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RESUMO

Apresentamos uma proposta para a formagao continuada de professores da
Educacao Basica, via televisao digital, para a utilizacdo da midia como geradora de
conhecimento em sala de aula. Fazem parte do escopo desta pesquisa uma
contextualizacdo com aspectos conceituais e historicos acerca da educacdo a
distancia, no Brasil e no mundo, bem como em relacdo a implantagdo da TV digital.
Trazemos, ainda, reflexdes e implicacfes que perpassam a interface comunicacéo e
educacao, justificando a necessidade de uma formacédo docente para trabalhar os
contetdos da midia em sala de aula. O aporte te6rico embasa a sugestao de uma
proposta de curso EAD que leva em consideracéo aspectos de design instrucional e
usabilidade, previstos para cursos a distancia em geral e para aplicativos interativos
em TV digital.

Palavras-chave: Educacdo a distancia. TV digital. Midia-educacdo.



RESUMEN

Presentamos una propuesta para la formacién continuada de profesores
Del Ensino Fundamental, por televisién digital, para la utilizacion de la midia como
generadora del conocimiento em clases. Hacen parte de esta pesquisa una
contextualizacibn com aspectos conceptuales y historicos sobre la educacién a
distancia, en Brasil y en lo mundo, bien como en relacion a la implantacion de la
television digital. Traemos aun reflexiones e implicaciones que envolven la interfaz
comunicacién y educacion, justificando la necesidad de una formacion docente para
trabajar los contenidos de la midia en clases. La teoria basa la sugestion de uma
propuesta de curso EaD que lleva en consideraciéon aspectos de disefio instruccional
y usabilidad, previstos para curso a distancia en general y para aplicaciones

interactivos en television digital.

Palabras-claves: Educacién a distancia. TV digital. Midia-educacion.
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1 INTRODUCAO

A tematica desta pesquisa relaciona-se com um objeto bastante estudado
nas ultimas décadas, a interface comunicagéo e educacdo. Apesar de a dinamica da
sociedade contemporanea estar invariavelmente atrelada as tecnologias
comunicacionais e de 0os meios exercerem um papel socializador sobre a formacéao
das novas geracdes, as diferentes midias sdo negligenciadas em sala de aula.
Podem ser considerados excecdes os educadores que se dedicam a trabalhar com
0S meios de comunicacao na escola.

Quando o fazem, a midia tende a ser reduzida a seus aspectos
meramente instrumentais, sendo usada como amplificadora da voz do educador,
reforcando o didlogo normalmente unidirecional travado entre ele e os educandos.
Ao mesmo tempo em que é posto diante desse novo desafio, o professor ndo
encontra respaldo em sua formacéo na graduacao que o torne apto a trabalhar com
0S meios enquanto “objeto de estudo e ferramenta pedagdgica a servico de uma
pedagogia renovada”, conforme destaca Belloni (2002, p. 34).

A formacdo dos educadores em consonancia com as diferentes
linguagens das midias acaba por ocorrer apenas em cursos de especializacéo, de
extensdo universitaria, como o Projeto de TV Digital Interativa, que vem sendo
desenvolvido pelo Laboratério de Novas Tecnologias Aplicadas na Educacéo
(Lantec), da Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas (AMARAL,
2008); ou em cursos de capacitacdo a distancia, oferecidos pelo governo em
parceria com universidades, a exemplo do curso Educom.TV (SOARES, 2002),
ministrado em 2002 pela Secretaria de Estado de Educacao do Estado de Sao Paulo
e pelo Nucleo de Comunicacdo e Educacdo (NCE), da Escola de Comunicacfes e
Artes da Universidade de Sao Paulo (ECA-USP).

Destacamos, contudo, que néo apenas os educadores necessitam de uma
formacdo complementar para desenvolver uma pedagogia de educacdo para as
midias. Urge, ainda, que comunicadores assumam uma postura reflexiva e
inovadora diante da convergéncia entre os campos da educagdo e da comunicagao
(BELLONI, 2002).
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1.1 Problema

O presente trabalho estd estruturado de acordo com o modelo
metodoldgico proposto por Lopes (2003), que concebe a pesquisa como estrutura e
processo. Estrutura, enquanto se organiza como discurso cientifico, articulado em
quatro instancias: epistemoldgica, teorica, metddica e técnica. Processo, pois se
realiza como pratica cientifica, dividida nas seguintes fases: definicdo do objeto de
pesquisa, a observacéo, a descricdo e a interpretacdo. De acordo com Lopes, essa
dupla articulacdo evita uma discussdo formal e abstrata da pratica concreta da
pesquisa e uma visdo linear, sem que ela se resuma a um processo automatico de
operacoes.

A instancia epistemoldgica perpassa todas as fases da pesquisa e tem
como funcgéo a vigilancia critica do trabalho cientifico, o que implica uma permanente
autocorrecdo. Sabemos da impossibilidade de o pesquisador se livrar das
condicionantes sociais que sobre ele incidem, por isso, segundo Bourdieu, “deve se
impor uma polémica incessante contra as evidéncias ofuscantes que proporcionam,
sem grandes esforgos, a ilusdo do saber imediato e de sua riqueza insuperavel”
(1999, p.23). A instancia epistemoldgica também imp&e a construcdo do objeto
cientifico, que é feita a partir de uma objetivacdo, incluindo desde o recorte que se
dard aos fatos até os métodos e técnicas que serdo usados para conhecimento do
objeto.

Descrevemos, a seguir, a problematica na qual se insere esta pesquisa,
partindo de uma extensa bibliografia na area, que nos auxilia a delimitar o objeto
cientifico de maneira objetiva, além de experiéncias pessoais vivenciadas ao longo

do tempo em estudos congéneres.

1.1.1 Situacao-problema

Com base em observacfes empiricas e dados bibliograficos, constatamos
que os professores apresentam dificuldades em trabalhar com o conteudo e a
linguagem dos meios de comunicagdo como elementos de apoio ao ensino na sala

de aula.
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1.1.2 Descricéo do problema

Tais constatacdes resultam de observacdes realizadas pela pesquisadora
desde a época da graduacdo em Comunicacdo Social — Jornalismo, na Universidade
Estadual Paulista (Unesp), em Bauru, concluida em 2004. No terceiro ano do curso,
durante as aulas da disciplina Jornalismo Comunitario, a pesquisadora e mais trés
colegas realizaram um projeto de intervencdo na Escola Estadual Professor Ayrton
Busch, voltado aos alunos e professores do Fundamental | (12 a 42 série), cuja
proposta era trabalhar a diversidade cultural. Para isso, reuniamo-nos com o0s
professores e decidiamos um tema a ser abordado durante um més. Em seguida,
marcavamos uma data em que eles apresentavam atividades realizadas com base
no tema proposto enquanto nds cobriamos com reportagens e fotografias.
Posteriormente, diagramavamos as matérias na forma de um jornal-mural, exposto
nos lugares de maior movimento na escola. Contamos com uma bolsa de extenséo
da Pré-reitoria de Extensdo Universitaria (Proex) da Unesp, que nos ajudou a
imprimir, no fim do ano letivo, um jornal especial com as atividades realizadas
durante todos os meses de trabalho.

A experiéncia reforcou o interesse pelo assunto e embasou a elaboracao
do projeto de conclusdo da graduacao, realizado em parceria com a colega de
curso, Juliana Coissi. Desenvolvemos uma revista-piloto que abordava os principais
temas discutidos pela imprensa ao longo da semana e trazia sugestdes aos
professores de como trabalha-los junto ao conteddo em sala de aula. O projeto
surgiu da necessidade de dar conta da dificuldade que os professores
demonstravam em dialogar sobre assuntos atuais com os alunos em sala de aula;
segundo eles relataram, pela falta de tempo para se manterem informados e
prepararem suas aulas contemplando a abordagem das midias.

Dois anos ap6s o término da graduacdo, a pesquisadora concluiu a
Especializacdo em Gestdo da Comunicacéo, pela Escola de Comunicagdes e Artes
(ECA-USP), com énfase em Educomunicacado, termo cunhado por Soares (1999),
que da conta do novo campo do conhecimento que emerge da convergéncia entre
os temas da Educacédo e da Comunicagao. Para a conclusao da especializagao,
foram coletados novos dados na E.E. Professor Ayrton Busch, entre educadores e
educandos, por meio de questionarios, entrevistas individuais e em grupos, que nos

levaram a algumas constatacdes. Dentre elas, destacam-se o fato de os professores
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pouco trabalharem com conteddos da midia na escola. As excecbes foram

representadas por docentes de Lingua Portuguesa, Histéria e Filosofia, que
relataram abordarem noticias de jornais em sala.

Uma possivel justificativa vinda dos educadores para a auséncia de
didlogo com o contetdo e a linguagem dos meios de comunica¢do nao sobressaiu
perceptivel naquela pesquisa. No entanto, dois argumentos foram trazidos a tona
pelo corpo docente para explicar a dificuldade de se preparar aulas variadas e
melhor planejadas, de forma geral: a precaria infraestrutura da escola, que na época
dispunha de duas televisdes e oito computadores de uso restrito aos professores; e
os alunos, a quem faltam interesse e disciplina. Interessante observarmos a relacéo
aqui estabelecida de que, como os alunos ndo se comportam bem - ao terem de
suportar cinco horas ininterruptas de explanagdo prolongada e unidirecional de
conteudos que, em sua maioria, ndo ecoam em sua vivéncia cotidiana —, tém de ser
punidos, com mais aulas convencionais, dissociadas de temas e linguagens com 0s
quais convivem, em média, no minimo, mais de trés horas por dia®.

A busca pelas dificuldades dos docentes em trabalhar as tematicas das
midias em sala de aula leva-nos nesta pesquisa a partir de um novo corpo de
amostragem. Restringimos a coleta de dados para a validacdo das hipéteses, bem
como para o cumprimento dos objetivos geral e especificos, a duas escolas, também
incrustadas em bairros da periferia de Bauru, a Escola Estadual Professor Francisco
Alves Brizola, com aproximadamente 1200 alunos e localizada no Nacleo Geisel, e a
Escola Estadual Padre Anténio Jorge Lima, com cerca de 750 alunos, no Nucleo
Habitacional Nobugy Nagasawa.

Ambas ja desenvolveram projetos de educacao para as midias, o que nos
leva a supor haver uma sensibilizacdo por parte dos educadores em trabalharem
com o tema. A escola Francisco Alves Brizola conta com uma estrutura de radio
montada em 2005, a Radio Escola Radescobri, hoje desativada; enquanto a escola
Padre Jorge Lima possui uma estrutura de radio, também adquirida em 2005, a
Radio Escolar Comunidade Ativa, e um miniestudio de televisdo, montado no ano
seguinte, a Televisdo Escolar Comunidade Ativa. Os projetos em ambas as escolas

foram viabilizados com verbas da Organizagdo das NagOes Unidas para a

' Na referida pesquisa, foi relatado por 56,2% dos alunos da amostra que assistiam & televisao mais de trés horas,
diariamente (ROSSETO, 2006).
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Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), capitaneadas por meio do Programa

Etica e Cidadania do Ministério da Educacéo (MEC), fruto de uma ac&o conjunta da
Secretaria de Educag¢do Basica do MEC e da Secretaria Especial de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica. Os projetos concebiam a comunicacao
como mecanismo de garantia da cidadania a ser construida e exercitada nos
espacos de educacao formal.

A capacitagdo para o uso dessas midias nas duas escolas foi feita por
professores e alunos dos cursos de comunicacdo da Universidade do Sagrado
Coracdo de Jesus (USC), maior universidade particular da cidade de Bauru, por
meio de um curso de extensdo chamado “Radio e TV Escola: capacitagdo para o
uso de um canal de comunicagcdo entre os membros da comunidade escolar’,
desenvolvido em 2006, sob coordenacao das professoras Ligia Beatriz Carvalho de
Almeida e Roseane Andrelo. O projeto capacitou docentes e alunos para produzirem
programas e reportagens, veiculados dentro das proprias escolas, visando
desenvolver habilidades intelectuais, a visao critica dos alunos e a integracdo dos
estabelecimentos de ensino com a comunidade do entorno. A ideia era fazer dos
professores multiplicadores para que o projeto tivesse continuidade (ALMEIDA e
ANDRELO, 2008).

Os projetos foram desenvolvidos, sendo que a radio da escola Brizola
conseguiu, inclusive, uma parceria com uma radio AM local na qual participava ao
vivo em um link, trazendo informagdes sobre atividades e campanhas encabecadas
pela escola ou pelo poder publico, além de noticias relativas a comunidade. Porém,
no ano de 2009, a radio ja ndo funcionou mais. De acordo com o coordenador do
Ensino Fundamental, Aparecido Roberto dos Santos, as instalacbes estédo
sucateadas. Relatos colhidos informalmente entre professores na escola revelam
opinides divergentes sobre a radio: uma professora conta que, nos ultimos tempos,
0S equipamentos s6 eram usados para tocar musicas, inclusive durante as aulas, o
que atrapalhava todos. Outra educadora reclamou da falta de mobilizacdo entre os
colegas, que nao se articulavam para desenvolver projetos por meio da radio.

J& na escola Padre Jorge Lima, segundo a coordenadora pedagogica do
Ensino Fundamental, Renata Grangel da Silva, a radio toca muasicas durante o
intervalo, além de ser utilizada em projetos pontuais, assim como a televisédo, em

trabalhos resultantes de iniciativas pessoais, principalmente de alunos. Ela relata
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gue hoje praticamente ndo ha mais, entre os matriculados na escola, alunos

capacitados a usar os equipamentos e nem professores.

Partindo do cenario dessas duas escolas, a ser melhor detalhado no
capitulo 5, quando seréo apresentados os dados colhidos nas instituicdes de ensino,
para embasar a proposta sugerida ao fim desta pesquisa, delineamos o problema
como a dificuldade dos professores abordarem as midias em sala de aula de forma
a gerarem um ensino dialégico, tendo como finalidade ultima produzir conhecimento
com os educandos. O termo dialégico € emprestado da pedagogia de Paulo Freire.
Para ele, a aprendizagem deve se basear em um dialogo em que educador e
educando aprendem juntos, uma vez que ambos sao “fazedores de cultura”, pois
detém um repertorio cultural igualmente rico a ser compartilhado. Freire questiona a
educacdo bancaria, em que o professor € o Unico detentor do saber. A esse
respeito, o educador sintetiza que “educar e educar-se, na pratica da realidade, ndo
€ estender algo desde a ‘sede do saber’, até a ‘sede da ignorancia’, para ‘salvar’,

com este saber, os que habitam nesta” (FREIRE, 1982, p.25).

1.1.3 Justificativa

Além de o problema circunscrito neste projeto ter relacbes com um amplo
conjunto de problemas, ele diz respeito a uma parcela significativa da populacdo
brasileira: os docentes das escolas estaduais, federais e municipais, que lecionam,
segundo os dados mais recentes do Censo Escolar da Educacdo Basica, de 2008,
para 14.324.220 alunos®.

Esta pesquisa também se justifica pelo desafio de propor um programa de
capacitacao para professores em um ambiente educacional que conta com recursos
infraestruturais precarios através de uma midia que revela um potencial excelente
para a mediagdo a educacgdo a distancia. A opc¢ao pela televiséo digital justifica-se,
primeiro porque a televisdo € o veiculo de comunicagdo com o qual os professores
tém maior familiaridade, por fazer parte da sua rotina doméstica ha varias décadas e
estar presente em todas as escolas; segundo porque a integracdo do sistema

cladssico de TV com o mundo das telecomunicacdes e da informética abre

% Esse nlimero refere-se apenas ao total de alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental.
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possibilidades Unicas de decifrar a linguagem da comunicacdo e, 0 mais

importante, servir-se dela.

Observamos que os dados (som, imagem, textos, graficos) armazenados
digitalmente poderéo ser baixados e acessados a qualquer momento na plataforma
de TV digital, o que ajudara a proporcionar a inclusdo das camadas menos
favorecidas que, de outro modo, ndo teriam acesso a essas informacoes.

O préprio governo vem desenvolvendo projetos pilotos em TV digital com
uma programacéao voltada para a capacitacdo dos professores de forma interativa.
Nas Ultimas décadas, o oferecimento desses cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento para educadores do Ensino Fundamental tem sido constante,
porém, podemos notar que a formacao para o uso das Tecnologias de Informacao e
Comunicagédo (TIC) ainda é insuficiente. Entendemos que a formacgdo, nesse
sentido, ndo deve partir de uma relacdo dual entre homem e maquina. A influéncia
das TIC no espaco educacional implica a criacdo de uma pedagogia que desperte o

aprendizado individual e o coletivo de modo cooperativo.

1.1.4 Objetivo
Diante do exposto, a presente pesquisa tem como objetivo geral explorar
as possibilidades da TV digital interativa no processo de formacdo continuada de
docentes, a partir da proposicdo de um programa de educacdo a distancia para
capacitar professores a promoverem uma educagcao com 0S meios e para 0s meios.
Dentre os objetivos especificos, destacamos:
- Identificar o real significado do papel da midia na sociedade contemporanea no
contexto da sala de aula.
- Investigar as possibilidades interativas que a TV digital oferece para desenvolver
programas educativos.
- Conhecer e aplicar as especificidades da educacado a distancia como estratégia de
formacéo continuada.
- Apresentar uma proposta de um curso de educacdo a distancia via TV digital
interativa que vise a formacéo de professores para a construcdo em sala de aula de
ambientes que reconstruam 0 processo de ensino-aprendizagem de forma
horizontalizada, o que implica relacbes ndo-autoritarias entre o aluno e o colega, o

aluno e o professor, o aluno e a escola, o aluno e a midia.
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1.1.5 Hipéteses

As hipdéteses sdo as respostas antecipadas aos questionamentos
colocados pelo problema. A formulagdo das hip6teses encontra-se na instancia
tedrica, sendo 0 momento em que o objeto empirico adequa-se ao objeto tedrico,
guando o pesquisador adota um paradigma e define os quadros de referéncia para a
sua pesquisa (LOPES, 2003).

A hipétese central parte da percepcéo de que os professores ndo utilizam
0S meios de comunicagcdo em sala de aula por ndo terem uma formagédo adequada
gque os sensibilize e os prepare para desenvolver essa abordagem. Dessa
afirmacéo, decorrem as hipoteses secundarias:

- Os professores consomem produtos midiaticos cotidianamente, no entanto, nao
reconhecem o papel relevante da midia na sociedade contemporanea nem
desenvolvem uma postura reflexivo-critica em relacdo ao conteido dos meios.

- As instituicbes de ensino ndo dispbem de infraestrutura adequada para a
abordagem dos meios de comunicacdo em sala de aula.

- Os professores nao tém disposi¢céo para planejarem aulas contemplando os temas
da midia por acreditarem que os alunos ndo demonstram interesse pelo
aprendizado, independentemente dos recursos didaticos utilizados e dos assuntos
abordados em classe.

- Os docentes subestimam a capacidade intelectual dos alunos de fazerem relacdes
entre o contetdo da midia e o conteudo das aulas.

As premissas centrais, contidas nas hipoteses e que, posteriormente,
serdo verificadas na etapa da observacdo, partem de limitacbes dos préprios
docentes, da instituicdo escolar e dos alunos. Elas decorrem tanto da formagéo
inadequada dos docentes, quanto das condi¢des insatisfatorias de trabalho para o
exercicio da profissdo e, ainda, da realidade socioeconémica do publico com o qual
os professores, especificamente de escolas publicas, tém de lidar.

Entre as variaveis desta pesquisa, destacamos a possibilidade de os
docentes ndo serem sinceros na etapa da coleta de dados, quando as hipoteses sao
verificadas, e a indisposicdo que alguns podem ter em n&o colaborar com a

pesquisa.
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1.2 Observacéo

A observacgao consiste na “reconstrucdo empirica da realidade”, momento
em que é feita a ruptura epistemolégica com o senso comum. A observagado
subdivide-se em amostragem e nas técnicas de coleta. A primeira delimita o
universo da investigacado da pesquisa, o que exige uma reflexdo critica adequada
sobre os critérios de selecdo, em funcdo do tipo de pesquisa que estd sendo
realizada (LOPES, 2003).

Ha duas principais técnicas de amostragem: a probabilistica com
tratamento estatistico e métodos quantitativos de andlise e a ndo probabilistica, que
utiliza amostra com representatividade social e exige tratamento de dados
qualitativos. No caso desta pesquisa, a opcdo é pela amostragem ndo probalistica
pelas caracteristicas das hipéteses a serem comprovadas, uma vez que, segundo
Orozco, “(...) la perspectiva cualitativa se caracteriza em su proceso por la
interpretacion, (...) busca hacer sentido de aquello que esta investigando, para llegar
a uma interpretacion” (1996, p. 71)%; e também pela limitacdo temporal e financeira

da pesquisadora realizar uma abrangente pesquisa quantitativa.

1.2.1 Amostragem

O universo da pesquisa sdo os professores das séries finais do Ensino
Fundamental da Escola Estadual Professor Francisco Alves Brizola e da Escola
Estadual Padre Antbnio Jorge Lima. O recorte do publico (séries finais do Ensino
Fundamental) faz-se necessario pela impossibilidade de consultarmos todos os
profissionais das duas instituicbes e por serem esses 0s professores que atuam com
a maior variedade de publico, uma vez que alguns lecionam nos dois ciclos do
Fundamental e no Ensino Médio. Como nesta escola séo, ao todo, 15 professores
gue dao aula para esse ciclo e naquela, o namero ultrapassa 50, sendo impossivel
de ser precisado, segundo a direcdo, uma vez que um professor pode em
determinado ano, simultaneamente, dar aulas no Fundamental e no Ensino Médio,
optamos por fechar a amostra em um numero fixo de professores igual em cada
escola. Ao todo, os questionarios semidirecionados foram aplicados em um grupo de

10 professores de cada escola. Uma das exigéncias para compor a amostra é o fato

3 Traducdo nossa: “a perspectiva qualitativa se caracteriza em seu processo pela interpretagao, (...) busca fazer
sentido a partir daquilo que est4 investigando para chegar a uma interpretagdo”.
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de o educador ja ter participado de um curso de educacéo a distancia (EAD), uma

vez gque questdes sobre esse tema serdo a eles direcionadas para que embasem a

formulacéo da proposta desta pesquisa.

1.2.2 Técnicas de coleta de dados

As técnicas de observacao dividem-se em: diretas, quando o pesquisador
submete grupos ou individuos a questdes, portanto a intervencao € ativa; e indiretas,
quando se busca informagfes que circulam nos meios de comunicagcdo 0 que
implica uma intervencéo passiva.

Para esta pesquisa, optamos pela utilizacdo de diferentes técnicas de
coleta de dados, quantitativas e qualitativas, a fim de obtermos material mais rico
para a interpretacdo. S&o elas: entrevistas com os coordenadores pedagogicos do
Ensino Fundamental das duas escolas, questionarios semidirecionados, além do
levantamento de dados sobre a escola e a observacéo direta do ambiente.

Para a formulacdo dos questionérios, devemos levar em consideragédo a
contaminagao entre as perguntas, o carater abstrato de certas palavras, a tendéncia
dos entrevistados a responderem mais “sim” do que “ndo”, a manipulacdo da
resposta pelo uso de estere6tipos nas questées. Thiollent (1980) ressalta o cuidado
necessario na formulacédo das respostas a fim de ndo simplificar a complexidade do
problema, o que acaba gerando, posteriormente, interpretacdes erradas. Outro erro
que o pesquisador pode cometer € o de achar que existe uma problematica de vida
comum a todas as classes, grupos ou nac¢des, o que contraria o relativismo cultural.

A fim de nado incorrer nas distorcdes apontadas pelo autor, o0s
questionarios respondidos pelos professores foram divididos em trés partes, cada
uma com especificidades pertinentes ao tema inquirido:

1- Consumo de midias: com questdes que coletam informacdes objetivas,
para levantar dados quanto ao tempo dedicado pela amostra ao consumo de cada
tipo de midia.

2- Trabalho com meios de comunicacdo na escola: com questdes de
cunho interpretativo, que exigem a melhor alternativa para completar a frase ou mais
de uma alternativa para a problematica proposta. As respostas foram construidas

sob a preocupacado de nao reduzir a complexidade das situacdes, abordando, assim,
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0 maior numero de possibilidades possiveis, baseadas nas experiéncias pessoais

acumuladas a partir do convivio com educadores e em bibliografia sobre o tema.

3- Curso de capacitacdo a distancia: contém questdes objetivas acerca da
percepcdo dos entrevistados sobre um ambiente de educacdo a distancia e suas
possiveis ferramentas, baseadas em diferentes possibilidades trazidas pela
bibliografia a respeito desse tema.

A entrevista com os coordenadores conterd questdes que devem captar
informacdes factuais (resposta objetiva) e perceptivas (dizem respeito a maneira dos
individuos representarem ou descreverem a realidade). Ela devera ser igual para
ambos e abordara os seguintes topicos:

- Bairros atendidos pelas escolas
- Caracterizagao do perfil dos alunos
- Meios de comunicacao presentes na escola e condicfes de acesso

- Projetos desenvolvidos a partir dos meios de comunicacao

1.2.3 Pesquisa bibliogréfica

Os dados colhidos serédo interpretados a luz da revisdo bibliografica, que
se debruca sobre quatro grandes eixos: educacdo a distancia, televisdo digital,
formacdo de professores e a convergéncia educacdo e comunicacdo. A descricao
dos dados colhidos nos questionarios e nas entrevistas, entremeados com as
informacdes e reflexdes trazidas pela bibliografia, serdo detalhados no capitulo 4,

onde se encontram os subsidios para a formulacédo da proposta desta pesquisa.

1.3 Organizacao da dissertacao

Posteriormente a esta descricdo da problemética da pesquisa e o
detalhamento de como sera conduzida a observagdo, no capitulo 2, iremos nos
deter sobre as questdes relativas a educacdo a distancia: sua definicdo, seu
histérico, no mundo e no Brasil, suas caracteristicas e possibilidades e a
regulamentacdo dessa modalidade de ensino no pais.

No capitulo terceiro, falaremos sobre o contexto econdémico, cultural e
social no entorno do qual se desenvolveram as TIC que culminaram no surgimento

da televisdo digital. Pontuaremos, ainda, as principais caracteristicas dessa midia e
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suas possibilidades de ser usada como ferramenta de mediacdo a educacdo a

distancia.

O capitulo seguinte fala sobre a formacdo do professor e as suas
dificuldades em trabalhar com os meios de comunicagao na escola.

O quinto capitulo traz uma reviséo bibliografica sobre design instrucional e
usabilidade para a producdo de ambientes de ensino e aprendizagem em EAD e
para a formulacdo de aplicativos em televisdo digital. Faz, ainda, uma breve analise
de um curso de educacao a distancia, oferecido pelo Ministério da Educagédo (MEC)
via internet, chamado de “Midias na Educacgao”. Por fim, analisa os dados coletados
junto & amostra, relacionando-os as informacdes e reflexdes suscitadas pelo plano
tedrico, para propor de que forma seria organizado e estruturado um curso de
educacdo para as midias, oferecido a professores do Ensino Fundamental via
televisdo digital. Uma simulacdo do ambiente desse curso em funcionamento pode

ser vista no CD que acompanha a dissertacao.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA

Podemos definir educacao a distancia como a modalidade de ensino em
que alunos e professores estdo em locais diferentes durante grande parte do
processo de ensino e aprendizagem. Para interagirem, eles dependem de algum tipo
de tecnologia (MOORE e KEARSLEY, 2007 p. 1).

Ha mais de dois séculos que o0 processo de ensino e aprendizagem vem
sendo experienciado de forma assincrona. O processo teve inicio com a educacgéo a
distancia na era pré-industrial, passando pelo ensino por correspondéncia até as
megauniversidades europeias. Varios fatores hoje confluem para a ascensdo da
educacdo a distancia: a crescente demanda por melhor formacéo, a difusdo da
tecnologia que permite o desenvolvimento do estudo on-line, além do interesse de
governos e especialistas, 0 que acaba também por ampliar o escopo de pesquisas
cientificas sobre o assunto. Peters (2004) aponta quatro inovacdes tecnoldgicas
fundamentais para esse avanco da EAD: a difusdo dos computadores pessoais, a
tecnologia multimidia, o incremento das tecnologias de compactacéo digital de video
e a internet, com o avanco da rede de banda larga.

Se tracarmos um breve historico da educacdo a distancia, percebemos
gue ela jA nasceu com a escrita, o que permitiu, por exemplo elencado por Peters
(2004), ao apdstolo S&o Paulo escrever suas epistolas para cristianizar o0s
habitantes da Asia Menor, ha mais de dois mil anos, sem precisar se deslocar, uma
vez que elas eram levadas pelos meios de transporte disponiveis na época. Essa
modalidade de ensino, assincrono e mediado, debutou sua formalidade com a
educacéao por correspondéncia, no século XIX, que pode ser considerada a primeira
geracédo da EAD.

Ela representou uma ruptura no paradigma educacional, desencadeada
pelas necessidades abertas pela revolucdo industrial, fazendo surgir uma nova
demanda de formacéo profissional. Aproveitando da infraestrutura de producéo e
distribuicAo das tecnologias de correio, ferrovias e até transporte maritimo,
empresarios preparavam materiais instrucionais voltados aqueles que eram
ignorados pelo sistema de ensino, justamente os operarios de quem era exigido o
dominio da tecnologia das maquinas. Os cursos por correspondéncia foram o

primeiro modelo de educacédo a distancia, que perdura até os dias atuais. No
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contexto de seu surgimento, tiveram a contribuicdo fundamental de atender as

necessidades de uma populacdo dispersa por uma extensa area territorial e muito
distante dos centros de estudo, como 0s britanicos que moravam nas colbnias da
Inglaterra, em outros continentes. Dentro dessa perspectiva de levar a instrucéo
agueles que de outra forma ndo teriam acesso a ela, a EAD teve grande
repercussao entre as mulheres. Nao por acaso uma lider notavel nessa area, na
Inglaterra, foi uma mulher, a Anna Eliot Ticknor, que em 1873 criou uma das escolas
pioneiras de estudos em casa, a Society to Encourage Estudies at Home, voltada
exclusivamente ao sexo feminino (MOORE e KEARSLEY, 2007).

Nos Estados Unidos, os primeiros cursos por correspondéncia de que se
tem noticia sdo do inicio do século XVIII. Um estudo completo na &rea, de 1968,
conduzido pelo Conselho Nacional de Estudos em casa (NHSC), dos EUA, revelou
que trés milhdes de norte-americanos estudavam por correspondéncia, sendo
metade deles combatentes das For¢cas Armadas, matriculados em cursos de Ensino
Médio e Superior. No Brasil, essa modalidade de ensino teve inicio formalmente em
1941 com o Instituto Universal Brasileiro, embora ja& houvesse anuncios em jornais
de cursos particulares por correspondéncia (CASTRO, 2007) (NUNES, 2008).

No inicio do século XX, uma nova era da educacao a distancia, chamada
de segunda geracéo, teve inicio com a criacdo do radio e, anos mais tarde, com a
chegada da televisdo, seguida pelo desenvolvimento do video e das fitas cassetes.
Peters (2004) destaca que as novas tecnologias foram usadas de forma integrada
na producdo de um material de alta qualidade. Nesse periodo, universidades
autdbnomas exclusivamente com a modalidade de ensino a distancia consolidaram-
se pelo mundo. As principais contribuicbes das novas midias a EAD foram a
facilidade de acesso a educacdo superior, novas possibilidades de experimentacao
pedagogica, com um aprendizado mais aberto e autbnomo, além de iniciarem um
ensino superior em massa, com financiamento dos governos.

Nos EUA, em 1925, a Universidade do Estado de lowa ja oferecia cursos
de curta duracdo pelo radio (MOORE e KEARSLEY, 2007). A pioneira na
transmissao de contetudo educativo por radiodifusdo foi a BBC, na Inglaterra, em
1928 (NUNES, 2008). No Brasil, a radio educativa do MEC teve inicio em 1935.
Ainda em nivel nacional, a expanséo da EAD por radiodifusdo foi notoria em 1970

com o Projeto Minerva, pelo qual o governo militar oferecia formacdo pedagogica
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com uma versao radiofénica do que viriam a ser os telecursos. Os fasciculos dos

cursos eram entregues por mala direta e 0s cursistas acompanhavam as aulas pelo
radio. Mensalmente era veiculado, junto com o material, o “Jornal do Estudante”, que
imprimia uma tentativa de aproximagéo dos alunos, organizadores e coordenadores
do curso (CASTRO, 2007).

No entanto, em nivel mundial, o radio representou mais uma euforia inicial,
uma vez que poucos professores, e ainda despreparados, mostraram interesse por
essa midia, além de as emissoras comerciais virem a transmissdo de cursos EAD
apenas como mais uma possibilidade de conseguir anunciantes (PETERS, 2004).

Ja a televiséo, pelo apelo da linguagem audiovisual e sua rapida difuséo,
mostrou-se um eficiente meio de divulgacdo de contetido com finalidade educativa.
De acordo ainda com Peters (2004), nos EUA, esse processo teve inicio com
experimentacfes desde 1934. Neste ano também, a Universidade do Estado de
lowa ja fazia transmissdes televisivas de conteudos educativos de conscientizacao
da populacdo e de curiosidades. Depois da Segunda Guerra Mundial, das cerca de
duas mil concessdes de canais de televisdo norte-americanas, 242 eram para uso
nao-comercial. Além do conteddo educacional produzido por essas emissoras,
programas em canais comerciais tiveram bastante apelo como o Continental
Classroom, criado pela NBC, usado por universidades, inclusive valendo créditos do
curriculo.

A Fundacdo Ford teve um papel essencial no desenvolvimento da
televisdo educativa nos EUA, sendo responsavel por doacBes de milhdes de
dolares. Em 1961, foi criado o Servico Fixo de Televisdo Educativa, um sistema de
distribuicdo com baixa poténcia e transmissao de quatro canais com um custo baixo,
para uma area de 38 quildmetros. Uma antena especial permitia que escolas
recebessem o sinal, através do qual transmitiam conteudos para cursos de formacgéo
continuada e compartilhavam palestras com professores especialistas. Mais tarde,
em 1972, a Comissdo Federal de Comunicacdo passou a exigir que todas as
operadoras de TV a cabo tivessem um canal educativo. Os programas foram
denominados telecursos e, na década de 1980, ja existiam mais de 200 desse tipo
em nivel universitario. Os cursos via TV incluiam livros didaticos, guias de estudo e

guias para o corpo docente e a administracdo (PETERS, 2004).
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No Brasil, a exigéncia por canais educativos também se fez presente via

Ministério das Comunicacdes. Em 1967, o Codigo Brasileiro de Telecomunicacdes
estipulou tempo de duracado para veiculagcado de programacéo educativa gratuita em
emissoras comerciais. Na década seguinte, foi criado o Centro Brasileiro de
Televisdo Educativa, que mais tarde tornou-se a TVE e hoje € a TV Brasil, canal de
televisdo da Empresa Brasileira de Comunicacédo (EBC), com a finalidade de fazer
dessa midia um instrumento de universalizagdo e inovac¢do da educacdo no pais.
Entre o fim da década de 1960 e a seguinte, oito emissoras de televisdo educativa
foram fundadas no pais: TV Universitaria de Pernambuco, TV Educativa do Rio de
Janeiro, TV Cultura de S&o Paulo, TV Educativa do Amazonas, TV Educativa do
Maranhdo, TV Universitaria do Rio Grande do Norte, TV Educativa do Espirito Santo
e TV Educativa do Rio Grande do Sul.

Em 1967, foi criada a Fundacdo Padre Anchieta, mantida pelo estado de
Sdo Paulo, e até hoje referéncia para a populacdo em programacdo cultural e
educativa (LANDIM, 1997). A TV Cultura, um dos bracos da fundacao, desenvolveu
programas com o aval do MEC como o “Projeto Saci”, que transmitia aulas de
educacao basica para a populacéo do Rio Grande do Norte. Outra iniciativa do canal
foi a série educativa “Jodo da Silva”, que utilizava o formato de narrativa de
telenovelas para contextualizar conteddos educativos (BARRETO, 2008). Esse
modelo foi posteriormente muito bem aperfeicoado com o projeto Telecurso 1° grau,
desenvolvido em parceria com a Fundagao Roberto Marinho.

A fundacéo de Marinho foi inaugurada em 1977 e recebeu verbas publicas
para desenvolver projetos de EAD, além de incentivos fiscais, como abatimentos de
impostos pagos pelas organizagdes Globo e recursos provenientes da venda de
fasciculos e programas educativos gravados. A Globo passou a representar
institucionalmente as propostas educativas do MEC. O Telecurso, produzido e
transmitido pela emissora, segue, desde os primérdios, a legislacdo vigente para
oferecer aulas de supletivo, em uma acéo pioneira no pais que, no inicio, desafiou o
veiculo e a TV Cultura a desenvolverem uma linguagem propria para ensinar pelo
video. Em 1994, o projeto foi reformulado e passou a adotar a linguagem da
teledramaturgia nas aulas, dando inicio ao Telecurso 2000, hoje conhecido como
Novo Telecurso, que se apropria das possibilidades interativas abertas pelas
tecnologias digitais (CASTRO, 2007) (BELDA, 2009).



