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INTRODUCAO

Este estudo trata de questdes relativas a politica de formacdo de professores no ensino

superior sob a perspectiva da Educacéo a Disténcia (EaD).

O interesse pelo assunto surgiu em decorréncia de meu envolvimento com o grupo de
trabalho encarregado de eaborar e implantar 0 Projeto de Formagdo de Professores da
Universidade Catdlica de Goiés.

Além do meu envolvimento com a implatacdo desse projeto, também  fui
responsdvel, como professora e coordenadora, pela organizacdo e implementacdo da
disciplina Informéatica e Educacdo oferecida no segundo periodo dos cursos de Licenciatura,
como integrante da &ea de Formagi Comum'. Dado o seu carder interdisciplinar, essa
disciplina objetiva fundamentar a formacd do professor incluindo conhecimentos que
propiciam, do ponto de vista pedagdgico, a inter-rdagdo entre as novas tecnologias da

comunicacao e 0 ensino.

Coordenei, também, o curso de Especidizacdo Lato sensu “Informética Educdivd’,
uma das bases propostos para a quaificacdo dos licenciados integrados ao citado projeto de

Formacao de Professores.

A experiéncia no cotidiano, as Stuagbes que tenho vivenciado com formandos e
professores, a participacd em cursos e encontros reafirmam a necessidade de democratizar os
beneficios que esse campo pode oferecer aos profissonais de ensino. Paticularmente, entre
aqueles formados ha dgum tempo e que concebem a educacdo continuada, na modalidade
presencid ou a digdncia, como uma possbilidade de desenvolver novas competéncias,

habilidades e atitudes para viver num mundo que se informatiza cada vez mais.

Criar condicOes para atender a demanda congtitui um desafio que a redidade atual

vem paulainamente impondo as indituigbes universtaias, em paticula a comunidade

! Na organizag&o dos novos curricul os dos cursos de licenciatura, os créditos esto distribuidos em trés 4reas que
seintegram “complementam-se e se verticalizam, mediante uma préticainterdisciplinar”: 1) Base Comum de
Formacao; 2) Base Especifica de Formagao; 3) Especializacio em Formacdo de Professores (UCG, 1997).
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ucegeana que requer encaminhamentos  politico-académico-centifico-pedagdgicos para

elaborar Politicas de Formacdo de Professores a Disténcia.

No meu entendimento, esses desafios podem ser agrupados em trés aspectos

interdependentes, quais sgam o ingtitucional, 0 docente e o discente.

No ambito ingtitucional, acredito que um dos problemas a ser enfrentado por quaquer
indituicdo, refereese a0 indigpensavel  redimensonamento de seu  projeto  académico,
particularmente em fungdo da necessdade de diversficar a oferta de cursos e democrétizar a

oportunidade de acesso.

Com relacdo a essa problemédtica, concordo com a opinido de autores como Belloni
(1999), Lobo Neto (1998), Morosov (1996), Preti (1996), Vaente (2000), segundo a qua a
Educacdo a Digancia condtitui uma aternativa que pode oferecer dgnificativas contribuigdes
para a expansio quantitativa e para a quaificacdo do processo didatico-pedagdgico do ensino
superior e do servico educaciona. Dentre contribuigbes, é oportuno destacar a
possibilidade de maior acesso aos cursos de graduacdo e poOs-graduacdo; a capacitacdo e
atualizacdo de professores, a cooperacdo na reflexdo sobre a transformacdo da metodologia e
organizacdo do trabalho docente nos sSstemas convencionals, assm como na utilizagdo das
tecnologias de mediatizacdo na educacéo; o atendimento a crescente demanda de formacéo ao
longo da vida mediante a expansdo das moddidades de ensno sga em indituigOes
especidizadas, sgjaem indtituicdes integradas?

Autores como Bdloni (1999) consderam a educacdo continuada como a melhor
dternativa, sendo a Unica, para manter atudizado um profissond, tornando-se um direito de
todos. Sendo assim, entendem que € dever do Estado garantir esse direito a fim de evitar a
desqudificacdo profissonal e conseglientemente a exclusio sociad de parcelas cada vez mais
sgnificativas da populacéo.

Isso, todavia, ndo significa conceber a Educacéo a Distdncia como a solucdo dos
problemas educacionais do mundo contemporaneo. Tampouco consideré&la como dternativa
capaz de subdtituir a educacéo presencid, mas, reconhecer o potencial que esta modaidade
educaciona pode oferecer aps sstemas de ensino superior que, na intencéo de diversficar e
flexibilizar oportunidades, poderéo organizar-se em sddemas “misos’ ou “integrados’. Ou

Sgja, com atividades presenciais e adigancia.

2 A expresséo indica que ainstituigo oferece cursos presenciais e a distancia.
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No campo da docéncia consdero como um dos graves problemas a rgeicdo que um
grande nimero de professores tem a EaD. Tavez isso se explique pela pouca receptividade
desses professores em relacdo aos avangos das novacOes tecnolOgicas. Ao ndo perceberem
gue as transformagbes do sistema produtivo tém edtreitado, cada vez mas, 0 vinculo entre
préaticas educativas e as novas tecnologias da comunicacdo, esses professores permanecem a
margem das atuais reflexdes tedrico-metodol dgicas dessa area, apesar do sucesso de inUmeras
experiéncias e da credibilidade acancada por agumas megauniversidedes® européias. Esse
posicionamento, limita o avango da reflexéo acerca das novas caracterigticas da estrutura do
ensino e das novas dimensdes do papel e das fungbes a serem desempenhadas particularmente
pelo professor do ensno a disténcia. Outro problema grave diz respeito a necessidade de

formag&o do professor para 0 dominio das novas metodologias de EaD.

Quanto ao corpo discente, ressdto a dificuldade de lidar com o imagin&io e as
representactes sociais que os aunos tém acerca do uso de metodologias para cursos nao
presenciais. As aspiragdes e 0os moddos culturais interiorizados em seus pensamentos sf0
fatores que em muito contribuem para a ndo superacéo da mitificacdo das novas formas de
difundir conhecimento e das novas formas de domina-lo. Entendo que essa atitude retarda a
reorganizacdo de todo processo de ensno voltado para o0 desenvolvimento de uma
gorendizagem mais autdnoma. E imprescindivdl a participagio  efetiva dos dunos, na
construcdo desse processo, tanto em um sstema educativo convencional como nos dedicados
aEaD.

A andlise desses problemas relaivos a EaD encaminharam a presente investigagéo para

a construcdo de um arcabougo tedrico sobre 0 assunto que, articulado a pesquisa documentd e
empirica, ameu ver, forneceu respodtas as seguintes questdes centrai's da pesquisa:

1) Que principios, objetivos e critérios devemn nortear 0 projeto politico de Educacéo
aDigacia?

2) Que acbes devem ser desenvolvidas a fim de que as ingtituigdes superiores de
ensno possam assumir com competéncia técnica, cientifica e politica o projeto de EaD, em
especial, os programas de Educacdo a Digtancia para a formacéo de professores da Educacéo

Basica?

3) Qud apossibilidade de interacdo dos sujeitos envolvidos nos projetos de EaD?

3 Atualmente consideram-se megauniversidades as instituicdes, com mais de 100.000 alunos, que se dedicam
nica e exclusivamente ao ensino a distancia.
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Certamente, a clareza dessas questfes fornecera subsidios para desvendar o problema
maior dessa pesquisa a implantagdo de cursos de formagdo de professores, na moddidade a
diséncia, a partir das mudancas de paradigmas da ciéncia e das inovagdes tecnoldgicas na
area da Educacdo torna-se uma exigéncia requerida pelo aua momento, portanto, quais S0
as necessdades politicas e académicas que devem garantir o aendimento a critérios de
quaidade?

Esse problema me leva a agorofundar a investigagdo em busca de possbilidedes e
explicagdes cientificas. Consdero que de se reveste de importancia por se tratar de um estudo
anditico e sstemético de EaD e também prque poderd contribuir para o enriquecimento das
polémicas discussdes relativas a politica de formacéo de professores mediante a préatica dessa
modalidade.

Com preocupacao, esta pesquisa tem por objetivo gerd aprofundar a reflexéo
acerca das questdes relativas a politica de formacdo de professores no ensino superior, tendo

como referénciaaformacdo inicid e continuada na perspectiva da EaD.
Esse objetivo desdobra- se em obyjetivos especificos, quais sgam:

a) caracterizar a experiéncia de EaD em vigor na Universdade Federa de Mato
Grosso (UFMT);

b) andisar as concepedes politico-académicas que dao suporte aos projetos de EaD;

C) apontar elementos que sgam essencias para a eaboracdo de uma Politica de
Educacéo a Distancia para a Formagéo de Professores.

Com base nas orientagbes da literatura especifica, a sdegdo e organizacdo dos
procedimentos metodolégicos desta investigagdo tém como referéncia 0s pressupostos que
caacterizam a pesquisa quditativa e a utilizagdo da andise documenta e da pesguisa de

campo, com entrevidas.

A pexquisa quditativa tem ddo cada vez mas utilizada nas investigagbes que s
dedicam a estudos na area das Ciéncias Humanas, em particular, da Educacéo, na medida em
que tem avancado no desenvolvimento de metodologias que refletem as suas preocupacOes
essenciais em relacdo a formacdo do homem vigto de forma integrd em toda a sua complexa

rede de interconexdo socid.

Esta investigacdo tem como ponto de partida a compreensdo do processo de Formagéo

de Professores por intermédio da EaD, buscando interpretar 0 seu significado a luz do
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contexto historico em que se insere, a fim de identificar elementos para novas reflexdes,
novas politicas que possam dar maior sustentagdo a programas ou projetos dessa natureza.
Privilegia aspectos da abordagem quditativa pelo fato de consderar eementos processuas
como foco de andise, diferentemente das pesquisas de cardter quantitativo. Dessa forma,
assume objetivos mais amplos e complexos, sendo o trabaho norteado a partir de uma matriz

configurada por pressupostos epistemol dgicos.

A pesquisa quditativa gpresenta uma grande diversidade de procedimentos, dentre os
guais podem-se citar a andise documenta e a entrevista, utilizados nesta investigacao.

Para caracterizar a andlise documentd tipo de andise, Ludke e André (1986) recorrem
a0 pensamento de Caulley para quem a referida andise procura identificar nos documentos as
informagdes factuais que podem contribuir para o esclarecimento das questdes e do problema
da pesquisa. Em gerd, condderase como fonte de coleta de dados qualitativos qualquer
documento ou materid como leis e regulamentos, normas, pareceres, memorandos, diarios
pessoais, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio, televisdo, livros, entre
outros.

A opcdo por ese procedimento judtifica-se pelo fato de os dados necessérios para o
desenvolvimento da presente pesguisa encontraremse inseridos em documentos como a Lel
de Diretrizes e Bases 1’ 9.394/96, os Decretos 1’ 2.494/98 e 2.561/98 e a Portaria 301 de 1998
gue regulamentam a Educacdo a Digtancia, o0 Plano Naciond de Educacdo (PNE- 2001-
2010), as Diretrizes para a Formagdo Inicia de Professores da Educag@o Bésica, em cursos de
Nivel Superior (2002). Foi tomado também como objeto de andlise o Plano Naciona de
Graduacdo (PNG - 1999) aprovado pelo Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das
Universdades Brasleiras (FORGRAD), bem como livros, textos e propodas dternativas de
politicas de formacdo docente, com especia atencdo a modalidade a distancia, apresentadas
por associaghes cientificas, foruns e entidades da comunidade educaciond, tais como a
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesguisa em Educacdo (ANPEd), Associacéo
Nacionad pea Formagéo de Profissonais da Educacd (ANFOPE), Sindicato Naciona dos
Docentes das Indituicbes de Ensno Superior (ANDES-SN), o Consdho de Reitores de
Universidades Brasileiras (CRUB), o Forum Naciond de Defesa da Escola Publica, o Férum
de Diretores das Faculdades de Educacéo das Universdades Plblicas (FORUMDIR), ertre
Ooutros.

Também congtituem o universo de dados o projeto de EAD para cursos de formacéo

de professores implantado na Universdade Federd do Mao Grosso (UFMT), O critério
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utilizado para a escolha deste projeto deve-se a experiéncia acumulada pda UFMT na
formacéo de profissonais do ensdno e o pionerismo na ofeta do curso de formacdo de
professores nessa moddidade, em 1995, anterior a promulgacéo da nova Le de Diretrizes e
Bases N. 9.394/96.

Eda pesguisa inicda-se com edudos relativos a profissondizagdo do professor,
andisando o pefil desse profissona na contemporaneidade, bem como as necessidades e
tendéncias das propostas dessa formagéo. Enfatiza a moddidade de cursos a disténcia,
aprofundando as concepgdes que orientam os projetos de EaD, em um contexto marcado por
um novo paradigma . Andisa também as politicas vigentes, os documentos das entidades e
organizacbes educacionais e propodas especificas, tendo em vida identificar elementos que
possam contribuir na condrugdo de novas politicas para a formagdo de professores na
modalidade a distancia

A partir das reflexdes originadas pela leitura e interpretacdo dos documentos oficiais
consultados, foram sdecionados dguns exos orientadores. principios para formacdo de

professores, diretrizes paraa Educacdo a Distancia e concepcdo de interatividade.

Outro procedimento que tem a mesma intensdade da andlise documenta neste estudo é
a entrevista. Ludke e André (1986), ressaltam a relacdo de interacdo que se cria por meio desse
indrumento, especidmente aquelas que ndo sio totamente estruturadas, criando um clima de
edimulo e aceitacd mUtua, e visto que a ordem das questdes ndo importa, 0 entrevistado
discorre sobre o tema proposto com fluidez e autenticidade. A grande vantagem da entrevisa
sobre outros procedimentos é que permite aimediata captacdo das informagdes desgjadas.

A entreviga foi utilizada como técnica de coleta de dados sobre as politicas de EaD
nas indituigdes superiores e a interatividade como eixo condutor na definicdo da Poalitica de
Formacdo de Professores. Para tanto, foram sdlecionados onze sujeitos de pesquisa com as

Seguintes caracterigticas:

- dois professores/pesquisadores de renome nacional com expert nos estudos de
politicas educacionais de Educacdo a Digténcia e executores dessas politicas em

Suas universidades;

- sete professoresladministradores no ambito da Reitoria da Universdade Catdlica

de Gaias, envolvidos com o Projeto de Formagéo de Professores,

- um coordenador de Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia da Universdade
Federal de Mato Grosso;
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- um professor/plangador e executor de politicas de formacdo de professores por

meio da Educacéo a Digéncia no ambito federd.
Ressdlto que a entrevista com o coordenador de nuicleo foi reaizada on-line.

O rdato dos informantes durante as entrevidtas fol muito relevante para pesquisa em
varios aspectos. O primeiro a ser evidenciado diz respeito a possibilidade de uma compreenséo
mais critica do processo de criacdo e implantacdo das politicas educacionais do pais enfocando,

principamente, as que se referem a formacéo de professores e a Educaco a Digéncia

Um outro aspecto dgnificativo foi o de permitir compartilhar experiéncias vividas,
Nesse processo foi possivel identificar pontos positivos da EaD como também dificuldades.
semdhantes, em Indtituigdes diferentes. Tais dificuldades sGo decorrentes, em paticular, da
implantacdo dos programas, em ambito adminigtrativo, académico e palitico.

E importante registrar que as entrevistas permitiram a re-elaboragdo de conceitos sobre
a temética pesquisada, subsidiando as andlises que S0 gpresentadas a0 longo dessa tese,

porém so aprofundadas no capitulo 1.

Os resultados dessa pesquisa que se configuram na presente tese, estdo apresentados

em trés capitul os, cujo contelido s20 registrados a seguir.

No capitulo |, busca-se, mediante uma revisio bibliogréfica, dtuar a pesguisa no
debate contemporéneo sobre a formagdo inicia de professores na modaidade de Educacéo a
Digéncia. Com o propésito de deinear as referéncias tedricas basicas inicias que norteiam o
estudo, destacam-se neste capitulo dgumas questfes referentes as perspectivas da educacdo a
digéncia na contemporaneidade, enfatizando o papd da tecnologia da comunicacdo e
informacd. Assm é feita a defesa da EaD como dternativa aos modelos exclusvamente
presenciais para a formacéo de professores. Apresenta-se a evolucéo da EaD sdientando a sua
génee e 0 avango deta modalidade de ensno, assm como a repercussio das novas

tendéncias de EaD em nosso pais.

No capitulo 1l, explicitaase uma posicio a favor da necessdade das indituiches de
ensno superior manterem uma reflexdo permanente sobre a formagéo do professor vinculada
a implementacdo de politicas educecionais de EaD que assegurem préticas educativas
adequadas s necessidades sociais, paliticas e culturais daredidade local e regiond.

No capitulo 111, sdo retomadas as deliberacles legais para a EaD, em um didogo com
as orientacOes recomendadas pdo FORGRAD no que se refere a concepgdo dessa modalidade
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de educacéo e os paradigmas educacionais. Andisa a proposta de Mato Grosso, Licenciatura
em Educacdo Béasca — 12 a 42 séries — através de Educacdo a Disténcia, tendo como eixo o
principio dainteratividade.

Nas consderacOes finais sGo gpontados elementos que no contexto atud posshbilitam a
formulacdo de politicas para a Educacdo a Disténcia mais condizentes com as necessidades de

formacdo do profissona da educaco.



CAPITULOI

EDUCACAO A DISTANCIA: UMA ALTERNATIVA EDUCACIONAL
POSSIVEL?

1. Educacéo a Distancia na Contempor aneidade

A revolucdo tecnolégica gpoiada, principdmente, nas tecnologias de comunicacdo e
informacdo assume, nas Ultimas décadas, um vinculo mediador sngularmente importante
entre o dinamismo do desenvolvimento do capitaismo e os complexos processos de producéo
culturd e transformacéo ideol Ogica

Nesse contexto, o desenvolvimento das telecomunicagbes, ao difundir quase que
indantaneamente a informacéo para qualquer lugar, gerou uma nova relacéo entre o globa e o
locd. Essa smultaneidade possibilitou a interdependéncia das sociedades que compdem a
comunidade globa, anda que exigsam muitos quedtionamentos sobre as nefadtas

conseqliéncias da globalizagdo nas sociedades contemporaness.

Ciéncia, tecnologia e informacéo estd na base dessa mudanca que transformou
radicdlmente os conceitos de tempo e de espagco. O desenvolvimento das telecomunicagdes
tornou 0 espaco continuo e o tempo quase nulo. Uma andise dessa Situacdo leva a perceber
gque 0 espaco concreto, material ou ndo, a ser percorrido pelos fluxos de informagbes ndo se

dtera. O que se dtera € 0 tempo de percurso.

Um aspecto postivo desse fendbmeno condste em poder compartilhar experiéncias e
interesses pessoals independentemente da disténcia fisca Os milhares de quilémetros de
distancia ndo sdo obstaculos para a atudizacdo condtante, para a discussdo de questdes a
serem solucionadas ou ainda concordar e discordar de novas idéias. Sendo assm, ingtaurou-se
a possihilidade de criar um ambiente de interatividade e interdependéncia entre as pessoas de
um mesmo lugar, assm como entre as diferentes sociedades que congtituem a comunidade
globd.
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Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que as pessoas tém a possbilidade de se
comunicarem com 0 mundo, correm O risco de se isolarem em seu espago privativo, de se
tornarem <olitarias perdendo, cada vez mais, 0 dinamismo na participacéo efetiva da vida
coletiva e darealizacéo pessod.

No campo educacional, a incorporagdo das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo, face ap potencid que tecnologias podem oferecer a formacdo inicid e
continuada dos profissonals, em particular dos profissonais da educagcéo, coloca como
desdfio o inevitivel repensar da prética pedagdgica congtante na maior parte das ingituigdes
univergtarias.

A superacdo desse desafio aponta para uma reestruturacéo do sistema educacional que
assegure ndo gpenas uma formagdo inicid com maior flexibilidade de acesso aos curriculos,
as metodologias e aos maerias didatico-pedagdgicos, mas também que sgam criadas
condigbes para uma educacdo ao longo da vida, mais integrada aos locais de trabalho e as
expectativas e necess dades de cada cidadéo.

A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Cultura e a Educacdo (UNESCO) tem
defendido muito a idéia da educacdo continuada, considerando-a chave para a elaboracdo das
politicas educacionais do futuro. No ambito naciond, esta preocupacdo tem sido objeto de
inimeras discusstes em nivel académico e oficid. Na esfera oficid, encontra-se contemplada
em vaios documentos, inclusve na Ultima Le de Diretrizes e Bases, n.° 9.394/96, e em seus
desdobramentos. Na esfera académica, a defesa da educacdo continuada manifestase em
reflexdes e propostas aternativas eaboradas por universidades, entidades, associagbes como a
ANFOPE, ANPEd, ANPAE, entre outras.

Nesses foruns de discussdes, a Educacdo a Digéncia vem se condituindo em uma
moddidade promissora para 0 desenvolvimento de projetos que visam ndo somente a
formacdo continuada, mas também & inicid. Da mesma forma, pode ser um interessante
caminho para projetos de educacdo informa que objetivam uma qudificacdo ampla,
diversificada para a capacitacao e o aperfeicoamento profissond de adultos.

Nesse sentido, a indissociabilidade entre a EaD e as tecnologias possibilitou a

superacdo de obstaculos relativos a disténcia, a limitacdo de espaco/tempo, a oportunidade de

a0 saber, aexclusio socid e cultura de um significativo nimero de cidaddos.

No entanto, qualquer que sga a moddidade adotada, presencid ou a distancia,

gpresentam uma s&rie de vantagens e desvantagens ficando porém distantes do objetivo de
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revalorizar e profissondizar o professor. No caso especifico da EaD, objeto de estudo dessa
pesquisa, mesmo que mundidmente sga reconhecida como uma posshilidade concreta na
promocdo da democratizacdo do saber, é preciso cautela, pois pode ser promovida como
aternativa importante para se massificar a capacitacéo em servico.

A propésito da expressio “capacitacd0 em servigo”, cabe fazer agui um comenté&io
quanto a0 seu sgnificado na atudidade. Capacitacdo em servigo, hoje, subgtitui a expressio
“formacdo inicid” ou “formacdo docente’ utilizada até pouco tempo aréds. Torres (1998)
chama a atencdo para as implicacbes socio-politicas que envolvem mudanca. Em sua
andise, da dfirma que a “formacéo inicid estd se diluindo, desgparecendo. O financiamento
nacional e internaciona destinado a formacéo de professores € quase totalmente destinado a
programas de capacitacdo em servico” (p. 176). A exemplo do Banco Mundid que para
melhorar a quaidade da Educacdo recomenda fazer uma politica educaciond que privilegie
investimentos na capacitagdo em sarvico dos docentes, pois esse modelo otimiza dois
problemas da educacdo: qudifica o professor e, a0 mesmo tempo, ndo precisa fazer novas
contratacOes docentes, bastando uma smples redistribuicdo das cargas hor&rias exigentes e

um aumento no indice da relacdo auno-professor.

Contrapondo-se a politica, Torres (1998, p. 176) enfaiza que a politica a ser
adotada € de uma articulagcéo entre a formagéo inicid e a formacdo em servico. Dois momentos

daformacéo docente em uma perspectiva complementar, “como parte de um continuum’.

A UNESCO tem se empenhado em promover agbes politicas junto aos paises
associados no sentido de implantar e disseminar a EaD como uma possibilidade educaciond.
Segundo Sa (1999, p. 76), paraa UNESCO,

a educacdo a disténcia facilita o cumprimento do principio de igualdade de
oportunidade. Leva a educagdo a grupos sociais com poucas possibilidades de
acesso ao ensino: populagdes dispersas e alijadas geograficamente, com escassos
recursos financeiros e grupos em condi¢fes desvantajosas, bem como explora as
possibilidades das novas tecnol ogias dainformag&o e da comunicagéo.

Seguindo sua palitica de educacéo permanente para todos, a UNESCO tem incentivado
acbes em nivel naciond e regiond, enfatizando principamente os esforcos cooperativos para o
desenvolvimento dos sistemas e programas de ensino aberto e a distancia para agueles que néo
podem desfrutar dos beneficios de uma educacdo bésica presencid, sob o tradiciona modelo

escolar. Com essa preocupacdo, a UNESCO, juntamente com o Fundo Internacional das NagOes
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Unidas (UNICEF), apoiou a cooperacdo de outra forma de iniciativas sobre educacdo a
digancia (1993) condituida por nove paises com maor indice populaciond, sfo des

Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paguistao.

Em muitos paises como a Inglaterra, Estados Unidos, Audrdia, Canada, Espanha, a
EaD ja conquistou seu espaco de atuacdo por meio de sua comprovada expansdo quantitetiva
associada a busca de incremento qualitativo sga no atendimento de cada auno, sga ho acesso

ou ainda na forma de democratizar o saber mediante aintroduco de inovagdes metodol dgicas.

Tas experiéncias datam da década de 1960 e surgem com o proposito de facilitar a
amplos segmentos socials 0 acesso a programas de educacdo bem diversificados, atendendo

interesses de melhor inser¢do socia como também de construcéo daidentidade nacional.

O crescimento desta tendéncia adquiriu forte impulso a partir da década de 1990.
Conforme levantamento em nivd mundia apresentado por Souza (1996), em 1995, ja

exigtiam cercade 2 milhdes e 500 mil dunos freqlientando cursos a disténcia.

Essa autora consdera, como um dos fatores principais do desenvolvimento da EaD, o
éxito obtido por dgumas megauniversdades, a exemplo da Universdade Aberta do Reino
Unido (Open Universty), criada em 1969. Embora sga uma universidade referéncia em EaD,
isso ndo dgnifica que as iniciativas ocorridas em outros paises tenham sdo desenvolvidas
mediante smples trandferéncia do modelo de EaD dessa Indtituicdo. Na América Latina, por
exemplo, como em outras partes do mundo, 0s cursos a distancia estdo diretamente vinculados

aingituigdes de ensno convenciond.

Um outro fator que abriu novos horizontes para a educacéo a distancia foi a internet.
Egte recurso tecnoldgico tem posshbilitado cada vez mais ampliar a conex@o e a interagcéo
entre universidades e outras ingtituigdes educacionais do mundo inteiro, criando espacos para
a redizacdo de trabahos compartilhados e estabdecimento de inter-relacbes mas efetivas
entre pesquisadores e professores. Inicidmente, 0 desenvolvimento desse processo ocorreu
por meio do correio eetrbnico E-mail), e posteriormente por sstemas como 0s campi virtuais
e 0s portais. Estes Gltimos, enquanto espagos de comunicagdo, em muito tém contribuido para
a criacdo de uma cultura solidaria e colaborativa entre pessoas, no que se refere ao

desenvolvimento de projetos e de suas solugdes.

Na opinido de autores como Moran (2000) e Azevedo (2000), o fendbmeno internet
condtitui um marco para a educacdo a digéncia Em razéo diso, dividem a histéria da EaD

em dois periodos: antes e depois dainternet.
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Na mesma linha, Fagundes (1996) enfaiza que na contemporaneidade a EaD
posshilita atender os dunos em interacdo socid de forma cooperativa, auxiliando em uma
gprendizagem contextuaizada, tanto nos cursos de formacdo inicia, como para pessoas que
necesstam continuar aprendendo novas formas de conhecimento, de representagbes, de
préticas. Entretanto, sdo ainda restritos os projetos de EaD que exploram esse potenciad das
novas tecnologias, mMesmo nos paises mas experientes no uso dessa modaidade de
educacéo.

Moran (2000) considera que no Brasil a Educacdo a Digtancia vivencia uma fase de
trangtoriedade. Muitas indituicdes ainda a vinculam a uma opgdo de “interacdo virtud
unidireciond”, iso € a digponibilizacdo na internet de aulas multiplicadas do ensno
presencid, ou de formul&ios, provas e correspondéncia eetrénica. A interacdo on line é

explorada de forma reduzida.

Contudo, j& sd0 perceptiveis 0os encaminhamentos direcionados a dteracdo dos
modelos que priorizam o enfoque individud para os que incentivam trabalhos em grupo. Os
meios de comunicacdo tradicionals (radio, televisfo) comecam a buscar formas que
assegurem maior interatividade. A comunicagdo off line esté evoluindo para uma combinacéo

de comunicaco off e on line, sgnificando uma comunicacdo em tempo red.

Como assnda Lévy (1994), essas novas tecnologias podem ser utilizadas como
ingrumentos na criacd de mundos ou ambientes virtuais que colaboram para a ativacéo dos

processos cognitivos e para a construcao de novas representagdes de mundo.

A esse respeito pode-se observar que, para muitos paises, a década de 1990 marca a
transicdo entre 0 uso educaciona da rede restrito & montagem de home-pages, a apresentacéo
de contelidos e acompanhamento de resultados de disciplinas, a0 uso do correio detrénico, de
ligas de discussdo e de chat para 0 de ambientes estruturados, como 0 de universidades
virtuas na internet. Nesse periodo, comecaram a se consolidar softwares relativos aos
primeros ambientes virtuas de gprendizagem. Fazem parte dessa historia, o ambiente
LearnSpace da Lotus, o ambiente WebCT da Universdade British Columbia (Canadd); a
criacdo do ambiente Mallard da Universdade de lllinois (EUA); o ambiente Virtual-U da
Simon Fraser Universty (Canadd); TopClass do sstema WBT (EUA), dentre outros.

No Brasil, nesse mesmo periodo, sfo significativos os projetos e programas de EaD
desenvolvidos pelas universdades também com o objetivo de congruir os préprios ambientes

virtuais interativos de gorendizagem. Em gerd, esses ambientes virtuas de gprendizagem
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foram criados para atender alunos de cursos on-line de extensdo e de pos-graduacéo (ato
sensu). Recentemente, esses projetos incduiram a oferta on-line de disciplinas dos cursos
regulares. Entre os indmeros projetos, pode-se destacar: o Virtus desenvolvido pela
Universdade Federal de Pernambuco; o Eureka, desenvolvido pela Pontifice Universdade
Catdlicado Parang; o LED da Universidade Federd de Santa Catarina.

De acordo com Cunha e outros (2000), o Projeto Virtus, da Universidade Federd de
Pernambuco, surge em 1996, mais especificamente no interior do Centro de Artes e
Comunicacdo, da unido de trés pesquisas que nagquele periodo abordavam a problemética do
ciberespago. A primeira, coordenada pelo professor André M. Neves, do Departamento de
Dedgn, investigava questdes relacionadas a interfaces digitais. A segunda, coordenada pelo
professor Marcos Galindo, do Departamento de Ciéncia da Informagéo estudava a virtualizacéo
e 0 gerenciamento de informagdes na web. A terceira, sob a coordenacdo do professor Paulo C.
Cunha Filho, do Departamento de Comunicagéo Socid, abordava o tema do jorndismo on-line.
Ese projeto, de natureza transdisciplinar, foi consolidando, por meio de uma s¥ie de
experimentos digitals, sua concepcdo de ambientes virtuais de endno e gprendizagem como um
campo de interacdo entre os sujeitos do processo pedagdgico mediado por diversos tipos de
tecnologias. Esse ambiente virtud ndo é gpenas um meio de difusio, mas uma plataforma de
comunicacdo na qual € possive projetar intervengies aravés de websites pedagdgicos que
viabilizam a interacdo socid em ambiente virtud de estudo por melo do didogo multipontud

entre os participantes do grupo que se forma em fungéo de uma determinada disciplina

A proposito, os websites pedagdgicos sd0 reconhecivels, de um modo gera, por
caracteristicas de ordem tecnoldgicas e sicio-cognitivas. As caracteriticas que corgtituem a
plataforma do projeto Virtus, de acordo com Cunha Filho e outros (2000, p. 57) sf0 as seguintes.
comunicacd multidireciond efetiva (Stuacdo em que todos podem fdar com todos de forma
autbnoma e com niveis de censura e etiqueta previamente acordados pelo grupo); registro
(gravacao) de conteidos produzidos pelo grupo; acesso aberto no tempo e no espaco (permitindo
atodos o gerenciamento de ritmo de gprendizagem e loca de conexao); sociabilidade (capacidade
de gerar e/ou manter lagos entre os hdividuos participantes de determinados grupos numa rede
aberta, ndo limitada aos membros de determinados ambientes formals); intdigéncia coletiva

(interesse do grupo e capacidade tecnol égica para congtruir e compartilhar um saber comum).

Em atigo recente, Eberpécher e outros (2000) esclarece que o Projeto Eureka da
PUCPR, foi desenvolvido no Laboratério de Midias Interativas (LAMI) com o objetivo de

implementar um ambiente interativo bascado na web para gorendizagem colaborativa em
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cursos a digancia ou trenamentos. Do ponto de visa pedagdgico, esse ambiente foi
desenvolvido com a findidade de posshbilitar a gprendizagem colaborativa entre professor-
auno e dos dunos entre 5. Encontram-se em fase de desenvolvimento outras fungdes com o
objetivo de tornar o ambiente cada vez mais interativo frente as demandas que vao surgindo.
Entre as dividades redizadas peo Eureka, pode-se ressdtar o gpoio as disciplinas
curriculares de graduacdo ou de dependéncial, a oferta de cursos de extensdo, de

gperfeigoamento universitario e treinamento profissiond.

Conforme Vianney e outros (2000), o Projeto LED (Laboratdrio de Ensno a
Digéncia) da UFSC originorse da discussio redizada em 1996 entre as equipes do
Laboratorio de Educacd a Distancia (LED) e a do Laboratdrio de Intdigéncia Artificd
(LIA) sobre o uso da internet para o endno a distancia O ambiente virtua de aprendizagem
do Laboratdrio de Ensino a Disténcia entrou em operacdo a partir de 1997 e ja atendeu a mais
de 150 disciplinas em cursos de mestrado, 24 disciplinas em cursos de especidizacdo e mas
de oito mil matriculas em disciplinas de cursos de extensdo. De acordo com Vianney e outros

(2000, p. 52) ao andisar os primeiros resultados desse projeto reconhecem que

os estégios alcancados pelo desenvolvimento do ambiente Laboratério de Ensino a
Distancia mostram apenas que a exigéncia de alunos, professores e monitores é
crescente em relacdo a capacidade e a flexibilidade do sistema. As novas fronteiras
estdo na configuracdo e uso de bibliotecas virtuais com contelidos depositados na
integra em seus bancos de dados, na criagdo de padrfes de uso para recursos
multimidia permitidos pelo aumento de velocidade de acesso dos usuérios e das
instituicdes pela rede, em designs instrucionais e modelos de gerenciamento
tecnolégico que permitam uma individualizagdo maior dos contelidos e modelos
pedagdgicos de acordo com o perfil de cadaaluno.

Esses projetos condituem uma dternativa fecunda para o desenvolvimento de redes
colaborativas basecadas na participagdo da construgdo pessod e socid da aprendizagem
visando a reducdo de distdncias educacionals, sociais, culturais e econdmicas. Condituem
uma dternativa, principamente para a superacdo dos desafios colocados a comunidade
educaciond frente a dinamizagdo das conexfBes on-line, que abrem um horizonte inimaginavel

paraaflexibilizagdo dos cursos presenciais e aimplementacéo de cursos a distancia

! Dependéncia é usada aqui como usual mente aparece na linguagem académica para designar a situagdo do aluno
que, embora tenha passado de um periodo do curso para outro mais elevado, ou passado de um ano para outro,
ndo obteve sucesso em uma ou duas disciplinas e podera cursala(s) novamente, mesmo estando em nivel mais
elevado. Ressalto que o sistema de dependéncia € um recurso pedagdgico que impede a condenagdo do aluno a
repetir todas as disciplinas do periodo ou ano letivo ja cursado, por ter sido reprovado em algumas (no maximo
duas) disciplinas.
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2. Educacao, Tecnologia da Comunicacéo e | nfor macéo

Conforme mencionado, uma das carecteriticas da sociedade aud referese a
acderada expansdo das tecnologias interativas da comunicacdo e informacdo. Eda
caracteristica encontra-se presente em todas as esferas da vida socia, exercendo profunda
influéncia na formagdo das novas geragbes. Cada vez mais faz-se necessario incorporar ao
ambiente escolar ingrumentos tecnolégicos de difusio da cultura e de comunicacdo como o
correlo eetronico, hipertextos, grupos de discussdo, ferramentas de smulagéo, de interacéo,
de visudizacdo, de navegacdn, de composicio e criacdo musicd, visud, audiovisud e
robdtica, entre outras.

Essa redlidade coloca como desafio aos educadores a transformacéo da escola em um
epaco de integracdo entre a cultura forma, que abrange o dominio dos conhecimentos e das
habilidades de pensamento e a cultura experienciada pela intervencdo urbana e informacéo

das multimidias.

Os pesquisadores brasileiros da &aea em muito tém contribuido para ampliar a
compreensdo do papd das tecnologias digitais no processo de construgdo do conhecimento e
da comunicacdo. Pesquisas redizadas por indituigdes pioneiras na informética educativa no
Brasl, como a Universdade Federd do Rio Grande do Sul (UFRGS), a Universidade
Egstadua de Campinas (UNICAMP), a Universdade Federd do Rio de Janeiro (UI™)) e a
Pontificia Universdade Catdlica de So Paulo (PUC/SP) indicam que as novas tecnologias
condituem-se em importantes ferramentas para 0 desenvolvimento da senghbilidede, da
crigtividade do pensamento reflexivo, da consciéncia critica, da autonomia, do conhecimento

compartilhado e daformagéo de novos valores.

Na década de 1990, ocorre na maior parte das universidades a expansdo de grupos de
pesquisa nessa aea. A titulo de ilustracdo, pode-se mencionar o trabaho desenvolvido na
Pontifice Universdade do Rio de Janeiro (PUC-Rio), Universdade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGYS) e Universidade Estadud de Campinas (UNICAMP).

