicio de fendmenos (definicdo de quais
problemas, conceitos e indicadores serdo validos como focos principais do estudo;
convergéncia de muitos tipos de evidéncia sobre o objeto em estudo);

III. Construgdo de modelos de sistemas sociais (concepg¢do e rechecagem de um modelo
descritivo que explique os dados reunidos; uso de andlises estatisticas e descritivas;

procura por exemplos que neguem a analise).

Liidke; André (1986, p. 16) afirmam que se trata de:

“... encontrar os principios subjacentes ao fendmeno estudado e de situar
as vérias descobertas num contexto mais amplo. (...) Essa interacdo continua entre
os dados reais e as suas possiveis explicagdes tedricas permite a estruturagcdo de um
quadro tedrico dentro do qual o fendmeno pode ser interpretado e compreendido”.

Ap6s a andlise inicial, o pesquisador deve se voltar novamente para os dados e testar
suas idéias e andlises, fazendo novas perguntas e, se necessario, novas observagdes. Spradley
(1980, p. 34) deixa claro que até o final da pesquisa as observacgdes gerais (o conjunto da

situacdo estudada) ndo devem ser abandonadas.
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5.4.5 Microanadlise etnogrdfica

A microanadlise etnografica é um instrumento da etnografia, freqlientemente utilizada
nos estudos da linguagem € caracterizada como: sociolingiiistica da comunicagdo,
microandlise sociolingiiistica, sociolingiiistica interacional, andlise de contexto, andlise de
discurso, andlise da conversacdo. Considerada como micro porque nela, particularmente,
estuda-se um evento ou parte dele, a0 mesmo tempo em que se dd €nfase ao estudo das
relagdes sociais em grupo como um todo, holisticamente (LUTZ, 1983).

Em microandlise, a0 mesmo tempo em que se da €nfase ao significado das formas de
envolvimento das pessoas como atores, é exigido do pesquisador um detalhamento criterioso
na descri¢do do comportamento através da transcricdo lingiiistica verbal e ndo-verbal de
comportamento — olhares, pausas, tom de voz, detalhes da interacdo e o que isto significa
(KENDON, 1977; ERICKSON, 1982, 1990).

Neste método existe uma preocupagio com o interesse dos atores sociais na escolha
de uma determinada forma de comportamento e qual o significado desta escolha. Portanto,
enfatiza-se o significado da interagcdo como um todo, ou seja, a relag@o entre a cena imediata
da interag@o social de um grupo e o significado do fato social ocorrido em grandes contextos
culturais (cultura da sala de aula, da escola, das escolas em geral) (ERICKSON, 1990).

O pesquisador, utilizando uma teoria critica de andlise aliada a abordagem
etnogréfica, procura identificar o significado nas relagdes sociais de classe, etnia, linguagem,
género, e a cena imediata onde estas relagcdes se manifestam. Por exemplo, numa entrevista de
selecdo para um trabalho podemos investigar as formas de mobilidade social aplicadas nesse
local de trabalho.

A microandlise etnografica leva em consideracdo nao somente a comunicacdo ou
interacdo imediata da cena, como também a relacdo entre esta interacdo e o contexto social
maior, a sociedade onde este contexto se insere. Mattos (1992), em seu trabalho de pesquisa,
observou durante dois anos duas comunidades, uma na favela e outra na zona rural. Visitas
sistemdticas foram realizadas em classes com dificuldades de aprendizagem.

Duas destas classes foram selecionadas para um estudo mais detalhado de oito
meses, o que culminou com um estudo de caso de uma delas, descrito através de uma
microandlise, onde detalhes da interagdo entre professora e alunos tornaram-se parte
significativa do contexto da sala de aula e do tipo de interagdo existente.

Nesta forma de andlise fazemos isso quando estudamos a sala de aula. Observamos

por um longo periodo de tempo, uma escola, uma sala de aula, um professor. Para depois
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particularizarmos um processo interacional ou um fato que consideramos microanaliticamente
relevante. Isto €, destacamos um fato que numa micro-dimensdo representa o todo do
processo estudado.

Ap6s este intenso trabalho de observacio, o desafio do pesquisador € tentar organizar
todos os dados como num quebra-cabeca. Partindo do contexto maior, olhando a comunidade
como um todo, até poder destacar uma particularidade generalizdvel que possa ser estudada

microanaliticamente (FIGURA 2).

PESQUISA ETNOGRAFICA |

. ——————————————— )
// 77777777
OBSERVACOES OBSERVACOES OBSERVACOES
DESCRITIVAS FOCALIZADAS / SELETIVAS
/ o
N R
INICIO DO PROJETO |
| TERMINO DO PROJETO |

Fonte: SPRADLEY (1980, p. 34).

Figura 2: Pesquisa etnografica. Passagem de observagdes gerais, descritivas,
para observacdes focalizadas até a chegada a observagdes seletivas e especificas.

5.4.6 Entrevista

Um dos instrumentos utilizados na coleta dos dados foi a entrevista (apenas para os
docentes). Esta é um instrumento adequado para a coleta de dados no tipo de pesquisa que se
realizara, permitindo obter informagdes junto aos docentes, identificando o que sabem,
créem, esperam, sentem, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como sobre suas
explicagdes ou razdes a respeito de fatos.

Gil (1991), salienta que a entrevista permite uma relacdo de interagdo, ocorrendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde, pois ela € uma
forma de interacdo social. Com a entrevista ha o aprofundamento de questdes mais
complexas, que por outro tipo de instrumento, ndo seria possivel.

De outro lado, o uso da entrevista reforcard a concepg¢éo de Trivifios (1990, p. 146)
segundo o qual a entrevista valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessérias,

enriquecendo a investigagdo. Em termos concretos, utilizaremos a entrevista semi-estruturada
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individual e coletiva, combinando perguntas fechadas e abertas, com o objetivo de
possibilitar ao sujeito a oportunidade de se pronunciar sobre a temdtica em questdo, no
préprio ambiente virtual do médulo.

Esse tipo de entrevista € caracterizado, em concordancia com Colognese; Mélo
(1998), pela formulacdo da maioria das perguntas previstas com antecedéncia e sua
localizac@o é provisoriamente determinada. Na entrevista semi-estruturada o entrevistador
tem uma participagdo ativa, apesar de observar um roteiro, ele pode fazer perguntas

adicionais para esclarecer questdes para melhor compreender o contexto.

5.4.7 Questiondrio

Ferreira; Campos (s/d, p. 5), referindo-se ao questiondrio, afirmam tratar-se de uma
técnica ndo documental, de observagdo indireta, que pode ser feita através de uma entrevista.
E um instrumento de notagio.

Segundo Parasuraman (1991), um questiondrio é tdo somente um conjunto de
questdes, feito para gerar os dados necessdrios para se atingir os objetivos do projeto. Embora
o mesmo autor afirme que nem todos os projetos de pesquisa utilizam essa forma de
instrumento de coleta de dados, o questionario é muito importante na pesquisa cientifica.

Este autor afirma, também, que construir questiondrios ndo ¢ uma tarefa facil e que
aplicar tempo e esfor¢o adequados para a construg@o do questionario € uma necessidade, um
fator de diferenciaciio favoravel. Nao existe uma metodologia padrdo para o projeto de
questionarios, porém existem recomendacdes de diversos autores com relacdo a essa
importante tarefa no processo de pesquisa cientifica.

Dessa forma, para prosseguir a investigacdo, elaboramos um questiondrio semi-
aberto para a coleta de dados junto aos docentes e alunos participantes do curso, sujeitos
desta pesquisa. Para facilitar o preenchimento e a devolu¢do, o mesmo foi enviado para os

participantes por e-mail.

5.4.7.1 Elaboragdo de um questiondrio

Conforme Parasuraman (1991), construir um bom questiondrio depende nao s6 do
conhecimento de técnicas mas principalmente da experiéncia do pesquisador. Contudo,
seguir um método de elaboragdo sem diivida € essencial, pois identifica as etapas bdsicas

envolvidas na constru¢io de um instrumento eficaz.
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Um questiondrio para ser eficaz deve conter os seguintes tipos de informagao:

I. IDENTIFICACAO DO RESPONDENTE. Colhe-se apenas o nome do respondente,
deixando-se seus dados gerais para o final do questiondrio, com vistas a se evitarem
vieses.

II. SOLICITACAO DE COOPERACAO. E importante motivar o respondente através de uma
prévia exposicdo sobre a entidade que estd promovendo a pesquisa e sobre as
vantagens que essa pesquisa poderd trazer para a sociedade e em particular para o
respondente, se for o caso.

III. INSTRUCOES. As instrucdes deverao ser claras e objetivas ao nivel de entendimento
do respondente e ndo somente ao nivel de entendimento do pesquisador.
IV. INFORMACOES SOLICITADAS. E efetivamente o que se pretende pesquisar.

V. INFORMACOES DE CLASSIFICACAO DO RESPONDENTE. Os dados de classificacdo do
respondente normalmente deverdo estar no final do questiondrio. Pode ocorrer
distor¢é@o se estiverem no inicio porque o entrevistado podera distorcer as respostas,

caso seus dados pessoais ja estejam revelados no inicio da pesquisa.

Para se elaborar um questiondrio deve-se estabelecer uma ligagdo com o problema,
os objetivos e com as hipdteses da pesquisa; com a populacio pesquisada e, com os métodos
de andlise de dados escolhidos e/ou disponiveis. A determinacido das informagdes a serem
buscadas deve fluir naturalmente neste momento do processo, desde que as etapas
precedentes da pesquisa tenham sido meticulosamente elaboradas. O desenvolvimento do
questiondrio esta ligado a formulagéo exata do problema a ser pesquisado e ao objetivo da
pesquisa.

Além disso, deve-se tomar as decisdes referentes aos seguintes pontos da pesquisa:

I. CONTEUDO DAS PERGUNTAS. Pode-se tentar verificar fatos, crengas quanto a fatos,
crengas quanto a sentimentos, descoberta de padrdes de acdo e de comportamento presente ou
passado. Destes itens, os mais dificeis de serem medidos sdo sentimentos e crengas quanto a
fatos, ja que sdo muito intimos as pessoas, que nem sempre estdo dispostas a externa-los.

E necessdrio também que o pesquisador faca algumas reflexdes sobre a necessidade
e utilidade da pergunta, pois elas podem, por si s6, desdobrarem-se em outras questdes e
colocagdes mais complexas que podem dificultar o andamento da pesquisa, assim como
impactar negativamente o respondente.

Para tentar diminuir esses problemas deve-se inicialmente fazer perguntas que

sugiram comportamento comum para depois ir se aprofundando no assunto e, assim mesmo,
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procurando se referir a outras pessoas ou utilizar cartdes com letras e numeros para
minimizar o impacto sobre o respondente.

II. FORMATO DAS RESPOSTAS DESEJADO. Devem ser levadas em conta as vantagens e
desvantagens de cada tipo para o objetivo da pesquisa. As questdes podem ser fechadas
(modalidades de resposta sdo impostas), abertas (ndo existe qualquer tipo de restricdo a
resposta, devendo esta ser transcrita literalmente, através do modo mais fidvel) (GRANGE;
LEBART, 1994), ou semi-abertas (simultaneamente modalidades de resposta fechada e
aberta na mesma questao) (FERREIRA; CAMPOS, s/d).

No caso da presente investigacao utilizaremos as questdes semi-abertas. Esta forma
mista tende a resolver os problemas de pertinéncia e de exaustividade das questdes fechadas,
reduzindo fortemente os custos de codificagio pés-inquérito de uma resposta literal
(FERREIRA; CAMPOS, s/d, p. 10).

III. FORMULACAO DAS PERGUNTAS. Deve-se cuidar para que as mesmas tenham o
mesmo significado para o pesquisador e para o respondente, evitando-se assim um erro de
medigdo. Sabe-se que a formulacio tem efeito sobre as respostas. Com isso, convém usar um
processo de comunicagdo simples e palavras conhecidas, além de ndo utilizar palavras
ambiguas.

Deve-se, ainda, evitar perguntas que sugiram a resposta; perguntas com conteido
emocional e/ou sentimento de aprovagdo ou reprovacao; referéncias a nomes que impliquem
em aceitagdo ou rejei¢do, ou tenham componente afetivo; alternativas implicitas; perguntas na
qual haja necessidade do respondente fazer cdlculos para responder e perguntas de dupla
resposta.

Evitar, ainda, alternativas longas; mudangas bruscas de temas (fazer um link entre os
temas); contagio de respostas (efeito halo™); vieses involuntérios, motivados por reacdo
visando prestigio por parte do respondente, retraimento defensivo diante de perguntas
personalizadas e a atragcdo exercida pela resposta positiva (PARASURAMAN, 1991).

IV. SEQUENCIA DAS PERGUNTAS. Dar uma seqiiéncia 16gica ao questionario é desejavel
e, evitar mudangas repentinas de topicos e ir e voltar ao assunto. Nio ha regras estabelecidas,
mas alguns cuidados devem ser tomados. Mattar (1994) recomenda iniciar o questionario
com uma pergunta aberta e interessante (para deixar o respondente mais a vontade e assim

ser mais espontaneo e sincero ao responder as perguntas restantes). Comegar com perguntas

35 Consiste em deixar que uma caracteristica de um individuo ou grupo encubra todas as demais caracteristicas daquele
individuo ou grupo (BOWDITCH; BUONO, 1992).
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sobre a opinido do respondente pode fazer com que se sinta prestigiado e se torne disposto a
colaborar.

O primeiro contato do respondente com o questiondrio define sua vontade de
respondé-lo ou até mesmo a decisio de ndo respondé-lo. Assim, deve-se usar temas e
perguntas gerais no inicio do questiondrio, deixando as perguntas especificas para depois (vai
se fechando o foco gradualmente). As perguntas mais pessoais, sensiveis ou embaragosas
devem ser feitas somente no final do questiondrio e convém que sejam alternadas com
questdes simples.

Informagdes que classificam social, econdmica ou demograficamente o respondente
sdo pedidas no final, a ndo ser que alguma delas sirva como filtro™®; tdo bem como perguntas
de carater mais invasivo, ou que tratem temas delicados, ndo devem ser colocados no inicio
do questionario e convém que sejam alternadas com questdes simples.

V. APRESENTACAO E LAYOUT (CARACTERISTICAS FISICAS). AS CARACTERISTICAS FISICAS
(nimero de paginas; qualidade do papel e da impressao; tipos e tamanho de letras, etc.) sdo
pontos a serem definidos nesta fase. Tais itens sdo relevantes para se ganhar a colaboracio
dos respondentes. Quanto melhor e mais adequada for a apresentagéo, maior a probabilidade
de se elevar o indice de respostas.

Apés observagio cuidadosa de todos os itens supra-citados, o questiondrio estara
pronto para um pré-teste. Apds a revisdo oriunda do pré-teste o questionario estard em

condicdes de ser aplicado eficazmente na pesquisa.

5.4.8 O discurso do sujeito coletivo (DSC)

No que diz respeito a andlise das informacdes obtidas nas entrevistas foi utilizada
uma modalidade de anélise do discurso, o Discurso do Sujeito Coletivo — DSC. O DSC € uma
proposta de organizacio e tabulacdo de dados qualitativos de natureza verbal, obtidos de
depoimentos, artigos de jornais, matérias de revistas semanais, cartas, papers de revistas
especializadas etc. (LEFEVRE; LEFEVRE, 2000a). Em nosso caso, depoimentos dos
docentes e alunos.

De acordo com Lefevre; Lefevre (2006), ¢ uma técnica que busca resolver os
impasses que o pesquisador encontra quando deseja processar depoimentos em pesquisas

qualitativas que usam questionarios com perguntas abertas. Pois, de acordo com os mesmos

% Questdes iniciais de um questiondrio que seleciona entrevistados potenciais, para assegurar que eles satisfacam as
exigéncias da amostra.
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autores, em 2003, o uso de questdes fechadas ndo seria ideal para a expressdo de um
sentimento, pois as mesmas acabam por induzir as respostas dos sujeitos de pesquisa e nédo
traduzem seus verdadeiros sentimentos.

Cabe ainda salientar que este pensamento/discurso comum acontece em algum lugar
e para Lefévre; Lefevre (2000c) este lugar € o social, pois as pessoas pensam da mesma
maneira porque estdo submetidas a pressdes ou coer¢des exteriores semelhantes; l€éem os
mesmos jornais, os mesmos livros; véem os mesmos noticidrios de televisdo; levando as
pessoas a participarem de representacdes sociais semelhantes.

Desta maneira, considerando a questdo genericamente, quase todos os discursos t€ém
uma ancoragem, na medida em que estdo quase sempre alicercados em pressupostos, teorias,
conceitos, hipdteses, que na maioria das vezes inconscientemente, estdo subjacentes as
praticas cotidianas e profissionais. Entende-se que um discurso estd ancorado quando é
possivel encontrar nele tragos lingiiisticos de teorias, hipdteses, conceitos, ideologias
existentes na sociedade e na cultura e que estes estejam internalizados no individuo
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2000b).

Numerosas pesquisas empiricas, dentro e fora do campo da satde aplicaram a técnica
do DSC. Dai a evidéncia da eficicia deste método para o processamento e expressdo de
opinides coletivas. Segundo Lefeévre; Lefevre (2006), a experiéncia acumulada com o uso da
metodologia do DSC mostra um crescente aperfeicoamento da técnica e de suas inimeras
aplicagdes.

Assim, de um modo geral, os trabalhos mais recentes com o uso da metodologia
apresentam-na em forma mais evoluida (SWARC, 2002; SIMONI; BARANAUSKAS, 2003;
LEFEVRE et al., 2005; MEDINA, 2005; RIVERA, 2005; AKIYAMA, 2006; CARVALHO,
2006; VALVERDE, 2006; CHUDO; SONZOGNO, 2007).

De acordo com esses autores, o DSC busca responder ao desafio da auto-expressao
do pensamento ou opinifo coletiva, respeitando-se a dupla condi¢do qualitativa e quantitativa
destes como objeto. Assim, levando-se em consideracdo o quadro da pesquisa empirica, o
pensamento, materialmente falando, isto €, como matéria significante, é um discurso, e sendo
esse discurso um resultado previamente desconhecido (pela pesquisa empirica) a ser obtido
indutivamente, tal pensamento apresenta-se, indubitavelmente, como uma variavel qualitativa,
ou seja, como um produto a ser qualificado a posteriori, como output, pela pesquisa.

Mas sendo esse pensamento coletivo, configura-se também como uma varidvel
quantitativa, na medida em que tem de expressar as opinides compartilhadas por um

quantitativo de individuos, que configuram a coletividade pesquisada. Sendo assim, um dos
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desafios a ser superado para que o pensamento coletivo possa se auto-expressar por meio da

pesquisa empirica, seria a constituicdo de um sujeito portador desse discurso coletivo.