Voltando ainda a ultima década do século XX, temos a criacdo da TV30
Escola pelo Ministério da Educacdo. Com programacdo 24 horas, € voltada a
educadores, trazendo documentarios sobre temas de relevancia, além de programas
voltados especificamente a préatica pedagogica. A TV Escola também consegue
atingir o publico em geral, especialmente os estudantes, por abordar contetudos de
Historia, Ciéncias, Matematica, Geografia, Lingua Portuguesa, entre outros
constantes do curriculo da educacdo basica. Mais adiante, ainda no Brasil, a
Fundacdo Roberto Marinho fundou o canal Futura em 1997, com uma proposta
educativa, patrocinada por inumeros parceiros, e transmitido por TV a cabo e
parabdlica.

Podemos notar que o uso da televisdo como ferramenta para a educacéo
formal e informal pode ocorrer de diferentes formas. Belda (2009) o classifica em

trés principais frentes:

a) programas de treinamento empresarial, que empregam recursos
audiovisuais por meio de sistemas fechados e canais corporativos de
televisdo (LEE, OWENS, 2004);

b) programas académicos que combinam o uso de plataformas na
internet, como os LMS, a transmissao de aulas em sistemas de webcast
ou por meio de canais educativos ou comunitarios; e

c) programas de audiéncia aberta, voltados a publicos difusos e
heterogéneos, por meio de transmissdo de palestras, conferéncias ou
conteudos seriados de cunho educacional (p. 47)

bY

Voltando a cronologia de expansdo da modalidade de educacédo a
distancia, o fim da década de 1960 e inicio de 70 foi marcado pelo surgimento de
importantes universidades de EAD no mundo. Em 1969, por exemplo, foi fundada a
British Open University, instituicdo pioneira e referéncia mundial em educacéo
superior a distancia. Ja em 1972, foi fundada em Madri a Universidad Nacional de
Educacién a Distancia, a segunda instituicdo do mundo com ensino superior dessa
modalidade. Dois anos depois, surgiu a Universidade Aberta de Israel e, no ano
seguinte, a Fernuniversitatt, na Alemanha, também dedicada exclusivamente ao
ensino universitario a distancia. Em Portugal, surgiu em 1979 o Instituto Portugués
de Ensino a Distancia, que quase uma década depois, em 1988, expandiu-se para a

Universidade Aberta de Portugal.
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O surgimento das universidades com a modalidade de ensino a

distancia se deu em um fendmeno em cascata em todo o mundo. Poderiamos listar
inUmeras outras, dentre elas, a britAnica Open University, maior referéncia mundial
na area, além da Universidade Virtual do Pays de La Loire, na Franca, a canadense
Tele-Universidade do Québec, a Universidade Virtual de Monterrey, no México, e a
propria norte-americana Harvard que oferece cursos ndo presenciais. O
florescimento dessas universidades a distancia é o que Moore e Kearskey (2007)
chamam de terceira geragcdo de EAD. Elas reuniam de forma integrada toda a
tecnologia disponivel na época: audio, video, impressos, ensino por
correspondéncia, em uma abordagem definida pelos autores como sistémica.

A extenséo do ensino por meio de videoconferéncia ou teleconferéncia foi
a tecnologia subsquente conhecida como quarta geracdo EAD. A teleconferéncia
surgiu no fim dos anos 1980 e atraiu muitos educadores para 0 ensino e
aprendizagem a distancia, uma vez que reproduz quase que fielmente a dindmica do
ensino tradicional, ou seja, um professor falando, com a diferenca que seu som e
imagem chegavam com a mediacdo tecnolégica, no caso a TV, para um grupo de
alunos reunidos em um mesmo espaco, que 0s assistia. Em um momento anterior,
eram realizadas audioconferéncias, que poderiam ser ouvidas por radio ou pelo
telefone. A tecnologia por satélite trouxe um félego ainda maior as
videoconferéncias. Nos EUA, foram formados consércios para o provimento de
satélites que transmitiam programacdo educativa ou teleconferéncias interativas.
Com o passar do tempo, barreiras, como o fato de o audio ndo ter qualidade para as
duas partes do processo de comunicacéo via teleconferéncia, foram vencidas com o
avanco tecnologico.

A quinta geragéo da EAD é caracterizada pelas aulas virtuais baseadas no
uso do computador e da internet. A popularizacédo do computador pessoal foi, sem
davida, o grande motor desse avanco. Comecou com o lancamento do
microprocessador da Intel, em 1971, seguido pelo desenvolvimento do primeiro
computador pessoal, o Altair 8800. Porém o grande salto veio com a possibilidade
de usar os computadores em rede com a internet. O primeiro navegador, que tornou
possivel a todos o acesso a world wide web de forma palatavel, o Mosaic, foi
desenvolvido em 1993. A disseminacao da internet foi um marco na trajetéria da

EAD. A partir da década de 1990, as universidades comecaram a adotar a rede
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mundial, que abriu caminhos inéditos para o delineamento do ensino e do

aprendizado a distancia. Conforme pontuam Moore e Kearskey (2007, p. 47),
instituicbes que, até entdo, ndo acreditaram em EAD passaram a desenvolver

experiéncias na area, tendo a internet como propulsora.

2.1 Caracteristicas da Educacao a Distancia

Independentemente da tecnologia utilizada — escrita, meios impressos,
transporte por meio de ferrovias, carros, avides e transmissdo por midias antigas
(radio e televisdo) e/ou midias novas (computador) — séo balizados por uma mesma
motivacdo: pessoas que precisavam de educacdo e ndo dispunham de outro meio
para ter acesso a ela. “(...) A educacdo a distancia tornou-se relevante porque
permitiu que governos e escolas superassem emergéncias educacionais ou
minimizassem suas consequéncias” (PETERS, 2004, p.33).

Quando pensamos numa definicAo mais completa de educacdo a
distancia, que reflita o estado da arte atual dessa modalidade de ensino, Moore e
Kearsley a definem como “o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um
lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do curso e
de instrucdo, comunicacdo por meio de varias tecnologias e disposicoes
organizacionais e administrativas especiais” (2007, p. 2).

Essas técnicas de instrucdo envolvem decisées como qual midia adotar:
impressa, visual, audiovisual ou sonora. De acordo ainda com esses dois autores,
mais importante que investir em midias modernas € investir na qualidade da midia.
‘Um dos erros mais comuns relativo a tecnologia consiste em investir
exageradamente em uma tecnologia especifica e em tentar incluir nela um volume
maior de midia do que ela pode viabilizar” (2007 p.7). Significa, por exemplo, um
professor transmitir por uma teleconferéncia um volume absurdo de informacdes,
gue seriam disponibilizadas de forma mais adequada se estivessem em uma midia
impressa, por exemplo.

Aléem da questdo da midia, ha uma série de outros componentes e
processos envolvidos em um sistema de educacéo a distancia. Moore e Kearsley
listam sete deles (2007, p.12-20):

1. Uma fonte de conhecimento que deve ser ensinada e aprendida: € a

organizacdo que oferece 0 programa, como instituicdo, universidade, uma
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corporacdo empresarial, um departamento do governo, um unico professor ou

instrutor, enfim, que gerencie o0s especialistas no conteddo (corpo docente e
colaboradores), que avalia as necessidades e prioridades dos alunos e decide o que
ensinar.

2. Um subsistema para estruturar esse conhecimento em materiais e
atividades para os alunos: a forma como o conteudo € organizado deve ser
arquitetada por instrutores com formacédo suficiente para determinar o que € mais
relevante a ser destacado sobre determinado assunto e preparo para saber utilizar
da melhor forma possivel as tecnologias disponiveis. Moore e Kearsley acreditam
gque as responsabilidades de criar o conteudo, esquadrinha-lo de maneira
instrucional e adequéa-lo as tecnologias devem ser exercidas por especialistas de
trés areas distintas. Ao todo, eles compdem uma equipe, que poderia, em linhas
gerais, ser dividida em: especialistas em conteldo; responsaveis pelos médulos de
instrucao; designers graficos; programadores de internet; produtores de audio/video;
editores; avaliadores; gerente de equipe do curso.

3. Outro subsistema que transmita 0s cursos para 0s alunos: € a
tecnologia que faz a comunicacdo entre o educador e o educando”. Ela pode se
enquadrar em diferentes midias (texto, imagens, sons e dispositivos) e ser
classificadas de diferentes formas. Os autores optam pela denominacao tecnologia
gravada (impressa, CD, fita, on-line), transmitida (radio, televisdo) e interativa
(audioconferéncia, videoconferéncia, satélite, cabo, internet). Lembramos que
nenhuma tecnologia isoladamente € a mais adequada para a veiculacao de todo o
tipo de mensagem a todos os lugares e alunos; ainda que seja sempre
recomendavel ter uma tecnologia para transmissédo de contetdo e outra compativel
para a interacdo entre alunos e instrutores.

4. Professores que interagem com alunos a medida que usam esses
materiais para transmitir o conhecimento que possuem: Sao 0s instrutores que
auxiliam os educandos a assimilarem os conteudos, transmitidos uniformemente
para um grande publico, de forma a fazer sentido de acordo com as expectativas e
necessidades individuais. A natureza da interacdo entre alunos e instrutores varia

conforme as intencionalidades pedagdgicas do grupo gestor, a maturidade dos

“ Para melhor entendimento, usamos os termos educando, aluno, discente, estudante e cursista como sindnimos.
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alunos, bem como das tecnologias disponiveis. H4 uma critica recorrente a EAD

quanto ao despreparo dos instrutores que, na maioria das vezes, sequer participam
da elaboracédo do curso. Os autores justificam a necessidade de serem incorporados
ao processo instrutores nao especialistas na area pelo custo gerado. “O custo de
tais equipes e o custo de criar midia de boa qualidade sdo elevados, portanto, o
namero de alunos que precisam fazer o curso para que ele dé retorno suficiente é
maior do que na educacdo em sala de aula. Em virtude do grande namero envolvido,
nao é possivel que os criadores também sejam instrutores” (MOORE e KEARSLEY,
2007, p. 17).

5. Um subsistema que controle e avalie os resultados, de modo que
intervengbes sejam possiveis quando ocorrerem falhas: é preciso um criterioso
acompanhamento de qualidade para garantir que a interacdo entre instrutores e
alunos esteja culminando na geracdo do conhecimento. Esse controle é feito por
meio das avaliacdes e, especialmente, de producdes do corpo discente, que devem
ser exigidas periodicamente. Sao os instrutores que as corrigem, comentam, fazem
observacbes e as encaminham a administracdo da instituicdo que oferece o curso,
que, por sua vez, consegue monitorar 0 curso por meio desses instrumentos.

6. Alunos em seus ambientes distintos: o educando tem de se planejar
para o melhor momento do dia e local para se dedicar ao curso. Essa tranquilidade
precisa ser negociada em casa ou no ambiente de trabalho. A organizagdo dos
cursos pode ajudar a manter a concentracdo dos alunos. Recomenda-se, por
exemplo, que o contetdo seja fatiado em segmentos (conhecidos também como
modulos) curtos e completos, com sumarios e revisdes frequentes. Outra estratégia
bem-sucedida é vincular o conteddo académico ao cotidiano dos cursistas, de modo
que consigam estabelecer relacdes diretas entre o que vivem e as reflexdes
despertadas pelo curso. Em cursos transmitidos para turmas que convivem no
mesmo espaco, € apropriado definir atividades que envolvam a interagdo imediata
entre os membros do grupo.

7. Uma organizagdo com uma politica e uma estrutura administrativa para
ligar essas pecas distintas: como podemos concluir, a gestdo desse sistema é
bastante complexa. Um corpo gestor e diretivo consistente responde por todas as
etapas, da criacdo, da veiculacdo e da implementacdo de um programa de EAD. O

gerenciamento dos recursos € igualmente importante, uma vez que 0S cursos Sao
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planejados com consideravel antecedéncia, muito antes de chegar ao caixa a

receita provinda das mensalidades dos alunos. Ndo podem haver falhas de
planejamento e execucao, por isso mecanismos de feedbacks e avaliagcdes tém de
ser constantes, tendo em vista que uma deficiéncia pode comprometer todo o
sistema. A fim de angariar recursos, 0s gestores também devem partilhar de
processos politicos com poder persuasivo para convencer 0 governo e a iniciativa
privada do inegavel potencial da educac¢éo a distancia, quando praticada dentro de
padrdes de qualidade.

Com a insercdo de ambientes informatizados de aprendizagem e da rede,
ancorados na tecnologia digital, quinta geracdo de EAD que vivenciamos na
atualidade, o processo de ensino e aprendizagem passa a ser aberto, baseado no
aluno, interativo, participativo, flexivel quanto ao curriculo e as estratégias de
aprendizado e ndo, necessariamente, atrelado as instituicbes de ensino superior,
uma vez que pode ser realizado em casa ou em ambientes de trabalho.

A mudanca do formato tradicional para o informatizado implica uma
alteracdo no paradigma educacional. Na visdo de Peters, o0 que ocorre € uma
mudanca de curriculo moderno para pés-moderno. As mudancas, ja visiveis, e que
estdo a acontecer sdo o impacto do sem numero de avangos nha area das
tecnologias de informacédo e comunicacdo, as TIC. O autor reafirma a necessidade
de se reorganizar amplamente o ensino e a aprendizagem. “Temos que repensar a
educacéo (...) e implementar tudo de novas maneiras sob novas circunstancias”
(2004, p. 49).

Tal constatacdo exige uma revisdo das praticas pedagogicas também na
modalidade de ensino presencial, uma vez que os educadores tém de lidar com um
sujeito que Wood e Zurcher (1988, p. 25, apud PETERS, 2004, p.55) chamam de “si
mesmo pos-moderno” que, dentre outras caracteristicas: quer reconhecimento
imediato por seus esforcos; ndo suporta o sofrimento, pelo contrério, goza de
capacidade de se divertir; anseia por fazer algo significativo e néo tarefas rotineiras
e sem sentido; interessa-se pela realizagdo de valores humanos; preza pela
autorrealizacdo; busca um bom ambiente de trabalho e esta muito interessado em
relagcbes sociais e interatividade.

A educacdo a distancia tradicional, com o aluno estudando de forma

isolada em casa, preocupado apenas com a recompensa e sua ascensao social,
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sera ainda mais afetada por essas mudancas; nas palavras de Peters, estara fora

de moda em breve. “Cursos pré-fabricados para grandes numeros de estudantes
irdo, no entanto, perder sua importancia corrente, assim como o método expositivo
de ensinar, que esta ligado a um modo receptivo de aprender” (2004, p.56). A
aprendizagem independente e auto-regulada permanecera, porém cada vez mais
baseada em grupos.

Sob esse novo paradigma, os alunos desempenham novas tarefas. Em
vez de se preocuparem em decorar conteldos, agora, eles podem acessar a
informacéo que desejarem quando quiserem. Eles tém de desenvolver a capacidade
de se tornarem autbnomos, assumindo, dessa forma, muitas responsabilidades que
antes eram dos professores. Convém pontuarmos que, nesse contexto, embora
possa parecer que a figura do professor perca credibilidade, ela é ainda mais
requerida, porém como mediadora do processo de ensino e aprendizagem, pois o
simples acesso do aluno a informacfes dispersas ndo garante a sistematizacado do
conhecimento. A mediacdo se da a medida que o educador ajuda o aluno a
selecionar as informacdes de qualidade e contextualizd-las de forma a fazerem
sentido no contexto onde estdo inseridos, tornando-as significativas. Esse processo
leva ao que podemos chamar de competéncia em informacao.

Autores ja falam na possibilidade da existéncia de uma pedagogia do
ensino e aprendizagem informatizados, a ser melhor delineada por estudos e
pesquisas consistentes na éarea. Ela comportaria novas possibilidades jamais
imaginadas pelo ensino tradicional. Entre elas, Morton Flate e Paulsen (1997, p.120
apud Peters, 2004, p.60) descrevem quatro tipos de interacdes possiveis de cursos
de educacao a distancia: o método do eu-sozinho, no qual o aluno estuda de forma
solitaria por meio de um software com programas didaticos, banco de dados, livros
eletrbnicos, peridodicos eletrbnicos, hipertextos, hipermidia; o método um-a-um, pelo
qual os alunos trabalham com orientac¢des via e-mail de um professor; 0 método um-
a-muitos, no qual o professor ou o aluno se dirige a um sem numeros de estudantes,
geralmente por palestras, simpésios e apresentacdes; e 0 método muitos-a-muitos,
pelo qual um grande grupo de pessoas ensina e aprende todos juntos por meio de
grupos de discussao, estudos de caso, debates livres ou dirigidos, féruns, chats,

entre outras ferramentas.
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A interacdo nesse novo paradigma educacional ndo se da de forma

natural, mas sim artificial, por meio de artefatos tecnolégicos. A maneira como ocorre
a interagdo, bem como as intencionalidades dos educadores e os objetivos dos
educandos cristalizam-se em diferentes modelos de educacéo a distancia. Peters
(2004, p. 73) oferece uma nova classificacdo da EAD, distinguindo os seguintes
modelos:

- Modelo de “preparagdo para exame”. consiste na aprendizagem
independente e autbnoma no seu nivel mais puro, pois, aqui, a universidade aplica o
exame para conferir determinada certificacdo, cabendo ao aluno se inteirar dos
conteudos necessarios para tal.

- Modelo de educacao por correspondéncia: oferece o ensino regular por
meio de textos didaticos escritos ou impressos, concedendo a certificacdo depois
por meio de uma prova. E a primeira geracdo de todo o desenvolvimento da
educacao a distancia, sendo até hoje utilizado.

- Modelo multimidia: de massa, € a utilizacdo do radio e da televisdo de
forma integrada, junto com material impresso. Essa modalidade deu inicio a
formacdo das universidades abertas, caracterizadas pelo atendimento a um ndamero
maior de alunos, dando oportunidade de acesso a pessoas sem formacao formal, o
barateamento do ensino universitario, com a conseqiente capacitacdo das pessoas
para agirem com autonomia.

- Modelo de educacao a distancia em grupo: neste modelo, o radio e a
televisdo sdo usados como midias de ensino para a transmissédo de palestras, que
sdo assistidas por um grupo de estudantes. Seria como uma forma de educacao
convencional, porém tecnicamente estendidas.

- Modelo do aluno autbnomo: aqui os professores séo orientadores,
facilitadores que se encontram regularmente com os alunos para discutirem e
tracarem seus objetivos e metas. E um modelo também altamente dependente da
autonomia do estudante em buscar o conhecimento por si so.

- Modelo de educacéo a distancia baseado na rede: é praticado em um
ambiente informatizado de aprendizagem. Os alunos dispdem de programas
didaticos, bancos de dados, CD-ROMs e podem participar de seminarios,
workshops, reunides com tutores e grupos de alunos virtualmente. “A maior

vantagem pedagodgica, no entanto, € que os alunos sao desafiados a desenvolverem
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novas formas de aprendizagem, buscando, encontrando, adquirindo, avaliando,

julgando, modificando, armazenando, manuseando e recuperando informacao
quando necessario” (PETERS, 2004, p. 80).

- Modelo de sala de aula tecnologicamente estendida: € caracterizado pelo
professor que leciona a distancia, via cabo, satélite ou videoconferéncia. A instrucao
€ sincrona e um mesmo professor pode dar aula para varias turmas ao mesmo
tempo. Os educadores tendem a ser atraidos por esse modelo porque néo difere
muito do usado tradicionalmente, incluidas aqui as deficiéncias inerentes a ele.

Apesar da diferenciacdo, devemos considerar que modelos hibridos séo
naturalmente possiveis e que novos surgirdo conforme as necessidades
educacionais futuras. A priori, sabemos que qualquer abordagem de EAD necessita
de uma metodologia diferenciada em relacdo ao ensino tradicional e que os modelos
futuros, possivelmente vado nascer dessa combinacdo de ambientes virtuais e
meétodos de aprendizagem autdénoma e dirigida.

Em quaisquer modelos ou classificacdes de EAD, o papel do professor
corresponde ao de mediador do processo e ndo mais o de fonte da informacgéo. Ele
auxilia o educando a reverter informacbes em conhecimento, conforme as
contextualiza e estabelece relacGes entre elas e a vivéncia do aluno. Pensar a
educacdo a partir dessa perspectiva interativa implica conceber o aluno como
protagonista do seu processo de aprendizagem, capaz de inovar, expressar-se e
contribuir com o conhecimento estruturado na rede a partir de interacdes entre 0s
educandos e os educadores. O perfil tracado por cada turma através dos didlogos,
das escolhas e trajetérias construidas, ao longo do curso, abre caminho para nossas
possibilidades de significactes.

Nesse contexto, no momento de delinear a espinha dorsal do curriculo de
um curso EAD, é preciso levar em consideracdo a definicdo dos modulos, com os
topicos a serem desenvolvidos em cada etapa, a modalidade de realizacdo, os
objetivos do curso e os prazos a serem cumpridos pelos alunos. Um segundo
momento detalha, dentro de cada topico, as atividades previstas, 0os conceitos e 0s
objetivos envolvidos em cada uma, 0S recursos necessarios, a duracdo e 0s
produtos gerados pelos alunos ao fim de cada médulo. Conforme pontua Valente
(2002), todas essas decisbes devem levar em consideracdo o contexto de formacao

dos alunos, as intencionalidades visadas pelos formadores, as possibilidades de
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aprendizagem colaborativa com os colegas e a flexibilidade nas propostas para

que os educandos tenham a possibilidade de delinear suas preferéncias no seu
trajeto de aprendizagem. O design também deve permitir uma flexibilidade na
interface para que os formadores tenham condi¢cdes de propor novas estratégias e
atividades na medida em que surgirem demandas novas por parte dos alunos
(ALMEIDA, 2007).

Outra caracteristica essencial de cursos realizados em ambientes virtuais
€ a possibilidade de recuperacdo das informacgfes, uma vez que as tecnologias
digitais sdo passiveis de armazenamento com total fidelidade por se tratarem de

dados decodificados em codigos binarios.

Nesses ambientes é possivel localizar as informagfes consideradas de
programas computacionais automaticos de buscas, trata-las por meio de
programas computacionais de andlise de dados quantitativos e qualitativos
e com o uso de diversas ferramentas, trazendo contribuicbes efetivas a
producdo e a disseminacdo de novos conhecimentos. (Almeida, 2007, p.
31)

A titulo de exemplificag@o, uma ferramenta simples, todavia poderosissima
para os gestores de cursos a distancia, que assevera a capacidade de autonomia do
estudante de EAD em relacdo ao seu préprio aprendizado, é o memorial reflexivo,
passivel de ser mapeado por programas computacionais, conforme citado por
Almeida. Isso porque, quando o ser humano é convidado a refletir sobre sua propria
trajetéria, torna-se possivel identificar onde houve avancos e o que pode ser
melhorado.

Partindo dessa premissa, 0 memorial abre esse momento de reflexdo
dentro de um ambiente virtual de aprendizagem. Por meio dele, o cursista pode se
expressar, registrando suas impressdes sobre 0s avancos e as dificuldades que teve
ao longo do curso (ALMEIDA, 2004). O memorial reflexivo foi um recurso utilizado
pela coordenacao do curso de aperfeicoamento “Aprendizagem: formas alternativas
de atendimento — proposta e principais resultados”, oferecido pelo programa de Pds-
graduacédo em Educacao: Curriculo, da Pontificia Universidade Catolica (PUC), de
Sdo Paulo, para professores e gestores vinculados a Secretaria de Estado da
Educacédo de Goias. Ele integrou as atividades para sistematizar a reflexdo de cada

cursista sobre seu percurso realizado dentro de cada atividade — uma ideia que vem
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sendo cada vez mais utilizada em cursos de educacao a distancia. O memorial do

referido curso solicitava que cada cursista registrasse suas percepcdes acerca de
trés pontos: a atividade pratica realizada, as dificuldades encontradas e as
estratégias usadas para contornar os problemas e a colaboragdo do grupo. Um
altimo item era deixado para o cursista preencher livremente conforme considerasse
importante.

Esse tipo de ferramenta deve estar aliado a praticas modernas de EAD,
desenvolvidas em ambientes virtuais, primando sempre pela qualidade, baseadas
em principios educacionais como a reconstrucdo do conhecimento e a sua producao
de forma colaborativa pelos alunos, a autoria e a aprendizagem significativa, ou seja,
aquela que reponde as necessidades que motivaram o cursista a buscar
aperfeicoamento. Para que tais objetivos sejam tangiveis, urge um planejamento,
gue contemple a forma como as informacdes sdo organizadas no ambiente, as
interacOes possiveis e a mediacdo pedagodgica. Nesse sentido, transformar um curso
de EAD em uma mera virtualizacdo da sala de aula n&o se justifica por dois motivos:
o ambiente virtual ndo inclui certas peculiaridades so inerentes a interacdo humana
presencial, e segundo porque, partindo-se de principio semelhante, deixar-se-ia de
aproveitar as possibilidades de interacdo abertas pelos recursos da virtualidade
(ALMEIDA, 2007).

A (re)criacdo das estratégias pedagdgicas, mesmo considerando tais
elementos de forma inter-relacionada, deve atentar para o movimento
gue se estabelece na acdo, entre o foco dos propésitos do curso e as
demandas dos alunos, relacionadas aos aspectos cognitivos, emocionais,
sociais, politicos e culturais, os quais compfem as dimensdes
constitutivas do ser humano. (ALMEIDA, 2007. p. 69)

Ainda que os professores do ensino presencial busquem estratégias
diversificadas que favorecam a interacdo e trocas dialégicas com os educandos, a
cultura das escolas — e aqui se incluem a carga horaria do professor e a sua
formacao deficitaria, a falta de infraestrutura da instituicdo, a caréncia econémico e
social da clientela atendida - acaba por restringir uma dindmica mais participativa

nas aulas.

No contexto virtual, a aprendizagem potencializa uma rede de interagées,
negociacdo e producdo compartilhada de significados que proporcionam
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condicbes favoraveis aos processos de assimilacdo e acomodacéo,
implicitos na construcao/ reconstrucao de conhecimentos. Mas, para que
essa rede se estabeleca, € necessario que se tenham intencbes
pedagdgicas norteadoras de estratégias, presentes desde a concepcao,
planejamento, implementacdo e avaliagcdo do curso, envolvendo as
interacbes do professor com os alunos e entre os alunos. (ALMEIDA,
2007, p. 69-70)

Entre os inUmeros desafios na concepcdo da EAD estd o de pensar
também em um design que propicie uma rede de significados para o aluno, levando-
se em consideragdo o contexto onde ele se insere e, a0 mesmo tempo, permita que
novos nés sejam acrescentados na medida em que surgirem necessidades inéditas,
das interagbes entre os cursistas com o0s tutores, 0s professores e vice-versa.
Todavia, Almeida destaca que toda alteracdo nas estratégias pedagogicas implica
reflexdo sobre a intengcédo do professor e o engajamento dos alunos. "Isso porque a
intencionalidade pode constituir-se com certa plasticidade, mas depende da
apropriacdo e do sentido produzido pelo professor sobre o design e da forma como
as estratégias pedagodgicas poderao ser reorganizadas” (2007. p.71).

Todas essas questbes se fazem latentes agora porque 0O crescente
avanco da educacao superior a distancia tem se caracterizado como o fenébmeno
mais importante da EAD. O surgimento de megauniversidades de ensino a distancia
em todo o mundo ndo fugiu a realidade do nosso pais, que inaugurou em 2005 a
Universidade Aberta do Brasil (UAB). A demanda crescente € o maior motor desse
avanco. Prova disso sdo os numeros divulgados pela Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia (Abed). Se em 2000, existiam 13 cursos superiores que
reuniam 1758 alunos, em 2008, os cursos de graduacao e pos-graduacao lato sensu
somavam 1752 com um total de 786.718 alunos (Nova Escola, 2009).

A expansao da EAD tem favorecido o aperfeicoamento intelectual, uma
vez que vai ao encontro da busca crescente de adultos por escolarizacdo, por ser
mais facilmente concilidvel com a atividade profissional. Outros fatores que
estimulam o avanco é o fato da EAD comportar uma quantidade de estudantes
maior que as universidades convencionais e por apresentar uma relagdo de custo-
beneficio cada vez mais interessante (PETERS, 2004). O autor acredita que a
maioria das universidades tradicionais acabardo complementando os seus métodos

de ensino e aprendizagem com técnicas de educacao a distancia. As contribuicdes
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da EAD podem ir além da simples facilitacdo da expansdo do ensino superior. O

fomento a um processo que vise a autonomia do aluno na formacdo do seu
conhecimento e favoregca a aprendizagem significativa sdo algumas das
repercussdes dessa modalidade de ensino a pratica pedagdgica geralmente

praticada na educacao presencial.

2.2 Legislagcdo em EAD no Brasil

O Brasil tem um déficit em relacdo aos paises da América do Norte e da
Ameérica Hispanica em termos de desenvolvimento a educacdo formal a distancia.
Enquanto nesses paises 0s primeiros cursos universitarios a distancia surgiram nas
décadas de 1960 e 80, no Brasil, eles comecaram a ser ensaiados com a expansao
da internet, a partir de 1994 (VIANNEY, 2003).

Mas o marco de referéncia em educacdo a distdncia no pais foi a
promulgacédo, em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
lei n° 9.394/96. Pela primeira vez, foi descrito um parametro oficial na legislacéo
brasileira sobre o assunto. S&o quatro artigos especificos que determinam: a
necessidade de credenciamento das instituicdes que oferecem 0s cursos; 0 poder
exclusivo a Unido de regulamentar os requisitos necessarios para o registro de
diplomas; dispdem, ainda, sobre o controle e a producédo da educacado a distancia,
além de preverem uma politica que apdie a implementacdo dessa modalidade de
ensino.

Transcrevemos a seguir o capitulo dedicado a educacdo a distancia,
contido na LDB, de 1996, que, embora seja breve, traz o assunto, pela primeira vez

a esfera da legalidade:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a disténcia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacgdo continuada.

81°. A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
ser& oferecida por instituicbes especificamente credenciadas pela Unido.
82°, A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e
registro de diplomas relativos a cursos de educacéo a distancia.

83°. As normas para producéo, controle e avaliagdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizacdo para sua implementacéo, caberao
aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacdo e
integracdo entre os diferentes sistemas.
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84° A educacgdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que
incluira:
| — custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusao
sonora e de sons e imagens;

Il — concessdao de canais com finalidade exclusivamente educativa;
Il — reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais. (BRASIL, 1996)

E a partir dessa regulamentacio que as instituicdes de ensino mobilizam-
se e criam 0s primeiros cursos superiores a distancia, modalidade vista, até entéo,
apenas como fonte de estudos complementares a formacdo presencial.
Paralelamente, o avango das TIC e a expansao da internet favoreceram o
movimento de expanséo do ensino formal a distancia.

No Brasil, assim como ao redor do mundo, o incentivo governamental para
o desenvolvimento da educacdo a distancia tem como objetivos democratizar e
interiorizar o ensino superior. A preocupacdo com a formacdo de professores
motivou a publicacdo dos primeiros editais do Ministério da Educacdo (MEC),
emitidos a partir de 2004, para projetos de cursos superiores a distancia. Os projetos
Pré-Licenciatura | e Il, os quais detalharemos melhor adiante, financiaram,
respectivamente, a formacdo de educadores em Pedagogia, Matemética, Fisica e
Biologia; e a formacéo inicial e em licenciatura para aqueles que ja atuavam, em
qualquer area, na rede publica no Ensino Fundamental e Médio.

No ano seguinte a promulgacédo da LDB, o governo formou um grupo de
especialista para regulamentar o artigo 80 da lei. Como resultado, surgiu o Decreto
n® 2494/98 que trouxe uma definicdo de EAD que vincula essa modalidade de

ensino ao uso de diferentes meios de comunicacao:

Educacao a distancia € uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediagdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéao,
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos
meios de comunicacdo. (BRASIL, 1998).

O documento trouxe também uma preocupacdo com a regulamentagéo
das instituicbes credenciadas a oferecer cursos e ja imp0s necessidade de novas
publicacdes para determinar os principios de qualidade da EAD no pais. Vejamos a

reproducdo do artigo segundo, que também declara que a validade dos
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credenciamentos e autorizacdes para oferecimento de cursos EAD durardo cinco

anos.

Art. 2° Os cursos a distancia que conferem certificado ou diploma de
concluséo do ensino fundamental para jovens e adultos, do ensino médio,
da educacdo profissional, e de graduacdo serdo oferecidos por
instituicdes publicas ou privadas especificamente credenciadas para esse
fim, nos termos deste Decreto e conforme exigéncias pelo Ministro de
Estado da Educacéo e do Desporto.

§ 1° A oferta de programas de mestrado e de doutorado na modalidade a
distancia seré objeto de regulamentagéo especifica.

§ 2° O Credenciamento de Instituicdo do sistema federal de ensino, a
autorizacdo e o reconhecimento de programas a distancia de educacao
profissional e de graduacdo de qualquer sistema de ensino, deverdo
observar, além do que estabelece este Decreto, o que dispbem as
normas contidas em legislacdo especifica e as regulamentacdes a serem
fixadas pelo Ministro de Educacéo e do Desporto.

§ 3° A autorizacdo, o reconhecimento de cursos e o credenciamento de
Instituicbes do sistema federal de ensino que oferecam cursos de
educacdo profissional a distancia deverdo observar, além do que
estabelece este Decreto, o que dispdem as normas contidas em
legislagéo especifica.

§ 4° O credenciamento das Instituicdes e a autorizagdo dos cursos seréo
limitados a cinco anos, podendo ser renovados apés a avaliagao.

8§ 5° A avaliacdo de que trata o paragrafo anterior, obedecera a
procedimentos, critérios e indicadores de qualidade definidos em ato
proprio, a ser expedido pelo Ministro de Estado da Educacdo e do
Desporto.

§ 6° A falta de atendimento aos padrdes de qualidade e a ocorréncia de
irregularidade de qualquer ordem serdo objeto de diligéncias, sindicéncia,
e, se for o caso, de processo administrativo que vise a apura-los,
sustentando-se, de imediato, a tramitacdo de pleitos de interesse da
instituicdo, podendo ainda acarretar-lhe o descredenciamento. (BRASIL,
1998)

O decreto n° 2494 disp0ls, ainda, sobre a obrigatoriedade de os exames de

avaliacao serem presenciais, conforme artigo sétimo:

Art. 7° A avaliacdo do rendimento do aluno para fins de promocao,
certificacdo ou diplomacéo, realizar-se-a no processo por meio de exames
presenciais, de responsabilidade da Instituicdo credenciada para ministrar
0 curso, segundo procedimentos e critérios definidos no projeto
autorizado. (BRASIL, 1998)

Definiu também que os diplomas e certificacbes nessa modalidade de

ensino terdo validade nacional, conforme artigo quinto:
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Art. 5° Os certificados e diplomas de cursos a distancia autorizados
pelos sistemas de ensino expedidos por instituicbes credenciadas e
registrados na forma da lei, terdo validades nacional. (BRASIL, 1998)

Ainda em 1998, o governo federal publicou o decreto n° 2561/98, que
modificou a redacdo dos artigos décimo primeiro e décimo segundo do decreto
anterior, que versa sobre a competéncia das esferas estaduais e municipais para

promover o credenciamento de instituicdes de ensino a distancia.

Pelo texto, os Conselhos Estaduais de Educacéo se limitardo a autorizar
programas e cursos, de instituicbes legalmente credenciadas para tal fim
e integrantes de sistema estadual de ensino, desde que sua oferta se
restrinja exclusivamente ao territério sobre o qual detém a autoridade de
superviséo.