O grupo de estudos do Departamento de Informética (DI) da PUC-Rio), sob a
coordenacdo do Dr. Carlos José Pereira de Lucena, desenvolve atuamente ambientes de gpoio
a educacdo via web (AulaNet) bem como pexquisas e disseminacdo de formas de
gprendizagem gpoiadas nainter net para jovens estudantes (Projeto Kidlink-Br).
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O Laboratério de Estudos Cognitivos do Ingtituto de Psicologia da (LEC) da UFRS,
sob a coordenagdo da Dra. Léa da Cruz Fagundes, dedicase a investigacdo sobre o

desenvolvimento cognitivo e aprendizagem sobre ambientes informéticos e a digéncia via
rede telemética

O Nucleo de Informética Aplicada a Educacdo da (NIED) da UNICAMP, sob a
coordenacdo do Dr. José Armando Vaente, ha muito destaca-se pela pesquisa sobre a
linguagem de programac@d Logo. Além de véias outras linhas como o desenvolvimento de
ambientes de robdtica, software de smulacdo e modeagem, metodologia de desenvolvimento
do uso de computadores, formagéo de professores (pesquisas e cursos de formagéo), com o
objetivo de auxiliar as escolas e os professores a utilizar os computadores em suas préticas

educacionais, considerando as especificidades das diferentes comunidades escolares.

No ambito destas discussOes, Moraes (1998), a0 comentar sobre as razbes da
dinamizagdo do processo de informatizacdo da Educagdo, enfatiza a necessdade de
desenvolver esse processo levando em conta dimensdes consderadas essencias paa o
desenvolvimento humano, como, por exemplo, a formacdo do cidad@, o desenvolvimento de

uma nova ordem éica e aintensgificacdo dos processos de producdo do conhecimento.

Essa autora destaca como possibilidades do processo de informatizacdo da Educacdo
0S Seguintes aspectos.
- democratizacéo do a informacdo, como condicdo imprescindivel a prética da

democracia;

- redimensonamento da educacdo diante dos novos padrbes de produtividade, de
competitividade e de cooperacdo, tendo em vista uma formagdo basica voltada para o
desenvolvimento  de  novos  hébitos  intdectuais de dmbolizacdo, formdizacdo do
conhecimento, mango de novos SQgNOS e representacdo, que assegure ao  individuo

competéncias necessarias a gestdo da pratica social do conhecimento;

- abertura para os processos de educacdo a distancia e de educacdo continuada, na
perspectiva dos principios éticos da educacao;

- congtrucdo de uma ética que possa se traduzir em agfes concretas que assegurem a
mel horia da quaidade do ambiente e da vidaindividud e coletiva;

- desenvolvimento de uma cidadania que posshilite o enfrentamento critico dos

problemas vivenciados pela sociedade globa, o que pressupbe a emancipacdo e libertacdo.
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Isto € formar um cidad@o capaz de conviver, comunicar-se e daogar num mundo interaivo e
interdependente mediante a utilizagdo dos instrumentos da cultura

Com preocupacdo, os educadores que investigam a relacdo existente entre as
novas tecnologias e a aprendizagem escolar, gpontam, por melo de uma concepcdo das
tecnologias como mediadoras do processo educaciond, propostas dternativas para superacéo
da visio tecnicista, ingrumentd, amplamente difundida na década de 1970, amplamente
adotada pelo campo educaciond brasileiro.

Em que pesem as diferencas no conjunto do pensamento desses autores, a unidade
entre des refere-se a relatividade do valor da tecnologia no processo ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, concorda-se com Masetto (2000, p. 144) quando ele afirma que a tecnologia
“somente terd importéncia se for adequada para facilitar 0 acance dos objetivos e se for
eficiente para tanto. As técnicas ndo se judtificam por S mesmas, mas pelos objetivos que se

pretenda que el as a cancem, que no caso seréo de gprendizagem”.

Ese entendimento conditui-se em uma via fétil paa o0 desenvolvimento e
implantac@o de projetos de educacéo presenciad ou a disténcia, em que as tecnologias deverdo
ser exploradas numa perspectiva de mediacdo pedagogica direcionada para o acance de
objetivos orientados para a ativacdo e desenvolvimento das dimensdes cognitiva, afetiva,
politica, socid e culturd do estudante. Para tanto, as novas tecnologias deverdo ser utilizadas
objetivando prover condicbes e modos de assegurar, entre outras, a construcdo do
conhecimento por meio da auto-gprendizagem, da inter-gprendizagem, da formagdo continua,
da pesquisa, do didogo, da reflexéo.

Aderindo a ese enfoque, Libaneo (1998, p.70) ressdta que pedagogicamente as

tecnol ogias de comunicacéo e informacdo podem se expressar sob trés formas.

como contelido escolar integrante das vérias disciplinas do curriculo, portanto,

portadoras de informacao, idéias, emocgoes, valores, como competéncias e atitudes
profissionais; e como meios tecnol 6gicos de comunicagdo humana (visuais, cénicos,
verbais, sonoros, audiovisuais) dirigidos para 0 ensinar a pensar, ensinar a aprender
a aprender, implicando portanto efeitos didaticos como: desenvolvimento de
pensamento autdnomo, estratégias cognitivas, autonomia para organizar e dirigir seu
proprio processo de aprendizagem, facilidade de andlise e resolucdo de problemas
etc.

Na mesma linha, Vadente (1996, p. 162) ressdta que a construcdo do conhecimento
mediada pela agdo docente permite ao auno utilizar
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determinado software para ensinar o computador a resolver um problema ou
executar uma sequiéncia de agdes ... para produzir certos resultados ou efeitos [...]
Aqui a abordagem é aresolugdo de problemas e a construgdo de conhecimentos [ ...]
O professor tem um importante papel como agente promotor do processo de
aprendizagem do aluno, que constréi o conhecimento num ambiente que o desafia e
0 motiva para a exploracdo, a reflexdo, a depuragdo de idéias e a descoberta de
Nnovos conceitos.

Esse entendimento coloca para a agdo docente mediada pelas tecnologias uma outra
perspectiva de fazer educacdo. Uma perspectiva que, de acordo com Kenski (2001, p. 78-9),
requer da acdo docente mudancgas profundas ndo apenas nos aspectos metodoldgicos, mas na
prépria maneira de conceber o ensino e a gprendizagem. O computador pode ser utilizado
como uma importante ferramenta no desenvolvimento da condugdo da préatica pedagogica
como a criacdo, a transmissio e 0o armazenamento de informagdes. No entanto, é preciso ter
caro que essas fungbes, mesmo que essencias, ndo definem essa prética em toda a sua
extensdo. Como adverte autora, cabe a0 auno, participante ativo desse processo,
internalizar e dgtematizar as informagbes que conddera relevantes para a sua vida a fim de

gue possa congruir um conhecimento que tenha sgnificado paras proprio.

Resdtase que 0 processo individualizado de aquiscdo de conhecimentos do auno
deve ser orientado pelo professor. Esse deve desenvolver smultaneamente com seus aunos

processos de construgdo coletiva do saber, por meio da aprendizagem cooper ativa.

De acordo com Lévy (2000), a aprendizagem cooperativa resulta do desenvolvimento
do processo de construcdo coletiva do conhecimento, mediado pelo professor que ao mesmo
tempo deve oferecer aos dunos oportunidade de um processo individudizado de construcéo
do saber.

Sendo assim, Kenski (2001, p. 78-9) prop0e:

0 novo papel do professor sera o de validar, mais do que o de anunciar, a
informagdo. Orientar e promover a discussdo sobre as informagdes (muitas vezes
desencontradas) levantadas pelos alunos. Proporcionar momentos para que 0s
aprendizes fagcam triagem destas informagdes, para a reflexdo critica, o debate e a
identificacdo da qualidade do que Ihes é oferecido pel os inimeros canais por onde 0s
conhecimentos sdo disponibilizados. Neste sentido, € o professor o profissional que
vai auxiliar na compreensdo, Uutilizagcdo, aplicacdo e avaliacdo critica das
informagdes, em sentido amplo, requeridas pela culturaescolar.

Td prética se gpdia em um ambiente de aprendizagem no qua o professor deixa de ser
a unica fonte de informacdo. Exige do docente aprofundamento de estudos, investigaces e
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reflexéo, para manter-se audizado, norteado por um paradigma cientifico e pedagdgico que
estimule a conhecer, a gorender e a ensinar ou gudar a gprender, a corhecer e que permita

ultrapassar o convenciona modelo de ensino-gprendizagem centrado no professor.

S0 relevantes no Brasil, os estudos que apontam aternativas para praticas educativas
gntonizadas com o0 aud cen&io cibernético, informéico e informaciona. Entretanto,
educadores como Resende e Fusari (1996), Vadente (2000), Masetto (2000), entre outros,
dertam que, em gerd, os professores tém utilizado 0 computador cOmo UM MEro recurso
didatico ou audiovisud. Trata-se de concepcdo ingénua sobre 0 processo de comunicacdo
midiatizada. Sobre iss0, Resende e Fusari (1996, p. 6-7), comenta:

(...) encontra-se bastante enrai zada no ideario de muitos professores a cren¢a no poder
de* transferéncias de informagdes’ para os alunos com simples ‘presenca’, ou com o
simples ‘envio adistancia ou com um simples ‘auxilio’ de visuais, sons, audiovisuais
nas praticas das aulas. Muitos educadores (...) pensam que uma comunicagdo escolar
por inteiro realiza-se apenas com o envio a distancia, para alunos nas aulas, de
informagdes, por exemplo, através de videos, televisao, computadores.

Essa dtuacdo parece ser bastante comum nos meios educacionals brasileiros e em
muitos outros lugares no mundo. A autora gponta para uma questéo fundamenta: qualquer
recurso tecnolégco, em particular o ssema informatico, pode contribuir para 0 processo
ensno-gprendizagem, mas isso depende de como é utilizado e qua o sentido que Ihe é
atribuido pelo usuério.

A propésito, escreve Sancho (1999, p. 13) que “o computador manga simbolos com
perfeicdo, mas a gprendizagem consste em outorgar significados’. Na perspectiva de buscar
dternativas para uma gorendizagem dgnificativa, autbnoma, condderase de fundamentd
importancia o didogo entre professores e indituiches para que possam encontrar pontos de
interacB0 entre concepgbes e metodologias de ensno, as necessdades dos adunos e as
exigéncias impostas pedo seu meio. O uso das tecnologias podera enriquecer atividades
propostas no desenvolvimento do processo ensino-gprendizagem, mas a smples utilizacdo do
computador ndo garante uma melhoria nessas atividades. E preciso que, por um lado, as
indtituiches estgjam atentas em proporcionar ambientes de trabaho gpropriados para dunos e
professores, dém de redizar os investimentos que se fizerem necessarios. Por outro, que 0s

professores tenham uma formacdo adequada e continua.

Ainda com relacdo a Stuacdo comentada acima, Filocre (2001, p. 3) reforca a idéia do

uso inadequado dos recursos tecnolégicos inclusve nos cursos a disténcia via internet. Ele
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critica o fato de eles serem utilizados apenas como “meios tecnologicamente sofigticados, sem
incorporar nada de novo do ponto de vista da concepcdo do processo de aprendizagem, dos

novos compromissos da educac@o ou do protagonismo do auno e do professor”.

A pesquisa redizada por Madeira, Tura e Ferreira (2001, p.4) sobre 0 sentido que os
professores de escolas municipais do Ensno Fundamenta, de Petrépolis (RJ), atribuem a
informética educativa, demonstra a dificuldade dos professores em reecionar a informética
educativa a sua préica pedagogica. A ese respeito um professor informante assm se

pronuncia:

até que sei alguma coisa de informética... Sabe? N&o sei...N&o sei como é que eu vou
usar na minha sala de aula... Como? [...] E agente tem o programal Se eles ndo
souberem escrever, praque computador?[...] E uma coisaboa, pode gjudar até muito...
O problema é como fazer... A gente ndo sabe! Alias, j4fiz duas capacitacBes e acho que
guem da a capacitacdo ndo € professor mesmo! (M, 30 anos, 12 anos de magistério)

Toschi (2002, p. 269), a0 estabelecer a relacdo entre as tecnologias mididticas e o
cotidiano escolar, confirma as sérias dificuldades com que se defrontam os professores na sda

de aula. Ela constata que,

como usuarios destas midias, alunos e professores se encontram na escola, e a
cultura das escolas, em geral, nega esta realidade. Assume-se a tecnologia midiatica
como ‘recurso didatico’, isto &, usase o0 video paraveicular programas pedagdgicos
das diferentes disciplinas sem levar em conta que esta tecnologia tem linguagens
proprias que sdo incorporadas na mensagem dos programas pedagdgicos.

Ta problemética ndo se restringe apenas as préticas pedagogicas dos professores que
auam no ensno fundamentd e médio. Como registra Moraes (2002, p. 3), renomadas
universdades vém utilizando, em cursos presencias ou a digancia, dgemas tutorias
inteligentes com diferentes formatos e representagbes e que, gpesar de usarem técnicas e
méodos sofidicados  de  Intdigéncia  Artificiad  para  representacdo  do  conhecimento,
continuam aprisonando a mente, a intdigéncia e a criaividade do duno, a patir de um
sstema computacional de controle que toma decisdes sobre 0 que, como e quando ensnar,

deixando de levar em conta as necessidades reais dos gprendentes.

Vé&ias s0 as razdes apresentadas para explicar 0 uso inadequado das novas
tecnologias na contemporaneidade e, muitas vezes, para judificar a ressténcia de professores
asua utilizagéo.
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A razdo mas comum referese a resgéncia pea tecnologia em funcédo das
experiéncias vividas na década de 1960/1970. Neste periodo, a utilizacdo das tecnologias foi
difundida pela visio tecnicista, baseada em teorias comportamentalistas que, a0 mesmo tempo
em (ue defendian a auto-gprendizagem, impunham excessvo rigor em termos de
plangamento objetivando o controle, a mensuragéo, a eficacia e a eficiéncia do processo de
gprendizagem. Essa tendéncia educaciona exerce ainda forte influéncia na representacéo que
inimeros professores tém do ensino aravés da utilizacdo de tecnologias, especidmente do

computador.

Vaente (1996, p.162), a0 andisar os diferentes usos do computador na educaco,
explica que, nas abordagens fundamentadas em teorias educacionais comportamentalistas,

tem-se

o controle do ensino pelo computador, o qual é previamente programado através de
um software, denominado instrucdo auxiliada por computador, que transmite
informacBes ao aluno ou verifica o volume de conhecimentos adquiridos sobre
determinado assunto. [...] Ocomputador funciona como uma maguina de ensinar
otimizada [...] O professor torna-se um mero espectador do processo da exploragéo
do software pelo aluno.

Outra razéo freqlentemente apontada diz respeito a supervaorizacdo dos contelidos
nos cursos de formacdo de professores das diversas areas do conhecimento, em detrimento
das disciplinas pedagdgicas. Em decorréncia dos limites dessa postura, 0s novos professores
ensnam da manera como foram ensnados, com aulas expodtivas, usam muito pouco o
trabalho em grupo como metodologia de ensno e em raras ocasifes utilizam a tecnologia no

processo de aprendizagem, mesmo assm de forma inadequada.

Essa descricdo suméria evidencia o descompasso existente entre a producéo académica
sobre a integracdo das novas tecnologias a0 ambiente educaciond e a efetiva acéo docente no
gue se refere a forma de ensinar e gprender utilizando novas tecnologias. Conseqlientemente,
pouco tem sdo aproveitado do potencid que as midias podem oferecer paa o
desenvolvimento de capacidades intelectuais, habilidades e atitudes criticas necessirias para a
inser¢do do auno na sociedade cada vez mais informatizada.

E preciso superar a visio tecnicista dos curriculos e das préticas pedagdgicas de um
grande nimero de indituicdes e de programes de formacdo inicid e continuada dos

profissonais de educago. E preciso avancar nas discussdes sobre a possibilidade do uso das
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tecnologias paa o0 desenvolvimento de uma mediacdo pedagdgica no processo  de
gorendizagem, principdmente nos cursos presecias e a digéncia de formacdo de
professores. Para isso, serg, com certeza, necessario ser receptivo a outros meios auxiliares na
formacdo da cultura profissonal, a que 0s novos tempos, em mudanca constante e acelerada,

aconsd ham e obrigam.

Nessa perspectiva, a tecnologia, para aém de sua dimensdo técnica, € consderada um
fator de fundamentad importancia para agenciar e potencidizar as formas interativas de
construcéo do conhecimento. O uso adequado dessas ferramentas pode favorecer a criagdo de
espacos hipertextuais cooperativos, dinamicos e abertos a novas conexfes de processos e

relagBes que podem transformar o seu significado e o seu uso (Pretto, Hetkowski, 2001).

3. Educacéo a Distancia: historia e concepcoes

Para abordar tematica, parte-se do pressuposto de gque as concepgdes de Educacéo
a Digéncia refletem matizes de sua hidtoricidade, dos sentidos que a ela foram sendo
incorporados ao longo do tempo. Compartilha-se, portanto, a opinido dos que afirmam serem
sempre historicos os conceitos utilizados, o que impde nunca concebé-los como eementos
cristdizados na producéo do conhecimento.

Com base nesse entendimento, serdo pontuados neste item elementos necess&rios para

gprofundar os conhecimentos a respeito das concepgdes que fundamentam os projetos de EaD.

De acordo com um dgnificativo nimero de especidistas no assunto, a trgetéria da

EaD encontra- se intimamente vinculada ao desenvolvimento da tecnologia.

Nesta perspectiva, aguns pesquisadores Stuam a origem da EaD nas civilizaghes
antigas, especificamente, no dsema de comunicacdo estruturado pelos povos da
Mesopotamia, do Egito, e da india Esses povos desenvolveram, por meio da escrita, uma

sgnificativa rede de correspondéncia.

Para Landim (1997), o intercAmbio das comunicagbes escritas condtitui 0 marco do
endno por correspondéncia, fase embriondria da Educecido a Digtncia Essa autora, a0
comentar sobre 0 contelido dessas comunicagdes, destaca que, paradelamente as que versavam

sobre o cotidiano pessod e coletivo, eram expressvas as que transmitiam informagdes
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cientificas e as que intencionamente se destinavam a ingrugdo. As cartas patristicas SGo um

testemunho de ensino a distancia, se tomada a expressao no seu sentido amplo.

Outros autores relacionam a origem da Educacdo a Digtancia a invencdo da imprensa,
no s&culo XV. De acordo com Moreira Alves (2002), o aprimoramento dessa tecnologia, ao
favorecer maior acesshilidade a0 livro escolar, exigiu uma nova postura da escola e dos

mestres da época.

Lobo Neto (1998) situa a génese da Educacdo a Distancia no século XVIII. Esse
entendimento advém do fato de este autor reconhecer as evidéncias que explicitaram a
intenciondidade das primeiras experiéncias de ensno a disténcia, nos textos, por exemplo, de

anuncios de ensino por correspondéncia publicados na Gazeta de Boston (EUA), em 1728.

Essas experiéncias intensficaramse, gradativamente, no séeculo XIX. Sobre essa
questdo, Peters?, citado por Belloni (1999), condiciona 0 desencadesmento dessas
experiéncias do ensno a digtancia, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, aos beneficios
gerados pelo avanco do processo de circulacdo de idéias e mercadorias, como a rapidez, a
regularidade e a confiabilidede. Para esta teoria, a génese da educacéo a digténcia esta
edreitamente vinculada a0 desenvolvimento dos meios de trangporte e comunicagdo ocorrido

em meados desse século.

Em termos de registro de experiéncias dessa moddidade, a primera que se tem
noticia, data de 1833 e encontra-se na Suécia. Na Inglaterra, as experiéncias datam de 1840 e
estd associadas & fundagdo das Faculdades por Correspondéncia Sir Isaac Pitman. Na
Alemanha, Charles Toussaint e Gudtav Langenscheidt criaram, em 1856, a primeira escola de

linguas por correspondéncia.

Nos Estados Unidos, a indtitucionalizacdo da Educacéo a Distancia ocorreu no Estado
de Nova York (1883), mediante a criacdo da Universidade por Correspondéncia. Nesse periodo,
o reitor da Universdade de Chicago, William R.Harper, com base na experiéncia de ensino por
correspondéncia voltada & formacdo de professores para escolas paroquiais, criou a Divisdo de

Ensino por Correspondéncia no departamento de extensdo desta Universidade (1892).

No sfculo XX, a EaD supera os limites do “Ensino por Correspondéncid’ agregando
em suas edtratégias autilizacdo das tecnologias que marcaram a primeira metade desse séeulo:

o rédio, apos 1930 e atelevisdo, depois de 1950.

% Nos anos 1970, Otto Petersfoi reitor da Ferns Universitét de Hagen (Alemanha).
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No decorrer desse periodo, a grande difusdo da EaD deve-se principamente a dguns
paises europeus como a Franca, a Espanha e a Inglaterra. Os modelos desenvolvidos pelos
centros educacionals desses paises, particularmente os do Centre National de Enseignement a
Digtance (CNED — Franca, 1939), da Universdad Naciona de Educaciéon a Distancia (UNED
— Espanha, 1972) e da Open University (Inglaterra, 1969) tornaram-se referéncia para um
significativo nimero de paises interessados em implantar projetos de EaD.

Na América Laina, destacam-se 0s centros educacionais da Venezuda (Universidad
Naciona Abierta) e da Costa Rica (Universidad Naciond Edtata a Digtancia).

Recentemente, o Canada, por meio da Teé-Université, tem gpresentado importantes

trabalhos relacionados a metodol ogia educaciond.

De modo gerd, a partir da década de 1970, uma das metas da EaD foi buscar a
consolidacdo de uma expansio quantitativa e quditativa. Novas metodologias foram sendo
incorporadas nos cursos preparatorios de exames e em cursos de graduagdo e pos-graduacéo.
Esses cursos, embora, ainda hoje, utilizem o materid didético impresso como base de apoio,
em muito tém se preocupado em aticular de forma gradua, as novas tecnologias da

comunicacdo e informacdo aos Seus projetos.

Neste contexto, surgem com vigor os grandes sistemas nacionais de educacdo superior
a digdncia Esses sgtemas, conforme registram Martin Rodriguez e Apareci, citados por
Morosov (1999), desenvolveram-se com base em diferentes solugbes organizativas, como a

single-mode ou especialista; a dual-mode, integradas ou mistas, 0s consorcios inditucionals.

Os grandes dsemas necionails de EaD dinglemode surgiram primeramente na
Europa, e em seguida no Canadd, Estados Unidos e Audrdia. S8 assm denominados por
dedicaremse exclusvamente ao desenvolvimento de projetos de EaD. Segundo Beloni
(1999), de um modo gerd caracterizamse por uma edrutura organizeciond centrdizada,
burocratizada e hierarquizada, baseada na divisdo do trabalho especidizado, com énfase na
producdo e didribuicdo de materias, genericamente de excedente qudidade e visam o
atendimento em larga escala Como representantes desses sistemas, podem-se destacar, entre
outras, indituigdes como a Open Universty (Inglaterra), UNED (Espanha), Ferns- Universtét
de Hagen (Alemanha), Open University dos Paises Baixos e Universdade do Ar (Japéo).

Diferentemente da edrutura organizaciond do sdema singlemode, as indituiches
integradas, denominadas dual-mode ou migtas, Sf0 representadas pelas  indtituicOes

convencionais, publicas ou privadas, que desenvolvem projetos de EaD. Para Beloni (1999,
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p. 96) esse tipo de organizacdo apresenta maiores vantagens que O anterior, pois a snergia
ocorre “tanto na moddidade presencid (beneficiada pelo aporte de novos métodos e
materials), quanto para a moddidade a digténcia, que pode ganhar em flexibilidade
possihilitada pelo feedback mais imediato de seus cursos’. Além disso, ainda pode oferecer
um leque mais anplo de cursos aendendo interesses diversos, em razéo de seu respectivo
publico. Seus exemplos mais importantes encontramse nos Estados Unidos e na Audrdia
No Brasil, muitas sf0 as universdades que fizeram opgéo por essa edtrutura organizaciona, a
exemplo da Universdade Federal do Parand, a Universdade Federd de Santa Caaring, a
Universidade Federa de Mato Grosso, a Universidade Federal do Ceard, entre tantas outras.

Exigem anda em curso programes de formacdo que s utilizan de um sSsema
organizecional em asociaghes, redes ou  consorcios, que e caracterizam  pelo
desenvolvimento de projetos de EaD por meio da cooperacéo indituciona e intercambio
dentifico, com o objetivo de otimizar recursos humanos, técnicos e financeros, atudizar e
melhorar a qualidade dos cursos oferecidos e atender a demandas de mercado. A titulo de
exemplo podem ser citados os consorcios: Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado
do Rio de Janeiro (CEDERJ) que relne cinco universdades publicas do Estado do Rio de
Janeiro e oferece atuamente os cursos de licenciatura em Matemética e Ciéncias Bioldgicas,
em convénio com agumas prefeituras;, Universdade Virtud Publica (UNIREDE) que reline
68 universdades e oferece cursos de formacdo de professores, de fundamentos de ecologia e
disciplinas referentes a sete &eas do conhecimento e recentemente a Universdade Virtua
Brasileira (UVB) que retine 10 indtituicOes particulares de varias regides do Brasl.

Além das indituigdes universt&ias, podem ser encontradas anda indituicbes de
carder profissondizante ligadas a 6rgéos oficias como € o caso do Servico Naciond de
Aprendizagem das Indistrias (SENAI), do Servico Naciond de Aprendizagem Comercid
(SENAC) que desenvolvem projetos de EaD no ambito da educacéo profissona e apresentam

edtrutura organizaciona especifica.

A rgpida expansdo da modalidade na oferta de oportunidades de formacdo no mundo pode
ser confirmada pela pesquisa redlizada por Lord Perry. Segundo este autor, citado por Lobo Neto
(1998), na primeira metade da década de 1980, mais de 80 paises desenvolviam o ensno na
modalidade a disténcia atendendo a mais de dois milhdes de estudantes inscritos em todos os nives
de educacéo permanente e comunitéria. SO na Franga, esse autor destaca a existénciade 8 centros de
ensino por correspondéncia no CNED, com 340.000 alunos. Na China, a Universidade de Radio e

Televisdo, em 1978, atendia um numero de aunos que ultrapassava a casa de um milhéo.
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Para complementar esse quadro que evidencia a rapida expansdo da EaD no mundo,
Lobo Neto (1998) serve-se dos dados divulgados por John S. Danid, na Conferéncia Mundia
Internationa Council for Distance Education (ICDE), redizada em Odo (1988). Esses dados
indicam que, na segunda metade da década de 1980, moddidade de ensino ja assegurava
uma cobertura de escolaridade para quase 4 milhdes de aunos. Destes, 3 milhGes

encontravam-se na ex-Unid&o Soviética, na China, na Coréado Sul e naTalandia

A década de 1980 representa na histéria da EaD um periodo de profundas
transformacBes. Novas tendéncias comecam a ser delineadas com base nos paradigmas
emergentes. Essas tendéncias de acordo com Ferreira e Moulin (2000) defendem a utilizacdo
de recursos variados na condtituicdo de “sstemas integrados’, como veiculos de mediacéo no
processo de ensno-gprendizagem. Especificamente no que se refere aos  recursos
tecnologicos, a utilizagdo integrada das tecnologias da comunicacdo (microondas, satélites,
cabo) e dainformética (software, CD-ROM).

Na década de 1990, a expansdo da Internet possibilitou o surgimento de ambientes de
gorendizagem e univerddades virtuas. A univerddade virtud conditui-se em um novo
ambiente de formacdo que, dém de oferecer cursos on-line, também fornece os servigos de

gpoio paraauxiliar os alunos em suas necessidades de aprendizagem.

Nesse periodo ocorre também a proliferacdo de cursos on-line organizados por
indtituicdes ndo educacionals, bem como da oferta de produtos e servicos de educacéo e
educacdo a distncia para usuarios individuais, associados e corporagies.

Entre as indmeras indituigdes ndo educacionals, podem-se citar empres  0omo
Klikeducagdo, Estudegratiss MGB, Unext (americand), que minisram cursos on-line de
aperfeicoamento profissonad em diversas &eas’, dém de formatarem cursos especificos para
atender as necessdades de preparacéo e audizacd de funcion&ios de empresas como

Carrefour, Siemens.

As transformagfes no mundo do trabaho e na economia, levaram o setor produtivo a
invedtir, de forma massva, na congtante qualificacéo de seus profissonais. Em consequéncia,
comegcam a ser organizados no ambito das empresas, Sstemas estratégicos para desenvolver e

educar funcion&rios, clientes e fornecedores, denominados Universidades Corporativas (UC) .

3 A exemplo desses cursos pode-se destacar os que se referem ao estudo de idiomas (culturainglesa, parlo, bbc),
de decoragdo, de aplicativos do windows, de linguagens para criar paginas nainternet, de metodol ogia de ensino,
de antropol ogia entre centenas de outros.
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De acordo com Vianna (2002, p. 2),

ndo se deve jamais confundir a UC com a necessidade da posse fisica de um campus
universitario e uma cultura corporativa; ndo se pode esquecer que uma UC se
constitui em um fortissimo polo de irradiacdo e consolidacdo da cultura empresarial,
motivo pelo qual direta e indiretamente deverdo fazer parte do seu curriculo as
atividades ligadas aos principios, crencas e valores da organizac&o, que funcionem
como forte estimul o & consolidagao da motivagéo dos seus colaboradores.

Nos Egtados Unidos, ja exisem mais de 2000 universdades corporatives. No Brasl
pode-se citar 0 Grupo Accor, Motorola, Mcdonald's, Algar e Brahma, entre outras.

A Universdade Empresarid conditui-se em um outro tipo de organizacdo ingtituciona
que disple, para as empresas, programas exclusivos de educacdo continuada e servigos que

atendam as necessidades de formacéo de traba hadores, nos diferentes niveis funcionais.

A exemplo disso, pode-se destacar 0s seguintes programas oOferecidos pela
Universdade Virtud Empresariad (UVE): capacitacdo, treinamento e gestéo edratégica de
pessoas e processos, administracdo contébil e financeira, desenvolvimento de liderancas,
adminisracdo edratégica de mercado, getdo de informética, tecnologia de informacéo,
plangamento empresarial, administracéo de recursos humanos, salde do trabahador, andlises

quimicas e laboratoriais, educacdo continuada e pesquisa de mercado.

Esse tipo de programa de formacéo é também oferecido as empresas por universdades
convencionais. A Universidade de Franca, por meio de um programa ligado a pré-reitoria de
extensdo, o CEEMP, dispde de profissonais que, a partir de um diagndgtico das necessidades
especificas da empresa, estruturam 0s cursos na perspectiva da Educacdo Corporativa. Ou
sga, desenvolvem um conjunto de edtratégias educacionais que possibilita o gorendizado, a

atualizacao e o conhecimento de ponta dentro da propria empresa.

Os diferentes estdgios que marcaram a histdria da Educacdo a Digéncia em muito
contribuiram para que expressdo  adquirisse uma conotacdo bagtante genérica. A

propdsito Belloni (1999, p. 26) recorre as pdavras de Perriault para quem esse termo

inclui um elenco de estratégias de ensino e aprendizagem referidas como ‘ educagdo
por correspondéncia’, ou ‘estudo por correspondéncia em nivel pés escolar de
educacdo, no Reino Unido; como ‘estudo em casa’, no nivel pré-escolar e ‘estudo
independente’ em nivel superior nos Estados Unidos; como ‘estudos externos', na
Austrdlia; e como ‘ensino a distancia’ ou ‘ensino a uma distancia’, pela Open
University. Na Franca, é referido como ‘tele-ensino’ ou ensino a distancia; e como
‘estudo a distancia’ e ‘ensino a distancia’, na Alemanha; ‘educacéo adisténcia’, em
espanhol, e ‘teleeducagdo’, em portugués.
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Na visdo de Morosov (1999), deve-se a Moore (1973), Peters (1973), Holmberg
(1977) e Keegan (1983) a elaboracdo das bases tedricas que possibilitaram a oferta de
programas de ensno e de Educacéo a Distancia, a partir dos anos 1970. Esses fundamentos
nortearam a conducdo de duas grandes linhas da EaD. Uma podulava a idéa da EaD
condituir um processo  educativo voltado para 0 desenvolvimento da autonomia e
independéncia dos dunos (Moore, Holmberg e Keegan). A outra, baseada em processos
industridizados de ensino, pretendiainstaar um processo de massificacdo educativa (Peters).

Entre autores, Keegan (1983) enfatiza a importancia da reflexdo tedrica,
criticando que

o problema da Educagdo a Distancia se tornou complicado por culpa da tacita
presuncdo de que sabemos o0 que seja. A maior parte do esfor¢co empregado neste
campo tem sido de tipo pratico, utilitario ou mecénico e tem-se concentrado na
I6gica da empresa. Assim, temos muita nformacdo sobre os alunos: sua historia,
suas motivacdes para estudar a disténcia, seu relativo progresso. Tem havido muita
discussdo sobre a producdo de materiais, a escolha do meio, a distribuicdo de
materiais, o significado da avaliagdo dos alunos. Masas bases tedricas da educagéo a
distancia sdo frageis (apud LANDIM, 1997, p. 9).

Corroborando 0 entendimento de Keegan, véios autores afirmam ndo exisir uma
definicdo clara e precisa sobre essa modaidade de ensino. Sobre isso Morosov (1999, p.1)

€sCreve.

trabalhar com Educacdo a Distancia significa ainda trabalhar em um “terreno” cuja
definicdo e compreensdo estdo em processo de construgdo. Dai, muitas vezes, as
dificuldades em se precisar, com maior rigor, “0 que sgjd e “0 como "se da o
processo de ensino nesta“forma’ de se fazer educagéo.

Do mesmo modo, Beloni (1999, p. 27), a0 andisar dgumas definicbes de EaD
elaboradas no periodo de 1970 - 1990, confirma que, em gerd, definicbes sfo
“descritivas e definem a EaD pelo que da ndo € ou sga, a partir da perspectiva do ensno
convenciona dasdadeauld’.

Essa autora destaca que o ponto comum entre elas é a disténcia associada a idéia de
espaco. Nesse caso, argumenta que a separacdo professor-auno no tempo ndo é explicitada,
pois é concebida “a patir do par@metro da contiglidade da sda de aula que inclui a
smultaneidade” (p. 27). Na sua opinido, a separacdo no tempo tavez sga “mais importante

no processo de ensino e gprendizagem a distancia do que a ndo-contigliidade espacid” (p. 27).
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A respeito das concepcbes de Educacdo a Digtancia, pesquisadora ressdta a
influéncia de correntes de origem americana ingpiradas no behaviorismo e no paradigma

econdmico. Além disso, destaca a contribuicdo dos paradigmas emergentes para a construcéo
de novas perspectivas da EaD.

Representando a abordagem behaviorista americana, Moore (1973) reconhece como
necessarios a definicdo da EaD os seguintes parametros. separacdo professor-aduno, utilizacdo
de meios de comunicagdo disponiveis e segmentacdo do ensno. Com esse entendimento,

define modalidade de ensino como

familia de métodos instrucionais nos quais 0s comportamentos de ensino séo
executados em separado dos comportamentos de aprendizagem, incluindo aqueles
gue numa situagdo presencial (contigua) seriam desempenhados na presenca do
aprendente de modo que a comunicagéo entre o professor e o aprendente deve ser
facilitada por dispositivos impressos, €letrénicos, mecanicos e outros (Moore apud
Belloni, 1999, p. 25).

Namesma linha, Guédez (1999, p. 3) considera a Educagéo a Distancia uma modalidade

mediante a qual se transferem informacgOes cognitivas e mensagens formativas
através de vias que ndo requerem uma relagdo de contiguidade presencial em
recintos determinados.

Por suavez, Cirigliano (1999, p. 3) define a Educacéo a Disténcia como

um ponto intermediario de uma linha continua em cujos extremos se situam, de um
lado arelacdo presencial professor-aluno, e, de outro, a educagdo auto-didata, aberta,
em que o aluno ndo precisa da gjuda do professor. Na educagdo a disténcia, ao ndo
haver contato direto entre educador e educando, requer-se que os conteidos sejam
tratados de um modo especial, ou seja, tenham uma estrutura ou organizagdo gue 0s
torne passiveis de aprendizado a distancia. Essa necessidade de tratamento especial
exigida pela disténcia € o que valoriza o modelo de instrucdo, de maneira que se
torne um modo de tratar e estruturar os contelidos para faze-los assimiléveis. Na
educacdo a disténcia, ao se colocar 0 aluno em contato com o material estruturado,
isto € com os contelidos organizados segundo seu planejamento, € como se, no
texto, o material - e gragas ao planejamento - 0 proprio professor estivesse presente.

Essas definigdes evidenciam com clareza que o enfoque behaviorista da Educacéo a
Digéncia, assm como na moddidade presencid, supervaloriza a forma do conteldo a ser
trangmitido. Dai a énfase dada a estrutura organizaciond que vigbiliza o aprendizado a

disdncia O paped do professor € 0 de administrar as condices de transmissdo das
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informagdes por meio da elaboracdo do materiad impresso. Ao auno cabe receber e fixar, de
forma passva, asinformagdes.

De acordo com essa orientagdo, a diferenca entre 0 ensno presencial e 0 ensno a
digéncia resde no procedimento metodoldgico utilizado. No primeiro, predominam as
técnicas necessarias ao aranjo e controle das condigbes ambientais que assegurem a
transmissdo/recepcdo  de informagbes. No segundo, prevdece o uso dos meios de
comunicacgo tecnicamente disponivels, com destague a0 materia impresso.