5.4.9 A proposta do DSC

Pelo argumento supra-citado, o DSC é definido como uma proposta explicita de
reconstituicao de um ser ou entidade empirica coletiva, opinante na forma de um sujeito de
discurso emitido na primeira pessoa do singular (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006).

Opta-se por esta forma porque, segundo Bordieu (1990), o social falando (estrutura
estruturante) ou falado (estrutura estruturada) nos individuos, na primeira pessoa do singular,
€ o regime natural de funcionamento das opinides ou representagdes sociais. De fato, as
opinides ou representacdes sociais sdo eficientes, funcionam, justamente, porque os
individuos acreditam que suas opinides s@o suas, ou seja, geradas em seus cérebros.

Por isso, o DSC, como esse sujeito de discurso aparentemente paradoxal, ja que
redigido na primeira pessoa do singular, mas reportando um pensamento coletivo, é,
sociologicamente, possivel. Mas a coletividade, falando na primeira pessoa do singular, ndo
apenas ilustra o regime regular de funcionamento das representacdes sociais como também é
um recurso para viabilizar as proprias representagdes sociais como fatos coletivos atinentes a
coletividades qualitativas (de discursos) e quantitativas (de individuos).

De fato, ninguém duvida que individuos compartilhem a(s) mesmag(s) idéia(s), mas
quando tais individuos opinam, individualmente, veiculam apenas uma parte do contetido da
idéia compartilhada.

Um sujeito coletivo, no DSC, vem se constituindo numa tentativa de reconstituir um
sujeito coletivo que, enquanto pessoa coletiva, esteja, a0 mesmo tempo, falando como se
fosse individuo, isto €, como um sujeito de discurso natural, mas veiculando uma
representagio com contetido ampliado (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006). Pode-se dizer que o
DSC é como se o discurso de todos fosse o discurso de um (LEFEVRE; LEFEVRE, 2000b,

p- 20). Seguem-se exemplos:

Exemplo qualitativo de DSC:

DSC elaborado como exercicio, pelos alunos (adolescentes entre 16 e vinte anos), durante
curso de formacio oferecido pela Faculdade de Satde Piblica da USP, no contexto do Projeto
Bolsa Trabalho: formagdo de pesquisadores juniores. Convénio PMSP/Secretaria do
Trabalho/Unesco/Faculdade de Satde Publica da USP — 2003.

Como uma das atividades didéticas de tal curso, foi proposta a realiza¢do, pelos alunos, de
uma pesquisa usando o DSC no bairro da Casa Verde, Sdo Paulo, onde os alunos residiam. Tal
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pesquisa foi realizada e seus resultados publicados em revista especializada (LEFEVRE et al.,
2004). Reportam-se, aqui, apenas alguns resultados parciais:

Pesquisa: opinido da populagdo da Casa Verde sobre violéncia contra a crianga.
Pergunta: na sua opinido, o que leva um pai a espancar uma crianga?
Categoria de resposta: élcool e drogas.

Expressées-chave das respostas dos sujeitos:

Sujeito 5 | ... ou se ele usar qualquer tipo de droga, mesmo sendo o alcoolismo.
Sujeito 9 | ... droga e alcool.
Sujeito 12 | ... O alcoolismo e as drogas fazem com que os pais se alteram dentro de casa...
Sujeito 14 | ... quando ele chega embriagado em casa ou até drogado.
Sujeito 19 | ... drogas, se for dependente delas.
.. quando um pai tem problemas com a bebida e as drogas.
A1 ele se torna uma pessoa agressiva, batendo no seu filho...
Sujeito 1 | O alcoolismo, a droga...
Sujeito 8 | ... pai ou uma mée que utiliza bebidas alcodlicas ou drogas...
Sujeito 6 | uso de bebidas alcodlicas e, também, o uso de drogas...

Sujeito 20

Discurso do Sujeito Coletivo: E o alcoolismo, a droga. Quando o pai ou uma mde que
utilizam ou s@o dependentes de bebidas alcodlicas ou drogas e chegam, em casa, embriagados
ou até drogados, eles se alteram, tornando-se pessoas agressivas, batendo em seus filhos.

Observe-se que o DSC foi composto na primeira pessoa do singular, com as
expressdes-chave de depoimentos de sentido semelhante, provenientes de nove individuos
distintos. Essa pessoa coletiva estd, aqui, falando como se fosse um individuo, isto €, como
um sujeito de discurso natural, mas que estd veiculando uma representacdo de vdrios
individuos, o que permite a emergéncia, tanto qualitativa quanto quantitativa, de uma opiniao
coletiva.

Qualitativa porque se trata de um discurso com conteido ampliado e diversificado; e

quantitativa na medida em que nove sujeitos contribuiram para a construgéo deste DSC.

Exemplo quantitativo de DSC:

A pesquisa aqui reportada teve por objetivo analisar a representacdo atual de alguns aspectos
da Vigilancia Sanitaria, pela populagio do municipio de Aguas de Lindéia, com vistas a subsidiar
processos de capacitagdo, formagdo e desenvolvimento de pessoal técnico, bem como para
fornecer material para planos de comunica¢io e marketing destinados a aproximar o servigo da
populag@o.

A pesquisa foi realizada no Municipio de Aguas de Lindéia. Para a realizagio das entrevistas,
foi utilizado um roteiro semi-estruturado. A amostra foi formada por sessenta usudrios das trés
unidades de satide do municipio, que s@o: Unidade Basica de Satide Alexandre Gatoline, no bairro
Casas Populares; Unidade Basica de Satde Bela Vista, do Bairro Bela Vista, e Pronto
Atendimento Municipal, no centro da cidade.

A amostragem foi feita escolhendo-se, ao acaso, um usudrio com mais de 18 anos em cada
unidade, por periodo de funcionamento (manhd e tarde), totalizando seis entrevistas por dia,
durante dez dias. O usudrio selecionado era abordado na sala de espera da unidade e indagado se
gostaria de participar da pesquisa. No caso de resposta positiva, era conduzido a uma sala
previamente reservada, onde o entrevistador informava sobre o mecanismo e a finalidade da
pesquisa e iniciava o preenchimento do cadastro, anotando as informac¢des dadas pelo
entrevistado.

No cadastro, os entrevistados foram nomeados seqiiencialmente de AGUAS 01 até AGUAS
60. Em seguida, era procedida a leitura do Termo de Consentimento e solicitada a sua assinatura
pelo entrevistado. Apds o acionamento do gravador, o entrevistador iniciou nomeando a entrevista
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de acordo com o nome do cadastro (entrevista: AGUAS n), passando, a seguir, 2 primeira
pergunta do questiondrio.
Reportaremos, aqui, apenas os resultados qualitativos e quantitativos da QUESTAO:

Uma pessoa compra um alimento e percebe que estd estragado. O que esta pessoa poderia
fazer?

Para esta questdo, a sintese das idéias centrais foi a seguinte, juntamente com a proporcio das
respostas obtidas:

A | Reclamar junto ao fornecedor 20%

B | Devolver, trocar ou ser ressarcido pelo fornecedor 34,44%
C |Ligar e reclamar ao SAC do fornecedor 1,11%
D | Deniincia inespecifica 10%

E | Dentncia a institui¢des especificas (PROCON, VISA, Delegacias etc.) 24.,44%
F | Descartar o produto, ndo comprar, inspecionar e fiscalizar pessoalmente | 7,78%
G | Nao ter medo de denunciar 1,11%
H | Idéia central excluida 1,11%

O DSC B, Devolver, trocar ou ser ressarcido pelo fornecedor, foi a idéia mais compartilhada
entre os entrevistados em relagdo a questdo, resultando neste discurso:

Eu acho que ele deveria voltar ao supermercado e devolver, porque é um
abuso contra o consumidor vender coisa estragada, e a responsabilidade é da
pessoa que estd vendendo: vocé ndo vai consumir alimento estragado e nem
perder o seu dinheiro.

O consumidor deve, entdo, procurar o dono deste comércio, ter um didlogo,
entregar (o produto) e tentar entrar num acordo, pra que ele tome
providéncia, pois a gente quer outro produto ou ser ressarcido pelo que
pagou por ele.

J4 aconteceu isso comigo, voltei ao mercado, reclamei e pedi outro
alimento, porque eu paguei por isso. Como vou comprar uma coisa que estd
estragada? Troca, devolve e pega outro!

Dessa maneira, pode-se colocar que a novidade que o DSC apresenta € a dupla
representatividade — qualitativa e quantitativa — das opinides coletivas que emergem da
pesquisa: a representatividade é qualitativa porque na pesquisa com o DSC cada distinta
opinido coletiva € apresentada sob a forma de um discurso, que recupera os distintos
conteudos e argumentos que conformam a dada opinido na escala social.

Por outro lado, a representatividade da opinido também € quantitativa porque tal
discurso tem, ademais, uma expressd@o numérica (que indica quantos depoimentos, do total,
foram necessarios para compor cada DSC) e, portanto, confiabilidade estatistica
considerando-se as sociedades como coletivos de individuos.

Ainda, segundo Lefevre; Lefevre (2006 apud PEIRCE, 1975), as representacdes
sociais que o DSC expressa precisam ser observadas, na perspectiva da semidtica peirceana
como camadas sucessivas de discursos vistos como signos interpretantes com base em uma
entidade primdria que poderiamos chamar de pensamento da coletividade.

Os DSCs conformam um painel de representagdes sociais sob a forma de discursos

que, enquanto pesquisas sociais empiricas, buscam, com base numa série de artificios
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metodoldgicos, resgatar o pensamento coletivo de uma forma menos arbitraria, conforme
Bourdieu; Passeron (1970), do que geralmente vem acontecendo nesta pesquisa empirica,
seja nas quantitativas seja nas qualitativas.

Evidentemente, o DSC ndo pretende dar conta de representagdo social como
semiose’’ infinita, nem muito menos funcionar como a palavra final, no que toca a essas
representacdes ou a seus sentidos e significados. Ele é apenas um signo interpretante,
conforme pontua Peirce (1975), que busca reconstruir as representagdes num determinado
nivel.

Vero6n (1980) ressalta que os DSCs, portanto, ndo sdo as representagdes sociais, mas
buscam apenas constituir uma camada delas; diretamente sobre essa camada outra camada
pode ser agregada, constituida por um ou vdarios discursos ou formagdes discursivas ou
ideologias em acdo nos DSCs. O problema reside na definicao dos passos metodolégicos que
possam garantir rigor e padronizacio nos procedimentos para o adequado resgate dessa

camada discursiva ou signo interpretante.

5.4.10 Andlise das entrevistas e elaboragdo do DSC

Cada entrevista foi analisada individualmente, coletando-se as expressdes-chave e
sua respectiva idéia central. As expressdes-chave sio pedagos, trechos, segmentos, continuos
ou descontinuos do discurso e que revelam a esséncia do discurso ou a teoria subjacente (sao
transcrigdes literais dos discursos, que em geral, correspondem as questdes da pesquisa). As
expressdes-chave sdo a matéria-prima do DSC.

Ja a idéia central € um nome ou expressdo lingliistica que revela e descreve de
maneira sintética, precisa e fidedigna o sentido das expressdes-chave (sdo férmulas sintéticas,
que nomeiam os sentidos de cada depoimento e de cada categoria de depoimento) que vai dar
origem, posteriormente, ao DSC.

Ap6s a identificacdo das idéias centrais e expressdes-chave foi elaborado o DSC.
Este se constitui pela reunido num s6 discurso-sintese homogéneo de expressdes-chave que
tém a mesma idéia central (signos compostos pelas categorias e pelo seu contetido, ou seja, as
expressdes-chave que apresentam idéias centrais semelhantes agrupadas numa categoria)

(LEFEVRE; LEFEVRE, 2003, 2005).

57 Termo introduzido por Charles Sanders Peirce (1839-1914) para designar o processo de significacdo, a produgio de
significados.
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Foram suprimidas repeti¢cdes de termos e expressdes, muitas vezes substituindo-os
por sindnimos ou equivalentes. Salienta-se também que quaisquer informagdes que possam
identificar a pessoa entrevistada foram omitidas.

Os depoimentos foram transcritos para que seja possivel recuperar a integridade dos
mesmos. A transcricdo e a organizacao dos discursos foram apresentadas na mesma ordem
em que foram realizadas as entrevistas. Os sujeitos foram identificados pela letra S, seguida
do nimero da realizagc@o da entrevista (S1 a S5, para os docentes; S6 a S30, para os alunos).

Na segunda etapa, tendo os discursos ja transcritos, foram realizados os
procedimentos anteriormente descritos para a formulagcao das expressdes-chave, idéia central
e, conseqiientemente, do DSC. A seguir, de posse dos DSCs, foi possivel comparar a
discussdo acerca dos elementos oriundos do discurso com a literatura especifica.

Ap6s a reconstrugdo do DSC foi realizada uma andlise conjunta dos discursos, a
qual se encontra apresentada nos resultados de nosso trabalho. A andlise dos dados em
pesquisas qualitativas consiste em trés atividades interativas e continuas (MILES;
HUBERMAN, 1994):

I. REDUCAO DOS DADOS — processo continuo de selecdo, simplificacio, abstragdo e
transformag@o dos dados originais provenientes das observagdes de campo. Na
verdade a redug@o dos dados ja se inicia antes da coleta de dados propriamente dita;

II. APRESENTACAO DOS DADOS — organizagio dos dados de tal forma que o pesquisador
consiga tomar decisdes e tirar conclusdes a partir dos dados (textos narrativos,
matrizes, graficos, esquemas, etc.);

III. DELINEAMENTO E VERIFICACAO DA CONCLUSAO — identificacdo de padrdes, possiveis
explicacdes, configuracdes e fluxos de causa e efeito, seguida de verificacgio,
retornando as anotagdes de campo e a literatura, ou ainda replicando o achado em

outro conjunto de dados.

Seguindo parte da metodologia adotada por Oliveira (2004), a analise das condicdes
que possivelmente determinam a posi¢ao do professor em relacdo aos problemas individuais
e coletivos em sala de aula virtual, a rejeicdo que o professor possa ter da ndo facilitagdo de
condi¢des nesse ambiente que atendam suas expectativas sobre os alunos e, a maior ou menor

participag@o do aluno, também foram levadas em consideragao.
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5.5 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

A ética tem sido bastante discutida quando se trata de temas como cidadania e/ou as
maneiras de lidar nas varias profissdes. Mais recentemente no Brasil, ela também € discutida
nas pesquisas cientificas, em especial na que € realizada com seres humanos.

Assim, na presente investigagdo, afirmamos que todo o processo transcorreu de
acordo com as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos
(Resolugao 196/96 — CNS); e obedeceu aos rigores éticos do sigilo da identidade dos sujeitos
e preservacao de dados que podessem comprometer a qualidade das interacdes.

Sobremaneira, ressaltamos que quanto:

= AO RISCO DA PESQUISA. Nio existiu nenhuma possibilidade de danos a dimensio
fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em
qualquer fase de uma pesquisa e dela decorrente.

= AO BENEFICIO DA PESQUISA. Entendemos que os resultados advindos da pesquisa
contribuirdo para melhorias do ensino de pés-graduacdo lato sensu em nossa
universidade.

= AO DANO (POTENCIAL) ASSOCIADO OU DECORRENTE DA PESQUISA. Nao havera agravo
imediato ou tardio, ao individuo ou a coletividade, com nexo causal comprovado,
direto ou indireto, decorrente do estudo cientifico

= AOS SUJEITOS DA PESQUISA. Foram participantes pesquisados(as), individual ou
coletivamente, de carater voluntario, vedada qualquer forma de remuneracéo ou outra
forma que o valha.

= AO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO. Houve anuéncia do sujeito da pesquisa
e/ou de seu representante legal, livre de vicios (simulacdo, fraude ou erro),

dependéncia, subordinacdo ou intimidacdo, apds explicacio completa e

pormenorizada sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios

previstos, potenciais riscos € o incdbmodo que esta possa acarretar, formulada em um
termo de consentimento, autorizando sua participagdo voluntiria na pesquisa

(ANEXO A) e, também, documentos fornecidos pela Institui¢do onde o estudo foi

desenvolvido autorizando a realizagdo do mesmo (ANEXOS B e C).

E acrescentamos, ainda, por acreditar que seja necessdria a elaboracio de diretrizes

especificas para pesquisas em Ciéncias Sociais e Humanas, as principais semelhangas
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(QUADRO 8) entre as pesquisas qualitativas e a Resolugdo 196/96 (GUERRIERO, 2007), a

saber:

PESQUISA QUALITATIVA RESOLUCAO 196/96

MEérito Cientifico é essencial

Consentimento do participante é essencial

Relevancia

Beneficio para populagdo em estudo

Publicagao dos resultados

Quadro 8: Sintese das principais semelhangas entre as caracteristicas da pesquisa qualitativa
(tal como sintetizadas a partir da andlise do material) e a Resolugdo 196/96 — CNS.

Como critérios de inclus@o dos atores na pesquisa, consideramos todos aqueles que,
de livre e espontanea vontade, assinaram o termo de consentimento e responderam a todos os
nossos questionamentos. Aqueles que se ausentaram ou nio desejaram participar foram,

naturalmente, excluidos.



113

CAPITULO 6 RESULTADOS E DISCUSSAO

A educagao visa melhorar a natureza do homem, o que nem sempre é aceito pelo interessado.

Carlos Drummond de Andrade

6.1 DA INTERACAO DOS PROFESSORES E TUTORES COM OS ALUNOS EM AMBIENTE VIRTUAL

DE APRENDIZAGEM (AVA)

Para aquisicdo dos resultados apresentados fixamos residéncia na comunidade
virtual, objeto de nosso estudo, e passamos a observar o ambiente (observagdo direta dos
discursos nos féruns, chats, etc), sem, no entanto, participar ativamente das atividades para
ndo interferirmos na qualidade das observagdes por termos conhecimento prévio do contexto
estudado.

Todos os cinco docentes convidados a participar de nossa investigacio aceitaram
prontamente. Por outro lado, dos discentes convidados, apenas 26 (vinte e seis) prontificaram-
se a participar. Fato que ndo interferiu na qualidade das observacdes nem das inferéncias
realizadas.

Vale ressaltar que os docentes participantes mostraram-se preocupados com a
situacdo docente em relacdo aos seus alunos em AVA e, ainda, que o envolvimento da
pesquisadora no grupo investigado possibilitou avancar na proposi¢cdo da problematica.

A andlise dos materiais coletados permitiu consideramos as percep¢des dos docentes
e dos tutores, especialmente no que tange as metodologias adotadas (incorporacdo da
reflexividade na andlise da ag@o). Desse modo, sistematizamos os depoimentos registrados
nos instrumentos avaliativos encaminhados a equipe docente do curso de especializagdo em
EPS no periodo de margo e abril de 2008, os quais foram analisados e sintetizados durante o
més de maio do mesmo ano.