Cabe ao MEC, contudo, o credenciamento pela Unido de todas as
instituicdes para a oferta de cursos superiores por EAD pelas instituicoes
vinculadas ao sistema federal de ensino e das instituicbes de educacado
profissional em nivel tecnolégico e de ensino superior dos demais
sistemas. (VIANNEY, 2003)

Também em 1998, foi publicado um texto com orientacdes, em carater
informal, para a formulacdo e a préatica de cursos de educacdo a distancia com
qualidade. De autoria de Carmem Moreira de Castro Neves, o documento foi tomado
como base para a redacdo de um relatério, em 2002, de uma comissdo de
especialistas nomeada pela Secretaria de Educacdo Superior, que analisava
processos e autorizacfes de concessdes de curso de graduacdo a distancia. Em
2003, todo o material produzido sobre o assunto foi reunido e ampliado novamente
por Carmem Moreira, entdo, diretora de politica de educacdo a distancia, para
integrar o seguinte documento, publicado no site do MEC: Referenciais de
Qualidade para Cursos a Distancia. Como o proprio texto dizia, ndo tinha forca de
lei, mas passou a servir como base a instituicdes e comissdes de especialistas que
fossem analisar projetos de cursos a distancia, representando, portanto, uma
referéncia para todos que trabalhavam com EAD ou pretendiam fazé-lo. Para efeito
do que descrevia, o texto considerava como a diferenca entre educagéao presencial e

a distancia é que, na segunda,



46
o0 aluno constréi conhecimento — ou seja, aprende - e desenvolve

\

competéncias, habilidades, atitudes e hébitos relativos ao estudo, a
profissdo e a sua propria vida, no tempo e local que Ihe sdo adequados,
ndo com a ajuda em tempo integral da aula de um professor, mas com a
mediacdo de professores (orientadores ou tutores), atuando ora a
distancia, ora em presenga fisica ou virtual, e com o apoio de sistemas de
gestdo e operacionalizacdo especificos, bem como de materiais didaticos
intencionalmente organizados, apresentados em diferentes suportes de
informagéo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados através
dos diversos meios de comunicacdo. (BRASIL, 2003)

O texto de 17 péaginas divide-se no detalhamento de 10 tépicos basicos, a
serem observados e considerados por instituicbes que preparam cursos e
programas de educacéo a distancia, a saber:
1. compromisso dos gestores;
desenho do projeto;
equipe profissional multidisciplinar;
comunicacao/interacdo entre os agentes;
recursos educacionais;
infraestrutura de apoio;
avaliacdo continua e abrangente;

convénios e parcerias;

© © N o 00 bk DN

transparéncia nas informacdes;

10. sustentabilidade financeira.

Em 2005, o decreto n°® 5622/05 revogou as disposicOes de 1998 e
regulamentou o Artigo 80 da LDB, dispondo de forma mais detalhada sobre o
credenciamento de instituicdes publicas e privadas para o oferecimento de cursos
para a educacdo basica de jovens e adultos, educacédo profissional técnica e
educagcdo superior a distancia. Ao todo sdo 37 artigos, sendo o primeiro uma
definicdo de educacgédo a distancia ainda mais ligada a tecnologia, que acrescenta a

condicéo de espaco e tempo distintos entre estudantes e professores:

caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade educacional na
qual a mediacdo didatico-pedagbgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
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informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 2005a)

O decreto marca de forma inconteste que cursos a distancia devem

manter momentos presenciais, na sede da instituicAo ou nos polos de apoio,

devidamente cadastrados, conforme artigo primeiro.

§ 10 A educacéo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestédo e
avaliacdo peculiares, para as quais devera estar prevista a
obrigatoriedade de momentos presenciais para:

| - avaliagGes de estudantes;

Il - estagios obrigatérios, quando previstos na legislacdo pertinente;

Il - defesa de trabalhos de conclusdo de curso, quando previstos na
legislacdo pertinente; e

IV - atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso
(BRASIL, 2005a)

O documento assevera, ainda, que 0S exames presenciais devem

prevalecer sobre quaisquer formas de avaliagdo a distancia. Outra demarcacao

importante da nova legislacdo é a responsabilidade do sistema federal pelo

credenciamento de instituicbes municipais e estudais se o curso por elas oferecido

abranger além da area geografica de seu sistema.

EAD:

Ha no documento a especificacdo dos niveis e modalidades de ensino de

Art. 20 A educacéo a distancia podera ser ofertada nos seguintes niveis e
modalidades educacionais:

| - educacao bésica, nos termos do art. 30 deste Decreto

Il - educacgédo de jovens e adultos, nos termos do art. 37 da Lei no 9.394,
de 20 de dezembro de 1996;

[l - educacao especial, respeitadas as especificidades legais pertinentes;
IV - educacéo profissional, abrangendo os seguintes cursos e programas:
a) técnicos, de nivel médio; e

b) tecnoldgicos, de nivel superior;

V - educacao superior, abrangendo os seguintes cursos e programas:

a) sequenciais;

b) de graduacéo;

c) de especializagao;

d) de mestrado; e

e) de doutorado (BRASIL, 2005a)
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E uma ressalva de que a educacéo basica s6 pode ser oferecida nessa

modalidade de ensino em situacdes emergenciais:

Art. 30. As instituicdes credenciadas para a oferta de educacdo a
distancia poderéo solicitar autorizagéo, junto aos 6rgdos normativos dos
respectivos sistemas de ensino, para oferecer os ensinos fundamental e
médio a distancia, conforme § 40 do art. 32 da Lei no 9.394, de 1996,
exclusivamente para:

| - a complementacdo de aprendizagem; ou

Il - em situacBes emergenciais.

Paragrafo Unico. A oferta de educacao bésica nos termos do caput
contemplara a situagéo de cidadaos que:

| - estejam impedidos, por motivo de salde, de acompanhar ensino
presencial;

Il - sejam portadores de necessidades especiais e requeiram servigos
especializados de atendimento;

lll - se encontram no exterior, por qualquer motivo;

IV - vivam em localidades que ndo contem com rede regular de
atendimento escolar presencial;

V - compulsoriamente sejam transferidos para regides de dificil acesso,
incluindo missdes localizadas em regides de fronteira,;

VI - estejam em situacao de carcere (BRASIL, 2005a)

Abriu-se também com o decreto n°® 5622 a prerrogativa de que instituicdes

de ensino e pesquisa cientifica e tecnoldgica, de comprovada exceléncia, poderao

ser credenciadas para oferecer cursos de pos-graduacao (lato e stricto sensu) e de

tecnologia.

Paragrafo Unico. As instituicdes de pesquisa cientifica e tecnoldgica,
publicas ou privadas, de comprovada exceléncia e de relevante producéo
em pesquisa, poderao solicitar credenciamento institucional, para a oferta
de cursos ou programas a distancia de:

| - especializagéo;

[l - mestrado;

[1l - doutorado; e

IV - educacao profissional tecnoldgica de p6s-graduacao.

No ano seguinte, o decreto n°® 5773/06, que dispde sobre a regulacéo,

supervisao e avaliacdo de instituicbes de educacéo superior e cursos de graduacéo

e sequenciais no sistema federal de ensino, tem no paragrafo quarto do capitulo

quinto uma redacao atualizada das competéncias da Secretaria de Educacdo a

Distancia:
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| - exarar parecer sobre os pedidos de credenciamento e
recredenciamento de instituicdes especifico para oferta de educacgéo
superior a distancia, no que se refere as tecnologias e processos proprios
da educacdao a distancia;
Il - exarar parecer sobre os pedidos de autorizagdo, reconhecimento e
renovacdo de reconhecimento de cursos de educagéo a distancia, no que
se refere as tecnologias e processos préprios da educacao a distancia;
lll - propor ao CNE, compartilhadamente com a Secretaria de Educacao
Superior e a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica, diretrizes
para a elaboracdo, pelo INEP, dos instrumentos de avaliacdo para
credenciamento de instituicbes especifico (especificos) para oferta de
educacao superior a distancia;
IV - estabelecer diretrizes, compartihadamente com a Secretaria de
Educacdo Superior e a Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, para a elaboracdo, pelo INEP, dos instrumentos de
avaliagao para autorizagéo de cursos superiores a distancia; e
V - exercer, compartilhadamente com a Secretaria de Educagé@o Superior
e a Secretaria de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, a supervisdo dos
cursos de graduacdo e sequenciais a distancia, no que se refere a sua
area de atuacado. (BRASIL, 2006)

Em 2007, o decreto de n° 6303 alterou a redacao de varios paragrafos e
incluiu outros, tanto no decreto n° 5622, de 2005 - que regulamentou o Artigo 80 da
LDB, dispondo sobre o credenciamento de instituicdes publicas e privadas para
educacao superior a distancia, e acabou revogando o decreto n°® 2494 - quanto o de
n° 5773/06.

As alteracdes do decreto n°® 6303 ao decreto de 2005 dizem respeito a
regulamentacdo dos polos de apoio presenciais, para a realizacdo de atividades
obrigatérias, tendo estes que dispor de estrutura fisica, tecnolégica e humana
adequadas. Foi dada, inclusive, uma nova redacdo ao conceito de polo de apoio
presencial, como “a unidade operacional, no Pais ou no exterior, para o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas e administrativas
relativas aos cursos e programas ofertados a distancia” (BRASIL, 2007). Este
decreto prescreveu, ainda, alteracdes quanto a prazos e orgdos de referéncia para
pedidos de autorizagdo, reconhecimento e renovacdo para credenciamento de
cursos superiores a distancia.

Ao decreto de n® 5773/06, o decreto n°6303/07 também fez pequenas
alteracOes na redagéo, sendo a maioria delas a inclusdo do verbo “instruir’, que vai

além de dar parecer e decidir sobre o credenciamento de instituicbes que objetivem
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oferecer cursos de educacdo superior a distancia, as competéncias até entao

descritas pelo antigo decreto.

Neste mesmo ano, em 2007, outro decreto, o de n°® 6320, postulou nova
estrutura para a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), praticamente
inalterando suas atribuicbes gerais. Porém, modifica as atribuicbes das trés
diretorias que passaram a comp0-lo - Diretoria de Regulacdo e Supervisdo em
Educacdo a Distancia; Diretoria de Infraestrutura em Tecnologia em Educacéo e
Diretoria de Producédo de Conteudos e Formacdo em Educacéo a Distancia — tornou-
se mais premente a preocupacdo com a regulacdo e a supervisdo das atividades
desenvolvidas a distancia. Ha neste decreto uma determinacdo de parceria junto a
outros 6rgaos do MEC, como o Conselho Nacional de Educacdo, a Secretaria de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), para a elaboracédo de referenciais de qualidade
para a educacdo a distancia e instrumentos especificos de avaliacdo para
autorizacdo de cursos superiores nessa modalidade de ensino.

Houve ainda em 2007 duas portarias normativas importantes com relacéo
a modalidade de ensino a distancia. A de numero 1 debruca-se sobre as exigéncias
no que tange aos prazos e modos de verificacdo para avaliacao in loco dos polos de
apoio presenciais de ensino. A portaria normativa de numero 2, daquele mesmo ano,
detalhou os prazos e procedimentos para credenciamento, regulacéo e avaliacdo da
educacao superior na modalidade a distancia. Desta portaria, destacamos a énfase
dada as exigéncias relativas aos polos, alvo de credenciamento especifico e
inclusive de avaliacBes externas, quando da concessdo de autorizacbes as
instituicbes de ensino que oferecem cursos de EAD. Ressaltamos também o
paragrafo nono do capitulo primeiro que discorre sobre o credenciamento de cursos
strito sensu a distancia, como area de ambito da Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes): “O credenciamento de instituicbes para oferta
de cursos e programas de mestrado e doutorado na modalidade a distancia sujeita-
se a competéncia normativa da Capes e a expedi¢cao de ato autorizativo especifico”
(BRASIL, 2007d).

Também no ano de 2007, o MEC atualizou o documento que havia

elaborado quatro anos antes e publicou, mais uma vez em seu site, os Referenciais
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de Qualidade para Educacao Superior a Distancia. O documento ja justificava, na

introducéo a necessidade de adaptacoes.

As mudancgas aqui implementadas séo justificadas em razéao das alteragoes
provocadas pelo amadurecimento dos processos, principalmente no que diz
respeito as diferentes possibilidades pedagdgicas, notadamente quanto a
utilizacdo de tecnologias de informagdo e comunicacdo, em funcdo das
discussbes teorico-metodologicas que tem permeado o0s debates
académicos. (BRASIL, 2007e, p.3)

O documento faz um relato de oito dimensfes a serem contempladas no
Projeto Politico Pedagdgico de um curso na modalidade a distancia. Faremos uma
sintese, a seguir, sobre a visdo do MEC acerca de cada uma delas.

1. Concepcdo de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem: é a concepcao epistemoldgica explicitada no projeto pedagdgico que
ditard& como serd a producdo do material didatico, a forma como o curso sera
organizado, a tutoria, a comunicacdo, a avaliacdo, em suma, que delineara os
principios e diretrizes para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Destaca-se, ainda, o uso inovador da tecnologia a servico da
educacao, que deve ser apoiado em uma filosofia que proporcione ao estudante a
possibilidade de interagir, desenvolver projetos compartilhados, de reconhecer
diferentes culturas e produzir conhecimento.

2. Sistemas de Comunicacdo: devem garantir a efetiva interacdo entre
aluno, tutores e professores no processo de ensino e aprendizagem. Para isso, 0
documento recomenda que a instituicdo de ensino deixe clara a maneira como se
dardo as interacbes ao longo do curso, quantificando o nimero de professores e
tutores a disposicdo, bem como os horarios para atendimentos; informe os
momentos de interacdo presencial; descreva o sistema de monitoramento dos
alunos para que eles saibam como terdo seu aprendizado acompanhado e avaliado;
dispor de tecnologia para interacfes sincronas como videoconferéncias, chats, fax,
telefone, etc; facilite a interacdo entre os alunos, abrindo espacos adequadamente
projetados para que compartilhem experiéncias. E importante, ainda, que o curso
defina como seréo avaliados os tutores, de modo a garantir a qualidade do trabalho,

e que abra espaco para a formacgao de grupos representativos dos alunos.
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3. Material didatico: deve resultar de uma convergéncia de midias, como

impressos, videos, programas televisivos, radiofonicos, teleconferéncias, CD-Rom,
sites, etc. Para tal intento, os profissionais especialistas em design instrucional,
diagramacao, ilustracdo e os instrutores tém de trabalhar em uma equipe
multidisciplinar, sempre na perspectiva de facilitar a interacéo entre todos envolvidos
no processo e favorecer a construcdo do conhecimento. O material pedagogico deve
detalhar de que forma os conteudos estao organizados (disciplinas, médulos, areas)
e prever as competéncias cognitivas, as habilidades e as atitudes que o aluno
devera alcancar ao fim de cada etapa de modo a ajuda-lo a se autoavaliar ao longo
do processo. O MEC também orienta para a indicacdo de bibliografia e sites
complementares a aprendizagem.

4. Avaliagdo: nesse ambito, o documento refere-se a duas instancias
avaliativas, a da aprendizagem do educando e a do projeto pedagdgico do curso.
Quanto a avaliacdo da aprendizagem, esta deve ser constante e, para isso,
necessita envolver um acompanhamento do progresso do aluno. Os mecanismos
de avaliacdo precisam ser a distancia e presenciais, com prevaléncia destes sobre
agueles, conforme legislacao ja citada.

Ja a avaliacao do projeto pedagdgico envolve inUmeras instancias, dentre
elas: envolver alunos, professores, tutores, quadro técnico e administrativo e estar
coerente com o0 que € cobrado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior (Sinaes). A avaliacdo também deve se estender ao projeto pedagdgico e as
instalacdes fisicas, além de compreender uma meta-avaliacdo, do curso como um
todo.

5. Equipe multidisciplinar: embora os modelos de cursos de EAD se
diferenciem, todos vao depender de profissionais de planejamento, implementacéo e
gestado, que seriam os docentes, o0s tutores e 0 pessoal técnico-administrativo. Com
relacdo aos docentes, devem ser capacitados para estabelecerem as diretrizes
tedricas dos projetos, prepararem 0s objetivos relativos a competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes, além de desenvolverem todo o conteudo curricular, definindo
a bibliografia, a videografia, a iconografia, a audiografia, elaborarem o material
didatico, realizarem a gestdo académica do processo de ensino e aprendizagem,
além de se autoavaliarem continuamente, inseridos no contexto de um curso

superior de educacdo a distancia. Ja os tutores, que participam ativamente da
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pratica pedagdgica, sao responsaveis por mediar 0 processo junto aos estudantes

geograficamente dispersos, tendo como funcédo, dentre outras, o esclarecimento de
davidas por meio dos féruns, pela internet ou telefone, intermediar participagdo em
videoconferéncias, além de promover espacos de construcdo coletiva do
conhecimento. E ha, ainda, os tutores presenciais, que atendem os alunos nos polos
em horarios pré-estabelecidos. Os tutores precisam ter conhecimentos relativos aos
contetidos do curso e estarem diretamente ligados a equipe pedagdgica. Por fim, o
corpo administrativo da o suporte administrativo e tecnolégico para a implementagéo
do curso no nivel da instituicdo e nos polos presenciais.

6. Infraestrutura de apoio: relne os recursos humanos, educacionais e
fisicos necesséarios para a coordenacdo académico-operacional nas instituicdes e
dos polos de apoio presencial. O MEC recomenda como estrutura basica uma
secretaria académica, salas de coordenacdo académico-operacional, salas para
tutoria a distancia, biblioteca, sala de professores, sala de videoconferéncia, etc. Os
polos devem possuir estrutura basica para funcionar em trés turnos, com horarios
diversificados, além de disporem de uma biblioteca, secretaria e salas para exames
presenciais e com acesso a computadores modernos com leitores de CD e DVD e
acesso a internet banda larga.

7. Gestdo académico-administrativa: os cursos de EAD tém de oferecer
aos alunos geograficamente distantes os mesmo servicos de uma secretaria de um
curso presencial. Do outro lado, os tutores e professores também necessitam de um
sistema com flexibilidade que Ihes dé autonomia para inser¢cao de contetdos sempre
gue necessario.

8. Sustentabilidade financeira: como podemos concluir, pela complexidade
de fatores envolvidos, a educacéo a distancia necessita de montantes elevados de
investimento. Um equilibrio da relagdo custo-beneficio s6 € conseguido em longo
prazo. Para lograr viabilidade financeira, a instituicAo deve se planejar tendo em
vista os investimentos de curto e médio prazo e o custeio ao longo do curso. Os
primeiros envolvem o0s investimentos na producdo do material didatico, na
implantacdo do sistema de gestdo, nos equipamentos, na implantacdo dos pdlos,
etc. E o custeio diz respeito ao pagamento da equipe docente, 0s tutores, a equipe
multidisciplinar, de gestdo do sistema, recursos de comunicacao, distribuicdo do

material e sistemas de avaliacdo. A quantidade de vagas ofertada deve ser
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suficiente para dar conta de todos os gastos sem fugir a proposta politico

pedagogica do curso e nem a capacidade suportada pela infraestrutura oferecida
pela instituicdo de ensino.

Necessitamos destacar que o0 crescente oferecimento de cursos a
distancia tem uma relacéo direta com a exigéncia de formacdo mais qualificada de
professores. Isso porque, quando da promulgacdo da LDB, foi dado o prazo de 10
anos para que os professores admitidos tivessem habilitacdo em nivel superior. Por
isso, grande parte dos pedidos de autorizagdo ao MEC, notadamente a partir de
1998, foi para o estabelecimento de cursos de educacao a distancia em Pedagogia e
Normal Superior. “Esta exigéncia criou um movimento em direcao a qualificagao dos
professores leigos que ja estavam no exercicio da profissdo, apontando para 0 uso
da educacdo a distancia como ferramenta para a oferta das licenciaturas entao
necessarias” (VIANNEY, 2003, p. 34).

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), de 2001, destacou que na América
Latina o Brasil tem um dos indices mais baixos de acesso ao ensino superior e
tracou como meta a ser cumprida até 2010 que 30% da populacdo entre 18 e 24
anos esteja matriculada em cursos universitarios. “Se triplicassemos os numeros dos
universitarios brasileiros, teriamos ainda assim indices menores que 0s da Argentina
e do Chile”, decreta o relatério Educacdo Superior: democratizando o acesso,
publicado em 2004.

Diante da dificuldade do sistema brasileiro em atingir essa meta, conforme
o histérico nacional de expansibilidade do ensino superior, a EAD mostra-se como
uma possibilidade de aumentar a oferta e 0 acesso a maior escolaridade. Conforme
relata o Anuério Brasileiro Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia, de 2008
(AbraEAD/2008), com dados do Inep /MEC, de 2003 a 2006, o numero de cursos de
graduacdo a distancia passou de 52 para 349, um aumento de 571%. A quantidade
de alunos matriculados em cursos de EAD subiu de 49 mil, em 2003, para 207 mil,
em 2006, um crescimento de 315%.

Fora do universo da graduacédo, somando-se 0s matriculados em cursos
ligados a Instituicdes de Ensino Superior (IES) e a iniciativas de empresas, 0 nimero
de brasileiros, em 2007, que, de alguma forma, participou de um curso de EAD
chega a 2,5 milhdes, de acordo com o AbraEAD/2008 — dado melhor detalhado na

tabela 1:
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Tabela 1: Namero de brasileiros em cursos de Educacgao a Distancia
(ano base 2007)

Fonte: AbraEAD/2008

Esse aumento expressivo de oferta veio acompanhado de outra noticia
favoravel: a avaliacdo no rendimento dos alunos. Segundo os resultados do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade/MEC), das 13 areas em que se
podem comparar alunos da educacao presencial com aqueles da educacdo a
distancia, observamos que em sete - administracao, biologia, ciéncias sociais, fisica,
matematica, pedagogia e turismo - os alunos de cursos a distancia foram melhores
do que os de presenciais (AbraEAD/2008).

Fizemos questdo de detalhar até aqui os decretos e as portarias mais
relevantes ja promulgados em relacdo a educacao a distancia, mesmo parecendo, a
principio, um trabalho exaustivamente desnecessario para o escopo desta pesquisa,
por acreditarmos que a historicidade do processo de implantagcdo da EAD no pais

demonstra uma preocupacédo real e crescente do governo com a regulamentacao
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dessa modalidade de ensino. Essa busca por um ensino a distancia sério e

comprometido assevera, ainda, que a adocdo a EAD é um caminho sem volta para a
politica nacional de expansao de acesso a educagédo do governo em todos o0s niveis
- embora haja ainda muitas vozes dissonantes e criticas a essa postura.
Acreditamos que, afora os radicalismos de posturas como a de quem
postula ser contra a educacdo a distancia sob quaisquer condi¢cfes, é salutar a
manifestacdo de vozes contrarias, uma vez que atuam como “patrulhadores” do
processo. Muito embora a legislacdo deixe cada vez menos brechas, os problemas
acerca de cursos de ma qualidade em educacao a distancia e irregularidades de
toda ordem continuam a aparecer, sim, e S80 recorrentes, COmo nos provam noticias
como a do fechamento de polos de apoio, em 2008, que reduziram
consideravelmente o nimero de vagas em quatro instituicdes particulares gigantes
em ofertas de EAD: a Universidade do Oeste do Parana, a Universidade Estadual do
Tocantins, o Centro Universitario Leonardo da Vinci e a Faculdade Educacional da
Lapa, por problemas que iam desde a falta de coordenadores, passando por
material pedagdgico de péssima qualidade a polos sem condi¢Bes infraestruturais
minimas para servirem de apoio presencial ao ensino. E também noticias mais
recentes, como a suspensao do inicio de aulas em mais de 100 polos, em fevereiro
de 2010, por irregularidades como falta de credenciamento, encontradas em
universidades de renome em EAD: a Universidade Estacio de Sa, a Universidade
Paulista — hoje os dois maiores grupos privados de educacdo do Pais - além da
Universidade de Santo Amaro, o Centro Universitario de Maringa e a Faculdade do

Noroeste de Minas.

2.2.1 Criacao da Universidade Aberta do Brasil

Apesar das criticas que recaiam sobre a educacdo a distancia, o governo
federal buscou corrigir as deficiéncias e deu continuidade a sua politica de expansao
de vagas via essa modalidade de ensino, que se materializou com a criacdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

As primeiras discussbes sobre a formacdo de um sistema nacional de
EAD comecaram jA na década de 1970, quando o coordenador de assuntos
internacionais do MEC, o professor Newton Sucupira conheceu a Open University,
na Inglaterra, fundada em 1969. O ministro da educacdo na época, Jarbas
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Passarinho, incumbiu Sucupira de montar uma comissdo de especialistas para

estudar a possibilidade de implantar um modelo semelhante ao da Universidade
Aberta da Inglaterra no pais. O departamento de Ensino Supletivo do MEC também
se encarregou de fazer estudos e observacdes sobre o assunto (Niskier, 1985).

A discussao ganhou corpo quando da aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (n® 9394/96) supracitada, que postulava a modalidade
EAD como uma das metas de fomento do governo.

Um precursor importante foi a criagdo da Universidade Virtual Pablica do
Brasil que reuniu, no final de 1999, 70 instituicbes de educacéo superior publicas
dispostas a fazer educacédo a distancia. O movimento comec¢ou com um encontro de
professores na Universidade Federal de Brasilia (UNB), representantes de 18
universidades, com o intuito de discutir de que forma melhorar a educacao brasileira
por meio da EAD. Do encontro, foi formalizado um protocolo de intengbes para a
criacdo da Universidade Virtual Publica do Brasil, a UniRede. Dois outros encontros
seguidos fortaleceram a intencdo de levar o projeto adiante. Os dialogos dos
idealizadores da UniRede com a Secretaria de Educagéo a Distancia (SEED) deram
origem a uma chamada publica, por meio do edital, em 2004, para a formacao de
consorcios entre as instituices publicas de ensino superior para o oferecimento de
cursos de EAD que formassem professores de Pedagogia, Fisica, Matematica,
Biologia e Quimica, areas com deficiéncia de profissionais. O programa batizado de
Pro-Licenciatura logrou a abertura de 17565 vagas no ensino superior. No ano
seguinte, o Pro-Licenciatura 2 foi lancado, voltado para a formacédo de professores
para lecionar nas séries finais do Fundamental e no Ensino Médio (COSTA, 2010).

Ndo ha davida de que esses programas de formacdo de professores
foram o embrido da UAB. O estopim veio com a criacdo do Férum das Estatais pela
Educacdo, em 2005, que objetivava um dialogo maior entre o MEC, o governo
federal, as estatais e toda a sociedade para a discussao de temas estratégicos como
o desenvolvimento sustentavel do pais. No ambito do Forum das Estatais, surgiu o
Projeto Universidade Aberta do Brasil, a principio, idealizado apenas para a
participacdo de universidades publicas federais.

O sistema UAB foi, entdo, instituido no ano seguinte pelo decreto

n°5800/06, que define o sistema como um programa nacional:
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Art. 1° Fica instituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil-UAB,
voltado para o desenvolvimento da modalidade de educagéo a distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
de educacao superior no Pais.
Paragrafo Unico. S&o objetivos do Sistema UAB:
I- oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacéao inicial e
continuada de professores da educacao basica;
II- oferecer cursos superiores para capacitacao de dirigentes, gestores
e trabalhadores em educacao béasica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;
llI- oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV- ampliar 0 acesso a educacao superior publica;
V- reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;
VI- estabelecer amplo sistema nacional de educacéo superior a distancia; e
VII- fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacéo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras
de ensino superior apoiadas em tecnologias de informag&o e comunicagéo.
(BRASIL, 2006b)

Pelo decreto ficou definido, ainda, que caberia ao MEC a implantacéo, o
acompanhamento e a supervisao do Sistema UAB, que formaria convénios com as
instituicées publicas de ensino superior. O decreto determinou também que o custeio
do Sistema UAB correria por conta das dotacdes orcamentdrias anualmente
repassadas ao Ministério da Educacéo e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) pelo poder executivo. O fomento a criacdo e ao desenvolvimento
da UAB vai ao encontro do objetivo de expandir a oferta de cursos e tem
consideravel parcela de responsabilidade para ajudar na meta do Plano Nacional de
Educacdo, que € chegar em 2011 com 30% dos estudantes brasileiros com
formacdao universitaria.

De acordo com dados de 2010, 88 instituicdes federais e estaduais, de
todas as regides do pais, integram o Sistema UAB. Sdo 720 polos de apoio
presencial disponiveis em todos os estados. Destacamos que sdo esses 0s dois
pilares de sustentacdo da UAB: as Instituicbes de Ensino Superior e os polos, que
funcionam em rede, uma vez que um mesmo polo pode receber cursos de diferentes
IES e uma mesma universidade pode oferecer cursos em diferentes polos.

Se seguirmos definicAo de Peters (2003), sobre a existéncia de trés
modalidades possiveis de se organizar um curso universitario de EAD:
universidades que ja oferecem a modalidade presencial e partem também para a

graduacéo a distancia (dual mode), em instituicbes que oferecem vérias formas de
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ensino, com livre escolha pelo estudante (mixed mode) e outras organizadas

exclusivamente para o ensino a distancia (single mode) — podemos definir o modelo
do Sistema de Universidade Aberta como dual mode.

E importante destacarmos que a UAB estd vinculada a Diretoria de
Educacdo a Distancia (DED) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) e ndo a SEED, um dos 6rgaos do MEC. A criacdo dessa
diretoria tem a ver com a reformulacdo da Capes, que ganhou novas
responsabilidades para dar conta das exigéncias do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), entre elas, a formacdo de professores e a valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Como pano de fundo da reestruturacdo, ha
a necessidade do governo em estabelecer um vinculo efetivo entre a educacéo
basica e o ensino superior. Dessa forma, a Capes favorece a formacdo dos
docentes, via cursos pela UAB, atuando no seu ambito, que € aperfeicoamento de
pessoal de nivel superior; e também na educacédo basica, uma vez que é para la que

retornam os profissionais formados (COSTA, 2010).

2.2.2 Criacao da Univesp

O governo do estado de S&do Paulo também tem sua politica de expanséao
de vagas no ensino superior orientada para a adocdo da educacéo a distancia. Em
outubro de 2008, por meio do decreto n°® 53536, foi criada a Universidade Virtual do
Estado de Sao Paulo (Univesp), em parceria com as trés universidades paulistas —
Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e
Universidade Estadual Paulista (Unesp), além dos Centros Paula Souza, que
administra Escolas Técnicas (Etec) e Faculdades de Tecnologia (Fatec). Outras
instituicdes ligadas ao governo estadual também estao no projeto como a Fundacéo
Padre Anchieta — Centro Paulista de Radio e TV Educativa, a Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), a Fundacdo do Desenvolvimento
Administrativo (Fundap) e a Imprensa Oficial.

Julgamos relevante transcrever as condicionantes, explicitadas pelo

decreto, que justificam a criacdo da Univesp:

Considerando o artigo 253 da Constituicdo do Estado de S&o Paulo, que
determina que a organizagdo do sistema de ensino superior estadual seja
orientada para a ampliagdo do numero de vagas oferecidas no ensino
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publico, respeitadas as condi¢bes para a manutencdo da qualidade de
ensino e o desenvolvimento da pesquisa,

Considerando o item 6 do Plano Nacional de Educacéo, instituido pela Lei
federal n° 10.172, de 10 de janeiro de 2001, que trata da Educacdo a
Distancia e Tecnologias Educacionais;

Considerando que a Secretaria de Ensino Superior, organizada pelo
Decreto n° 51.461, de 1° de janeiro de 2007, com nova redacdo dada a
dispositivos pelo Decreto Declaratério de n® 1, de 30 de maio de 2007, € o
orgéo do Governo do Estado responséavel por planejar, orientar e coordenar
0 processo de formulacdo e implementacdo da Politica Estadual da
Educacdo Superior, visando a melhoria e o aumento da acessibilidade ao
ensino superior, a promocdo da realizacdo de estudos para o
desenvolvimento e aprimoramento do ensino superior, a ampliacdo das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, bem como a busca de formas
alternativas para oferecer formacdo dos niveis de ensino superior,
respeitadas a autonomia universitaria e as caracteristicas de cada uma das
instituicdes de Ensino Superior;

Considerando que incumbe a Secretaria de Ensino Superior, conforme o
disposto no artigo 2° do Decreto n® 51.461, de 1° de janeiro de 2007, propor
politicas para o ensino superior, em todos 0s niveis, bem como coordenar e
implementar acbes com vistas a formacao de recursos humanos no ambito
do ensino superior; e Considerando que as novas tecnologias de
comunicacdo e informacgdo aplicadas a educacdo sdo capazes de atingir
alunos que de outra forma nédo teriam possibilidade de acesso a formagéo
superior,

Decreta:

Artigo 1° - Fica instituido, no ambito da Secretaria de Ensino Superior, 0
Programa Universidade Virtual do Estado de Sado Paulo — UNIVESP.
(BRASIL, 2008)

O decreto destaca, ainda, que cabe a Secretaria de Ensino Superior a
gestdo administrativa e financeira da Univesp. JA o0s projetos pedagdgicos, 0s
conteudos e a implementacdo dos cursos, bem como o ingresso e a avaliacdo dos
estudantes estdo a cargo de cada universidade que os oferece.

No momento, a Univesp oferece, além de cursos de inglés e espanhol
para alunos das Etec, o curso de pedagogia semipresencial, direcionado
exclusivamente a professores sem formacdo superior que ja atuam na rede de
ensino. O curso de pedagogia, que teve inicio em marco de 2010, € ministrado pela
Unesp a 1350 cursistas, que freqiientam polos de apoio presenciais em 21 cidades
do estado paulista. Ele tem duragédo de 40 meses com carga horaria total de 3.390
horas, a mesma da graduacéo j& oferecida na modalidade totalmente presencial —
conforme destaca o release sobre o curso. Sessenta por cento das atividades séao
desenvolvidas por meio da plataforma de aprendizagem na internet, o Tidia-Ae,

sendo o restante desenvolvido de forma presencial, duas vezes por semana, com
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quatro horas de dedicacao nos polos. Nos polos também, os alunos tém acesso a

bibliotecas e a orientacédo tutorial, também podendo desenvolver as atividades de
forma assincrona se assim o desejar. H4 a disponibilizacdo de um numero 0800
para os alunos tirarem duvidas com relacéo a plataforma, chamada de aprendizado
eletronico.

De acordo com a Secretaria de Ensino Superior, com 0 curso de
pedagogia, a oferta de vagas de graduacdo na Unesp aumentou 21%. Se
considerado o total de vagas oferecido pelas trés universidades paulistas, as
ofertadas pela Univesp significaram, ainda, uma expanséo de 6,5% em graduacdes
de ensino superior. S6 no curso de pedagogia, em numeros absolutos, as vagas
triplicaram considerando ainda as oferecidas por Unesp, USP e Unicamp.

Urge pontuarmos que a experiéncia da Univesp € pioneira no uso de um
canal de televisao digital para o ensino e aprendizagem a distancia. A Univesp TV é
um dos canais digitais da Fundacdo Padre Anchieta e sua grade de programacéao
inclui programas transmitidos ao vivo nos dias de encontro nos polos, com
contetidos diretamente relacionados aos cursos da Univesp; no caso, agora, aos
alunos de pedagogia, e também por programas voltados ao publico em geral com
conteudo complementar as aulas como debates, entrevistas, filmes, etc. Como
podemos notar, o canal de TV é utilizado de maneira idéntica caso fosse transmitido
por tecnologia analdgica. As novas possibilidades abertas pela tecnologia de
televisdo digital, aprofundadas no capitulo a seguir, ainda ndo estdo sendo

exploradas pela Univesp TV.

2.2.3 TV digital em universidades

Além dos canais utilizados pela Fundacdo Padre Anchieta para a
transmissao de conteldos educativos, temos o primeiro canal digital universitario do
Brasil, concedido a Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagdo (Faac) da
Unesp, no campus de Bauru. A concessdo veio associada ao compromisso de
capacitacdo profissional para trabalhar na area com a implementacdo deste
mestrado profissional, do qual resulta esta pesquisa, em Televisdo Digital:
Informacdo e Conhecimento. O canal, chamado Televisdo Universitaria Unesp, tem
ate 2013 para entrar no ar e tem como proposta trazer conteudo aberto a

~

experimentagcdes e programacgdo voltada a veiculagdo de contetudos educativos,
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jornalisticos e de difusédo cientifica. Além de Bauru, ha uma previsdo de que o

canal atinja um raio de até 90km.

Embora ndo tenham a concessédo de um canal de televisdo digital, outras
universidades vém trabalhando com experimentacbes na éarea, como a PUC-
Campinas, que dispde de um Laboratorio Experimental de TV Digital, ligado a sua
rede de televisdo universitaria, envolvendo também o Centro de Pesquisas e
Desenvolvimento em Telecomunicagbes (CPgD) e a Unicamp. Na USP, na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), grupos de pesquisas de areas distintas - computacao,
engenharia, comunicacao -, porém convergentes nos estudos de televisdo digital,

também tém desenvolvido pesquisas de excelente nivel (BELDA, 2009).
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3 TELEVISAO DIGITAL

Antes de entrarmos na caracterizacdo da televisdo digital, vamos
contextualizar brevemente o cendrio politico, econémico, social e cultural que tornou
possivel o surgimento de uma tecnologia como a televiséo digital.