Cabe ressdtar que abordagem, a exemplo do ensno presencia, apresenta na
modadidade a digancia, problemas semehantes no que diz respeito a desgudificacdo e
proletarizacéo do trabaho docente.

Conforme mencionado, o paradigma econdmico também exerceu forte influéncia na
EaD dos anos 1970. Esse paradigma foi introduzido na Educacdo a Distancia por Otto Peters.

Este autor desenvolveu estudos comparativos entre as caracteristicas da Educacdo a
Digéncia e a producdo indugtria de bens e sarvicos. Para tanto, utilizou modelos tedricos

oriundos da economia e sociologiaindustrid sintetizados no paradigmafordista

O fordismo, modelo industria predominante no século XX, inaugurou uma nova época na
cvilizacdo capitdiga Nesse modelo, ndo sO a producéo era plangjada, como também a pessoa.
Seu objetivo era a criacdo de um novo tipo de trabahador e de homem. Baseava-se em trés
principios. baixa inovacdo dos produtos, baixa variabilidade dos processos de producdo e baixa
responsabilidade do trabalho. Segundo Gramsci, citado por Kumar (1997, p. 63), esses novos
meétodos de trabaho” sdo inseparavels de um modo especifico de viver, pensar e sentir”.

Incorporando a sitemdtica do moddo empresaria, Peters destacou trés principios
fundamentais para a compreensdo da EaD, quais sgam: raciondizacdo, divisdo do trabaho e
producéo de massa. Com esse entendimento, destaca como elementos essenciais da Educacdo
a Digténcia a separacéo professor/duno, a utilizagdo de recursos técnicos, a organizacdo dos
sstemas e sua estrutura didatica (Belloni, 1999).

Para Peters, a Educacéo a Disténcia deve ser concebida como

um método de transmitir conhecimento, competéncias e atitudes que é racionalizado
pela aplicacdo de principios organizacionais e de divisdo do trabalho, bem como
pelo uso intensivo de meios técnicos, especialmente com o objetivo de reproduzir
material de ensino de alta qualidade, o que torna possivel instruir um maior nimero
de estudantes, a0 mesmo tempo, onde quer que eles vivam. E uma forma
industrializada de ensino e aprendizagem (Peters apud Belloni, 1999, p.27).
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Como se pode notar, diferentemente das formas tradicionais de educacdo apoiadas em
métodos artesanais, 0 autor, conddera a EaD uma forma industridizada de educacéo, com o

claro objetivo de promover a*“instrucdo” do maior nimero de estudantes possivel.

A orientacdo tedrica defendida por Peters sofreu severas criticas que se intensificaram
principamente no fina da década de 1980. Beloni (1999, p. 10) gponta criticas feitas por
ingleses e audrdianos. Da comunidade inglesa, destacam-se Rumble (1995); Farnes (1993);
Edwards (1991-1995); Raggat (1993). Da comunidade audtrdiana, Evans e Nation (1989-
1992); Campion e Renner (1992); Stevens (1996), entre outros.

Cabe registrar o carder contraditdrio dessas criticas, hga vista que esses autores

pertenciam a ingtituicOes que, segundo Peters, desenvolviam seus sistemas de bases fordistas.

As criticas que colocaram em questdo os limites do modelo de Peters baseavam-se an
modelos de EaD mais adequados as necessidades de reestruturacéo dos processos de producdo
indugrid e do modo capitdista do find do sfculo XX. Essas criticas adquiriram
expressvidade a partir das discussdes que gpontavam o esgotamento do paradigma fordista. A

esse respeito, Keegan, citado por Belloni (1999, p. 28), escreve:

para Peters, a EaD implica a divisdo do trabalho de ensinar, com a mecanizacdo e
automacéo da metodologia de ensino e a dependéncia da efetividade do processo de
ensino com relacdo as tarefas prévias de plangjamento e organizagéo dos sistemas
(mais do que a habilidade do professor), conduzindo a uma transformagao radical do
papel do professor. As relagfes professor/estudante se caracterizam por aspectos
essencialmente diferentes dagueles que ocorrem no ensino convencional: elas sdo
controladas por regras técnicas mais do que por normas sociais; sdo baseadas em
pouco ou nenhum conhecimento das necessidades do aprendente; sdo construidas a
partir de orientacOes e diretivas e ndo do ontato pessoal; e buscam atingir os
objetivos pela eficiéncia e ndo pelainteragdo pessoal .

Esses questionamentos levantaram problemas, ndo agpenas sobre a influéncia exercida
nos modelos educacionais pelos paradigmas da raciondidade instrumental, mas também sobre
as politicas e préaticas da Educacdo a Digancia. Essas criticas atingiram a organizacdo do
trabalho académico e a producéo de materiais pedagdgicos.

Dede entéo, para Bdloni (1999), coexisem no campo da EaD duas grandes
orientagBes tedricas. O modelo fordista de educacdo para oferta do ensino em massa e uma
proposda fundamentada em uma orientagdo mas aberta, flexivd em dntonia com o0s

paradigmas emergentes.
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Entre os autores preocupados com as questbes relativas as possbilidades da
educacdo a digéncia e formacdo continuada, na perspectiva desses paradigmas, Beloni
(1999, p. 33) descreve os principais elementos desta modalidade, recorrendo aos registros
de Trindade:

EaD é uma metodol ogia desenhada para aprendentes adultos, baseada no postulado
que, estando dadas sua motivagdo para adquirir conhecimento e qualificacfes e a
disponibilidade de materiais apropriados para aprender, eles estdo aptos a terem

éxito em um modo de auto-aprendizagem.

A autora, ainda com base em Trindade, destaca os seguintes principios da EaD: a
gorendizagem  auto-dirigida, disponibilidade de meios e materias, programecdo da
gprendizagem einteracio” entre estudantes e agentes de ensino.

A idéa que subjaz a interpretacdo € a de que a EaD ndo se restringe a smples
utilizacdo do instrumenta tecnolégico. De acordo com Preti (1996, p. 27), €a é concebida
como “uma pratica educativa Stuada e mediatizada, uma modaidade de se fazer educacéo, de

se democratizar o conhecimento”.

Na sua esséncia, a EaD é a rdacdo educativa entre o professor e o duno de forma
indireta, que s rediza em momentos e lugares diferentes, e é mediada por uma multiplicidade

de meios que pressupdem 0 apoio de uma organizacéo.

Nesta perspectiva, Aretio (1999, p.1) , define a EaD como:

um sistema tecnoldgico de comunicagéo bidirecional, que pode ser massivo e que
substitui a interagdo pessoal, na sala de aula, de professor e aluno, como meio
preferencial de ensino, pela acdo sistematica e conjunta de diversos recursos
didaticos e pelo apoio de uma organizagdo e tutoria que propiciam uma
aprendizagem independente e flexivel dos aunos.

Bordenave (1987, p. 35) é também adepto dessa tendéncia e na sua concepgdo a EaD é
uma

4 Belloni (1999, p. 59) ressalta a diferenca existente entre os conceitos de interagdo e interatividade. Segundo
essa autora, interacdo €, sociologicamente, “a acdo reciproca entre dois ou mais atores onde ocorre
intersubjetividade”, enquanto o termo interatividade pode assumir dois significados diferentes : de um lado pode
expressar a “ potencialidade técnica oferecida por determinado meio (por exemplo CD-ROMs de consulta,
hipertextos em geral, ou jogos informatizados), e, de outro, a atividade humana, do usuario, de agir sobre a
méaquina, e de receber em troca uma “retroacdo” da maquina sobre ele.” Nesse trabalho esses termos sdo
utilizados para qual quer situag&o com possibilidades interativas.
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organizacdo de ensino-aprendizagem na qual os aunos de diversas idades e
antecedentes estudam, quer em grupos, quer individualmente em seus lares, locais
de trabalho ou outros lugares, com materiais auto-instrutivos distribuidos por meios
de comunicagdo garantida a possibilidade de comunicacdo com docentes,
orientadores/tutores ou “monitores’.

Reiterando o pensamento de Bordenave, Lobo Neto (1998, p. 8) afirma que a EaD é
uma modalidade de

realizar o processo educacional quando, ndo ocorrendo — no todo ou em parte — o
encontro presencial do educador e do educando, promove-se a comunicagao
educativa, através de meios capazes de suprir a distancia que os separa fisicamente.
Assim, ndo é verdade que a educacao a distancia seja uma educacéo distante, em que
o aluno esteja isolado. Ele se mantém em interagdo com tutores/ professores, pelo
trabalho de administracéo de fluxos de comunicagdo exercido por uma organizagéo
responsavel pelo curso e suporte facilitador dessainteracgéo.

A unidade entre essas concepgdes resde na compreensdéo da EaD como uma
moddidade de ensno fundamentada no principio da interatividade, o0 que aumenta
infinitamente as possibilidades da EaD desempenhar 0 seu papd socid, como indrumento de
ampliacdo do acesso e de qualificacéo do processo pedagdgico.

O reconhecimento da interatividade como uma caracteristica essencid da EaD traz a
tona a polémica discussdo dos projetos de programas de TVs educativas condtituiremse em
projetos de EaD ou ndo. Alguns pesquisadores, como por exemplo o préprio Lobo Neto
(1998, p. 8), condderam dificil aceitar um projeto de producéo e veiculacdo de programas de
TV como projeto de EaD. No seu entendimento “quando muito, ele serd uma esperanca de vir

ase..”.

Os pesguisadores que defendem nova tendéncia consderam que as caracteristicas
da EaD convergem, de modo gera, para as enunciadas por Kaye e Rumble (1999, p. 45).

Paraeles aEaD, caracteriza-se por

1. atender, em geral, a uma populacdo estudantil dispersa geograficamente e, em
particular, aquela que se encontra em zonas periféricas que ndo dispdem das
redes das institui¢cbes convencionais;

2. administra mecanismos de comunicagdo mdltipla, que permitem enriquecer os
recursos de aprendizagem e eliminar a dependéncia do ensino face aface;

3. favorece a possibilidade de melhorar a qualidade da instrucdo ao atribuir a
elaboragdo dos materiai s didéticos aos melhores especialistas;

4. estabelece a possibilidade de personalizar o processo de aprendizagem, para
garantir uma seguiéncia académica que responda ao ritmo do rendimento do aluno;
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5. promove a formagdo de habilidades para o trabalho independente e para um
esforgo auto-responsavel;

6. formaliza vias de comunicagdo bidirecionais e fregientes relagdes de mediagéo
dindmicaeinovadora;

7. garante a permanéncia do aluno em seu meio cultural com o que se evitam o0s
éxodos que incidem no desenvolvimento regional;

8. acancaniveisde custos decrescentes, jaque, depois de um forte peso financeiro
inicial, se produzem coberturas de ampla margem de expanséo;

9. rediza esforcos que permitem combinar a centralizacdo da producdio com a
descentralizac&o do processo de aprendizagem;

10 precisa de uma modalidade para atuar com eficacia e eficiéncia na atencdo de
necessidades conjunturais da sociedade, sem o0s desajustes gerados pela
separacdo dos usuérios de seus campos de atuagao.

Autores como Preti (1996), Evans e Nation (1993) compartilham a compreensio
guanto as caracteristicas descritas por Rumble e Kaye (1999) e reforcam a idéia da EaD,
como uma possbilidade para repensar um processo educativo capaz de responder a
necessidades de diferentes sujeitos e Stuagdes de aprendizagem. Esta forma de compreender a
EaD, pressupfe repensar também modelos pedagdgicos que possam transgredir as barreiras
da relacéo tempo/espaco em diferentes contextos e Situagdes especificas.

A EaD tem ddo criticada, muitas vezes, e com razdo, exatamente por gplicar um Unico
modelo pedagdgico a quaquer sSituacdo de gprendizagem. Como contraponto a essa prética,
Preti (1996, p. 26-27) destaca como caracteristicas da EaD:

- abertura: uma diversidade e amplitude de oferta de cursos, com a eliminagdo do
maior nimero de barreiras e requisitos de acesso, atendendo a uma populagéo
numerosa e dispersa, com niveis e estilos de aprendizagem diferenciados, para
atender a complexidade da sociedade moderna;

- flexibilidade: de espago, de assisténcia e tempo, de ritmos de aprendizagem, com
distintos itinerarios formativos que permitam diferentes entradas e saidas e a
combinacdo trabalho/estudo/familia, favorecendo, assim a permanéncia em seu
entorno familiar elaboral;

adaptacdo: atendendo as caracteristicas psico-pedagdgicas de alunos que sdo adultos;

- eficacia: O estudante, estimulado a se tornar sujeito de sua aprendizagem, a aplicar
0 que est4 aprendendo e a se auto-avaliar, recebe um suporte pedagdgico,
administrativo, cognitivo e afetivo, através da integragdo dos meios e uma
comunicacdo bidirecional;

- formacéo permanente: ha uma grande demanda, no campo profissional e pessoal,
para dar continuidade a formacéo recebida“ formalmente” e adquirir novas atitudes,
valores, interesses, etc.

- economia: evita o deslocamento, o abandono do local de trabalho, a formagdo de
pequenas turmas e permite uma economia de escala.
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E possivel perceber no pensamento de Preti (1996), Rumble e Kaye (1999) , varios tragos
comuns no que diz respeito a EaD. Tavez, 0 mais expressivo consiste em considerar a EaD uma
aternativa pedagogica colocada a disposicdo das necessdades dos aunos e por meio da
incorporacdo das novas tecnologias busca acancar os objetivos de uma prética educativa interativa

baseada em uma racionalidade ética, solidéria e compromissada com as mudangas socials.

Referindo-se a0 didogo entre professores e aunos como caracteristica gera mais
importante da EaD, a proposta dos austraianos Evans e Nation (1993) apresenta modelos de
uma educacdo aberta baseada na congtrucdo de processos de aprendizagem flexivels,
condizentes com 0s novos paradigmas.

De acordo com Trindade (apud Beloni, 1999, p. 30) o conceito de aprendizagem
aberta, possui dois significados:

de um lado refere-se aos critérios de acesso aos sistemas educacionais (“aberta
“como equivalente da idéia de remover barreiras ao livre acesso a educacéo [...]); de
outro lado, significa que o processo de aprendizagem deve ser, do ponto de vista do
estudante, livre no tempo, no espaco e no ritmo.

Esses dois dgnificados estéo vinculados a uma filosofia educaciond que, para

Trindade, vincula a abertura com a gprendizagem centrada no auno.

Os conceitos de EaD e Aprendizagem Abeta (AA) referemse a dois aspectos
diferentes do mesmo fendmeno. A EaD, enquanto modalidade da educacdo trata dos aspectos
inditucionals e operacionals, a AA diz respeito aos modos de acesso, metodologias e

edtratégias de enano e gprendizagem.

Belloni (1999, p. 17), baseando-se no ponto de vista de autores como Thorpe (1995),
Raggat (1993), Edwards (1995), afirma que, com “o0 avango tecnoldgico e as transformagdes no
processo de trabaho, a tendéncia a longo prazo é que a educacdo como um todo, incluindo EaD

e ensino convenciond, va se transformando num complexo organismo de educacéo aberta.”

A redidade atud impde um ritmo crescente & necessidade de diversficacdo da
formacdo profissona, pressonando as indituicdes a buscarem modos mas flexivels de
organizacdo e gestdo académica que posshilitem o atendimento eficiente das demandas de
mercado, tanto no que se refere aos aspectos quantitativos - nimero de graduados cada vez
maior em relacdo a populacdo - quanto aos aspectos quditativos - mehoria e extensio de uma
aprendizagem continua
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Embora hga consenso entre a opinido dos autores sobre a concepcdo de educacdo

aberta, 0 mesmo n&o ocorre em relacdo ao termo “universidade ou campus aberto”.

A bibliografia consultada indica que o Sgnificado dessa expressio varia de indituicéo
para ingdituicdo. Para as universdades abertas européas de uma maneira gerd , como a Open
Univerdgty, a expressio “universdade abertd’ esta relacionada ao objetivo de diminar
quaquer obstaculo para 0 acesso do duno ao ensino superior. Para tanto tém como principio

gue a educagéo ndo deve ficar redtritaa um tempo prescrito e aum meio formal escolar.

Reconhece-s2 que esse principio evidencia uma necessaria abertura que aponta
dterndivas para superar 0s rigidos limites de um processo educaciona profundamente
enraizado na concepcdo racionaista. No entanto, a inexisténcia de critérios para inscrever-se
em um curso de nivel superior sustita uma s&rie de questionamentos e consderagfes, em
partticular no que diz regpeito a sua edrutura organizaciond e a metodologia a ser utilizada
para promover 0 desenvolvimento da autonomia de pensamento de um grupo que pode se

revelar extremamente heterogéneo.

Nesse caso € possivel se pensar em uma metodologia de aprendizagem centrada no aluno?
Ou os métodos de aprendizagem em massa seriam 0s mais indicados? Pensando-se na redidade
da educacdo basica no Brasil, onde a educacéo ndo é considerada prioridade politica essencia
Ccomo nos paises desenvolvidos, esse critério seria no minimo preocupante. A democratizacdo de
oportunidades ndo deve ser pensada somente na dimensdo quantitativa. Como ficaria a quaidade
desses cursos? Ou seriam apenas cursos para a massa dos excluidos, confirmando a tese daqueles
gue ecreditan que a formacdo a ditancia sga uma formacdo de segunda categoria?

Oportunamente questdes como mereceriam um estudo mai s gprofundado.

Outras universdades utilizam o temo “abetd’ no sentido da flexibilizacdo
operaciond e metodoldgica da aprendizagem centrada no auno, e ndo relacionado a isencéo
de critérios para 0 ingresso nas ingtituicdes universitérias. Esse € 0 caso das universdades
brasileiras. Parece ser este um caminho mais coerente com a redidade do pais e a legidacéo
vigente sobre o assunto. Afind, flexibilizar ndo dgnifica abrir mé de critérios de admissio e
gudificacdo. Condderase de fundamental importancia dispensar atencéo especid aos
critérios de flexibilizacdo a fim de que s possa, Smultaneamente, assegurar, a0 Mmaior

numero de pessoas possivel, um ato grau de qualidade e credibilidade dos cursos.

Pelo que foi exposto, percebe-se que as novas tendéncias da Educacdo a Distancia,

geradas no interior do movimento da revolugdo tecnologica do século XX, em muito divergem
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da proposta do industridismo indrucional, baseado em teorias behaviorigas. As auas
propostas de EaD fundamentam-se em paradigmas socioldgicos e econdmicos sintonizados com
principios dos paradigmas educacionals emergentes como a autonomia, a interdividade, a
flexibilidade, a cooperacéo, entre outros. MUltiplas orientagdes tedrico-pedagdgicas sustentam

€ssas propostas entre as quais destacam-se a condrutivista e ainteracionista.

Acredita-se que tendéncias congituam um ponto de partida relevante para se
refletir sobre a construgéo de projetos de Educacéo a Distancia sintonizados com os desafios

politicos e tedricos contemporaneos.

Acreditase também que as experiéncias de véaias universdades em oferecer
disciplinas dos curriculos regulares na modaidade on-line expresse uma tendéncia no futuro.
Essa tendéncia pressupde superar as fronteiras entre 0 ensino presencia e o ensno a distancia,
goontando um caminho inteligente na busca da condrugdo de um  conhecimento

individualizado e coletivo, critico e criativo.

3.1. EAD no Brasil: uma histériarecente

O desenvolvimento da Educacdo a Digténcia no Bradl inicia-se a partir da década de
1970. Embora recente, gpresenta posicionamentos dispares quanto as terminologias, assim
como em relacd a sua concepcdo. Este quadro reflete a repercussdo das discussies em
ambito internaciord.

No que se refere a teminologia existe entre os autores uma polémica, face a
preferéncia pela utilizacdo da expressdo educacdo a distancia ou ensno a disténcia Moran
(2001), por exemplo, € adepto da denominacdo educacdo a distancia, enquanto que Chaves

(1999) defende a expressdo ensno adistancia

Moran (2001), a0 estabelecer a diferenca entre denominagdes, considera que a
expressio educagdo a diglncia eda vinculada a idéa de uma visito mais abrangente do
processo ensino-aprendizagem, enquanto a expressio ensino a digancia, embora ligada a uma
concepcdo de educacdo, restringe-se a enfatizar o papel do professor, qual sga - dguém que
ensna a diséncia. Para 0 autor, a concepcdo de ensno a disténcia desconhece a intrinseca

relacdo entre quem ensina e quem aprende, dissociando o0 que néo é dissociave.
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Por sua vez, Chaves (1999, p. 1) judtifica sua posicdo a partir do entendimento que
educacdo e gprendizagem s30 processos internos, que ndo podem ser redizados a disténcia

Nesse sentido, considerando mais adequada a expresso ensino a disténcia, ecreve:

Ensinar a disténcia, [...] € perfeitamente possivel e, hoje em dia ocorre o tempo todo
como, por exemplo, quando aprendemos através de um livro, [...] ou assistimos aum
filme, um programa de televisdo, ou um video que foram feitos para nos ensinar
alguma coisa, etc

Concorda-se com Moran (2001) por entender que o0 termo educacdo a distancia refere-
se a uma dimensdo de maior amplitude na qua o ensino a disténcia é parte integrante. Dai a

opcao em utilizar a expresso educacdo a distancia neste trabalho.

Quanto a concepcdo de EaD, varios sdo 0s autores que desconsideram o periodo em
que modalidade de ensno utilizava apenas 0 correlo e programas de radio e televisio
como meio de difusfo de projetos educacionais. Judtificam este entendimento pela auséncia
de um acompanhamento sstemdico da aprendizagem dos aunos que participavam desses

projetos.

Nesse sentido, Lobo Neto (1998) defende que uma proposta de educacdo a distancia
deve ir dém da disponibilizacdo de materiais indrucionais aos dunos. Ela pressupde um
atendimento pedagOgico que supere a disténcia e assegure a relacdo professor-auno por
melos e edratégias indtituciond mente garantidas.

Esse entendimento é coerente com o que dispde a Le de Diretrizes e Bases 1’ 9394/96.
Conforme registrado em sua redacdo final, no capitulo dedicado a EaD, no artigo 85 - parégrafo
7°, 0 plangiamento e a producdo do materid didatico, assim como “o acompanhamento e
verificacdo da gprendizagem dos alunos, deverdo contar com a participacdo de professores

habilitados para 0 magistério no nivel e modalidade de ensino aque se dirige o programa.”

Em que pesem estas ponderagOes, consdera-se necessrio delinear, ainda que em
linhas gerals, 0 processo que culminou na eaboracdo dos recentes projetos de EaD em nosso
pais.

Como nos demais paises do mundo, no Brasil, a trgetéria da EaD tem sua origem no

processo de disseminacdo dos meios de comunicacao.

Saraiva (1996, p. 19) procura mostrar evolucdo, ressdtando que “vivemos a etgpa

do ensno por correspondéncia; passamos pela transmissio radiofonica e, depois, televisva;
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utilizamos a informética até os atuals processos de utilizacdo conjugada de meios — a telemética
e a multimidid’. Na sua opini&o, hdependentemente da tecnologia adotada, a EaD nunca podera
prescindir de sua findidade educaciona, pois 0s meios tecnologicos devem servir como

instrumentd logistico para que se efetive a educacdo a distancia, e ndo ao contrério.

Embora inexigam registros sobre o surgimento das entidedes de EaD, Morera
Alves (2002) destaca que um anuncio publicado, no inicio das atividades, do Jornd do Brasl
(1891), oferecia cursos de datilografia por correspondéncia.

O ensino por correspondéncia nessa época foi pouco vaorizado. Tavez pea
fragilidade dos sstemas de comunicacdo dos correios, pelo pouco interesse demostrado pelas

autoridades educacionais e pe o inggnificante incentivo dado pelos 6rgéos governamentais.

A criacdo da R&dio Sociedade do Rio de Janeiro, por Roquete-Pinto, em 1923, e de um
plano sstemético de utilizacdo educacionad da radiodifusdo, condituem, para aguns autores,
0 marco inicid da higtéria da EaD bradslera Suas primeras trangmisses referiamse a
programas de literatura, radiotdegrafia e telefonia, de linguas, de literatura infantil e outros de
interesse comunitéio. Em 1936, emissora foi doada a0 Ministério da Educacéo e Salde,
e no ano pogterior foi criado 0 Servigo de Radiodifusio Educativa do Minigtério da Educacéo
(Moreira Alves, 2002).

Além do projeto Roquete Pinto, cabe destacar o ensino por correspondéncia utilizado
pela Marinha desde 1939, assm como pelo Indituto Universa Brasileiro (1941), sediado em
S&0 Paulo que posgteriormente expandiu suas atividades para 0 Rio de Janeiro e Brasilia
Desde o inicio de sua fundacdo esse Indituto, consderado como um dos pioneiros no Bradl,
esteve voltado para a formacdo profissond de nivel dementar e médio, tornando-se famoso
por seus cursos de eetrnica, corte e costura e desenho artistico. Recentemente a revida Isto é
publicou no atigo “Canudo pda Internet” assnado por Alves Filho, Menconi e Rodrigues
(2001, p.50), dados referentes ao Indituto. Este artigo indica que edta indituicdo anda
mantém cursos por correspondéncia, como 0s de mecéanica de automévels e auxiliar de
exritorio e também cursos supletivos do endno fundamentd e médio e conta com

gproximadamente 200 mil aunos matriculados.

Uma outra experiéncia que surgiu ho ano de 1939 em So Paulo, foi o Ingituto Radio
Técnico Monitor, com opgdo no ramo da el etronica.
Em 1946, o Sevigco Nacional de Aprendizagem Comercid (SENAC) iniciou,

mediante a Universdade do Ar, suas atividades no Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Moreira Alves
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(2002) em sua pesquisa apresenta dados que indicam que em 1950 esse projeto ja atingia 318
locdidades e contava com 80 dunos. Em 1973 ingtituicdo redizou cursos por
correspondéncia baseados no modelo da Universdade de Wisconsn-USA. Em 1976, criou o
Sisema Naciond de Teeducacdo. Esse programa foi avdiado e reestruturado em 1991, O
gerenciamento do sstema, aé entdo centrdizado em seis estados, passou a ser administrado
pelas unidades operacionais regionais de EaD. No Depatamento Naciond foi criado em
1995, o Centro Nacional de Ensno a Digtancia

Na década de 1950, a televisdo passou a ser utilizada para a difusdo de programas
educativos, sendo as primeiras experiéncias em circuito fechado redizadas pela Universdade
de Santa Maria (RS) em 1958. Também a Fundacdo Padre Landell de Moura (RS) com a
preocupagdo de interiorizar as oportunidades educacionals, desenvolveu, por meio da
utilizacao do radio e televisdo, expressiva programacao educetiva.

A patir de entdo, as emissoras de rédio e tdlevisio passaram a promover e divulgar
cursos supletivos, com o objetivo de corrigir uma grande distorcdo do ensno regular,
atendendo a populacéo escolarizave que apresenta defasagem entre a faixa etéria e o nivel de
ensino regular obrigatério que arange, no Brasil, de 7 a 14 anos.

Nessa época, a Diocese de Natal (RN), em funcéo das orientacOes estabelecidas pea
Conferéncia Naciond dos Bispos, criou adgumas escolas radiofonicas que podem  ser
consideradas um marco na EaD ndo forma no Brasl. Os programas dessas escolas estavam
fortemente relacionados aos objetivos propostos pelo Movimento de Educacdo de Base
(MEB), quas sgam, dfabetizar e contribuir para o0 desenvolvimento de habilidades
intelectuais e sociais da populacdo afastada do ensino regular. Esses cursos, de cardter
suplementar, tinham por meta complementar estudos de estudantes que, por diversos motivaos,
abandonaram cursos regulares ou sequer tiveram acesso a escola na idade prescrita pela
Congtituicao.

Com o objetivo de incentivar a utilizacdo da tecnologia na educacdo, 0 governo

indtituiu algumas medidas como:

a resarva federal, pelo Consalho Naciona de Teecomunicagbes (CONTEL), de emissoras
para canais de tel evisao;

0 primeiro curso na Universdade Estadua do Rio de Janeiro (UERJ) de preparacéo para a
Televisio Educativa;

acriagdo da Fundacdo Centro Brasileiro de Televisdo Educativa
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Tas medidas propicia)am 0 surgimento dos primeiros cursos de Comunicacéo em
nivel superior.

Outros projetos de radiodifusdo surgiram no decorrer das décadas de 1950-1960.
Lameira (2000, p. 5 consdera este periodo como uma fase pré-cientifica da Teleducacéo. Para
ee “tratava-se de solugdo sem continuidade” pois esses projetos careciam de comprovacéo
técnica e avdiaches sseméticas devido a fdta de infra-estrutura financera ou adminigtretiva.

Consequentemente, permaneceram restritos aos educadores que os conceberam.

Neste periodo, foi incluido na estrutura do Minigtério da Educacdo e Cultura, pelo
decreto 70.185/72, o Programa Naciond de Teleducacdo (PRONTEL) com a findidade de
coordenar, de forma articulada com o Programa Naciond de Educacéo, atividades através do
radio, da televisito e de outros meios. Pogteriormente, este drgdo foi subdtituido pela
Secretaria de Aplicacéo Tecnoldgica (SEAT), extinta alguns anos depois.

O Projeto Mineva, também de iniciaiva governamentd, possbilitou milhares de
pessoas redizarem seus estudos, mediante a transmissio pela Radio MEC de programas e

digtribuicéo de materid impresso.

A Fundagdo Centro Braslero de Tdevisdo Educativa (FCBTVE), na atudidade
denominada Fundacdo Naciona de Televisio Educativa (FUNTEVE) e integrada ao Sigema
Naciona de Radiodifusdo Educativa (SINRED), foi criada.em 1967.

Um outro aspecto a ser destacado no processo de expansdo do uso da tecnologia
educaciond no pais diz respeito a filiacdo do Brasil (1965) a Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA). Essa organizacdo, a0 abordar questdes especificas da América Lating,
indicou, a partir de uma s&ie de conferéncias e encontros anuais, adgumas diretrizes que
deveriam nortear os projetos de tecnologia educaciona implantados nos paises a ea filiados.
Dentre élas, Lameira (2000, p. 7) cita

a atribuicdo de prioridade maxima aos programas educativos de radiodifusdo e
televisdo, como meios eficientes para acel erar a transformagao social;

aformacé&o de mestres nas técnicas de utilizacdo de radio e televisdo educativos;

- apromocado de uma coordenagdo permanente para evitar a dispersdo de recursos
nos campos educativo, tecnol égico e econémico.

O Bradsl paticipou da Conferéncia Internaciona da OEA de 1969, na qua foram

discutidas diretrizes norteadoras para uma nova abordagem da tecnologia educaciond. O
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resultado das discussdes gpontou uma proposta dternativa que, em oposicdo a énfase
behavioriga e neo-behaviorista, postuava um enfoque da tecnologia educaciond baseada em
pressupostos  socio-humanidas tendo em vida o desenvolvimento integrd do homem  latino-
americano. Nesse encontro o termo teleducagdo passou a ser utilizado para desgnar as
aividades educativas redizadas por meio do radio, televisito e outros meios audiovisuas a
disgéncia

Como resultado da participagéo do Brasl nas conferéncias da OEA pode-se destacar a
acéo governamental que por meio do decreto n° 65.239 criou, em 1969, o Sistema Avancado
de Tecnologias Educacionais (SATE). O objetivo da comisso interministerial designada para
organizeacdo desse sdema era “fixar as diretrizes geras de uma politica integrada de

aplicaco de novas tecnologias educacionais no Pais’.

O SATE foi concebido como um dstema misto, ou sga, uma combinacdo das
telecomunicagBes tradicionals com outras técnicas. Sua meta principd era viadilizar a
utilizacdo de um sadlite retransmissor brasleiro geoestacion&io que posshilitase a

universalizacdo da educacéo no Bragll.

Coube a0 Indituto Naciond de Pesquisas Espaciais (INPE) criar via satélite o Sstema
Naciona de Teleducacdo. Entre 1967 a 1974, esse Indituto lancou, em cardter experimentd, o
Sisema Avancado de Comunicagtes Interdisciplinares (Projeto Saci). Em sua primeira verséo
(1968), o projeto gpresentou as vantagens de um satdlite de dta poténcia que docaria trés
canais de televisdo para fins educativos, de forma a acangcar as escolas em todo o pais, com
programas de radio, televisdo e materia impresso. Além da utilizacdo do rédio e da tdeviso
através do sadite, o0 projeto oferecia também mecanismos congtantes de retorno aos aunos
por meio de textos de indtrucdo programada e de um sistema de correcdo de testes por
computador.

O INPE encontrou dificuldades de ordem operaciona e politica para levar adiante o
projeto. Essas dificuldades foram agravadas pela importacdo de uma concepcdo acritica de
tecnologia e educacdo. Em 1975, a oposicdo do MEC e de pate do Ministério das
Comunicacles, face a contradicdo entre os objetivos do INPE e a redidade socia politica e
educaciond levou aredefinicdo de seu papel enquanto ingtituto de pesquisas espacias.

Nesse mesmo ano, o Ministério da Educacéo e Cultura e o Governo do Rio Grande do

Norte assinaram um convénio que deu continuidade ao projeto SACI. A escolha desse Estado

para 0 convénio deve-s= a sua representatividade perante os problemas tipicos vivenciados
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pelo ssema educaciona brasleiro: deficiéncia de escolarizacdo na faixa da obrigatoriedade
ecolar, caréncia de professores qudificados, baixa produtividede no ensino; eevado indice
de evasio; necessidade de implantar as quatro Ultimas s&ries do ensino de 1° grau. (Lameira,
2000).

Cabe destacar ainda na regid Nordeste a participacdo de trés outros estados o

Maranhdo, o Ceard e a Bahia.

O Maranh&o, desde 1969, conta com o0 sstema de Teevisdo Educativa (TVE), sob a
adminigtracdo do Centro Regional de Tedevisdo Educativa do Nordeste, veicula, mediante o
auxilio de orientadores de aprendizagem, programas de teevisio e utiliza materid impresso

para oferecer estudos de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental.

No Ceard a TVE, desde 1974, presta servigos por meio de convénios as Secretarias de
Educacdo Estadua e Municipad. Produz e veicula programes de Tele-Ensno e eabora
material impresso para aunos de 52 a 8 série que residem no interior do estado, enquanto as
secretarias cabe 0 gpoio adminigtrativo, logistico e pedagdgico da utilizacd. Segundo Saraiva
(1996), ese sstema de televisio educativa atendeu, em 1995, a 195.559 alunos de 5% a 8
Série, em 7.322 tele-sdlas, locdizadas em 161 municipios.

Também merece destagque o trabadho desenvolvido pelo Indituto de Radiodifusio
Educativa da Bahia (IDERB) na concepcdo, producéo e veiculacdo de inlmeros programas de
radio e televisdo educetivos.

Na Regido Sudeste, a antiga Universdade do Estado da Guanabara diante da
necessdade de preparar pessoas capacitadas para utilizar, tedrica e praticamente, técnicas da
teleducacdo indituiu, em 1971, o primeiro curso bésico de Televisio Educdtiva, em caréer
experimentd.

Em S8 Paulo, desde a década de 1970, € desenvolvido um programa de ensino por
correspondéncia pelo  InformacBes Objetivas  Publicagdes Juridicas (I0B), destinado a
populacéo ativa em particular, do setor terciério.

A Fundagdo Roberto Marinho (FRM), ha muito vem desenvolvendo programes de
televisfo em recepcdo livre, como o Telecurso do 2° grau e o Supletivo do 1° grau. Nos
Ultimos anos a FRM, em convénio com a Federacdo das Indlstrias do Estado de Sdo Rulo
(FIESP), com o0 Servico Naciond de Aprendizagem das Indudtrias (SENAI) e com o Servico
Naciona da Indugtria (SESI) de S&o Paulo, produziu a sé&rie Telecurso 2000 para 1° e 2°

graus, que oferece, dém da formacdo gerd, cursos profissondizantes. A programacdo do
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Telecurso 2000 permite tanto o acompanhamento individual, com o auxilio dos programas de
televisfo e dos livros, quanto em tede-sdas organizadas para grupos de dunos assigtirem as
aulas pela televisdo ou videocassete, com 0 gpoio de orientadores da aprendizagem. Além de
multiplos programas educetivos transmitidos pda TV Globo e pda TVE, a FRM eda
desenvolvendo, juntamente com as Secretarias de Educacéo e apoio da Fundacdo do Banco do

Brasil, um projeto para formacao de videotecas.

O Centro Educaciona de NiterGi, desde 1979, também vem desenvolvendo atividades
de EaD por meio de convénios com as Secretarias de Educacéo do Estado e do Municipio e
empresas. Oferece cursos profissondizantes, de complementaco pedagdgica e atudizacéo
para professores do 1° grau, organizados com momentos presenciails e modulos ingrucionals
com tutoria Propostas como esta, Sintonizadas com a necessdade de profissondizacéo
docente, evidenciam a importante contribuicdo da EaD para a formacdo continuada e a
permanente atudizacdo docente.

No Rio de Janeiro, cabe ressdtar o trabaho que vem sendo desenvolvido pelo Colégio
Anglo-Americano, pela Associacdo Brasleira de Tecnologia Educaciona (ABT), pelo Centro
Federd de Educacdo Tecnologica (CEFET), pelo SENAI e pela Multirio, empresa de

multimeios da Prefeitura.

O Colégio Anglo-Americano desde o final da década de 1970 vem ministrando para o
1° e 2° graus, cursos por correspondéncia, com tutoria, aos bradileiros que residem

temporariamente fora do pais.