Nao foram constatadas significativas diferencas quanto ao posicionamento dos
docentes participantes. Por outro lado, ficaram evidentes os diferentes graus de satisfagio
manifestados pelos mesmos no que se refere ao processo de defini¢do do planejamento e
estratégia, ao andamento do processo ensino-aprendizagem em AVA e ao atendimento de
suas necessidades e expectativas. Os docentes se pronunciaram pontuando em seus discursos

que:

“Antes de iniciar o trabalho com tutor, foram realizadas reuniées que tiveram como tema o
planejamento, neste momento, foi evidenciada qual a perspectiva de quantos alunos o tutor teria e dentro do
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possivel como que nds deveriamos nos portar diante destes alunos no EAD, foi evidenciado como que seriam
realizados os mddulos e os encontros presenciais, foi deixado claro que a coordenadora estaria a disposi¢do
para eventuais dividas e dificuldades afins, foi possivel conhecer os tutores e estabelecer um vinculo de
trabalho com estes profissionais e também com a coordenagdo. (...) muitas expectativas sé foram realmente

sanadas com o inicio do curso (...)” (S85).

“Algumas atividades sdo pouco interativas e tradicionais, como a elaboracdo de resenhas ou textos
muito longos. Creio que essas atividades ndo exploram os recursos da tecnologia envolvida (TICs). Uma
reformulacdo se faz necessdria em algumas atividades, para que tornem-se tdo interativas quanto outras do
curso (percebo que as atividades mais interativas apresentam uma maior aceitagdo dos estudantes)” (S1).

“O envolvimento dos personagens no processo de ensino ainda é discutivel. Existe uma instabilidade
e inseguranga no que tange a tecnologia da informagdo, comunicagdo e armazenamento de dados™ (S2).

“Em sua maioria os alunos tiveram as expectativas atendidas, mas, em minha percep¢do a falta de
acesso tecnoldgico e de costume com a Internet dificulta as agdes e respostas dos alunos. Percebo com os anos
.. 9
que aqueles que conhecem melhor a Internet tem um melhor acompanhamento das atividades de EaD” (S3).

“Se tivéssemos mais verba poderiamos ter feito muito mais coisas. (...) poderiamos ter aulas de
professores gravadas em estidio, video conferéncias de melhor qualidade, oferecimento de videos como apoio
das atividades, fora a divulgacéo do curso” (S4).

Os docentes participantes foram undnimes em afirmar que as estratégias utilizadas
por eles em AV A foram os féruns, momentos pedagdgicos, filmes e leituras de texto. Mas nao
deixaram de reconhecer a relevancia dos chats, da sintese das aulas, dos trabalhos em grupo e,
das avaliagcdes individuais e de grupo como estratégias a serem, também, adotadas.
Enfatizaram ainda, que os féruns e chats sio as melhores estratégias a serem utilizadas em
AVA, pois as mesmas contribuiram muito para o processo interacional entre os atores. O que
sugere que esses professores criaram um ambiente de aprendizagem mais centrado no aluno
do que no professor.

Também os discentes participantes concordaram, em sua maioria, que as estratégias
utilizadas por seus professores/tutores (féruns e chats) contribuiram, € muito, para o processo
de interac@o entre eles, e entre eles e os docentes. Enfatizaram que os mesmos tiveram
excelente desempenho em relacdo a postagem de atividades e dividas, envio de respostas
individuais aos alunos, incentivo ao pensamento critico e reflexivo, incentivo e abertura ao
diédlogo.

Entretanto, alguns outros discentes nio se satisfizeram totalmente em relagao aos
outros itens, entre eles o feedback rdpido e uso do email por esses professores/tutores. Uma
minoria manteve o distanciamento do processo interacional, dando preferéncia intencional ao
isolamento, por acreditarem que o forum contribui pouco para a interagdo entre
professor/tutor e aluno neste ambiente.

Conforme Teles; Mendonga (2006), a interatividade é uma forma de manifestagcdo da

comunicag@o. A comunicagé@o direta e bidirecional permite aos sujeitos dialogarem entre si.
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Ela deve se dar a partir da participag@o de féruns de discussdo, pesquisas e enquetes, troca de
correspondéncias, videos, sons e outros recursos mididticos que permitam a interagdo de
pessoas em torno das informacdes. Segundo esses autores, a interatividade possibilita ao
cursista a participagdo como membro de uma rede. Permite que, diante da diversidade cultural
e ideoldgica, os sujeitos ensinem e aprendam, exercam liderancas, aprendam a conviver com
posicdes diferentes da sua e interajam entre si.

Cavalcanti (2006) salienta que os avangos tecnoldgicos de nosso mundo globalizado
estdo mudando a maneira que nossa sociedade esta vivendo. Visto isso, Vygotsky (1978),
pontua que a interacdo é fundamental para a organizacdo do pensamento acerca de um
problema de forma mais elaborada, 16gica e analitica, e possibilita a media¢do dentro de um
grupo orientado pelo professor ou por membro mais experiente desse meio. Para haver a
interacdo em um férum online € necessdria a participacdo de dois ou mais sujeitos.

A interag@o é uma acdo de reciprocidade entre pessoas que pode ser direta ou indireta
(mediatizada por algum veiculo técnico de comunicag@o) na defini¢do socioldgica de Belloni
(1999). Mas a presencga de professores e alunos nesse meio, sé garante a interagdo se houver
por parte desses sujeitos uma concep¢do que va além da idéia, muito difundida, de féorum
como uma ferramenta virtual para depédsito de atividades.

Mais do que na educagdo presencial, a interacio entre professores e alunos na EaD
online é relevante para a manutengdo do interesse dos alunos. O férum por si mesmo nao
promove a interacdo. Essa s6 pode ser efetivada a partir da intencionalidade dos professores e
alunos associada a um objetivo maior que é o alcance do conhecimento. A pesquisa ora
realizada, conforme Cunha (2006), apontou a relevancia das interagdes no férum online.

Na modalidade de EaD online, estratégias diferentes sdo utilizadas pelos professores
e tutores para a realizacdo da comunicagao, feita, principalmente, via texto escrito (escrevem-
se/léem-se e-mails, mensagens em listas de discussdo, em foéruns, em chats). Conhecemos as
pessoas via Internet, afeicoamo-nos a elas, relacionamo-nos com elas como se as
conhecéssemos hd muito tempo. Na maior parte das vezes, ndo chegamos a encontra-las
presencialmente, mas, a afetividade se constréi nas relagdes interpessoais que se estabelecem.

E claro que esta modalidade exige, tanto do professor quanto do aluno, uma postura
diferente da que historicamente se tem assumido, principalmente no Brasil, no processo de
ensino-aprendizagem presencial.

Cabe ao professor, como bem dizem Crescitelli; Marquesi; Elias (2002, p. 262), ser
flexivel diante de problemas como o funcionamento ndo satisfatério da tecnologia a ser usada,

ter tempo para elaborar material e metodologias, disposicio para aprender a usar novas
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tecnologias e curiosidade para buscar maneiras mais interessantes e produtivas de apresentar
conteudos: “a transicdo do antigo discurso monolégico do monopdlio do saber para a
disponibilizagdo de dominios de conhecimento e construcido coletiva do conhecimento
precisa, de fato, ocorrer”.

O aluno, segundo Cunha (2006, p. 263), por sua vez, ndo pode assumir a postura
passiva, de mero receptor de conhecimento, muito comum no ensino-aprendizagem
presencial, pois “o resultado a ser conseguido em EAD depende muito da iniciativa individual
do aluno e da sua habilidade de trabalhar por si préprio, com uma certa autonomia’.

Para propiciar a interatividade aluno/aluno, o professor deve criar atividades que
facilitem a aprendizagem colaborativa, ou seja, que proporcionem uma troca de
conhecimentos entre os alunos para que, juntos, construam o conhecimento. Este tipo de
aprendizagem ¢ caracterizado pela presenca de pequenos grupos de alunos que interagem na
busca da realizagdo de uma tarefa em comum aplicando e sintetizando os conceitos do curso.
Nessa situagdo de aprendizagem, tanto alunos quanto professores assumem papéis e
responsabilidades mais complexas do que os assumidos em situagdes de sala de aula
tradicional.

A aprendizagem tradicional e a aprendizagem colaborativa sio diferenciadas no

QUADRO 9.

APRENDIZAGEM TRADICIONAL APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Sala de aula Ambiente de aprendizagem
Professor — autoridade Professor — orientador
Centrada no Professor Centrada no Aluno

)

Aluno — “Uma garrafa a encher” | Aluno — “Uma lampada a iluminar’

Reativa, passiva Pré-ativa, investigativa
Enfase no produto Enfase no processo
Aprendizagem em soliddo Aprendizagem em grupo
Memorizagdo Transformagao

Quadro 9: Diferencas entre aprendizagem tradicional e colaborativa (GUEDES, 2005).

A psicéloga Vilma Andrade, da equipe multidisciplinar da Unisa Digital afirma que a
pesquisa educacional revela que o aprendizado € maior quando os alunos se envolvem em
interatividade uns com os outros, pois os fatores cognitivos e metacognitvos, os fatores

motivadores e afetivos, os fatores sociais e estruturais ligados as diferengas pessoais por meio
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das trocas interativas promovem um melhor resultado no processo de aprendizagem
(CAVALCANTI, 2006). Afirmagdo com a qual compactuam Oliveira; Alves; Serpa (2008a).

Essas atividades despertam no aluno um senso de comprometimento, ji que ele
reconhece que a sua aprendizagem, bem como a aprendizagem de outra pessoa, dependem da
sua participagao e interesse no contetido do curso.

A interatividade entre alunos também pode ser estimulada em sessdes de chat e
foruns de discussdo. As sessdes de chat sdo encontros sincronos eletronicos realizados em
horérios pré-estabelecidos, onde o aluno pode tirar dividas, interagir com outros alunos e
debater um tema pré-estabelecido pelo professor orientador. J4 os féruns de discussao
proporcionam comunicag¢do assincrona entre os participantes do curso e o professor. Nos
foéruns, o professor lanca um tema de discussio relacionado ao conteido do curso. Nesse
espago, os alunos registram suas argumentagcdes e suas opinides com os demais participantes
sempre tendo o professor como moderador do debate.

A relacdo professor/aluno num curso online apresenta alguns pontos relevantes que
devem ser discutidos. Se o aluno estiver tendo qualquer dificuldade com algum aspecto do
curso, seja o conteudo, a plataforma tecnoldgica ou o relacionamento com outro aluno, o
professor sempre serd o ponto de apoio. Neste sentido, o professor se torna um facilitador que
acompanha o aluno durante o seu processo de aprendizagem. Quando esta relagdo é
sedimentada, o aluno usufrui de um sentimento de seguranga, pois sabe que tem o professor
ao seu lado para ajudé-lo.

Por isso a importancia do contato freqiiente entre o professor orientador e alunos,
seja na resposta a dividas enviadas por correio eletronico, seja na corre¢ao das atividades do
curso (feedback). O papel do professor orientador, de acordo com Doralice Inocéncio,
professora da Unisa Digital e autora de vérios cursos, como o proprio nome diz, € orientar os
alunos na busca de conhecimentos, na aquisi¢ao de novas informacdes, no estabelecimento de
elos entre o que se aprende nos cursos e as experiéncias vividas e mais, ser o facilitador de sua
aprendizagem (INOCENCIO; CAVALCANTI, 2006).

Ela, ainda, complementa que isto significa acompanhar o aluno nas atividades
propostas de forma que as mesmas tenham um real significado para ele. De acordo com a
citada professora o enfoque a pesquisa como um dos meios de construir conhecimentos e
significados, trabalhos em grupo, estudos de casos e outras tantas formas podem conduzi-lo a
uma aprendizagem mais significativa e contextualizada. Dai a grande importancia do

professor orientador, seja ele professor do modelo presencial de ensino ou a distancia.
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O professor orientador que busca criar vinculos mais profundos com seus alunos,
pode enviar mensagens que ndo tratam necessariamente do conteido do curso. Em tais
mensagens de correio eletronico, o professor pode compartilhar um pensamento, conselho,
comentdrio ou experiéncia pessoal. Também poderd aconselhar ou encorajar um aluno que
esteja passando por problemas pessoais ou parabenizar um aluno que, por exemplo, acabou de
se casar. Oliveira (2004) concorda que estas pequenas acgdes agregardo um ingrediente
humano que permitird o crescimento pessoal de todos os envolvidos no processo de
ensino/aprendizagem.

A interatividade aluno/contetido € primordial no processo de aprendizagem porque,
pela interacdo, o aluno estard construindo seu conhecimento. Muitas vezes, o modelo utilizado
para a apresentagdo do contetido de um curso ndo permite que haja esta interagdo, pois o
material foi formulado somente para leitura. “Muitos sdo os que se limitam simplesmente a
transferir o conteudo escrito de suas aulas para a tela do computador, com pouco ou nenhum
cuidado didatico ou interativo. Mas a EaD online é muito mais do que meramente reproduzir
textos e enviar apostilas pela Web” (CAVALCANTI, 2006).

A criagdo de links no texto e a possibilidade do aluno responder a perguntas no
préprio ambiente tecnolégico o ajudam a interagir com o contetido. Essa interag@o o ajudara a
manter-se interessado no curso e a buscar informagdes adicionais sobre o conteido em outras
fontes. Finalmente, é importante lembrar que os seres humanos s@o seres sociais € que gostam
de interagir uns com os outros.

Cursos online que contemplam esta necessidade bdsica de qualquer pessoa, ao
desenvolverem atividades baseadas em metodologias que propiciem a interatividade, estardo
criando um ambiente onde a aprendizagem pode ser uma experiéncia enriquecedora para
todos os envolvidos. Quanto a isso, um dos docentes participantes afirma perceber que as
atividades mais interativas apresentam uma maior aceitacdo dos estudantes (S1).

Desta forma, conforme Cavalcanti (2006), neste ambiente, professores e alunos terdo
condi¢des de crescer ao compartilhar conhecimentos, experiéncias e ao descobrirem todas a
possibilidades que a EaD online oferece.

O professor deve se preocupar, entdo, com a maneira como leva os seus alunos a
estabelecerem tais relacdes e como eles processardo as informagdes, integrando-as a seus

conhecimentos. No contato direto com os alunos, portanto, ha de se ter cuidado com a
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maneira como se fala, pois, como preceitua a Pragmatica™, hd trés atividades que sdo

complementares na enunciagdo. Enunciar implica:

I. realizar um ato locuciondrio (ou locutério), ou seja, produzir uma série de sons ou
grafemas dotados de um sentido,
II. realizar um ato ilocucionario (ou ilocutério), isto €, produzir um enunciado que tem
uma certa “forga” e,
III. realizar um ato perlocucionario (ou perlocutério), ou seja, provocar efeitos na

situacio.

Assim, o que se propde € a distingdo entre o ato de tornar um enunciado significativo
(locuciondrio), o ato realizado pelo locutor por causa de seu enunciado (ilocuciondrio) e o ato
desempenhado quando um enunciado atinge um efeito especifico no comportamento, na
crenga, no sentimento de um interlocutor (perlocucionario). Percebe-se, assim, que o campo
do perlocutério ultrapassa o contexto propriamente lingiiistico.

Existe uma diferenca, entdo, entre o que se diz, o que se quer fazer com esse dizer e o

que realmente se consegue fazer com ele.

6.2 O PAPEL DO PROFESSOR EM AVA: AUTONOMIA DOS DOCENTES EM RELACAO AO

PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Os docentes participantes de nossa pesquisa foram undnimes, mais uma vez, em
afirmar que o processo ensino-aprendizagem em AVA transcorreu com total autonomia dos
mesmos. E, além disso, compactuaram em dizer, ainda, que suas funcdes e responsabilidades
estavam claramente definidos desde o inicio do curso.

Neste contexto, o professor nao ocupa mais a posi¢ao central da sala de aula virtual,
permitindo que o aluno participe mais ativamente do processo de aprendizagem. O professor
passa a assumir papéis de orientador, facilitador, guia, observador ou mediador, conforme a
situacdo e o trabalho sendo realizado.

Desta forma, segundo Romani; Gomes (1999), ndo exerce tanta influéncia sobre a

aprendizagem em si, participando do processo como agente direcionador das atividades. E

58 Pragmatica € o ramo da lingiiistica que visa a captar a discrepancia entre o significado proposicional recuperavel pela
semantica composicional de um enunciado e o significado visado por um falante numa dada enunciagdo. Estuda os
significados linguisticos determinados ndo exclusivamente pela semantica proposicional ou frasica, mas dedutivel de
condi¢des dependentes do contexto extra-linguistico: discursivo, situacional etc. (Fonte: http://pt.wikipedia.org Acesso
em: 21 abr 2008).
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importante destacar que o professor, neste contexto, precisa exibir dominio muito maior tanto
da disciplina como das ferramentas de apoio e dos métodos pedagdgicos.

Com as inovagdes tecnoldgicas, o aluno pode ser avaliado de diversas formas,
contemplando diferentes tipos de avaliagdo, melhor continuidade e retorno aos pontos de
maior dificuldade ou avango proporcional ao aproveitamento detectado. O computador pode
oferecer um numero substancialmente maior de formas de avaliagdo do aluno, indo das
tradicionais provas dissertativas ou testes, até avaliagcdes que registrem os procedimentos e
estratégias aparentemente utilizadas na solug¢io de problemas.

Além disso, o computador e as tecnologias disponiveis também permitem a formacao
de grupos (GUEDES, 2005) e seu trabalho em situagdes de tempo e espago antes impossiveis
sem tal tecnologia. A formagdo de grupo oferece uma outra série de beneficios, tais como a
interagdo com um conjunto de individuos diferentes, a maior diversidade de informagdes
devido a existéncia de comunicagéo entre o grupo, melhor adequacio aos diferentes perfis dos
individuos, criando uma identidade grupal que reforca a manutengéo e a formacio de novos
grupos.