As controvérsias que cercam a insercdo da televisdo digital no Brasil
remetem a questdo do quanto a tecnologia pode ou ndo ser socialmente
transformadora. O governo brasileiro baseou-se no argumento de que havera
incluséao digital da populacdo por meio do aparelho televisivo. Por outro lado, o que
as grandes redes comerciais tém mostrado é o interesse em aproximar a televisao
digital o maximo possivel do que é a tecnologia analdgica hoje para ndo terem de
alterar o modelo de negdcio.

Por ora, é certo que a tecnologia digital, que vem chegando as televisées
brasileiras, resulta de uma revolucdo sem precedentes que tem transformado a
forma como as pessoas se relacionam entre si e com o mundo. Para alguns autores,
ela inaugura o “digitalismo”, uma nova era que deixa marcas profundas
especialmente na economia. Tal impacto € a prova cabal de que a tecnologia hoje

nao pode mais ser considerada como uma mera ciéncia aplicada.

3.1 Sociedade da informacéao e formacao de redes

Ja em 1999, em seu classico A Sociedade em Rede, Manuel Castells
preconizava a posi¢cado central que as tecnologias de comunicagdo e informacao
estruturadas em redes ocupam na sociedade, a ponto de as relacdes sociais,
segundo ele, fundamentaram-se na oposi¢ao bipolar entre a rede e o ser. “As redes
interativas de computadores estdo crescendo exponencialmente, criando novas
formas e canais de comunicagdo, moldando a vida e, ao mesmo tempo, sendo
moldadas por elas” (1999, p.40). Todavia Castells enfatiza que a tecnologia néao
determina a sociedade. Na realidade, as inovagdes tecnoldgicas dependem de uma
interacdo complexa entre varios fatores, que incluem, inclusive, a criatividade de
empreendedores ousados e pioneiros. O autor pontua que o determinismo
tecnolégico néo se justifica, “dado que a tecnologia € a sociedade, e a sociedade
nao pode ser entendida ou representada sem suas ferramentas tecnoldgicas” (1999,
p. 43). Embora tenha refor¢cado sua posi¢céo ao afirmar que é preciso localizar todo o
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processo de transformacdo tecnologica no contexto social em que ele ocorre,

Castells é ainda acusado do contrario por alguns criticos.

Dias traz a tona algumas das criticas feitas ao autor, ao postular a rede
como a nova figura de poder, “o lago universal das sociedades contemporaneas”.
Para R.Randolph (apud DIAS, 2007), o tedrico espanhol erra ao pontuar a rede
como responsavel por moldar toda a estrutura social. Jean-Marc Offner corrobora ao
afirmar, conforme destaca Dias, que “Castells projeta as redes num universo de
auto-regulagao, sucumbindo ao determinismo tecnoldgico que ele pensa combater”
(2007, p.19). Dias particularmente defende a visdo de rede do socidlogo Milton
Santos, por integrar o conceito a analise geografica. No livro A natureza do espaco,
0 autor afirma que estamos em uma busca constante por mais fluidez, mas essa
categoria é sociotécnica e ndo meramente técnica. Nas palavras da autora, “As
relacdes entre as redes e 0s territdrios sdo muito mais complexas do que defendem
as teses deterministas” (CASTELLS, 2007, p. 22). As redes sdo uma construgao
social e, para analisid-las em sua complexidade, Dias argumenta que precisamos
reconhecer que estamos submetidos a duas logicas: a das redes (definida por
poucos atores) e a légica dos territdrios (entendidos como o espaco onde séo
travadas as batalhas entre mercado, organizacédo da producéo e sociedade civil).

Apesar das criticas, a concepc¢do contemporanea de rede, que nasce no
contexto do avanco extraordinario das técnicas de informacgédo, é muito determinada
pela abordagem de Castells. Dias assume que hoje a rede ganha os contornos de
um “organismo planetario e parece desenhar a infraestrutura invisivel de uma
sociedade, ela mesma pensada como rede” (2007, p. 18), nos moldes do que o
teorico tragou.

A sociedade da informacé@o advém de mudancgas profundas que marcaram
a economia no fim do século XX. Entre elas, destacamos: o informacionalismo,
porque a capacidade de produzir e competir dos agentes no novo cenario
econdbmico € determinada pelo seu potencial de se apropriar de forma inteligente da
informacdo que gera conhecimento; o fato de todo o processo de producédo e
consumo ser realizado sem barreiras no mundo globalizado e, por fim, em rede, pois
nas novas condi¢cdes historicas, a produgdo e a concorréncia sdo geradas em
interacéo entre redes empresariais. Os produtos dessa economia sdo os dispositivos

de processamento da informacdo e a propria geracdo da informacdo em si.
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Podemos afirmar, ainda, que na sociedade da informacao, “todos os processos de

nossa existéncia individual e coletiva sdo diretamente moldados (embora, com
certeza, ndo determinados) pelo novo meio tecnoldgico” (CASTELLS, 1999, p.108).
Embora a sociedade ndo determine a tecnologia, uma vez que Castells discorda
dessa relacdo determinista, a sociedade pode sufocar o desenvolvimento
tecnolégico, especialmente por intermédio do Estado.

A celeuma em torno da multiprogramacgéo na televisao digital exemplifica
bem a questdo: antes propagada como um diferencial relevante da tecnologia, a
possibilidade de um mesmo canal de TV oferecer quatro programacdes diferentes
(em definicdo standard), foi vetada pelo governo. Muito dessa decisédo, publicada na
Norma Geral para Execucao dos Servicos de Televisdo Publica Digital, n® 01/2009,
deveu-se a pressdo das emissoras comerciais, contrarias a essa possibilidade. No
entanto, a TV Cultura conseguiu autorizacdo em carater experimental e cientifico
para poder disponibilizar um canal digital que atende a Univesp e outro, 0
Multicultura, com programacdo que veicula preciosidades do acervo do canal —
desde que ndo haja publicidade nem patrocinio em nenhum deles. Hoje s6 estédo
liberados legalmente para usar a multiprogramacao os canais consignados a 6rgaos
e entidades integrantes dos poderes da Unido, ou seja, TV Brasil, TV Senado, TV
Camara e TV Justica.

Ainda no contexto da sociedade da informacgéo, convém destacarmos que
mais recentemente, na década de 1990, a economia passou por mais um processo
inovador alimentado pela difusdo da internet. As transformacdes foram de ordem
tecnoldgica, mas também institucional. A desregulamentac¢do do mercado financeiro
deu liberdade para as empresas do ramo (bancos, corretoras de acao, empresas de
seguro) administrarem dinheiros e titulos imobilidrios da maneira como bem
quisessem e o mercado suportasse. As tecnologias da informag&o entraram como
facilitadoras das transagfes financeiras, revolucionando o comércio entre empresas,
investidores, vendedores e compradores e, especialmente, nas bolsas de valores,
processo que ja vinha sendo alavancado pela criagdo da Nasdaqg, em 1971, primeira
bolsa de valores eletrdnica. A internet diminui os custos dos negdécios e facilita o
acesso, abrindo a possibilidade para milhées de investidores que acompanham o

mercado financeiro.
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O avanco da internet levou, ainda, a novos modos de producdo,

multiplicando a capacidade de o mercado e a economia se expandirem no espaco e
no tempo. Terceiro e Matias (2001) lembram que as novas redes de comunicagao
tém muito mais impacto que suas antecessoras — as redes de transporte e de
energia. A capacidade expansiva do mercado, possibilitada pelas redes, tem sido a
principal causa da interdependéncia econdémica entre as nacdes, gerando o que se
pode chamar de economia mundial. Dessa forma, o mercado posiciona-se com
primazia na configuragcdo do mundo e forca a reconfiguracdo da sociedade em
funcdo de que o capital flua corretamente.

O efeito colateral das transformacbes empreendidas na economia nas
Ultimas décadas é o fato de que ela afeta a vida de todos e a tudo, sendo,
simultaneamente, inclusiva a exclusiva. A economia hoje é onipresente e torna os
paises mais vulneraveis, como ja profetizava Castells: “a volatilidade financeira
sistémica traz consigo a possibilidade de repetidas crises financeiras com efeitos
devastadores nas economias e nas sociedades” (1999, p. 203). Previsdo esta que
verificamos, na pratica, desde o estouro da crise em 2009 cujo epicentro foi os EUA,
mas com desdobramentos que se alastraram para todos os paises do mundo.

Para Terceiro e Matias, o contexto sécio-econémico-cultural gerado pelo
digitalismo favorece as relacdes cooperativas entre Estados-nacdes, entre Estados-
empresas e entre empresas-empresas, uma vez que a sociedade esta
fundamentada sobre uma rede. Por outro, todas as atividades profissionais séo

diretamente afetadas, exigindo dos trabalhadores uma nova postura racional.

El efecto social de las TIC y de sus redes estd em crear nuevas
necesidades y exigencias, nuevos modos de trabajar e incluso neuvos
trabajadores, al abrigo de nuevas estructuras empresariales que demandan
cambios em los sistemas educativos e incluso en las normas, leyes y
valores, asi como em las instituciones sociales y politicas®. (2001, p. 245).

Os autores destacam que nem Marx e nem Adam Smith puderam prever a
natureza das forcas que regem a sociedade do conhecimento e das redes, pela sua

capacidade tecnolégica informacional que permite a comunicagéo inédita de todos

> Tradugdo nossa: “O efeito social das TIC e de duas redes estd em criar novas necessidades e exigéncias, novos
modos de trabalhar e inclusive novos trabalhadores, ao abrigo de novas estruturas empresariais que demandam
mudancgas nos sistemas educativos e inclusive nas normas, leis e valores, assim como nas institui¢des sociais e
politicas”.
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com todos. A convergéncia entre as TIC, propiciada pela linguagem digital,

multiplicou o efeito que cada tecnologia tinha individualmente. A televisdo digital
resulta dessa convergéncia, sendo, portanto, um produto direto da sociedade do
digitalismo. A linguagem digital, além de permitir inovacdes em termos de formato,
conteudo, qualidade, aumento de variedade e possibilidade de portabilidade, abre
caminhos para uma identificacdo mais precisa do perfil do telespectador, o que
aumentara o poder de penetracdo da publicidade. Tal leitura se faz necesséria, pois,
segundo Terceiro e Matias, é a economia 0 setor que mais se beneficia diretamente
do digitalismo.

Outro papel que cabe a tecnologia digital na televisdo, e 0o que mais
interessa a este trabalho, esta relacionado a missdo de promover a educacdo a
distancia. Diante do desafio imposto pelo digitalismo, € preciso pensar em uma
formacdo profissional que dé conta das exigéncias contemporaneas, o que envolve,
entre outras coisas, uma pedagogia que torne o aluno protagonista no processo de
aprendizagem e n&o mais um mero receptor de dados e informagdes. Isso porque,
as empresas esperam do profissional hoje maior iniciativa, autonomia e criatividade
para agregar valor as atividades desenvolvidas. Conforme pontuam Terceiro e
Matias, na sociedade do digitalismo, as inova¢des na forma de idéias sao, a
principio, fonte de valor, mas quando sdo expressas e difundidas, logo se
transformam em riqueza (2001, p. 250).

O novo modo de producdo emergente (pds-capitalista, de rede ou digital)
tende a dividir a sociedade entre os que tém informacdo e conhecimento e 0os que
nao tém. Entre os que tém, ainda é preciso fazer a distincdo se sabem ou ndo tirar
deles alguma utilidade. Terceiro e Matias (2001) fazem uma previsdo de que a
atencdo sera um recurso escasso na medida em que aumenta a quantidade de
informacdes oferecidas. Segundo eles, a nova relacdo espago-temporal sera cada
vez mais ditada pelas redes e o modo predominante das rela¢cdes sociais sera
crescentemente digital.

Nesse contexto, Lartres (2005) defende uma mudanca no termo que
caracteriza a sociedade atual como “economia da informagao”. O termo “economia
do aprendizado” seria mais adequado, segundo ela, pois assim ha uma valorizagao
do processo de interacdo e o0 contato pessoal, fundamental para se ter acesso ao

conhecimento das novas tecnologias. Na “economia do aprendizado”, sao
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desenvolvidas novas competéncias e capacitacdes, ou seja, um passo adiante

que a simples aquisicdo de informacoes.

A autora apresenta também as contribuicbes de Freeman (apud Lartres,
2005), que coloca como um mito a idéia de que a difusdo das TIC geraria
informacdo em maior volume e para todos os agentes envolvidos. Ela exemplifica
que a informacdo sobre os movimentos dos pregos, por si s6, ndo leva a
compreensao ou a capacidade de prever o comportamento e as tendéncias do
mercado. E que a quantidade de informacdes transmitidas pelas novas tecnologias
aumenta, na realidade, a incerteza.

Em regimes dominados pelo capital financeiro, as atividades com
resultados em longo prazo, como a educacgao, a pesquisa e o desenvolvimento sao
preteridas em relagdo as de resultados mais imediatos. O que vem ocorrendo é uma
crescente pressao para a privatizacdo e mercantilizacdo do conhecimento, gerando
uma “industria da educacgao”. Lartres é taxativa: “(...) na realidade, essas tendéncias
apontam mais para uma era da ignorancia do que do conhecimento” (2005, p. 23).

Os autores argumentam que, ao mesmo tempo em que as TIC permitiram
a conexdo entre regides geograficamente distantes, intensificando a globalizacéo,
elas geraram novos modos de exclusdo, criando oportunidades desiguais entre as
pessoas de aprender como utiliza-las, bem como de gerar conhecimento a partir
delas.

A autora enfatiza a ponderagcdo de Freeman (apud LARTRES, 2005) de
que é preciso levar em consideracdo as dimensfes micro, meso € macro no
momento de analisar os sistemas nacionais e locais de inovacdo. De acordo com
ela, “as fragilidades das teses sobre a chamada nova economia devem-se
precisamente a auséncia de elos entre os niveis micro e macro” (2005, p. 35). E
aponta o equivoco de tirarmos conclusdes sobre o desempenho de um Udnico
conjunto de tecnologia (as TIC) e extrapola-las para o sistema econémico inteiro.
Lartres alerta para a necessidade de considerarmos nas analises as estruturas
sociais e politicas e nao reduzir o cenario apenas a economia. “O estabelecimento e
sustentacdo de oportunidades para o aprendizado, a mobilizacdo e a ampliacao de
capacitacdes deveriam estar no centro de novas estratégias e politicas publicas e
privadas voltadas para promover a capacidade de adquirir e usar o conhecimento”
(2005, p. 42).
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O mesmo cenario desenhado pelo avanco das tecnologias da

comunicacdo e da informacdo pode ser analisado por outro viés. Haesbaert
apresenta a discussdo se estamos vivendo ou ndo sob o paradigma da pos-
modernidade e quais sdo suas marcas. Enquanto, para uns, a pés-modernidade
inaugura um novo paradigma condicionado pelo desenvolvimento tecnolégico, para
outros, ela ndo € entendida como ruptura e, sim, como continuidade, uma
“radicalizagcdo das caracteristicas da modernidade” (2004, p. 146). Ele insere a
nogao de desterritorializagdo, que, segundo suas palavras, “mais do que representar
a extincdo do territério, relaciona-se com uma recusa em reconhecer ou uma
dificuldade em definir o novo tipo de territério, muito mais multiplo e descontinuo que
esta surgindo” (2004, p.146).

Para o autor, a dificuldade em representar espacialmente o mundo
globalizado estd associada a desterritorializacdo e, assim como ela, trata-se de um
mito, pois 0 que estd em jogo, na verdade, é perceber de que nova experiéncia
espaco-temporal estamos falando. Para ele, essa disjungcédo espago-tempo tem de
ser entendida de forma relativa, pois 0 que ocorre € uma mutacido, um “desencaixe”.
A base tecnoldgica seria a responsavel por ter “desencaixado” o tempo e o espaco,
a ponto de ndo conseguirmos mais delimitar grupos sociais e culturais a partir de
uma base bem definida. As relacdes em escala global complexificaram o cenario
atual, fazendo com que escalas tradicionais, como Estado-nacdo e regido, se
tornassem escalas de intermediacdo. “A multiterritorialidade, portanto, enquanto
fenbmeno proporcionado de maneira mais efetiva pela chamada condicao da pos-
modernidade, estd intimamente ligada a essa nova experiéncia e concepcdo de
espaco-tempo” (Haesbaert, 2004, p.169).

Além das novas concepcgdes de espaco e tempo, Vizer avalia que as TIC
constroem e reconstroem a todo momento novas categorias de apreensdo da

experiéncia pessoal e social, culminando em novas dimensées da cultura.

Asi también el acceso a médios de intercambio de informacién y
comunicacion puedem considerarse como agentes de crecimiento (o bien
de transformacién) del capital social, y de la formacion y capacitacion del
capital humano y de conocimientos de uma comunidad, ya sea esta local,
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regional o mundial, circunscritas a um espacio geogréafico o bien virtual
(comunidad virtual sustentada em TIC's)°. (2005, p. 139)

Wertheim também vé na sociedade da informacdo a possibilidade de
elevar a formacdo e a capacitagdo do capital humano. De acordo com ele, “a
flexibilidade que caracteriza a base do novo paradigma é, talvez, o elemento que
mais fortemente fundamenta as especulacdes positivas em torno da sociedade da
informacdo. E ela que incorpora, na esséncia do paradigma, a ideia de
“aprendizagem™ (2000, p.73), a ponto de o autor acreditar serem possiveis avangos
expressivos na vida individual e coletiva. Dono de uma visdo um tanto idealizada,
Wertheim elenca as formas de se chegar neste nivel, “elevando o patamar dos
conhecimentos gerados e utilizados na sociedade, oferecendo o estimulo para
constante aprendizagem e mudanga, facilitando a salvaguarda da diversidade e
deslocando o eixo da atividade econbmica em direcdo mais condizente com o
respeito ao meio ambiente” (Ibid., p.75).

Ele lembra que muitas das promessas do novo paradigma tecnoldgico
estdo se tornando realidade: educacdo a distancia, bibliotecas digitais,
videoconferéncia, e-mail, chats, banco online, comércio eletrébnico. No entanto, €
preciso ter em mente os desafios éticos relacionados a sociedade da informacéo.
Werthein elenca autores como Leal, que vé uma multiplicidade de perdas nesse
processo, como desemprego, ameaca a comunicacdo interpessoal, invasdo de
privacidade, perda do sentido de identidade. Outros autores, como Brook e Boal
(apud Wertheim, 2000), acusam a tecnologia de criar um simulacro de
relacionamento em substituicdo as interacdes face a face, de enfraquecer os lacos
solidarios, além de tornar o capital o responsavel por decidir sobre a qualificacdo dos
trabalhadores e o controlador das relacdes de trabalho.

Embora Werthein discorde de grande parte das colocagbes dos autores
citados, ele revela que sua preocupacdo reside nas dificuldades de acesso a
informacédo, que vem gerando um aprofundamento das desigualdades sociais. As

novas formas de exclusdo se dao em nivel local e global. Para atenua-las, é preciso

6 Tradug@o nossa: “Assim também o acesso a meios de intercimbio de informagdo e comunicagdo podem
considerar-se como agentes de crescimento (ou bem de transformagdo) do capital social, e da formacdo e
capacitacdo do capital humano, além de conhecimentos de uma comunidade, seja esta local, regional ou mundial,
circunscritos a um espaco geografico ou bem virtual (comunidade virtual baseada em TIC's”.
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intervencao direta que promova acesso universal a infraestrutura e aos servigos

de informacao a precos acessiveis.

Outro grande desafio é o direito de propriedade intelectual. Deve-se
incluir, nesse ambito, uma negociacdo entre paises desenvolvidos e em
desenvolvimento sobre direitos de uso dos recursos disponiveis na internet. Cabe
aos governos fomentar a divulgacdo de informacdo de qualidade e de dominio
publico na lingua natal de suas populacdes. E a sociedade, como um todo,
identificar estratégias para se tirar proveito das novas tecnologias em beneficio do
sistema educacional. “Como utiliza-las de forma a facilitar uma efetiva aceleracao do
processo em dire¢cdo a educacao para todos, ao longo da vida, com qualidade e

garantia de diversidade” (2000, p.77).

3.2 A televisao digital brasileira

Nesse contexto da sociedade da informacdo ou da aprendizagem ou do
digitalismo, conforme queiram os tedricos cujas contribui¢cdes foram aqui lembradas,
nasce a televiséao digital brasileira. O Sistema Brasileiro de Televisdo Digital vem a
reboque dos padrbes dos EUA, Japdo e paises europeus, que disputaram o
interesse nacional pela adocao das tecnologias desenvolvidas por eles.

O decreto n° 4901, de 26 de novembro de 2003, instituiu o Sistema
Brasileiro de Televisdo Digital com o proposito de oferecer um servico eficiente, que
possibilite a interatividade e novos aplicativos de entretenimento aos
telespectadores, além de fomentar a cultura, a educacdo e o pleno exercicio da
cidadania. As principais vantagens do sistema digital sdo: qualidade de imagem e
som, interatividade, mobilidade e portabilidade. Por sua relevancia para o ambito
desta pesquisa e o programa de pés-graduacao no qual se insere, reproduzimos, na

integra, o decreto supracitado:

Art. 1° Fica instituido o Sistema Brasileiro de Televisao Digital - SBTVD, que
tem por finalidade alcancar, entre outros, os seguintes objetivos:

| - promover a inclusdo social, a diversidade cultural do Pais e a lingua
patria por meio do acesso a tecnologia digital, visando a democratizacdo da
informacé&o;

Il - propiciar a criagdo de rede universal de educacao a distancia;

lll - estimular a pesquisa e 0 desenvolvimento e propiciar a expansao de
tecnologias brasileiras e da industria nacional relacionadas a tecnologia de
informac&o e comunicacao;
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IV - planejar o processo de transicdo da televisdo analdgica para a digital,
de modo a garantir a gradual adesao de usuarios a custos compativeis com
sua renda;
V - viabilizar a transi¢cdo do sistema anal6gico para o digital, possibilitando
as concessionarias do servico de radiodifusdo de sons e imagens, se
necessario, o uso de faixa adicional de radiofreqiiéncia, observada a
legislacdo especifica;
VI - estimular a evolucdo das atuais exploradoras de servico de televisdo
analogica, bem assim o ingresso de novas empresas, propiciando a
expansao do setor e possibilitando o desenvolvimento de inlmeros servigos
decorrentes da tecnologia digital, conforme legislacéo especifica;
VIl - estabelecer acdes e modelos de negdécios para a televisdo digital
adequados a realidade econémica e empresarial do Pais;
VIII - aperfeigoar o uso do espectro de radiofrequéncias;
IX - contribuir para a convergéncia tecnoldgica e empresarial dos servigos
de comunicacoes;
X - aprimorar a qualidade de &udio, video e servigos, consideradas as
atuais condi¢des do parque instalado de receptores no Brasil; e
Xl - incentivar a industria regional e local na producdo de instrumentos e
servicos digitais.
Art. 2° O SBTVD sera composto por um Comité de Desenvolvimento,
vinculado a Presidéncia da Republica, por um Comité Consultivo e por um
Grupo Gestor.
Art. 3° Ao Comité de Desenvolvimento do SBTVD compete:
| - fixar critérios e condi¢cdes para a escolha das pesquisas e dos projetos a
serem realizados para o desenvolvimento do SBTVD, bem como de seus
participantes;
Il - estabelecer as diretrizes e estratégias para a implementacdo da
tecnologia digital no servico de radiodifusdo de sons e imagens;
Il - definir estratégias, planejar as acdes necessarias e aprovar planos de
aplicacdo para a conducéo da pesquisa e o desenvolvimento do SBTVD;
IV - controlar e acompanhar as acfes e 0 desenvolvimento das pesquisas e
dos projetos em tecnologias aplicaveis a televisao digital;
V - supervisionar os trabalhos do Grupo Gestor;
VI - decidir sobre as propostas de desenvolvimento do SBTVD;
VII - fixar as diretrizes basicas para o adequado estabelecimento de
modelos de negdcios de televisdo digital; e
VIII - apresentar relatério contendo propostas referentes:
a) a definicdo do modelo de referéncia do sistema brasileiro
de televiséo digital;
b) ao padrado de televiséo digital a ser adotado no Pais;
c) a forma de exploracéo do servico de televisao digital; e
d) ao periodo e modelo de transicao do sistema analdgico para o digital.
Paragrafo Unico. O prazo para a apresentacao do relatério a que se refere o
inciso VIl deste artigo fica fixado em doze meses, a contar da instalacdo do
Comité de Desenvolvimento do SBTVD.
Art. 4° O Comité de Desenvolvimento do SBTVD sera composto por um
representante de cada um dos seguintes 6rgaos:
| - Ministério das Comunicacdes, que o presidira;
Il - Casa Civil da Presidéncia da Republica;
Il - Ministério da Ciéncia e Tecnologia;
IV - Ministério da Cultura;
V - Ministério do Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior,
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VI - Ministério da Educacéo;
VIl - Ministério da Fazenda;
VIl - Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestao;
IX - Ministério das Rela¢Bes Exteriores; e
X - Secretaria de Comunicacdo de Governo e Gestdo Estratégica da
Presidéncia da Republica.
§ 1° Os membros do Comité de Desenvolvimento do SBTVD serdo
indicados pelos titulares dos 6rgéos referidos nos incisos | a X deste artigo
e designados pelo Ministro de Estado das Comunicacgoes.
§ 2° Os membros do Comité de Desenvolvimento do SBTVD serdo
substituidos, em suas auséncias e impedimentos, por seus respectivos
suplentes, por eles indicados, e designados pelo Ministro de Estado das
Comunicacgdes.
Art. 5° O Comité Consultivo tem por finalidade propor as acdes e as
diretrizes fundamentais relativas ao SBTVD e sera integrado por
representantes de entidades que desenvolvam atividades relacionadas a
tecnologia de televisao digital.
8§ 1° Os membros do Comité Consultivo serdo designados pelo Ministro de
Estado das Comunicacdes, por indicacdo das entidades referidas no caput
deste artigo, de acordo com critérios a serem estabelecidos pelo Comité de
Desenvolvimento do SBTVD.
§ 2° O Comité Consultivo sera presidido pelo Presidente do Comité de
Desenvolvimento do SBTVD.
Art. 6° Compete ao Grupo Gestor a execucdo das acdes relativas a gestéo
operacional e administrativa voltadas para o cumprimento das estratégias e
diretrizes estabelecidas pelo Comité de Desenvolvimento do SBTVD.
Art. 7° O Grupo Gestor serd integrado por um representante, titular e
respectivo suplente, de cada 6rgao e entidade a seguir indicados:
| - Ministério das Comunicacdes, que o coordenara;
Il - Casa Civil da Presidéncia da Republica;
Il - Ministério da Ciéncia e Tecnologia;
IV - Ministério da Cultura;
V - Ministério do Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior;
VI - Ministério da Educacéo;
VII - do Instituto Nacional de Tecnologia da Informacéo - ITl;
VIII - da Agéncia Nacional de Telecomunicagbes - ANATEL; e
IX - Secretaria de Comunicacdo de Governo e Gestdo Estratégica da
Presidéncia da Republica.
§ 1° Os membros do Grupo Gestor serdo indicados pelos titulares de seus
respectivos 6rgdos e designados pelo Ministro de Estado das
Comunicacdes, no prazo de quinze dias a contar da data de publicacdo
deste Decreto.
§ 2° O coordenador do Grupo Gestor podera instituir comissées e grupos
técnicos com a finalidade de desenvolver atividades especificas em
cumprimento dos objetivos estabelecidos neste Decreto.
Art. 8° Para o desempenho das atividades a que se refere o art. 60- deste
Decreto, o Grupo Gestor podera dispor do apoio técnico e administrativo,
entre outros, das seguintes entidades:
| - Financiadora de Estudos e Projetos - FINEP; e
I - Fundagdo Centro de Pesquisa e Desenvolvimento em
Telecomunicacgoes - CPgD.
Art. 9° Para os fins do disposto neste Decreto, o SBTVD poderd ser
financiado com recursos provenientes do Fundo para o Desenvolvimento
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Tecnoldgico das Telecomunicacdes - FUNTTEL, ou ainda, por outras
fontes de recursos publicos ou privados, cujos planos de aplicacdo serdo
aprovados pelo Comité de Desenvolvimento do SBTVD. (BRASIL, 2003)

Destacamos em especial o primeiro objetivo expresso no decreto, que é o
de promover a inclusédo social, visando a democratizagdo da informagédo, por meio
da tecnologia digital, o que implica, para especialistas na area, a possibilidade de o
telespectador conseguir conectar-se a internet via televisdo. E ressaltamos, ainda,
estar no segundo objetivo do decreto 0 embasamento que justifica esta pesquisa, 0
intuito de criar uma rede universal de educacdo a distancia, via televisdo digital.
Embora ndo esteja clara de que forma essa rede se estruturaria, a necessidade de
buscarmos caminhos, a partir de pesquisas e experimentacdes na area, ja esta
posta pelo decreto n® 4901.

Voltando a cronologia de implantacdo do sistema de televisédo digital no
Brasil, observamos que a decisdo de adotar o padréao japonés de televisao digital , o
(ISDB), foi tomada trés anos mais tarde, e comunicada pelo presidente Lula pelo
decreto n°® 5820, em 26 de julho de 2006, embasado nos estudos do Comité de
Desenvolvimento do Sistema Brasileiro de Televisdo Digital. Conforme relata Melo
(2007), ele foi o preferido pelas emissoras (e repelido pelas operadoras de telefonia)
por ser o unico, segundo seus defensores, que permite aplicacdes de TVD em
aparelhos portateis e moveis utilizando apenas um canal de TV. Também por
determinacdo do decreto, ficou estabelecido que as emissoras receberdo canais
adicionais para a transmisséao digital. Os analégicos permanecerdo por 10 anos e,
apos esse prazo, serdo devolvidos ao governo.

Foi decidido, ainda, pelo desenvolvimento de um middleware préprio para
o sistema brasileiro de televisdo digital, o Ginga, que, segundo as promessas,
conversara com todos os outros padrdes (linguagens HTML, NCL e Java) e também
pela producdo de conversores com variacdo de preco conforme a tecnologia
oferecida pelo aparelho (Melo, 2007). Barbosa destaca, ainda, uma outra
caracteristica da TVD que tende a ser obscurecida em um primeiro momento: “...)
engana-se profundamente quem pensa que a TV digital esgota-se em seus
numerosos e diversos canais, na interatividade e na possibilidade de acesso a

internet ou de envio de mensagens a celulares a partir do televisor; ha uma nova
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geracdo de decodificadores com disco rigido, conexfes em rede de alta

velocidade e programas para detecgéo inteligente de perfis de consumo”(2007.
p.34).

Com a adocdo do padrdo japonés para o Brasil, uma série de
guestionamentos veio a tona e paira até hoje no ar: como ficara a producdo dos
componentes tecnoldgicos? Como sera o acesso da populacdo de baixa renda aos
servicos de internet? E a producdo? E a regulamentacdo? Melo (2007) defende o
desenvolvimento de um conversor para televisdo digital a baixo custo, mas que
ofereca a interatividade. Segundo o autor, o que deve ser buscado ao longo do
longo processo de implantacdo € a inclusdo de mais atores na producdo de
contetdo em radio e TV digitais, um marco regulatério que prepare o Brasil para os
desafios da convergéncia tecnoldgica e, por fim, o desencadeamento de um
processo que leve a uma apropriagcdo social das tecnologias da informacdo e
comunicacdo sem precedentes no pais.

Quando se fala em televisdo digital, o recurso que povoa o0 imaginario
coletivo € a questdo da interatividade. Becker (2007) apresenta a opinido de
Straubahaar e Larose que dizem que, para um sistema ser realmente interativo, ele
precisa convencer o usuario de que ele nao esta interagindo com uma maquina e
sim com um ser humano. No entanto, a discussdo sobre o significado desse
conceito € bastante ampla e j& comeca na diferenciacdo entre os termos interacéo e
interatividade. Teixeira (2008) lembra que alguns autores diferenciam os termos,
enguanto outros derivam interatividade de interacdo. E ha, ainda, uma corrente que
nao admite o termo interatividade. Valdecir Becker e Carlos Montez distinguem o0s
conceitos interacdo e interatividade com base em uma formulacao aceita pelo senso
comum: “A interagdo pode ocorrer diretamente entre dois ou mais entes atuantes, ao
contrario da interatividade que € necessariamente intermediada por um meio
eletrénico, usualmente um computador” (BECKER e MONTEZ, 2005, p. 49 apud
TEIXEIRA, 2008, p. 28).

Por outro lado, o autor Alex Primo refuta o termo interatividade por

considera-lo impreciso. De acordo com ele,

a interacdo nao deve ser vista como uma caracteristica do meio, mas um
processo que € construido pelos interagentes. Por mais que se critique a
Teoria da Informacdo, a relacdo entre os interagentes continua sendo
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deixada de lado por grande parte dos estudiosos, que acabam, mais uma
vez, se preocupando apenas com a transmissdo das mensagens. (PRIMO,
2007, p. 39 apud TEIXEIRA, 2008, p. 33)

"" em detrimento de

Destacamos que Primo adota o termo “interagente
“usuario”, uma vez que concebe a interacao pelo viés comunicacional e nao apenas
pelo “uso” de um equipamento ou sistema. Primo prefere falar em interacdo mediada
por computador e a vé de duas formas: a interagdo muatua e a interacao reativa. A
primeira remete a negociacdo continua entre os interagentes e a segunda esta
relacionada aos processos de trocas limitadas em condi¢des pré-estabelecidas. Ele
parte do pressuposto de que todo sistema que oferece opcdes pré-determinadas de
escolhas, ainda que sejam muitas, deveria ser considerado ‘reativo” e nao
“‘interativo”. “Para se tornar interativo, o sistema deveria dar ‘total autonomia ao
espectador’, possibilitando sua ‘reposta autbnoma, criativa e nao prevista”
(TEIXEIRA, 2008, p. 35).

Se pensarmos has possibilidades que a tecnologia digital aplicada a
televisdo oferece hoje, o sistema pode ser considerado reativo ou “pseudo-
interativo”, como explicaremos a seguir, uma vez que ainda ndo h4 um consenso
sobre a forma de viabilizar tecnologicamente uma resposta completamente
autbnoma e nédo prevista do interagente a programacao da televisdo. No entanto, a
limitacdo atual ndo significa que seja impossivel. Brennand e Lemos explicam como

a interacao ocorre, do ponto de vista tecnolégico:

O STB (set-top-box) interativo possui capacidade de processamento
computacional, sendo capaz de interpretar computacionalmente os fluxos
de dados multiplexados. Desse modo, o STB executa uma aplicagdo que
exibe na TV uma interface com o usuario. Isto permite a audiéncia interagir
com o programa de TV pelo teclado ou controle remoto (...).

Caso o resultado da interagdo entre o usuario e o STB fique restrito ao
subsistema de recepcdo domeéstica, 0 modelo é chamado de TV digital
pseudo-interativa (Enchanced DTV).

Uma expansdo do modelo de pseudo-interatividade permite que o STB
envie e receba dados adicionais por meio de um canal de interacdo
(retorno), estabelecido via modem, por exemplo. Nesse caso, o resultado
da interacdo com o usuario pode ser avaliado em tempo quase real por um
provedor de servicos vinculado a rede de TVD, resultando no modelo
chamado de TV digital interativa (interactive DTV). (2007, p. 104)

" Embora os autores pontuem diferencas conceituais entre os termos, nesta pesquisa, estamos usando as
expressdes interagente, usuario e telespectador como sindnimos, uma vez que essas discussfes ndo sao o ponto
central do escopo deste trabalho.
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O canal de interacéo ou retorno, ao qual se referem Brennand e Lemos,

é o ponto em aberto na discuss&o sobre a interatividade na TVD. E possivel, sim,
um telespectador gerar um conteido, como acontece na internet, e remeté-lo ao
canal de TV. O que ndo esta formatada é a forma como essa interagéo ir4 ocorrer,
pois seria impossivel para um canal receber conteddo gerado por milhdes de
telespectadores simultaneamente. As respostas a essa questdo estdo diretamente
ligadas a decisdo sobre qual seria a tecnologia adotada para o canal de retorno.
Dentre as opg¢les, além do proprio modem, no exemplo usado por Brennand e
Lemos, destacamos:

- Via satélite: tem alcance do sinal robusto, porém apresenta dificuldade para
estabelecer um canal de retorno.

- A cabo: tem uma boa largura de banda para a difusdo e o canal de retorno, porém
s6 alcanca residéncias interligadas fisicamente.

- Por radiodifusdo (ou difuséo terrestre): ja € usada pela TV aberta no Brasil, no
entanto, tem dificuldades para comportar um canal de retorno.

Sem o canal de retorno, podemos falar em interatividade local, o que, para
Becker (2007), precisaria ter a denominagao revista, pois, nesse caso, ndo ha trocas
de informacdo. Essa expressao equivale ao termo pseudo-interacdo de Brennand e
Lemos. Na verdade, o que ocorre é o0 acesso do telespectador a informacfes que ja
estdo armazenadas no seu middleware. Becker admite que serdo fatores
mercadologicos e comerciais a determinar a forma como sera formatada a
interatividade.