No inicio da década de 1980, a Associacdo Braslera de Tecnologia Educaciona
(ABT) passou a oferecer cursos de aperfeicoamento de recursos humanos utilizando material

indruciond, com auxilio de tutores.

O CEFET, juntamente com a Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica do MEC,
desenvolve aravés da EaD, um curso de especidizacdo de diddtica aplicada a educacéo
tecnolégica, com 0 objetivo de fornecer aos professores cursistas, referenciais teorico-préticos
indispensavels a reflexdo do exercicio da sua pratica e ampliar a oferta de cursos de pos-

graduacao latu sensu.

O SENAI criou em 1993 o Centro de Educacéo a Disténcia. As atividades desse centro
iniciaram com a oferta de dois cursos. Nogdes Basicas de Qudidade Totd e Elaboracdo de
Materid Didético Impresso, ambos utilizando materid impresso e momentos presencias.

Entre outros projetos que aendem inUmeras empresas locdizadas em quase todos estados



57

brasileiros, a partir de 1997, passou a ministrar cursos a distancia para empresas na Argentina
e Venezuda.

A Multirio, empresa de multimeos da Prefetura do Rio de Janeiro, iniciou suas
atividedes em 1995, e tem apresentado um relevante trabaho de EaD, no que se refere a
concepcdo e producdo de programas televisvos e eaboracdo de materia impresso de apoio,

direcionado a professores e alunos da rede municipa do Ensino Fundamentd.

Por ocasdo da redizacdo da XV Conferéncia Mundid do International Council for
Digtance Education (ICDE) redizada em Caracas no fina da década de 1990, foi criado o
Consdrcio-Rede de Educacdo a Distancia (CREAD). O objetivo deste consorcio era
congregar organizacOes da América do Norte, Central, do Sul e Caribe, que possbilitasse a
longo prazo a interligacdo desta rede com outras redes, inclusve européias. O CREAD
tornou-se a primeira grande rede de apoio a difusio de experiéncias de EaD nesse
continente.

A primera fase de funcionamento desse consorcio foi financiada por organismos
internacionais como a Organizacdo Univerdt&ia Interamericana (OUI) a Agéncia Canadense

de Cooperacéo Internaciond e a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA).

Na regido Centro-Oeste, pode ser mencionada a criagdo, em 1998, da Universidade
Virtud do Centro-Oeste (UNIVIRCO). Trata-se de um consorcio de cooperacdo técnica,
cientifica e académica entre as sete universidades publicas edtatais da regido. Universdade de
Brasilia (UnB); Universidade Federd de Goids (UFG); Universdade Federd do Mato Grosso
(UFMT); Universdade Federd do Mato Grosso do Sul (UFMYS); Universdade Estadua do
Mato Grosso (UNEMAT); Universdade Estadua do Mato Grosso do Sul (UEMS) e
Universdade Estadud de Goias (UEG).

Esse Proeto dividese em duas vertentess a Infovia do Cerado e o Proeto
Pedagdgico. A Infovia do Cerrado tem por objetivo proporcionar o suporte fisico, técnico e de
recursos humanos para implantar o Projeto Pedagdgico. Este dltimo visa 0 desenvolvimento
sociad da regido oferecendo cursos em niveis de graduacdo, pos-graduacdo e extensdo,
gprimorando e adaptando as metodologias do ensno a distancia a tecnologia de redes de
computedores. Além do que, por meio da infovia, as universdades da regid poderdo

desenvolver traba hos cooperativos.

A fae piloto da Universdade Virtud encontrase fiscamente em operacdo na

Universdade de Brasilia.
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No ambito das indituiches universtarias, foi a Universdade de Brasilia (UnB) a
primeira (1979) a oferecer mais de 20 cursos de extensdo por meio da EaD, dos quas sais
traduzidos da Open Universty. Esta ingtituicdo, a partir de 1989, comegou a contar com 0S
servigos do Centro de Educacdo Aberta Continuada a Disténcia (CEAD).

A trgetoria do CEAD merece destaque pelas importantes acOes desenvolvidas em
busca da consolidacd da EaD no Brasl. Entre acles, pode-se citar a primera

experiéncia na producéo de software (1992) e a producéo de cursos em CD-ROM.

Foi também através do CEAD que representantes de outras universidades publicas
lancaram, em 1989, a Rede Brasleira de Educacdo Superior Aberta e a Distancia (READ).
Segundo Moreira Alves (2002), o pequeno éxito dessa rede deve-se a auséncia de recursos
governamentais destinados a sua implementacdo. Em suas paavras, “essa € uma das caréncias
dos programas oficiais, visto que ficam a mercé das dotagOes orcamentérias’ (p. 16).

Face aos limites impostos a concretizacdo da proposta da READ, na XV Conferéncia
Mundia do International Council for Distance Education (ICDE), em 1990, comegou a
fortalecer-se a idéia de criacdo de uma Rede Brasileira de Educacdo a Distancia. Essa rede,
depois de organizada por uma comisséo, foi oficia mente reconhecida em setembro de 1991.

Da mesma forma que a READ, as expectativas com relacéo a Rede Brasileira de EaD

também ndo foram acancadas.

Em 1994, o CEAD, em parceria com a UNESCO e o Ingtituto Nacional de Educacéo a
Digéncia (INED), criou o Forum de Educacdo a Digténcia do Digrito Federd. Juntamente
com o INED lancou a revista Educacdo a Disténcia — INED. Em 1995, foi organizada a 12
Conferéncia I nteramericana de Educacéo a Disténcia (CREAD), no Distrito Federdl.

Por iniciaiva da Universdade de Brasilia, redizouse, em 1994, o Seminaio
Internaciona de Novas Tecnologias na Educacd e na Formacéo Continuada. Participaram
deste evento aproximadamente cinglienta universdades publicas. Desse encontro resultou a
criacdo de um Consorcio Interuniverstaio de Educacdo Continuada e a Digéancia
(BRASILEAD). A principd meta desse consorcio foi a de gerar programas a serem utilizados
na Rede Teenformaciond de Educacdo (RTE), em fase de experimentacdo no Ministério de
Educacdo, Comunicacdo , Ciéncia e Tecnologia e Cultura

Representantes das Coordenactes de Educacdo a Disténcia das Universidades Federais
do Rio de Janeiro (UFRJ e UFF), do Para (UFPA), da Paraiba (UFPB), do Parana (UFPR), de
Minas Gerais (UFMG e UFU), e de Brasilia (UnB) vém desde de 1999, participando de
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encontros e semin&ios nacionas e internacionals com o objetivo de desenvolver projetos de
endno a digéncia em suas indituigdes, bem como participar do desenvolvimento de outros

projetos de cardter naciond.

Na busca de ampliar a integracdo entre as demais indtituicdes de ensino superior, esse
grupo tem desenvolvido uma politica de aproximacéo das entidades como a Associacdo
Naciond das Indtituices Federais de Ensno Superior (ANDIFES) a fim de inseri-las neste
quadro.

Um dos resultados das acOes desses representantes foi 0 desenvolvimento da proposta
de criacdo de uma rede de ensno a Digténcia das IFES, denominada provisoriamente de
REDIFES. Cabe a rede divulgar todas as informacles entre as universdades e também

possibilitar uma lista de discusséo entre professores e Coordenadores de EaD.

A primera experiéncia da REDIFES foi um curso de pos-graduacéo baseado no
principio da cooperacdo/parceria entre as ingtituiges envolvidas. Essa experiéncia teve por
objetivos preparar 0s professores para ministrar cursos a disténcia e implantar uma linha de

pesquisa voltada especificamente para as questdes da universidade brasileira

Um outro resultado refereese & proposta de uma Universidade Virtud Publica
(UNIVIRTU) voltada para o desenvolvimento de cursos em quaquer nive e aea do
conhecimento, a fim de suprir as caréncias e demandas regionais e nacionais. A Universdade

de Brasiliafoi escolhida como sede para essa experiéncia.

Na higtdria mais recente da EaD, dguns autores condderam como marco referencia
0s programas Um Sdto para o Futuro e TV Escola, éaborados e veculados pela Fundacéo
Roquete- Pinto.

O primero (1991) dedina-se a atudizacdo de professores e apoio aos cursos de
formacdo de profissonais que iréo atuar nas primeiras s&ries do Ensgno Fundamenta. Por ser
oferecido via saélite, este programa conta com momentos interativos que permitem aos
professores cursdas, reunidos em tele-sdas, didogar, ao vivo, com a equipe de professores
reunida nos estudios da TVE do Rio de Janeiro.

A riqueza desse projeto condste, por um lado, em muito contribuir para o dcance de
uma das metas prioritdrias da politica educaciond, ou sga a educagcdo continuada dos
professores. Por outro lado, em estimular a mudanca de mentaidade em relacéo a educacéo a
disténcia, drindo novas perspectivas para a EaD no Brasl. Desde a sua fase inicid ete

programa vem sendo avaiado nacionamente.
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A patir de 1995, esse programa passou a integrar a programacdo da TV Escola,
concebido e coordenado peo MEC, em ambito naciond. Para isso, destinouse
exclusvamente um cand de tdevisio. A programacdo € transmitida a todo pais aravés do
satdlite Bradisat e gravada em fita videocassete para uma pogterior utilizacdo por professores
e adunos. Materials impressos como a revista TV Escola, cadernos do professor, a revista
especid com guia de programas, 0s cartazes com a grade de programacéo bimestral e cataogo
daTV Escola, complementam o programa.

Em 1996° foi criada na estrutura do MEC, a Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED) , em subgtituicdo a Coordenadoria Naciona de Educacdo a Disténcia, criada em
1992. O objetivo da SEED é desenvolver

programas que oferecem as escolas de Ensino Fundamental e Médio infra-estrutura,
diretrizes e programas que respeitam a autonomia dos sistemas, realcam o projeto
pedagogico das institui¢cdes e colocam a tecnologia a servico da educagdo.(Sadek,
2000, p. 19)

Suas principais linhas de trabaho sfo a vaorizagdo do pape dos professores, a
gprendizagem dos aunos e o enriquecimento do cotidiano da escola publica.

Dentre os projetos voltados a formagdo de professores, desenvolvidos pela
SEED/MEC, pode-se destecar, dém da TV Escola, o Programa Naciona de Informética na
Educacdo (PROINFO), o Programa de Formacd dos Professores em Exercicio
(PROFORMAGCAO), o Programa de Apoio & Integraco Graduagso/Pos-Graduacdo (PROIN)
e 0 Programa de Apoio & Pesquisa em Educac@o a Distancia (PAPED).

O PROINFO, desenvolvido pedo MEC/SEED em parceria com as Secretarias
Egtaduais e Municipas, visa introduzir na escola publica a teleméatica como recurso de gpoio
do processo ensino-agprendizagem. Para tanto, a capacitagdo de seus professores congtitui uma

de suas principais metas. De acordo com as estatisticas apresentadas por Sadek (2000), até o

momento foram capacitados pel os multiplicadores, 20.000 professores de escola publica

O PROFORMAGCAO é um curso do MEC em nivd médio, com habilitacido em
Magistério namodalidade de ensino a distancia, realizado por meio de parcerias entre estados

> Embora alguns autores considerem o ano de 1995 como marco da criagdo da Secretaria de Educagdo a
Disténcia , adotei neste estudo a data registrada por Saraiva (1996). Esta autora especifica que em 1995 foi
criada uma Subsecretaria de EaD no ambito da Secretaria de Comunicagdo da Presidéncia da Republica
responsavel pelo Programa Nacional de EaD.
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e municipios. Dedtina-se a professores de escolas publicas que estéo atuando nas séries inicias
do Ensno Fundamentd e pré-escola das regifes Norte, Nordeste e Centro-Oeste. O ano de
1999 demarca o inicio deste projeto nos Estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. Sua
expansao para 0s outros estados se deu gradativamente a partir de 2000. Estima-se que 35.000

professores possam ser atendidos por esse Programa.

Mesmo correndo o risco de ndo registrar todas as experiéncias de EaD desenvolvidas
no Pais, o percurso pela histéria da Educacdo a Disténcia aqui registrado permite concluir que
a oferta de programas nessa moddidade de ensno esteve edtritamente vinculada a iniciativas
isoladas de indituicbes publices ou privades. Somente no fina da década de 1980,
intengficanrse medidas que evidenciam o interesse do governo brasileiro por uma politica
naciona de EaD. Entre essas medidas Saraiva (1996, p. 25) destaca:

* protocol o de Cooperagdo n° 3/93, assinado entre o MEC e o MC, com a participagéo
do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (Crub), do Conselho de
Secretérios de Educacéo (Consed) e da Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educagdo (Undime), com o objetivo de desenvolver um sistema nacional de EaD;

* 0 acordo de Cooperacdo Técnica 4/93 — MEC/UnB, para a coordenacéo pela UnB,
de um Consorcio Interiniversitario, visando criar suporte cientifico e técnico para a
educacéo basica, utilizando os recursos da Educacéo Continuada e da Educagdo a
Distancia;

* 0 decreto n° 1.237, de 06/09/94 que criou o Sistema Nacional de Educagdo a
Distancia.

A insergéo do artigo 80 na nova L& de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, tavez possa ser considerado como O maior avango

politico na histériada EaD brasilerra

Esse atigo, regulamentado pelos Decretos 2.494 e 2.561, respectivamente de 10 de
fevereiro e 27 de aoril de 1998, em suas digposicdes gerais, atribui a0 poder publico o papel
de “incentivar 0 desenvolvimento de programas de ensno a disténcia, em todos os niveis e

modalidades, e de educacéo continuada’.

A partir de entéo as universdades tém encaminhado a0 MEC as suas propostas de
implementacéo de projetos de EaD para a devida autorizacdo de cursos e /ou credenciamento
da ingtituicdo tendo por base os crité&rios de qudidade estabelecidos pelo préprio MEC, os
quais s=rdo objeto de estudo nos proximos capitulos. Atuamente, um nimero Sgnificaivo de
indtituicbes ja foram credenciades pedo MEC . Conforme regisrado no site do MEC ,

consultado em setembro do corrente ano, sfo eas;
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Universdade Federal do Para Curso de Matemética (Bachardlado e Licenciatura
Plena); autorizado em 1999;

Universdade Federa do Ceard Cursos de Biologia, Fisica, Matemética e Quimica
(Licenciatura Plena), autorizado em 1999;

Universdade de Egstado de Santa Catarina Curso de Pedagogia (Licenciatura
Plena), autorizado em 2000;

Universdade Federal do Parana. Curso de Graduacd em Pedagogia (Licenciatura
Plena, com habilitagdes Magistério dos Anos Inicias do Endno Fundamentd e
Magistério da Educacdo Infantil), autorizado em 2000;

Universdade Edadud do Norte Huminensee Curso de Ciéncias Biologicas
(Licenciatura), autorizado em 2001,

Universdade Federd Huminense. Curso de Matemética (Licenciaiura Plena);
autorizado em 2001,

Universidade de Mato Grosso. Curso de Educacio Bésica 1% a 4% <iies
(Licenciatura Plend), autorizado em 2001;

Universdade do Mato Grosso do Sul. Curso de Pedagogia (Licenciatura Plena),
autorizado em 2001,

Faculdade de Administracdo de Brasilia Curso de Administracdo (Bachardado
com habilitacdo em Administracdo Gerd), autorizado em 2001;

Universdade Federa do Espirito Santo. Curso de Pedagogia em Séries Iniciais do
Ensino Fundamenta (Licenciatura Plena), autorizado em 2001;

Universdade Estadud do Maranh&. Curso de Magisério das Séries Inicias do
Ensino Fundamentd (Licenciatura Plend), autorizado em 2001,

Pontificia Universdade Catdlica do Rio Grande do Sul. Curso de Engenharia
Quimica, autorizado em 2002,

Universdade Federad de Ouro Preto. Curso de Educacdo Béasica -Anos Inicias
(Licenciatura), autorizado em 2002;

Universdade Federd de Alagoas. Curso de Pedagogia (Licenciatura Plena com
habilitagbes em Magitéio dos anos inicias do Ensno Fundamentd, em
Magisério de Educacdo Infantil, em Administracdo Escolar, em Superviséo
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Escolar e Orientacéo Escolar), autorizado em 2002.

A letura desses dados evidencia que, dentre as onze indituigdes credenciadas pelo
MEC, nove apresentaram projetos para cursos de Licenciatura. O que gponta O interesse

dessas ingtituigdes de ensano em atender a demanda de formacdo docente.

Quanto a poés-graduacdo, a autorizacdo caminha mais lentamente, limitando-se por ora

auns poucos cursos de especiaizacdo Latu Sensu, preferencid mente na area da docéncia.

4. Os paradigmas educacionais e a Educacao a Distancia

H& mais de trés décadas, diferentes campos do conhecimento tém se interrogado sobre
0 sentido, a legitimidade e as implicagbes da utilizacdo do paradigma cientifico moderno,
enquanto ingrumento para andise das transformacBes que vém ocorrendo na sociedade
contemporanea. Estes questionamentos atingiram as ciéncias em gerd e desencadearam uma
crise profunda no modelo da raciondidade cientifica

Essa crise colocou em discussio os limites estruturais desse paradigma, entretanto, néo
h4 como negar o legado da ciéncia moderna para 0 dcance do aud desenvolvimento
centifico-tecnolégico. Perante essa constatacdo, pode-se dizer entdo que, se por um lado, esse
legado possibilitou a democratizacdo do conhecimento, o surgimento de técnicas eficazes para
a condrucdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento de um espirito cientifico mais
aberto, por outro, tornou-se um ingtrumento de controle e dominacdo da natureza e do homem
pelo proprio homem, a0 gerar aplicacbes tecnoldgicas desvinculadas de uma preocupacéo
socid e élicamaisampla

Em estudo recente, B. Santos (1997, p. 9), a0 andisar a Stuacdo das ciéncias, mostra
que o auad periodo representa o fim irreversivel “de um ciclo de hegemonia de uma certa
ordem cientifica’. Para €le, 0 avango das ciéncias condtitui uma das principas causas dos
questionamentos a raciondidade cientifica. A exemplo disso, destaca, no campo da Fisica, o
surgimento de revoluciondrias teorias como as desenvolvidas por Eingein (raividede da
samultaneidade), Heisenberg e Bohr (mecénica quantica), Godel (teorema da incompletude e
da impossibilidade), entre outras. No campo da Biologia, os trabahos de Eigen (conceito de
hiperciclo e teoria da origem da vida), Maturana e Varela (conceito de autopoiess), Jantsch
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(teoria da evolucdo). No campo da Fisico-Quimica, as pesquisas desenvolvidas por Prigogine
(teoria das edtruturas dissipativas e o principio da “ordem através de flutuagbes’), destacam-se

pelainovadora concepcdo de matéria e de natureza.

Na opinido de B. Santos (1997), essas teorias, como outras surgidas nesse periodo, tém
contribuido para uma profunda reflexéo epistemoldgica sobre 0 conhecimento cientifico. Esse
autor aribui importancia especid ao trabaho de Prigogine (1979, 1980, 1981) que,
diferentemente dos tedricos da fisca cléssica, utiliza em sua proposta eementos como a
higtéria, a imprevishilidade, a interpenetracdo, a espontaneidade, a auto-organizacdo, a
irrevershilidade, a criatividade e a evolugdo. Na concepcdo de Prigogine, a ciéncia néo se
conditui em um fendmeno isolado e Sm pate de um movimento convergente, de caréter

transdisciplinar, que atravessa as ciéncias da natureza e as ciéncias socias.

E com base nesse entendimento que B. Santos (1997) sugere a construgdo de um
conhecimento fundamentado em um paradigma que priorize aspectos da esfera socid, e
ultrgpasse  as dicotomias inerentes a0 pensamento raciondista tals como ciéncias
naturaig/socials, corhecimento/redlidade, sujeito/objeto, subjetivo/objetivo, coletivo/
individual. Nesse sentido, B. Santos (1997, p. 37) propde que o “paradigma emergente’® deve

vir-a-ser o de “um conhecimento prudente para uma vida decente’.

Em suas reflexfes, este autor aponta 0 conhecimento cientifico-socid como uma das
caracteridicas inerentes a0 paradigma que comega a se configurar no atud cenaio que se

gpresenta de forma complexa, ambigua e em constante mutaggo.

Uma outra caracteristica destacada por B. Santos (1997, p. 44) diz respeito a
indivishilidade do conhecimento. Nessa perspectiva a re-conceitudizacdo do conhecimento
pressupde a descoberta de categorias capazes de relacionar sstemas de sgnificagfes globais,
conceitos capazes de diluir “as fronteiras em que a ciéncia moderna dividiu e encerrou a
redidade’. Judtifica essa posicéo a partir do entendimento de que o mundo hoje € informacéo
e comunicagdo. Em razéo disso, a ciéncia deve assumir uma logica exigencid de forma a
promover uma “stuacd comunicativa’’, para a qua confluem das prédicas locais,
individuais, comunitarias, sociais e planetaias, “interagbes e intertextuaidades organizedas
em torno de projetos locais de conhecimento indiviso” (idem, p.45).

® Essa é a denominacgo utilizada por Santos (1997) a0 se referir a0 paradigma que comeca a ser delineado na
contemporaneidade.

" A respeito da situagdio comunicativa consultar Habermas, J .Teoria de la accién comunicatica V1.
Madrid: Taurus, 1987.
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Como caracterigtica do paradigma emergente, B. Santos (1997, p. 47-48) destaca,
anda, a necessdade de um conhecimento total e local. Esse conhecimento condtitui-se a partir
de um espaco loca e, por meio de uma plurdidade de méodos, chega-se a uma composi¢ao
transdisciplinar. Esclarece o autor que, ao contrario do paradigma moderno, “o conhecimento
avanca a medida que o seu objeto se amplia, ampliagdo que, como a da arvore, procede pela

diferenciac@0 e pelo dastramento das raizes em busca de novas e mais variadas interfaces’.

Outra caracteristica apontada por B. Santos (1997, p.52) é o resgate do conhecimento
como auto-conhecimento. Ele ressdta a importancia de subjetivar o conhecimento, afirmando
que “0 objeto é a continuagdo do sujeito por outros meios’. A nova gnose, ao invés de
funcond, como na ciéncia moderna, deve privilegiar um conhecimento que leve o homem a
conhecer e a s integrar em ua redidade. Assm, o conhecimento cientifico ressubjetivado,

“engnaaviver e traduz-se num saber prético”. (idem, p. 55)

Interpretando o paradigma emergente defendido por B. Santos (1997), os educadores
de um modo gerd e, em particular, os que tém se preocupado com a Educacdo a Distancia, a
exemplo de Bdloni (1999), Vdente (1993) buscam congruir paradigmas inovadores com a
intencdo de indicar caminhos para a producdo de um conhecimento baseado em uma visio
inter e transdisciplinar, nos vaores, nas crencas e experiéncias acumuladas no decorrer da
vida pessod e coletiva do homem.

A propésto da inter e transdisciplinaridade, compartilha-se, nesse trabaho, a
concepcdo de Japiassu (1976) para quem o termo transdisciplinaridade pressupbe a conexéo
de varias disciplinas coordenadas que possuem um conjunto de axioma comum. Por sua vez, a
concepcdo de interdisciplinaridade é agui utilizada td como propSe Candau (1988, p. 314),
para quem “a interdisciplinaridade supde a interacdo entre duas ou mais disciplinas diferentes.
Eda interacd0 pode ir da smples comunicacdo de idéias aé a integracdo multua na
organizacdo dos conceitos basicos, da metodologia, procedimentos, epistemologia,

terminologia, ‘datal e organizacéo da pesquisa e do ensino num campo amplo do saber”.

Moran (1994, p. 2), em reflexdes sobre a produgdo de conhecimento, ao defender a
concepcao do individuo em uma perspectiva integradora entre corpo-mente-espirito, chama
a atencdo para o fato de que o conhecimento, a despeito de todos 0s avancos, encontra-se
ainda muito identificado com a razéo, a abstracdo, sendo ainda “fruto da leitura, da escrita e
do clculo’. A educacdo formd persste ainda em separar “corpo e mente, o sensorid do
raciona, o logico do intuitivo, o concreto do abstrato, o visual do impresso.” Esse autor

evidencia que “conhecer dgnifica compreender todas as dimensdes da redidade, captar e



66

expressar totalidade de brma cada vez mais ampla e integrd”. Com esse entendimento,
0 autor evidencia a multiplicidade de caminhos que podem levar cada individuo a conhecer.
Conddera, portanto, que o conhecimento deve ser congruido a partir de um paradigma que
fundamente as inter-relacbes e a interdependéncia de todos os fendmenos fisicos, bioldgicos
e socias, entre “as partes e o todo, entre 0 sensorid e o racional, entre 0 concreto e o
abdrato, entre o individual e o socid.” Segundo Moran, a nossa maor tarefa, enquanto
educadores, “condste em sermos nés mesmos plenamente e gudar a que os outros também
0 sgam’. Pecebe a educacdo como “um processo de desenvolvimento globa da
consciéncia e da comunicacdo (do educador e do educando), integrando, dentro de uma
vissto de totdidade, os varios nivels de conhecimento e de expressdo: o0 sensorid, O

intuitivo, o afetivo e o raciond”.

Nesse contexto, autores como Machado (1996), Lévy (1994) destacam a inexisténcia
da hierarquia entre conceitos e desenvolvem a concepcdo de um conhecimento congtruido em
rede. Rede que possui como caracteridticas a flexibilidade, a plagticidade, a interatividede, a
integracdo, a cooperacdo, as parcerias e a auto-organizacao.

Para Machado (1996, p. 31) o conhecimento € “uma rede de sgnificados em um
espaco de representacdes, uma teia de relagbes cuja construcdo ndo se inicia na escola, e que
se agrega, possivelmente, a uma proto-rede® inatd’.

Nessa linha, a contribuicdo da abordagem da ecologia cognitiva proposta por Lévy
(1994, p. 135) também leva a rever os papés aribuidos pda modernidade entre sujeito e
objeto, transgredindo as classficacbes estabelecidas entre coisas e pessoas, inerte e vivo.
Apoiado nas novas teorias cientificas, ee postula que as interagbes entre homem, natureza e
tecnologia integram mente, senshilidade, coisas e vaores tecendo uma rede complicada que
pensa, aravés de seus aores, de forma mlltipla, trangpessod e transversal. Em suas paavras.
0 pensamento s da em uma rede na qua neurbnios, modulos cognitivos humanos,
indtituicdes de ensino, linguas, Sstemas de escrita, livros e computadores se interconectam,

transformam e traduzem as representacoes.

Para Lévy (1994), o homem se congtr6i por meio da linguagem, dos conceitos, da
cultura e dos sstemas de representacéo que estruturam as suas experiéncias. Esse autor chama

a aencdo para a importancia das interagbes socials Nos processos intelectuais. Segundo de, o

8 Embora Machado (1996) n&o apresente de forma explicita uma caracterizacdo desse termo, a leitura de seu
trabalho permite interpretdlo como o conjunto das condic¢des naturais do homem que favorecem as situagfes
elementares de aprendizagem.
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“ser cognoscente € uma rede complexa na qua o0s nés biologicos sfo redefinidos e
interfaceados por nds técnicos, semidticos, indtitucionas, culturais’ (p. 161).

Em busca de explicacdo sobre a maneira pela qua o sujeito gpreende e compreende o
mundo e congtr6i 0 conhecimento, fica evidenciado, nesse processo, a vita importancia do
estabelecimento de relagdes, interagfes, didogos e conexdes entre os diferentes organismos e
ambientes culturais. Essas idéias gpontam para uma acdo pedaglgica, centrada no sujeito
individua e coletivo, que privilegie o respeito as diferencas entre os seres e a diversdade
cultura, a participacéo, a interacdo e o didogo entre os seus atores. Uma acdo que possibilite
a produgdo do conhecimento, o desenvolvimento da autonomia, criatividede, criticidade,
epirito invedtigativo e colaborativo, contribuindo para a formacdo de um sujeito capaz de

enfrentar os desafios da contemporaneidade.

A partir dessas consideragdes, 0 presente trabaho entende a interacdo como o0 grande
exo aticulador do processo ensno-gprendizagem, aspecto imprescindivd em  quaquer

prética pedagdgica, e em especid modo da prética socio-interacionista.

Nesta perspectiva, intensifica-se, a partir da década de 1990, o interesse dos educadores
brasileiros por orientagBes ingpiradas nas teorias socio- historicas desenvolvidas por Vygotsky.

Diferentemente das teorias cognitivas que buscam verdades mais duradouras, as
teorias sOcio-higtéricas priorizan a goroximacdo do objeto em estudo de uma forma
guestionadora, tendo como pressuposto basico a provisoriedade do conhecimento, visto ser
um processo dimentado pela redlidade. Na opinido de Freitas (1994), a grande contribui¢do
de Vygotsky para a educacéo € essa concepcao dialética do conhecimento com o redl.

Uma outra contribuicdo dgnificativa do pscologo ruso, referese a0 seu
entendimento sobre a gprendizagem como uma atividade socia e ndo SO como um processo
de redizacd pessod. Com base nessa premissa, esse autor considera que a aquisicéo de
conhecimentos e a gpropriacdo da cultura resulta das interagbes que se estabelecem na escola
e na sda de aula, dos tipos de atividades que ndla se desenvolvem, no interior de determinado

contexto sicio-historico e ingdituciona que condicionam os vaores e objetivos da educagéo.

No presente estudo, interessa destacar as contribuigdes de Vygotsky no que diz
respeito a teoria do desenvolvimento interacionista, & importancia da linguagem no processo
de aprendizagem e ao papel do professor em relacdo ao processo educativo.

Conddera-se que essas teorias sgam de grande vaor para o0 aprofundamento dos

estudos sobre 0s processos cognitivos e, Smultaneamente, o de formas mas compativeis de
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organizacdo do trabaho pedagdgico, sga na moddidade presencial ou a distancia, abrindo
novos horizontes para a construgdo de um processo ensino-gprendizagem que tenha como

meta prioritéria a maximizagéo das potenciaidades de cada cidado.

Diferentemente das posicles tedricas postuladas até entdo por seus contemporaneos —
Thorndike, Piaget, Koffka - sobre essa problemética, Vygotsky (1989, p. 99) defendeu aidéia da
inter-relacdo entre a aprendizagem e 0 desenvolvimento. Para e, o gprendizado pressupunha
“uma natureza socia especifica e um processo aravés do qua as criangas penetram na vida
intelectua daguelas que as cercam”. A aprendizagem € concebida como condicao necessaria para
0 desenvolvimento quditativo das fungOes reflexas elementares e dos processos superiores.
Assm, a gorendizagem ndo € ago externo e poderior ao desenvolvimento, nem idéntica a ele,
mas uma condicdo desse processo. De acordo com Vygotsky (1989, p. 101), “o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mentad e pde em movimento varios

processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossivels de acontecer”.

Por sua vez, o desenvolvimento das fungbes superiores para Vygotsky (1989, p. 83)

definia-se como

um processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fungdes, metamorfoses ou transformagdo qualitativa
de uma forma ou outra, embricamento de fatores internos e externos e processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra.

Em outras padavras, 0 sujeito socid aivo adquire, em cada estégio de seu
desenvolvimento, os meios para intervir de forma competente no seu mundo e em S mesmo.
Dai a importancia atribuida por Vygotky a utilizacdo de etimulos auxiliares ou “atificias’
dede a infancia, na medida em que geram Stuagbes que provocam a intervencdo humana
Para esse autor, os esimulos auxiliares incluem os ingrumentos da cultura do lugar de origem
da crianga, a linguagem das pessoas com quem essa crianca se relacionava e 0s insrumentos
produzidos pela prépria crianga, consderando inclusve o uso do proprio corpo. A esse

propésito Vygotsky (1989, p.31) escreveu

A capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as criangas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis, a superar a
acdo impulsiva, a plangjar uma solucdo para um problema antes de sua execucdo e a
controlar seu préprio comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas,
primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma
nova e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais.
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Do exposto pode-se condatar que Vygotky atribuiu especid vaor ao desenvolvimento
da linguagem no desenvolvimento das fungbes superiores, ou sga, a intendizagdo do
processo de conhecimento. Para €le, os Sstemas de signos (linguagem, escrita, Sstema se
nimeros, imagens, €tc) criados pea sociedade ao longo da histéria, caracterizavam-se como
mediadores da rdlacdo genética entre 0s processos individuais e sociais. A sua principa
funcBo era a de permitir uma mediacdo interpessod, estabelecendo vinculos sociais entre 0s
seres humanos.

A interiorizacdo desses Sgnos 0s converte em insrumentos subjetivos capazes de
autodirigir e regular a prépria conduta e o proprio pensamento. Em razéo disso, a linguagem e
a comunicacdo assumem um pape determinante na socidizacd e desenvolvimento da

crianca

Cabe ser destacado que o processo de internalizacdo para Vygotsky (1989, p. 64)
condste na reconstrucdo interna de uma operacdo externa por meio de uma s&ie de
transformactes, mediadas pela linguagem de modo que

a) uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comega a ocorrer internamente; b) um processo interpessoal é transformado num
processo intrapessoal; ¢) atransformagdo de um processo interpessoal hum processo
intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento.

Ainda com referéncia a inter-rdacdo entre gorendizagem e  desenvolvimento,
Vygotsky (1989, p. 103) confirmou a hipotese da “ unidade mas ndo a identidade entre os
processos de aprendizado e o0s processos de desenvolvimento interno”. Nesse sentido,
verificou que cada assunto trabalhado na escola estabelecia uma relacdo prépria com o
curso do desenvolvimento da crianca. Na medida em que essas relacbes dependiam do
edagio em que a crianca se encontrava, tornou-se explicito o quanto eram dindmicas e

complexas.

Diante desse entendimento, Vygotsky (1989, p. 103) agpontou a necessdade de se
repensar, na educacdo, o problema da disciplina formal. A pesquisa foi 0 caminho
recomendado para solucionar esse problema. Essas pesquisas deveriam ser  “concretas
dtamente diversficadas e extensas, baseadas no conceito de desenvolvimento proxima”. A

zona de desenvolvimento proxima (ZDP) representa:
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a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,

determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes. [...] A zona de desenvolvimento

proximal define agquelas funcBes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em

processo de maturagao, funcdes que amadureceréo, mas que estao presentemente em
estado embriondrio. [..] O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. (VY GOTSKY,
1989, p. 97)

Ao daborar 0 conceito de desenvolvimento proxima Vygotsky reconhece o lugar da
pratica escolar no desenvolvimento, porque &irma o lugar do outro no desenvolvimento
individual. Este outro pode ser encontrado nas relagbes socio-culturas de uma forma
genérica, mas também nas interagbes com educadores na prética escolar, assm como em
outros parceiros no cotidiano da escola onde tém grande importancia, para o autor, os colegas
de turma, parceiros com quem € possivel ndo estarem presentes as pressdes e inibicdes da

hierarquia

A énfase dada por Vygotsky (1989, p. 97-98) a ZDP deve-se a0 fato de condderala
um instrumento, um método para psicdlogos e educadores compreenderem e acompanharem o

processo de desenvolvimento de seus alunos. Em suas paavras

a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da
crianca seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando o0 acesso ndo somente
ao que jafoi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que esta em
processo de maturagao.

A respeito dessa importante interagdo, Vygotsky (1989) desenvolveu o conceito de
sstema funciond do agprendizado. O autor parte do reconhecimento de que as raizes dos
gstemas funcionais estéo nos reflexos condicionados e incondicionados, que representam as

respostas adaptativas basicas do organismo. A relacdo entre esses diversos processos € assim
descrita:

eles sdo caracterizados por uma nova integracéo e correlagcéo entre suas partes. O
todo e suas partes desenvolvem-se paralela e juntamente. Chamaremos as primeiras
estruturas de elementares; elas constituem todos psicoldgicos, condicionados
principalmente por determinantes biolégicos. As estruturas seguintes que emergem
no processo de desenvolvimento cultural sdo chamadas estruturas superiores. O
estagio inicial é seguido pela destruicdo da primeira estrutura, sua reconstrucéo e
transi¢cdo para estruturas do tipo superior. Distintas dos processos reativos, diretos,
essas estruturas sao construidas na base do uso de signos e instrumentos; essas novas
fungdes unificam os meios diretos e indiretos de adaptacéo.
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Uma das caracterigticas mais marcantes das mudancas descritas por Vygotsky, ao
longo do processo de desenvolvimento, sga tavez a plasticidade e a adaptabilidade com que
dstemas unem fungdes separadas em novas combinagdes e complexos. E com esse
agumento que esse autor tenta mostrar a impossibilidade de se ter um esquema universd
capaz de representar adequadamente o dinamismo da relagdo entre oS aspectos internos e

externos do desenvolvimento de cada crianca.

Esse conceito foi retomado por Luria em sua proposicdo de que os sitemas funcionais
de um adulto sfo essencidmente formados por suas experiéncias enquanto crianca, Ccujos
aspectos socia's sfo mai's determinantes do que na teoria cognitiva tradicional.

Ao abordar questbes relativas a interatividade no processo de gprendizagem, Vygotsky

(1989) coloca em destagque aimportancia do papel do professor, do outro e do socid.

Para €le, a dividade do professor conditui-se em uma das mediagbes por meio da
qua, o duno pela sua paticipagdo ativa e guda indispensivel do professor, passa de uma
experiéncia sociocultural concreta para uma “experiéncia pessod dntética e unificadord’. O
aduno € um sjeito interativo, que deve ser respeitado em seus vaores, sua linguagem e seu
modo de ser. O professor ao aproximar-se de um auno deve considerar que esse duno possui
algo a ser compartilhado. 1sso pressupde fazer da sda de aula o locus privilegiado da inter-
locucdo, de levantamento de problemas, dividas, argumentac@o, confronto de idéias, didogo
com a vida e congtrucdo de significados. Um loca onde professores e adunos facam da pdavra

um do entreees.