E é muito importante, ainda segundo os autores supra-citados, o papel do professor
como um motivador e facilitador para que esta troca entre os alunos ocorra de forma
adequada. Assim, cremos que ele deve adquirir novas habilidades para assumir o papel de
educador a distancia:

I. entender a natureza e a filosofia da EaD;
II. identificar e desenvolver cursos interativos para satisfazer cada nova tecnologia;
III. adaptar as estratégias de ensino para transmitir instrucdes a distancia;
IV. organizar recursos instrucionais de uma forma satisfatoria ao ensino a distancia;
V. treinar e praticar o uso de sistemas de telecomunicagdes;
VI. ficar envolvido na organizagido, planejamento colaborativo e decisdes;

VII. avaliar realizacgdes, atitudes, e percep¢des dos alunos a distancia.

De forma geral, verificamos que o uso de tecnologias sé tem a contribuir no processo
ensino-aprendizagem. No entanto, € necessaria uma mudanca de postura dos alunos e
principalmente dos professores diante desta inovacgao tecnoldgica. O aluno precisa comportar-
se de forma mais ativa buscando por si s6 o conhecimento e os professores devem a atuar
como orientadores ajudando os alunos a aprender a aprender (OLIVEIRA, 2004; OLIVEIRA;
ALVES; SERPA, 2008a).
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S@o muitas as questdes a respeito de como o professor deve se comportar na EaD
mediada pelo computador. Sobre isso, ndo ha divergéncias significativas entre os
entrevistados. Todos concordam com o fato de que o professor online deve ser mais dedicado,
mais envolvido com o processo educativo, pois essa é uma condicio para que o aluno se sinta
apoiado, para que participe, para que nao abandone o curso.

Os comentdrios sobre a atuagdo do professor vdo desde a importancia que ele déa a
utilizacdo de tecnologia na educagio ou a resisténcia que tem ao uso, a sugestdes sobre como
fazer EaD online ou motivar o aluno a distncia. Entretanto, pode-se ter certeza de que
qualidades exigidas a qualquer professor — como comunicabilidade, dominio do assunto,
atualizacdo, planejamento, disponibilidade, acolhimento entre outras — sdo, também,

imprescindiveis quando sua atuagdo ndo é presencial.

6.3 ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA MANTER A INTERACAO COM OS ALUNOS EM AVA

Analisando os discursos dos docentes, em relacdo a estratégia metodoldgica em
AVA, observamos ser, primeiramente, o didlogo constante, a delegagdo de competéncias e a
responsabilizacdo dos alunos pelos trabalhos realizados iniciativas muito relevantes para a
motivagcdo dos alunos nesse ambiente. Entretanto, devemos pontuar, ainda, que eles se
referem as reunides periddicas e a formagdo de grupos de trabalho que visem identificar
processos criticos e o desenvolvimento de propostas para a solugdo dos mesmos como pontos
relevantes no processo.

Romani; Gomes (1999) salientam que, a grande maioria dos alunos, tendo em vista
os métodos e técnicas tradicionalmente empregados no Ensino Fundamental e Médio, estdo
acostumados a receber o conhecimento pronto, ou seja, a se comportar passivamente. A
adocdo de uma postura ativa envolve, necessariamente, maior esforco por parte dos alunos, o
que gera alguma resisténcia. Outro aspecto € a inseguranca que os alunos sentem ao
experimentar novos métodos de ensino, tanto quanto a sua prépria adaptacdo quanto a forma
com que serdo conduzidas as avaliagdes.

A motivacdo do aluno vem dos aspectos pedagdgicos perceptiveis por ele. Se os
objetivos do curso sdo claros, as tarefas e os papéis sdo bem definidos, e os prazos sdo
factiveis, o aluno pode exercer sua liberdade e critério para administrar seu tempo. Essa
autogestdo € um elemento motivador. Num modelo de ensino baseado em objetivos, o aluno
pode livremente determinar como as tarefas sero organizadas e realizadas, desenvolvendo

sua autonomia.
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Esta situagdo se assemelha mais ao esperado pelo mercado de trabalho, ou seja, os
profissionais devem saber como realizar suas tarefas individualmente ou em equipe. Neste
sentido, a colaborag@o funciona como um facilitador no processo ensino-aprendizagem.

Nos processos educativos empreendidos a distincia ou em colaboragdo, ou em
atividades educativas com o apoio em TICs, alguns autores, como Landow (1992) e Silvio
(2000), entendem que os alunos devem subir degraus, ou andaimes de uma obra em
construcdo, de forma lenta e gradual, dominando novas linguagens passo a passo. Nesses
processos os estudantes podem assumir papéis pré-ativos, ativos ou passivos. Espera-se que
possam ser protagonistas de sua propria educacdo, herdis cibernéticos ou pilotos de suas
proprias aprendizagens (Homo sapiens ciberneticus).

Espera-se que adquiram a linguagem digital, dominem os cédigos lingiiisticos de
diferentes disciplinas e campos de aplicacdo mediante instrugdes simples e claras. Espera-se
que possam responder as questdes formuladas por seus professores ou tutores e realizem as
provas de avaliacdo no tempo devido, comprovando suas aprendizagens. Para outros, como
Axt; Maraschin (1999), o aluno esta diante do caos, ou de um alto grau de desorganizacgao
inicial, enfrentando, como pontua Axt (2004), um novo dispositivo com tarefas mais criativas,
linhas de fissura e ruptura que brotam como rizomas no cotidiano.

Embora nio se esteja discutindo o computador como forma de substituir as
interagdes face-a-face existente nos ambientes educacionais, hoje tem-se disponivel uma série
de tecnologias que podem oferecer interatividade. Num AVA o aluno entra em contato com

situagdes que nio podem vivenciar no mundo fisico.

6.3.1 Situagades de aprendizagem proposta pelos docentes

Visto os fatos expostos acima, os docentes participantes criaram situagdes de
aprendizagem online numa perspectiva de constru¢do do conhecimento de vérias formas, a
saber:

I. incentivaram a interatividade dos cursistas (recomendando a participacdo nas
comunidades de aprendizado);
II. trouxeram elementos externos para o debate (links, artigos, etc) e incentivaram os
alunos a fazerem o mesmo;
III. incentivaram a escrita, para promover organizacio do aprendizado (mapas neurais);
IV. elaboraram avaliagdes (diagndsticas) com critérios bem definidos, voltados para os

objetivos especificos.
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V. propuseram desafios individuais e coletivos;
VI. estabeleceram tarefas de curto prazo;
VIL incentivaram o didlogo com os alunos, instigando o pensamento, com novas
perspectivas; estimularam os discentes a realizar as atividades em dia, demonstrando
a importancia da realizagio correta das mesmas (Notas que podem ser modificadas
pelos alunos caso eles voltem a tarefa e refacam-na com qualidade, contribuindo
assim para a constru¢cdo do conhecimento);
VIIIL. responderam sempre os e-mails do alunos (feedback);
IX. sempre elogiaram os trabalhos realizados, objetivando estimuld-los e realizar as
alteracdes necessarias.
X. utilizaram atividades com certo grau lidico, que buscam a interagdo dos alunos entre

sl e seus tutores.

Como os professores que vém atuando em cursos online normalmente
tém experiéncia em contextos presenciais, uma boa parte da literatura sobre o papel do
professor virtual trata de comparacdes entre as modalidades presencial e virtual e da passagem
de uma para outra. E preciso lembrar, entretanto, que ndo existe uma unica forma de
educagdo presencial, nem uma tnica forma de EaD online. O que se pode comparar sdo as
possibilidades e potencialidades de cada meio, as praticas mais comuns na sala de aula
convencional e aquelas que vém sendo utilizadas em cada tipo de curso online.

Nunan (1999, p. 71) ressalta, por exemplo, que, embora a instrucdo mediada pela
rede facilite a aprendizagem independente e colaborativa e esteja em harmonia com a visdo
construtivista do conhecimento, e embora ela ofereca um grande potencial para aqueles que
aderem a abordagens de aprendizagem construtivistas, centradas no aluno e colaborativas, ndo
hd nada inerente ao meio virtual que conduza a isso. A rede pode também ser utilizada
para dar suporte a cursos e programas tradicionais, centrados no professor e baseados na
transmissdo de conhecimentos.

O autor argumenta, ainda, que apesar de Gbvia, essa observagdo € freqiientemente
esquecida em meio a excitacio gerada pelos novos meios emergentes de ensinar e aprender.
De qualquer forma, as possibilidades de mudancas na educacio, pela introdugdo progressiva
da tecnologia tém gerado questionamentos nos professores sobre o seu papel social e sua
pratica pedagdgica.

Pode-se dizer que, a principio, diante dos desafios dos novos instrumentos,

os professores engajados neste processo tendem a se preocupar em desenvolver habilidades
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tecnoldgicas. Conforme observado por Sherry; Lawyer-Brook; Black (1997), com uma
mudanga de foco para o conteido instrucional e seu aperfeicoamento, o impacto da
comunicagdo via computador se torna muito maior. Os professores passam a estimular a
comunicagdo em rede, compartilhar informacdo e encorajar seus alunos a construir seu
proprio conhecimento ao realizar atividades online.

Segundo Sherry (1998), o professor passa a se ver como um orientador — que
apresenta modelos, faz mediagdes, explica, redireciona o foco e oferece op¢des — e como um
co-aprendiz que colabora com outros professores e profissionais. Para Berge (1996), ser
capaz de orientar a aprendizagem através das “perguntas certas” € mais importante do que
ser capaz de dar aos alunos a “resposta certa”, isto €, a resposta do professor.

A maioria dos professores ou instrutores que utilizam atividades de ensino mediadas
por computador, prefere assumir o papel de moderador ou facilitador da interagao, em vez do
papel do especialista que despeja conhecimento no aluno (BERGE, 1997; SHERRY, 1998).
Sherry (1998) destaca, entretanto, que cabe ao professor decidir seu grau de envolvimento e
intervengdo nas diversas atividades e contextos de comunicagio em rede, optando, por
exemplo, por se excluir de discussdes e dando mais liberdade para os alunos ou, por outro
lado, mantendo uma forte presenga na conversacgiio para corrigir, informar, opinar, convidar
alunos para participar.

Visto isso, a redefinicdo dos papéis dos professores pelo uso da tecnologia envolve
questdes como estilos de ensino, necessidade de controle por parte do professor, concepgoes
de aprendizagem e a percep¢do da sala de aula como um sistema ecologico (OLIVEIRA,
2004) mais amplo, no qual os papéis de professores e alunos estdo comecando a mudar
(SHERRY, 1998).

Berge (1996) argumenta que as diferencas de estilos pedagdgicos observadas em
nossa pesquisa (um professor privilegia chats e nao utiliza trabalho ou discussdo em grupo,
enquanto outro privilegia a aprendizagem através da interacdo entre alunos) mostram
a necessidade de que o modelo de ensino online seja amplo o suficiente para abarcar também
métodos centrados no professor.

Em outro trabalho, Collins; Berge (1996) apontam uma série de mudangas ocorridas
nos papéis assumidos por professores e alunos quando a conferéncia por computador (termo
usado pelos autores para se referir genericamente a interacdes mediadas por computador)

passa a ser um componente importante na experiéncia de ensino-aprendizagem.
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6.3.2 Mudancas de papéis sugeridas

Dentre as mudangas de papéis por parte do professor, apontadas por esses autores
podemos citar:
I. o professor passa de palestrante e ordculo para consultor, orientador e provedor de
recursos;
II. o professor torna-se um questionador eficiente, em vez de um provedor de respostas;
III. o professor propde experiéncias de aprendizagem, em vez de apenas apresentar
conteudos;
IV. o professor apresenta apenas a estrutura inicial do trabalho do aluno, encorajando o
auto-direcionamento crescente;
V. o professor apresenta multiplas perspectivas sobre cada tdpico, enfatizando aspectos
salientes;
VI. de professor solitario ele passa a ser um membro de uma equipe de aprendizagem,;
VII. o professor deixa de ter total autonomia para utilizar atividades que podem ser
amplamente avaliadas;
VIII. em vez de ter total controle do ambiente de ensino, ele passa a compartilhd-lo com o
aluno como um co-aprendiz;
IX. o professor se torna mais sensivel aos estilos de aprendizagem dos alunos;

X. ha um rompimento das estruturas de poder entre professor/aluno.

Na verdade, as diferengas entre o contexto educacional presencial e o virtual fazem
com que o processo de transicdo de um meio para o outro nao seja facil para muitos
professores. Feenberg (1987), por exemplo, destaca a dificuldade inicial sentida por muitos
moderadores de conferéncias eletrdnicas em transpor suas habilidades de lideranga
desenvolvidas em contextos repletos de sinais sociais (tais como sorrisos e balancar de
cabeca em sinal de aprovacao ou franzir de testas para indicar surpresa ou discordancia) para
o ambiente artificial de uma conferéncia eletronica onde o préprio contexto de comunicacio e
construcio de sentido precisa ser explicitamente apresentado e negociado.

Gunawardena (1992) relata que, ao decidir adotar para sua pratica pedagdgica online
um modelo centrado no aluno, na interagdo e cooperacio entre participantes encontrou
dificuldades em abrir mao do controle da sala de aula tradicional. Percebeu, ainda, que uma
parcela dos alunos encontrou igual dificuldade em assumir responsabilidade pela sua prépria

aprendizagem e solicitaram apoio constante.
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Berge (1997) especula que o processo de transicio para o ensino online € mais facil
para professores filosoficamente orientados para o ensino centrado no aluno por estarem mais
acostumados a discussdo e a interagao.

Palloff; Pratt (1999) consideram a fungéo social do professor online como essencial
para a construgcao e manutencao de uma comunidade virtual e sugerem estratégias como o uso
de apresentagdes dos alunos no inicio de um curso e a criacdo de um espaco exclusivo para
interacdo social mais descontraida (e nao sobre o contetido do curso).

Se, por um lado, grande parte da literatura, assim como os estudos supra citados, se
preocupa em descrever, sistematizar, exemplificar ou mesmo recomendar caracteristicas
e procedimentos do professor online, por outro lado, poucos estudos apresentam relatos de
experiéncias ou projetos de formagdo de professores para atuar em contextos virtuais.

Lynch; Corry (1998) apontam a pritica como a melhor técnica para aprender a usar
tecnologias de EaD. Para eles, o desenvolvimento de habilidades surge com o tempo em
situacdes reais e, portanto, recomendam a participacio dos professores como alunos ou
observadores em contextos que usam estratégias de EaD, para que depois possam contribuir
em uma turma ja existente.

Finalmente, eles sugerem que os novos professores a distdncia desenhem e
desenvolvam uma aula sem a pressdo de realmente ter de ministra-la. Acreditam que,
passando por todos os passos envolvidos, os professores aprenderao muito.

Belloni (1999a), por sua vez, em seu livro sobre EaD em geral (e ndo apenas EaD
online), ndo apresenta sugestdes de atividades especificas para a formacdo do professor a
distancia, mas também nio se restringe a listagem de caracteristicas, habilidades ou
procedimentos pedagdgicos desejaveis. A autora aponta areas de competéncias a serem
desenvolvidas e destaca aspectos, como a formagao continuada e reflexiva do professor.

Cumpre mencionar, primeiramente, que ela nao discute a formacdo do professor para
atuar em EaD de forma separada da questdo da formacao do professor para atuar no ensino
presencial, onde as situacdes educativas estdo cada vez mais mediatizadas. Tal abordagem
sugere, por um lado, a existéncia de competéncias comuns a atuacdo do professor no
ambiente presencial e a distincia e, por outro, a expectativa de uma crescente incorporagao de
novas TICs (usadas na modalidade a distancia) a modalidade presencial.

A mesma autora destaca que, atualmente, um dos principais desafios da educagéo é
capacitar os alunos a continuarem sua propria formagéo ao longo da vida profissional, ja que,
em fungdo das rapidas mudangas no mundo contemporaneo, eles podem ter de exercer

fun¢des ainda inexistentes. Do mesmo modo, a formacao inicial de professores também deve
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prever a sua capacitagdo para uma educacio continuada, além de prepara-los para o confronto
com as inovagdes tecnoldgicas e suas conseqiiéncias pedagdgicas — seja para o
ensino presencial ou a distancia.

Ela, ainda, recomenda, conforme salientado mais tarde por Pinto (2004) — referindo-
se a formacao de professores online —, que a formagdo de professores venha a atender as
necessidades de atualizacio em trés grandes dimensdes: pedagdgica, tecnoldgica e didatica.

A dimensdo pedagégica se refere as atividades de orientagdo, aconselhamento e
tutoria e inclui o dominio de conhecimentos relativos ao campo especifico da pedagogia, isto
é, aos processos de aprendizagem e de conhecimentos oriundos da psicologia,
ciéncias cognitivas e ciéncias humanas. Assim, tem como finalidade desenvolver capacidades
relacionadas com a pesquisa e a aprendizagem autdnoma.

A dimensdo tecnoldgica abrange as relagdes entre tecnologia e educagdo, desde a
utilizacdo adequada dos meios técnicos disponiveis até a producio de materiais pedagdgicos
utilizando estes meios, ou seja, o conhecimento das suposi¢des metodoldgicas que a utilizagao
destes meios implica e a capacidade de tomar decisdes sobre o uso e a producio de tais
materiais.

A dimensdo didatica se refere ao conhecimento do professor sobre sua disciplina
especifica envolvendo, também, a necessidade de constante atualizacio.

Apontando as freqiientes contradi¢des entre a formag@o inicial do professor, suas
experiéncias de ensino e as demandas do seu contexto de trabalho, a mesma autora sugere a
efetiva implementacdo de uma proposta de formagdo reflexiva do professor que pesquisa
e reflete sobre sua pritica de forma sistematizada, gerando conhecimento cientifico novo no
campo da pedagogia (NOVOA, 1995).

Todo o cendrio estd posto e o professor precisa procurar colocar-se adequadamente
dentro dele desenvolvendo e procurando atender a uma das caracteristicas basicas da EaD que
€ ser “um processo complexo, multifacetado e, que inclui muitas pessoas, todas podendo
reivindicar sua contribuicao ao ensino” (MARSDEN, 1996).

A sociedade, de um modo geral, de acordo com Fujita (2007), vem sofrendo
constantes mudancas de costumes, de atitudes, de comportamento e em seus diferentes
sistemas de comunicacdo. Segundo o referido autor, grande parte delas € conseqii€ncia
causada pelo vertiginoso avango das tecnologias de um modo geral e, em particular, das TICs.
Essas relacdes e modificacdes de comportamento t€m sido tema de estudos de um grande

numero de pesquisadores de diversas dreas, nas quais também se inclui a Educacio.
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E evidente a necessidade de adequagio das institui¢des de ensino ao novo contexto
socio-econdmico em que vivemos; ndo devemos preparar os alunos apenas para o mercado de
trabalho ou para terem um conhecimento basico, devemos prepara-los para a progressdo em
seus estudos futuros e também para esse mercado, levando-se em considerag@o a sua historia
de vida e seu cotidiano.

Mas antes de procedermos qualquer alteragdo pedagdgica no contexto institucional, o
corpo docente deverd proceder modificacdes em sua conduta profissional e rever a sua pratica
em sala de aula presencial ou virtual. Ainda existem aqueles profissionais que nio tem
engajamento ou compromisso suficientes para que a realidade académica sofra as
modifica¢des necessarias.