Independentemente do nivel de interatividade proposto pela televiséo
digital a curto, médio ou longo prazo, uma revolugdo sera necessaria no modo de
producdo dos programas televisivos. Do ponto de vista da concepc¢ao de produtos,
0S roteiros ja precisardo ser pensados a partir da interatividade, do audio, ao video e
os efeitos visuais. “A producdo de TV, acostumada a um processo rapido,
cronometrado, precisa incorporar a variavel software, cujo processo de producao
difere drasticamente da velocidade imposta pela TV’ (BECKER, 2007, p. 79). Esse
mesmo autor alerta que as experiéncias interativas na internet devem ser tomadas

como referéncia, porém ndo como pressupostos.



78
“Estudar a interatividade na televisao partindo da internet pode causar o
desvirtuamento do conceito de TV interativa, passando-se a considera-la
apenas como agregadora da rede mundial de computadores (Noam,
SoutoMaior, Bernardo, Swann). Por outro lado, a internet também nao pode
ser desprezada, uma vez que € nela que a interatividade se manifesta nos
niveis mais elevados conhecidos atualmente, podendo, inclusive, ser
considerada um ambiente imersivo (Murray, Nielsen, Santaella)” (2007, p.
74).

Montez reafirma que a TV Digital Interativa (TVDI) ndo é a simples juncao
da TV com a internet. E um equipamento tecnolégico com possibilidades que
poderdo minimizar a exclusao digital no Brasil, por meio de beneficios como acesso
a servicos do governo ou portal educacional (2007). Algumas das aplicacdes que ja
existem para a TVDI:

- EPG (Eletronic Program Guide): guia de programacéo eletrénico

- T-commerce: comércio via televisao

- VOD (Video on Demand): TV como “locadora domeéstica”

- Noticias interativas: uma barra de rolagem no canto inferior da tela contém as
manchetes. Se o telespectador se interessar por alguma, seleciona-a e obtém mais
informacdes.

- Programacé&o educacional interativa: com baixo custo, facil utilizacdo e em larga
escala, a TVDI pode oferecer programas para auxiliar na educacao de criancas e
adultos.

- T-Gov: acesso a informacdes disponibilizadas pela Caixa Econémica Federal,
Banco do Brasil e quem sabe até a possibilidade de fazer a declaracdo do imposto
de renda.

- T-learning: unido entre a capacidade multimidia da TV com a personalizacéo e a
interatividade da internet.

A educacao a distancia € uma das possibilidades abertas pela TDI que
merece uma atencdo mais detalhada devido ao impacto que pode gerar junto a
populacdo. Como a EAD é vista como uma forma de democratizar o acesso a
educacgéo, distribuindo o conhecimento ainda localizado em centros de exceléncia, é
preciso que seu alcance e o numero de pessoas atendidas sejam significativos. O
ponto favoravel a educacéo pela televiséo é a difusédo em larga escala, uma vez que
94% dos brasileiros tém, pelo menos, um aparelho de TV em casa, segundo a

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2007 (Pnad 2007), realizada pelo
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Por outro lado, segundo

dados de 2007, do Comité Gestor da Internet no Brasil, apenas 17% da populacéo
tem acesso a internet em casa, hoje 0 meio mais utilizado para difundir os cursos
EAD.

Urge ressaltarmos, entretanto, que a EAD por televisdo digital s6 fara
sentido se houver a interatividade que, conforme ja dito, prevé um canal de retorno
conectado a TV, como uma linha telefénica, uma ligagdo a cabo, por satélite ou
WiMax. Sem canal de retorno, s6 € possivel acontecer a interatividade local, ou seja,
as pessoas s6 acessarao as informacfes que ja estiverem no seu set-top-box. E &
preciso, claro, que o set-top-box do aluno ou “usuario” contenha o software de
interatividade e ndo apenas um conversor de analdgico para digital — diferenciacéo
gue acaba por triplicar o preco desse aparelho.

Abrimos, neste momento, um paréntesis para destacar que, atualmente,
as divergéncias em relacdo a padronizacao desses set-top-box vao além da questao
do custo, e estdo cada vez mais distantes de um consenso. Ha duas versdes
disponiveis no mercado de padrbes para o middleware Ginga, que permite a
interatividade: o Ginga-NCL e o Ginga-Java. O primeiro trata-se de uma versao mais
limitada em termos de possibilidades de criacdo de aplicativos interativos, porém
com maior estabilidade de resultados e palatavel a qualquer programador, portanto
mais facil de ser utilizada. O Ginga-Java, por sua vez, incorre em patentes, portanto,
seu cbdigo ndo esta aberto para qualquer usuario manipula-lo, embora seja de
conhecimento publico que essa versdo permite uma variabilidade maior de
possibilidades interativas.

O fato é que ha divergéncias sobre qual versao deve estar contida nos
set-top-box que chegam aos lares brasileiros e sobram acusacoes de falhas, como o
favorecimento a um possivel e prejudicial monopélio, uma vez que apenas uma
empresa estaria produzindo o conversor com o Ginga-J, enquanto varias oferecem a
versdao Ginga-NCL. Ainda inexistem garantias de que o0s set-top-box vendidos
atualmente com esses middlewares estdo em conformidade com os padrbes
estabelecidos, ou seja, ndo se sabe se esses aparelhos conseguirdo rodar com
seguranca os primeiros aplicativos de interatividade j& disponibilizados pelos canais

digitais de televiséo.
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Para aprofundar essa questdo sobre EAD via TVDI, convém resgatar o

aviso de Castro (2007) de que toda iniciativa educativa precisa ser entendida no
contexto das relacdes de poder e das ideologias que as nutre. A EAD exige atencao
redobrada no processo de ensino-aprendizagem: é preciso um didlogo intenso entre
professores, alunos e tutores.

Castro (2007) ressalta que é necessario um cuidado extremo com a
linguagem para viabilizar a teleducacédo pelo sistema digital, tendo como marcas a
aprendizagem ativa e a co-autoria como diferencial. As novas tecnologias
potencializam essa abordagem ao proporcionarem a interatividade. Cabe aos
educandos se apropriarem das tecnologias para participar do processo de ensino-
aprendizagem de forma ativa. Ao longo das ultimas décadas, educadores de todo o
mundo deram exemplos de como tirar proveito das tecnologias de comunicagédo em
favor da educacao. Alguns exemplos a saber:

- Estudos Culturais Britanicos (50/60), aplicados na educacédo de adultos

- Comunicacdo popular e participativa na América Latina (60/70): projetos de
comunicagao horizontalizados que levavam em conta o interesse dos alunos.

- Mario Kaplun (década de 70): ja defendia a educacdo permanente e utilizava os
cassetes-forum como instrumentos de educacao, comunicacéo e reflexao.

- Paulo Freire: “educacao libertadora ou problematizadora”, dialogicidade e
superacao da contradicdo educador-educando.

A grande promessa da EAD via televiséo digital, além da abrangéncia de
acesso, sao as possibilidades de interagdo abertas. “No caso da TV digital, com
interatividade com retorno para além da comunicacdo on line, o aluno podera
também produzir conteudos, mostrando aos outros seu modo de ver a vida” (Castro,
2007, p.125). O fato é que, em qualquer modalidade de educacéo hoje, presencial
ou a distancia, ndo se pode mais ignorar os diferentes tipos de midia (impresso,
radio, TV, internet). No modelo de TV digital brasileiro, a grande revolugédo sera a
possibilidade de usar o computador nos aparelhos televisores - promessa que
permeia o discurso de inclusdo digital apresentado pelo governo, quando da
divulgacao da nova tecnologia. Dentro dessa perspectivas, conforme pontua Castro

(2007), serao precisos cuidados, tais como:
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- Atencdo a usabilidade: os telespectadores com mais de 50 anos, provavelmente,

pouco contato tiveram com a cultura digital, o que exigira esforcos redobrados sobre
a usabilidade dos servicos interativos.

- Fomento a alfabetizacdo digital da populacdo como um todo, paralelamente a
insercao da TV digital, via cursos de capacitacdo em escolas e telecentros.

- Busca por uma linguagem propria para a TVD.

E preciso, ainda, vencer o preconceito de que a TV n&o educa. Ao pensar
contelidos educativos para a TVD, deve-se explorar o lado ludico e as necessidades
e caracteristicas do publico a ser atingido. “Se a relagao educagao-comunicacao for
elaborada a partir de politicas publicas que privilegiem a inclusdo digital, podera
disponibilizar uma ampla quantidade de informagfes a um numero cada vez maior
de pessoas” (2007, p. 133), conclui Castro.

Afora a necessidade de a televisdo preocupar-se em oferecer contetdos
educativos, acreditamos ser ainda mais urgente repensarmos a relacdo que
estabelecemos com os conteddos midiaticos e a maneira como as geracfes atuais,
notadamente as criancas em idade escolar, estdo sendo preparadas para esse
didlogo com os meios de comunicacdo. Acreditamos que uma educacdo para as
midias deve fazer parte do curriculo das instituices de ensino, no entanto, urge que
os professores estejam preparados para promové-la. A relacdo entre Comunicacao
e Educacao e a manifestacdo dessa interface na escola serdo discutidas no capitulo

a sequir.
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4 MIDIA-EDUCACAO

Antes de identificarmos as linhas tedricas que déo conta da convergéncia
educacgdo e comunicacdo, convém nos debrugcarmos por um instante sobre o ensino
publico brasileiro, ainda que superficialmente, e suas implicacdes nas dificuldades
gue se impdem aos profissionais da area educacional na sociedade contemporanea,
uma vez que a histéria da educacdo no Brasil® e a formacdo dos professores
determinam as condigdes em que a escola se apresenta hoje.

4.1 Formacdao de educadores

Desde a época do Império, a educacdo esta alijada das prioridades das
politicas publicas. Por influéncia do liberalismo, nos primeiros anos republicanos no
Brasil, a escola comecgou a ser vista como via de ascensdo social e instrumento
nivelador das desigualdades sociais, concepcéo, alids, que predomina até os dias
atuais. O governo procurava atender as reivindicacdes da sociedade e, nas
primeiras décadas do século XX, definia a escola como uma instituicdo do Estado,
gratuita e obrigatéria. Ainda assim, o ensino era elitista e seletivo, como podemos
notar no final dos anos 1930, quando o governo do Estado Novo definia a escola
profissionalizante como a mais adequada as classes populares, pois as preparava
para o trabalho operario, numa prova da diferenca de objetivos para o sistema de
ensino da elite e o da populacdo menos favorecida.

Na década de 1960, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao, que centralizava no governo federal as decisbes sobre a educacéo,
enguanto aos estados caberia a organizacéo dos sistemas de ensino. Com a LDB, 0
Conselho Federal de Educacdo definia as disciplinas que, obrigatoriamente,
constariam no curriculo do Ensino Fundamental, além de duas optativas - dentre as
opcoes, destacamos “Técnicas Audiovisuais aplicadas a educacao”. Na década
seguinte, foi criada a lei n. 5.692/71, de cunho autoritario e tecnicista, determinando
a obrigatoriedade do ensino profissionalizante para todos os cursos do segundo

grau. Essa lei ndo vingou e acabou extinta 11 anos depois, principalmente por

® Para pontuar as principais ocorréncias na educagdo brasileira, tomamos como base o texto “A Formagdo
Docente ao longo da Historia Brasileira”, da professora doutora Jane Soares de Almeida, do Departamento de
Didatica da Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus de Araraquara, publicado na coletdnea Pedagogia
Cidada - Cadernos de Formacao, editada pela Unesp em 2003.
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pressdo dos estabelecimentos de ensino particular que resistiam a equipar suas

escolas. Um ponto positivo da lei n. 5.692/71 foi a instituicdo da obrigatoriedade do
ensino dos 7 aos 14 anos — faixa etéria, hoje, ampliada para os 6 anos de idade,
conforme lei promulgada pelo presidente Luis Inécio Lula da Silva em fevereiro de
2006.

Ainda na década de 1970, no estado de S&o Paulo, especialistas ja
sinalizavam para a necessidade da formag&o de terceiro grau do professor para o
Ensino Fundamental em substituicdo a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o
Magistério. As mudancas na formacdo dos docentes culminaram no estado de Sao
Paulo na criacdo dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(Cefam) em 1988. Como j& pontuamos, em dezembro de 1996, o governo federal
promulgou uma nova LDB, trazendo a tona uma preocupacdo com a qualidade do
ensino, além da recomendacdo de que na década seguinte aquela data todos os
professores de educacao basica deveriam ter cursado o ensino superior.

No estado de Sao Paulo, especificamente, apesar dos investimentos nas
criagbes do cargo de coordenador pedagdgico e das Diretorias de Ensino e, nos
anos 1980, da instituicdo do ciclo basico de alfabetizacdo e do limite de alunos por
sala, percebemos a dificuldade que os professores tém de atuar devido a margem
estreita de liberdade para criar suas proprias estratégias de comunicacéo dentro da
sala de aula. Ha um cronograma com o0s contelddos rigorosamente a serem
cumpridos, de forma que ndo sobra tempo para se discutir a realidade crua que
aflige os alunos. Ao excesso de burocracia, soma-se o fato de os docentes se
formarem em escolas e universidades criadas para a elite, que pouco se preocupam
em transpor o conhecimento cientifico para os alunos menos favorecidos. Para
aumentar o distanciamento entre a escola e a vida das criangcas, sao raras as
universidades que capacitam o professor a utilizar os meios de comunicagdo em
sala de aula.

Como se vé, a forma como a educacao se desenvolveu no Pais explica
muito da formacao ineficiente dos docentes, pois, apesar das inUmeras mudancas
no nome dos cursos, os curriculos das instituicdes que formavam os professores
pouco se alteraram ao longo da historia. Fato acompanhado pela constante
desvalorizacéo da profissdo devido a depreciacdo dos salarios pagos a categoria e
das condi¢des de trabalho no ensino publico. Esta claro também que a diferenca
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entre o sistema de ensino oferecido a elite e as classes populares, atendidas pela

rede publica, tem raizes historicas.

No plano pedagdgico, o modelo dominante adotado desde os primordios
do ensino publico no Brasil € o da disposi¢édo hierarquica dos conteudos e da dupla
correspondéncia entre a faixa etaria e o desenvolvimento cognitivo da crianca,
acompanhado por processos de avaliacdo. Embora a LDB oriente os professores a
trabalhar com conteddos afinados com a realidade da comunidade escolar,
recomendacao reforgcada pelos Parametros Curriculares Nacionais, que trazem as
bases tedricas para a abordagem das diversas areas do conhecimento, com o intuito
de descentralizar o ensino, os docentes tém dificuldades em se aproximar do
cotidiano dos alunos em sala de aula. Na pratica, o que vemos sao professores que
lecionam fundamentados nos discursos dos livros paradidaticos, o que Citelli define
como aulas parafrasicas com modalidades discursivas centralizadas. “Os padrdes
gue devem julgar os bons alunos e professores estéo, de certa forma, diretamente
vinculados ao dominio da hierarquia dos conteludos cifrada nos programas oficiais.
Assim, com alguma boa vontade, seria possivel dizer que se coloca em movimento
um modelo de aprendizagem baseado em procedimentos reprodutivos” (2004,
p.100), avalia ele.

A essa escola, que ainda néo foi capaz de erradicar o analfabetismo entre
cerca de 50 milhdes de brasileiros (somados os analfabetos absolutos e funcionais,
de acordo com dados do Pnad-IBGE 2007), cabe o desafio de tornar o ensino mais
coerente com a realidade dos alunos, que, no periodo inverso ao que passam na
sala de aula, sdo bombardeados pelas linguagens nédo escolares — televiséo, radio,
internet, videogames, etc. Para entender por que a escola ndo inclui a midia na sua
estratégia pedagogica, precisamos considerar as forgcas que se cruzam no cenario
politico-econdmico-social atual.

Vivemos um periodo, definido por Margaret Mead (apud MARTIN-
BARBERO, 1996), como o de uma cultura pré-figurativa, que assinala uma mudanca
na natureza do processo: o surgimento de uma comunidade mundial. Essa cultura
rompe com 0 passado e projeta o futuro a partir dos modelos de que dispde hoje, o
gue se traduz na sociedade do efémero em que vivemos, desprovida de sua
Historia, extremamente pragmatica e carente de criatividade e criticidade. Na cultura

pré-figurativa, a aprendizagem estd menos dependente dos adultos e mais
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assentada na capacidade de exploragdo dos jovens de um “novo mundo

tecnocultural”’. Tais caracteristicas conferem ao individuo o poder de decidir sobre
qual conhecimento vale a pena ser acumulado, o que descentraliza a escola do
papel de detentora do conhecimento, como aponta Tedesco (2004). "Até pouco
tempo atras (...), a plataforma global do conhecimento e as bases do conhecimento
disciplinar eram relativamente reduzidas e estaveis, o que facilitava o trabalho da
escola. Hoje, em contrapartida, o conhecimento aumenta e muda com grande
velocidade". O mesmo autor observa, portanto, que o problema imposto a educacéao
hoje ndo é o de localizar a informagao, mas sim o de “como oferecer acesso a ela
sem exclusdes e, a0 mesmo tempo, aprender e ensinar a seleciona-la, avalia-la,
interpreta-la, classifica-la e usa-la" (2004, p. 24), isso porque a escola concorre com
outras fontes de informacédo, os meios de comunicagéo, dotados de linguagens bem
mais persuasivas.

Simultaneamente, o mercado de trabalho exige uma formacdo que
demanda niveis de escolarizacdo elevados e dominio da linguagem informatica,
aumentando o vale entre os que tém muito e pouco estudo. "No fundo, coloca-se
agui uma questao de ordem estrutural quanto ao futuro das relagdes entre educacao
e trabalho" (TEDESCO, 2004, p. 28). A educacao do século XXI vive uma tensao
entre a estrutura contemporanea do trabalho e as evolu¢cdes que o mercado de
empregos experimenta. Uma escola massiva para formar operarios, a exemplo do
que ocorreu ha época da producao fordista, ndo da mais conta da demanda atual. O
pos-fordismo exige um trabalhador dindmico e polivalente porque as relacdes de
producdo mudaram.

Para responder as questdes impostas pelo capitalismo contemporéaneo, o
sistema de producao da educacdo precisa ser reformulado. O termo é exatamente
producdo, pois é assim que Tedesco define a escola, como um tipo de empresa
social, uma vez que produz conhecimentos que precisam ser comunicados e
armazenados. Enquanto empresa, a escola fundamenta-se em bases tecnoldgicas,
porém isso nao é reconhecido. "Na pior das hipéteses, o tecnoldgico aparece como
um elemento alheio & educacdo: na melhor, como um fator externo que deve ser
“trazido” para a escola e que, nessas circunstancias, € pensado de modo puramente
instrumental, como uma caixa de ferramentas que se toma emprestada para po-la a

servico de uma missao humana transcendental” (2004, p.19).
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Contudo, ao contrario da reformulacdo que se esperava e se espera do

sistema de ensino, a educacao formal naufraga em um longo periodo de fracasso.
Tal comportamento acentua-se nos paises latino-americanos, por conta de um
cenario marcado por politicas neoliberais, dependéncia econémica e inexisténcia de
producdo cientifica e tecnoldgica, que, somados, levam a escola a adotar um
modelo pedagdgico centrado na autonomia individual (Martin-Barbero, 1996). Nao
h& davidas de que esse modelo instrumental e individualista pode servir aos
interesses do mercado, no entanto, ndo convém ao que esperamos da educacgdo. A
escola deve se preocupar com a formacao dos alunos, no sentido pleno da palavra,
ou seja, uma superacdo das limitagdes do ser humano. O ensino que idealizamos
visa a emancipacdo e a transformacgdo, muito em sintonia com o0 que apregoava 0
educador Paulo Freire (1987).

4.2 A interface comunicacao/educacao

Conforme ja pontuamos, a dindmica da sociedade contemporanea esta
invariavelmente atrelada as tecnologias comunicacionais. Nesse sentido, causa
estranhamento o fato de que o espaco comum a quase totalidade dos cidadaos -
onde passam, pelo menos, nove anos de suas vidas — negligencie os meios de
comunicacao.

Ao longo da sua histéria, a escola fundamentou-se no paradigma do texto
escrito que estabelece, de acordo com Martin-Barbero (1996), uma dupla relacao
entre a linearidade do texto e o desenvolvimento escolar, ou seja, 0 avango
intelectual da crianca vai paralelo com seu progresso na leitura, que, por sua vez,
relaciona-se com as escalas mentais da idade. Em complemento a valorizacdo da
escrita, a escola ensina que os textos podem ser controlados desde a sua sintaxe
até a interpretacdo, estimulando, assim, a leitura passiva e suprimindo a criatividade
dos alunos. A importancia da imagem € desconsiderada, e ela s6 é sacada como
recurso meramente ilustrativo e, devidamente legendada, para que ndo haja
qualquer abertura quanto ao seu significado. Martin-Barbero coloca esse processo

como um paradoxo do pensamento ocidental "que opone el indispensable
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aprendizaje del leer a su no necesidad para saber ver, pues ese pensamiento

desconoce el saber del ver"® (1996. p. 17).

Ndo sé as imagens foram colocadas a parte das préaticas pedagdgicas,
bem como todas as demais linguagens que ndo fossem estritamente verbais. O
cenario atual, marcado pela era da informacdo, "possui alcance transterritorial,
capacidade de reducdo do tempo de trafego das ocorréncias, permanéncia e
imaterialidade. Tais circunstancias geram novos processos de apreensao,
convivéncia e circulagdo dos eventos disponibilizados pelos recursos
comunicacionais" (Citelli, 2002, p.19). Nesse contexto, ha um profundo
"descompasso” entre o discurso didatico-pedagogico e as linguagens
institucionalmente ndo escolares. A situacdo precaria do ensino, em especial o
brasileiro, causada entre outras coisas pela sobrecarga de trabalho do professor, os
baixos salarios, a falta de infraestrutura e de capacitacdo adequadas, desqualificam
o docente para analisar a estrutura das linguagens nao-escolares, afastando-os
ainda mais do terreno da midia.

Ao se prender exclusivamente ao ensino da escrita, a escola ignora a
riqgueza do vocabulério oral das criancas e negligencia toda variante cultural que seja
produzida pelas imagens. Dessa forma, contribui para aumentar o fosso que separa
os alunos das classes abastadas, conectados ao universo informacional e
comunicativo em casa, dos alunos das classes populares, que tém no espaco
educacional a Unica oportunidade de interagir com esse meio. Em contrapartida a
evolucdo das tecnologias mediaticas, a escola ainda utiliza como principal material
de ensino o livro didatico, marcado por estereétipos e idealizacbes, como bem
analisa Citelli: “tais obras conseguem apresentar modelos que pouco ou nada tém a
ver com a realidade da maioria das criangas, refletindo quase sempre formas ligadas
ao padrao de vida de uma pretensa classe média” (1999, p. 53).

Para corroborar tais constatagdes, uma pesquisa desenvolvida entre os
anos de 1996 e 1998, envolvendo 15 escolas publicas, 1,2 mil educandos, de 32 e 82
séries, da qual participou Citelli, concluiu depois de horas de observacdo em campo
as relacdes que se estabelecem, na pratica, entre educandos, educadores e 0s

conteudos mediaticos. Foi notado algo descrito como curioso por Citelli: na sala de

9 Tradugdo nossa: “que opde a aprendizagem indispensavel do ler a ndo necessidade para saber ver, pois esse
pensamento desconhece o saber ver”.
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aula, os professores e alunos silenciavam sobre o que tinham visto e ouvido na

noite anterior, enquanto no intervalo, os dois grupos comentavam animadamente o
capitulo da novela e a reportagem do jornal. “(...) o mundo legal do discurso
pedagdgico parecia esconder a pluralidade das linguagens institucionais nao
escolares, ou pelo menos nao reconhecé-las e mesmo esquivar-se delas” (2004, p.
161).

E curioso notar que do total de docentes entrevistados para a pesquisa,
92,94% afirmam acreditar que a escola deve interagir com as diferentes linguagens
da comunicacdo. No cotidiano, tal crenca ndo é vivenciada na pratica ou por falta de
preparo ou por uma visdo destorcida do que seja interagir com a midia, como
destaca Citelli: “(...) as linguagens n&o escolares estdo presentes de forma definitiva
na vida dos alunos e provocam situagcées novas as quais as instituicdes educadoras
formais ndo conseguem responder satisfatoriamente; os professores utilizam —
gquando o fazem — de maneira restrita as possibilidades abertas pelos meios de
comunicacdo, a despeito de serem por esses influenciados e estarem cientes do
alcance de tais veiculos pelos educandos” (2004, p.158).

Porém o uso dos meios de comunicacdo em sala de aula nédo é tarefa das
mais simples devido a forma como a escola esta estruturada. De acordo com Orozco
(1996), essa interacdo coloca desafios as instituicGes de ensino e o primeiro € o de
levar em conta as conotacfes ideoldgicas e as intencionalidades contidas nas
mensagens veiculadas pela midia. Segundo, é preciso destrinchar a forma como as
mensagens sdo construidas e apresentadas, ou seja, entender a arquitetura dessa
nova linguagem, que segue uma légica videotecnoldgica, privilegiando o espetaculo
e ndo a informacéo/conhecimento. Por fim, outro desafio tem a ver com 0s recursos
técnicos de que dispdem o0s meios de comunicacdo, em outras palavras, a
capacidade, sem precedentes na histdéria, com que conseguem se multiplicar,
ampliar e se reproduzir.

A escola também necessita vencer estereétipos que se colocam a
utilizacdo dos meios de comunicacdo de massa. Orozco (1996) pontua como o
primeiro o fato de ela considerar os meios de comunicagcdo de massa idiotizantes,
em especial a tevé, quando deveria elaborar estratégias para tornar as criancas
mais criticas e autbnomas diante das mensagens veiculadas pela midia, assim,

também, melhor preparadas para desfrutarem dos beneficios nela contidos. Mais
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esteredtipos a serem superados € o de que a escola € a Unica instituicdo legitima

para educar e o de que essa tarefa deve ser feita de forma séria, pensamento que
marginaliza o aspecto ludico da educacgdo. Outro estereétipo da conta de que as
mensagens veiculadas sdo todo-poderosas e que, por iSso, 0s alunos sdo meros
receptores passivos e indefesos. Dessa forma, ignora-se todo o papel do receptor,
influenciado por outros estimulos e filtros, no processo da comunicagdo. "O
importante, tanto no processo de aprendizagem quanto no de comunicacao, € o que
sucede né&o no polo da emissao e sim no polo da recepcdo e isso ndo depende
somente das intencdes originais dos emissores, mas de muitos outros fatores"
(1997, p.67), lembra Orozco. Os professores sao importantes nesse processo de
recepcao, seja pelo que dizem ou deixam de dizer na escola. O autor defende que
se 0 educador apenas comentasse 0s programas de televisdo com seus alunos,
estes estariam mais bem preparados para emitir juizos e opiniées, pelo menos em
algum nivel, mais criticas. Enquanto isso ndo acontece, a midia continua a oferecer
seu cardapio de mensagens que, embora venha regado a violéncia, baixaria e
criatividade, fornece uma “janela para o mundo”. "O que se oferece nos meios de
comunicacdo de massa as criancas, independentemente do que consideremos
valioso ou digno de ser oferecido a elas, estd permitindo-lhes ter um conjunto de
conhecimentos que lhes sdo mais adequados para localizar-se e mover-se no
mundo, em sua vida cotidiana” (OROZCO, 1996, p. 60).

Martin-Barbero corrobora Orozco ao enfatizar que a concepcao,
disseminada entre os educadores, de que a midia é perversa, manipuladora e
exterior a cultura s6 impede os alunos de desenvolverem recursos para se apropriar
das novas tecnologias de forma critica e criativa. Por esse caminho, a escola vai se
afastando cada vez mais do contexto onde estdo inseridos os jovens hoje, de
conexao-desconexao e flexibilidade, que os transforma em sujeitos dotados de uma
elasticidade cultural.

Entre todas as midias, que merecem atencédo cuidadosa por parte da
escola, destacamos em especial a televisdo pelo seu grau de penetracdo, inclusive
entre os professores — tanto que 95,17% confirmaram que a assistem, na pesquisa
da qual participou Citelli — e pelo impacto provocado na cultura. "Se ha um lugar
social no qual se confirma a circulagdo mundializada da cultura, segundo Renato

Ortiz, porém, simultaneamente, o crescimento das afirmacdes locais, este lugar é a
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televisdo" (MARTIN-BARBERO, 2001, p.70). Ele relata como a ascensdo da

televisdo poOs fim a barreira cultural e social que separava o mundo dos adultos e o
das criancas. Ela trouxe a tona os assuntos que os pais se esforcaram durante
séculos para esconder dos seus filhos.

Belloni destaca o papel socializador que essa midia exerce no contexto
infantil e avisa que “o papel da televisdo no processo de socializagdo sera mais ou
menos determinante segundo as diferentes formas de relagdo das criangas com o
meio, a maior ou menor importancia da acéo dos outros atores, e 0 acesso a outras
referéncias culturais” (2001, p.35).

Entretanto, alerta Citelli, "que ao evidente prestigio da televisdo né&o
correspondeu um olhar da escola instruido pela perspectiva de pensar o veiculo e
desenvolver estratégias para apreendé-lo como instancia de mediacdo cultural
dotada de linguagem propria" (2002, p.24). E necesséario desenvolver formas de
leitura critica que possam repercutir o contetdo televisivo, convertendo-o, em ultima
instancia, em conhecimento. Isso implica, conforme destacado por Orozco (1996),
discutir como as mensagens televisivas sdo construidas, com qual l6gica e
atendendo a quais critérios.

Mas a pergunta que perdura € como trabalhar com as tecnologias
mediaticas no cenario da educacao formal? Em primeiro lugar, a midia ndo pode ser
utiizada como mero instrumento para modernizar e amplificar os contetdos,
completamente exterior ao processo pedagogico. A televisdo, por exemplo, deve ser
trabalhada na escola, partindo do discurso visual, como ele estrutura o pensamento:
"aprender de las imagenes en lugar de aprender por la imagen" (1996, p. 20).

A televisdo, assim como as novas tecnologias, inaugurou uma nova
relacdo com o imaginario e um novo sensério. De acordo com Martin-Barbero,
citando W. Benjamin, sdo "nuevas sensibilidades, otros modos de percibir, de sentir
y relacionarse con el tiempo y el espacio, nuevas maneras de reconocerse y de

juntarse™®

(1996, p.19). Belloni (2001) acrescenta que a televisdo e as TIC mais
recentes desenvolvem nas criangas uma maior autonomia e novas competéncias,
tais como a facilidade para organizar e planejar seu tempo, realizar mais de uma

atividade simultaneamente, interagir com desenvoltura, respondendo a testes e

10 ~ S . .
Tradugdo nossa: “novas sensibilidades, outros modos de perceber, de sentir e relacionar-se com o

tempo e o espago, novas maneiras de reconhecer-se e de juntar-se”.
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formularios, além da possibilidade de viver papéis e personagens nos “dominios

virtuais”.
Por outro lado, o fascinio que estas maquinas exercem sobre criangas e
adolescentes pode levar a situacbes de mania e/ou dependéncia, na
medida em que as pessoas se desligam facilmente da realidade fisica e
socioafetiva circundante para se ligarem em alguma dessas realidades

virtuais, propiciadas por uma dessas maquinas maravilhosas. (BELLONI,
2001, p. 7)

Para Martin-Barbero, somente quando a escola assumir a tecnicidade
mediatica como dimensdo estratégica da cultura ela estara inserida nas
transformacdes da sociedade contemporanea, podendo instrumentalizar seus alunos
a responderem ao “fascinio” exercido pelas TIC. De acordo com ele, a escola
precisa repensar seu papel como espaco social e cultural de apropriagdo do
conhecimento de forma a inserir-se em um ecossistema comunicativo. Ela necessita
trabalhar tanto com a oralidade, enquanto experiéncia cultural priméaria, quanto com
a visualidade eletrdnica, como uma forma de "oralidade secundéria". E o que Paulo
Freire chama de “reescrever o mundo” ao lembrar que sua primeira alfabetizacao
comecgou muito antes de entrar na escola. "(...) a leitura da palavra ndo é apenas
precedida pela leitura do mundo mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo” ou de
‘reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente”
(1992, p.22). Se transpusermos o conceito de Freire & leitura das midias € o que
Citelli chama hoje de ressignificagdo, em sua dimenséo plena e dialética.

Belonni (2001) acrescenta que o trabalho com as TIC, notadamente as
midias, sO fard sentido se elas forem incorporadas ao curriculo escolar dentro de
uma perspectiva que as enxergue nestes dois niveis: como objeto de estudo
complexo e multifacetado e, simultaneamente, instrumento pedagdgico, “fornecendo
aos professores suporte altamente eficazes para a melhoria da qualidade do ensino,
porque adaptados ao universo infantil” (p. 46).

E certo que, para dar conta desse desafio, faltam preparo para o
professor, vontade politica para incorporar esse tipo de preocupacédo ao trabalho
docente e uma sensibilizagdo dessa necessidade por parte da sociedade. A escola
pode vencé-lo na medida em que ocorrerem transformacdes que extrapolam seu

campo de acao, pois requerem medidas anteriores a sua atuacao, como alteracdes
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na legislacdo que rege as instituicbes escolares, nas licenciaturas e graduacdes

voltadas ao magistério e na formacao continuada dos professores. Nas palavras de
Citelli, ¢ “um repensar-se que envolva desde questdes internas, diretamente
referidas a objetivos e estratégias de ensino-aprendizagem, até a tarefa urgente e
indispensavel de construir ou ampliar programas de formacdo permanente dos
profissionais que nela atuam" (2002, p.32).

Nesse sentido, a escola atuaria como mediadora, incorporando 0s meios e
dialogando criticamente com eles a fim de que 0s processos comunicacionais
mediatizados sejam despidos de seu descompromisso e tendéncia a manipulacao. A
urgéncia de se levar os meios de comunicacao a sala de aula explica-se pelo fato de
eles serem parte constituinte do conceito de cidadania, afinal, no mundo hoje,
praticamente a totalidade das relacdes sociais sdo mediadas por algum veiculo de
comunicagao. “Ainda que tais sistemas sofram toda sorte de media¢des dos grupos
sociais, das instituicdes, dos partidos, da Igreja, estdo eles no centro de qualquer

projeto de poder”, conclui Citelli (2004, p.241).

4.3 Definicdo do campo

Os desafios elencados até o momento, felizmente, estdo sendo encarados
por um sem numero de iniciativas espalhadas pelo mundo, especialmente na
América Latina, que, embora sejam levadas a cabo pela minoria dos profissionais da
educacdo, jA tém consisténcia suficiente para fundarem uma nova area do
conhecimento. Convém destacarmos que ndo € de hoje que o0s meios de
comunicacdo sdo aventados para ajudar a resolver os problemas da escola. Essa
inter-relagdo ja se evidenciava desde o inicio do século XX, quando Roquete Pinto
(1884-1954) acreditava que o radio seria um instrumento disseminador da cultura e
da educacéo junto ao povo brasileiro.

Ao longo desse processo de aproximagdo entre a educacdo e a
comunicacdo, educadores destacaram-se pelo pioneirismo. Entre, eles Célestin
Freinet (1896-1966), na Franca, e Paulo Freire (1925-1997), no Brasil. Freinet
inaugurou uma nova pedagogia, que define a sala de aula como um espaco de
producéo por parte dos alunos. Durante suas aulas, as criangcas eram convidadas a
se expressarem livremente no jornal escolar e participavam, inclusive, da sua

montagem na prensa e na impressao. Ja Freire enfatizou a concepcédo de que a
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alfabetizacdo deve ser acompanhada pela leitura critica dos meios para que o

educando ganhe autonomia. Para ele, a comunicacdo é fundamental para a
producdo de conhecimento.

Ha diferentes posicionamentos quanto a conceitualizacdo dessa interface,
que ja vem ha muito tempo sendo delineada. Os profissionais do Nucleo de
Comunicacéo e Educacéo, da USP, batizaram essa nova area de educomunicacao.
A interseccéo entre comunicagdo e educagao, concebida como um novo campo de
intervencao social especifico e autbnomo, com caracteristicas e densidade préprias,
foi comprovada por ampla pesquisa feita pelo NCE.

Todavia ndo ha consenso quanto as denominacdes. Belloni, por exemplo,
chama essa interface de midia-educacdo ou educacdo para as midias ou meios.
Mas a propria autora assevera que, embora ela trabalhe com o termo educacao para

as midias ndo ha também unanimidade quanto a ele.