Para Vygotsky, a escola € o lugar da producdo dos signos e é por meio da linguagem
gue s ddinela a posshilidade de construcdo de ambientes educacionals com espaco para

criacdo, descoberta e apropriacéo da ciéncia produzida na histéria humana.

A énfase dada por dguns autores como Morosov (1996), em aguns conceitos como o
da interacdo, da autonomia de pensamento, do trabaho conjunto entre professor e auno no
processo de construcdo do conhecimento, presentes na proposta de cursos de formacdo de
professores, gpontam para alguns principios do pensamento vygotskyano. Morosov (1996,
p.5) consdera que a educacdo escolar como prética socia, deve ter seus curriculos
perpassados por trés conceitos bésicos que formam o nlcleo integrador: “a historicidade (o
conhecimento em determinado contexto histérico-socid); a construcdo (as ciéncias como
resultado de um processo de construcdo das relagbes homem-homem e homem-natureza); e a

diversidade (a diferenca de natureza e abordagens dos conhecimentos).”
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Nesta prespectiva, o curriculo deve propiciar a0 professor condicies para que possa
compreender o fendbmeno educacionad tendo como base a prépria experiéncia em sda de aula,
a interacd0 com 0s outros, com a cultura e o contexto, oferecendo continuamente um
ambiente de reflexdo sobre o préprio trabaho, sobre 0 que acontece nos momentos de ensino-

gprendizagem, favorecendo, assm, a criacdo de novas préticas pedagdgicas.

Esse curriculo, Stuado no tempo e espaco, deve ter em suas bases as redidades
regionais e locais. Requer planos pré-estabelecidos, objetivos amplos e flexibilidade. Deve ser
indeterminado, aberto, interdisciplinar, rico em didogos, dgnificados e interpretacbes. Sob
essa Otica, cabe a0 professor estimular as relagbes entre professor-duno-contexto-escola-
comunidade, entendendo que a gorendizagem ocorre mediante processos  reflexivos
congtruidos através dos didogos que os dunos mantém consigo mMesmo, com 0S Outros, com a
cultura e o contexto. A tarefa do professor é garantir esse movimento, esse fluxo de energia

gue cond ste na riqueza do processo.

Um dos aspectos significativos dessa proposta € a existéncia de processos coletivos de
construcdo do saber, € 0 outro € o reconhecimento da importancia dos ambientes de

gorendizagem no desenvolvimento do conhecimento interdisciplinar.

Os novos ambientes de aprendizagem tém sido objeto de investigacéo dos educadores
que trabalham com a EaD . Nessa linha, alguns pesquisadores tém procurado aplicar as teorias
de Vygotsky a criacdo de ambientes virtuais de gprendizagem. Entre ees, Pinto & Gomes
(1999, p.2), em sua pesquisa, concebem esses ambientes de gprendizagem como uma
metodologia que possihilita a interacd e o0 desenvolvimento de trabalhos cooperativos por
melo de ferramentas disponibilizadas pelas tecnologias de informagdo e comunicagdo. A esse

repeito argumentam:

o trabalho cooperativo tem papel de destaque, a eficicia da comunicacdo e da
colaboragdo pode ser aperfeicoada por um suporte que permita o trabalho em grupo,
com conversas interpessoais (comunicagdo sincrona) e outros tipos de interagoes
sociais, sendo mais utilizadas as interacGes assincronas (lista e grupos de noticias)
por darem maior flexibilidade aos elementos envol vidos no processo.

Segundo Kensky (2000, p. 26) esses ambientes colaborativos “expressam 0
somatério das individuaidades, percepcdes e raciondidades e contribuem para a condituicéo
rizomética dos saberes, em permanente transformacdo.” Assm, professor, duno e tecnologia

assumem o papd de parceiros de um complexo processo de ensino e gprendizagem.
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A construcdo desses ambientes tem ampliado os estudos sobre as possibilidades de
didogo entre as multiplas linguagens comunicacionals, arindo um espago educaciond em
gue professores, alunos, textos e acontecimentos possam interagir por melo das tecnologias
digitais.

Sem dlvida, as orientagbes mencionadas ao longo desse item contribuem para a
tranformacd do contexto educaciona, ampliando 0s esgpagos de convivéncia e de
gprendizagem. Reconhecem a ampliacdo dos espagos difusores do conhecimento e as
mudancas do saber geradas pelos avancos da ciéncia e das tecnologias da informacéo e
comunicagdon. 1ss0 implica na necessidade de criar novos ambientes de aprendizagem que,
adém de posshilitar a mobilizacdo dos recursos internos do auno, levem em conta recursos
tecnoldgicos, redes tdleméticas e metodologias que auxiliem aprender a gprender, gprender a
pensar, de forma criativa e critica, viabilizando e potencializando a perspectiva humana por
melo da interatividade.



CAPITULO I

FORMACAO DE PROFESSORES

1. OrientacOes contempor aneas para formacao docente

Nas Ultimas décadas, as transformacdes ocorridas no mundo do trabaho e das relagbes
socias fizeram emergir novas demandas de educagdo, implicando na necessdade de novas
perspectivas para a resolucdo de problemas ligados a formacéo e a profissonaizacdo docente.
Essas perspectivas nortearam a elaboracdo de propostas comprometidas com a formagéo
inicid de professores, o gperfeicoamento continuo no exercicio profissond e a emergéncia de

uma cultura profissona e organizaciona da profissio docente.

Um levantamento sobre a producdo cientifica relacionada a essa problemética indica
gue, no plano internaciond, um numero gSgnificativo de autores em muito tém contribuido
para a reflexéo sobre novas abordagens da formacdo de professores. Dentre eles pode-se citar
Alarcdo (1996, 1998, 2001), Benedito (1995), Brault (1994), Carrolo (1997), Contreras
(1997), Elliott (1993, 1998), Enguita (1991), Garcia (1997), Giroux (1997), Hargraves (1996),
Kincheloe (1997), Névoa (1991, 1995, 1997, 2000), Popkewitz (1992), Pérez Gomes (1992,
1995, 1997), Perrenoud (1993, 2000), Sacristan (1996), Schon (1997, 1998), Stenhouse
(1996), Zeichner (1992, 1993, 1997, 1998, 2000).

Apesar das diferencas, as contribuigbes desses autores evidenciam a preocupacdo com
as questes vinculadas a condiituicdo da profissondidade do professor, a redefinicdo das
caracterigticas da profissio, a necessdade de uma maor ligacdo entre a formacdo
univerdtaria e a pratica das escolas de Educacéo Bésica, bem como a ampliagdo do leque de
acao dos sindicatos e associagdes, em particular, no que se refere a formacdo de qualidade e a

culturado profissonaismo.

Em gerd, esses edtudos apontam dternatives que vaorizam préaticas de formacéo
critico-reflexiva e de formecdo invedtigetiva, de modo a contribuir e edimular o

desenvolvimento de um profissiona auténomo, critico e responsavel.
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Novoa (1997, p. 10), a0 andisar um conjunto de estudos referentes a formacéo do
professor, considera que as idéias divulgadas nessa producdo podem ser agrupadas em trés

grandes eixos com identidade propria mas que se intercomplementam:

a primeira refere-se a necessidade de travar o debate a partir de uma andlise dos
distintos projectos da profissdo docente, ndo o fechando nas questdes internas a
formacéo de professores. A segunda defende a perspectiva dos professores como
profissionais reflexivos, identificando as caracteristicas de seu trabalho técnico e
cientifico e o tipo de conhecimento e de competéncias que sdo chamados a
mobilizar. A terceira centra-se na relagdo entre teoria e pratica na formagéo de
professores, abordando essa questdo classica sob novos angul os.

Diante desse quadro, a proposta de Novoa (1997) sobre a formacdo de professores
enfatiza a articulacdo entre o desenvolvimento pessod — “produzir a vida do professor”
desenvolvimento  profissonad — “produzir a profissio docente’” e desenvolvimento

organizaciond - “produzr a escola” .

Paa de “produzir a vida do professor” dgnifica vaorizar, como contelido da
formacdo do professor, o trabaho critico-reflexivo sobre as suas experiéncias e préticas, pois
a formacéo deve passar pda integracdo de véaios saberes. 0 saber da teoria especidizada, o
saber da prética reflexiva e o saber pedagdgico. Essa integracdo oferece eementos para
“produzir a profissio docenté’ em uma dimensio que posshilita resolver problemas
meramente indrumentais da préica profissona, como também aguees que envolvem

decisdes em campos de grande complexidade, incerteza e conflito de valores.

Essa articulacéo dos saberes especifico, pedagdgico e da prépria prética delineia a
construcgo de um conhecimento que se renova continuamente ao longo da profisséo, o que
implica a necessdade de se unificar, em um Unico projeto, a formacdo inicid e a continuada

de professores.

“Produzir a escola” integra o processo da formagéo docente exatamente por conceber
a escola como um espaco de trabaho e a0 mesmo tempo, de formacdo permanente e
continua. Nesse sentido, 0 autor concorda com o entendimento de Somekh (1989) sobre a
necessdade de integrar a formacdo continua com gestdo escolar, as préticas curriculares e as

necess dades dos professores. Para Somekh (1989):

O facto das necessidades de formacgédo serem identificadas pelos professores, em
ligacdo estreita com o desenvolvimento curricular e a organizagdo da escola,
favorece a participacao dos diversos actores na vida dainstituicdo e aemergénciade
préticas democréticas. (apud NOVOA, 1997, p. 29)



76

Nesse sentido, Perrenoud (1993, p. 184) argumenta que seria ingenuidade considerar
que apenas a formacdo inicid possa responder pela profissondizacdo, que no seu entender

refere-se

[...] a0 acesso a capacidade de resolver problemas complexos e variados pelos seus
préprios meios, no quadro de objetivos gerais e de uma ética, sem ser obrigado a
seguir procedimentos detal hados concebidos por outros. E, pois, ser, mais que uma
atividade de execucdo, capaz de autonomia e de responsabilidade.

Para o0 autor, o0 acance desta dimensio profissona requer a articulagdo entre
asociag0es  profissonals, quadros docentes, militancias, pedagogos e outros segmentos
socias, enfim uma metacomunicacdo, envolvendo negociacd e gedtdo das diferencas e
conflitos. Mesmo porque, de acordo com ee, “ser um profissona também sgnifica participar

na gestéo do conjunto, ndo se contentar em fazer o trabaho individuamente” ( idem, p.152).

Alarcdo (1998), a0 vdorizar a inter-rdlagdo existente entre 0s aspectos externos e
internos inerentes a0 processo de profissonalizacd dos professores, concorda com a
afirmacéo de Gomes (1993, p. 51), segundo a qua, emerge, na atudidade, a “edificagdo de
uma identidade profissona de dentro para fora, a partir de um saber cientifico proprio, da
solidariedade em torno de vaores e interesses comuns’. A partir desse entendimento, Alarcéo
(1998) conddera que hoje o processo de desenvolvimento da profissondizacdo docente
encontra-se em uma nhova fase de gprofundamento no que s refere a afirmacdo autbnoma e

cientifica do docente.

Do ponto vista dessa autora, 0s professores ja passaram da fase de desenvolvimento do
“espirito de corpo” para a defesa de seus interesses, e encontram-se agora em outro momento,
ou sga, 0 da conscientizacdo da especificidade do seu conhecimento profissona e do seu
vaor para a sociedade .

Reconhece a autora que a tomada de consciéncia dessa identidade esta condicionada as
posshilidades e limites da autonomia consciente dos professores. Ainda em reagdo a
construcdo da profissonalizacdo docente, Alarcéo (1998) ressdta que questédo também
eda intimamente associada as teorias, modelos e préticas de formagdo inicid e continuada
Nessa mesma linha, Sacristén (1990) sdienta que a formacdo continuada pode contribuir para
a configuracdo de uma nova profissondidade, pois, por um lado, edimula a cultura
profissonal dos docentes e, por outro, interfere na cultura organizacional das ingtituigOes

escolares.
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Stenhouse (1996) concebe a profissonalizacdo como um processo fundamentalmente
educativo que se concretiza a medida que o professor procura compreender as StuagOes
experienciadas no trabaho, mediante a investigacdo de sua prépria atuacdo. Para ele, cabe aos
professores tornar publicas suas reflexdes e praticas potencidizando, desta forma, a
cooperacd0 e 0 desenvolvimento de conhecimentos profissonas que posshilitem a

congtrucdo de uma “cultura coletiva’ no ambiente em que trabaham.

A proposta de formagdo de professores de Stenhouse (1996) visa a autonomia
profissond na perspectiva da pesquisa. Para ele, o professor encontra-se no centro do processo
da pesquisa educaciona e a sda de aula congtitui o laboratorio ided para comprovar teorias
educativas. O professor € um observador natural e participante potenciad em seu “laboratorio”,
portanto, ser pesquisador é inerente & profissdo-professor. Na sala de aula, professores e aunos
edd0 implicados em uma acdo Sgnificativa que depende, fundamentamente, dos sentidos
atribuidos pelo participante a Stuacdo. Nessa Stuagdo, compete a0 professor a organizagdo
intuitiva da experiéncia, a interpretacéo dos sgnificados na acdo e a daboracdo de um

diagnostico que funciona como prescricéo e que, no decorrer do processo, pode ser modificada

Dessa forma, Stenhouse (1996) considera 0 curriculo COMO Processo em Cconstrugao,
ou sga, intimamente vinculado com o que ocorre em sda de aula e no interior da organizacéo
excolar. Iss0 requer do professor conhecimentos, senshbilidede, reflexdo e dedicagéo
profissond, para que o processo ensino/aprendizagem possa atender a diversdade cultura e

socid inerente asdade aula

Na concepcdo de Stenhouse (1996, p. 38), “empregar a pesquisa significa rediza-1a'.
Para tanto, se torna necessario ampliar o dominio dos professores em termos de referenciais
tedricos que posshilitem estabelecer a mediacdo entre a pesquisa € 0 ensno, dando
consisténcia as agoes.

Na opini&o dos australianos Carr e Kemmis (1988, p. 199-200), isso significa superar a
concepcdo do professor como usuario reflexivo e critico do saber elaborado por outros.

Requer professores- pesquisadores que desenvolvam sistematicamente:

um saber educacional que justifique suas préticas educativas assim como as
situagdes educativas constituidas através de tais préticas. De onde resulta que para
desenvolver a educagdo e a pesquisa educativa ndo somente é fundamental o
desenvolvimento sistematico das idéias e dos entendimentos dos professores, mas
também o desenvolvimento sistematico da teoria educacional a cargo dos
professores que, enquanto membros de comunidades autocriticas de pesquisadores
autocriticos, estabelecam sua propria tradicdo de pesquisa critica e autocritica como
parte integrante de sua empresa de desenvolver a educagdo mesma.
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De acordo com Kincheloe (1997, p. 200), os defensores deste enfoque consideram a
pesquisa como O ingrumento necessio para acancar os objetivos de formar profissonals
com “habilidades de ensino para ensinar, com habilidade de pesquisa para andisar 0 que ees
estdo fazendo com os dunos, com as ecolas e com a sociedade’. Quanto maior o
conhecimento adquirido pelo professor sobre as suas agfes, maior serd a possibilidade de
conquistar sua adtonomia profissond, sua independéncia cientifico-pedagdgica. Esta
proposta enfoca 0 cardter eminentemente politico do professor, a medida que a sua acéo pode
contribuir para a manutencdo ou a transformacdo das indituicbes educacionals, socias,
econdmicas e politicas do contexto em que se inserem.

Com o objetivo de reconceitudizar a formacdo do professor pesquisador, Kincheloe
(1997), com base na teoria socid critica, destaca dez caracteristicas dos professores na
concepcao de pensamento pos-formd, isto € do pensamento do professor congruido na
fronteira dos saberes disciplinares, dos saberes da experiéncia e dos saberes histérico-sociais.
Conforme Kincheloe (1997, p. 205-207), séo elas:

1) orientagdo para a pesquisa; 2) socialmente contextualizado e consciente do poder;
3) baseado num compromisso em fazer o mundo; 4) dedicado a uma arte
improvisacdo; 5) dedicado ao cultivo de participag@o no contexto; 6) ampliado por
uma consciéncia com auto-reflexdo e reflexdo socia critica; 7) formado por um
compromisso com educagcdo democrética auto-dirigida; 8) mergulhado numa
sensibilidade para o pluralismo; 9) comprometido com a agdo; 10) preocupado com
adimenso af etiva dos seres humanos.

Nesta perspectiva, a reflexdo € vista por esse autor como “meétodo de desenvolvimento
de julgamentos éticos e agbes emancipatdrias’ (idem, p. 226), que auxilia o professor
pesquisador reflexivo a condruir redes criticas de professores a dunos, de professores e
professores nas quais a reflexdo caracteriza-se como aividade conjunta Para Kincheloe
(1997, p. 234):

as redes criticas dos praticantes reflexivos e aprendizes mantém e estendem a
aprendizagem do outro, aperfeicoando todo o tempo sua questdo cognitiva pés-
formal e seus compromissos com ajustica socia e educacional. Estas redes levam a
comunidades de abertura baseadas numa expansdo da participag8o educaciona e
politica que gradualmente se estende numa ampla comunidade. Animados pelo
suporte de seus colegas reflexivos, os professores pés-formais, com seus
entendimentos das dindmicas institucionais tornam-se lideres no movimento para
mudar as escolas e as sociedades.
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Schon (1997) propde a abordagem reflexiva para a formacdo de professores
autbnomos. Para €e, o profissondismo eficiente, o saber-fazer dos professores deve ser
permeado pela cridividade e sengbilidade, a fim de que des possam utilizar de forma
competente os conhecimentos adquiridos da ciéncia e das técnicas para a construcdo de novos
saberes.

Nessa perspectiva, Schon (1997) argumenta que somente uma nova epistemologia da
prética, adicercada na reflexdo do profissona sobre as suas agfes, pode gerar possibilidades
para a formacdo de um profissonad capaz de buscar respostas aos desafios a serem
enfrentados em suas atividades cotidianas, 0s quais nd podem ser resolvidos pela smples

aplicacéo de teorias e de técnicas.

Para ele, a formagdo do professor como profissond reflexivo deve ter como
pressupostos uma aprendizagem baseada na experimentacéo e na reflexdo (gprender-fazendo),
mediada por um tutor experiente cgpaz de indicar caminhos, perceber erros e orientar seus
adunos. Para tanto, fundamenta sua proposta na inter-relacdo entre o conhecimento na agéo, a

reflex&o na acdo e areflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Em suas pdavras

Um profissional que reflete-na-ac@o tende a questionar a defini¢do de sua tarefa, as
teorias-da-acdo das quais parte e as medidas com as quais € controlado. E ao
guestionar essas coisas questiona também elementos da estrutura do conhecimento
organizacional nas quais estdo inseridas suas fungdes... A reflexdo-na-agdo tende a
fazer emergir ndo sb 0s pressupostos e astécnicas sendo também os val ores e obj etivos
presentes no conhecimento organizacional (apud CONTRERAS,1997, p.80)

A respeito da distingdo estabelecida por Schon entre reflexéo na acéo e reflexéo sobre
a acdo como forma de desenvolvimento profissond, Alarcdo (1996, p. 177) pondera que o
“conceito de professor reflexivo ndo se esgota no imediato da sua acéo docente’. Para
autora, ser professor supde ter consciéncia de s proprio, da propria profissdo, de seu papel no
mundo e na sociedade, ser agente divo “do préprio desenvolvimento e do funcionamento das
ecolas como organizacdo a0 servico do grande projeto socid que é a formacdo dos
educandos’.

! Traduggo livre: Un profesional que reflexiona-en-la-accién tiende a cuestionar la difinicién de su tarea, las
teorias-en-la-accién de las que parte y las medidas de cumplimiento por las que es controlado. Y as cuestionar
estas cosas, también cuestiona elementos de la estructura del conocimento orgaziacional en la que estén insertas
suas funciones... La reflexién-en-la-accion tiende a hacer emerger no solo los presupuestos y las técnicas sino
también los valoresy propésitos presentes en el conocimiento organizacional. (apud CONTRERAS,1997, p. 80)
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Para Campos e Pessoa (2000), a acéo reflexiva de Schon aproxima-se do entendimento
de Dewey, para quem o0 processo de reflexéo resulta do enfrentamento de dificuldades que
surgem no cotidiano da sda de aula Essa Stuacdo induz o professor a andisar experiéncias
anteriores. Essa andlise implica um exame continuo e ativo de suas convicgdes e préaticas,
gpoiada na légica da razdo, bem como na intuicdo, na emocdo e na paixdo. Para Dewey, a
acdo reflexiva envolve trés atitudes abertura de mente, responsabilidade e dedicacéo. Séo
essas ditudes que em conjunto com os questionamentos e habilidades na observacdo e

andise, condituem para Dewey, um professor reflexivo.

Zeichner (1993, p. 23), a0 andisar as diferentes concepgdes de professor reflexivo e
préticas reflexivas, condatou que um aspecto do movimento reflexivo é “a tendéncia para se
centrar a reflexd dos professores na sua propria prética ou nos seus aunos, desprezando-se
quaquer condderacdo das condigbes socias de ensno que influenciam o trabaho do
professor dentro da sda de auld. Segundo €e, tendéncia € individudista e,
provavelmente, nd0 permite ao docente confrontar e transformar 0s aspectos estruturais de seu
trabalho.

Do seu ponto de vidta, a reflexdo € uma edratégia que em muito pode auxiliar os
professores a examinar “0s aspectos morais e éicos de sua préica e a tomar decisdes no
ensino com a clareza de suas conseguéncias sociais e politicas’ (gpud Geradi, 2000, p. 243).
Com este entendimento, Zeichner (apud Geradi, 2000, p. 249) elaora sua proposta de
formacdo de professores tendo como exo pressupostos que derivam da reflexdo sobre a
prética

- a constituicdo de uma nova prética vai sempre exigir uma reflexdo sobre a
experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas crengas, posi¢des, valores,
imagens e juizos pessoais,

- aformacédo docente € um processo que se da durante toda a carreira docente e se
iniciamuito antes da chamada formagao inicial, através da experiénciade vida;

- cada professor é responsavel pelo seu préprio desenvolvimento;

- é importante que o processo de reflex@o ocorra em grupo, para gque se estabeleca a
relacdo dialégica;

- areflexdo parte da e é alimentada pela contextualizag&o sociopoliticae cultural .

Este autor, ab comentar a respeito da utilizacdo dos termos prético-reflexivo e endno
reflexivo, assnda que a ambiglidade concetud e tedrica que envolve esses termos tem
propiciado uma midtificacdo no sentido de posshilitar, num passe de magica, a qudificacéo
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docente e a transformacéo da redidade escolar. Com a intencdo de evitar tais equivocos,
Zeichner, estudado por Geradi (2000, p. 252), propde cinco caracteristicas chaves para tracar

o perfil de um professor reflexivo:

- examinam, esbocam hipéteses e tentam resolver os dilemas envolvidos em suas
préticas de aulg;

- estéo alertas a respeito das questfes e assumem 0s valores que levam/carregam
para seu ensino;

- estdo atentos para o contexto institucional e cultural no qual ensinam;

- tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem efetivamente para a sua
mudanca;

- assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional.

Com base nessa proposta de Zeichner, Gerddi; Messias e Guerra (2000, p. 253)

acrescentam a ela a seguinte caracterigtica:

- procuram trabalhar em grupo, pois é nesse espaco que vao se fortalecer para
desenvolver seus trabal hos.

Na segunda metade da década de 1990, a repercussdo dessas idéias no ambito
académico brasleiro, incentivaram 0s educadores a gprofundar a discussio sobre as
perspectivas da profisso docente frente as exigéncias educacionals contemporaness.
Nesse contexto, cabe ressdtar relevantes contribuicbes como as de Alves (1998), André
(2000), Brzezinski (1993, 1996, 1998), Freire (1979, 1997), Frigotto (1994), Libaneo
(1998), Ludke (2000), Marques (2000), Moraes (1996), Pimenta (1997, 2000), Slva
(1994), entre outros.

Em que pesem as diferencas tedricas e metodoldgicas existentes entre autores,
h4 entre des, um podcionamento comum sobre a necessdade de ampliar a luta para
congrucdo de uma identidade profissond do professorado, mediante o envolvimento e
fortdecimento dos professores, das associagcOes, dos sindicatos e da sociedade como um
todo.

Nesse aspecto, Pimenta (1997, p. 55) considera que as investigagOes sobre o professor
reflexivo colocam em evidéncia um aspecto fundamental, na medida em que priorizam a
indissociabilidade entre formagdo pessoal e profissond, condigbes de trabaho, gestéo e

curriculo. Como argumenta a autora:
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[...] formacdo de professores na tendéncia reflexiva configura-se como uma politica
de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das
instituicOes escolares, uma vez que supde condic¢des de trabalho propiciadoras da
formagdo como continua dos professores, no local de trabalho, em redes de auto-
formacdo, e em parcerias com outras institui¢oes de formac&o. Isto porque trabalhar
o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globalizacdo, da
multiculturalidade, das transformacgdes nos mercados produtivos, na formagdo dos
alunos, criangas e jovens, também eles em constante processo de transformagéo
cultural, de valores, ¢ interesses e necessidades, requer permanente formacéo,
entendida como ressignificacdo identitaria dos professores.

Na opinido dessa autora, essa prética educativa propicia o desenvolvimento da
autonomia dos professores, na medida em que e€la rgeita a aceitacdo acritica de inovacoes
pedagdgicas e rotinas indituciondizadas. Esse é o caminho que eshogcard 0 reconhecimento,
tanto dos professores quanto da sociedade, de uma nova concepcado profissonal.

A discussdo a respeito da questéo da autonomia também bi objeto das preocupacdes
de Paulo Freire. Este autor foi um dos primeiros a reconhecer que a independéncia dos
professores et condicionada pelas possbilidades e limites de sua autonomia consciente.
Freire (1997) indica uma série de caracteristicas que o professor, comprometido com a
educacdo, deve ter como referéncia no exercicio de sua prética, quais sgam: rigor metodico;
pesquisa; respeito aos saberes do educando; criticidade; estética e éica; corporificagdo das
paavras peo exemplo; risco, aceitacdo do novo e regeicdo a quaquer forma de discriminacéo;
reflexdo critica sobre a prética; o reconhecimento e assungdo da identidade culturd; apreenséo
da redidade; conviccdo de que a mudanca € possivel; disponibilidade para o didogo;

compreender que a educac@o € uma forma de intervencdo no mundo.

Entre Freire (1997) e Kincheoe (1997), é possivel perceber diversos pontos
convergentes no que diz respeito a vaorizacdo da formacdo de professores em sua dimenséo
socid e politica, condderada indispensivel frente a uma redlidade em permanente mutagdo. O
desenvolvimento de tal postura exige do professor uma base solida dos conhecimentos
relacionados a redidade locd, regiond, globd, cultural, bem como uma vontade profissiond.

A formacdo do professor € um tema de destague para a UNESCO. No reatorio
organizado por Delors (1998, p. 152), a Comissdo Internaciona sobre Educacdo para o século
XXI, dedica todo um cepitulo para tratar especificamente da formacdo, das condicOes de
trabaho, enfatizando a importancia do papel do professor para implementar os objetivos
educacionais que tém como norte a Conferéncia Mundiad de Educacdo para Todos. Nesse

sentido, a comissao assim e manifesta
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acontribuicdo dos professores € crucial para preparar os jovens, ndo s paraencarar
o futuro com confianga, mas para construi-lo eles mesmos de maneira determinada e
responsavel. E desde o ensino primério e secundario que a educagio deve tentar
vencer estes novos desafios: contribuir para o desenvolvimento, ajuda a
compreender e, de algum modo, dominar o fendbmeno da globalizacdo, favorecer a
coesdo social. Os professores tém um papel determinante na formacgao de atitudes -
positivas ou negativas - perante o estudo. Devem despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condicdes
necessérias para o sucesso da educacdo formal e da educagdo permanente.

De acordo com a UNESCO, a educacdo necess&ria para 0 seculo XXI deve buscar a
superacéo das tensdes entre o locd e o globd, o universa e o singular, a tradicdo e a
modernidade, a competicdo e a oportunidade de iguadade, entre outras. A findidade da
educacdo € trangmitir de forma eficaz “saberes e saber-fazer evolutivos, adeptados a
civilizagdo cognitiva’, que, segundo o readrio, “sfo as bases das competéncias do futuro’
(DELORS, 1998, p. 89).

Essa concepcdo de educacdo ndo tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento do sujeito para que possa transformar 0 seu meio e buscar uma quaidade de
vida mehor, pdo contrario, o objetivo € encontrar formas que possibilitem mehor adaptacéo
as imposi¢Bes de um mundo capitdista

No reatério sdo gpresentados os quatro pilares indispensiveis para a educacéo do
século XXI:

aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreenséo; aprender a
fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver juntos, afim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; e finalmente
aprender a ser viaessencia queintegraastrés precedentes. (DELORS, 1998, p. 90)

Libdneo (1998), em dgntonia com O movimento que caracteriza as questes
relacionadas as exigéncias colocadas a formagdo dos professores, gponta idéias para a
reorganizacdo da escola e do sstema naciona de formacdo de professores dentro de uma
perspectiva transformadora do mundo e de S mesmo.

Ao defender o lugar da escola na sociedade tecnoldgica, ele reconhece a necessidade
de repensar sua nova funcdo enquanto “espaco de sintesg’, ou sga, a de uma estrutura
posshilitadora de dribuicdo de dgnificado a informacdo. Essa escola concebida como
“espaco de sintess?” tem por objetivo “desenvolver uma educacédo basica de qudidade:
“formagdo gerd e preparagdo para 0 uso da tecnologia, desenvolvimento de capacidades
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cognitivas e operativas, formacéo para o exercicio da cidadania critica, formacéo ética’ (idem,
p. 28). 1ss0 requer novas atitudes docentes, quais sgjam:

1. Assumir 0 ensino como mediac8o: aprendizagem ativa do aluno com a guda
pedagdgica do professor;

2. Modificar a idéia de uma escola e de uma pratica pluridisciplinar para uma
escola e uma préticainterdisciplinar®

3. Conhecer estratégias do ensinar apensar, ensinar aaprender a aprender;

4. Persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem uma perspectiva critica
dos contelidos, a se habituarem aapreender as realidades enfocadas dos contetidos
escolares de formacritico-reflexiva;

5. Assumir o trabalho de sala de aula como um processo comunicacional e
desenvolver capacidade comunicativa,

6. Reconhecer o impacto das novas tecnologias da comunicagéo e informacdo na
salade aula,

7. Atender a diversidade cultural e respeitar as diferencas no contexto da escola e
dasaladeaula;

8. Investir na atualizacdo cientifica, técnica e cultural, como ingredientes do
processo de formag&o continuada;

9. Integrar no exercicio dadocénciaa dimensdo afetiva;

10. Desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e
aitudes em relagdo a vida, ao ambiente, as relagdes humanas, a si proprios
(LIBANEO, 1998, p.29 — 45).

Por sua vez, essas atitudes implicam reorganizar o Sstema de formacdo de professores
como atividade critico-reflexiva. Essa abordagem ndo se limita a formacéo de professores,

perpassa também o curriculo, o0 ensino, a metodologia de docéncia.

O professor, a0 desenvolver a capacidade reflexiva sobre a sua propria prética, revela
uma “intenciondidade e uma reflexdo sobre o seu trabaho’. Nesse sentido, Libaneo (1998)
comenta sobre a importancia desse exercicio, pois guda os professores a compreenderem e
superarem os limites de sua prépria prética, & vezes, inadequadas. O autor evidencia o papel

da teoria como apoio areflexéo sobre a prética

O desdfio da profissondizacéo exige uma reflexéo ampla sobre a redidade, 0 modo

da producéo do conhecimento, bem como sua veiculagéo nas escolas.

De acordo com Brzezinski (1993, p. 221), esse desafio pressupde redaborar uma
politica de formaco docente baseada em uma

2 Libaneo nesse item ressalta a importancia de uma maior ligagdo entre teoria e prética, assim como da ciéncia e
suas aplicagdes. “ A idéia é de que ndo se trata de conhecer por conhecer, mas de ligar o conhecimento cientifico
aumacogni¢ao préatica, isto é, de compreender arealidade paratransformar” (idem, p. 31).
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- concepcdo de educador que permite uma sdlida formagdo cientifica, técnica e
politica viahilizadora de uma pratica pedagdgica critica e consciente da necessidade
de mudancas na sociedade brasileira;

- concepcgéo de formagdo inicial que confere identidade ao profissional da educagéo
e que tenta dar materialidade a base comum nacional, entendida como principio,
diretriz, como eixo curricular, como linha de agdo, como postura politica;

-concepcdo de educacdo continuada assumida pelas agéncias contratantes e que
assegure uma melhor qualificagéo do profissional em exercicio;

crenca no sucesso da luta das associacdes de classes pela deciséo dos &rgdos
governamentais de implantagdo de uma politica publica que valorize social e
economicamente a profissdo do professor.

Brzezinski (1998, p. 141) enfatiza ainda que essa concepcao requer profissonais que:

assumam o papel de investigadores do seu proprio campo de atuagdo, sistematizem
os seus dilemas e os seus saberes, redefinam valores, ressignifiquem seu codigo
deontol égico, participem ativa e democraticamente nas decisdes educativas em todas
as esferas, assumam seu processo de educacdo continuada, redimensionem seus
conhecimentos e metodologias para instrumentarem-se com as novas tecnologias e
organizemse de forma cada vez mais consentdnea com suas atribuicbes de
profissionais do desenvolvimento humano tendo a ética da solidariedade como
horizonte.

Como se pode perceber, ha entre os autores Perrenoud (1993), N6voa (1997), Alarcéo
(1998) e Brzezinski (1993, 1998) bases comuns. Brzezinski traz a visdo de educacdo, de
formacéo docente e de profissondizacd que compartilha em parte com esses autores, para
fundamentar a elaboracdo das politicas, como se pode comprovar nas idéias desses autores

registradas as paginas 72 e 73 respectivamente.

O exercicio de entrecruzar 0 pensamento de alguns desses autores ndo se esgota aqui,
porém a postura defendida por €es evidencia a importancia de se congtruir e implantar uma
nova politica paa a educacdo, conferindo uma nova hegemonia ao fazer pedagdgico e
adminigtrativo. E isso passa por melhorias concretas, sga nas condicdes de vida do professor,
sga nas condicdes materiais da escola. Dessa forma, pode-se faar de uma nova postura tanto
no ensinar quanto no aprender. Fora desse quadro estrutural, adiantaria pouco discutir idéas
sobre uma nova formac@o pedagdgica e o perfil de um novo professor. Quem sabe um mero

exercicio idedista e académico? Dai a indissociabilidade das questdes palitica e pedagdgica.

A preocupagdo com a formacdo e profissondizacdo dos professores tem resultado em
propostas de educacdo continua assm como a formacdo de grupos especidistas em questOes
pedagdgicas cujo objetivo fundamentase na idéa de congdruir permanentemente a
competéncia dos profissonais de ensino.
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Conddera-se que um projeto politico de formacdo de professores deve estimular uma
perspectiva critico reflexiva, que posshilite o desenvolvimento do pensamento  auténomo
mediante a associacdo com dindmicas para a auto-formacdo. Essa perspectiva coloca como
requisito indispensvedl a interacdo do sujeito com 0 que pensam 0s colegas, 0 professor,
autores de livros, e também com o mundo, com a ciéncia, com a cultura A auto-formagéo
deve ser entendida como resultado da integracdo dos processos adquiridos de experiéncias e
hisgdria de vida pessod, dos sdberes e teoriass Sstemdtizedos cientificamente. Ha nesse
pensamento uma diretriz para a organizacdo de trabalhos de formacdo continuada, criando
para o professor oportunidades de se apropriar de seus processos de auto-formacdo, tornando-

0 consciente e co-participe desse mesmo processo ao longo davida.

Nesse processo, a EaD podera desempenhar um pape importante devido a
possibilidade de flexibilidede de suas edtratégias de ensno e a diversdade de cursos que pode
oferecer a formagdo continuada, sndizando novas perspectivas para as universdades
convencionais. 1sso requer das indituicbes de ensno superior o desenvolvimento de agdes
politicas coerentes e integradas que atendam a necessidade de formacdo de um profissona de
ensno dtamente qudificado.

2. As Politicas Educacionais e a Educacéo a Distancia

As reflexdes anteriores sugerem a discussfo sobre a politica educaciond de formacéo
de professores gestada pelo Estado brasileiro a partir da década de 1990. Enfoca basicamente
as politicas norteadoras dessa formacdo na modaidade de Educacéo a Distancia, tendo como
referéncia principal os artigos da LDB (1996) sobre temdtica, os principios e acles
expressas no Plano Nacional de Educacéo (PNE 2001-2010) e nas Diretrizes para a Formagéo
Inicia de Professores da Educacdo Bésica, em Cursos de Nivel Superior (2002) que, em
conformidade com as politicas publicas do governo, orientam o processo de reforma do

Sstema educaciond.
Para uma compreensdo mais aprofundada desse conjunto de dispostivos legais, é
preciso lancar um olhar para dém da legidacdo e documentacdo oficiais pertinentes a esse

tema. E preciso considerar objeto de andise, textos e propostas aternativas resultantes das
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discussOes e debates redizados pela sociedade civil organizada, em seu didogo com o
Ministério da Educacdo, os Consdhos Naciond, Estadual e Municipd de Educacdo e as
Secretarias Estadud e Municipd, sem peder de visa o poder de interferéncia das
Organizagbes Internacionais como, por exemplo, do Banco Mundid e sua politica para 0s

paises em desenvolvimento.