Por outro lado, essa inadequagdo ocorre por falha ou omiss@o de alguns segmentos
no ambito institucional e/ou governamental. A comecar pela valorizacdo do profissional de
ensino, ainda discutimos condi¢des basicas de trabalho, quando toda uma infra-estrutura
deveria estar pronta e disponivel para os professores e alunos; além do mais, as questdes

salariais sdo vistas como ultimo plano.

6.4 EAD ONLINE NUMA PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA

Atualmente, de acordo com o enunciado por Rosa (1991) pode-se caracterizar a
tendéncia da educag@o brasileira como construtivista, com &nfase na idéia interacionista de
Paulo Freire (1981) ou de Lev Vygotsky (2005). Esta abordagem vé o aluno como construtor
de seu conhecimento, mas inserido numa dada sociedade, numa dada cultura que determina
esse conhecimento.

Nao € a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia,
segundo Marx; Engels (1984), inspiradores da obra vygotskyana e freireana. Assim, o ser que
aprende — ou que constréi o conhecimento — transforma a realidade, e o faz pela agdo e
reflexdao; ndo hd apropriacio rigorosa e definitiva entre o ser vivo e o seu meio, mas as
relacdes sdo de transformagdo mutua. Diz Paulo Freire (1983, p.39):

2

“Entendemos que, para o homem, o mundo é uma realidade objetiva,
independente dele, possivel de ser conhecida. E fundamental, contudo, partirmos de
que o homem, ser de relacdes e ndo s6 de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas
com o mundo. Estar com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o
ente de relagdes que €.

Se o ser humano pode conhecer e transformar o0 mundo em que vive, a escola pode

instrumenta-lo para isto. A escola é um espago cultural de conhecimento, local de crescimento
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de alunos e professores, uma instituicdo que existe num contexto histérico de uma
determinada sociedade.

O professor, agente social, tem o papel de problematizador dessa realidade, ajudando
o aluno a passar das formas mais primitivas da consciéncia para uma consciéncia critica. Ele
cria situagdes para desmistificar a cultura dominante, valorizando a linguagem e a cultura do
aluno; o aluno, por sua vez, analisa o conteudo criticamente e produz cultura. A avaliagdo,
faz-se da pratica e dos participantes do processo (alunos e professores).

Segundo Oliveira; Alves; Serpa (2008b), a fung¢do docente é muito mais que
simplesmente ensinar, muito mais do que aprender com os erros nossos e de nossos alunos. E
uma funcdo que significa compartilhar experiéncias, conhecimentos e, acima de tudo
compartilhar todo o universo de situacdes que nos levar@o, no futuro, a sermos um pouco

melhores naquilo que fazemos, com amor, dedicacdo, sensibilidade e profissionalismo.

6.5 UMA ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA DE EDUCACAO

A escolha do construtivismo para analisar as solu¢des encontradas pelos professores
em suas experiéncias na EaD online deveu-se a minha prépria experi€éncia como educadora, a
pesquisa anteriormente desenvolvida no curso de especializacdo em Docéncia Universitaria
(OLIVEIRA, 2004), a leitura de outros estudos na mesma linha de pensamento e ao fato de
que essa parece ser a perspectiva adotada pela maioria daqueles que atuam nesta modalidade
de ensino.

Segundo Rosa (1991), numa abordagem construtivista, em que se concebe a funcdo
do professor como a de criar situagdes favorecedoras de aprendizagem, a constru¢io do
conhecimento pelos alunos é fruto de sua ac@o, o que faz com que eles se tornem cada vez
mais autdnomos intelectualmente.

Conforme Piaget; Inhelder (1976), o conhecimento se constréi na interacdo entre
sujeito e objeto, resultante das sucessivas transformacgdes de esquemas (formas de pensar ou
resolver problemas). Essas elaboragdes resultam de um processo de equilibragcdes majorantes
que corrigem e completam as formas anteriores de desequilibrio.

E na busca da reequilibragio que se avanca no processo de construcio do
conhecimento. Essa reequilibracido nio significa, naturalmente, uma volta ao estado anterior
de equilibrio, mas de uma transformagéo deste estado anterior em outro, melhorado (por isso,

majorante).
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Ora, se o progresso se da a partir de um conflito cognitivo, de um desequilibrio na
forma de pensar, entdo o papel da escola, do professor, é criar situacdes desequilibradoras,
desafiadoras, que impulsionem o sujeito na busca de novas alternativas de agdo, desafios
diante dos quais o aprendiz terd oportunidade de construir conhecimentos.

Ao tratar-se de EaD online, na qual o professor ndo estd presente, realmente, mas a
intervengdo tem de ser feita via material didético, por exemplo, Rosa (1991) entende que é
justamente esse material que deverd criar a situacdo desafiadora a qual o aluno respondera
autonomamente, construindo sua auto-aprendizagem.

E, considerando-se que o intercambio, a coordenacdo de pontos de vista pode
constituir-se em oportunidade de avanco, por gerarem conflitos cognitivos, entdo se pode
pensar em propostas organizadas de modo a provocar no aluno a necessidade dessa troca.
Assim, ainda de acordo com Rosa (1991), se a distancia o aluno auto-aprende, pode ele
préprio, concomitantemente, socializar esse conhecimento construido.

Nesse contexto, Levy (1999, p. 158) afirma que o professor € incentivado a tornar-se
um animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos em vez de um fornecedor
direto de conhecimentos.

Ao professor caberia criar situagcdes de aprendizagem (ROSA, 1991). Essas
situacdes de aprendizagem sdo atividades que podem ser propostas tanto numa educacio

presencial, quanto a distancia.

6.5.1 Atividades propostas numa educagdo presencial

Séo atividades:
I. planejadas e organizadas a partir da observacdo pelo professor do processo de
aprendizagem dos alunos;
II. planejadas e organizadas em fun¢do de algum material/texto especifico;
III. organizadas a partir de propostas dos alunos;
IV. organizadas em fungdo de alguma situagdo ocorrida na interagdo estabelecida na
aula;

V. (re)planejadas a partir de nossa reflexio sobre a pratica.

Numa perspectiva construtivista, o ensino nao determina a aprendizagem. Enquanto

esta € uma atividade do sujeito que aprende, aquela € uma interveng@o externa, que pode ser
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facilitadora (ou nédo). O sujeito aprende em situagdes funcionais, que podem ser criadas na
escola, quando:
I. os alunos precisam usar todo conhecimento ja construido para resolver determinada
atividade;
II. h4, realmente, um problema a ser resolvido e decisdes a serem tomadas pelos alunos,
em fungdo do que se pretende produzir;
III. o conteido da atividade caracteriza-se por ser um objeto sécio-cultural real, sem
transformar-se em objeto escolar vazio de significado social;

IV. aorganizacao da tarefa pelo professor garante o intercambio de informacdes.

Na EaD online esses mesmos principios sdo validos, quando se considera o
paradigma emergente apontado por Behrens (2000), como um paradigma inovador que atende
aos pressupostos necessarios as exigéncias da sociedade do conhecimento. Além disso, na
EaD online, ha que se enfatizar o aspecto afetivo com respeito as relagdes pessoais, que pode
ser impulsionado pelos materiais e pelas atividades que permitam a comunicacio e o

intercambio entre os participantes.

6.6 O PROFESSOR NA EAD ONLINE: SEU PAPEL, SEUS DESAFIOS E POSSIBILIDADES DE

ATUACAO

Rosa (1991) afirma que a escola, seja ela presencial ou a distincia, tem o objetivo de
possibilitar ao aluno a aprendizagem. Ela diz que o papel do professor sempre serd o de
mediador nesse processo e sua formacdo, inicial ou continuada, pode ajudd-lo a encontrar
formas de exercer esse papel. A depender de sua concepcio de aprendizagem, sua atuacdo se
modifica, mas o objetivo serd sempre o mesmo: que os alunos aprendam.

Com a utilizacdo do computador e da Internet, novas formas de ensinar (e de
aprender) sdo experimentadas e aumentam as propostas que combinam a educacao presencial
com a EaD online. Moran (1998, p. 85) pontua que, com a Internet o professor pode estar
mais atento ao ritmo de cada aluno, as suas formas pessoais de navegacdo. Ele ndo impoe;
mas, acompanha, sugere, incentiva, questiona, aprende junto com o seu aluno.

Os docentes entrevistados parecem concordar com este papel que lhes cabe, de
sugerir, provocar, incentivar, questionar e aprender junto com os alunos. Nas entrevistas

sugeriram atividades que demonstravam como fazer esta mediagao.
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Collins (2004) observa que a atuagdo do professor na EaD online pode afetar a
intensidade das interagdes entre os alunos; quando os professores mant€ém o foco das
interagdes entre si mesmo e os alunos, as interagdes entre os alunos tendem a diminuir. Os
processos colaborativos e a interlocugdo se estabelecem entre os alunos quando os professores
criam situagcdes para o debate, e deixam fluir o didlogo fazendo intervengdes esporadicas,
sintetizando idéias, provocando reflexdes e evitando o didlogo com um unico aluno.

Convive-se na tensio entre a mudanca impulsionada pelas possibilidades da
tecnologia e a estabilidade encapsuladora das praticas pedagégicas pautadas pela transmissao
de informacdes. Paradoxalmente, as praticas educacionais embasadas em abordagens
construtivistas e sécio-interacionistas também se encontram em face de um dilema causado
pelas propriedades dos recursos tecnoldgicos disponiveis, que muitas vezes restringem o
desenvolvimento de atividades de cardter mais participativo.

No entanto, quando se identificam limitagdes tecnoldgicas e se tem apoio técnico
necessdrio para o desenvolvimento de metodologias adequadas as abordagens educacionais
adotadas, € possivel criar estratégias que permitam superar ou contornar as restricdes. Para
que isso seja possivel, as equipes de desenvolvimento precisam trabalhar em sintonia, tendo
em vista a finalidade precipua: a proposicao de atividades que proporcionem a aprendizagem
do aluno.

A observacdo de experiéncias de EaD na literatura disponivel leva a constatar
praticas usuais cujas abordagens educacionais estdo centradas no uso de meios para o envio
de materiais fechados aos alunos, ensino individual e massivo baseado na divisao do trabalho,
no controle das respostas do aluno e do tempo para realizacao das tarefas, o que indica um
processo de ensino semelhante & industrializacdo (KEEGAN, 1991; PETERS, 2001).

O docente que se dedica a desenvolver praticas pedagdgicas por meio de AVAs
online enfrenta diversos desafios de ordem educacional e tecnolégica. Nesses ambientes, ele
assume novos papéis e fungdes, os quais apresentam semelhancas e diferencas em relacao
aqueles proprios da sala de aula convencional.

Analisar a pratica docente em ambientes com suporte na tecnologia digital, ou seja, a
atuacdo docente online, no atual estigio de desenvolvimento dessa tecnologia, tem como
pressuposto que, em um Unico artefato tecnolégico, convergem diferentes formas de expressar
0 pensamento e representar o conhecimento pela integracio de linguagens verbais, icOnicas,
sonoras, visuais, textuais e hipertextuais. Estas proporcionam novos modos de criar, pensar,
comunicar, interagir, aprender e ensinar; da mesma forma, viabilizam o exercicio do didlogo,

a polifonia em relacdo a forma e ao contetido, e a reconstrucado de significados.
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Entretanto, quando o docente comeca a experienciar o desenvolvimento de praticas
pedagbgicas em ambientes virtuais, tem como referéncia as praticas desenvolvidas em salas
de aula convencionais, baseadas na periodicidade dos encontros face a face com os alunos em
um determinado espago fisico, num horario previamente definido, com os papéis dos alunos e
do professor estabelecidos de antemio e sedimentados ha muito tempo, quando a nogao de
docéncia sem a presenga fisica possivelmente nao fazia sentido em sua profissdo.

O primeiro impacto que o professor enfrenta, ocorre com a percepcao de que a
permanéncia e participagdo do aluno em EaD se relaciona com a sua prépria participacdo e
interacdo com os alunos, com a utilizacdo de uma linguagem coloquial e afetiva, que permite
romper com o tratamento formal para ir ao encontro do outro e deixar-se afetar por ele,
fazendo-o sentir-se préximo e acolhido, apesar da distincia fisica e da auséncia do contato
face a face.

A criacdo de circunstancias favordveis a interag@o entre todos os participantes vai ao
encontro do que Moore (1993) enfatiza, e nés corroboramos com os resultados da presente
pesquisa, como aspectos fundamentais da EaD: a redefinicdo dos papéis de professores e
alunos, a diminui¢@o da distancia transacional, o desenvolvimento da autonomia do aluno, o
didlogo entre os alunos, a cooperacio e a co-responsabilidade.

O uso de um discurso mais interativo e solidario, expresso em materiais de apoio
multimidiaticos, atividades propostas e mensagens enviadas pelo professor, deixa explicito
nos registros digitais a criacdo de um espaco relacional de aceitaciio e convite a participagio
mutua, que funciona como referéncia para as atitudes dos alunos, a comunicagio entre eles e a
producao conjunta.

O professor que assume essa atuagdo no espago virtual tem consciéncia de que ele
nao € o centro das relacdes e detentor do saber, mas compreende seu papel na construcao de
ambientes de aprendizagem que utilizam a linguagem como mediacio para a expressdo de
pensamentos e emogdes, a comunicacdo e a producdo colaborativa de conhecimentos,
entrelagcando razdo e emoc¢do (Bruno, 2002) com a comunica¢do dialégica. A mensagem
representa o lugar social em que a pessoa é capaz de se envolver em um processo produtivo
na relacdo com as outras, apoiada em ferramentas, conceitos e signos (DANIELS, 2003).

Quando se envereda a atuar como professor virtual, utiliza-se a linguagem para
despertar sentimentos de pertencimento e para representar o pensamento, comunicar algo e
dialogar. A linguagem é também mensageira de informagdes sobre o objeto de estudos em

foco, que se desenvolve por meio de planos de trabalho, proposicdo de atividades, indicagao
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de leituras, criagdo de materiais de apoio, escolha de estratégias, defini¢do de prazos,
orientagdes, devolutivas e utilizag@o de recursos tecnoldgicos.

Nesse sentido, hd uma aproximacio com a educacio presencial; porém, nesta ultima,
o professor encontra na vivéncia de sala de aula a possibilidade da comunicagédo direta e de
fazer as adaptagdes necessdrias no contexto da a¢do, quando “ouve” o aluno pela expressao de
sua fala, pelos gestos, acenos, movimentos € mesmo pelo “clima” de aceita¢io ou rejei¢cdo. A
mediacdo pedagdgica implica um entrelacamento entre conteudos, estratégias, linguagens e
formas de representacdo, envolvendo aspectos didatico-pedagdégicos e técnicos.

A mediac@o pedagégica pode afastar ou aproximar as pessoas, conforme variagdes
do nivel do didlogo entre o formal e o afetivo, e da estrutura da linguagem entre rigida e
flexivel (Bouchard, 2000), embora as tecnologias em uso possibilitem niveis de didlogo de
acordo com suas caracteristicas estruturais, as quais interferem na distancia transacional e,
conseqiientemente, nas possibilidades interativas.

Na EaD online, a interatividade, caracteristica da tecnologia digital de propiciar a
interagd@o, indica um potencial de a interacio ocorrer, € ndo um ato em si mesmo. Almeida
(2003) acentua que a aprendizagem decorre das interagdes, ou seja, das relagdes estabelecidas
em acdes do pensamento humano, acompanhadas de reflexdes sobre resultados e produgio de
significados.

Portanto, as melhores condi¢des para a aprendizagem sdo aquelas que proporcionam
ao aluno a possibilidade de interagir com objetos de aprendizagem hipermididticos
previamente concebidos, os quais o aluno explora liviemente criando suas préprias rotas
(autonomia), como a convivéncia com a diversidade de idéias, a expressao de seu pensamento
articulado com o pensamento do outro, o didlogo, o exercicio da autoria e o trabalho de
producao colaborativa.

A interacdo entre professor e alunos e entre os alunos se efetiva em e-mails para as
trocas de um para um ou de um para muitos; féruns e chats, para os debates assincronos e
sincronos, realizados para as trocas entre todos os participantes do curso, quando todos podem
ler e dialogar com as intervengdes dos colegas.

A navegacdo entre os recursos das ferramentas utilizadas, os materiais de apoio e
objetos de aprendizagem disponibilizados na tela, ocorre entre camadas pelo movimento de ir
e vir de um recurso a outro, ao clicar do mouse, de modo ndo-linear. O texto na tela é
hipertextual, sua criag@o e leitura se realizam de forma multilinear e multi-seqiiencial; seus

links levam a informagdes (nés) disponiveis em miuiltiplas telas (...) (SOARES, 2002).
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A par disso, para se fazer entender em meio virtual, o professor se expressa por meio
da escrita, utilizada para anunciar as propostas de atividades, questionar, provocar reflexdes e
orientar os alunos, incentivar o encaminhamento dos trabalhos e buscar o aluno que se
encontra “escondido”. Enfim, o professor utiliza a escrita para explicitar suas intengdes e
objetivos em relac@o a aprendizagem dos alunos, sua agenda de trabalho, a organizacdo dos
espacos de atividades e as produgdes esperadas dos alunos.

Essas orientacdes funcionam como referéncia e balizamento para o aluno, que
encontra abertura para buscar caminhos transversais, mapear novas geografias, tecer outros
nos e ligacdes, e estabelecer distintas combinagdes.

As acdes realizadas no ciberespaco sido registradas e recuperadas a qualquer
momento e de todos os lugares com acesso a Internet, o que permite refletir, apreender
pensamentos e acdes representados, descontextualizd-las do espagco e tempo originarios,
apropriar-se dessas agdes e recontextualiza-las em outras situagdes.

Dessa forma, o professor pode utilizar o espago virtual como registro da memdria das
acdes, comunicacgdes, significados expressos e produgdes dos alunos, cuja recuperacio
instantanea possibilita analisi-las, ajudar os alunos a compreender os proprios equivocos e a
reformular suas produgdes, induzindo-os a interpretar os proprios erros e tratd-los como
objeto de andlise e reformulagio.

Dito de outro modo, o professor incita o aluno a aprender a avaliar continuamente o
préprio trabalho individualmente ou com a colaborag@o do grupo e a efetuar as reformulagdes
adequadas para produzir novos saberes. O professor também pode criar estratégias de trabalho
que provoquem os alunos a dialogar com as idéias e produgdes dos colegas, emitir feedback e,
espelhar-se nessas produgdes para reelaborar as proprias idéias.