Para alguns, “esta férmula parece desajeitada (maladroite) porque ela
insinua a priori uma suspeita sobre as midias. Alguns preferem ‘midias na
educacdo” (GONNET, 1997, p.14). Para outros, a expressao € estreita, pois
se limita aos meios de comunicacgdo, reduzindo aos dispositivos técnicos
uma educagédo que deveria incluir a comunicacdo em geral como processo
cultural tipico da humanidade. Mas ai cabe a pergunta epistemoldgica: em
um tal nivel de generalidade, qual a vantagem cientifica, o valor heuristico
e o interesse pratico de um conceito? (BELLONI, 2001, p. 45)

Concordamos com o0 questionamento da autora e acreditamos que,
independentemente do nome dado a esse novo campo, a relevancia estd nas
intencdes ao explora-lo, que convergem para a formacdo de um cidadao ativo,
critico e criativo a partir do consumo da midia. Pretendemos, portanto, tirar proveito
das contribuicbes e conseqiientes contraposicOoes dos diferentes autores, pois
acreditamos que elas s6 venham a somar a discussao sobre o didlogo entre a
comunicacéo e a educagao na escola.

Dito isso, retornamos ao estudo do NCE-USP e destacamos as
consideracOes de Soares, coordenador da referida pesquisa, que postula que esse
novo campo de intervengdo deve se manifestar em sujeitos midiaticos em autonomia
com os meios de comunicagao, criando “ecossistemas comunicacionais”, por meio
de uma gestdo democratica da comunicagdo a servico dos processos educativos. O

autor define esses ecossistemas como espagos que reconstroem de forma
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horizontalizada, portanto ndo autoritaria, as relacées entre o aluno e o colega, o

aluno e o professor, 0 aluno e a escola, o aluno e a midia, entre outras (1999).

Soares constata, ainda, ter esse campo densidade propria, o que implica
em até quatro areas concretas de intervencdo social. A primeira é definida por ele
como: “agdes voltadas para o estudo e a compreensao do lugar que os meios de
comunicacdo ocupam na sociedade, seu impacto social, as implicacbes da
comunicacdo mediatizada, a participacdo e a modificacdo do modo de percepgao
que ela propicia, promovendo, em decorréncia, o papel do trabalho criador, o acesso
e 0 uso autbnhomo e livre dos recursos e linguagens da comunicacdo para a
expressao dos individuos e grupos sociais” (1999, p. 28).

A segunda area é a da mediacdo tecnoldgica, que trata da utilizacdo das
tecnologias da comunicagdo. Sem beirar o ceticismo nem o ufanismo que as aponta
como salvadoras da educacdo, a mediacdo tecnoldgica € fundamental para a
implementacdo de um projeto que visa resolver a dificuldade de abordar temas
contemporaneos na sala de aula. Especialmente a internet tem se consolidado como
uma fonte inesgotavel para pesquisas realizadas pelos alunos. Conforme pontua
Soares, “o computador esta propiciando uma nova forma de ensino/aprendizagem.
Segundo Bernard Levrat, a utilizacdo dos computadores vem naturalmente criando
‘pesquisadores’, e esse habito de pesquisa deve passar a permear 0 modo como as
disciplinas sdo exploradas e ensinadas” (1999, p. 37).

J& a terceira area que constitui essa interface, denominado por ele de
educomunicacéo, diz respeito a gestdo da comunicacdo nos espacos educativos.
Para isso, entenda-se como gestao “todo processo articulado e organico voltado, a
partir de dada intencionalidade educativa, para o planejamento, execugdo e
avaliacdo de atividades destinadas a criar e manter ecossistemas comunicacionais,
entendidos como ambientes regidos pelo principio da acdo e do dialogo
comunicativos” (1999, p. 40). Por fim, temos a quarta area identificada: as reflexdes
em torno do novo campo.

Uma das mais frequentes criticas que se faz ao conceito de
educomunicacao, considerado como de uso exclusivo dos profissionais da USP, € o
fato de ele implicar a figura do educomunicador, que geralmente vem da area da
comunicacgéo para assumir funcdes no espaco escolar. A parte a celeuma, que tem

como pano de fundo divergéncias sobre onde comecam e onde terminam as
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responsabilidades dos profissionais de ambos os campos, comunicacdo e

educacao, partilhamos da postura de Belloni, cuja defesa se faz por “uma formagao
integradora que prepare educadores e comunicadores para suas novas funcoes,
derivadas da convergéncia tecnoldgica dos dois campos” (2002, p. 40).

Vale ressaltar o fato de a propria USP demonstrar estar assumindo uma
postura nesse sentido com a oferta, a partir de 2011, da graduacdo inédita, na
modalidade presencial, em Educomunicagédo (serdo oferecidas 30 vagas em um
curso de quatro anos de duragdo). Tal postura serd confirmada na medida em que o
curso consiga articular na pratica uma convergéncia real entre as duas areas do
conhecimento, sem que haja sobreposicdo de uma sobre a outra. Destacamos,
porém, como desvantagem o fato de a graduacgéo estar limitada apenas aqueles que
residem na capital paulista ou & se dispuserem a viver por esse periodo, 0 que
acaba por justificar novas propostas de formacdo a distancia, como a desta
pesquisa, com o diferencial de atingir um maior namero de profissionais, e
especialmente os que ja estdo em atuacao.

Preferimos passar ao largo das polémicas e adotamos, portanto, o termo
educacao para as midias e seu sindbnimo, midia-educacao. Porém reafirmamos que
mais importante que o rotulo € a perspectiva com a qual buscamos trabalhar,
pautada pela preocupacdo com o papel socializador exercido pelas midias entre as
novas geracfes e suas implicacées na formacdo dos individuos — o que vai ao

encontro da seguinte afirmacéo de Belloni (2002):

(...)a midia-educacgéo néo significa apenas promover o conhecimento sobre
0s meios (suas mensagens, suas virtudes e seus embustes), mas
sobretudo, buscar o conhecimento dos meios (isto é, da estética, das
‘regras da arte” e dos aspectos operacionais), que irA permitir ao ser
humano utiliza-los como meios de emancipagao”. (p. 36)

No proximo capitulo, daremos voz aos mais interessados nessa
discusséo: os professores. Traremos 0s resultados tabulados dos questionarios
distribuidos junto a amostra, que investigam a opinido dos educadores sobre a
necessidade de trabalhar os meios de comunicacao em sala de aula e de que forma

acreditam que esse trabalho deva ser realizado.
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5 PERCEPCOES DOS PROFESSORES

Trazemos, neste capitulo, os dados coletados junto aos professores das
duas escolas que ja desenvolveram trabalhos com meios de comunicagdo, conforme
relatado no Capitulo 1. As percepcdes dos educadores serdo analisadas a luz da
bibliografia desta pesquisa para embasar a proposta do programa de formacéo

continuada, apresentada no préximo capitulo.

5.1 Necessidades do publico-alvo

As decisdes sobre a definicdo de um curso EAD, independentemente de
ser oferecido on-line, via televisdo digital ou simultaneamente por ambas as
tecnologias, necessitam passar pelo conhecimento e expectativas do publico-alvo.
No caso desta pesquisa, sdo professores da Educacdo Basica, representados na
amostra por docentes das escolas Professor Francisco Alves Brizola e Padre Jorge
Lima, que ja desenvolveram projetos com 0s meios de comunicacgao.

Conforme explicitado no Capitulo 1, foram aplicados questionarios
semidirecionados junto a 10 professores, de cada escola, e realizadas entrevistas
com seus respectivos coordenadores pedagoégicos, além de observacfes in loco,
para nos ajudar a apreender o entorno dessas instituicdes escolares.

Antes de apresentarmos os dados colhidos pelos questionarios, vamos a
uma breve caracterizacdo das duas escolas, feita com base em observacdes

empiricas e em entrevistas com os coordenadores pedagdgicos.

5.1.2 Cenario da Escola Estadual Professor Francisco Alves Brizola

Escola de grande porte, recebe aproximadamente 1200 criancas e
adolescentes de até oito bairros distintos, proximos e distantes. Embora a maioria
tenha origem humilde, o coordenador pedagdgico da escola afirma que ha alunos
com perfil de classe média, cujos pais possuem carro proprio e usufruem de internet
banda larga em casa. O estabelecimento dispde de uma sala com 14 computadores
conectados a internet, a disposicao de professores que queriam levar seus alunos.

A escola é relativamente bem cuidada, embora a radio esteja desativada,
entre outros motivos alegados, pelo furto de fios e equipamentos. Durante a

aplicagéo dos questionarios, pudemos notar diferentes niveis de motivagao entre os
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professores quanto ao uso das midias em sala de aula: enquanto a maioria

afirmava informalmente que a radio ndo servia para nada, uma minoria confessou
que o problema foi a falta de mobilizacdo dos colegas docentes para o
desenvolvimento de projetos integrados as propostas curriculares da escola.

Dos que responderam o0s questionarios aplicados nesta escola,
destacamos que oito sdo mulheres e dois, homens. Foram trés professores de
Lingua Portuguesa e trés de Mateméatica, sendo os demais de Biologia, Historia,
Geografia e Educacdo Fisica. A idade média de tempo de servico entre 0s

professores consultados é de 10,5 anos.

5.1.3 Cenario da Escola Estadual Padre Jorge Lima

De médio porte, a escola recebe entre 750 alunos de até cinco bairros
diferentes. A coordenadora pedagdgica afirma que a maioria é de origem humilde,
porém, a exemplo do que ocorre na escola Brizola, h& criancas que tém computador
com acesso a internet banda larga e carro proprio na garagem. A escola possui
laboratério com entre 10 e 12 computadores funcionando conectados a internet.

O estabelecimento de ensino é bastante limpo e demonstra ser
organizado. Na ocasido das visitas, observamos que a sala dos professores é
marcada por um siléncio quase absoluto, o que ndo favoreceu a emissao de
comentarios informais dos professores sobre as relacdes que estabelecem com as
midias, enquanto respondiam o0s questiondrios. O nosso contato nesta escola
restringiu-se a coordenadora pedagdgica, bastante otimista e esforcada em divulgar
os trabalhos realizados pelos alunos com os meios de comunicacao. Apesar de ela
afirmar estarem funcionando a TV e o radio instalados na escola, em 2010, ainda
nao havia sido realizado e nem previsto nenhum projeto a partir dessas duas midias.
Por outro lado, os trabalhos com midia impressa, segundo ela, sdo frequentes e
foram comprovados com um jornal e uma revista, produzidos pelos alunos.

Dos que responderam o0s questionarios aplicados nesta escola,
destacamos que sete sdo mulheres e um, homem, sendo que dois ndo preencheram
essa informacédo. Foram trés professores de Matematica, dois de Lingua Portuguesa
e um cada, de Lingua Inglesa, Biologia e Ciéncias, além de dois que ndao
informaram. A idade média de tempo de servi¢co entre os professores consultados é

de 9,8 anos, semelhante a da outra escola.



98
5.2 Consumo de midia

Apresentaremos, a seguir, os resultados dos questionarios aplicados no
grupo de dez professores das duas escolas, relativos as respostas sobre os habitos
de consumo de midias. O objetivo dessas perguntas € verificarmos em que medida
os professores sdo afetados pelo efeito socializador dos contetdos das midias,
segundo a quantidade de tempo a que estdo submetidos a elas.

Comecando pelo tempo que se dedicam a assistir a televisdo (Quadro 1),
vemos gque a porcentagem esta bem equilibrada entre uma opg¢éo de baixo consumo
(menos de uma hora por dia) e uma que pode ser de alto consumo (entre uma hora
e trés horas por dia). E relevante constatarmos que a op¢éo de maior consumo se
sobrepde a outra, o que nos leva a inferir que o hébito de assistir a televisao ainda é
frequente entre os docentes, o que reafirma a grande familiaridade dos educadores

com o veiculo.

Vocé assiste a televisdo com que frequéncia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas | Porcentagem | Respostas | Porcentagem | Respostas Porcentagem

Menos de 1 5 50% 4 40% 9 45%
hora por dia
Entre 1 horae 5 50% 6 60% 11 55%

3 horas por

dia

Mais que 3 - - - - - -
horas por dia

N&o assisto - = = - = =

Quadro 1: Consumo de TV

JA& o consumo do conteddo de radio (Quadro 2) mostrou-se
majoritariamente baixo, uma vez que 70% afirmaram raramente ouvir a programagao

radiofbnica.

Vocé ouve radio com que frequéncia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL

Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem

Todos os dias

20% 5 25%

Quase todos 3 30% 2
os dias
Raramente 7 70% 7 70% 14 70%
Né&o ougo - - 1 10% 1 5%

Quadro 2: Consumo de radio




99
O habito de assistir a filmes (Quadro 3) € bem dividido também entre

duas opc¢des opostas: 45% veem menos de quatro vezes por semana, enquanto
40% assistem-nos semanalmente. Mas notemos que, se somadas as outras opgoes
gue indicam um baixo consumo de filmes, elas chegam a 60%. A porcentagem alta
qgue indica uma baixa frequéncia no consumo de filmes pode estar associada ao
escasso tempo livre que os professores alegam ter por causa da carga de trabalho.
Por outro lado, esse indice deve ser lamentado se supormos haver uma relacéo
direta entre o fato de o professor ndo passar filmes a seus alunos (recurso que

poderia enriquecer 0 ensino) se ndo 0s assiste em casa.

Vocé assiste afilmes com que frequéncia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas | Porcentagem | Respostas | Porcentagem | Respostas Porcentagem
Toda semana 3 30% 5 50% 8 40%
Menos de 4 6 60% 3 30% 9 45%
vezes por més
Raramente - - 2 20% 2 10%
N&o assisto 1 10% - - 1 5%

Quadro 3: Consumo de filmes

Por sua vez, o numero de leitores assiduos é alto, conforme mostra o
Quadro 4. Se somadas as duas primeiras op¢des, em resposta a pergunta com qual
frequéncia vocé 1, as opgdes “todos os dias” e “quase todos os dias” chegam a

guase totalidade da amostra: 90%.

Vocé |é com que frequéncia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem
Todos os dias 6 60% 7 70% 13 65%
Quase todos 3 30% 2 20% 5 25%
os dias
Raramente 1 10% 1 10% 2 10%
N&o gosto - - - - - =
de ler

Quadro 4: Consumo de midia impressa

Ainda sobre esse tema, procuramos saber quais seriam as midias mais
lidas. O Quadro 5 detalha esses dados e aponta que a opgao “material de trabalho”

segue empatada com “jornais”. Como a pratica docente exige um planejamento
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diario e o acompanhamento constante de orientacdes das secretarias municipal e
estadual de educacédo, ja era esperado como tipo de leitura mais frequente o
material de trabalho. O empate com a leitura de jornais € um sinal animador, pois

demonstra que os professores estdo em contato permanente com noticias.

O que vocé costuma ler com mais frequéncia (assinale até 3)

Escola Brizola Escola Padre Jorge TOTAL
(nimero de citagdes) Lima(numero de citagdes)
Material de 9 6 15
trabalho
Jornais 8 7 15
Revistas 2 6 8
Livros 3 4 5

Quadro 5: Tipos de leitura

O acesso a internet apareceu praticamente na totalidade das respostas,
com excec¢do de um professor, conforme mostra o Quadro 6. E uma prova de que

esses profissionais estdo cada vez mais habituados ao uso do computador, portanto,

a interacdo com a maquina e suas interfaces digitais.

Vocé tem computador em casa com acesso a internet?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem
Sim 9 90% 10 100% 19 95%
Néo 1 (acessa 10% - - 1 5%
na escola)

Quadro 6: Acesso ao computador

E as horas dedicadas ao acesso diario a rede mundial de computadores
sao surpreendentemente altas: metade dos professores afirma navegar entre uma e
trés horas todos os dias (Quadro 7). A quantidade de horas declarada surpreende
positivamente se pensarmos que esse tempo dedicado a internet pode ser revertido
em acréscimo de qualidade as aulas ministradas pelos professores. Todavia,
conforme ja pontuamos nesta pesquisa, 0 simples acesso a uma grande quantidade
de informacdes, proporcionado pela internet, ndo implica maior conhecimento.

Portanto, no ambito desta pesquisa, ndo podemos afirmar se 0 acesso frequente a
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rede esta repercutindo em aulas mais ricas em contetdos, com temas atuais e

melhor contextualizados. Mas tal habito ja € um indicativo de que os professores tém
condicbes de se informar sobre diferentes temas, acessar a variada producgao
cultural exposta nas paginas da rede e, ainda, participar de redes sociais e

comunidades colaborativas de aprendizagem.

Vocé acessa a internet com que frequéncia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem

Menos de 1 3 20% 4 40% 7 35%
hora por dia
Entre 1 horae 5 50% 5 25% 10 50%

3 horas por

dia

Mais que 3 2 20% 1 10% 3 15%
horas por dia

N&o acesso - - - - - =

Quadro 7: Navegacéao na internet

Destacamos, no gréfico, a seguir, “Tempo de consumo das midias
televisdo X internet’, como as horas dedicadas ao acesso a internet ja superam o
consumo do conteudo da televisdo. Ao cruzarmos as informac6es dos Quadros 1 e
7, j& apresentados, podemos visualizar que, embora o nimero de professores que
declararam assistir a TV, entre uma e trés horas por dia, supera o dos que
dedicaram esse mesmo tempo a internet, a escolha da op¢ao “mais de trés horas
por dia” s6 apareceu na questao relacionada a rede mundial de computadores. Os
dados, pelo menos os recolhidos entre a amostra desta pesquisa, descortinam a
impressdo do senso comum de que os professores de escola publica estejam a
margem do processo de inclusédo digital.

Na verdade, eles tém acesso a tecnologia e hoje usufruem dela mais,
inclusive, do que da televisao, veiculo que, em pesquisas da década passada, era o
mais prestigiado entre os professores. Um exemplo € o amplo estudo realizado pelo
NCE-USP, entre 1994 e 98, com 15 escolas da cidade de S&o Paulo, que constatou
gue 36% dos professores, a maior porcentagem, assistiam a televisao entre 5 e 10
horas por semana. Essa mesma pesquisa apontou que apenas 38,29% dos
docentes afirmaram utilizar o computador para uso pessoal (CITELLI, 2004).

Guardadas as devidas proporcdes entre as duas pesquisas, podemos ver que 0
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padrao de horas dedicadas ao consumo da TV entre os docentes se assemelha,

apesar dos 16 anos que as separam. Ja o tempo dedicado ao uso do computador,
notadamente a navegacao na internet, aumenta consideravelmente, principalmente

por causa da expansao dessa tecnologia na sociedade.

Tempo de consumo das midias televiséo e internet

Televisao

Internet

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

OMenos de 1h OEntre 1h e 3h @Mais de 3h

5.3 Educacdao para as midias na pratica

Em uma segunda parte do questionario, sondamos entre os professores
suas opiniées quanto ao trabalho de educacdo para as midias: se o consideram
importante, se ja fizeram atividades nessa area e o que deveria constar em um curso
de capacitacdo para docentes com essa finalidade.

Comecamos pela questdo se os professores ja desenvolveram um
trabalho com ou sobre quaisquer midias em sala de aula. E curioso notarmos no
Quadro 8, que na escola onde a radio esta desativada, a totalidade dos professores
ja desenvolveu um trabalho com e a partir das midias; ao passo que, na escola onde
ha radio e TV instaladas, além de projetos de producdo de jornal e revista ja
consolidados, quase a metade dos que responderam a questdo nunca realizou

nenhum trabalho na area.
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Vocé ja desenvolveu algum trabalho com meios de comunicagao?

Escola Brizola Escola Padre Jorge Lima TOTAL
Respostas | Porcentagem Respostas | Porcentagem | Respostas Porcentagem
Sim 10 100% 6 60% 16 80%
Nao - - 4 40% 4 20%

Quadro 8: Trabalho com a midia

Na questdo seguinte, pedimos que os professores relatassem quais tipos
de trabalho haviam desenvolvido. Como era uma questdo aberta e as respostas,
dispares, trazemo-nas em topicos:

Na escola Brizola:

- Usou a midia como suporte (filme e internet) para comparar uma mesma historia
lida em um livro.

- Busca de exemplos na midia de marcas com nomes mitologicos.

- Exploracdo do género noticias a partir de fotos publicadas em jornais.

- Trabalho com noticias e pesquisa na internet.

- Debate a partir de artigos de jornais e revistas para abordar a relagdo passado e
presente e tratar de questdes ambientais.

- Dois professores trabalharam com estatisticas a partir de folhetos de
supermercados ou graficos de jornais.

- Proposicao de pesquisas na internet em geral.

- Gravagdo para veiculagdo na radio (quando ainda funcionava) de desafios e
curiosidades da area de Matematica.

- Andlise de diferentes focos de uma mesma noticia veiculada por radio, TV e
jornais.

Na Escola Padre Jorge Lima:

- Dois professores responderam pesquisas ha internet; um em sites sobre 0 meio
ambiente e outro sobre vida e obra de matemaéticos.

- Trés relataram ter participado da producéo do jornal ou da revista da escola.

- Trabalho com matéria de TV e jornal impresso com precos da cesta basica; os
resultados foram apresentados em planilha de Excel.

- Leitura e interpretacdo de diferentes tipos de textos de jornal (cronica, noticia, etc.)

e elaboracao de textos narrativos a partir de imagens de revistas.
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Podemos notar que algumas propostas partiram da midia como objeto

de estudo, como a que analisou uma mesma noticia veiculada em diferentes meios
de comunicacao; outras s6 a utilizaram como mero suporte, como na atividade em
que era preciso recortar marcas de produtos com nomes mitologicos. J& as outras
que levaram as criancas a se apropriarem da linguagem da midia para produzir
conteudos, por exemplo a gravacao de programetes sobre Matematica para o radio,
se foram bem conduzidas, conseguiram instrumentalizar pedagogicamente 0os meios
de comunicacéo (Belloni, 2001).

Reafirmamos que o trabalho de educacdo para as midias na escola s6
fara sentido se for realizado nessa perspectiva de instrumentalizacdo pedagdgica
desses meios. Nesse sentido, os trabalhos ja desenvolvidos pelos professores que
contemplam a midia devem ser considerados ao longo do curso de capacitagéo,
porém aperfeicoados para atenderem a esse objetivo.

A préxima questdo expde o que pensam os professores sobre o trabalho
de educacido para as midias na escola (Quadro 9). E alentador notarmos que a
maioria, 75%, considera ser essencial trabalhar com os meios de comunicagdo em
sala de aula. Destacamos, todavia, que quatro professores admitiram n&o ter
preparo para esse tipo de abordagem. As respostas a essa pergunta, somadas as
iniciativas relatadas pelos préprios professores, nos levam a concluir que ha, sim,
uma predisposicdo dos professores em abordar as midias na escola, uma vez que
consideram esse trabalho importante; no entanto, revelam também que falta preparo
para isso.

Interessante compararmos essa porcentagem com os dados da pesquisa
realizada, na década passada, pelo NCE-USP, quando 92,94% dos entrevistados
responderam afirmativamente a pergunta se a escola deve interagir com as
linguagens da comunicagcdo (CITELLI, 2004). Embora haja uma diferenca
metodoldgica entre as duas pesquisas na questdo sobre esse assunto (naquela era
preciso responder “sim” ou “n&0” a pergunta), podemos afirmar que a dificuldade de
os professores trabalharem com os meios de comunicacdo na sala de aula passa
por variados problemas, porém ndo pelo fato de considerarem esse trabalho

irrelevante.
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“Trabalhar com os meios de comunicagao em sala de aula é...:

Escola Brizola Escola Padre Jorge TOTAL
Lima
Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem
...essencial, pois grande 8 80% 7 34,3% 15 75%

parte do tempo que as
criancas estdo em casa é
dedicado ao consumo de
conteudos da midia”.

...dificil, pois ndo tenho 1 10% 3 43, 7% 4 20%
preparo nem a escola tem
estrutura para
desenvolver esse tipo de
trabalho”.

...importante, mas tenho 1 10% - 18, 7% 1 5%
conteudos mais urgentes
para serem abordados
com os alunos”.

...desnecessario, pois nao - - - - - -
€ papel da escola
desenvolver esse
trabalho”.

Quadro 9: Importancia da educagéo para as midias

A questdo retratada no quadro abaixo explora o que os professores
consideram relevante de ser realizado em um trabalho de educacéo para as midias.
Como a pergunta permitia mais de uma resposta, as opgdes ficaram divididas,
porém, ha um notavel predominio da resposta que “discutir os conteudos veiculados
por diferentes meios de comunicagao” seria a pratica mais importante.

A predominéancia dessa opcao pode indicar que os professores acreditam
ser essa pratica essencial, em um trabalho do género, o que ¢ justificavel. Um dado
preocupante é se quem optou por essa pratica a escolheu por considera-la a mais
importante. Preocupa por acreditamos que um trabalho de educacédo para as midias
deve ir além da discussao e levar os alunos a produzirem contetdos midiaticos, o

que esta previsto, felizmente, na segunda opcéo mais citada.
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Em um projeto que trabalha com as midias em sala de aula, quais das seguintes préticas

seriam mais importantes?

Escola Brizola | Escola Padre TOTAL
(nimero de Jorge Lima
citagdes) (nimero de
citacdes)

discutir os conteddos veiculados por 8 6 14
diferentes meios de comunicacao.
fazer com que os alunos dominem, na 3 4 7
medida do possivel, a técnica empregada
pelos meios de comunicacdo, para que eles
mesmos possam produzir contetdos.
destrinchar de que forma os contetdos séo 3 3 6
produzidos e veiculados pelos meios de
comunicacao.
esse trabalho so fara sentido se tivesse uma 1 2 3
ligacdo direta com os conteudos das
disciplinas que sdo ensinadas na escola.

Quadro 10: Préticas essenciais para midia-educagéo

J& 0 que mais desestimula o educador a trabalhar com a educacédo para
as midias séo a falta de tempo para planejar o trabalho e a auséncia de formacéao
especifica, que apareceram praticamente empatadas, conforme mostra o Quadro
11. O cenério delineado reforca a necessidade de um curso de formacao continuada
voltado para esse tema e a opcao pela modalidade EAD pode facilitar o acesso por

permitir uma maior flexibilidade de horarios dos docentes.

O que mais desestimula o professor a desenvolver um trabalho com os meios de
comunicacdo em sala de aula?*

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(nimero de Jorge Lima
citacdes) (namero de
citacdes)

a falta de tempo para planejar e desenvolver 6 6 12
um trabalho desse tipo.
a falta de uma formacgdo especifica para 5 6 11
desenvolver esse tipo de trabalho.
o0 desinteresse e a indisciplina dos alunos. 4 5 9
a falta de infraestrutura da escola. 2 4 6
nado considero relevante esse tipo de - -
trabalho.

Quadro 11: Desestimulos para midia-educacao

Uma professora incluiu a alternativa “nenhuma”.
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Quando perguntados sobre qual seria 0 meio de comunicacdo mais

adequado para se desenvolver um projeto de educacédo para as midias, a internet
ganhou (Quadro 12), talvez por sua penetracdo crescente entre essa categoria
profissional. Interessante notarmos que o fato de as duas escolas disporem de
estruturas montadas de radio (ainda que sucateadas) ndo € visto como atrativo para

desenvolver um trabalho com essa midia.

A partir de qual desses meios de comunicagdo vocé acredita ser mais facil (levando-se em
consideracdo o0 seu conhecimento, a estrutura da escola e o interesse dos alunos)
desenvolver um trabalho com seus alunos?

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(namero de Jorge Lima
citacdes) (namero de
citagbes)
Internet 6 6 12
Midias impressas (jornais, revistas, gibis, 4 5 9
livros)
Televiséao 4 3 7
Radio 1 1 2

Quadro 12: Midia para trabalhar na escola

5.4 Visao sobre EAD

Dedicamos uma parte do questionario respondido pela amostra a
investigacdo do que os professores esperam de um curso na modalidade a
distdncia. Comecamos perguntando sobre o0s requisitos indispensaveis para o
curriculo de um curso de capacitacdo sobre o uso das midias. Como esta pergunta
(Quadro 13) previa mais de uma alternativa, as respostas estédo divididas, porém ha
um predominio claro da opgao “ensino de técnicas, passo a passo, de como produzir
e editar conteudos impressos, sonoros e audiovisuais”, seguida da opgado de como
articular esse trabalho com os conteddos que obrigatoriamente devem ser
ensinados.

Essa prevaléncia diz muito sobre as preocupacgdes centrais do educador,
gue se localizam mais no terreno da pratica que no plano tedrico. A impresséo € de
que, para os professores, mais interessante que discutir a relevancia da apropriacao
de forma critica e criativa dos meios de comunicacao, é aprender a construir um blog

ou produzir um video com uma simples camera digital. Isso ndo implica pensarmos
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um curso de formacao alijado das discussfes teoricas, longe disso. No entanto,

se nossa proposta ndo contemplar o uso de tutoriais ou outros recursos que
garantam o saber-fazer, do qual o educador prescinde, o curso ndo vai alcancar a
expectativa dos docentes.

Para vocé, quais requisitos seriam imprescindiveis para constar no curriculo de um
curso de capacitacdo de professores sobre o uso das midias na escola?

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(namero de Jorge Lima
citacdes) (namero de
citacdes)
ensino de técnicas, passo a passo, de como 9 7 16

produzir e editar contetdos impressos,
sonoros e audiovisuais.

ideias de como articular esse trabalho com o 6 6 12
conteudo das diferentes disciplinas.

certificado reconhecido pela rede de ensino, 6 3 9
para auxiliar no plano de carreira.
espacgo para que vocé compartilhe, com os 2 4 6

outros participantes do curso, exemplos e o
resultado de experiéncias que realiza em
sua escola.

textos e entrevistas com especialistas que - 3 3
discutam a relevancia de se trabalhar esse
assunto em sala de aula.

exemplos de experiéncias bem-sucedidas
em outras escolas.

Quadro 13: Curriculo de um curso de formagao continuada

A préxima questdo (Quadro 14) denuncia que a principal preocupacao
entre os professores € a de que o curso de educacdo a distancia forneca um
certificado reconhecido pela rede de ensino. A predominancia dessa op¢do pode
indicar tanto que os docentes creditam principalmente a um certificado a
comprovacdo de qualidade do curso quanto o fato de eles procurarem o
aperfeicoamento profissional com a finalidade primeira de conseguir ascensao na
carreira. A opgao pela “qualidade do conteudo” ficou em segundo lugar. De forma
geral, as opc¢bes estao bem equilibradas, com certo desprezo pela necessidade de
encontros presenciais, o que reafirma a necessidade de as tecnologias disponiveis
em um ambiente de EAD suprirem a impossibilidade de os alunos poderem

conversar e trocarem experiéncias frente a frente.
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O que é mais importante em um curso de educacéo a distancia?

Escola Brizola Escola Padre Jorge TOTAL

(nimero de Lima (numero de

citagdes) citacfes)
Emissdo de um certificado 8 6 14
reconhecido pela rede de
ensino.
Qualidade do contetdo. 7 5 12
Apoio ao aluno dado por tutores 6 4 10
ou professores.
Pertinéncia do conteddo em 4 5 9
relacdo a disciplina que eu
leciono.
Ferramentas que possibilitem a 4 3 7
troca de informacdes entre os
alunos.
Encontros presenciais. 1 3 4

Quadro 14: Relevancia em um curso EAD

Quando questionados (Quadro 15) sobre a forma de organizacdo do

curso, mais da metade, 61,1%, prefere que o conteldo esteja todo disponibilizado

para ser acessado livremente no momento em que o educando desejar. Tal escolha

reforca a tendéncia da busca pela autoaprendizagem, com um modelo de ensino

flexivel, sendo o educando o co-autor do seu processo de aprendizagem e o

protagonista da constru¢édo do conhecimento.

Qual das duas formas de organizacdo de um curso a distancia mais agrada vocé?

Escola Brizola Escola Padre Jorge TOTAL
Lima
Respostas* Porcentagem Respostas Porcentagem Respostas Porcentagem

Aquela na qual todo os 4 44,4% 7 77,7% 11 61,1%
contetidos ficam

disponibilizados a

gualquer momento e cabe

a mim escolher a

sequéncia de estudos que

vou fazer.

Aquela na qual eu s6 5 55,5% 2 22,2% 7 38,8%

tenho acesso a um novo
contetdo quando ja tiver
estudado e sido avaliado
por outro conteldo; ou
seja, quando o curso
determina a sequéncia de
estudos que tenho de
fazer.

Quadro 15: Organizac¢édo de um curso EAD
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Quanto ao tipo de avaliacdo (Quadro 16), os entrevistados estédo

confortaveis com os instrumentos mais comuns aplicados em EAD: a participacéo

em chats e foruns; porém, essa opcdo segue empatada com a opcao de comprovar

a aplicacdo do conteudo do curso em sua pratica pedagdgica — uma prova de que

nao falta vontade dos professores de enriquecerem seu trabalho com novas

praticas, desde que estejam amparados para isso.

Na sua opinido, quais sao as formas de avaliagcdo mais adequadas em um curso de

educacao a distancia?

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(nimero de Jorge Lima
citacdes) (namero de
citacdes)

Participacdo em chats e foruns. 7 7 14
Aplicacdo do conteudo do curso na sua 8 6 14
pratica pedagdgica, com envio de relatdrios
para justificar como esta sendo desenvolvido
o trabalho em sua escola.
Feitura de trabalhos escritos, enviados por 7 5 12
e-mail.
Questionarios 3 1 4
Provas presenciais 1 2 3

Outros ()

Quadro 16: Formas de avaliagcao

A préxima questdo (Quadro 17), sobre os recursos imprescindiveis

oferecidos por um curso EAD, ndo acrescenta muito, uma vez que todos os itens

foram votados, com certo grau de equilibrio, ficando como menos votada a opcéo

“glossario”.

Para vocé, quais recursos sao imprescindiveis para o bom funcionamento de um curso de

educacao a distancia?

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(nimero de Jorge Lima
citacdes) (nimero de
citacdes)
Forum 9 7 16
E-mail 9 6 15
Teleconferéncias  gravadas (com a 6 5 11

possibilidade de entrar e assistir novamente
guando desejar).
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Materiais enviados fora da rede: apostilas, 5 6 11
CDRoms, DVDs, fitas de videos.

Chat 3 7 10
Textos impressos para vocé baixar e 4 6 10
imprimir.

Teleconferéncias em tempo real (com a 4 6 10
possibilidade  de participar  fazendo

perguntas).

Mural com as tarefas que tem para fazer. 4 2 6
Glossérios 2 2 4
Outros () - -

Quadro 17: Recursos de um curso EAD

Os argumentos favoraveis a um curso de educacdo a distancia também

ficaram bem equilibrados, conforme mostra o Quadro 18. HA uma pequena

predominancia da opcao “flexibilidade de horarios”, o que explica o fato de seu

contrario, a preferéncia por “aulas presenciais”, ter sido a opcdo menos votada em

questdo anterior. Interessante observarmos que as respostas a esta gquestdo nos

dizem que o professor partilha da opinido dos que consideram um curso EAD mais

exigente em termos de organizacao e dedicacdo que um curso convencional.

Quais sdo as maiores vantagens de um curso de educacao a distancia para vocé?

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(numero de Jorge Lima
citacdes) (namero de
citacdes)

Flexibilidade de horérios. 8 9 17
Trocar experiéncias com pessoas de 7 6 13
localidades que, de outra forma, n&o
conheceria.
O fato de eu nédo precisar me deslocar de 5 7 12
casa ou do trabalho.
Ter liberdade para construir meu percurso 8 4 12
de estudos como desejar.
Exige menos dedicacdo em relacdo a um 3 2 5
curso presencial.
Outras. Escreva: ‘A forma como ¢é 1 - 1

organizado e a cobranga, pois devemos nos
disciplinar e nos organizar par realizar a as
atividades”.

Quadro 18: Vantagens de um curso EAD
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Finalmente quando chamados a votar nos argumentos contrarios a
modalidade de ensino a distancia (Quadro 19), lideram a lista de desvantagens a
dificuldade de o aluno ndo poder contar com um professor para tirar as duvidas
sempre que desejar e a auséncia de apoio e retorno por parte da equipe
pedagogica. Sem duvida, essas queixas ainda se configuram como 0s pontos mais

vulneraveis da relagdo do aluno com a educacéo a distancia.

E quais s&o as maiores desvantagens de um curso de educacéo a distancia para vocé?"'*

Escola Brizola Escola Padre TOTAL
(nimero de Jorge Lima
citacdes) (nimero de
citacdes)

A dificuldade de n&o ter um professor 5 5 10
presente para tirar minhas duvidas sempre
gue desejar.
A falta de apoio de tutores e professores, 6 2 8
gue ndo passam correcdes satisfatérias dos
trabalhos e nao respondem as duavidas
sempre que sdo enviadas por e-mail ou
encaminhadas por telefone.
Exige mais dedicacdo em relacdo a um - 4 4
curso presencial.
O ambiente virtual € muito frio, 0 que acaba - 2 2
por desestimular.
Outras. ("Nada contra”; “Nenhum 2 - 2
desabono”)
A dificuldade em lidar com as ferramentas 1 - 1
do computador.