Paticular atencBo serd dispensada aos trabahos apresentados pelas associagbes
cientificas, féruns e entidades® da comunidade educaciona, que buscaram contribuir para o
processo de definicdo das politicas de formacdo docente comprometidas com o exercicio da
cidadania. Para tanto, o Plano Naciona de Graduag@o (PNG) aprovado em 1999, pelo Férum
de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (ForGrad), condituiu-se em um

dos documentos béasicos de consulta.

Como ponto de partida para discussdo, € importante delinear, ainda que de forma
breve, o contexto em que se insere a eaboragdo do conjunto das propostas, medidas e agOes

em andamento.

Esse contexto, caracterizado por intensas transformagfes em todas as edferas das
sociedades do mundo, apontou e aponta para a necessdade de uma continua revisdo em todos
0s setores de atividade e, em especia, do educaciond. Essa necessidade torna-se ainda mais
latente em um pais como o Brasil, em que 0 processo de escolarizacdo anda ndo foi
conquistado pela sociedade e as constantes crises econdmicas fazem oscilar a destinagdo de
verbas para a educagdo, inviabilizando a implementacdo de projetos e programas nas

indtituices de endno em seus diferentes nive's.

Essa redidade tem levado uma ggnificativa parcda da sociedade, particulamente a
comunidade cientifica ligada a educacdo, a questionar com veeméncia a quaidade da
educacd0, a competéncia dos professores e das indituiches formadoras. Esses
guestionamentos indicam a necessidade de complexas mudancas educacionas, dentre as quais
merece destaque a implementacdo de politicas da profissondizacdo docente. Estas politicas
sf0 dicercadas, no principio de integracdo sociedade-educacdo-formacdo e na vaorizacdo

socid e econdmica da profissdo docente.

3 Associacdes que congregam pesquisadores e profissionais da educacdo como a Associacdo Brasileira de
Educacdo (ABE), Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Associagdo
Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associagdo Nacional de Politica e
Administragdo da Educagdo (ANPAE), Sindicato Nacional dos Docentes das Instituictes de Ensino Superior
(ANDES-SN). Entre os conselhos destaca-se a participagdo do Conselho de Reitores de Universidades
Brasileiras (CRUB) e entre os féruns, o Forum Nacional de Defesa da Escola Publica, o Férum de Diretores das
Faculdades de Educagéo das Universidades Publicas (FORUMDIR), entre outros.
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Nesta perspectiva, sdo0 expressvas as contribuicdes da ANPEd, ANFOPE,
FORUMDIR, ANPAE, Forum de Defesa da Escola Plblica, Forum dos Pro-Reitores de
Graduacdo, no sentido de propor dternativas para a elaboracdo e implementacéo de politicas e
acles que assegurem as condigBes essenciais ap exercicio da docéncia como profissdo, como
quaificacdo, habilitacdo, estrutura de carera e sdaio condizentes com a importancia do

papd socia do professor.

E interessante lembrar que o objetivo de participar efetivamente na construggo de um
projeto nacional de educacd é antigo no seio da comunidade educaciona e remonta as
primeiras décadas do século XX. Para ilustrar, 0 “Manifesto dos Pioneiros da Educagao™
(1932), daborado por um grupo de educadores da elite intelectua brasileira da época, € sem
divida um exemplo das tentativas da sociedade civil estabelecer um cand de didogo com os

SeUS representantes no governo.

Recentemente, grupos representativos da comunidade educaciond foram convidados
pelos Orgaos governamentais a participar do processo de discusséo da LDB (1996). Da mesma
forma, participaram da discussdo do Plano Nacionad de Educacdo (2001) e, posteriormente,
das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores de Educacéo Bésica, em nive
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (2002)°. Esse processo poderia ser
consderado genuinamente democrético, caso as diferentes contribuicdes e propostas
apresentadas pela ANFOPE, ANPEd, FORUMDIR, ANPAE, ANDES-SN entre outros,
entregues em Audiéncias Publicas, tivesssm sido contempladas nos documentos finais
aprovados pelos 6rgéos normatizadores. A pouca atencdo dada as propostas apresentadas
pelas diversas entidades e associagOes evidencia 0 descaso da esfera governamental com
relacdo a participacdo da sociedade civil na construcéo de uma prética democrética, no que

concerne as questBes fundamentais das politicas educacionais.

Como se sabe, as inUmeras agdes a respeito das politicas educacionais resultam da
clara intencdo de o governo brasileiro adequar o perfil do sstema naciond de educacéo a

politica neoliberal, decidida em escada mundid. Nesse sentido, a compreensio de sua

“Esse manifesto teve grande repercussao no seio da sociedade brasileira, e resultou naincluséo dos artigos 150 e
152 na Constituicéo Brasileira de 1934. O primeiro atribuiu a Unido a competéncia de "fixar o plano nacional de
educacao, compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar efiscalizar a
sua execucdo, em todo o territério do Pais'. O segundo, determinou ao Conselho Nacional de Educagéo, a
elaboracdo do plano a ser aprovado pelo Poder Legislativo, sugerindo ao Governo as medidas que julgasse
necessarias para a melhor solucdo dos problemas educacionais bem como a distribuicdo adequada de fundos
especiais.

® Dada a extensd do nome da resolucdo CNE/CP n. 1, de 18/02/2002 (com parecer CNE/CP n. 009 de
08/05/2001 anexo), doravante para menciona-l o sera utilizado nesse estudo, asigla DCFP.
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edrutura organizaciona, pressupde Stua-lo no contexto mundia e naciond, do pds-guerra aos

dias atuais.

O mundo cepitdista do poésguera (a patir de 1945) fortaeceu os capitais
monopolistas e sua internacionalizacdo, condruindo as bases para a difusdo da politica
neoliberal. Os capitais extrapolaram as fronteiras e a economia avangou ha criacdo de novas
tecnologias cada vez mas <ofidicadas, visando o aumento da produtividade sobretudo
indudgtrid. Nessa trangposico de fronteiras, 0s estados nacionals assumiram um importante
papel, pois ofereceram o suporte basico para o desenvolvimento do capitalismo mundializado.

A interneciondizacd da economia e a globdizacdo ndo aingiram somente a
economia, mas outras dimensdes importantes da vida do pais, tanto cultura como socia, com
destagque para a educaciond. Consequentemente, as transformagdes ocorridas no sistema
educaciond brasleiro expressam o caminho trilhado pelo governo para por em prética
politica.

Um de seus tragos essenciais refere-se a centraizac@o das diretrizes gerais na esfera
federd, em um periodo em que decisdes, agumas ddas conditucionals, conduzem &0
aumento das responsabilidades dos estados e municipios na implantacdo e gerenciamento da

proposta educacional.

Para exemplificar, o artigo 80 da LDB (1996) ao tratar das determinagbes sobre o
Ensino/Educacéo a Distancia e estabelece:

O Poder Plblico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacdo continuada.

§ 1. A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por institui cdes especificamente credenciadas pela Uni&o.

§ 7. A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e
registro de diplomarelativos a cursos de educacéo a distancia.

§ 3. As normas para a producdo, controle e avaliagdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizagdo para a sua implementacdo, caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacéo e integragdo entre os
diferentes sistemas.

§ 4. A educacio a distancia gozard de tratamento diferenciado, que
incluiré

| — custos de transmisséo reduzidos em canais comerciais de radiodifuséo
sonora e de sons e imagens;

Il - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

[l — reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Pdblico, pelos
concessionarios de canais comerciais.
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Como se pode perceber, esse artigo por um lado, atribui aos sstemas de ensino
estaduais, municipails e universdades autonomia para produzir, controlar, avdiar programas
de educacdo a digténcia e autorizar a sua implementacdo. Por outro, delega a Unido a
responsabilidade de credenciar as indituices que se propdem a oferecer cursos a distancia
Todo o0 poder decisdrio concentrase na Unido, conforme explicitado nos dois primeiros
paragrafos. Essa contradicdo gera sérios entraves na implementacdo de programas de ED, na
medida em que é muito relativaa“autonomia’ desses Sstemas.

De certo modo, esse impasse foi amenizado com a publicagio do Decreto 1 2.561 de
27 de a&bril de 1998 que, dmultaneamente, procura resguardar a descentrdizacéo
adminigrativa e a autonomia dos sstemas assegurada pela Condtituicdo Federd. Conforme se
depreende nos Artigos 11 e 12, os cursos a disténcia de nivel médio e educagdo profissona
em nivd técnico vinculados a Sdemas edaduais (ou municipals, e exidirem) devem ser
credenciados pelo préprio sstema a que pertencem. Cabe ao MEC o credenciamento das
indtituicOes federais ou particulares, interessadas em oferecer cursos de graduacdo a distancia,
incluindo os tecnolégicos. A normatizacdo dos procedimentos de credenciamento de
ingtituicdes para oferta de cursos de graduac@o e educacdo profissond tecnoldgica a distancia
€ estabel ecida pela Portaria 301 de 07 de abril de 1998.

Quanto aos programas de mestrado e doutorado, nessa modaidade, esse mesmo
Decreto estabelece no paragrafo 1° do Art. 2° que serdo objeto de regulamentagio especifica.

Ainda em relacéo a0 Art. 80, pode-se dizer que a lista de cusgtos diferenciados para fins
de EaD, apresentada no 4° parégrafo, é bastante reduzida face aos avangos dos meios de
comunicacd. Como se sabe, a maor pate dos auais projetos de EaD priorizam a
interatividade entre professor/duno, duno/duno ou anda aduno/materid diddico. A
possibilidade desse didogo deve-se a utilizacdo de ferramentas computacionals que tem como
suporte a Internet. Inclusve os proprios programas oficiais de formacdo de professores a
distancia ligados a0 PROFORMACAO, PROINFO lancam m&o desses recursos.

O mais curioso é que o Art. 1° do Decreto 1 2.494 publicado em 10 de fevereiro de
1998, que também regulamenta o Art, 80 em discussdo, ap conceituar a EaD, reconhece a
necessdade de se utilizar de forma integrada diversos suportes de informacéo veculados
por diversos meios de comunicacdo, para a auto-gprendizagem do auno. Conforme esse
Artigo,
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Educacdo a Distancia € uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem,
com a mediacdo de recursos didéticos sistematicamente organizados, apresentados
em diferentes suportes de informagdo, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados pel os diversos meios de comunicagéo.

Assm, torna-se nNd0 SO necess&io mas urgente rever os itens da lita de custos
diferenciados devendo ser acrescentadas a €la, no minimo, as tarifas telefonicas e as de
correio. O teefone, o0 fax, a internet, as teleconferéncias sB0 recursos que, entre outros,
permitem a interacd0 entre os atores do processo educaciond, posshilitando aos cursos de
Educacéo a Digstancia o adcance do padréo de quaidade estabelecido pela Secretaria de
Educacdo a DiganciadMEC em obediéncia a0 que determina a LDB, conforme sera discutido
mais adiante.

Além dessa questéo, cabe ressdtar que a LDB, de forma explicita, recomenda e
assegura a utilizacdo da EaD somente para atender casos extremamente especificos como
cursos de atudizacdo de professores em servigo ou ainda educacéo de jovens e adultos. Os
artigos abaixo ilustram essa posi¢éo:

- Art. 32 § 4° sec?o lll, do Ensino Fundamenta determina que o ensino fundamenta sga
presencid, limitando a utilizacdo do ensno a digéncia, neste nivd, a dois casos
complementacdo “ da gprendizagem ou em Situagdes emergencias’;

- Art. 47 8 3, insarido no Capitulo 1V da Educacdo Superior, isenta professores e alunos da
frequiéncia obrigatdria nos programas de educacéo a distancia;

- Art. 37 8§ 1°, secdo V, da Educacdo de Jovens e Adultos, estabelece que : “os sistemas de
ensno assegurardo  (...) oportunidades educacionais apropriadas, consderadas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condicbes de vida e de trabaho, mediante

CUrsos e exames’;

- Art. 87 § 3° , indiso Il e Ill, das Disposicdes Gerais estabelece que cada Municipio e,
supletivamente, o Estado e a Uni&o, deverd “prover cursos presenciais ou a disténcia aos
jovens e adultos insuficientemente escolarizados’ e “redizar programas de capacitacéo
para todos os professores em exercicio, utilizando também, para iso, 0Ss recursos da
educacdo adigténcia’.

No entanto, cabe gpontar com Severino (1998) que, mesmo em face desses e outros

descompassos exisentes na LDB/96, ndo h&d como negar avangos na &ea educacional como a

preocupacdo demostrada com o docente e com as suas condigdes de trabalho, uma viséo
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menos tecnicista da formacdo dos jovens e a énfase na necessdade de se explorar 0s novos
recursos tecnologicos no trabaho pedagdgico, inclusve a implantacdo de programas de

Educacéo a Distancia. Severino (1998, p. 68) destaca que

estes pontos ndo estédo devidamente assegurados pelos dispositivos legais, mas o
simples fato de estarem conceituados ja é per si relevante, na exata medida em que
se configuram como referéncias de cobranca e de avaliagdo das politicas
educacionais a serem desencadeadas pelo poder publico.

Os conceitos de centralizacdo e de descentralizagdo podem ser observados também em
outros documentos oficiais como € o caso do Plano Naciond de Educagéo (PNE, 2001-2010).

No tocante a Educacdo a Digténcia, o PNE (2001, p. 47) apresenta as seguintes
diretrizes.

no conjunto da oferta de programas para formagéo a disténcia, ha certamente que
permitir-se a multiplicagdo de iniciativas. Os programas educativos e culturais
devem ser incentivados dentro do espirito geral da liberdade de imprensa,
consagrada pela Constituicdo Federal, embora sujeitos a padrdes de qualidade que
precisam ser objeto de preocupacdo ndo s dos érgdos governamentai s, mas também
dos proprios produtores, por meio de um sistema de auto-regulamentacdo. Quando
se trata, entretanto, de cursos regulares, que déem direito a certificados ou diplomas,
a regulamentacdo e o controle de qualidade por parte do Poder Publico sdo
indispensaveis e devem ser rigorosos.

H4J[...], que distinguiremse claramente as politicas dirigidas para o incentivo de
programas educativos em geral e aquelas formuladas para controlar e garantir a
qualidade dos programas que levam a certificagdo ou diploma.

Nessas diretrizes, verificase também a preocupacdo com aspectos que contribuem
para ampliar e exclarecer ambiglidades levantadas sobre esse tema na LDB, pdo viés da

centralizacgo.

Em reacdo a0 primeiro aspecto, o PNE aprofunda o conceito oficid de EaD a0

nominar textuamente os recursos tecnoldgicos a serem envolvidos no processo educaciona e,
principdmente, a interatividade como eixo tedrico desses programas, conforme indicam as
seguintes diretrizes:

[..]. E preciso ampliar o conceito de educacio a distancia para poder incorporar
todas as possibilidades que as tecnol ogias de comunicagdo possam propiciar atodos
os niveis e modalidades de educacéo, seja por meio de correspondéncia, transmissado
radiofdnica e televisiva, programas de computador, internet, seja por meio dos mais
recentes processos de utilizagdo conjugada de meios como a telematica e a
multimidia
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A televisdo, o video, o radio e o computador constituem importantes instrumentos
pedagégicos auxiliares, ndao devendo substituir, no entanto, as relacBes de
comunicagédo e interacdo direta entre educador e educando (PNE, 2001, p.48).

Quanto & dlvidas suscitadas na leitura da LDB, rdativas a aplicabilidade dessa

modalidade nos diversos tipos de cursos, 0 PNE esclarece que,

numa visao prospectiva, de prazo razoavelmente curto, € preciso aproveitar melhor
a competéncia existente no ensino superior presencial para institucionalizar a oferta
de cursos de graduacdo e iniciar um projeto de universidade aberta que dinamize o
processo de formagéo de profissionais qualificados, de forma a atender as demandas
da sociedade brasileira.

Retomando as condderacfes a respeito da descentraizacdo, ou mehor dizendo, a
desconcentracdo de tarefas da Unido para o Estado, Municipio e Organizagfes da Sociedade
Civil, cumpre destacar que entre os 22 objetivos e metas aprovados para a Educacéo a
Digténcia no PNE, 23% dependem apenas da iniciativa da Unido, 54% exige a colaboracdo da
Unido com outros setores governamentas ou ndo e os 23% redtantes ficam na
responsabilidade dos Estados, Municipios ou Organizagdes da Sociedade Civil.

A andlise desse aspecto em relacdo a formacdo dos profissonais da educacdo e sua
vaorizacdo leva a condtatacdo de uma desconcentracéo de tarefas ainda mais acentuada. No
conjunto dos 28 objetivos e metas, nenhuma depende apenas da iniciativa da Unido, cerca de
40% exige a colaboracdo da Unid com outros setores governamentais ou ndo, enquanto os
60% restantes ficam na responsabilidade dos Estados, Municipios ou OrganizacBes da
Sociedade Civil.

Consequentemente, revela-se uma grande contradicdo, na medida em que ha uma
politica de descentralizacdo, cuja conducdo estd se dando de forma muito centralizada. A
centralizacdo € judificada com base no entendimento de que, quanto mais intensa for a
descentrdizac®o, e€la exigira diretrizes gerais bésicas, de forma a garantir um minimo de
quaidade e equivaéncia naciond no ensino que se pratica em todo pais.

A propdsito, escreve Bianchetti (1996, p.113, 111) que esse modelo ndo tem como
“oferecer politicas democréticas de participacdo e compromisso com a redidade socid”
Concorda-se com esse autor quando denuncia essa politica como uma mercantilizacdo de
individuos, na medida em que trandforma 0 homem em “uma mercadoria que possui atributos
e possbilidades de quaisguer dos bens produzidos na sociedade’.
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Paradoxamente, o projeto educaciond brasileiro tem como principa objetivo erradicar

todas as formas de exclusio, dém de ter que propiciar mecanismos de enfrentamento e de
superacdo dessa Situacao.

O Plano Naciond de Educacdo, ao propor como objetivos a eevacéo globd do nive
de escolaridade, a melhoria da qudidade do ensno em todos os nivels, a reducéo das
desigualdades sociais e regionais e a democratizacdo da gestdo do ensino publico, estabelece

prioridades, dentre as quais destacam+se como compromisso condtituciond:

1. Garantiade ensino fundamental obrigatorio de oito anosatodas ascriancasde 7 a 14
anos, assegurando 0 seu ingresso e permanéncia na escola e a concluso desse ensino.

2. Garantia de ensino fundamental a todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépriaou que ndo o concluiram (PNE, 2000, p.7-8).

Outra prioridade definida pelo PNE refere-se a Valorizagdo dos profissionais da
educacdo . Essa vadorizacdo vincula-se a grantia das condi¢des adequadas de trabalho entre
elas, 0 tempo para estudo e preparacdo das aulas, sdaio digno, com piso sdarid e carreira de
magistério. Esse objetivo deve se refletir nos planos de cada Estado, cabendo a €es o
dimensonamento da questéo de qudificacdo de seus professores a fim de que possam

acancar o patamar minimo exigido.

Esse documento explicita especid aencdo a formagéo inicid e continuada dos

professores:

na formagdo inicial é preciso superar a histérica dicotomia entre teoria e préticae o
divorcio entre a formagdo pedagégica e a formagdo no campo dos conhecimentos
especificos que serado trabal hados na salade aula.

A formagdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do avango
cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais
amplos e profundos na sociedade moderna.

O PNE (2000, p.64) asocia a formagdo continuada no magistéio a uma continua
melhoria da qudidade da educacdo que tem por objetivo “a reflexdo sobre a prética
educaciond e a busca de seu gpefeicoamento técnico, éico e politico”. Deega a
responsabilidade da formacdo continuada as secretarias edtaduais e municipais, incluindo
nessa acdo a coordenacdo, o financiamento e manutencdo dos programas. Caso sgja redlizada
a disténcia, o0 Plano exige que uma parte sga sempre presencia, preocupando-se em garantir

encontros coletivos, fundamentais para atender necess dades expressas pelos professores.
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Para os cursos de formacdo em quaisquer de seus nivels e moddidades, presencid ou

adistancia, o PNE (2000, p.65) determina, 0s seguintes principios.

a) solida formag&o tedrica nos contelidos especificos a serem ensinados na Educagdo
Bésica, bem como nos contelidos especificamente pedagdgicos; b) ampla formagéo
cultural; c) atividade docente como foco formativo; d) contato com arealidade escolar
desde o inicio até o final do curso, integrando a teoria a prética pedagégica; €)

pesquisa como principio formativo; f) dominio das novas tecnologias de comunicagéo
e dainformacgdo e capacidade para integra-las a prética do magistério; g) andlise dos
temas atuai s da sociedade, da cultura e da economia; h) inclusdo das questdes relativas
aeducacdo dos alunos com necessidades especiais e das questes de género e de etnia
nos programas de formacao; i) trabalho coletivo interdisciplinar; j) vivéncia, durante o
curso, de formas de gestdo democrédtica do ensino; k) desenvolvimento do
compromisso social e politico do magistério; e 1) conhecimento e aplicagdo das
diretrizes curriculares nacionais dos niveis e modalidades da educagao basica.

Esses principios estéo inter-relacionados aos principios estabelecidos pelas Diretrizes
Curriculares para a Formacdo Inicia de Professores da Educacdo Basica (DCFP), com os
prescritos peda LDB e com as recomendacOes constantes dos Parémetros e Referéncias

Curriculares para a Educacéo Bésica elaboradas pelo MEC.

Paralelamente as discussdes que resultaram na elaboracéo e aprovacéo do PNE e das
Diretrizes, uma série de reflexdes adquiriram expressvidade no &mbito das universdades. Em
meo a iso, origina-se 0 Forum de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras
(ForGrad) com o objetivo de condituir um insrumento referencia para as agbes politico-
académicas direcionadas a formacéo profissond. As reflexBes deste FOrum culminaram na

construgdo coletiva e na gprovacdo do Plano Naciona de Graduacéo (PNG).

Asreflexdes do PNG (1999, p. 7-8) tiveram como ponto de partida o entendimento de quea
universidade, frente aos desafios da contemporaneidade, deve assumir, de forma critica e diaética,

os muiltiplos papéis que Ihe cabem. Nesse modelo de universidade, entende-se que essaingtituicéo,

enquanto participante do desenvolvimento tecnoldgico, ela serd, ao mesmo tempo,
critica do modelo econdémico gobalizado e parceira do setor produtivo. Enquanto
promotora da cidadania universal, orientara parte significativa de sua producéo de
saber pelos interesses sociais mais amplos da sociedade.

[...] Assim parece fundamental que a universidade, por todas as suas a¢des, busque o
equilibrio entre vocacado técnico-cientifica e vocagdo humanistica. Nesta interseccao
parece residir o amplo papel deinstituicéo promotora da cultura.

Para tanto, 0 PNG (1999) propde para nortear os cursos de graduacdo das IES os
seguintes principios. @ desenvolvimento de agBes no plano cognitivo-ingrumenta  para fins
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especificos e no plano humanistico®, enfatizando as vertente préico-morad e estético-
expressvo;, b) autonomia universtaria ¢) processo de avdiacdo permanente; d) a
universdade como o locus da construcéo/producéo do conhecimento; €) indissociabilidade do

ensino, da pesquisa e da extensdo; f) o publico e o privado na educacdo superior.

Uma répida andise dessas questdes pode levar o leitor a conclusio de que esses
principios apresentam bastante sintonia com os estabelecidos no PNE e com aqueles definidos
pelas DCFP, que serédo comentados a seguir, mesmo porque todos esses documentos tém
como referéncia a LDB. Apesar da relativa semelhanga, partem de diferentes concepgdes de
mundo, o que implica.em diferentes finalidades educacionais.

Conforme registrado na andlise redizada pda ANFOPE/FORUMDIR(2001, p.1, 2) a
respeito da proposta das DCFP, o PNG reconhece “ a educagdo como uma pratica socia
capaz de reproduzir, [..] inovar e restaurar forgas de intervencéo e transformacdo socia”.
Nesta perspectiva, sem negar a relagdo entre os projetos educacionals e a producdo, busca
“formas de organizacdo, Sstematizacdo e expresséo de um projeto compromissado com a
revisdo das relagbes sociais de producéo e, portanto, com um novo homem a assumir essas
relacbes’. Enquanto as reflexBes de Maués (2001, p. 14) mostram que as DCFP estéo
permeadas por uma concepcdo de educacdo baseada na logica que equipara a escola a uma

empresa capaz de formar consumidores ao inves de cidadéos.

Os cursos de formacdo de professores delineados nas Diretrizes tém como eixo centra
o perfil do profissona docente descrito na LDB’ - artigo 13 - independentemente do nivel de
atuacdo no ensno basico. Entre os tragos mais marcantes desse profissona, pode-se apontar
0 da responsabilidade sobre a gprendizagem do duno, da autonomia em executar um plano
proprio de trabaho sintonizado com o trabaho coletivo de eaboracéo da proposta pedagdgica
da escola e da anpliacdo de sua responsabilidade em colaborar na articulacdo entre a escola e

acomunidade.

® O termo humanistico utilizado no PNG deve ser entendido n&o no sentido do modelo moderno de humanismo,
autocentrado, mas “tendo o cuidado para ndo assumir a postura, até certo ponto ingénua, de dar aciénciae a
tecnol ogia condi¢ao privilegiada de atores em primeiro plano (PNG, 1999, p. 9).

" Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabel ecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabel ecimento de ensino;

I11 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabel ecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;

V —ministrar os dias |etivos e horas-aula estabel ecidas, além de participar integral mente dos periodos dedicados
ao planegjamento;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e acomunidade.
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A LDB retoma esse tema especificamente no atigo 61, quando entdo define os

principios que dever&o orientar a formacdo dos profissionais da educacéo:

A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - aassociagao entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;

Il - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino
e outras atividades.

A ese respeito, o documento DCFP chama a atencdo para o principio que estabelece
uma relacdo edtreita entre a formacdo dos professores e 0s objetivos da educacéo béasica
Apesar da obviedade, a Lel assegura que os objetivos e contelidos de todo e qualquer curso de
formacdo inicid ou continuada de professores estgam em conformidade com fins e objetivos
estabelecidos para a educagio basica® como também as normas ingtituidas pelo MEC e pdo
Conselho Naciona de Educacao®.

A proposito ainda dos objetivos supramencionados, quais sgam, a relacdo entre teoria
e praica e 0 gproveitamento da experiéncias anteriores, 0 documento DCFP evidencia o
cardter metodolOgico desses objetivos que deverdo orientar os curriculos de formacdo inicia e
continuada do professor, tendo em vista a necessidade de estabelecer, para essa formacéo,
processos equivaentes aos de ensno e gorendizagem de seus futuros dunos. O isomorfismo
de processos é considerado, nesse documento, como critério decisivo “de avdiacdo dos cursos
de formacdo de professores e como critério de vaidacdo de novas propostas ingitucionais e
pedagbgicas” (DCFP, 2002, p.16).

Além dos objetivos para a formacdo inicid de professores, encontram-se explicitados

na L DB, ostipos e modalidades dos cursos, como também sua localizag8o:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduac&o plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do

magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
aoferecidaem nivel médio, namodalidade Normal.

Art. 63. Osinstitutos superiores de educacdo mantero:

| — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagao de docentes para a educagéo infantil e paraas
primeiras séries do ensino fundamental;

8 Nos Art. 22, 27, 29,32, 35 e 36, a LDB determina as finalidades gerais da educacéo bésica e os objetivos da
educagdo infantil e dos ensinos fundamental e médio.
9 Pareceres n® 04/98, 15/98 e 22/98 e Resolugdes n® 02/98, 03/98 e 01/99, da Camara de Educagio Basica
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Il — programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagéo bésica;

[l - programas de educagdo continuada para os profissionais de educagéo dos
diversos niveis.

A ese regpeto, a andise contida no documento das Diretrizes indica pontos que

merecem destague:

(a) a definicdo de todas as licenciaturas como plenas; (b) a reafirmac&o do ensino
superior como nivel desgjavel para a formagdo do professor da crianga pequena
(educagéo infantil e anos iniciais do fundamental), (...); (c) a abertura de uma
alternativa de organizagdo para essa formagdo em cursos normais de nivel superior;
(d) o reconhecimento de que é necessario manter, no ensino médio, a modalidade
normal, dando a ela a atencdo que merece, como alternativa adequada na realidade
educacional do pais (DIRETRIZES, 2002, p. 17).

Na LDB, esses pontos se traduzem na intencdo de alcancar a exceléncia na formagéo

superior, com base nos principios da flexibilizacdo e da diversificacéo.

O PNG, em contrapartida, propde o principio da liberdade académica e a autonomia
universitaria como condicdo indispensavel para a implantacdo efetiva de novas opgdes de
cursos, curriculos e dterndtivas  didético-pedagdgicas condizentes com a perspectiva da
universdade enquanto locus privilegiado para a construcéo do conhecimento, no qua o auno
deve atuar como sujeito da aprendizagem. A graduacdo ndo pode se restringir a oferecer uma
amples profissondizacdo. Deve criar oportunidades para que o estudante possa desenvolver
a habilidade de aprender e recriar permanentemente, evidenciando um processo de educacéo
continuada. O que requer a integracdo da graduacdo e pds-graduacdo e dos demais niveis de
ensino, criando possibilidades para deservolvimento efetivo da pesquisa articulada a extenséo
€ ap ensino universitario.

Situando a discussdo sobre a formacéo iniciad de professores de educacéo bésica, as
Diretrizes (2002, p.35-47), aendendo as determinagBes da legidacdo exisente e as mudancas
necessrias, propde 0s seguintes principios: 1) a concepcdo de competéncia como nuclear na
orientagdo do curso de formagdo inicial de professores, 2) coeréncia entre a formagéo
oferecida e a prética esperada do futuro professor; 3) a pesquisa como elemento essencial na

formacdo profissona de professor.

Nas DCFP (2002, p.35), aformaco profissional € assm concebida
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voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico,
pois ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E
fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agéo.

Dessa forma, a reconstrucéo da identidade do professor envolve uma s&rie de questGes
que vao desde o dominio dos conhecimentos especificos, da autonomia para tomar decisdes
sobre problemas relacionados a0 seu trabaho, de saber avdiar criticamente o proprio trabalho
e 0 contexto em que aua, aé a necessaria cooperacdo que deve exigtir entre os colegas

professores e a sociedade como um todo.

Reconhece a essencididade da dimensdo tedrica do conhecimento para a auacéo
profissiond, mas ndo sua suficiéncia E preciso saber mobilizar o conhecimento em Situages
concretas. Esse entendimento traz para a formagdo proposta pelas DCFP (2002, p. 35) a
concepcao de competénecia, segundo a qua, tem como exo da formagdo, a auacdo

profissond do professor:

as competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacdo, sO existem “em
situagcdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas pela comunicacdo de idéias.
Para construi-las, as agfes mentais ndo séo suficientes— ainda que sejam essenciais.
N&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho; é fundamental
gue saibafazé-lo.

Assm, a efetivacdo das competéncias propostas nas DCFP requer reflexdo dos
objetivos da formacdo, da sdecdo de seus contelidos, da metodologia, da organizacéo
indtituciona, na criatividade em oferecer diferentes tempos e espagos de vivéncia para 0S
professores. Em outras paavras, agdes tedrico-praticas, “um fazer articulado imediatamente

com areflexdo e Sstematizacdo tedrica desse fazer” (p. 37).

Nessa perspectiva, a “aprendizagem por competéncias’, segundo o documento,
permite romper a dicotomia teoria-prética, pois, a0 desenvolver a capacidade de articular os
conhecimentos adquiridos na vida profissond e pessod e aguees provenientes da reflex@o
sobre as questBes pedagogicas, “consegue responder as diferentes demandas das Situagtes de
trabalho” (p. 37).

Diferentemente da vadorizacdo dada peas DCFP as competéncias e habilidades
bésicas a serem desenvolvidas a0 longo da formagdo de professores, 0 PNG (1999, p. 19)
edruturou a sua proposta a patir das idéias defendidas peo movimento naciond pela

Formagcdo do Educador, hoje representado pela Associagdo Naciond pela Formacdo dos
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Profissonais da Educacéo, a ANFOPE (2001), na qual a formacdo parte de uma concepcao de
educacdo que implica em educadores com uma Solida formagéo cientifica na area especifica,
solida formacdo pedagdgica e solida formacéo humana e cultural. Nessa viséo, a elaboracdo e
a redaboracdo do conhecimento € a esséncia da aprendizagem efetiva que conduz a
emancipacéo, tornando o professor sujeito do Projeto Pedagdgico individua e coletivo, capaz
de autonomia para introduzir inovacBes diddicas e ndo apenas objeto de processos
supostamente inovadores-executores de pacotes prontos. E, para tanto, o0 PNG propde para a
formacdo profissond conhecimentos especificos e humanigticos que possam contribuir para o
desenvolvimento das potencididades do homem enquanto agente de transformagéo das
condicbes socio-histéricas. Sugere a construcdo de um espaco de discussdo dos problemas
éticos e politicos, no qua a interacdo mediada pelas relagbes intersubjetivas, crie Stuagdes
gue possibilitem o confronto da pluralidade de idéias, que contribuam na tomada de decisdes.

Os daboradores do PNG defendem ainda uma forte integracéo ndo sO entre Graduagéo
e Po6s-Graduacdo ou Ensno Médio, mas entre todos os niveis, portanto, necessariamente com
Engno Fundamenta e Educacéo Infantil.

Outro aspecto de fundamenta importancia para a formagdo de professores
referenciado tanto nas Diretrizes quanto no PNG diz respeito a pesquisa.

No documento das Diretrizes, a pesquisa é condderada um instrumento essencid na
formacdo de professores por vérias razles, entre as quais Stua-se o fato das agbes de ensno
goresentarem  resultados em parte imprevisivels, configurando-se dessa forma um  contexto
complexo e indeterminado. Iss0 requer do professor uma “atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de gprendizagem e desenvolvimento de seus dunos e a autonomia ha

interpretacéo da redlidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino” (p. 45).

Patindo desse entendimento, o ensno e a aprendizagem dos conteldos escolares
constituem-se no principa foco da pesquisa no ambito do trabalho docente, o que reforca,
segundo o entendimento explicitado nesse documento, o fato de €a ndo poder “ser

confundida com a pesquisa académica ou pesquisa cientifica’ (p. 45).

De acordo com o documento das DCFP (2002.p. 47), a pesquisa na formacdo dos

professores deve garantir

a produgcdo de conhecimento pedagdgico que favorega a construcdo dos
procedimentos necessarios para promover a acompanhar o processo de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos;
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- a compreensdo dos processos de produgdo de conhecimentos nas ciéncias:
naguelas com as quais interagem os conhecimentos escolares que ensina
(Matemética, Histéria,...); naquelas que se dedicam ainvestigar os processos de
aprendizagem dos diferentes objetos de conhecimento (Didéticas);

- 0 conhecimento atualizado dos resultados desses processos, isto &, as teorias e
informac@es que as pesquisas nas diferentes ciéncias produzem.

No Plano Naciona de Graduacdo, a pesquisa segue a logica da indissociabilidade
entre ensino, pexquisa e extensdo. Conforme explicitado nesse Plano, a articulagdo do ensino
com a extensdo agponta para uma formacdo que aborange, de uma forma contextuaizada, as
guestdes da sociedade contemporénea. E a articulacdo do ensino e da pesquisa para 0 dominio
dos instrumentos tedricos conceituais inerentes a profissio docente. A esse respeito, o0 PNG
(1999, p. 13) apresenta a seguinte consi deracao:

A pés-graduacdo precisa integrar, a sua missdo béasica de formar pesquisador, a
responsabilidade de formacao do professor de graduacédo, integrando expressamente,
questdes pedagdgicas as que dizem respeito ao rigor dos métodos especificos de
producdo do saber, em perspectiva epistémica. O processo pedagdgico caracterizado
como “aprender a aprender”, neste contexto, inclui igualmente o pélo da extensdo
universitaria, aquele que desenvolve em parcerias com grupos sociais no contexto da
sociedade que integra cidad&os.

Essa podura pedagdgica exige um didogo interdisciplinar, uma organizacdo curricular
gue aticule o exo cientifico basco com o0 das ciéncias conexas. Pressupde também
educadores sensivels as questbes da investigacdo e aos questionamentos da redidade
contemporanea.

Em relacBo a organizacdo curricular, o PNG (1999, p.21 ) defende um curriculo que
possa superar a rigidez dos curriculos minimos, ou sga, cursos com eevadissma carga
horaria, nUmero excessvo de disciplinas com pré-requisitos e visdo corporativa da profissao
a0 invés de enfocar o contexto cientifico-historico das a@reas do conhecimento, do atendimento
as demandas exigidas pelos novos tempos. Assim, aponta para diretrizes curriculares que
contemplem

- um projeto pedagdgico construido coletivamente;

- flexibilidade, de modo a absorver transformagbes ocorridas nas diferentes
fronteiras das ciéncias;

- formagédo integral que possibilite a compreenséo das relagfes de trabalho, de
alternativas sicio-politicas de transformacado da sociedade, de questbes de fundo
relacionadas ao meio ambiente e a salide, na perspectiva de construgdo de uma
sociedade sustentavel;
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- graduagdo como etapa inicial, formal, que constréi a base para o permanente e
necessario processo de educagao continuada;

- incorporagdo de atividades complementares em relagdo ao eixo fundamental do
curriculo;

- interdisciplinaridade;
- predominancia daformagéo sobre ainformacéo;
- articulagdo entreteoriae pratica;

- promocgdo de atividades educativas de natureza cientifica e de extensdo; a
indissoci abilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

No contexto da graduacdo, 0 PNG reconhece a Educacéo a Digténcia como uma
importante dternativa para a redizacdo de um trabaho cooperativo e de integracdo das
universidades potencializando as oportunidades de ampliar e diversficar a oferta de cursos para
a formacéo e a qudlificacdo docente. Reconhece também que a implantacdo dessa moddidade
no Brasil tem uma s&ie de desafios a serem superados. O primeiro deles é sem dlvida, criar
uma cultura de EaD nas universdades, seguido pelo de formar professores que possam
trabalhar com esse tipo de processo educaciona. A congtituicdo de equipes interdisciplinares
para 0 desenvolvimento de projetos de EaD e a criagdo da infra-estrutura adequada para tais

projetos exigem das universidades acles e estratégias ndo menos desafiadoras.