Devido a complexidade dos diferentes aspectos envolvidos na mediacdo pedagégica
e as novas competéncias que o professor assume na EaD, Belloni (2002a) indica a exigéncia
de desdobramento da funcdo docente, transformando o professor individuo em professor
coletivo, representado por uma equipe de trabalho formada por profissionais de distintas areas
de atuacdo (técnicos de web, programacgdo, design instrucional, especialistas em contetido,
roteiristas, pedagogos etc.), cuja constituicio depende do escopo que a atividade de EaD
devera abranger.

Nessa dire¢do, Pinto (2004) atenta para o risco da disjuncéo dos papéis do professor
online entre planejadores e executores, como se verifica quando cada uma das funcdes é
exercida de forma isolada em relacdo as demais. Ele refere-se a trés dimensdes que se

integram na ac¢ao docente online: pedagégica (refere-se a mediacdo, comunicacao, orientacao
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e acompanhamento do aluno e respectivos processos de aprendizagem), didatica (relaciona-se
as competéncias do professor em sua area de conhecimento) e tecnoldgica (o dominio das
tecnologias permite ao professor sentir-se a vontade para operar e explorar seus recursos),
assim como feito anteriormente por Belloni (1999a).

Dessa forma, a docéncia em meio virtual indica a ambigiiidade da convivéncia com
praticas convencionalmente consideradas como pertencentes a abordagens educacionais
distintas, embora a explicitacdo das atividades nesse meio revele a esséncia do que é
prevalecente em relacdo a determinada concepcao educacional.

E possivel que o meio virtual provoque a recontextualizagio das concepcdes de
educacdo, embora as atividades propostas e direcdes possiveis da comunicacdo sejam
indicativos da aproximag@o de uma abordagem voltada ao processo de construgdo do
conhecimento, ou apoiada na concep¢do instrucionista. Concepgao, essa, que também se
transforma no meio virtual devido a navegacdo multilinear da tela, que induz o aluno a
escapar da seqiiéncia predefinida, negligenciar as instrugdes, tomar outros rumos € criar novos

sentidos.

6.7 O PAPEL DO ALUNO NA EAD

Para os discentes, um AVA que os leve a ver criticamente o contexto da sociedade e
do mundo em que vivem, é um ambiente em que os problemas sdo apresentados e discutidos
entre os componentes do curso. Quando os integrantes interagem, discutem e comecam a
perceber o que ocorre no mundo, na sociedade, criam um espirito critico sobre os assuntos.
Ressaltam que os assuntos t€ém que ser trazidos e relacionados com a realidade local. Esta
realidade € colocada de forma muito clara no curso de EPS, quando discentes participantes
relatam o seguinte:

...“minha experiéncia vivida na minha cidade de origem. Em Porto Alegre existem aproximadamente
486 mil mulheres, das quais 70% utilizam os servicos do Sistema Unico de Saiide. Uma acdo de promogdo e
prevengdo da salide que foi adotada na cidade é a Prevengao a Mortalidade Materna, onde possui um Comité
de Estudos e Prevengcdo de Morte Materna, que investiga os casos de obito ocorridos no periodo da gestagdo,
com o objetivo de adotar medidas preventivas para evitar que estas mortes evitdveis possam correr. As gestantes
sdo acompanhadas pelos Programas de Saiide da Familia, nos postos de saiide e em vdrios hospitais da rede

pliblica como, por exemplo” (S10).

...“No Ceard, 7,5 milhdes de pessoas dependem exclusivamente da assisténcia oferecida pelo SUS.
Criado hd 19 anos, o sistema possibilitou que mais pessoas tivessem acesso a saiide, mas ainda hd muitas
deficiéncias. Em Fortaleza, os usudrios do SUS sdo em torno de 1,7 milhdo, ou seja, cerca de 70% dos
habitantes da Capital. O sistema, criado pela Constituicio de 1988, tem como principio bdsico a
universalizacdo do atendimento, mas ainda falha na qualidade da assisténcia prestada. No periodo de
implantagdo do SUS, quando apenas os cidaddos empregados que contribuiam com a Previdéncia Social tinham

direito aos servigos de saiide. Modelo que funcionou na década de 70" (S17).
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Verificamos que o papel exercido pelo aluno no processo de construgdo do
conhecimento em cursos a distincia € muito grande, pois ele passa a ser o principal
responsavel pelo seu proprio aprendizado, o que nos parece 6ébvio. E além disso, observamos,
também, que seus habitos de estudo ajudam, em muito, seu aprendizado.

No AVA, o aluno tem a oportunidade de exercitar sua verdadeira autonomia
intelectual:

I. explorando seus pontos fortes e fracos;
II. conhecendo suas limitagdes;
III. fazendo as atividades solicitadas em “seu tempo”;
IV. adequando-se ao seu ritmo e estilo de aprendizagem, respeitando evidentemente os
prazos estipulados;
V. discernindo (selecionando), inclusive o que € bom ou o que nio lhe interessa para o

seu aprendizado.

Diante de todo esse exercicio de autonomia, algumas posturas necessitam ser
adotadas para um melhor rendimento:
I. escolher um local adequado para se concentrar;
II. procurar hordrios em que tenha maior produtividade;
III. habituar-se a estudar sistematicamente;
IV. utilizar métodos e técnicas que achar mais adequados;
V. ler textos procurando os pontos-chaves anotando sempre as dividas;

VI. geralmente a quantidade de informacdes disponibilizada é enorme. Quando néo
conseguir ler tudo, salve-as em um diretério qualquer, para apds o término da
disciplina fazer o resgate de todas elas;

VII. ter como meta “aprender a aprender”;
VIIIL. perseverar sempre;
IX. estar sempre motivado;

X. ter visdo de futuro.

As pesquisas e as diversas experiéncias ja realizadas, e a investigacdo ora
apresentada, t€m demonstrado que quanto maior for a interagdo entre todos os personagens da
disciplina, maior o seu grau de significincia — para ele como pessoa, como aluno e também o

conteudo — e, conseqiientemente, maior serd o seu aprendizado (FUJITA, 2007).
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Segundo Kenski (2006) a “interagdo e a cooperacio entre os professores, alunos e
demais participantes de um curso a distancia visa ndo apenas instruir, treinar ou adquirir
conhecimentos e habilidades. Essas atividades buscam ir além dos conteudos previstos e
desenvolver comportamentos de interacdo, sociabilidade e comprometimento social,
essenciais para a formacao de bons cidadaos”.

Num curso de comprovada qualidade educacional, o aluno nunca estard sozinho, os
formadores estardao sempre a disposi¢do para ajuda-lo durante todo o processo. No entanto,
quando se sentir desmotivado ou insatisfeito, € importante relatar imediatamente esse
descontentamento aos formadores. Essa atitude faz com que eles tenham a real percep¢ao dos
seus sentimentos, de suas expectativas e de seus anseios com relacdao a disciplina e/ou ao
curso. Caso contrario, serd dificil os formadores perceberem algo, pois o aluno pode estar

participando, mas estar insatisfeito com a disciplina, com o curso ou ambos.

6.8 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA NA EAD ONLINE

O professor desempenha um papel importante no desenvolvimento da autonomia. O
bom professor, na opinido desses alunos, parece ser aquele que os ajudam a desenvolver sua
autonomia como comunicadores. Podemos concluir que os professores podem influenciar o
desenvolvimento da autonomia, mas mesmo quando eles ndo desempenham os papéis
esperados, um caos interno pode impulsionar o aprendiz a tomar decisdes para impulsionar
seu processo de aprendizagem (PAIVA, 2006).

Definir autonomia nio é uma tarefa facil, principalmente, porque ha poucos
contextos onde os aprendizes podem, realmente, ser autdnomos. Os alunos, raramente, estao
totalmente livres de interferéncia de fatores externos que funcionam como obstiaculos para a
desejada autonomia. Estudar sozinho, por exemplo, ndo € necessariamente sinonimo de
autonomia, pois, como nos lembra Dickinson (1987), muitas das decisdes sobre a
aprendizagem e seu gerenciamento ja se encontram inseridos nos proprios materiais.

Para ele, ha graus de autonomia que variam do auto-gerenciamento a escolhas
externamente dirigidas, envolvendo os seguintes fatores: decisdo de aprender; método de
aprendizagem; ritmo; quando/onde; materiais; monitoramento; avaliagdo interna e externa.
Outros fatores, tais como, caracteristicas do aprendiz; professores; tecnologia; legislagio
educacional; e aspectos culturais, econdmicos e politicos podem, também, interferir no

processo da autonomia.
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Antes de discutir alguns desses aspectos, rever algumas definicdes é um ponto
importante. Iniciamos com o que nio é autonomia, nas palavras de Little (1991). Para ele,
autonomia ndo € sindnimo de auto-instru¢do, nem algo que professores fazem para seus
alunos, embora nao considere o professor redundante.

Little (1991, p. 3-4) lembra-nos que autonomia nao € “um comportamento tnico e
facilmente descrito”, pois ele “pode se manifestar de varias formas”, pois, hd varios graus de
autonomia.

Uma das definicdes mais familiares é a de Holec (1981, p. 3). Segundo ele,
autonomia € “a habilidade de se responsabilizar pela prépria aprendizagem”. O mesmo pode
ser dito da definicdo apresentada por Little (1991, p. 4), que diz que “autonomia é a
capacidade de planejar, monitorar e avaliar as atividades de aprendizagem, e,
necessariamente, abrange tanto o contetiido quanto o processo de aprendizagem”.

Seu conceito inclui algumas estratégias metacognitivas que lidam com fases
diferentes do processo de aprendizagem. As defini¢des dos dois autores focam os aprendizes
autdbnomos como seres humanos livres de restri¢des externas.

Dickinson (1987, p. 9) vai na mesma direcdo e afirma que “um aprendiz auténomo é
aquele que € totalmente responsdvel para tomar decisdes que dizem respeito a sua
aprendizagem e para implementéa-las”. Seu conceito de autonomia € bastante utdpico, se
levarmos em conta que, raramente, aprendizes serdo capazes de tomar todas as decisdes sobre
sua aprendizagem e de implementa-las. Dependerdo, pelo menos, de material produzido por
alguém que, por sua vez, ja decidira sobre o contetido e sobre os principios lingiiisticos e
metodolégicos que embasam o material.

No entanto, parece que as defini¢des de Little e de Dickinson podem se aplicar ao
mais alto grau de autonomia — um aprendiz capaz de escolher o que quer aprender, como e
quando, sem as restricoes de um contexto educacional formal. Essa idéia estd, também,
presente no argumento ideolégico de Crabbe (1993, p. 443): “o individuo tem o direito de ser
livre para exercer suas escolhas como em outras dreas, € ndo tornar-se vitima (mesmo
involuntariamente) das escolhas feitas pelas institui¢des sociais”.

Muitos outros autores discutiram o conceito de autonomia (YOUNG, 1986; WANG;
PEVERLY, 1986; CANDY, 1989; COTERALL, 1995; LITTLEWOOD, 1996; BENSON,
1997; BREEN; MANN, 1997; FREIRE, 1987, 1997; KARLSSON et al, 1997;
PENNYCOOK, 1997; SHEERIN, 1997; SINCLAIR, 1997; KERKA, 1999; NICOLAIDES;
FERNANDES, 2002; SILVA, 2003) e varios outros. Muitos conceitos sdo relacionados,

tendo argumentos interligados, outros t€ém uma perspectiva um pouco diferenciada.
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Candy (1989, p. 101) aponta a ameaca que a educacio formal pode representar para a
liberdade dos alunos de fazer suas escolhas. Para ele, “autonomia € uma capacidade inata do
individuo que pode ser suprimida ou distorcida pela educagio institucional”. E bom lembrar,
porém, que outros autores, como Karlsson et al. (1997), acreditam que autonomia é uma
capacidade que pode ser aprendida.

Young (1986) e Pennycook (1997) seguem uma linha de pensamento semelhante,
embora ndo mencionem a educacao formal. Para Young (1986 apud Pennycook, 1997, p. 35),
autonomia significa “ser autor de seu préprio mundo sem se submeter ao desejo dos outros” e
para Pennycook (1997, p. 39) € a “luta para se tornar o autor de seu préprio mundo, ser capaz
de criar seu préprio significado e de perseguir alternativas culturais no seio da politica cultural
do cotidiano”.

Freire (1996), em seu livro Pedagogia da autonomia, ndo define autonomia, mas
pode-se inferir que, para ele, autonomia € a capacidade e a liberdade do aprendiz de construir
e reconstruir o que lhe € ensinado. Embora sendo o conceito de liberdade uma questio
importante, Freire ndo ignora a importancia do professor, cujo papel, em sua visdo, ndo € o de
transmitir conhecimento, mas o de criar possibilidades para que os alunos produzam ou
construam seu proprio conhecimento.

Littlewood (1996, p. 428) apresenta uma definicdo semelhante quando afirma que
podemos definir uma pessoa autdnoma como aquela que tem a capacidade de fazer escolhas e
conduzir suas proprias agdes. Esta capacidade depende de dois componentes: habilidade e
desejo. Assim, uma pessoa pode ter a habilidade de fazer escolhas independentes, mas nao
sentir nenhuma vontade de implementa-las (porque tal comportamento nio é, por exemplo,
percebido como apropriado ao seu papel em uma determinada situagio). Por outro lado, uma
pessoa pode ter o desejo de exercitar escolhas independentes, mas nao ter a habilidade para
fazé-lo.

Para Littlewood (1996, p. 431) o desejo € constituido por motivacdo e confianca, e
habilidade € a mistura de conhecimento e habilidades. Sheerin (1997, p. 57) também pontua
que “¢ importante distinguir entre disposi¢do e habilidade porque um aprendiz pode estar
disposto a ser independente em uma atividade como, por exemplo, estabelecer objetivos, mas
faltar habilidade técnica (...)".

Littlewood (1996) salienta que um individuo pode ter trés tipos de autonomia: como
comunicador (usa a lingua de forma criativa, utilizando as estratégias comunicativas
adequadas), como um aprendiz (engaja-se em aprendizagem independente, utilizando as

estratégias de aprendizagem apropriadas) e como pessoa (expressa significados pessoais e cria
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contextos pessoais de aprendizagem). Acrescentamos que, hoje em dia, é importante incluir
também a autonomia como usudrio de tecnologia (habilidade para usar a tecnologia),
especialmente, a Internet, uma ferramenta auxiliar importante no processo de aprendizagem.

Warschauer (2002, p. 457) vai além e defende que “o conceito de autonomia deve ser
ampliado e se aplicar ndo somente a auto-direcdo no uso da lingua e na tecnologia do
momento, mas também a habilidade de desenvolver, avaliar e adaptar as novas tecnologias em
evolucao”.

Crabbe (1993) também foca o aprendiz e diz que o argumento psicolégico —
aprendemos melhor quando estamos no controle de nossa prépria aprendizagem — é o mais
atraente. Dickinson (1995, p. 167), na mesma direcdo, descreve “autonomia tanto como uma
atitude em relacdo a aprendizagem como uma capacidade para aprender de forma
independente”.

Ele cita Wang; Peverly (1986, p. 176) que concluem que aprendizes auténomos ou
independentes sdo aqueles que tém a capacidade de serem ativos e independentes no processo
de aprendizagem; eles sdo capazes de identificar objetivos, formular seus proprios objetivos
ou muda-los para se adequarem as suas necessidades e interesses de aprendizagem; eles sdo
capazes e usar estratégias de aprendizagem, e de monitorar a prépria aprendizagem.

De forma semelhante, Little (2003, p. 1), apesar de reconhecer que a “autonomia do
aprendiz € um termo problematico porque € bastante confundido com auto-instrug@o”, afirma
que hd, no entanto, amplo acordo de que aprendizes autdnomos compreendem o propésito de
seus programas de aprendizagem, aceitam explicitamente a responsabilidade por sua
aprendizagem, compartilham a formulacdo de objetivos, tomam iniciativa para planejar e
executar as atividades de aprendizagem (LITTLE, 1991), e, regularmente, revéem sua
aprendizagem e avaliam sua eficicia (HOLEC, 1981).

Em outras palavras, hi um consenso de que a prdtica da autonomia do aprendiz
requer insight, uma atitude positiva, uma capacidade de reflexdo, e uma prontidao para ser
pré-ativo no auto-gerenciamento e na interagdo com 0s outros.

Freire (1987, 1997), Young (1986), Pennycook (1997) e Benson (1997) defendem a
idéia da autonomia como pessoa, isto €, autonomia como um direito, implicando controle
sobre seu proprio processo de aprendizagem e respeito pela identidade do aprendiz. Essa
vis@o critica da autonomia visa a transformagdo social, a liberdade de pensar e agir para
tornar-se autor de seu préprio mundo.

Resumindo, podemos dizer que os conceitos de autonomia focam um ou mais dos

seguintes pontos:
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I. Capacidade inata;
II. Um conjunto de habilidades que podem ser aprendidas (Benson, 1997);
III. Responsabilidade sobre a prépria aprendizagem:;
IV. Controle sobre o contetdo e o processo, auto-direcdo, auto-gerenciamento;
V. Direito/liberdade para fazer suas préprias escolhas e para construir a propria

aprendizagem.

Kerka (1999) retine alguns autores que mencionam a interferéncia de fatores externos
e fatores internos na autonomia do aprendiz. Ela diz, em concordancia com Brookfield (1993,
p- 227), que para que a aprendizagem auto-dirigida atinja seu potencial emancipatério, certas
condicdes politicas devem existir. A cultura organizacional pode limitar o controle do
aprendiz sobre o ambiente educacional. Grupos de baixa renda ou marginalizados podem ter
acesso limitado a recursos de aprendizagem (MERRIAM; CAFFARELLA, 1999).

A Internet pode ser uma das ferramentas atuais mais poderosas e importantes para a
aprendizagem autodirigida. Ela tem potencial para proporcionar novas modalidades de
aprendizagem e superar barreiras de recursos, tempo e espago; além de equalizar
oportunidades de aprendizagem. No entanto, conforme o autor supra-citado, desigualdades de
género e de renda ainda existem entre os usudrios, interesses financeiros podem agir para
exercer controle sobre o que € transmitido e sobre quem tem acesso, e deficiéncias
instrucionais na aprendizagem online ainda devem ser adequadamente abordadas.

Podemos concluir que autonomia nido é uma questdo apenas de assumir a
responsabilidade pela propria aprendizagem, ndo ¢é algo “dado” pela abordagem ou tolerado
pelo professor. E algo muito mais complexo. Benson (1997, p. 29) afirma que “o conceito de
autonomia da forma como foi desenvolvido (...) € complexo e multifacetado” e Sheerin (1997,
p. 57) observa que “a independéncia € um construto complexo, um conjunto de disposi¢des e
habilidades para assumir certas atividades”.