Quadro 19: Desvantagens de um curso EAD

As percepcdes dos professores expressas nas respostas a esses
guestionarios constituem material riquissimo e crucial para a formula¢do da proposta
do curso de formacao continuada. Este deve atender as demandas dos docentes e
se adequar ao nivel de conhecimento que eles detém sobre o tema educacéo para
as midias e a familiaridade que mantém com a tecnologia digital, que mediara a

educacgdo a distancia. Por isso ratificamos a necessidade de um olhar atento as

12 — » ox . s Rl

Uma das pessoas acrescentou a op¢ao ‘“nenhuma”, ndo prevista pela questdo, e completou: “Felizmente os
cursos que fiz, tive a sorte de ter tutores extremamente presentes, tirando todas as minhas dividas através de e-
mail”.
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tendéncias apontadas neste capitulo para que todas elas repercutam na proposta

gue sera apresentada no proximo capitulo.
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6 PERCURSO PARA A PROPOSTA

Embora ja tenhamos tratado nos capitulos anteriores das caracteristicas
de um sistema de educacédo a distancia e algumas das peculiaridades inerentes a
tecnologia digital na TV, pontuaremos, a seguir, aspectos de extrema relevancia
guando pensamos uma proposta de curso EAD para esta midia.

Iremos nos deter sobre o conhecimento acumulado acerca do design
instrucional para educacao a distancia e, posteriormente, sobre os cuidados com
usabilidade para TV digital.

6.1 Design instrucional em EAD

A autonomia e a independéncia exigidas por um processo de
aprendizagem a distancia, mediado pelas TIC, encontram respaldo na maturidade
emocional do aluno adulto. Nesse caso, o0 design instrucional tira partido dos
potenciais da internet e, agora, dos recursos da televisao digital para ir além dos
modelos convencionais de ensino, que, quando bem conjugados, sao capazes de

promover uma aprendizagem autbnoma e baseada em experiéncias colaborativas.

Embora nédo exista um modelo universal de aplicacdo das TIC na educacéao,
pode-se afirmar que a integracdo das novas tecnologias a educacao deve-
se fazer no sentido de permitir a construcdo da autonomia frente a
aprendizagem, do trabalho cooperativo e da cidadania, propiciando
aprendizagem significativa, desenvolvimento de senso critico e inclusédo
social. (PASSARELI, 2007, p. 82)

O design instrucional consiste em planejar e desenvolver, por meio de
métodos, técnicas e atividades de ensino, projetos educacionais apoiados por
tecnologias. Em um contexto mais amplo, delineado pela difusdo das tecnologias
digitais, notadamente a internet, esse conceito tem sido ampliado para um processo
de preparar e publicar conteudos textuais, imagéticos, de audio e audiovisuais, além
de atividades e tarefas, visando a uma “personalizagdo dos estilos e ritmos
individuais de aprendizagem” (FILATRO, 2007, p. 33). Tal pressuposto implica uma
série de medidas, tais como: adaptar-se as caracteristicas institucionais e regionais
do publico atendido, atualizar a proposta constantemente a partir de feedbacks e de

informagdes externas ao curso, monitorar, por meio da tecnologia digital, a
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construcdo individual e coletiva dos conhecimentos, além de uma preocupacéo

em favorecer a comunicagcdo entre todos os envolvidos no processo (professores,
alunos, equipe técnica e pedagogica e comunidade). Em resumo, a autora afirma
que “o design instrucional ndo se reduz a face visivel de produtos instrucionais, nem
se refere apenas a um planejamento abstrato de ensino, mas reflete a articulacao
entre forma e funcéo, a fim de que se cumpram os objetivos educacionais propostos”
(2007, p. 56).

Reproduzimos, a seguir, um apanhado de questdes que podem orientar as
escolhas, nas diferentes etapas do desenvolvimento do design instrucional para um
curso de educacéo a distancia (FILATRO, 2007, pag. 69). A autora discrimina quatro
fases: a de analise, a de design e desenvolvimento, a implementacdo e a de
avaliacdo, que se subdividem da seguinte forma:

B. Analise:
B.1. Identificacdo de necessidades de aprendizagem
- Qual é o problema para o qual o design instrucional esta sendo proposto, sua
origem e suas possiveis solucoes.
B.2. Definicdo de objetivos instrucionais
- Qual o conteudo a ser transmitido e de que forma sera organizado.
B.3. Caracterizacdo dos alunos
- O que ja sabem, o que buscam saber e suas caracteristicas de aprendizagem.
B.4. Levantamento das limitacdes
- Restricbes técnicas e orcamentarias, quantidade de pessoas envolvidas na

viabilizacédo do curso.

C. Design e desenvolvimento
C.1. Planejamento da instrugcao
- Quais métodos e técnicas instrucionais melhor se adaptam ao publico-alvo.
C.2. Producao de materiais e produtos
- Grau de interacdo entre os alunos, professores, possibilitado pelas atividades, o
design grafico e o suporte dos produtos, além dos mecanismos de atualizacdo do

material.

D. Implementagao
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D.1. Capacitacéao

- Ha necessidade de treinamento para usar os materiais e o curso.

C.2. Ambientacéo
- Quais os pré-requisitos necessarios para os cursistas acompanharem o curso.

C.3. Realizacao do evento ou da situacao de ensino-aprendizagem.
- Em que local ocorrera a situacao de ensino-aprendizagem e de que forma se da a
organizagdo social da aprendizagem (individualmente, em grupos, etc.), como 0s
produtos instrucionais sdo manipulados e como se da o feedback por parte dos

professores e mediadores.

E. Avaliacao
E.1. Acompanhamento
- Como e por quem o design instrucional sera avaliado e quais serdo os resultados
finais da aprendizagem.
E.2. Reviséo
- Quais foram os erros e de que forma o design instrucional pode ser aperfeigoado.
E.3. Manutencao
- Quais acdes necessarias para que o projeto de aprendizagem em questdo possa
ser continuado.

Um bom planejamento de design instrucional deve buscar as respostas
antecipadamente a todos esses questionamentos, mas para que redunde em um
aprendizado significativo necessita de um bom nivel de flexibilidade. E o que Filatro
chama de design instrucional contextualizado, que consiste na “agao intencional de
planejar, desenvolver e aplicar situacdes didaticas especificas incorporando
mecanismos que favoregam a contextualizagéo” (FILATRO, 2007, p. 104).

A proposta vai de encontro a uma estruturacdo de um curso tradicional
cujos dados estejam todos fixados no ambiente virtual, o conteddo é pré-
determinado e tudo ja esta preparado com antecedéncia. Sob o modelo de design
instrucional contextualizado, um curso mostra-se mais dinamico e flexivel, a ponto
de o foco da aprendizagem sé ir se tornando mais claro a medida que evolui a

implementagéo do curso.
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O design instrucional contextualizado ndo dispensa a identificacdo de
necessidades de aprendizagem, a definicAo de objetivos instrucionais, a
caracterizacao de alunos e o levantamento de restricbes que fazem parte
do modelo tradicional de design instrucional. No entanto, essas atividades
nao sao realizadas a priori ou de modo definitivo, mas estabelecem um foco
inicial para posterior aprimoramento. (FILATRO, 2007, p. 119)

Na pratica, essa preocupacédo revela-se na diferenciagdo entre “objetivos
instrucionais”, que sao eleitos a priori pelos idealizadores do curso, e “objetivos de
aprendizagem”, determinados pelos alunos conforme se aprofundam em
determinados campos do conhecimento. Dentro dessa proposta, no momento de
desenvolver as atividades instrucionais, além da combinacdo direcionada de
contetidos, é preciso pensar em uma organizacdo do ambiente que garanta o
didlogo, a personalizacédo e a autonomia

A autora destaca que, nos estagios iniciais do conhecimento (quando
ocorre uma aprendizagem de fatos, procedimentos e regras), o conteudo deve
apresentar-se de forma mais estruturados. Ao passo que, para niveis mais elevados
de conhecimento (por exemplo, a compreensao de conceitos e principios), materiais
menos estruturados hierarquicamente e atividades de pesquisa e solucdo de
problemas mostram-se mais adequadas, pois permitem que os alunos explorem
conteddos com maior autonomia.

O trabalho dentre dessa linha, de design instrucional contextualizado,
requer tomadas de posi¢cdo como oferecer ao cursista um desenho grafico simples e
intuitivo, além de ferramentas que garantam o compartilhamento das informacdes
como e-mail, forum, chats e recursos para atividades colaborativas, como galerias
de imagens, perfis, portfolios, constru¢cdo compartilhada de glossarios e de textos -
de forma que os alunos possam tanto gerir os problemas quanto estudar e propor as
solucdes para eles. Dentro dessa concepc¢éo, convém ressaltarmos que a avaliacéo
nao aparece como um momento a parte do processo de ensino-aprendizagem. Ela
integra-se ao conteldo de forma progressiva e continua, portanto ndo € produto e,
sim, parte do design instrucional.

Os espacos privilegiados para a aplicacdo dessas consideracbes e
conceitos sdo os ambientes virtuais de aprendizagem — a ser melhor detalhados no

proximo item — que representam a Ultima geracdo da EAD.
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6.1.1 Ambientes virtuais de aprendizagem

Embora tenham de ser buscados novos modelos para a educacdo a
distancia via televiséo digital, os ambientes virtuais de aprendizagem on-line seréo
sempre a referéncia mais proxima. A educacdo on-line pode ser viabilizada com
maior ou menor distanciamento espacial e temporal, com diferentes graus de
interacdo e padrdes de utilizagdo das TIC. Esses fatores combinados geram
situacdes de aprendizagem diversas, com énfase em determinados elementos do
processo de ensino-aprendizagem, como o conteddo, as atividades ou a
comunicacao.

Antes de definirmos o0 que é um ambiente virtual de aprendizagem, iremos
nos deter por instantes sobre o conceito de virtualidade, amplamente trabalhado por
Pierre Lévy (1999). Para o tedrico, a palavra “virtual” pode ser entendida em varios
sentidos: coloquialmente, equivale a falso ou ilusorio; filosoficamente, podemos falar
em virtual como tudo o que se opde ao real, ou seja, “o virtual existe sem estar
presente” (LEVY, 1999, p. 48). O virtual pode, ainda, ser considerado uma
informacao digital que, quando convertida em cédigos binarios, é inacessivel ao ser
humano, s6 podendo ser vista por meio de uma exibicdo. Nesse sentido, o virtual
torna-se sindbnimo de digital, considerando que digitalizar uma informacéo significa
traduzi-la em numeros. Dessa forma, o tedrico nos conduz a constatacdo de que o
computador ndo é apenas uma ferramenta para producdo de textos, imagens e
sons. Ele opera a “virtualizagdo da informagao”.

O produto dessa virtualizacdo € o ciberespaco, Unico meio que permite
aos membros de um grupo se comunicar e consultar uma memadria comum em
tempo quase real, mesmo estando em lugares e horérios diferentes. Lévy (1999)
destaca que as tecnologias presentes no ciberespaco exteriorizam, amplificam e
modificam as fung¢des cognitivas humanas. O surgimento de novas formas de
acesso a informagdo implica novos padres de raciocinio e construgdo do
conhecimento.

Nesse contexto, as escolas e as universidades perdem progressivamente
0 monopdlio da transmissdo de informacdes e saberes, fazendo-se necesséaria uma
reforma nos sistemas educacionais. E o autor vé com bons olhos o papel da
educacao a distancia nesse processo, uma vez que € a modalidade de ensino com

potencial para explorar técnicas que tirem proveito das hipermidias, das redes de
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comunicacao, enfim, de todas as tecnologias intelectuais da cibercultura. Mas é

essencial que a EAD contemple uma nova pedagogia, por meio da qual o professor
se liberta do papel de fornecedor de informagdes para se tornar um “animador” da
inteligéncia coletiva (LEVY, 1999, pag. 158).

Podemos falar em um novo paradigma: “que se desenvolve nas praticas
de levantamento de informacdes e aprendizagem cooperativa no centro do
ciberespaco e mostra a via para um acesso ao conhecimento ao mesmo tempo
massificado e personalizado” (1999, pag. 171). Sdo as comunidades virtuais de
aprendizagem, que, conforme nos lembra Passarelli (2007, p.47), nascem no espago
mediatico da rede e abrem novas possibilidades para o processo de ensino-
aprendizagem, tanto no ambito da educacgao formal como o da n&o formal.

Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) surgem nesse contexto da
difusdo do ciberespaco e, assim como o0s demais meios técnicos mediadores da
EAD (impresso, radio, video), partem da necessidade de estabelecer a comunicacéo
entre o educando e o educador que se encontram distantes fisica e temporalmente.
No que tange as suas particularidades, destacamos como ambientes virtuais de
aprendizagem: “espagos multimidia na internet cujas ferramentas e estratégias
visam propiciar um processo de aprendizagem baseado predominantemente na
interacdo entre os participantes, incentivando o trabalho cooperativo” (FILATRO,
2007, pag. 31).

Os AVA reunem uma combinacdo de recursos tecnolégicos e humanos
mediados pela internet, em um ambiente onde o aluno passa a ndo ser mais visto
como objeto e, sim, sujeito no processo de aprendizagem, tendo o professor como
facilitador do ensino. A comunicacdo pode ser realizada por meio de material
impresso, audiovisual, softwares, CD-ROM, video interativo, hipermidia, entre
outros. Entre as ferramentas mais utilizadas em um AVA, destacamos o e-mail, o
forum, o chat, a disponibilizacdo de arquivos para download, webconferéncias,
materiais disponiveis fora da rede (impressos, CDRoms, DVDs, fitas de video),
mural eletrénico, questionarios, quadros compartilhados, dentre outros. Destacamos,

a seguir, alguns dos AVA mais utilizados no Brasil:

A. Teleduc: desenvolvido por pesquisadores do Nucleo de Informatica Aplicada a
Educacdo (Nied), da Unicamp, o ambiente foi pensado para criar, oferecer e
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administrar cursos via web, de forma colaborativa. Suas ferramentas foram

idealizadas e aprimoradas conforme a necessidade de seus usurarios. E enxuto e
flexivel, destacando-se por sua facilidade de ser acessado de forma intuitiva pelos

usuarios.

Portal da plataforma: www.teleduc.org.br

Figura 1: pagina inicial do Teleduc

B. Moodle: um dos softwares mais utilizados em todo o mundo, disponivel em cerca
de 40 linguas, o Moodle tem como filosofia a busca por uma "pedagogia social
construtivista“, ou seja, € pensado de forma que as pessoas construam novos
conhecimentos ativamente e os compartilhem umas com as outras. Foi desenvolvido
por iniciativa de Martin Dougiamas, quando era administrador de WebCT (outro
software de suporte de AVA, porém ja desativado) na Curtin University of
Technology, no inicio da década de 1990. Uma importante caracteristica do projeto
Moodle é estar sempre evoluindo para melhor atender as necessidades dos
usuarios. Exemplos de algumas de suas ferramentas: forum, questionario, chat,

correio, glossario, grupo, mensagens, tarefas.


http://www.teleduc.org.br/
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Site oficial: http://moodle.org

Figura 2: pagina inicial do Moodle

C. Tidia-AE: concebido e criado pelo Departamento de Engenharia de Computacéo
e Sistemas Digitais da Escola Politécnica, da USP, resulta do Programa Tecnologia
da Informacdo no Desenvolvimento da Internet Avancada, o Tidia, financiado pela
Fapesp. O Tidia tem como objetivo o desenvolvimento de “redes experimentais" de
alta velocidade, permitindo, por exemplo, a integracdo de laboratorios
geograficamente distribuidos. Entre as ferramentas desse ambiente, destacam-se:
bate-papo, discusséo, escaninho (espaco para a troca de textos internamente), caixa

de mensagens, quadro de notas, conteldo programatico, exercicios.

Site: www.tidia-ae.incubadora.fapesp.br



http://moodle.org/
http://www.tidia-ae.incubadora.fapesp.br/
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Figura 3: pagina inicial do Tidia-AE

D. E-Proinfo: € um ambiente colaborativo de aprendizagem da Secretaria de
Educacdo a Distancia do MEC, que utliza a internet. O E-Proinfo permite a
concepcdao, a administracdo e o desenvolvimento de diversos tipos de a¢des, como
cursos a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos de pesquisa,
projetos colaborativos, entre outras formas de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem a distancia. O E-Proinfo é composto por dois sites: o do participante e

0 do administrador.

Site oficial: http://www.eproinfo.mec.gov.br



http://www.eproinfo.mec.gov.br/
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Figura 4: pagina inicial do curso “Midias na Educacao", oferecido via E-Proinfo

6.1.2 Impressdes sobre um curso EAD

Um dos cursos EAD oferecidos pelo MEC pelo ambiente E-Proinfo é o
“Midias na Educacgao”, que objetiva formar professores para o uso pedagdgico de
diferentes tecnologias da informacdo e da comunicacdo. O curso é de extensao ou
especializacdo, dependendo da carga horéaria cursada pelo aluno, 160 horas e 360
horas, respectivamente, e divide-se em basico, intermediario e avancado.

Criado em 2006, o curso vem sendo oferecido, desde o ano passado, via
Universidade Aberta do Brasil, vinculada a Capes. Segundo o préprio MEC informa,
o curso se desenvolve por meio de discussdes em ambientes virtuais de
aprendizagem, nos quais os alunos trocam conhecimentos que servirdo de base
para encontros presenciais periodicos em uma das 35 universidades que o
oferecem.

O curso “Midias na Educacgao” pode ser feito tanto por professores sem
formacdao de terceiro grau, na modalidade extensdo, que abrange os modulos basico
e intermediario, quanto por educadores com formagao universitaria, que o cursam na

modalidade especializa¢do latu sensu, no nivel avancado. De acordo com o MEC,
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em 2009 foram matriculados 32 mil professores no curso, sendo que 52 mil ja

fizeram o curso basico.
Partes do curso estdo disponiveis no site do MEC voltado a formacao do
professor, o Portal do Educador (http://portaldoprofessor.mec.gov.br). La ha um link

chamado “Materiais de cursos”, que leva a alguns médulos do curso. E possivel
acessar o conteudo disponibilizado aos cursistas, e desenvolvido por grupos de
pesquisa de universidades variadas. Teceremos, a seguir, algumas observacdes
sobre a organizacdo dos médulos com acesso liberado, mas ja adiantamos que eles
sdo bastante diferentes entre si, possivelmente por seguirem as exigéncias de cada
instituicdo que preparou o moédulo.

Os modulos acessiveis sao:

- Mdédulo Introdutério e Novo Mdédulo de Gestdo: com visual limpo e sisudo,
ambos sdo desenvolvidos pela mesma equipe (por essa razado, estdo agrupados) e
trabalham apenas com icones. A Unica diferenca € que o primeiro traz pequenos
videos com os professores organizadores, incentivando os cursistas no inicio de
cada etapa do médulo. O material apresenta-se na forma de texto corrido e sintético,
entremeado por glossarios e quadros que propdem reflexdes. Entre as atividades
previstas, estdo féruns sobre os assuntos discutidos no médulo e analise sobre
planos de aula e projetos postados no portal do professor. O conteudo dialoga a
todo o momento com outros materiais ja oferecidos no site do MEC, como textos,

entrevistas e planos de aulas.

- Médulo Intermediario Informatica: esteticamente foge ao padrdo de todos os
outros modulos. O ambiente € desenhado, com tragos simples e pintura em cores
contrastantes, de forma a reproduzir cenarios cotidianos, como uma cidade com
diferentes estabelecimentos ou uma sala de professores, compondo metaforas em
alusdo ao conteudo disponibilizado em cada item. O modulo divide-se em trés
etapas com curtas orientacdes acerca do conteudo, que também podem ser ouvidas
na voz de um personagem que compde o cenario. Cada etapa oferece como links as
possibilidades de ler textos em PDF, assistir a videos curtos, participar do forum e
acessar as atividades, que se resumem a reflexdes teoricas sobre conceitos

trabalhados no modulo ou participagdo em quiz.
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- Modulo Basico Radio na Escola; Modulo Basico Radio e Politica no Brasil;
Moédulo Bésico Educomunicacdo; Modulo Basico Linguagem Radiofénica:
estdo agrupados em conjunto, pois sédo todos feitos pela mesma equipe, 0 que
implica um visual idéntico, estruturado em icones que fazem aluséo a elementos do
universo do radio. Trazem o conteudo dividido em topicos com textos mais longos e
sempre entremeados por fotos e arquivos de audio, com exemplos de projetos
desenvolvidos sobre o tema em outras escolas. Fora o conteddo hierarquizado em
textos, mantém um menu fixo com “para saber mais”, glossario, créditos, bibliografia,
instrucdes ao usuario e momentos de reflexdo. As atividades incluem reflexdes em
féorum ou na producdo de relatérios que propdem aos cursistas o exercicio de

transpor o contetdo apreendido a prética diéria.

- Modulo Basico Oficina de TV e Video: produzindo videos educativos: tem
visual limpo e simples, trabalhando apenas com textos e nenhum icone. Apresenta o
contetdo em forma de texto corrido bem sintético e prop6e como atividades sempre
um aprofundamento do conteudo, seja por meio de leituras de textos, em arquivo
PDF, seja por sugestédo de videos para serem assistidos pelos cursistas — cujos links
sdo dados, quando ndo, direcionados ao youtube. Dispde de um menu fixo com

orientacdes, créditos, glossarios e referéncias.

6.1.3 Fundamentacédo pedagdgica

Assim como o curso “Midias na Educacdao” fundamenta-se em uma
concepcao pedagdgica que, embora ndo esteja absolutamente clara, por ndo haver
uma unidade entre os diferentes modulos, podemos notar a preocupacdo da
organizacdo em oferecer um conteudo que, em Varios momentos, exige a reflexdo
do cursista. Por outro lado, analisando apenas o contetido oferecido nos médulos®3,
notamos ndo haver uma preocupacao latente em relacionar os conteddos com 0s

conteudos dados pelos professores em sala e nem com o fornecimento de tutoriais

'3 Temos de ressaltar que essa analise se configura precéria, pois s6 fundamentou-se no acesso a parte disponivel
ao publico em geral do curso, que é o conteudo de alguns mddulos. Contudo o “Midias na Educa¢ao” também
inclui encontros presenciais periédicos e um portal de interacdo acessado pelos cursistas — recursos estes que
fatalmente oferecem possibilidades enriquecedoras ao processo de ensino-aprendizagem que fogem ao nosso
conhecimento.
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gue auxiliem educadores a dominarem as tecnologias empregadas pelos meios

de comunicacdo. O material resume-se praticamente a discussdes tedricas.

De todo modo, destacamos que ha sempre uma concepc¢do pedagdgica
fundamentando um curso de educacdo a distancia, que privilegia determinados
elementos do processo de ensino-aprendizagem. Na proposta para o curso EAD de
educacdo para as midias visada neste trabalho, buscaremos a énfase na
comunicacdo, com uma abordagem que passa pelos padrbes “Colaborativo” e
“Imersivo”, conforme classificagdo de Filatro (2007). No padrao “Colaborativo”, as
aulas podem ser tanto presenciais quanto on-line, enquanto no “Imersivo”, o
processo ocorre inteiramente pela internet. No primeiro, o contetdo é distribuido das
duas formas (presencial e on-line), enquanto no segundo, ha “um complexo
ambiente virtual construtivista, centrado no aluno e em comunidades de
aprendizagem” (2007, p. 50). Em ambos os padrdes, os alunos ajudam a gerar o
conteudo por meio de ferramentas colaborativas, como correio eletrénico, féruns e
chats. Para isso, ambos padrées requerem um bom dominio das tecnologias, além
de exigirem uma maior largura de banda.

Quando falamos em ambiente construtivista, remetemo-nos a perspectiva
do construtivismo, corrente tedrica fundamentada pelo teérico Jean Piaget, a qual
denominou Epistemologia Genética, que concebe o conhecimento como resultado
de um esforco do sujeito em interacdo com os objetos e 0 meio onde esta inserido,
em suma, com o mundo das relagdes sociais. Nas palavras de Piaget (1982, p. 386):

As relacdes entre 0 sujeito e o seu meio consistem numa interacao radical,
de modo tal que a consciéncia ndo comecga pelo conhecimento dos objetos
nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é
desse estado que derivam dois movimentos complementares, um de
incorporacdo das coisas ao sujeito, o outro de acomodacdo as proprias
coisas.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem previsto por Piaget ocorre de
dentro para fora conforme o conhecimento adquirido se subordina ao
desenvolvimento cognitivo do individuo.

A concepcao genético-evolutiva de Piaget (apud PASSARELLI, 2007, p.
50) defende o conhecimento como resultado da interagéo entre o sujeito e 0 mundo

externo de tal forma que o saber é permanentemente construido e reconstruido, em
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um processo que forma as estruturas cognitivas. O teorico trabalha, ainda, com o

conceito de autonomia que, segundo ele, se constréi na medida em que vocé
reconhece o outro como ele mesmo e baseia as rela¢des no respeito mutuo.

Um design instrucional baseado em um modelo construtivista preza pela
construcdo do conhecimento tendo o aluno como protagonista. Isso ndo significa
que o saber é adquirido de forma espontaneista, mas sim que as estratégias e a
dindmica do curso sdo pensadas para os alunos, no caso desta proposta, 0s
educadores, terem liberdade para assimilar conteddos com repercussdo imediata
em sua pratica didatica, ao mesmo tempo em que interagem com uma base tedrica
e metodologica que ancore suas reflexdes e aprendizado.

Para este intento, o ambiente deve permitir uma interacdo do cursista com
seu objeto de estudo, que vai além da possibilidade de escolher entre as varias
opcbes em um menu. O objeto de estudo sé ganha sentido quando aplicado no
contexto do aluno, de forma que ele seja colocado diante de novas informacdes,
abordagens e em contato com o professor, com o mediador ou tutor, e os demais
cursistas, fazendo com que o conteldo apreendido se adapte as suas estruturas
cognitivas.

Enquanto Piaget apdia-se no desenvolvimento biolégico como esteio para
a formacdo do conhecimento, o psicélogo e filosofo russo Levy Vygotsky credita a
aprendizagem o desenvolvimento cognitivo do ser humano e nédo o inverso. Vygosky
traz o foco do processo de aprendizagem para a interacdo, em uma abordagem que
culminou na corrente denominada socioconstrutivismo. Segundo ele, o
conhecimento € construido a partir das relacbes estabelecidas com o meio e 0s
individuos, todavia o aprendizado ndo se subordina ao desenvolvimento biol6gico —
eles se retroalimentam. "Aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados
desde o primeiro dia de vida da crianca" (VYGOTSKY, 1984, p. 95). O ser humano é
visto pelo tedrico como produto das trocas que sao estabelecidas durante toda a
vida nas relagdes sociais.

Vygotsky postula que a atividade instrumental e pratica, em interacdo e
em cooperacdo social constante, forma os processos superiores de pensamento.
Para explicar as implicagbes do contexto social sobre o desenvolvimento cognitivo, 0
autor formula o conceito de zona de desenvolvimento proximal. Essa zona refere-se

ao nivel de aprendizagem que fica entre o conhecimento que o individuo ja tem em
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determinado momento e o seu nivel potencial de desenvolvimento, ou seja,

aquilo que ainda pode aprender se houver orientacdo, supervisdo e/ou colaboragéo
de individuos mais experientes.

Na década de 1990, as contribuicbes da teoria historico-social de
Vygotsky, que culminaram no socioconstrutivismo, comecaram a repercutir no
campo do design instrucional. Dentro dessa perspectiva, as estratégias de ensino
buscam encorajar os alunos a buscarem diferentes fontes para a resolugdo de
problemas e um didlogo constante com seus pares, professores e mediadores do
processo de ensino-aprendizagem. O professor deve atuar na zona de
desenvolvimento proximal, tendo um diagnéstico preciso do atual nivel de
conhecimento dos alunos, e interferindo com novos desafios e esclarecimentos que
os facam avancar de tal forma que néo o conseguiriam se estivessem sozinhos.

Filatro traz um quadro (2007, p. 90) formulado a partir do texto “Design for
Web-Based Learning: Implications from Vygostkian Thought”’, de David Hung, que
pontua as principais contribuicdbes da teoria histérico-social para o design
instrucional on-line, as quais resumiremos nos topicos a seguir:

- O conteudo disposto em um ambiente virtual de aprendizagem pode ser
personalizado e organizado de forma a atender as prioridades de aprendizagem dos
alunos, com propostas de atividades significativas. Além disso, 0 percurso e avango
no processo de aprendizagem de cada cursista, fundamentais para a avaliacdo do
processo educativo, sdo passiveis de rastreamento pelas tecnologias digitais.

- O design instrucional tem de privilegiar ferramentas que enfatizam a
construcdo do conhecimento, devendo favorecer as dimensfes social, comunicativa
e colaborativa.

- Urge haver no ambiente uma dependéncia estrutural entre os individuos
de forma a tirar partido dos diferentes niveis de conhecimento da comunidade,
permitindo uma troca de experiéncia entre os alunos.

- Os ambientes virtuais de aprendizagem necessitam facilitar a
aprendizagem adquirida na pratica e a reflexao pela acao.

- Um curso EAD deve permitir que os alunos acessem o ambiente das
aulas em contextos proprios, por meio de diferentes tipos de interacéo e a partir de
seu conhecimento tacito. Além disso, o ambiente deve facilitar a localizacdo da

informacéo e oferecer ferramentas que aperfeicoem o desenvolvimento cognitivo.
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- E possivel transferir um conhecimento de uma situacdo a outra e 0s

ambientes virtuais de aprendizagem contribuem para isso conforme organizam as
informacdes e mantém padrdes visuais relativamente estaveis.

Embora haja divergéncias conceituais entre as concepcdes de Piaget e
Vygotsky, a ponto de autores dizerem serem inconciliaveis as duas abordagens,
acreditamos ser plenamente possivel transpor para o design instrucional
contribuicbes dessas duas visbes sobre o processo de ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento cognitivo. Pensar um ambiente virtual de aprendizagem, ancorado
no que nos dizem o construtivismo e o socioconstrutivismo, implica certos cuidados,
que redundam em um espaco de aprendizagem em que “grupos de alunos (e nao
alunos individualmente) sao encorajados e apoiados (ndo controlados ou
programados) a explorar suportes de informacgdo como livros, materiais impressos,
videos, etc., formando verdadeiras “comunidades de aprendizagem” (FILATRO,
2007, p. 91).

Outro tedrico com reflexdes contundentes sobre a educacdo em geral, ja
citado em outros momentos desta pesquisa, mas cujas contribui¢cées se fazem ainda
mais necessarias, agora, € o educador Paulo Freire. Por ter estruturado sua teoria a
partir de acdes educativas com adultos, as contribuicbes de Freire tornam-se ainda
mais relevantes para um curso de formacéo de professores.

Para Freire, a aprendizagem acontece dentro de um contexto determinado
e deve levar 0 aluno a uma tomada de consciéncia que o faga assumir uma posi¢ao
libertaria. Ele destaca a importancia da formacao critica do educando, com uma
educacdo que, com o didlogo e a troca mutua, favoreca a conscientizacdo do
oprimido quanto a sua condicao. Segundo ele, é a conscientizacao que gera reflexdo
e acao, pela qual o oprimido busca, entdo conscientizado, superar a situacao de
contradigdo. “Quanto menos criticidade em nds, tanto mais ingenuamente tratamos
os problemas e discutimos superficialmente os assuntos” (FREIRE, 1982, p.95).

Outro ponto tratado na pedagogia de Freire sdo os temas em interacdo. O
autor sugere que por meio do dialogo surjam os temas geradores e o professor, ao
aborda-los, na realidade, devolve de forma organizada o repertério que 0s proprios
alunos ja tinham. “Os temas geradores contém em si a possibilidade de desdobrar-

se em outros tantos temas que provocam novas tarefas” (FREIRE, 1987, p. 93).
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Tais caracteristicas visam atender a educacao idealizada por Freire em

sua perspectiva verdadeira, “que ndo € outra sendo a de humanizar o homem na
acao consciente que este deve fazer para transformar o mundo” (FREIRE, 1982,
p.12). O educador alerta também que todo movimento de formacdo de professor
deve leva-lo a refletir criticamente sobre a sua préatica. “E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 44).

Mas sem davida uma das mais relevantes contribuicdes de Freire ao
momento de pensarmos em um ambiente de ensino e aprendizagem é a de que o
‘ensinar ndao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria producao ou a sua construgcao” (1996, p. 52).

Explicitadas as influéncias que importantes tedricos exercem sobre o
processo de ensino-aprendizagem e conceitos essenciais sobre design instrucional,
gue nos permitem delinear um ambiente virtual de aprendizagem, vamos nos
debrucar, no proximo item, sobre algumas particularidades acerca da usabilidade em
televisao digital. Afinal, se estamos pensando em uma plataforma para um curso
mediado por essa tecnologia, urge que ela se enquadre em padrdes ja reconhecidos

como eficientes em TV digital.

6.2. Usabilidade em televisao digital

Pensar interfaces graficas para a TV digital interativa (TVDI) € um desafio,
uma vez que tem de se levar em conta conceitos ja consagrados como os de
usabilidade e design, todavia considerando, agora, as especificidades da televiséo e
dos habitos de utilizacdo dessa midia. Lembramos que quando falamos em TVDI,
referimo-nos a qualquer acdo que permita ao telespectador estabelecer um dialogo
com o programa, o apresentador, 0 servico ou a interface, em suma, que permita ao
individuo fazer escolhas e tomar determinadas atitudes, mesmo que sejam bastante
elementares (GAWLINSKI, 2003, apud TEIXEIRA, 2008).

O conceito de usabilidade também deve ser levado em consideragédo no
momento de projetar um ambiente interativo de televisédo digital. O design grafico da
forma ao projeto e, além de ter uma fungéo estética, necessita prever a facilidade de

interacéo pelo usuario. Gawlinski define com precisédo essa equacao:
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“Usability and graphic design are symbiotic. An interactive television
service designed purely for usability may allow viewers to perform tasks,
but risks leaving them feeling disconnected, uninvolved and without a
sense of allegiance. A service built only with graphic design in mind may
look fantastic but be difficult and frustrating to use. The two must work
together, not against each other.” (GAWLINSKI, 2003, p. 201, apud
TEIXEIRA, 2008)

Em traducao livre, ele diz: “usabilidade e design grafico sdo simbidticos.
Um servico de televisao interativo puramente desenhado para a usabilidade pode
permitir que os telespectadores executem tarefas, mas arrisca deixa-los sentindo-se
desconectados, sem envolvimento e sem um sentido de compromisso. Um servigo
construido pensando somente no design grafico pode parecer fantastico, mas ser
dificil e frustrante de usar. Os dois devem trabalhar juntos, ndo um contra o outro”.

O conceito de usabilidade & amplamente discutido por Jakob Nielsen,
maior pesquisador sobre o assunto na atualidade. O dinamarqués define o termo
como caracteristica de um sistema com componentes multipos que normalmente
implica atributos tais como: ser facil de usar e de aprender a ser usado; ser facil de
ser recordado, mesmo depois de um tempo sem estar em contato com ele; conter
baixa taxa de erros e despertar uma satisfacdo subjetiva. Em suma, na construcao
de uma interface, quanto mais simples se apresentar o ambiente mais eficiente se
torna a interacdo, segundo Nielsen. Rebuscamentos visuais e 0 cruzamento de
variados recursos e tecnologias tendem a obstruir a fluéncia da navegacao. Nesse
sentido, o tedrico tem uma orientacdo bastante pratica: se for eliminado algum
recurso do projeto, sem prejuizo para a leitura, € sinal de que esse item nao
precisava estar ali.

Por mais que existam autores que consideram 0 pesquisador um tanto
radical, suas recomendacfes - ainda que relativizadas, na medida em que 0s nichos
de usuéarios estdo cada vez mais segmentados, sendo alguns altamente
especializados e ja familiarizados com a tecnologia — precisam ser levadas em
conta.

No caso da televisdo, sera preciso criatividade para atender as demandas,
além de respeito a determinados regras de usabilidade para um sistema digital que
prevé interacOes. Becker, Fornari, Filho e Montez (2006) discorrem sobre a
usabilidade para TVDI. Eles elencam uma série de diferencas da televisdo em
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relacdo ao computador, inevitavelmente referéncia mais proxima em termos de

possibilidades interativas, sendo elas: tela de menor resolucdo com area sujeita a
distor¢des, o fato de ndo possibilitar ter barra de rolagem, a distancia bem maior
exigida para que um telespectador assista a TV, além do perfil do consumidor de
produtos televisivos, que é mais heterogéneo que o publico da internet.