Nesse sentido, 0 PNG recomenda consderar dguns pontos de essencid importancia
na estruturacéo da EaD:

- aorganizacdo de um grupo de especialistas em EaD que atuardo em conjunto
com o0s professores de diferentes areas do conhecimento que se
responsabilizardo pel os programas educativos;

- aformagdo de equipes de tutores que auxiliaréo no processo de interlocucéo,
acompanhamento, apoio e estimulo aos alunos;

- aelaboracdo e organizagdo de material didatico especifico para os cursos na
modalidade de ensino adisténcia;

- aorganizagdo de um sistema de acompanhamento e avaliagdo que leve em conta
todos os aspectos darelagéo pedagdgica, e

- organizacdo daredeinformacional.

O documento das Diretrizes (2002, p. 31-32) nao aborda especificamente questoes que
dizem respeito a Educacdo a Didéancia, porén recomenda agbes que posshilitem a
incorporacdo do uso das tecnologias nos cursos de formagdo de professores na perspectiva
que “a mediacdo da tecnologia 0 va ampliar e diverdficar as formas de interagir e

compartilhar, em tempos e espacos nunca antes imaginados’.
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Cabe aqui relembrar que as tecnologias ndo se condituem em insrumentos neutros e,
portanto, a maneira como sao utilizadas deixa transparecer 0 objetivo a que servem: ou como
edratégias para aperfeicoar o processo de formacdo articulando a formagéo inicid e a
continuada ou entdo como determinantes de processos de formagd massificada acentuando

cadavez mais o apartheid educaciona (Barreto, 2001).

Em rdacdo ainda a documentos do MEC, é importante comentar sobre os indicadores
de qudidade para cursos de graduacéo a distancia que devem ser observados na eaboracéo
dos projetos. A qualidade congtitui-se o principa aspecto enfocado na andise redizada pda
Secretaria de Educacdo Superior, tanto para processos de credenciamento como nas continuas

avaliacOes posteriores.
Os indicadores ndo tem forca de lei, porém, as comissdes especidistas andisardo 0s

projetos, considerando dez itens considerados basi cos:.

1. integracdo com politicas, diretrizes e padrdes de qualidade definidos para o
€ensino superior como um todo e para o curso especifico;

desenho do projeto: aidentidade da educagéo a distancia;
equipe profissional multidisciplinar;
comunicagdol/interatividade entre professor e aluno;
qualidade dos recursos educacionais;

infra-estrutura de apoio;

avaliagéo de qualidade continua e abrangente;

convénios e parcerias;

© © N o g~ wWw D

edital einformages sobre o curso de graduacédo a distancia;

=
©

custos de implementacdo e manutencdo da graduacdo a distancia (MEC/SEAD,
2000, p.3).

Nota-se que para 0s cursos a distancia existe todo um cuidado para garantir um curso
com qualidade, que, de acordo com a Secretaria de Educacéo a Digténcia (SEAD), judtifica-se
pelos desdfios de sua naureza diferenciada, merecendo continuo acompanhamento e

avdiacdo de forma s stemética e abrangente.

Na verdade, a avdiacdo é essencid em quaquer dividade educaciond. Temse
discutido muito na academia sobre a importancia da avdiacé em possbilitar a reflexdo sobre
as aghes, sobre as edtratégias, oportunizando a reformulacdo quando necess&rio, buscando

sempre dar maior qualidade aquilo que sefaz.
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Congderando todo esse conjunto de medidas que culminaram com o reconhecimento
da EaD, pode-se dizer que, apesar das atuais dificuldades para implementar projetos desta
modalidade de ensino, ndo ha como negar que sua inclusdo na LDB abriu novas perspectivas
para 0 avanco da reflexd sobre uma politica educaciond que leve em consideracdo o pape

da EaD no processo de formagéo de professores.



CAPITULO I

CONDICOES PARA O AVANCO DA POLITICA DE EAD NO BRASIL

1. Redesenhando o quadro atual da Educacao a Distancia

A Educacddo a Digtdncia na atudidade expressa um movimento que emerge dos novos
paradigmas educacionals e avanga em torno de um projeto de educacdo de qualidade,
apoiando-se na idéa do conhecimento como um bem coletivo, em um contexto em que o

local, o naciond e o mundid encontram:se profundamente interrel acionados.

A formagdo do homem nesse contexto, também caracterizado pela continua e
acderada ampliacéo da base do conhecimento humano, implica uma formacéo permanente, ao

longo da vida, o que delinela novos horizontes para a educacéo.

O professor integra esse quadro em relagdo ao conhecimento como um transmissor do
patrimbnio cultura acumulado pea humanidade, bem como um produtor de conhecimento,

como um formador e um agente de mudancas.

Assm, é de se esperar que a formacdo do professor sgja pensada em uma perspectiva
inicid e continuada. Com Bernheim (2000) entende-se que os educadores desse novo seculo
precisam ser formados tendo em vida esse “paradigma da gprendizagem”, para 0 qua oS
professores prioritariamente  devem tracar métodos e ambientes educativos e de
gorendizagem, como também trabdhar em equipe com seus dunos em Stuacdo de
aprendentes’.

Sobre a perspectiva de formacdo inicial e continuada dos docentes da Educacéo
Bésica, Brzezinski (2001, p.120) sublinha que a “formacdo do profissond da educagcdo para
atuar na educacdo basica é entendida como um processo marcado pela complexidade do

conhecimento, pela critica, pelareflexdo-acéo e pela criatividade’.

1 O termo aprendente, de acordo com a concepc&o Shulmeniana, refere-se ao ser que aprende como autor de sua
prépriaaprendizagem, em um trabalho coletivo e participativo.
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O processo educacional, portanto, deve considerar em seus dicerces paradigmas que
relacionam a cultura, a sociedade e a educagdo, assm como agueles que valorizam a
flexibilidade, a criatividade, a autonomia, a interacdo, o trabaho cooperativo, a fim de prover

as condicBes para uma formacdo conseqliente com as exigéncias da nova organizacéo socidl.

Ha que se ter como horizonte as caracteristicas desse novo processo  de organizacao,
perpassado pelas tecnologias de informacd e comunicacdo, no sentido de otimizar a
utilizacdo dessas tecnologias como ingrumento de gprendizagem a servico da base coletiva e
também da mehoria da quaidade de vida.

As novas tecnologias, r meio da internet, criaram novos “espagos do conhecimento”
(Gadotti, 1999), posshbilitando transformar o ciberespaco em uma imensa sda de aula A
escola ja ndo € o Unico espago do conhecimento, mas continua a ser o locus privilegiado da
educacéo. Frente a redlidade, cabe a escola e a0 professor assumir a gestdo do
conhecimento, a orientagdo critica da busca de informagfes, a formulagdo de hipdteses, a
elaboracdo do conhecimento na perspectiva da emancipacéo humana.

Nesse processo de transformacdo, o professor é desafiado a superar a smples funcéo
de transmissor de informagdes, tornando-se em um orientador de estudos, um facilitador da
gprendizagem, intensificando o movimento de interacéo de S proprio e os adunos, entre 0s
adunos e também das fontes de informagdes e os dunos, incentivando o desenvolvimento de
sgnificados congtruidos socidmente por meio da compreensdo conceitual de cada individuo e
coletivamente (Fagundes, 1996). O processo de aprendizagem fundamentado na concepgéo de
construcéo do conhecimento sO € possivel, como indicam as pesquisas de Fagundes (1996, p.
23) nessa &ea, por meio “da interagdo entre 0s sUjeitos e os objetos de conhecimento, que

pode ser mediada tanto presencialmente como adistancia’.

Na tentativa de responder as questdes que deram origem a pesquisa, retoma-se a
esse ponto a discussio sobre as tendéncias atuais da formacdo de professores no Brasil e a
modaidade da Educacéo a Disténcia, como uma dternativa para atingir a extensdo territoria
do pais, a ampliagdo do acesso a0 Ensino Superior como também a viabilidade para a
concretizacdo do novo paradigma numa posicdo necessariamente critica, em um  contexto
marcado por reformas educacionais fortemente influenciadas pelo quadro de necessidades do

capitalismo contemporaneo.

Busca-se gpresentar neste capitulo o significado e a abrangéncia das experiéncias em

universdades com programas de formacdo de professores, na modaidade a disténcia, as
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implicagbes das politicas adotadas pelo governo e, por fim, a identificacdo e andise dos
elementos basicos para a condituicdo de uma politica de EaD. A implementacdo de uma
politica de EaD, gestada fora do ambito do aparelho do Estado, espera-se, possa contribuir
para a redefinicio de novos contornos para as politicas educacionais, tendo em viga o
desenvolvimento da profissonalidede do professor. Essa afirmativa encontra respddo no
entendimento de politica educaciona de Viera (1990) assumido por Brzezinski (2002, p.1) de
que

a politica educacional néo resulta apenas da deliberacdo exclusiva da burocracia.
Antes constitui-se como fruto da complexa relacdo que se estabel ece entre o Estado
e as forgas sociais que logram éxito em fazer valer seus interesses junto ao aparato
estatal.

Dessa forma, é importante ter como referéncia, para esta andise, o cenario politico do
Bras| a partir do find dos anos 1970 e o inicio dos anos 1980, momento de luta em favor da
democratizacdo da sociedade brasileira Nesse periodo, antigas questfes educacionais
voltaram a pauta de intensos debates entre educadores como, por exemplo, a discussdo sobre a
estreita relacéo entre educacdo e sociedade, entre a organizagao da sociedade, os objetivos da
educacéo e a forma como a escola se organiza. Temas também como a gestdo democrética na
educacdo, a autonomia universtaria, provocaram inimeras e tensas discusstes entre as

entidades e associacOes cientificas e especificas dos educadores e os 6rgaos governamentais.

Na concepcdo do Movimento Naciona de Educadores, a autonomia universitéria e a
descentralizacdo do poder de decisfto na &ea da educacdo estavam edtreitamente
interrelacionadas, interna e externamente. Diferentemente, as agbes do governo tém
demongtrado que a autonomia relaciona-se a uma retirada progressiva de recursos publicos e
a0 descomprometimento crescente do Estado em relacdo a manutencdo e ao desenvolvimento
das indtituigBes publicas educacionas.

No interior dessas discussdes, Stua-se a luta politica dos educadores e de suas
entidedes organizativas, entre outras a ANFOPE, ANPEd, ANPAE, FORUNDIR, CEDES, Férum
Neciond de Defesa da Escola Publica, Forum Nacional de Defesa da Formacdo de
Professores, CNTE. Luta que ndo se redtringe a defesa de propostas de formacéo e
profissondizacdo dos professores, mas visa também participar da definicdo das politicas
publicas de formacdo docente, buscando, na histéria desse processo, €lementos para superar

as auas condicbes da educacdo, refém das orientagBes politicas neoliberais adotadas pelo
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Egado, sntonizado com as imposicdes internacionais de transformacéo e adequacdo dos
paises a0 sstema globa de producdo em curso.

Essas entidades, desde os anos 1980, vém desenvolvendo, no campo tedrico da
educacdo, uma concepcdo emancipadora (Freitas, 2002) sobre a formacdo do professor,
evidenciando 0 seu cardter socio-higtérico, a necessdade do dominio da redidade de seu
tempo, 0 desenvolvimento de uma consciéncia critica que permita, ao professor, interferir e

auxiliar na construcdo de uma escola, uma educagdo e uma sociedade justas e iguditarias.

Esses principios, em clara oposicéo a0 pensamento tecnicista oficia, fundamentam as
discussOes sobre as reformulagdes curriculares para a formacdo de professores, dando origem
a propostas mais progressistas e avancadas, em que o docente € visto como profissond do
ensgno que, dém de buscar continuamente a melhoria do processo ensino-aprendizagem, deve
também participar da definicéo e implementacdo das politicas educacionais.

A continua discussdo sobre 0 ensino de graduacdo, e, de especid modo, de formacdo
de professores, foi originando um nUmero crescente de espagos de permanente atividade e
debate, fortadecendo a atuacdo politica de grupos de educadores como é o caso do Férum
indituido pelos pro-Reitores de todas Ingtituicbes de Ensino Superior, (FOrGRAD), que desde
1988, “tem-se direcionado no sentido de viabilizar oportunidades de reflexéo coletiva sobre os
principios que fundamentam o0s projetos pedagdgicos em desenvolvimento nas IES
brasleiras’(PNG, 2002, p.11), visando condruir dternativas a politica governamenta de

carater pragmético e nitidamente orientada pela 16gica de mercado.

Nessa perspectiva de espacos inditucionalizados, cabe ressdtar ainda, na década de
1990, os Foruns de Licenciaiura, de diversas universdades brasileiras, dedicados as
discussbes de questdes que envolvem, principdmente, as politicas de formacdo do professor,
o trabalho docente e os papés ético, politico e pedagdgico do professor, frente a necessidade

de se desenvolver umanova cultura escolar.

No entanto, é preciso reconhecer que os esforcos do movimento responsavel pela
elaboracdo de concepgbes tedricas na formacdo de professores, concomitantes aos da
aticulacd dos segmentos de educadores e entidades cientificas, sociais e politicas, na
tentativa de congtruir um poder politico competente para negociar e definir politicas, tém sido
insuficientes para inibir a oferta de programas de formacéo de professores de grande parte das
indituigbes  universitarias, que continuam  utilizando seus velhos esgquemas, com  hova
roupagem.
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Os curriculos sobre 0s quais se assentam 0s projetos formativos dessas ingtituigdes
continuam sendo orientados pelo raciondismo técnico, persistindo a separacdo entre teoria e
prética, pesquisa educacionad e mundo da escola, reflexo e acdo. Esses curiculos tém por
cenario uma redidade idedizada, que secundarizam o red, 0 concreto, a vivéncia dos aunos,

dos professores e enfim de toda a comunidade escolar.

Cabe agui ressdtar uma andlise de Freitas (2002) relativa as contradicOes existentes no
contexto educaciona do periodo de 1990, comparado a0 de 1980, principamente no que se
refere & concepcdo do trabaho pedagodgico, entendido em sua dimensdo técnica e politica
Essa autora evidencia a excessiva énfase, na década de 1990, a prética docente, ao cotidiano
da sda de aula, aos contelidos, as habilidades e competéncias escolares, colocando em outra
escda de prioridades, a categoria trabalho docente e a escola como um todo, abandonando
assm dimensdes importantes dos debates de 1980, quando os estudos tedricos que orientavam
a andlise do processo de trabalho, reconheciam os professores como sujeitos histéricos de

suas préticas. Como afirma Freitas (2002, p. 142),

a énfase no caréater da escola como instituicdo quase que exclusivamente voltada
para a socializagdo dos conhecimentos historica e socialmente construidos terminou
por centrar a agdo educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente
forma historica que ela tem, tornando-se alvo fécil das politicas neoliberais baseadas
na qualidade (da instrucdo, do conteldo), em detrimento da formagdo humana
multilateral.

Apesar dos embates tedricos e contradicbes existentes na redlidade educaciona, as
pesquisas sobre formagdo de professores gpontam a década de 1990 como momento de
producéo fcunda, ampliando a compreensdo do papel do professor, buscando novos enfoques
e paradigmas para redimensonar a préatica pedagégica em uma intrinseca articulacdo entre
teoria e préatica, e pensar a formagdo docente para dém da académica, envolvendo o
desenvolvimento pessod, profissond e organizaciond para uma efetiva profissondidade do
professor.

Nesse sentido, pode-se reconhecer nos diversos estudos de educadores brasileros
Brzezinki (1998), Fiorentini et al (1998), Freire (1997), Fritas (1994), Libaneo (1998),
Pimenta (1999), referenciados por tendéncias da producéo internacional Alarcdo (1998),
Novoa (1995), Shon (1997), Stenhouse (1996), Zeichner(1998), as abordagens tedrico-
metodolégicas que vdorizan e condderam, na condituicdo do trabaho docente, o

conhecimento elaborado pelo professor em sua experiéncia e histéria de vida, produzindo uma
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sintese entre 0 eu profissonad e o0 eu pessod e socid. A esse respeito, Névoa (1995) afirma
que tendéncia surgiu “num universo pedagdgico, num amadgama de vontades de produzir
um outro tipo de conhecimento, mais proximo das redidades educativas e do quotidiano dos
professores’ (p. 19). Ainda em defesa dessa tendéncia, esse autor aponta para a hecessidade
de se “invedtir podtivamente os saberes de que o professor € portador, trabalhando-os de um

ponto de vista tedrico e conceptua ” (NOvoa, 1992, p. 27).

Compattilna-se com os autores ja citados o entendimento quanto a urgéncia em se
redirecionar as relagbes entre teoria e prética, no sentido de aproximar cada vez mas 0s
conhecimentos desenvolvidos pelo futuro professor, por melo de sua insergédo socia e os
conhecimentos tedricos académicos da formacéo basica, que compdem os cursos de formacdo
de professores, inicid e continuada Identifica-se, nessa articulagdo, possibilidades concretas
para 0 desenvolvimento da capacidade reflexiva do professor, estreitando 0 seu compromisso
com 0 ensno de qudidade e a competéncia para auar, agente de mudancas, quer sga na

escola bésica, quer sgjana universidade, quer sgja na sociedade.

Acreditarse que esse encaminhamento possa contribuir com a idéia de que o professor
€ sujeito de sua propria formacdo, por meio da reclaboracdo do conhecimento inicia frente a
Sua prética vivenciada, reconhecendo-se, nesse movimento, um processo de auto-formacéo. O
seu conhecimento vai se condiituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a prética Essa
tendéncia, ja abordada no cepitulo anterior (Alarcdo, Schon, Zeichner), tem influenciado
fortemente a concepcdo de articular formacdo inicia e continuada dos professores, portanto,
emerge assm um outro paradigma, na perspectiva de que processos possam fortalecer o
desenvolvimento de profissonais reflexivos e produtores de saberes, ddineando uma politica

de crescimento pessod e profissional do professor bem como das ingtituicdes educacionais.

Dessa discussio, infere-se a dimensdo da pesquisa no fazer pedagdgico do professor
(Stenhouse, Elliot), na medida em que se reconhece que seu trabaho pedagdgico, enquanto
prética socid e portanto em situacéo rea concreta, é auto-formativo, ensgando a producéo do
conhecimento e préticas de formas de intervencdo no ambiente socid, educeciond e em §

mesmo, movimento em que conhecimento e prética se modificam e se transformam.

Admitindo como eixo referencid a aticulagdo entre a teoria e a préica, também
Forentini et al (1998) contribui para aprofundar a discussio em torno da formacdo do
professor quando sugere uma prética pedagdgica reflexiva e investigativa. Esse autor chama a
atencdo para aspectos fundamentais que envolvem a complexidade da préatica pedagogica,
especidmente no que e refere a0 pensamento tedrico e epistemoldgico do saber escolar, o
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modo como estes sdo apropriados/aplicados e elaborados/reelaborados no contexto dh prética
docente criticareflexiva.

Forentini et al (1998, p. 319) ressata a necessdade de reativizacdo do conhecimento
tedrico, pois, em gerd, é concebido como verdade absoluta e indubitavel, diretamente
aplicivel a prética. E preciso perceber a red dimensio da prética, porque, dém de
“fundamentd para a dgnificacdo dos conhecimentos tedricos, contribui para mostrar que 0s
conhecimentos em acdo s impregnados de elementos socials, éicos-politicos, culturas,
afetivos e emocionais’. De acordo com esse autor, ndo basta saber smplesmente aplicar o
conhecimento, pois a relevancia do conhecimento reside no fato de saber transformé-lo em
saber complexo e articulado a0 contexto em que ele é trabahado/produzido, de forma
continua e resultado da acdo coletiva, sendo a prética pedagdgica ingténcia privilegiada de
problematizacdo, significacdo e exploracdo dos contelidos da formacéo tedrica.

Em face desses embaes tedricos, que ressignifican os aspectos fundantes das
concepcdes norteadoras para a formacdo de professores para um projeto de ensino mais critico
e humano, a crise mundid capitadista dos anos 1990 acirra a busca da primazia econdmica,
conferindo a educacdo e a formacdo de professores posicéo edtratégica, mais do que nunca,
indispensvels a0 enfrentamento ao projeto formativo orientado pela dta competitividade do

processo produtivo.

Nesta perspectiva, 0 Estado brasileiro, com o propdsito de adequar o pais a nova
ordem, articula uma série de medidas, com freglente recorréncia & Lel de Diretrizes e Bases,
as recomendagbes de Jontiem e de Nova Dehi, e abs compromissos com organisSmos
internacionals, em particular o Banco Mundid. Diversos programas e planos (a exemplo do
Programa Educacéo para Todos, Plano Decenal) sdo implantados sob a denominacdo de
reforma educativa

A LDB de 1996, como ja comentado, provoca hovos impactos, entre os quais pode-se
assndar a criacd de novas modalidades de cursos superiores, ampliando a abrangéncia e a
diversificacdo da Educacéo Superior; a temporariedade dos reconhecimentos e autorizagoes
dos cursos e credenciamento das indituicdbes de Educacdo Superior; a imposicdo de
avdiagles permanentes, internas e externas, 0 edtabeecimento de exigéncias diferenciadas
para as universdades e para as demas indituicbes de Ensno Superior em relacdo aos
contratos de trabaho e a titulacdo do corpo docente; e, anda, a permissio para que as
universdades pudessem ter autonomia didatico-cientifico na criagdo e extingdo de cursos e na

administracdo do nimero de vagas.
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Com a findidade de atender as prescricbes da LDB, foram aprovados os nhovos planos,
programas, parametros e indicadores tais como o Plano Naciond de Educacéo (PNE-2001-
2010), as Diretrizes para a Formacdo Inicia de Professores para a Educacdo Basica, em
cursos de Nivel Superior (2002), os Parametros Curriculares Nacionais, Indicadores dos

Padrdes de Qualidade para o Ensino Superior e paraa Educacdo a Distancia, entre outros.

Como consequéncia dessas paliticas, inimeras propostas de reformulacdo do ensino
marcaram o0 sisema educaciond, que ndo SO estabeleceram pardmetros e diretrizes para o
ensino, cerceando a autonomia didético-pedagdgica desse sstema, como também medidas de
descentrdizac@o, sem, no entanto, criar dispositivos de gpoio financeiro, técnico e pedagdgico

suficientes, tampouco de garantir a quaidade de ensino nas escolas pablicas.

A respeito das propostas mencionadas acima, a concepcdo da formagdo de professores
na proposta oficid caracterizorse por uma perspectiva prética, técnica e smplista, com
grande énfase no desenvolvimento de competéncias para 0 exercicio da profissdo. Ainda
goresenta que esses cursos sgam redizados, preferenciamente, em um locus préprio, nos
I nstitutos Superiores de Educacéo (ISE), fora da Universidade (Brzezinski, 2001).

Contrapondo-se a esse modelo, 0 Movimento Naciond de Educagdo defendeu uma
politica globad de formacéo e profissonadizacdo do professor. Cabe lembrar que politica
devia abranger a formacdo inicid e continuada, edtratégias para mehorar as condigcBes de
trabaho e sdariais, bem como a de uma careira de magistério. Além do que, diferentemente
da propodta oficia, para esse movimento, a Universdade era e € 0 locus privilegiado para a
formacéo do professor, concebida em uma dimensdo de totdidade, no sentido de que o
profissona de educacdo deve dominar a especificidade de sua &ea de conhecimento e os
saberes pedagdgicos, no contexto das relagbes existentes entre a atividade docente e as

socias, politicas e culturais, afim de se tornar um agente de transformacéo de seu meio.

De acordo com Brzezinki (2001, p. 119-120),

com essa identidade, o professor € o profissional dotado das capacidades, entre
tantas outras, de produzir conhecimentos sobre o0 seu trabalho, de tomar decisdes em
favor da qualidade cognitiva das aprendizagens escolares e, fundamental mente, de
atuar no processo constitutivo da cidadania do “aprendente”, seja ele crianga, jovem
ou adulto.

No que se refere as medidas de descentralizacéo, € interessante notar que o Estado, &

mesmo tempo em que inditui edtratégias de descentrdizacéo, resfirma a sua hegemonia,
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mediante a definicdo de exaudivas diretrizes que atingem todos os nivels e moddidades de
ensno, bem como a implementacdo do sstema de avdiacdo para o Ensno Basico, Médio e
Superior (respectivamente SAEB, ENEM e ENC/provéo), orientados por uma légica que recusa

0 reconhecimento dos aspectos substantivos, retraem e minam os poderes politicos locais.

Nesse quadro, a avaiacdo se transforma na porta de ingresso para todas as politicas. as
de formacdo, as de financiamento, as de descentraizacdo e gestdo de recursos humanos. E a
qudidade da educacdo, bandeira de luta dos educadores e discurso dos érgdos oficials, passa
na LDB a ser consderada como um direito do cidad@o e ocupar, assm, uma posicéo centra
no sstema educaciona proposto com o objetivo de gprimorar 0 processo produtivo. Como
adverte Belloni (1998, p. 133), o direito do cidadd em receber uma educacdo de quaidade
esa na verdade, associada a uma “ perspectiva de “consumidor” de uma mercadoria,
eliminando o dever do Estado de zelar pela quaidade da formacdo dos cidadéos e dos
profissonas’.

A concepcéo de formacdo de professores apresentada na nova Lei de Diretrizes e
Bases revela-se edtreita se comparada aos aportes tedricos defendidos pelos educadores
brasileiros no sentido da profissonadizacdo docente. Em seu artigo 87, 8§ 4, por exemplo,
admite a formacéo inicid do professor por meio de “treinamento em servico”, reconhecendo
que o professor pode duar sem a formacdo inicid. Dessa forma ndo aribui a formacdo e nem
a carreira a dimensdo necessria para a profissondizacéo docente. A esse repeito, Brzezinski
(1998), dfirma que a Lel ndo induz a projetos que possam concretizar a vaorizagdo socio-
econdmica e cultural da profissdo. Cabe lembrar que autora levanta ainda outros pontos
polémicos relacionados a profissondizagdo do professor como o que se refere a0 locus para a
formacdo desse profissonal, a fata de projetos para viabilizacdo da nelhoria da qudificacéo
docente, a estruturagdo dos planos de carreira e o controle da profissio exercido peos
proprios professores. N&o resta divida, de que se torna muito dificil ingtituir um processo de
profissonalizacdo em Situacéo tdo adversa e menos ainda no sentido do fortaecimento de sua

identidade. Na L DB, a profissdo docente € tratada como uma semiprofisso.

No entanto, é preciso também registrar os avancos da LDB em relacéo a formacéo dos
profissonais da educacdo, quando reconhece que essa formagéo deve ter como um de seus
eixos orientadores, a articulacéo entre a teoria e a prética. Em seu artigo 61 digpde que “a
associacdo  entre teorias e prédicas, inclusve mediante a capacitacd em sevigo e
gproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em indituicbes de ensno e outras

aividades’. Paraldlamente a esse avango, esse artigo porém parece ressdtar uma formagéo
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fundamentada na prética, uma vez que reforca a idéia da formacdo em servico, acrescentando
0 gproveitamento de formagdo e experiéncias anteriores. Entende-se ser necessaio levar em
conta Stuacbes como essas, porém sfo insuficientes para habilitar o professor. Brzezinski
(1998), chama a atencdo para possivels interpretacbes errbness, levando interessados a
subdtituirem “a indispensével base tedrica da formacdo pela smples prética de sda de aula ou
pelas experiéncias acumuladas em indituiches de ensno e 0 que € mas grave, pedas

experiéncias acumuladas em outras atividades que ndo sgam docentes’ (p. 155).

Outro avango a ser condderado na LDB diz respeito aos curriculos minimos dos
cursos de pedagogia (Art. 64), indituindo uma base comum, expressio cunhada pelos
educadores da ANFOPE. O que causa espanto € o fato de a base comum ser pensada somente

para os cursos de pedagogia, descartando-a para os demais cursos de Licenciatura.

Essa énfase da LDB em relacdo a formacdo de professores para 0 Ensno Fundamental
de primeira a quarta érie, talvez possa ser explicada pelo fato de o Ensno Fundamenta
condtituir-se como prioridade do Governo, relegando o Ensino Médio e a graduacdo para
formacéo de professores de areas especificas a um segundo plano, sem um perfil e definicdo
de seu espago perante o conjunto dos diversos niveis de formacdo educaciona e académica

dos aunos.

Essa dituacéo torna-se ainda mais grave perante as historicas restrigbes orcamentérias
e cortes aos programas de gpoio e fomento do ensno de graduacdo, atrelados ao find de
mandato governamenta, causando perdas irrecuperdveis de recursos ja investidos. Registra-se
gque ndo foram tracadas politicas com a findidade de consolidar uma forma permanente de
financiamento especifico para os programas de formacdo docente ou para 0s cursos de
Licenciaura. Verificase uma enorme quantidade de leis , mas nenhuma politica capaz de
aticular as multiplas necessidades e exigéncias de uma formacéo docente com quaidade em

relacdo as demandas da sociedade, da comunidade académica e do mercado de trabaho.

E de responsabilidade de todos os setores educacionais, e, de especid modo, da
universdade, eaborarem  projetos  pedagdgicos,  profundamente  vinculados — aos
desdobramentos dessa redlidade, voltados ndo s6 para a formacdo académica e/ou profissona

do individuo, mas, sobretudo, visando a sua formacgo integrd.

Diante da importancia da questédo do saber na contemporaneidade, da geracdo e do
acimulo de informagBes, do proprio conhecimento, que se condituem hoje em mercadoria e

meios de producéo, é preciso a intervencdo dos setores educacionals para que esses bens,
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deixem de ser @ntrolados por um mercado seletivo, e sgjam colocados ao acance de toda a
populagdo, desarticulando o0 processo de excluséo socid de grandes segmentos, que

caracteriza a sociedade capitalista bradileira.

Nese sentido, a universdade e demais ingdituiches educacionais tém a possibilidade
de se transformarem, de fato, em instrumentos sociais de acesso das camadas populares as
bases que sustentam esse saber. Os cursos de graduacéo, por exemplo, devem se transformar
no espago para ampliar o dominio sobre os nodos de producdo do conhecimento, o que €
extremamente importante na rdlacd com o0 saber aud, por sua complexidede e dinamica
acderada. Sem dlvida, a universdade a0 desempenhar essa tarefa edtaria fortalecendo as
bases para 0 desenvolvimento do saber Ecnico-cientifico capaz de promover a autonomia do
pais, e a0 mesmo tempo contribuindo para o aprofundamento do processo da democracia e,
consequientemente, da construcéo da cidadania.

Buscando responder a esses desdfios, o Forum de Pré-Retores de Graduagéo
(FOrGRAD) sigtematizou um conjunto de reflexdes e contribuigdes, que deram origem ao
Plano Naciond de Graduacéo (PNG). Esse Plano, tendo como pressupostos a plurdidade, a
diversdade e a autonomia académica, estabeleceu principios para orientar 0s cursos de
graduacdo das Indituicdbes de Ensino Superior, desdobrados em diretrizes, parametros e
metas. Retomando a discussio acima sobre a quaidade de ensno de Graduacdo, na opinido
dos autores do PNG (ForGRAD, 2002, p. 28), ela consiste, exatamente,

na capacidade de estimular esta reflexao por dentro do préprio saber. A razéo, entéo,
deveria se voltar para si mesma para indagar sobre o que, para quem, por que e
como se sabe. Abordado com este espirito critico, 0 conhecimento deixa
transparecer as suas imp licacOes éticas e 0 seu impacto sobre a sociedade e a cultura,
evidenciando, ainda, que ndo ha apenas um percurso possivel, mas alternativas para
caminhar.

A essencia da qudidade dessa proposta pode ser traduzida, entéo, pela sua inser¢éo no
continuo movimento da redlidade provocado pelas tensdes entre a plurdidade de concepcles
e contradicles existentes no sistema e a responsabilidade e 0 compromisso com 0s interesses
socias exigindo uma permanente avdiacéo e reflexdo, contribuindo, assm, para a formacéo
de “individuos plenamente inseridos socidmente no seu tempo e participantes do processo de
transformac@o e recriacdo de seu futuro” (ForGRAD, 2002, p. 29).

Para concretizar a formagdo, para dém dos limites de uma formaco tradiciond, as
indituigdes necesstam reformular radicamente a gest@ pedagdgica e a adminidrativa dos
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cursos de graduacdo. Do ponto de vista pedagdgico, além das mudancas estruturais, € preciso
um esforgo coletivo das indtituigdes no sentido de operar mudangas conceituais, do ato de
ensnar e gorender, da forma de pensar e produzir conhecimento, implicando “na utilizacdo de
referéncias, contelidos, vaores smbolicos, expressio de culturas influenciadas por vivéncias
do passado e pelas expectativas do futuro” (ForGRAD, 2002, p. 54).

O eixo condutor desse tipo de formagd deve estar ancorado em concepcOes
pedagdgicas capazes de interligar, de forma indissocidvel 0 ensno, a pesquisa, a extensio e a
getéo democrética. As dificuldades para operaciondizar concepcdo B0 muitas, a
comegar pelos proprios professores que resstem as mudancas, pois eas exigem a redefinicdo
de seu proprio papd frente a implementacdo de uma proposta pedagdgica inovadora que
ggnifica uma ruptura com o moddo tradiciond, em que fol formado. Pode-se acrescentar
anda a esse quadro as dificuldades decorrentes da propria organizacdo curricular de projetos
dessa natureza, que pressupde um didogo inter e trangdisplinar, um trabaho articulado entre
teoria e prética e um professor competente e compromissado com a prética da pesquisa e a
continua formacdo, permanentemente atento as questBes politico-socio-econbmicas relaivas

a0 tempo e espaco em que vive.

Como ja evidenciado, a EaD na Le de Diretrizes e Bases (1996) € apontada como
edratégia de ampliagdo de oportunidades para a concretizagcdo do acesso da populagdo ao
saber. No entanto, recomenda a sua utilizagdo em programas de educacdo para jovens e
adultos, que néo puderam efetuar os estudos na idade regular, ou entdo para a formagdo de
professores em servico. Na verdade, a Le evidencia uma podura contraditéria em um
primero momento assume que a EaD € uma dterndtiva paa a democrdizacdo do
conhecimento e logo em seguida, sugere que a EaD sga utilizada em programas, de
indiscutivel importancia social, destinados as pessoas que precisam “recupera” o tempo de
estudo perdido. Desse modo, deixa transparecer uma Vvisdo edreita das potenciadidades da
EaD, subutilizando modalidade educaciond.

Percebe-se também que ndo oferece nenhum tipo de orientacdo para se levar a termo
um projeto de EaD, apenas e refere, de maneira diferenciada, a alguns pontos técnicos como,
por exemplo, a reducéo de custos para a transmissio em canals comerciais de radiodifuséo e

concessao de canais educativos, ja comentado anteriormente.
Outro ponto abordado pela LDB diz respeito as indituicdes que desgiam implantar
programas nessa moddidade. Edtabelece a exigéncia de que ingituicbes sgam

credenciadas pela Unido. Na verdade, a EaD na Le é tratada de forma timida, com uma visto
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restrita e, com isso, a LDB deixa passar em branco a oportunidade de contribuir efetivamente
para a definicdo de critérios de quaidade e de primazia dos objetivos educacionais sobre os
empresariais.

Nesse sentido, pode-se observar que projetos de EaD como, por exemplo, o de Mato
Grosso, que antecedeu a promulgacdo da Le, € um projeto que apresenta profunda sintonia
com 0 movimento tedrico que contrgpde a perspectiva reducionista, fechada e regtritiva
delineada no texto da LDB. As necessidades encontradas no contexto em que se inserem as
universidades fazem com que sgam daborados e implantados projetos que rompam com
visio pragmdica contida na LDB, apresentando formas de viabilidade sem prguizo

pedagbgico, de corte socio-interacionista.

O ForGRAD (2002) compartilha com essas indituigdes e 0 movimento dos tedricos, a
concepcdo de EaD como uma moddidade que pode contribuir para o avango de uma
compreensdo da educagdo como um sstema aberto, “implicando processos transformadores
gue decorrem da experiéncia de cada um dos sujeitos da acdo educativa’ (p. 148).

Nessa Gtica o paradigma emergente tem como eixo o didogo, a interacdo entre os
atores da acdo pedagdgica, integrando 0 duno como sujeito da construgdo do conhecimento.
O que pressupde uma metodologia capaz de edimular, indigar, tornar o duno ativo,
autbnomo. Uma metodologia que privilegie a producdo do conhecimento, por meo da
investigacdo e solucdo de problemas. O curriculo € ago em processo, concebido como
resultado da acéo e da interacdo dos atores do ato educativo com a redidade, exigindo um

enfoque inter e transdisciplinar no desenvolvimento dos conceitos e teorias traba hadas.

Os varios documentos consultados ao longo da presente pesquisa, incluindo os estudos

realizados pelo FOrGRAD, gpontam a separacdo no tempo, mais do que na disténcia, como um
dos e ementos essenciais para o entendimento do que sgja a Educacéo a Disténcia.