Breen; Mann (1997, p. 133) advogam que “devemos procurar desenvolver os ideais
de autonomia na pratica, mas estando alertas para suas complexidades, seremos mais capazes
para lutar contra suas restricdes”. Nicolaides; Fernandes (2002) concordam que autonomia
parece ser uma idéia bem mais complexa do que se possa pensar em um primeiro momento,
principalmente, por ndo se saber, como ela se relaciona com o contexto de aprendizagem e,
considerando um contexto favoravel, qual a forma mais vidvel de implementa-lo.

Silva (2003, p. 74), também falando sobre autonomia, refere-se aos “sistemas sociais

como forma de organizag@o complexa porque faz conviver o social com o individual”. Tendo
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em mente a complexidade do conceito e também algumas restricdes que interferem na
autonomia de alguém, eles propds a definicdo de autonomia como sendo um sistema sécio-
cognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de independéncia e controle sobre
o proprio processo de aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos,
tomadas de decisao, escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuério,
dentro ou fora da sala de aula.

A importancia do desenvolvimento da autonomia ultrapassa a questio disciplinar, de
regulacdo de comportamentos, € se insere em um contexto mais amplo, uma vez que, na
sociedade atual, os individuos estao mergulhados na turbuléncia da incerteza, o que os leva a
procurar solugdes A reflexividade exigida pela sociedade globalizada aponta para a autonomia
como condi¢é@o de autodeterminagio para conviver com os riscos, incertezas e conflitos, como
um valor gerador de decisdes e criador de possibilidades no manejo com o conhecimento.

Nessa perspectiva, segundo Soares; Pereira (1998), a autonomia se refere as
multiplas capacidades do individuo, ao seu modo de viver e aos seus valores culturais; a luta
pela sua emancipagéo e desalienacio; a forma de ser, sentir e agir; a resolucio de conflitos; ao
fortalecimento em relag@o as suas proprias emogdes, 0 que o torna capaz de se solidarizar com
as emocdes dos outros e, enfim, estar mais associado em suas acdes.

Ela constitui, portanto, uma categoria central da esséncia da vida humana e, como tal,
confere o poder de determinar os processos e as estratégias de ag@o, escolher caminhos e
alternativas, bem como objetivar desejos e ideais no sentido de efetivar a agéo critica nas mais
diversas situagoes.

Esses autores créem que vale ressaltar, sobre o desenvolvimento da autonomia, que
atualmente muitas praticas educacionais enfraquecem as atitudes que a promovem,
contrariando os valores da modernidade reflexiva e abstendo-se de qualquer iniciativa de
concepcao de liberdade e decisao livre.

Assim, a educacao escolar deve ser repensada segundo as exigéncias da atualidade,
assumindo seu papel na formagdo da consciéncia critica, disseminando a autonomia como
valor central na defesa de um projeto de cidadania que promova a liberdade e a justica.

Para que a escola se constitua em um espago de desenvolvimento intelectual e da
autonomia, € preciso que os envolvidos no processo educacional compreendam que o
desenvolvimento dela € uma constru¢do individual, mediada pela agdo social; que
estabelecam e valorizem a comunicagio dialégica (aluno, professor, assessor, gestor),
propicia a criagdo de estruturas metodoldgicas mais flexiveis para reinventar sempre que for

preciso.
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E preciso, ainda, que os educadores assumam sua fungdo na construgio colaborativa
de conhecimentos, favorecendo situagdes de desenvolvimento individual pela desestruturagio
de hipéteses cognitivas instituidas. Essa a¢do mediadora requer conhecimento das teorias
psicolégicas e pedagégicas, algumas das quais relacionadas ao desenvolvimento da

autonomia.

6.9 DA SITUACAO DA ACESSIBILIDADE A INTERNET NO BRASIL

Conforme o pontuado pela Acessibilidade Brasil’’, a expressdo ‘“‘acessibilidade”,
presente em diversas dreas de atividade, tem também na informdtica um importante
significado. Representa para o usudrio nao sé o direito de acessar a rede de informagdes, mas
também o direito de eliminagdo de barreiras arquitetonicas, de disponibilidade de
comunicacdo, de acesso fisico, de equipamentos e programas adequados, de conteudo e
apresentacio da informag@o em formatos alternativos.

Nao é facil, a principio, avaliar a importancia dessa tematica associada a concepgio
de péginas para a web. Mas os dados W3C® (World Wide Web Consortium — Consércio para
a Web) e WAI (Web Accessibility Initiative — Iniciativa para a Acessibilidade na Rede)
apontam situacdes e caracteristicas diversas que o usudrio pode apresentar:

I. Incapacidade de ver, ouvir ou deslocar-se, ou grande dificuldade — quando ndo a
impossibilidade — de interpretar certos tipos de informacao;
II. Dificuldade visual para ler ou compreender textos;
III. Incapacidade para usar o teclado ou o mouse, ou néo dispor deles;
IV. Insuficiéncia de quadros, apresentando apenas texto ou dimensdes reduzidas, ou uma
ligacdo muito lenta a Internet;
V. Dificuldade para falar ou compreender, fluentemente, a lingua em que o documento
foi escrito;
VI. Ocupagdo dos olhos, ouvidos ou maos, por exemplo, ao volante a caminho do

emprego, ou no trabalho em ambiente barulhento;

% A Acessibilidade Brasil é uma sociedade constituida por especialistas da drea de educagdo especial, professores,
engenheiros, administradores de empresas, arquitetos, desenhistas industriais, analistas de sistemas e jornalistas, que tém
como interesse comum o apoio, acdes e projetos que privilegiem a inclusdo social e econdmica de pessoas com
deficiéncia, idosos e pessoas com baixa escolaridade (Fonte: http://www.acessobrasil.org.br/index.php?itemid=47 Acesso
em: 25 abr 2008).

80 W3C desenvolve padrdes para a criagdo e a interpretagdo dos contetddos para a Web. Sites desenvolvidos segundo esses
padrdes podem ser acessados e visualizados por qualquer pessoa ou tecnologia, independente de hardware ou software
utilizados, como celulares (em Portugal, telemével), PDAs, eletrodomésticos, de maneira rapida e compativel com os
novos padrdes e tecnologias que possam surgir com a evolugdo da internet.
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VII. Desatualizagdo, pelo uso de navegador com versio muito antiga, ou navegador
completamente diferente dos habituais, ou por voz ou sistema operacional menos

difundido.

Essas diferentes situacdes e caracteristicas precisam ser levadas em conta pelos
criadores de contetido durante a concep¢ao de uma pagina. Para ser realmente potencializador
da acessibilidade, cada projeto de pagina deve proporcionar respostas simultdneas a varios
grupos de incapacidade ou deficiéncia e, por extensdo, ao universo de usudrios da web.

Os autores de pdginas em HTML®' obtém um maior dominio sobre as paginas
criadas, por exemplo, com a utilizac@o e divisdo de folhas de estilo para controle de tipos de
letra, e eliminacdo do elemento FONT. Assim, além de tornd-las mais acessiveis a pessoas
com problemas de visdo, reduzem seu tempo de transferéncia, em beneficio da totalidade dos
usudrios.

De acordo com dados publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
— IBGE (2007), aproximadamente 32,1 milhdes de pessoas, que representavam 21% da
populacdo de 10 anos ou mais de idade do pais, acessaram pelo menos uma vez a Internet em
algum local (domicilio, local de trabalho, estabelecimento de ensino, centro publico de acesso
gratuito ou pago, domicilio de outras pessoas ou qualquer outro local), por meio de
microcomputador.

O percentual de internautas na populagdo masculina ficou em 22,0%, um pouco
acima do indicador referente ao contingente feminino (20,1%). Os percentuais de pessoas que
acessaram a rede nas Regides Norte (12,0%) e Nordeste (11,9%) foram inferiores aos
verificados nas Regides Sudeste (26,3%), Sul (25,6%) e Centro-Oeste (23,4%). O maior
percentual de internautas foi encontrado no Distrito Federal (41,1%), sendo que este resultado
ficou distanciado dos dois seguintes, que foram os de Sao Paulo (29,9%) e Santa Catarina
(29,4%).

No outro extremo, os menores valores desse indicador foram os de Alagoas (7,6%) e
Maranhao (7,7%) — trés vezes menor que a média nacional. Nas regides metropolitanas, a
defasagem entre o maximo e o minimo desse indicador foi menor. O mais baixo foi o da
Regido Metropolitana de Belém (19,2%), unica abaixo da média nacional, e o maior, foi o da

Regido Metropolitana de Curitiba (34,8%).

¢l HTML (acronimo para a expressdo inglesa HyperText Markup Language, que significa Linguagem de Marcagdo de
Hipertexto) é uma linguagem de marcag@o utilizada para produzir paginas na Web. Documentos HTML podem ser
interpretados por navegadores.
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As informagdes fazem parte do suplemento da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — PNAD de 2005% sobre acesso a Internet e posse de telefone mével celular para
uso pessoal. O levantamento, realizado pelo IBGE, em parceria com o Comité Gestor da
Internet no Brasil — CGLbr® , mostrou também que o rendimento, o nivel de instrugio e a
idade apresentam reflexos evidentes no acesso a Internet.

Dentre os 32,1 milhdes de pessoas que acessaram a Internet, em 2005, a maior parte
era de homens (16,2 milhdes), tinha entre 30 a 39 anos (5,8 milhdes), 13,9 milhdes eram
estudantes, 20 milhdes integravam a populacio ocupada e 4,2 milhdes era de trabalhadores de
servigos administrativos.

Segundo a pesquisa, os internautas tinham em média 28 anos de idade, 10,7 anos de
estudo ¢ um rendimento médio mensal domiciliar per capita de R$1.000,00. Além disso,
metade deles utilizou a rede no domicilio em que morava e 39,7% em seu local de trabalho. A
conexdo discada a Internet mostrou-se mais difundida que a banda larga.

Os usudrios da Internet, na referida pesquisa, apresentaram perfil bastante distinto
daquele das pessoas que ndo utilizaram a rede. As diferengas entre esses dois grupos se
tornaram evidentes no confronto de suas caracteristicas de idade, nivel de instrucio e
rendimento. A idade média da populagido de 10 anos ou mais de idade, usuéria da Internet,
situou-se em 28,1 anos, sendo expressivamente menor que a das pessoas que nao usaram esta
rede (37,5 anos).

A pesquisa verificou que a utilizagdo da Internet estava mais concentrada nos grupos
etarios mais jovens. No grupo de 15 a 17 anos de idade, 33,9% das pessoas acessaram essa
rede, sendo este resultado maior que os das demais faixas etdrias. Esse percentual foi
declinando com o aumento da faixa de idade, atingindo 7,3% no contingente de 50 anos ou
mais de idade. A proporcao de pessoas que acessaram a Internet no grupo etdrio de 10 a 14
anos (24,4%), ficou acima daqueles das idades a partir de 30 anos, tanto na parcela feminina
como na masculina.

Conforme matéria publicada, online, pela Agéncia Brasil em 08/04/2008, o governo
federal langou o projeto que vai permitir acesso rapido a Internet (conexdo em banda larga) a

todas as escolas publicas urbanas do pais. Trata-se do Programa Banda Larga nas Escolas,

62 A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios apresenta indicadores referentes as caracteristicas gerais da populaco,
migracgdo, educagdo, trabalho, familias, domicilios e rendimento (Fonte: http://www.cetic.br/usuarios/ibge/index.htm
Acesso em: 25 abr 2008).

%3 O Comité Gestor da Internet no Brasil (CGL.br) foi criado pela Portaria Interministerial n°® 147, de 31 de maio de 1995 e
alterada pelo Decreto Presidencial n® 4.829, de 3 de setembro de 2003, para coordenar e integrar todas as iniciativas de
servigos Internet no pais, promovendo a qualidade técnica, a inovagd@o e a disseminag@o dos servigos ofertados (Fonte:
http://www.cgi.br/sobre-cg/index.htm Acesso em: 25 abr 2008).
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elaborado pelo Ministério das Comunicagdes — MC, em parceria com as operadoras, e que
deve beneficiar cerca de 55 mil escolas de ensino basico até 2010.

Em outra matéria publicada pela mesma agéncia, em 24/04/2008, o ministro da
Ciéncia e Tecnologia, Sergio Rezende, apds participar de entrevista a emissoras de radio no
estidio da Empresa Brasil de Comunicacao — EBC,* afirmou que o numero de brasileiros
com acesso regular a Internet deve quase triplicar até 2010. Segundo ele, se confirmada a
previsdo, o nimero de internautas no pais deve passar dos atuais 60 milhdes para pelo menos
150 milhdes.

Ele pontuou que, até 2010, estima-se que teremos 80% da populacdo brasileira
acessando regularmente a Internet de uma forma ou de outra. Garante que essa é uma meta
global. Ressaltou, ainda, as iniciativas do governo para promover a inclusdo digital. A
ampliacdo do nuimero de laboratérios de informdtica com redes de Internet nas escolas
publicas foi apontada como uma das prioridades do MCT e MEC.

O ministro ainda citou que o passo que estd sendo dado agora é a conexdo desses
computadores com a rede mundial de computadores. Afirmou que isso estd sendo feito pelas
empresas de telefonia em um programa articulado com o governo, referindo-se ao Programa
Banda Larga nas Escolas, citado anteriormente.

Ele também mencionou a construg@o de telecentros para difundir o uso da Internet
entre as comunidades de baixa renda. O Plano Nacional de Inclusio Social e Digital
encabec¢ado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia prevé investimentos de mais de R$ 40
bilhdes até o fim do governo atual.

O Brasil continua a ser o Pais que registra o maior tempo médio mensal de
navegacdo residencial por internauta, 23h51 em marco, aumento de 1 hora e 27 minutos em
relacdo a fevereiro e acréscimo de 2 horas e 56 minutos ante 0 mesmo periodo de 2007. No
ranking, o Brasil é seguido por Franca (21h30), Estados Unidos (20h24), Japao (20h21) e
Alemanha (19h09). Os dados sdo os maiores ja registrados pelo Ibope/NetRatings65 desde
setembro de 2000.

84 A Empresa Brasil de Comunicagao (EBC) é uma empresa de economia mista do governo federal do Brasil, criada em 2007
para gerir as emissoras de rddio e televisio publicas federais. A empresa gere, entre outros, a TV Brasil, canal de televisdo
publico do governo federal brasileiro. O novo canal estreou sua programacao no dia 2 de dezembro de 2007, quando se
iniciaram as transmissdes de sinal de TV Digital em territério brasileiro e a TV Brasil Integracion, canal que divulga o pais
para os paises latinos. A emissora faz parceria com canais, como a Telesur para o Brasil ser valorizado no continente
(Fonte: http://pt.wikipedia.org Acesso em: 25 abr 2008).

O IBOPE/NetRatings é uma joint-venture (empreendimento conjunto) entre o IBOPE e a Nielsen/NetRatings, lider
mundial em medi¢do de audiéncia de Internet. Com o auxilio de um software proprietdrio, instalado em um painel de
internautas representativo da populagdo domiciliar brasileira com acesso a Web, a empresa detalha o comportamento dos
usudrios do meio digital (Fonte: http://www.cetic.br/usuarios/ibope/index.htm Acesso em: 25 abr 2008).

6

O
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Essa pesquisa, publicada online (oglobo.globo.com/tecnologia, em 24/04/2008),
concluiu ainda que o nimero de internautas residenciais ativos em margo de 2008 cresceu
3,2%, atingindo 22,7 milhdes de usudrios, 40% mais do que em margo de 2007. Segundo a
geréncia de andlise do Ibope/NetRatings a economia estd num bom momento, hA um bom
nimero de trabalhadores com carteira assinada, portanto com maior possibilidade de obter
financiamento para comprar um computador para a familia. Esses fatores possibilitam a
participacdo da classe C entre os internautas, o que aumenta significativamente o nimero de
usudrios.

As categorias que registraram o melhor desempenho por nimero de usudrios
residenciais em margo, na comparacgao a fevereiro, foram “ocasides especiais”, impulsionada
pelos sites de envio de cartdo comemorativo, especialmente por causa do Dia Internacional da
Mulher, com crescimento de 27,2% e atingindo 3,8 milhdes de internautas; “educacio e
carreira”, especialmente os sites ligados a educag@o, que cresceu 13,8% e recebeu 12,3
milhdes de visitantes; “criangas, games infantis e brinquedos” e “religido e espiritualidade”,
com 13,4% de aumento, e visitas de 10,8 milhdes de pessoas; “governo e empresas sem fins
lucrativos”, que cresceu 12,3% em nimero de usudrios, atingindo 11,6 milhdes de brasileiros
e “casa e moda”, cujo crescimento no periodo atingiu 8,7%, com visita de 7,4 milhdes de
brasileiros.

Ja no periodo de um ano, que registrou um aumento de 39,9% em nimero de
usuarios da Internet residencial ativa, algumas categorias cresceram muito mais: “informagoes
corporativas” (67%), “casa e moda” (56,9%), “viagens e turismo” (56,8%), “familia e estilo
de vida” (50,3%) e “educacdo e carreira” (49 2%).

O numero total de pessoas com acesso a Internet continua sendo de 40 milhdes,
considerando todos os ambientes (residéncia, trabalho, escola, cybercafé, bibliotecas,
telecentros, etc). Esse nimero € relativo ao quarto trimestre de 2007 e inclui pessoas com 16
anos de idade ou mais. O nimero de pessoas com acesso residencial a Internet, em marco de

2008, também continua o0 mesmo, 34,1 milhdes de individuos.
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CAPITULO 7 CONSIDERA COES FINAIS

E no problema da educagdo que assenta o grande segredo do aperfeicoamento da humanidade.

Immanuel Kant

Foi fundamental pesquisar os dois grupos de sujeitos que participam do processo
ensino-aprendizagem, isto é, docentes e alunos. Com este procedimento foi possivel
compreender o olhar do aluno sobre o processo vivido e perceber, até que ponto, o discurso
dos docentes manifesta uma perspectiva fidedigna com o que apresenta em sua atuagdo em
AVA. Além, é claro, de conseguir verificar a interacdo docente e aluno e a autonomia
adquirida, por ambos os grupos, no processo de ensino-aprendizagem que foi o objetivo maior
desta pesquisa.

Na EaD online, tal como na educacio presencial, o professor atua conforme sua
concepgio do processo de ensino e de aprendizagem. Nao hd como generalizar sua agdo, seu
perfil, ainda que se possa generalizar seu papel, como o de ser mediador da acio educativa
que ocorre no contexto aluno-conhecimento-tecnologia. Pode-se dizer que ja existem mitos e
crengas sobre EaD online; entretanto, essa modalidade de ensino € uma possibilidade real.