A tipologia também deve ser escolhida com critério. Os autores citados
relatam estudos da BBC, de Londres, referéncia mundial em termos de producéo de
contelido interativo para televisdo, somados a pesquisas do Nucleo de Redes de
Alta Velocidade e Computacdo de Alto Desempenho, da Universidade Federal de
Santa Catarina, e ditam algumas regras de usabilidade para TVD, tais como:
privilegiar o uso de fontes sem serifas para facilitar a leitura, bem como o uso de
fundos escuros com escritos em tom claro; a entrelinha e o espagco entre os
caracteres deve ser 30% maior que o convencional; cada tela ndo deve comportar
mais que 90 palavras e o texto necessita ser dividido em blocos. E possivel, ainda,
apontar uma hierarquia de tamanho de letras que seja agradavel ao telespectador.
Com base nas pesquisas, os autores (2006) recomendam: titulos com fonte em
corpo 36; menus em 20; texto em 22 pontos e botdes em tamanho 18.

Teixeira (2008) também orienta que uma interface de televiséo interativa
deva oferecer feedback audiovisual a cada acao do interagente, lembrando que ele
pode ser tanto sonoro quanto visual. O autor recomenda, ainda, que as interfaces
para essa midia contenham textos curtos e diretos e evitem subniveis de navegacéo
em demasia. Quando ha muito conteudo a ser exibido, por exemplo, é mais
agradavel que ocorram trocas de paginas, utilizando-se, para isso, as setas do
controle.

A ferramenta-chave nesse processo de interacdo € o controle remoto, que
para servir as funcbes da televisdo digital interativa deve vir obrigatoriamente
acrescido dos botbes coloridos: vermelho, verde, amarelo e azul. Como as pessoas
nao estdo acostumadas a explorarem todas as teclas do controle, o uso dos botdes
necessita ser tdo simples quanto intuitivo. As setas funcionam como a principal
ferramenta de navegacgdo e os botdes coloridos devem assumir fungbes estaveis
para gque o interagente consiga memoriza-las com o uso frequente, facilitando a

interacdo. Recomenda-se também o minimo de combinagdes possiveis entre 0s
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botdes e que sempre apareca na tela a indicacdo de que tecla deve ser acionada

para executar determinada acéao.

Dentro, ainda, do campo de acdo da usabilidade, podemos elencar
variados conjuntos possiveis de interacdo para televisdo digital. Teixeira (2008)
disseca-os de forma bastante didatica, com explicagcbes as quais resumiremos a
seguir, que antecipam algumas combinacdes eficientes de aplicativos e conteudos
de TVD.

O pesquisador sintetiza trés possiveis varidveis, sendo a primeira
referente ao nivel de relacionamento entre o aplicativo interativo e o programa que
estd no ar. Por exemplo: com a tela da televisdo expandida, o aplicativo pode ser
vinculado ao video de forma sincrona ou assincrona, fazendo sentido esta interacao
ocorrer a0 mesmo tempo em que O programa vai ao ar (quando o conteudo
comanda a interacdo que pode ser acionada) ou logo em seguida (nesse caso, 0S
aplicativos ficam disponiveis para serem acionados quando convier ao interagente).
E possivel, ainda, que sejam oferecidos aplicativos com nenhuma relagdo com o
programa que estid no ar, sendo totalmente desvinculados do conteddo e a
disposicdo para acionamento a qualquer momento, tais como guias de
programacao, games ou compras pela TV.

Belda (2009) define como segundo conjunto de variaveis o fato de haver
ou ndo um canal de retorno. Se a interacdo contém acdes pré-estabelecidas, com
todo o conteudo j& disponivel na memoria do set-top-box, ndo ha necessidade de
um canal de retorno. Agora, se hd uma dependéncia de interacdo entre 0s
telespectadores ou uma participacdo em tempo real ou, ainda, entrega de contetudo
sob demanda, necessita haver um canal de retorno, que pode ser permanente ou
intermitente.

Por fim, o terceiro conjunto diz respeito a concepcao estética do aplicativo,
sendo normalmente idealizadas trés formas possiveis: a apresentacdo em overlay,
quando o video aplicativo € carregado em uma pequena area da tela; sendo o
contrario também valido: quando a interface interativa ocupa a maior parte da tela,
redimensionando o video que vinha sendo veiculado. Outra possibilidade é fazer
com que a interface interativa cubra toda a tela, todavia é preciso atentar para o
audio do video que aparecia até entdo, pois se o aplicativo tiver audio proprio, o
interagente pode perder o vinculo com a programacao.
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Vale destacar que essas variaveis todas sdo condicionadas pelos

diferentes estagios de interacéo possivel pelo sistema de televisao digital.

6.3 Descricao da proposta

Chegado o momento de descrevermos nossa proposta de um curso de
formacdo continuada de educacdo para as midias voltado a docentes, lembramos
que todas as contribuicdes tedricas trazidas até aqui, desde o primeiro capitulo,
repercutem na proposicdo final. Ndo convém retomarmos algumas delas neste
momento, para ndo soar redundante. Todavia, pontuaremos as principais escolhas
feitas para a proposta do curso de formacéo continuada a distancia a ser ministrado

a professores da Educacao Basica: “Educacgao para as midias”.

6.3.1 Estruturacéo do curso

O curso “Educacéao para as midias” seria oferecido a professores recém-
formados ou j& no exercicio de suas funcbes, via rede de ensino (estadual ou
federal), em nivel de especializacdo, com reconhecimento do titulo para incremento
da carreira docente. O curso seria ministrado totalmente a distancia, com excec¢ao
dos momentos presenciais obrigatorios, exigidos por lei, guando devem ser feitas as
avaliacdes ou para os alunos que desejassem usufruir da interatividade do curso nos
polos presenciais. Estes poderiam ser tanto os laboratérios presentes em faculdades
com cursos de graduacdo em pedagogia, quanto em telecentros, o que facilitaria o
acesso das pessoas que moram proximo a esses locais.

A proposta € a de que o curso fosse ofertado por uma rede de faculdades
ou universidades com cursos de pedagogia, que sejam dotadas de pesquisadores
com experiéncia em orientacdo de trabalhos de educagcdo para as midias em
escolas publicas. Embora estejamos trabalhando no plano da idealizacdo, a
exigéncia de uma familiaridade com o tema, na pratica, € de fundamental
importancia para que o projeto pedagdgico do curso cumpra as expectativas
geradas pelos alunos.

Ao contrario do “Midias na Educacado”, todos os mddulos devem ser
organizados de forma rigorosamente idéntica e alinhados segundo a mesma
concepgao pedagogica, que deve se fundamentar nos principios do aprendizado

autonomo e significativo e na constru¢gdo do conhecimento pelo proprio aluno em
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ambientes colaborativos. Manter a estrutura ao longo de todo o curso favorece a

fruicdo da interacdo do aluno com o conteudo.

Destacamos também que, embora a relacdo do aluno com o conteudo do
curso seja individual, pois conforme pontua Becker (2006, p. 77), “assistir a televisdo
€ uma experiéncia coletiva; interagir com a televisdo é uma experiéncia individual”,
todos os cursistas estariam inseridos em pequenas turmas com, no maximo, até
cinco integrantes com 0s quais interagiriam ao longo do processo de ensino-
aprendizagem, sob a supervisdo de um tutor ou orientador.

Os momentos de acesso ao conteudo do curso, pela televisdo, seriam
individuais, no entanto, os momentos de reflexdo e producéo seriam em grupo, por
meio de trabalhos coletivos, discussdes em chats e em foruns, etc, sempre
realizados nesse circulo de alunos para que os resultados alcancados fossem mais
aprofundados e menos superficiais. E com a condicdo de que os integrantes do
grupo fossem sendo alterados periodicamente para garantir a maior pluralidade
possivel de troca de ideias e experiéncias.

Destacamos que a interacdo do cursista com o tutor-orientador, que pode
ser um professor especialista na area, é decisiva para a forma como idealizamos
este curso, uma vez que todo o contetdo oferecido sera acrescido das contribuicées
dos alunos, chamados a colaborar em todos os niveis (0 que ficara claro conforme
descrevermos a proposta), além de ser personalizado, em consonancia com as
expectativas de cada educando. Em uma relacdo horizontal e dialégica, cursista e
tutor-orientador irdo tracar, em conjunto, os objetivos que aquele deseja cumprir e 0s
caminhos para que se concretizem. Dessa forma, em vez de receber na voz
imperativa uma série de atividades a serem cumpridas, tendo acesso a um conteddo
pronto e acabado, o cursista ira construir seu préprio percurso de aprendizagem.
Para isso, 0 aluno contara com um referencial basico disponivel no curso, que sera
melhor detalhado e desdobrado pelo tutor-orientador e por ele mesmo, de acordo
com seu repertorio e vivéncias pessoais, que sao riquissimas e devem

obrigatoriamente ser incorporadas ao contetdo do curso.

6.3.2 Plataformas para o curso
Para viabilizar o curso, propomos a criacdo de duas plataformas: um

ambiente virtual de aprendizagem adaptado a televiséo digital, pelo qual o cursista



136
teria acesso ao contetdo basico do curso e um portal de interacdo pela internet,

que permitiria o dialogo entre o aluno e o tutor-mediador, seus colegas de curso e o

contato com novas informacdes.

6.3.2.1 Ambiente virtual de aprendizagem para TVD

E um ambiente virtual de aprendizagem adaptado a televis&o digital, onde
constaria o contetdo do curso. Propomos a divisdo do contetdo em cinco médulos:
“Introducao”; “Impresso”; “Radio”; “Televisao”; “Internet”. A primeira tela do curso
apresentaria a divisdo por modulos. Para acesso ao conteudo de cada um deles, o
cursista caminha pela tela, com as setas do controle remoto. Ao passar sobre cada
item, h&d um pequeno texto explicativo, que descreve o contetdo a ser encontrado

caso vocé clique sobre ele (ver figura 5).

Figura 5: tela inicial do curso

Neste ambiente virtual de aprendizagem proposto para a TVD, os botdes
coloridos do controle remoto correspondem sempre as mesmas e respectivas
funcdes: Vermelho: “Sair”; Azul: “Acionar interagao”; Verde: “Como navegar pelo

curso”; Amarelo: “Menu do curso”. Essas fungdes permanecem iguais por todas as
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telas do curso para que os alunos se familiarizem com elas a ponto de usa-las

intuitivamente com o passar do tempo.

A cada vez que for selecionado determinado modulo do curso “Educagéao
para as midias”, o conteudo desdobra-se na seguinte configuracdo, dividida em
itens: “Objetivos instrucionais”; “Etapas de estudos previstas”; “Biblioteca”;

”, W«

“Exemplos de trabalhos”; “Videos-discussao” (ver figura 6).

Figura 6: divisdo dos modulos do curso

Explicitaremos, a seguir, com qual objetivo cada um desses itens que
constituem os médulos foram criados e exemplificaremos com conteudos dos

maodulos, ilustrados nas proximas telas.

- Objetivos instrucionais: sdo 0s objetivos iniciais previstos, pelos conteudistas que
idealizaram o curso, para cada médulo. Funcionam como o esteio de onde partem
os direcionamentos iniciais para a construcdo do conhecimento dos cursistas. A
partir destes objetivos, que foram tracados a priori, cada aluno ir4 inferir seus
préprios objetivos de aprendizagem, de acordo com suas necessidades, por

exemplo, a adequacdo do conteudo do médulo a disciplina para a qual lecionam -



138
uma vez que esta é uma das necessidades explicitadas pelos professores da

amostra. Na tela abaixo (figura 7), para exemplificar, simulamos o0s objetivos

instrucionais do modulo “Internet”.

Figura 7: divisdo dos modulos do curso

- Etapas de estudos previstas: traz sugestdes de um percurso de leituras e
atividades que ajudam os cursistas a formarem uma visdo geral sobre o tema do
moddulo. As etapas visam ampliar o repertdrio dos alunos e desencadear relacdes
entre a pratica docente e um referencial teérico. O objetivo das etapas de estudos
previstas é suscitar as primeiras reflexdes para que os cursistas, posteriormente,
delineiem seus préprios percursos para a constru¢gdo do conhecimento de acordo
com suas necessidades e areas de interesse. As telas a seguir (figura 8 e 9)

exemplificam algumas das etapas possiveis para o modulo “Introdugao”.
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Figuras 8 e 9: etapas de estudos previstas

- Biblioteca: reune todos os arquivos de audio, texto, video e imagem, além de
tutoriais, para serem acessados instantaneamente ou baixados em Pen drive, para
posterior “leitura”, relacionados aquele médulo. A biblioteca seria abastecida tanto

pelos idealizadores do curso quanto pelos préprios cursistas, que poderiam
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submeter sua sugestdo de material a ser acrescentado a seu grupo de colegas

do curso. A ideia € que o acervo disponibilizado fosse usado para a reflexao pessoal
do professor, por exemplo, uma palestra do professor José Manuel Moran, que
pesquisa como trabalhar com a televisdo na escola, ou como material de apoio para
as aulas em sala, como o video educativo “De onde vem a televisao?”, desenvolvido
pela TV Cultura, que pode ser veiculado aos alunos. Destacamos que, para
disponibilizagdo no curso, seria preciso requerer a autorizacdo dos criadores de
todos os materiais, em conformidade com a legislacéo de direito autoral. Nas telas a
seguir (figuras 10 e 11), exemplificamos como seria a interface de acesso a
biblioteca e, posteriormente, alguns dos materiais que poderiam constar no modulo

“Televisao”.

Figura 10: biblioteca
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Figura 11: itens da biblioteca

- Videos-discussao: partindo do pressuposto de que 0 curso precisa responder as
davidas do educador, tendo uma relacao direta com sua pratica didatica e, portanto,
ajustado as necessidades desse profissional, em vez das videoaulas, que
pressupbéem um processo unidirecional da comunicagdo, propomos ‘“videos-
discussao”. Eles abririam um canal de comunicagao entre um especialista naquela
area do saber, inerente ao conteldo do modulo, que responderia perguntas
enviadas pelos cursistas. Um ponto fundamental é que o video fosse gravado
sempre em um periodo posterior ao inicio dos estudos da turma, para que 0s
cursistas tenham condicbes de enviar suas duvidas e reflexdes, ja tendo
amadurecido questdes sobre aquele determinado assunto. Esses videos ficariam a
disposicéo continuamente em um dos canais digitais em standard, previstos pela
multiprogramacado em televisao digital, para serem baixados sob demanda a
gualguer momento pelo cursista. Dessa forma, favorecemos a flexibilidade total do
interagente em acessar o video no momento em que lhe for mais conveniente. Na
tela abaixo (figura 12), exemplificamos como seria um desses videos, no qual a
professora Dra. Roseane Andrelo responde a duvidas de educadores (colhidas

informalmente junto a amostra desta pesquisa) sobre o trabalho com a midia
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radiofébnica em sala de aula - tema sobre o qual ela desenvolve pesquisas e

projetos de extensao.

Figura 12: video-discusséo

Todas essas possibilidades previstas para a plataforma do curso para a
televisdo digital “Educacdo para as midias” trabalham dentro do conceito de
interatividade local ou “pseudo-interatividade”, uma vez que dialogam com dados e
informacdes que j& estariam contidos no set-top-box do interagente. Embora essa
possibilidade seja restritiva, tal op¢éo justifica-se por ainda ndo haver no Brasil uma
decisdo quanto ao canal de retorno para a televisdo digital, o que permitiria uma

interacao plena.

6.3.2.2 Portal de interacao pela internet

Diante do exposto, propomos que toda a interatividade inerente ao
acompanhamento desse curso seja realizada em um ambiente virtual de
aprendizagem para a internet. E essa, entdo, a segunda plataforma necessaria para
cursar a especializagdo “Educacdo para as midias”, que seria acessada pelo

computador em um endereco eletrbnico, a qual chamaremos aqui de portal de
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interacdo (figura 13). O portal tem recursos simples, comuns a maioria dos

ambientes virtuais de aprendizagem, descritos a seguir:

Figura 13: portal de interacdo

- Minha agenda: ao clicar aqui, o cursista acessa todas as informacdes
gue um aluno matriculado em um curso de educacao formal tem direito.

- E-mail: interno e exclusivo do grupo para demarcar quando se tratam de
mensagens relacionados ao curso.

- Chat: abertos para que sejam acionados pelos proprios alunos quando
assim o desejarem e também quando programados pela coordenacao do curso.

- Foéruns: propostos pelos conteudistas, porém também pelos proprios
alunos, sempre que julgarem relevante a discussao de um determinado assunto.

- Glossario: alimentado por todos os cursistas na medida em que forem
tendo contato com novos conceitos.

- Encontro virtual: espaco onde o0s cursistas podem conversar e se
visualizarem via webcam, sempre dentro daquele grupo reduzido de até cinco

alunos.
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No ultimo item da barra do portal, o “Perfil do grupo”, reside um

aspecto fundamental desta proposta. Aqui estd expresso todo o conhecimento
produzido por cada cursista, de acordo com os objetivos a que ele se propds ao
longo do curso, sob supervisao de seu tutor-orientador. Isso por que, ao clicar sobre
o item “Perfil do grupo”, o cursista tem acesso as informag¢des do seu grupo de
colegas, além das suas préprias, que aparecem desdobradas em trés novos itens:
“‘Meu portfélio”; “Meus objetivos de aprendizagem” e “Meu percurso de
aprendizagem” (figura 14), descritos a seguir:

- Meu portfolio: espaco onde o cursista ira publicar todo e qualquer
material, por ele produzido, que resulte de seu aprendizado: videos, textos, arquivos

de audio, fotos, etc.

Figura 14: perfil do grupo

7

- Meus objetivos de aprendizagem: € neste espaco onde ficarao
registrados em tépicos 0 que o aluno objetiva aprender dentro de cada mddulo do
curso. Abaixo de cada item, ele, juntamente com a orientacdo do tutor responsavel
por seu grupo, tracaria as tarefas e as etapas para alcangar 0os objetivos a que se

propoe.
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- Meu percurso de aprendizagem: aqui € onde o aluno registrara seu

percurso de aprendizagem em forma de &udio, video ou texto, relatando as
dificuldades e as conquistas obtidas durante seu caminho em busca do
conhecimento.

Esses trés ultimos itens: “Meu portfélio”; “Meus objetivos de
aprendizagem” e “Meu percurso de aprendizagem” podem ser visualizados por
qualquer um dos colegas do curso. Assim como na plataforma para a televiséo, no
“Portal de Interacédo”, sempre que o0 aluno passar o cursor por um dos itens, abrira

uma caixa descritiva que adianta seu conteudo.

6.3.3 Simulagao de navegagédo em DVD

Embora pare¢ca demasiado complexo entender de que forma se
encadeariam essas interacdes na pratica, o funcionamento € bastante simples e
possivel de ser visualizado em uma simulacdo em video, contida no DVD que
acompanha esta dissertacéo. Ele pode ser assistido tanto na TV, dependendo do
modelo do televisor e do aparelho de DVD, quanto no computador, em um leitor de
DVD comum.

O video apresenta uma sequéncia de eventos possiveis de serem
acionados, em um primeiro momento, na plataforma do curso para a TV digital e, em
um segundo momento, no portal de interacdo, via internet. Para facilitar o
entendimento, o video é entremeado por pequenos textos que antecipam as
principais acfes que irdo ocorrer nas telas seguintes.

Como o DVD traz uma simulacdo de acdes, simplesmente para tornar a
visualizacdo da proposta concreta, a animagéo ja tem inicio, meio e fim definidos. As
Unicas formas de interagir com o video sdo voltando-o, acelerando-o ou pausando a
imagem. Sugerimos que as telas que contenham mais textos sejam pausadas para

uma leitura vagarosa e detalhada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Assim como a educacdo ndo deve ser vista como a panacéia para 0s
problemas que afligem o pais, embora acreditemos que seja decisiva para
equaciona-los, sabemos que 0s meios de comunicacao ndo resolverdo o problema
da escola. Por isso, ndo é com essa pretensdo que uma proposta de curso de
formacao continuada em educacdo para as midias deve ser encarada. Conforme
pontua Citelli, “o objetivo & o de equipar intelectualmente alunos e professores para
o melhor entendimento dos significados, mecanismos de acdo e resultados
ensejados pelos media e pelas novas tecnologias” (2004, p. 147).

Nesse sentido, uma abordagem que, simultaneamente, promova a leitura
critica da midia e ensine, na pratica, como podem ser produzidos conteddos para
diferentes meios de comunicacdo, fazendo com que educadores deem voz aos
educandos, responde positivamente a esse objetivo; isto é, se o0 projeto for
desenvolvido atendendo as preocupacdes apontadas no inicio deste trabalho, sendo
a principal delas, a formacdo emancipadora do aluno. Reforcamos que uma
abordagem de educacgéao para as midias visa muito menos ao resultado e muito mais
a relacdo dialégica que se estabelece entre educadores e educandos e a
possibilidade de dar voz aos alunos cujas experiéncias e opinides tendem a ser
ignoradas na escola.

Destacamos ainda que, quando idealizamos os alunos desse curso de
formacdo continuada, imaginamos professores de escolas publicas que, em sua
maioria, atendem a uma populacdo a margem das benesses geradas pelo
desenvolvimento econémico que o capitalismo tem proporcionado. Pelo contrario, os
alunos que frequentam as escolas do governo sédo os filhos dos pais com baixa
escolaridade que trabalham em subempregos, e que, a0 mesmo tempo, convivem
com o colega de maior poder aquisitivo, que possui 0 videogame de Ultima geragéo,
computador com banda larga e ténis de marca. E o convivio é diario, lado a lado, o
que torna a realidade da escola publica ainda mais complexa.

Apesar das diferencas econdémicas, um traco comum a todos os alunos de
uma escola publica € o fato de ndo terem acesso a cultura e ao lazer, constituindo-
se, portanto, os meios de comunicagao, especialmente os que atingem um grande

publico, na maior fonte de distracdo dos adolescentes. E a escola ndo pode mais
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ignorar esse fendmeno, especialmente porque ela é, para alguns alunos, a Unica

fonte de saber e 0 espaco exclusivo para a elaboracdo de um pensamento reflexivo-
critico.

O desafio proposto a educacdo ndo é pequeno e exige o esfor¢co de
geracdes seguidas para chegarmos aos resultados em longo prazo. No entanto, a
iniciativa precisa ser imediata e deve partir daqueles que tiverem o preparo € 0
discernimento para enxergarem as possibilidades de uso dos meios de comunicacéo
na escola.

Os professores sabem disso, tanto € que 75% deles, segundo os dados
coletados na amostra desta pesquisa, consideram essencial este trabalho, e 80%
relatam j& terem abordado de alguma forma as midias em sala de aula. Esses
dados, por si sé, desabonam a primeira hipotese secundaria, que supunha que o
professor ndo considerasse relevante a abordagem dos meios de comunicacao.
Outras constatacfes levantadas pelo questionario confirmam parcialmente as
demais hipoteses, quando os educadores afirmam ndo desenvolverem educacao
para as midias por falta de tempo para planejar a aula, formacado adequada e
desinteresse dos alunos. A ordem com que foram mais citados cada um deles que
contraria a expectativa de que seria a formacéo inadequada a barreira a um trabalho
dessa natureza.

Entretanto, as diferencas nos numeros de citacbes de uma explicacdo em
detrimento de outra sdo tdo sutis que impedem uma conclusdo contundente a
respeito da dificuldade do uso das midias na escola. As premissas centrais,
levantadas anteriormente, de que ha limitacbes entre os proprios docentes, a
instituicdo escolar e os alunos séo confirmadas pela observacdo do entorno escolar.
E decorrem, sim, da formacdo inadequada dos docentes, das condi¢cdes
insatisfatorias para o exercicio da docéncia e da realidade socioecon6mica do
publico com o qual os professores, especificamente de escolas publicas, tém de
lidar.

Freire lembra que a docéncia exige uma postura que acaba por sobrepor
as dificuldades e vai além do dominio dos conteldos das disciplinas as quais o

educador leciona:
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“(...) ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os contetdos de minha disciplina ndo posso, por outro lado,
reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles contetdos. Esse é
um momento apenas da minha atividade pedagdgica. Tao importante
guanto eles, o ensino dos conteldos, € 0 meu testemunho ético ao ensinéa-
los. E a decéncia com que eu faco. E a preparacio cientifica revelada sem
arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito jamais negado ao
educando, a seu saber de “experiéncia feito” que busco superar com ele.
Tao importante quanto o ensino dos conteudos é a minha coeréncia na
classe. A coeréncia entre o que digo, o que escrevo e o que fago (1996, p.
116)

Portanto a proposta de um curso de formacédo continuada em educacéo
para as midias € ainda justificavel e viavel, desde que executada por uma equipe
multifuncional com profissionais que compactuem dessa postura. A opcao pela
modalidade educacao a distancia vai ao encontro da necessidade de atingir o maior
namero possivel de educadores.

No que tange a educacdo a distancia, concordamos com a sintese de
John Daniel (2003) quanto as contribuicbes dessa modalidade de ensino. Ele elenca
seis proposicdes, a saber: a primeira é a de que ela revolucionou o sistema de
ensino por permitir um acesso mais amplo a educacéao, com uma melhor qualidade e
a custos menores; a segunda refere-se ao crescimento recente da credibilidade da
EAD, um fenbmeno que s6 aconteceu devido a sua difusdo no ensino superior; a
terceira proposicao considera que as TIC ndo formam uma revolucdo e sim uma
evolucdo em relacdo as tecnologias anteriores utilizadas no ensino e aprendizagem
a distancia; a quarta é que a educacéo a distancia sera bem-sucedida na medida em
gue as empresas educacionais tiverem uma postura cada vez mais profissional, o
que deve prever uma divisdo do trabalho; a quinta proposicdo diz respeito ao fato
de essa modalidade de ensino poder favorecer o alcance de metas; por fim, o autor
afirma que, para um curso EAD ir para a frente, é preciso anteparo politico, uma vez
gue envolve a vida de muitas pessoas.

Retificamos também a possibilidade de fazer educacdo formal continuada
e a distancia, por televisao digital, em consonancia com uma das missfes primeiras
definidas pelo governo para essa tecnologia: formar uma rede de EAD. No entanto,
a experiéncia de pensar e simular ambientes para aprendizagem, via televisao

digital, requer muito mais estudos e pesquisas aprofundadas, pois ainda nao ha
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consenso sobre a forma como vai se dar a relacdo dos alunos com 0s cursos,

uma vez que a interacdo com o aparelho de TV é uma relacdo estritamente
individual.

A primeira vista, parece ser o oposto do que se espera de um curso EAD,
gue tem como pressuposto a formacédo de uma rede colaborativa de conhecimento,
em cuja teia se fia o aprendizado de grupos de alunos que interagem, trocam
experiéncias e aprendizado. Mas € justamente por isso, entdo, que todo e qualquer
recurso de interacdo plena, ainda inviavel para as televisbes com sinal digital em
curto e médio prazo, deve ser oferecido por um portal via internet pelo qual o aluno
possa opinar e manifestar-se da forma como ja € acostumado a fazer na rede
mundial.

Ainda assim, a televiséo digital vai ter de buscar a sua propria linguagem
guando se trata de educacéo a distancia pois, embora seja muito influenciada pelos
ambientes virtuais de aprendizagem criados para a internet, devera trilhar sua
propria identidade, levando-se muito em conta as questdes de usabilidade.

Tentamos exercitar essa experimentacdo quando elaboramos a proposta
do curso de formacédo continuada em educacao para as midias. Para aqueles que
estdo acostumados ao ensino bancario (Freire, 1987), um curso que nao comeca
pelo despejo de um amontoado de conteudos pré-definidos sem nenhuma relagéo
com as expectativas do aluno, tende a assustar no inicio pelo nivel de exigéncia de
um posicionamento por parte do educando.

Mas se considerarmos que toda a aprendizagem eficaz resulta de um
processo ciclico que envolve quatro classes diferentes de capacidades: experiéncia
concreta, observagdo reflexiva, conceitualizacdo abstrata e experimentagdo ativa,
conforme explica Melaré (2007, p. 161), acreditamos que ao fim de um curso nestes
moldes, o professor poderia levar um conhecimento indelével que o ajudaria a
transformar seu oficio de educador.

Diante da complexidade do problema colocado no inicio desta pesquisa e
das ferramentas mobilizadas para equaciona-lo, tomamos de empréstimo a
afirmacdo de Paulo Freire (1996), de que ensinar exige consciéncia do
inacabamento e a estendemos ao ato de pesquisar. Identificar um problema a luz de
um referencial teérico e de um embasamento empirico da subsidios para propor

solucdes a ele. No entanto, como no caso da proposta desta pesquisa, leva-la a
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cabo é tarefa de félego que exige a mobilizacdo de dezenas de profissionais, em

um esforgo conjunto e focado. E um trabalho conscientemente inacabado.
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ANEXO

Questionarios aplicados junto a amostra

QUESTIONARIO

Sexo: () masculino () feminino
Disciplina que leciona:

Ha quanto tempo leciona:

CONSUMO DE MIDIA

1 — Vocé assiste a televisdo com que frequéncia?
() Menos de 1 hora por dia

() Entre 1 hora e 3 horas por dia

() Mais do que 3 horas por dia

() Nao assisto

2- Vocé ouve radio com que freqiiéncia?
() Todos os dias

() Quase todos os dias

() Raramente

() Nao ouco

3- Vocé assiste a filmes com que frequéncia?
( ) Toda semana

( ) Menos de 4 vezes por més

( ) Raramente

( ) Nao assisto

4- VVocé |é com que frequéncia?
() Todos os dias

() Quase todos os dias

() Raramente

() Néo leio

O que vocé costuma ler com mais freqiiéncia? Assinale até duas alternativas.

5-

( ) Revistas

( ) Jornais

() Livros

() Material de trabalho

6 - Vocé tem computador em casa com acesso a internet?
() Sim

7- Se a sua resposta for ndo, vocé costuma acessa-la de onde?
( ) Na escola

( ) Em lanhouses

() Outros:

159
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8 — Vocé acessa a internet com que frequiéncia?
() Menos de 1 hora por dia
() Entre 1 hora e 3 horas por dia
() Mais do que 3 horas por dia
() Nao acesso

TRABALHO COM MEIOS DE COMUNICACAO NA ESCOLA

1- Vocé ja desenvolveu algum trabalho com seus alunos que partisse do contetdo ou da
linguagem de um meio de comunicagdo. Por exemplo: trabalho com noticia, foto ou
propaganda de jornal, revista ou internet; trabalho a partir de algum programa de televiséo;
producdo com a turma de jornal, site ou programa de radio, entre outros?

() Sim

( ) Nao

2- Se a sua resposta for sim, faga um breve relato do trabalho desenvolvido:

3- Assinale uma Unica alternativa que, para vocé, melhor completa a frase a seguir:
“Trabalhar com os meios de comunicag¢do em sala de aula é...:

( ) importante, mas tenho contelidos mais urgentes para serem abordados com os alunos”.
() essencial, pois grande parte do tempo que as criangas estdo em casa é dedicado ao
consumo de conteudos da midia”.

( ) dificil, pois ndo tenho preparo nem a escola tem estrutura para desenvolver esse tipo de
trabalho”.

( ) desnecessario, pois nao é papel da escola desenvolver esse trabalho”.

4- Na sua opinido, se vocé e/ou a sua escola fossem desenvolver um projeto que
trabalhasse com as midias em sala de aula, quais das seguintes préaticas seriam mais
importantes? Assinale até duas alternativas:

() discutir os conteudos veiculados por diferentes meios de comunicacao.

() destrinchar de que forma os conteudos sdo produzidos e veiculados pelos meios de
comunicagao.
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() fazer com que os alunos dominem, na medida do possivel, a técnica empregada
pelos meios de comunicacdo, para que eles mesmos possam produzir conteddos.
() esse trabalho s fara sentido se tivesse uma ligacdo direta com os conteudos das
disciplinas que séo ensinadas na escola.

5- O que mais desestimula o professor a desenvolver um trabalho com os meios de
comunicacdo em sala de aula? Assinale até trés alternativas:

() afalta de uma formacao especifica para desenvolver esse tipo de trabalho.

( ) a falta de infraestrutura da escola.

( ) o desinteresse e a indisciplina dos alunos.

() afalta de tempo para planejar e desenvolver um trabalho desse tipo.

() néo considero relevante esse tipo de trabalho.

6- A partir de qual desses meios de comunicacdo vocé acredita ser mais facil (levando-se
em consideracdo 0 seu conhecimento, a estrutura da escola e o interesse dos alunos)
desenvolver um trabalho com seus alunos?

() televisao

() radio

( ) midias impressas (jornais, revistas, gibis, livros)

() internet

7- Para vocé, quais requisitos seriam imprescindiveis para constar no curriculo de um
curso de capacitacao de professores sobre o uso das midias na escola? Assinale até
trés alternativas:

() textos e entrevistas com especialistas que discutam a relevancia de se trabalhar esse
assunto em sala de aula.

() ensino de técnicas, passo a passo, de como produzir e editar contelldos impressos,
sonoros e audiovisuais.

() ideias de como articular esse trabalho com o contetdo das diferentes disciplinas.

() exemplos de experiéncias bem-sucedidas em outras escolas.

() espaco para que vocé compartilhe, com os outros participantes do curso, exemplos e o
resultado de experiéncias que realiza em sua escola.

() certificado reconhecido pela rede de ensino, para auxiliar no plano de carreira.

CURSO DE CAPACITACAO A DISTANCIA

1- Vocé ja participou de quantos cursos de educacao a distancia?
() Apenas do curso Rede aprende com a Rede.

(' ) Mais de um curso.

() Mais de quatro cursos.

2- A partir das experiéncias que vocé ja teve, o que € mais importante em um curso de
educacao a distancia? Assinale até trés alternativas.

() Qualidade do conteudo.

() Apoio ao aluno dado por tutores ou professores.

( ) Emisséo de um certificado reconhecido pela rede de ensino.

() Pertinéncia do contetido em relacédo a disciplina que eu leciono.

() Ferramentas que possibilitem a troca de informacdes entre os alunos.

() Encontros presenciais.
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3- Qual das duas formas de organizacao de um curso a distancia mais agrada vocé?
() Aquela na qual todo os contetdos ficam disponibilizados a qualquer momento e cabe a
mim escolher a sequéncia de estudos que vou fazer.
( ) Agquela na qual eu s6 tenho acesso a um novo conteldo quando ja tiver estudado e sido
avaliado por outro conteudo; ou seja, quando o curso determina a sequéncia de estudos que
tenho de fazer.

4- Na sua opinido, quais sao as formas de avaliagdo mais adequadas em um curso de
educacao a distancia? Assinale quantas desejar:

( ) Questionarios

() Provas presenciais

() Feitura de trabalhos escritos, enviados por e-mail.

( ) Aplicag&o do contetdo do curso na sua pratica pedagogica, com envio de relatérios para
justificar como esta sendo desenvolvido o trabalho em sua escola.

( ) Participacdo em chats e féruns

() Outros. Escreva:

5- Para vocé, quais recursos sao imprescindiveis para o bom funcionamento de um curso de
educacao a distancia? Assinale quantos desejar:

() E-mall

() Férum

() Chat

() Textos impressos para vocé baixar e imprimir

() Teleconferéncias em tempo real (com a possibilidade de participar fazendo perguntas)
() Teleconferéncias gravadas (com a possibilidade de entrar e assistir novamente quando
desejar)

() Materiais enviados fora da rede: apostilas, CDRoms, DVDs, fitas de videos

() Mural com as tarefas que tem para fazer

() Glossérios

() Outros. Escreva:

6- Quais sdo as maiores vantagens de um curso de educacdo a distancia para vocé?
Assinale até trés alternativas:

) Flexibilidade de horérios.

) O fato de eu néo precisar me deslocar de casa ou do trabalho.

) Exige menos dedicacdo em relacdo a um curso presencial.

) Ter liberdade para construir meu percurso de estudos como desejar.

) Trocar experiéncias com pessoas de localidades que, de outra forma, ndo conheceria.

) Outras. Escreva:

(
(
(
(
(
(

7- E quais sdo as maiores desvantagens de um curso de educagédo a distancia para vocé?
Assinale até trés alternativas:
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() Exige mais dedicacdo em relagdo a um curso presencial.
() A dificuldade de nado ter um professor presente para tirar minhas davidas sempre que
desejar.
() O ambiente virtual € muito frio, o que acaba por desestimular.
() Adificuldade em lidar com as ferramentas do computador.
() A falta de apoio de tutores e professores, que ndo passam correcdes satisfatorias dos
trabalhos e nao respondem as ddvidas sempre que sao enviadas por e-mail ou
encaminhadas por telefone.
() Outras. Escreva:

Muito obrigada pela participacéo!
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