A expansio do uso da Internet na educacio, seja exclusivamente a distdncia ou em
modalidade mista, torna cada vez mais necessarios a compreensao da atuacio do professor em
contextos virtuais e o estabelecimento de diretrizes e parametros para sua formacao.
O emprego das novas TICs na educacio por si s6 ndo substitui o professor, pelo contrério,
integra-o em um outro conceito de curso que favorece a criagdo de uma aprendizagem para a
autonomia, com participacdo ativa do aluno em seu préprio aprendizado. Embora o
acompanhamento do aluno nesse processo ndo seja presencial, deve manter a sensibilidade e a
afetividade necessdrias aos relacionamentos humanos.

A educacdo na sociedade globalizada tem o compromisso de preparar o individuo
autdnomo para viver e participar de uma cultura que nao € apenas local, que ndo se limita a
espacgos. Nesse sentido, a ampliagdo da consciéncia humana, na conquista do espacgo cultural
globalizado, depende da capacidade da escola em trabalhar pedagogicamente essa dimensao.

Essa concepcdo propde uma ruptura paradigmatica; a superacdo da hierarquia nas
relacdes escolares; a substituicdo da fragmentagdo pela visdo global, holistica, que coaduna
com 0s pressupostos apregoados na busca da autonomia (individual e coletiva). Nessa pratica,
o dialogo desenvolve-se a partir da triade ag@o-reflexdo-ag@o, numa relagdo horizontal, em

que o educador e o aluno buscam saber mais, em comunhio.
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A disciplina (habitos de estudo) passa a ser compreendida como construgio interna,
colaborando na construgdo da autonomia intelectual. Entendendo que essa autonomia
possibilita ao individuo avaliar as regras de seu grupo e decidir se elas estdo de acordo com os
principios de justica que promovem a dignidade humana, a liberdade, a solidariedade e a
igualdade.

Assim, o sujeito autdbnomo nao é reprimido, mas livre, porque compreende e vive o
respeito muituo como sendo bom e legitimo. Pela via da autonomia, o individuo constréi suas
certezas, liberando-se das imposi¢des a sua consciéncia.

Porém, colocar a educagdo nesse patamar requer muitas iniciativas. A principal delas
€ promover uma reforma profunda do ensino, comecando pela formacdo do professor, para
que este assuma seu papel como educador e coordenador do processo educativo em qualquer
nivel, demonstrando flexibilidade na compreensao do ponto de vista do aluno e estabelecendo
limites e regras claros. Pardmetros esses que s@o mantidos de forma consistente num processo
de disciplina interior, construido e adequado as condigdes e possibilidades reais dos alunos.

Ainda que, a cada dia, surjam novas e sofisticadas ferramentas para a EaD online,
cremos que, mesmo com o recurso simples de um correio eletrénico (e-mail), se possa fazer
essa educac@o acontecer. Mesmo porque nao sao as maquinas e os programas que garantem a
educagdo, mas ainda, e sempre, serdo as pessoas o diferencial para que se ajude alguém a
construir ou reelaborar conhecimento, seja presencialmente ou a distancia.

Visto o exposto, podemos inferir, e/ou sugerir, que o processo interacional entre os
atores em AVA proporciona uma visio contextualizada das praticas educativas, facilitando a
aquisicdo da autonomia, tanto pelo professor quanto pelo aluno. Capacita, a ambos, galgarem
degraus de conhecimento cada vez mais elevados, permitindo, com isso, uma maior facilidade
de trinsito no ambiente da rede mundial de computadores; além de um maior aproveitamento

e uso de seu conteudo profissional e pessoalmente.
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APENDICES

APENDICE A — QUESTIONARIO VIA E-MAIL PARA OS PROFESSORES ENVOLVIDOS NO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO E PROMOCAO DA SAUDE -
2007/2

APENDICE B - QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM

EDUCACAO E PROMOCAO DA SAUDE —2007/2 (HABITOS DE ESTUDO)

APENDICE C — COM RELACAO AO PROCESSO INTERACIONAL EM SALA DE AULA VIRTUAL
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APENDICE A — QUESTIONARIO VIA E-MAIL PARA OS PROFESSORES ENVOLVIDOS NO CURSO DE
ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO E PROMOCAO DA SAUDE — 2007/2

Prezado(a) Professor(a):

Este questiondrio tem como objetivo buscar subsidios para dar continuidade no desenvolvimento da dissertagdo
de Mestrado que estd sendo realizada no Programa de Pés-Graduagdo em Ciéncias da Saide (PPGCS) da
Faculdade de Ciéncias da Saide (FS) da Universidade de Brasilia (UnB), sob tema o “DA AUTONOMIA A
ACESSIBILIDADE: REPENSANDO O ENSINO DE POS-GRADUACAO LATO SENSU ONLINE NA REALIDADE
BRASILEIRA”. Para tanto, a presente coleta de dados visa complementar o perfil dos professores que atuam na
educacdo a distancia utilizando a Internet. Suas repostas serdo tratadas como estritamente confidenciais,

preservando-se a privacidade da fonte de informagdes.

Agradeco antecipadamente pela sua atengdo e colaboragio!

Prof®. Marcia Oliveira.

Favor responder e enviar para o e-mail: professora_df @hotmail.com



169

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UNB

FACULDADE DE CIENCIAS DA SAUDE - FS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DA SAUDE — PPGCS
CURSO DE MESTRADO EM CIENCIAS DA SAUDE

ENQUETE PARA OS PROFESSORES DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO E PROMOCAO DA SAUDE —
2007/2

1. Considera que as suas fungdes e responsabilidades, bem como seu grau de autonomia, estdo claramente
definidos?

[()Sim [()Nao [( )Nio o suficiente |

2.Considera que tem autonomia necessdria para desempenhar as suas fungdes atuais?

[()Sim [()Niao [( ) Tenho, mas nio o suficiente |

3. Que tipo de iniciativas considera relevante para a motivagdo dos alunos?

INICIATIVAS POUCO RELEVANTE | RELEVANTE | MUITO RELEVANTE

= Dialogo constante

= Reunides periddicas

= Grupos de trabalho para identificacio de
processos criticos e desenvolvimento de
propostas de solugdo.

= Delegacdo de competéncias

= Responsabilizag¢do dos alunos pelo trabalho

4. Que solugdes encontra para criar situagdes de aprendizagem online numa perspectiva de construg¢do do
conhecimento?

5. No processo de definicdo do planejamento e estratégia considera que foram atendidas as suas necessidades e
expectativas? Justifique, dentro do possivel, sua resposta.
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DADOS PESSOAIS
CURSO:
SEXO:F() M ( ) |IDADE: ‘ESTADO CrviL: S () C( ) OUTROS ( ) ‘PROHSSAO:
OCUPACAO: ‘ CIDADE: ‘ESTADO:
LECIONA: S() N ( ) |EM QUAL NIVEL: FUNDAMENTAL( ) MEDIO( ) SUPERIOR ( )
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UNB

FACULDADE DE CIENCIAS DA SAUDE - FS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DA SAUDE — PPGCS
CURSO DE MESTRADO EM CIENCIAS DA SAUDE

APENDICE B — QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO E PROMOCAO
DA SAUDE - 2007/2 (HABITOS DE ESTUDO)

VOCE CONSIDERA-SE UM ALUNO ESTUDIOSO? QUAIS SEUS HABITOS DE ESTUDO?

NOME: DATA: / /2008.

Este questionario visa auxilid-lo a observar o seu desempenho quanto ao trabalho académico.
Podera perceber em que tipo de aluno se enquadra e o que poderd mudar ou melhorar.
Marque um X na coluna que melhor se aplicar a sua resposta para os questionamentos.

Seja o mais honesto possivel. Este questiondrio € estritamente confidencial!

Agradeco antecipadamente pela sua atencéo e colaboragao!

Prof°. Marcia Oliveira.

Favor responder e enviar para o e-mail: professora_df @hotmail.com

No fim, some os valores para cada aspecto. Os valores mais baixos indicam aspectos os quais devera reavaliar

prioritariamente (de acordo com a tabela abaixo).

RESULTADOS
ATE 26 INSUFICIENTE
DE27 A 52 REGULAR
DE53A78 BoMm
DE79A 104 | EXCELENTE
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QUESTIONAMENTOS

NUNCA
@

AS VEZES
)

SEMPRE
(€))

FREQUENTEMENTE
(C)]

. Tem hora certa para estudar?

. Tem o material necessdrio para estudar?

. Tem lugar certo para estudar?

Al W

. Apronta o material necessario antes de comecar a

estudar?

. Quando chega a hora marcada, comeca a estudar

imediatamente?

. Antes de comecar a estudar o novo texto, relé o

anterior?

. Quando estuda, pensa somente no texto que esta

estudando?

8.

Gosta de ler?

9.

Estuda sem permitir interrupgdes?

10

. Procura dividir as horas de estudo entre as diversas
areas?

11.

Estuda com cuidado os textos de que ndo gosta?

12.

Estuda sozinho?

13.

Refaz os exercicios dados pelo professor?

14.

Quando estuda, tem diciondrio a disposi¢do?

15.

Procura o significado das palavras novas?

16.

Procura realizar mais do que o professor pede?

17.

o que foi estudado, antes de encerrar o estudo?

Faz resumo ou formula perguntas a si mesmo(a), sobre

18.

Tem ordem e capricho no preparo dos trabalhos
escritos?

19.

Relé o trabalho escrito, antes de entrega-lo?

20.

final?

Presta atencdo as aulas presenciais desde o inicio até o

21.

Fico(a) ansioso(a) para que as aulas presenciais
terminem?

22.

Faz perguntas ao professor, quando tem ddvidas?

23.

Dedica-se com disposi¢do aos estudos?

24.

Fica calmo(a) ao fazer as oficinas?

25.

la?

Relé todos os momentos da oficina antes de entrega-

26.

E interessado(a) pelo trabalho em grupo, contribui e
entrega na data certa?




APENDICE C — COM RELACAO AO PROCESSO INTERACIONAL EM SALA DE AULA VIRTUAL

Com relag@o ao ambiente virtual de aprendizagem (AVA):

1.

NN AN AN AN AN S S

3. Vocé acredita que o férum contribui para a interag@o entre professor/tutor e aluno?

As estratégias utilizadas pelos professores sio:

) Féruns (interagdo entre eles e eles e o docente)

) Momentos pedagégicos de cada oficina (porque tem comandos especificos)
) Chats

) Filmes

) Leituras de textos

) Sinteses das aulas

) Trabalho em grupo

) Avalia¢des individuais e de grupos.

. Nos féruns realizados, existiu interaciio dos atores (professor/tutor e aluno) com relag@o aos itens abaixo?
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PROFESSOR /TUTOR

INTERACOES

PROF A

PROF B

PROF C

PROF D

PROFE

Trabalho em grupo

Postagem de atividades e dividas

Uma resposta para todos

Resposta individual ao aluno

Usou mais o e-mail

Usou mais o chat

Incentivo a réplica e tréplica

Incentivo ao pensamento critico e reflexivo

Incentivo e abertura ao didlogo

Feedback rapido

Construgio de texto coletivo

Estimulo as discussoes e debates

Nenhuma interagcdo

() Bastante
( ) Pouco
( ) Nada
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DADOS PESSOAIS
CURSO:
SEXO:F() M ( ) |IDADE: ‘ESTADO CrviL: S () C( ) OUTROS ( ) ‘PROHSSAO:
OCUPACAO: ‘ CIDADE: ‘ESTADO:
LECIONA: S() N ( ) |EM QUAL NIVEL: FUNDAMENTAL( ) MEDIO( ) SUPERIOR ( )
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ANEXOS

ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ANEXO B - AUTORIZACAO DA REALIZACAO DO ESTUDO PELA INSTITUICAO

ANEXO C — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQuIsA - CEP/UNB
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UNB

FACULDADE DE CIENCIAS DA SAUDE - FS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS DA SAUDE — PPGCS
CURSO DE MESTRADO EM CIENCIAS DA SAUDE

ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds ser esclarecido(a) sobre
as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em

duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TiTULO DO PROJETO: DA AUTONOMIA A ACESSIBILIDADE: REPENSANDO O ENSINO DE P()S-GRADUACAO LATO
SENSU ONLINE NA REALIDADE BRASILEIRA.

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Marcia Silva de Oliveira.

TELEFONE PARA CONTATO (INCLUSIVE LIGACOES A COBRAR): 92383900

PESQUISADORES PARTICIPANTES: Elioenai Dornelles Alves

TELEFONES PARA CONTATO: 33071441 3

TELEFONE PARA CONTATO COM O COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UNB: 33073799

O objeto de nosso estudo serd o curso de pds-graduagdo lato sensu em Educagdo e Promocgao da Satide
(médulos I e II), ofertado pelo Nicleo de Estudos em Educagdo e Promogdo da Saide — NESPROM, do Centro
de Estudos Avangados Multidisciplinares — CEAM, da Universidade de Brasilia — UnB.

Neste, pretende-se verificar, na modalidade de educacdo a distancia (EaD), o grau de autonomia
obtido pelos alunos em relagio ao processo de ensino-aprendizagem em AVA; observando suas estratégias de
aprendizagem e hdbitos de estudo.

Na modalidade a distancia, a responsabilidade sobre o progresso que se faz no aprendizado recai
centralmente sobre o aluno, que precisa saber planejar seu tempo de estudo para as diversas disciplinas e
unidades de estudo e estar consciente do seu papel autdnomo neste processo de aprendizagem.

Na presente investigacdo, afirmamos que todo o processo transcorrerd de acordo com as diretrizes e
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos (Resolu¢do 196/96 — CNS); e obedecerd aos
rigores éticos do sigilo da identidade dos sujeitos e preservaciao de dados que possam comprometer a qualidade
das interagdes.

Sobremaneira, ressaltamos que quanto:

= AO RISCO DA PESQUISA. Nio existe nenhuma possibilidade de danos a dimensdo fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, em qualquer fase de uma pesquisa e dela
decorrente.

= AO BENEFICIO DA PESQUISA. Entendemos que os resultados advindos da pesquisa contribuirdo para

melhorias do ensino de pés-graduacgdo lato sensu em nossa universidade.
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= AO DANO (POTENCIAL) ASSOCIADO OU DECORRENTE DA PESQUISA. Nio haverd agravo imediato ou
tardio, ao individuo ou a coletividade, com nexo causal comprovado, direto ou indireto, decorrente do estudo
cientifico.

= AOS SUJEITOS DA PESQUISA. Serdo participantes pesquisados(as), individual ou coletivamente, de
cardter voluntdrio, vedada qualquer forma de remuneracio ou outra forma que o valha.

= AO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO. Havera anuéncia do sujeito da pesquisa e/ou de seu
representante legal, livre de vicios (simulagio, fraude ou erro), dependéncia, subordinagdo ou intimidagdo, apés
explicagdo completa e pormenorizada sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incomodo que esta possa acarretar, formulada em um termo de consentimento,

autorizando sua participagdo voluntiria na pesquisa.

A pesquisa serd realizada entre os meses de setembro de 2007 e maio de 2008 e, os participantes

poderdo retirar seu consentimento a qualquer tempo, dentro do periodo.

Nome e Assinatura do pesquisador
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG/CPF/Matricula , abaixo assinado,

concordo em participar do estudo intitulado “DA AUTONOMIA A ACESSIBILIDADE: REPENSANDO O ENSINO DE
POS-GRADUACAO LATO SENSU ONLINE NA REALIDADE BRASILEIRA”, como sujeito. Fui devidamente informado
e esclarecido pela pesquisadora Marcia Silva de Oliveira sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos,
assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participag@o. Foi-me garantido que posso

retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Nome e Assinatura do sujeito ou responséavel:

PRESENCIAMOS A SOLICITACAO DE CONSENTIMENTO, ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA E ACEITE DO

SUJEITO EM PARTICIPAR

Testemunhas (ndo ligadas & equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:
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ANEXO B — AUTORIZACAO DA REALIZACAO DO ESTUDO PELA INSTITUICAO

Piagdeans (4G ITigai o e IT0i s S0

iz iriigeta Ei & Setide

Brasilia, janeiro de 2008.

A Srta. Marcia Silva de Oliveira
Programa de Pés-Graduacao em Ciéncias da Saude
Universidade de Brasilia

Prezada Pesquisadora

Declaramos para fins de encaminhamento ao Comité de Etica em Pesquisa— CEP da FS/UnB
que autorizamos o desenvolvimento da sua pesquisa intitulada Da autonomia a
acessibilidade: repensando o ensino de pos-graduacdo lato sensu online na realidade
brasileira, a partir das analises dos documentos e arquivos que dispomos dos cursos sob nossa
coordenacao no periodo previsto da pesquisa (2007-2008).

Entendemos que a contribuicdo com seu estudo e os resultados dele advindos contribuirdo

para melhorias do ensino de pos-graduacio lato sensu em nossa universidade.

Atenciosamente,

i\ I -
SXNA/\

Dr. Ifoemn{;il’)omeﬂes Alves

Coordenadfﬁf do Curso

/

I L}
Al

e oucoaies (Oneenaw?
Jra. Ana Maria Nagales
— - ot

Diretora do CEAM



ANEXO C — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQuISA - CEP/UNB

Universidade de Brasilia

Faculdade de Ciéncias da Sauide
Comité de Ftica em Pesquisa — CEP/FS

PROCESSC DE ANALISE DE PROJETO DE PESQUISA

Registro do Projeto ne CEP: 024/2008
CAAE: 0021.0.012.000-08

Titulo do Projeto: DA AUTONOMIA ACESSIBILIDADE: REPENSANDO O ENSINO
MEDIO DE POS-GRADUACAO LATU SENSU ONLINE NA REALIDADE
BRASILEIRA

Pesquisador Responsdvel: MARCIA SILVA DE OLIVEIRA

Data de Entrada: 28/03/2008

Com base nas ResolugGes 196/96, do CNS/MS, que regulamenta a ética da pesquisa
em seres humanos, o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Faculdade de
Ciéncias da Satude da Universidade de Brasilia, ap6s andlise dos aspectos éticos e do
contexto teécnico-cientifico, resolveu APROVAR o projeto 015/2008 com o titulo: DA
AUTONOMIA ACESSIBILIDADE: REPENSANDC O ENSINO MEDIO DE POS-
GRADUACAQ LATU SENSU ONLINE NA REALIDADE BRASILEIRA. Analisado na
3* Reumifio Ordinaria, realizada no dia 08 de Abril de 2008.

O pesquisador responsavel fica, desde ja, notificado da obrigatoriedade da
apresentagfo de um relatério semestral e relatério final sucinto e objetive sobre o
desenvolvimento do Projeto, no prazo de 1 (um) ano a contar da presente data (item VIL13

da Resohiciio 196/96).

Brazflia, 29 de Abril de 2008, / ,

Prof. Volnei Gamrafa
Coordenador do CEP-FS/UnB

Campus Universitario Darcy Ribeiro
Faculdade de Ciéneias dg Saude
Cep: 70.910-200
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