A nocdo de tempo desenvolvida hoje por pesquisadores como MerleauPonty (1971),
Neder (1999), Milton Santos (2002), representa um entendimento diametralmente oposto ao
do pensamento raciondista.

MerleauPonty (1971) afirma que a exigéncia do tempo esta intimamente relacionada
a uma subjetividade concreta e, portanto, 0 tempo € uma construgdo cultural, que se reveste da

temporalidade do sujeito.

Neder (1999) também defende uma concepgdo contréria a da raciondidade, em que o

tempo é consderado fora do sujeito, materidizado e objetivado. Seguindo esse raciocinio, 0
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tempo, ndo sendo considerado em sua dimensdo subjetiva, ndo existe no passado, nem no

futuro, sb no presente.

Milton Santos (2002), oferece pidtas interessantes para 0 aprofundamento da discusséo
sobre esse tema. Parte do principio de que o tempo pode ser dividido em trés tipos. 0 cosmico,
0 higtdrico e 0 exigencid. O primeiro, 0 tempo cosmico refere-se a0 tempo da natureza,
objetivo, mensuravel. O segundo, o histérico, é testemunhado pela Histéria e objetivado peda
interpretacdo humana, por Ultimo o exisencid, é o tempo intimo, subjetivo, interiorizado.
Todos esses tempos estdo fortemente interrelacionados, pois o tempo € socid. Milton (2002),
utilizando Hedegger, afirma que ndo exide tempo sem o homem. A patir dessa
compreensdo, 0 autor enfatiza que é “desse tempo do homem, do tempo socid continuo e

descontinuo, que n&o flui de maneira uniforme, que temos de tratar” (idem, p. 21).

Complementando sua reflexdo, Milton Santos (2002, p. 21) pondera que

do tempo matematico, tempo cdsmico, tempo do relégio, ao tempo histérico, vai
toda uma evolucdo que é assinalavel ao longo da Histéria. O reldgio que é
descoberto num determinado momento da Histéria, € redescoberto neste século com
o taylorismo e depois com o fordismo; um tempo que é medida do relégio, se ndo o
enchermos dessa substancia social. O tempo individual, tempo vivido, sonhado,
vendido e comprado, tempo simbdlico, mitico, tempo das sensagdes, mas com a
significagdo limitada, ndo é suscetivel de avaliagdo se ndo referido a esse tempo
histérico, tempo sucessdo, tempo social, o ontem, o hoje, 0 amanhd Essas
segiiéncias, que nos ddo as mudancgas que fazem historia, criam as periodizagdes,
isto é, asdiferencas de significagéo.

A concepcdo do tempo no processo educacional pode ser facilmente entendida através
das acBes pedagogicas implantadas pelas indituiches que, coerentemente com 0s principios
raciondisgas de seus projetos, trabalham o tempo gpenas em sua dimensio objetiva e
universd, exterior a0 homem. Essa visio torna-se, cada vez mais, inaceitavel. A compreensio
do tempo deve estar rdacionada a sua dimensdo socid, a sua circungtancididade culturd, ou
sga, 0 tempo tem a ver com um sujeito em sua exigéncia red. Esse entendimento pode
fundamentar o projeto pedagdgico que, no desdobramento de suas préticas, pressupde
acompanhar 0 desenvolvimento de cada sujeito da aprendizagem, respeitando-o em sua

individuaidade, em suas diferencas e ritmos de gprendizagem.

Essa é a concepcdo de tempo que deve estar na base de sustentacdo dos projetos
educacionais em gerd e, em especial modo, nos projetos de EaD. Essa opcéo pode ser
justificada pelo fato de que ea cria posshbilidades maiores de conexdo ao contexto de cada

auno, o que implica a necessdade de consderar as caracteridticas individuais dos aunos
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como elementos essencias a serem integrados as propostas  didatico-pedagogicas. Esse
procedimento, por sua vez, exige que se conhega tais caracteriticas e que se tenha grande
flexibilidade académica, pois um sstema fechado ndo oferece 0 espaco necessaio para que

ocorra ainteraco entre os atores da acdo pedagdgica entre s, com a cultura e o contexto.

A aprendizagem que decorre da interagdo entre professor/auno se estende para aém
do auno, consgnando ao professor o papel de aprendente, que reconhece no auno, 0 parceiro
no processo de interlocucdo e producio de conhecimento. E de sua responsabilidade criar
ambientes de aprendizagem apropriados a0 desenvolvimento do duno em sua criatividade,

intui¢do, investigagdo, senso critico e resolugéo de problemas.

Como vem se comprovando ao longo dessa tese, a EaD apresenta- se atudmente como
uma modaidade com possbilidades de experimentar projetos fundamentados nessas
concepgdes. De acordo com as diretrizes e principios explicitados no documento do FOrGRAD
(2002), a EaD pode contribuir no desenvolvimento de processos interativos e diadgicos, nos
quais pode-se usufruir das facilidades oferecidas pelas tecnologias da informacéo e
comunicacdo para o trabadho coletivo de professores, aunos, tutores no plangamento,
desenvolvimento e avaliagdo de suas ag0es, no processo ensino-aprendizagem. Esse processo
conta também com a participacdo ativa de especidistas de outras aeas do conhecimento
como, por exemplo a de informdtica, comunicagdo, educacdo, favorecendo uma prética
educativa na perspectivainter e transdisciplinar, compartilhada por todos seus atores.

Em relacéo a0 uso das tecnologias da informacdo e comunicagéo, vae a pena reforcar
gue se acredita no potencia desses recursos em mediar a comunicagdo entre os atores do
processo alucativo. A grande contribuicio dessas tecnologias consiste no fato de poder oferecer
smultaneamente meios de superacéo da barreira espaco/tempo possibilitando a comunicagcéo a
digéncia, em tempo red, entre inUmeros sUjeitos que habitam em diferentes localidades do
mundo e a disponibilizacdo das estruturas técnicas para a comunicagdo e 0 acesso a informacao

em rede, favorecendo o intercambio e implementacéo do trabalho colaborativo.

N&o resta dlivida de que a tecnologia em s ndo basta para a formacdo do individuo,
mas, por outro lado, é igudmente claro que a educacdo ndo pode mais tracar seus caminhos
sem levar em conta 0 impacto tecnoldgico. Como muito bem coloca Lévy (2000), 0 processo
educaciona, presencial ou mediado, passa a adquirir dimensdes que, se ndo novas, podem ser
pelo menos inovadoras. Basta pensar que as relagbes educativas podem ser dindmicas e
pluridirecionais, posshilitando aos individuos interagirem no préprio processo, rompendo

com 0s moddos pedagdgicos de comunicacdo unilateral, que privilegia o emissor, no caso, 0
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professor, para um modedo em que o duno torna-se sujeito da propria educacdo em uma
“comunidade educaciond interativa’.(p. 2)

Diante do objeto da presente pesguisa € importante destacar a questdo da interatividade
rdacionada a tecnologia Temse fadado muito em ambientes computacionals interetivos,
ferramentas interdtivas tipo internet, e-mail, féruns de discussfo, plataformas utilizadas em
cursos a digancia e muitas outras mais que compdem o conjunto de tecnologias com
caracteritica O méito das tecnologias etd, sobretudo, em facilitar a comunicagdo entre
sujeitos, oferecendo ambientes ricos para o trabaho educativo. O conceito de interatividade,
no entanto, € muito mais arangente, e precisa tornar-se explicito. De acordo com Morosov
(2003), a idéia da interatividade “esta edtreitamente vinculada a um projeto de formacéo, €a
néo ocorre por obra do acaso” (p. 1). Isso dignifica que essa idéia deve estar integrada ao
projeto de formacdo, na configuracdo de um curriculo mas flexivd, mas aberto,
posshilitando a participacdo dos envolvidos no processo de ensino-gorendizagem, em
Stuagbes de convivéncia, troca, acdo entre sujeitos, na construcdo de conhecimento, néo
importando nesse cas0 a feramenta utilizada Se a indituicdo puder disponibilizar
ferramentas variadas, tanto melhor, pois amplian-se as chances de envolver um maior
nimero de aunos no processo, oferecendo oportunidades diversificadas de aprendizagem,

favorecendo o compartilhamento de leituras, de idéias e estabel ecendo o didogo educativo.

A interatividade pensada na base do processo ensino-gprendizagem conditui-se ainda
em uma abordagem que merece muito estudo e reflexdo. Essa discussio, na verdade, ja vem
acontecendo ha um certo tempo entre os educadores, muitos dos quais tém se reportado a
teoria do desenvolvimento interacionista de Vygotsky para aprofundar o conhecimento dos

pprocessos interativos.

Buscando a compreensdo dessa teoria no contexto escolar contemporaneo, percebe-se
a a audidade e a complexa operaciondidade de suas idéas. Vygotsky (1989) concebe a
gorendizagem como uma atividade socid, na medida em que a aquisicdo do sber e a
apropriacdo da cultura resultavam das interages que se estabeleciam na escola e na sda de
aula, dos tipos de dividades que nda se desenvolviam, levando em conta os vaores e

objetivos da educagéo, condicionados pelo contexto sicio-historico daquele periodo.

Sem dlvida, concepcdo de agprendizagem interrelacionada a teoria  do
desenvolvimento interno desse autor, podem, ainda hoje, oferecer dementos indispensiveis
na construcdo de projetos educacionais norteados por paradigmas que procuram superar 0S

limites indtituidos pela era da raciondidade.
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Pode-se gpontar, como um desses elementos, a pesquisa. Para Vygotsky, a pesguisa €
a saida para resolver uma questéo centrd do processo ensino-gprendizagem, qua sga a da
complexa e dinamica relacdo entre o conteldo trabalhado na escola e o0 curso de
desenvolvimento interno de uma crianga. Para Vygotsky a divisso do conhecimento em
disciplines dificulta a aprendizagem e, conseglientemente, 0 desenvolvimento interno de cada
individuo. Para superar as dificuldades geradas por compartimentdizacdo do saber,
recomenda pesquisas diversficadas, consderadas um caminho fecundo para a aprendizagem.
Recomenda também nesse processo, utilizar a teoria do desenvolvimento proxima (Zona de
desenvolvimento proxima - ZDP), tratada no item 4, do capitulo | deste estudo, enquanto
instrumento para a compreensdo e acompanhamento do processo de desenvolvimento interno
dos dunos, evidenciando, dessa forma, a importdncia da préica escolar no processo em
referéncia

Um outro demento dgnificativo gpontado na teoria vygotkyana refere-se aos
etimulos auxiliares utilizados para facilitar a aprendizagem. Para Vygotsky, a organizacdo
adequada do aprendizado tem pape preponderante no desenvolvimento mentad do sujeto e
dos vé&ios outros processos de desenvolvimento. Assm, os etimulos auxiliares tém a funcéo
de provocar StuacBes em que se faz necessaria a intervencdo humana (ZDP) e, dessa forma, a
cada nivel do desenvolvimento, 0 sujeito socid ativo se torna cada vez mais capaz de intervir

an seu meo eem s mesmo.

Esse autor confere a escola e ao trabaho docente, uma psicdo de grande significado.
A escola, para e, € o locus responsavel pela producéo de signos. Os ambientes educacionais,
enquanto espacos de criagdo, descoberta e apropriagdo da ciéncia produzida pelos homens,
sf0 condruidos por meio da linguagem. A linguagem, por suas funcbes de cognicdo e
comunicacdo, exerce pape determinante na socidizagcd e desenvolvimento das funcbes

superiores de um sujeito, ou Sga, No Seu processo de interndizacao.

Ainda sobre os esimulos auxiliares, ressdta-se que esse autor, inclui nesses estimulos
tudo aquilo que pode contribuir na solugéo de tarefas. No seu entendimento, os sistemas de
sgnos criados pelos povos ao longo de sua Higtoria tém a fungdo de posshbilitar uma
mediacao interpessoal, estabel ecendo vinculos sociais entre 0s seres humanos.

Indubitavelmente, a0 se obsevar 0 mundo hoje, 0 edtégio dcancado peo
conhecimento humano, poderia se acrescentar inUmeras linguagens, imagens, sons, Cores,
movimentos a0 ssema de sgnos pensado por Vygotsky, enriquecendo subgtantivamente as
possibilidades de mediac&o das pessoas e 0s processos individuais e socials.
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Essa discussdo traz novamente a tona o papel do professor no processo de ensino-
gprendizagem que tem como eixo centrd, a interatividade. Para Vygotsky, como ja dfirmado
anteriormente no capitulo |1, item 4, a atividade docente representa uma das possibilidades de
mediacdo peda qua o aduno, com aiva paticipacd e guda do professor, passa de uma
experiéncia sociocultura concreta para uma experiéncia pessod sintética e unificadora Na
relacdo professor-auno, ressdta no aduno, o sujeito interativo, com vaores e um modo préprio
de ser. No professor, 0 sujeito mediador, que tem como uma de suas fungdes, aproximar-se de
seu duno, conhecé-lo mehor e respetalo, a fim de compartilhar o conhecimento ja adquirido.
E a sda de aula, 0 locus ided para a interlocugdo, o levantamento de problemas, de dlvidas,

confronto de idéias, didogo com o mundo externo e construcéo de significados.

O pensamento de Vygotsky contribui para a construgdo de um processo de ensino-
gorendizagem em uma perspectiva aberta, flexivel, dindmica Pressupbe um curriculo
igudmente flexivel, permanentemente negociado e renegociado, de acordo com a
dinamicidade que movimenta o préprio processo de ensino-aprendizagem. Esse curriculo, por
Sua vez, requer uma nova gestdo organizaciona, envolvendo aspectos fisicos, politicos,
académicos e adminigrativos de uma ingdituicdo, abrangendo desde a maneira como se deve
agrupar os alunos, para atender as necessidades e interesses expressos por ees, aé a
reestruturacdo do espaco fisico adequado a0 ensino e gprendizagem, presencid ou a digténcia
Para complementar esse aspecto, devem-se consderar as inimeras possibilidades de criacéo
de ambientes fiscos ou virtuais de gorendizagem, a fim de ampliar cada vez mais 0 seu rao
de acdo. Todas mudancas requerem anda a elaoracdo e implantacdo de politicas
educacionais formuladas a partir de uma agdo conjunta entre a sociedade civil, representada
pelas associaghes e entidades educacionais, e 0s representantes dos 6rgaos oficiails, com o
claro objetivo de orientar o Sstema educaciona, tendo em viga o fortdecimento da formacéo

do cidad&o em um perspectiva democrética, critica e histérica.

O dgtema educacional tem buscado novas formas de se organizar, de ensnar, de
aprender, de se relacionar com o0 conhecimento, tendo por objetivo atender as necessidades
decorrentes da redlidade contemporénea. Pode-se obsarvar um crescimento Sgnificativo nas
formas de organizagdo do ensno, adotando como diretriz, a relagdo critica com o
conhecimento e com a gorendizagem individua e coletiva, em um processo continuo e
permanente (Kenski, 2003). Nesse contexto, as sugestdes e caminhos apontados por Vygotsky
sd0 parte do amdgama das idéas retomadas e reedtruturadas por muitas indituigdes para

reformular seus projetos académicos.
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A Educacéo a Digéancia, condtituindo-se em uma dessas formas aternativas do sstema
educacional, vai consolidando sua reestruturagéo, tendo como referéncia, 0 novo paradigma,

alicercado sobretudo no compartilhamento, na interacdo, na colaboracd e na participacéo
inter-pessod e inter-ingitucional da sociedade.

Sem perder de vidta as particularidades que caracterizam essa modalidade educativa, o
grupo do ForGRAD (2002, p. 150) tentou sSintetizar a concepcdo da EaD enquanto uma
dternativa que oferece abertura para a (res)significacdo dos paradigmas educacionals,
principa mente no que e refere,

- a compreensdo da educacdo como um sistema aberto, interconectado a outras
préticas sociais e a outros sistemas influenciando e sendo, também, influenciado por
essas conexdes;

- ao conhecimento como processo;

- adimensao tempo/espaco escolar, como construcdo subjetiva;

- aautonomia do estudante no processo da aprendizagem;

- ainterlocucédo no processo de comunicacdo dos sujeitos da agdo educativa;
- acompreensdo da educagdo cOmo processo permanente;

- acompreensdo do conhecimento em rede.

E de fundamenta importancia que a Educaci a Distdncia edtgja ingdituciondizada e
edruturada em principios de natureza democrdtica, que possam garantir uma formacdo de
quaidade, particularmente a formacéo do professor, na perspectiva da contemporanedade.
Uma formagdo dicercada no tripé ensno-pesquisa-extensdo, que proporcione a interacéo
dgnificativa e permanente entre 0 Ujeito e o0 conhecimento socid, historico, tecnoldgico e
cientifico, de maneira que esse sujeito possa fazer uso do conhecimento para intervir em seu

meio, gerando, dessa forma, ambientes mais humanizados.

2. A EaD para Formacéo de Professor es

A Educagdo a Digéncia pode se transformar em um expressvo insrumento para as
ingtituicdes de ensno superior que tenham entre os seus objetivos, o de implantar modelos

mais includentes de educacéo, de horizontes mais amplos, reorganizando o espaco de sala de
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alla com novas dindmicas no processo endno-gprendizagem, fomentando com matérias
primes a mediacdo do duno com O pensamento, com a ciéncia, a cultura, visando o

desenvolvimento socid centrado no principio da cidadania.

Como ja assumido no primero capitulo, 0 desenvolvimento da EaD no Brasl
caracterizou-se pela ofeta de cursos em universdades ja consolidadas na modalidade
presencid, diferentemente do caminho trilhado por determinadas universdades abertas que,
indtituidas com o objetivo de atender um projeto naciond, oferecem exclusvamente cursos a
digéncia, a exemplo da Universdade Abeta do Reino Unido (OPEN), da Universdad
Naciona de Educacion a Distancia (UNED) da Espanha, entre outras.

O Brasl, coerentemente com as suas posshilidades econdmicas, caracteriza uma
tendéncia interessante, as universidades duais, io € universidades que oferecem,
smultaneamente, cursos presenciais e a disancia. Pode-se gpontar, como um fator postivo
dessa tendéncia, a possbilidade de otimizar os recursos humanos (pessod docente e
adminigrativo) e a infraedrutura fisica (laboratérios, bibliotecas,  equipamentos
tecnologicos). Para 0 desenvolvimento de programas dessa natureza, ingtituicOes podem
recorrer também a sistemas de cooperacdo, sob a forma de consdrcios ou de parcerias com

universidades ja consolidadas.

Os projetos de EaD viabilizados mediante a celebracdo de acordo entre parceiros
pressupem uma reorganizacdo indituciond que envolve uma getdo adminidrativa e
pedagogica voltada para 0 desenvolvimento de agbes colaborativas, a partir da definicdo de
objetivos claros e dos papéis a serem desempenhados pelo conjunto dos participes, de modo a

garantir a quaidade dos projetos e a continuidade de sua execugéo.

Observa-se que 0s projetos em curso nessa moddidade sdo considerados iniciativas
pioneiras, enfrentando grandes desafios. A comecar pelas politicas plblicas para a EaD, ainda
incipientes e pontuais, dificultando a implatacdo e a continuidade dos projetos nas
indtituicbes. A descontinuidade dos projetos tem provocado enormes prejuizos em todos o0s
sentidos.  académico, financeiro, politico e socid. A ese propésito, vde rdembrar a
experiéncia do BRASILEAD (1993). Como ja acenado, o convénio foi proposto pela UnB e
asumido pdo CRUB, com o objetivo de implantar o Consdrcio Interuniverstario de
Educacdo Continuada e a Digtancia, a fim de “colaborar com o governo federd, estadud e
municipd no aumento e diversficagdo da oferta das oportunidades educecionais do pais,
aravés da criacdo do Sistema Nacional de Educacdo a Digtdncia, sob o comando do
Ministério da Educacdo e do Desporto” (Guimardes, 1996, p. 28). Conforme relato de um
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executor de politicas de professores no ambito federd, informante desta pesquisa, varios
convénios de Cooperacdo Técnica foram assnados entre o Minigério das ComunicagOes,
Cultura, Ciéncia e Tecnologia, Ministério da Educacéo e do Desporto, Conselho de Reitores
das Universdades Brasleras, Empresa Bradlera de Tdecomunicacbes (EMBRATEL), do
Conseho de Secretarios de Educacdo (CONSED) e da Unido Naciona de Dirigentes
Municipas (UNDIME), visando desenvolvimento, implantacdo e expansdo da infra-estrutura
de informagdes do Sistema Naciond de Educacdo a Digténcia, por meio de uma rede de
informaciona de educacdo e a ampliacéo da disponibilidade de satélite para fins educativos.

Ainda de acordo com esse informante, longas e complexas negociagdes envolveram as
inimeras indtituicdes educacionais, as de telecomunicagbes e 0s vaios minigérios para a
elaboracéo e assinatura dos convénios. Cerca de um ano depais, ja estavam todos desativados.
Compunha o projeto do BRASILEAD amplo levantamento da capacidade ingtalada no pais
que, de certa forma, evidenciava a potencididade para implementacdo de programas de
Educacdo a Digéncia com o uso de diferentes midias. Ndo obstante 0 compromisso do
Governo Bradleiro com a universdizacdo da educacdo, assumida em todos 0s seus nivels, na
pratica, tém sSdo implementadas politicass somente no sentido de assegurar 0 acesO a
educacdo fundamental.

Em uma clara tentativa de cobrir as lacunas deixadas pela auséncia do Estado, possiveis
de serem gpreendidas nos comportamentos, mecanismos e normas legais, 0 FOrGRAD (2002)
tem se preocupado em congruir referéncias para a formulagdo e consecugdo de projetos
oferecidos para a EaD, a fim de impulsonar o desenvolvimento dessa dternativa metodoldgica
com a seguranca, a qualidade e a credibilidade necess&rias a um projeto educaciona. De acordo
com os autores do ForGRAD (2002, p. 151), os principios destacados abaixo devem dar
sustentacd0 para os programas de Educacdo a Distancia, e sdo aqui apontados para dudir a
possibilidade de formacdo de professores com base nas teorias e concepgdes pedagdgicas que
tém fundamentado as propostas advindas por entidades de educadores:

Diversddade — entendida aqui ndo sb do ponto de vista da natureza dos conhecimentos que
devem ser trabalhados no processo formativo do auno, mas também do enfoque tedrico-
metodol6gico escolhido. E preciso que o aluno compreenda a relagio existente entre as
diferentes abordagens e 0s posicionamentos politicos assumidos na acéo pedagdgica, a
fim de que de possa criticamente fazer suas opgdes frente aos avangos da ciéncia. O
conceito de diversdade abrange também as questdes multiculturais, decorrentes das

diversas etnias e culturas no Brasil e no mundo.
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Autonomia — Esse principio deve estar presente em toda a organizacdo do sistema de EaD,
principdmente nas préticas avdiativas e de acompanhamento de estudo para que o auno
possa ir congtruindo a sua autonomia ao longo do curso, rompendo com a cultura da
dependéncia do professor. Para tanto, pressupde-se que o auno tenha formacéo suficiente
para que possa amdisxr a sua redidade, da sua escola e ter uma compreensio que

uItraJasse 0 SENso comum.

Pesquisa — O curriculo de um curso deve ter como premissa que a acdo pedagdgica é uma
acd0 em construcdo e por isso ndo determinada e acabada a priori, e deve contribuir na
problematizacdo da redidade, na identificacdo de questbes a serem investigadas e na
definicdo de metodologias que permitam desvendalas de forma fundamentada Dessa
forma, poderd favorecer o0 desenvolvimento de um espirito cientifico e uma postura
reflexiva e questionadora sobre toda a redidade que perpassa a prética educaciona inserida
em um contexto de rel agBes sociais, politicas, econdmicas, culturais e pedagdgicas.

Relacdo teoria e prética — O curriculo deve estar assentado em um eixo que possihilite a
aticulagdo entre a teoria e a préica, superando a visdo tradicionamente fragmentada, em
gue a pratica agparece dissociada da teorig, permitindo a0 auno desenvolver sua

capacidade de agir e refletir na e sobre a sua acéo.

Trabalho cooperativo — A proposta pedagdgica deve trabahar todas as &reas de saber que
compdem o curriculo de uma mesma forma, a fim de propiciar um ambiente de
colaboracdo, de responsabilidade individual e coletiva, entre todos os participantes do

processo educativo.

Didogicidade — Os projetos de EaD devem redobrar os cuidados no sentido de garantir o
didogo, a interacd permanente entre os atores do processo, principamente porque de
modo gerd néo tém a oportunidade de estarem face-a-face em todos os momentos que se
fizerem necessérios.

Construcdo e re-construgio do conhecimento — E imprescindivel que o curriculo possa
propiciar a0 aduno a participacd no processo de construgdo de conhecimento que se

conditui em momentos articulados de acdo-reflexdo-acdo. Essa educacdo reflexiva podera
Se concretizar somente na articulagdo do ensino, pesguisa e extensao.

Esses principios sintetizam uma concepcdo de educacdo contemporanea e contrapdem
as severas criticas que ainda recaem sobre a EaD, considerada uma prética educaciona que

ndo responde a critérios de qudidade. A avaiacdo de experiéncias como a da Universdade
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Federd de Mato Grosso (UFMT), mostra que esses principios sdo vidveis na conducdo de
uma proposta de EaD, e dessa forma des também servem de resposta aos criticos dessa
moddidade educaciond que véem nesses projetos apenas uma caracteristica reprodutivista,
condenada pela academia por limitar 0 desenvolvimento da autonomia e da identidade do

profissond.

Entre os principios destacados acima, 0 que e refere a dialogicidade € entendido aqui
COmMo O grande eixo que permite dar movimento a0 processo de ensino e gprendizagem em um
sentido diadético e critico. A centraidade desse principio consste no fato de de ser subjacente
a todos os outros, como também condicéo para abranger as dimensdes historico-sociais. Dessa
forma, compreende-se que, para pensar a diversdade, a autonomia, a pesquisa, a reacdo
teorialprética, o trabalho cooperativo, a construgdo do conhecimento, € preciso ter como base
o didogo, a relacéo de nteracdo que 0 sujeito estabelece com a ciéncia, com a cultura, com a
natureza, com 0 contexto e com outros sujeitos. A internalizacdo de qualquer conhecimento
pelo sujeito, é marcada pelas suas interagfes interpessoas e grupas, assim como, por uma
s&rie de outros fatores externos. O compartilhamento de idéias e significados entre os sujeitos,
torna-se possivel pelo uso da linguagem, ferramenta essencial do processo de trocas, de
negociacOes, de reorganizacd da compreensdo de um conceito e ainda das estruturas de
conhecimento j& desenvolvido. Esse processo implica pensar a gprendizagem impregnada por
experiéncias socias, reconhecendo a forte relacdo entre o desenvolvimento intdlectud e as

interagBes sociais que decorrem das préticas coletivas dos sujeitos envolvidos nesse processo.

A essencididade de s assegurar a didogicidade nos projetos educacionas,
principamente naqueles de EaD, em que questéo é crucid e tida como um aspecto fragil,
intengfica a necessdade de buscar dternativas que estgjam revestidas de condicbes que
ensgam a posshilidade de concretizagdo desse principio fundamentd, de buscar propostas

gue permitam operacionaizar o didogo, ainteracdo do referencial tedrico e prético.

Dos programas em andamento atuadmente no Brasil, no campo da EaD, consdera-se
que o projeto de Licenciatura em Educacéo Basica — 12 a 42 série — através de Educacéo a
Distancia (Projeto Expansdo), desenvolvido em Mato Grosso, condtitui-se em uma referéncia
neciona. Para um informante (0 professor planegjador responsavel pela execucéo de politicas
de formacdo de professores no ambito federd) véios fatores concorrem para esse
entendimento: primeiramente pelo tempo de implementagdo (1995), segundo, pela efetiva
implantacdo de um processo de avaliacdo  projeto, gerando a possibilidade de estar sempre

se revendo e se reorganizando, e ainda por encerrar determinados indicadores que fazem dele
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um projeto inquestionavel quanto a qudidade, pertinéncia e condicbes operacionais de
viabilidade plena, asseguradas pela composicdo de forgas politicas, académicas e sicio-

culturais construidas no interior do Estado.

Essas forcas politicas sfo lideradas pelas Secretarias Municipais de Educacdo,
Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC), pelas universidades locais, a Universdade
Federd de Mato Grosso (UFMT), Universidade Estadud de Mato Grosso (UNEMAT) e peo
Sindicato dos Traba hadores da Educacdo Publica de Mato Grosso (SINTEP).

O Programa de Formacdo de Professores da UFMT resulta de uma acéo pro-diva
interindituciona ousada que possibilitou a implantacdo de uma politica de profissondizacdo do
professor da escola basica, o Programa Interingtitucional de Qualificacd Docente de Mato
Grosso. Dal, a grande insercéo da Universidade na rede de ensino do Estado, que, desde 1975,
coincidindo quase com a sua fundacd em 1970, tem confirmado seu compromisso socid e
historico na regido em que atua, a0 promover agdes conjuntas com as secretarias, sgja para definir
politicas, sgja para capacitar professores e 0 quadro e pessod administrativo das escolas no

interior do Estado. Os objetivos que nortelam esse projeto explicitam bem esse entendimento:

contribuir, mais efetivamente, para uma mudanca qualitativa do Ensino Fundamental
— Séries Iniciais — assumindo, com o Estado, o processo de formacgdo de seus
professores, através da Licenciatura Plena especifica, criando condicbes académicas
para umamaior permanéncia dos professores neste nivel de ensino;

habilitar, em nivel superior, os professores em exercicio nas Séries hiciais das
Escolas Publicas,[...], num prazo de 10 (dez) anos, em consonancia com o Plano
Decenal de Educagdo para Todos e no ambito de um programa de qualificagdo de
professores a ser desenvolvido, em parceria, pela Universidade Federal do Mato
Grosso, Zcretaria de Estado de Educagdo e Secretarias Municipais de Educagéo
(UFMT/IE, 1994, p. 38)

A opcdo pela modaidade a distancia na oferta do curso de formacéo de professores €
justificada por Morosov e Neder (1994, p. 129-130), professoras da UFMT, tendo em vida
ndo s problemas que decorrem da dimensdo do Estado, agravados pela ma distribuicdo da
populacdo e da renda, mas sobretudo pela necessdade imposta de uma acdo capaz de
universaizar 0 acesso e ap mesmo tempo qudificada para

organizar e pensar algo novo, com caracteristicas diferenciadas dos programas
existentes no pais [...]. Como trabalhar a formagéo de professores em exercicio no
sentido da compreensdo dos conteddos referentes ao curriculo escolar, da
compreensdo de sua prética cotidiana e de uma proposta metodol 6gica que coloque
o aluno como sujeito do conhecimento, levando em conta que o professor tera que
necessariamente trabalhar com uma clientela diversificada?
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Esse programa de EaD foi sendo estruturado a partir de uma s&rie de agbes conjuntas
desenvolvidas na Secretaria Estadua de Educacdo (SEE) e Universdade Federd de Mato
Grosso (UFMT) e assessoradas pela Tdé- Université du Quebec/ TELUQ e UNESCO. Foram
formados grupos de trabadho na UFMT e na SEE. A UFMT condituiu um grupo
interdisciplinar composto por professores de seus onze cursos de Licenciatura: Pedagogia,
Letras, Artes Higstoria, Geografia, Maemética, Biologia, Fisca, Quimica e Educacdo Fisica
O grupo de trabaho da SEE foi composto por técnicos das Coordenadorias de Educacdo e
Técnica e professores da Fundacdo de Ensino Superior da Mato Grosso (FESMAT). A equipe
resultante da unido desses grupos, inicidmente, participou de semin&ios sobre Formagcdo em
Educacdo a Digtancia, desenvolvidos com metodologias de EaD, utilizando técnicas de video
e audio-conferéncias, sob a coordenagio do diretor dos Servigos de Comunicagdo da TELUQ.
Esse processo preparatdrio foi ainda enriquecido pela inclusio de seminarios e estagios em
universdades edrangeiras que s dedican excusvamente a EaD, a da Costa Rica,
Universidad Estatal de Ensino a Distancial UNED e a do Quebec, a TELUQ.

Uma outra acdo importante a ser mencionada nesse processo preparatdrio de
implantacdo de projetos de EaD foi a associagéo da UFMT a0 Consortium-Rede de Educacdo

a Digéncia (CREAD), tendo acesso assm afacilidades oferecidas pelarede.

Sem sombra de dlvida, a oportunidede de vivenciar experiéncias trouxe aos
professores e técnicos dessa equipe maior clareza sobre toda a complexidade que envolve a
concepcdo e execucdo de projetos dessa natureza. No relato feito por membros da comissdo
de redacd do projeto em referéncia, eles reconhecem a importancia dessas experiéncias

evidenciando as possibilidades criadas para

um conhecimento da estrutura e da organizag@o de duas Institui¢oes (UNED e
TELUQ) que trabalham exclusivamente com EAD, proporcionando uma
dimensao futura do caminho da Educagdo a distancia dentro do pais e dentro do
contexto regional;

uma idéia das potencialidades pedagoégicas que um sistema educativo em EA D
pode of erecer ao Estado, considerando as condic¢des geogréficas, econdmicas e
sociais e considerando as condicBes dos professores em exercicio que ndo séo
aindaqualificados;

uma perspectiva mais prética das estratégias e metodologias a serem
implantadas e desenvolvidas em nosso projeto. (UFMT, 1993, p. 20)

Reconhecem também a contribuicio dgnificativa das assessorias  internacionais na

discusséo de subsidios tedrico- metodol 6gicos para a organizagao do projeto.
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Nesse periodo, outro passo decisvo para a implantacdo do sstema de EaD com o
curso de Licenciatura Plena, foi a criagdo do Nucleo de Educacéo Aberta e a Disténcia,
(NEAD), formado, nesse inicio, por professores da UFMT, UNEMAT e técnicos do SEDUC
da Universdade Federa do Mato Grosso.

A elaboracéo do Programa Licenciatura Plena em Educacédo Basica — 12 a 42 série do
1° grau — através da Metodologia de Educacdo a Distancia, foi findizada em abril de 1993 e
sua implantacdo, em carder experimental, em 1995, para 350 professores da rede publica que
auavam nas primeras quatro séries do Ensno Fundamenta, em nove municipios da regido
norte de Mato Grosso, congituindo os pélos de Guarantd do Norte, Matiupd, Peixoto de
Azevedo, Nova Canad do Norte, Colider, Nova Guarita, Terra Nova do Norte, Itadba e
Marcdandia

Os professores do NEAD definem esse Programa CcOmoO um processo em Cconstrucao,
que contempla a uma politica globd de profissondizacd dos educadores e ultrapassa 0s
limites de uma profissondizacdo redtrita a titulacdo, pois procura vaorizar a qudificacéo
académica abrangente e permanente, as condigdes de trabaho e uma politica sdarid digna da
profissdo de professor. Ao NEAD, inserido no interior do Ingtituto de Educacdo da UFMT,
coube a responsabilidade de aticular e viabilizar a coordenacdo pedagdgica do curso
associado com a Secretaria de Educacdo do Estado. A Secretaria assumiu a tarefa de
coordenar a demanda da formacdo de professores no Estado, estimulando a participacdo dos

municipios e orientando o direcionamento dos investimentos da rede.

A organizacdo das condigdes para a implantacéo e avaiacdo do Programa teve como
base a clara definicdo dos papéis entre os parceiros, enquanto financiadores, como também

das atribui¢des dos 6rgaos de gerenciamento e de execucao.

O curriculo do curso de Licenciatura Plena em Educacdo Basica — 12 a 42 série do 1°
grau foi ingtdado com o intuito de solucionar dois graves problemas presentes na redidade
educaciona locd, (e também naciond): a deficiéncia na fundamentacéo tedrica das ciéncias
que integram o curriculo das S&ies inicias do 1° grau e a fdta de dementos que sustentem
uma andise e reflexéo sobre o processo educacionad, em uma perspectiva de contextuaizacéo
histdrico/socid. Dessa forma, esse curriculo gpbia-se em dois pilares considerados
fundamentais no fazer pedagdgico da professora, traduzidos na “compreensio que ela tenha
do processo educeciond e o conhecimento que possua das ciéncias com as quais trabaha’
(UFRMT, 1993, p. 44). Esse curriculo totaliza 3.300 horas e estrutura-se em nucleos de estudo

como eixos norteadores de todo o desenvolvimento do curso.
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O primeiro nicleo de estudo, de dimensdo epistemoldgica, trabaha os Fundamentos
da Educacdo e se desdobra em diferentes sub-&eas e/ou disciplinas, compreendendo trés
etapas. informagbes sobre 0 processo de estudo na EaD; os fundamentos que abrangem as
areas de Higtéria, Filosofia, Sociologia, Antropologia e Pscologia e, por dltimo, estudos e
pesquisas apresentadas pel os aunos nos Seminarios Teméticos.

O segundo nicleo, de dimensdo profissondizante, articula estudos de fundamentos
tedrico-metodolégicos das Ciéncias, que servem de base para 0 ensno nas Sies inicias,
fornecendo como central nos estudos para 0s Semind&rios Teméaticos, os contelidos de ensino.
Esses contelidos do segundo nicleo sdo subsidiados pela Linguagem, Matemédtica, Higtoria,
Geografia e Ciéncias Naturais.

O curso de formagéo de professores, ao longo de seu desenvolvimento, € dicergado
em trés conceitos, que se condituem no exo integrador de seus nicleos. a higtoricidade, a
construcdo e a diversdade. Esses conceitos tém a funcdo de facilitar a compreensdo dos

professores curdistas sobre a natureza de cada uma das ciéncias. Assm,

a HISTORICIDADE é vista como um dos conceitos fundamentais. O professor
deve perceber que o conhecimento desenvolve num determinado contexto
histérico/social e, por isso mesmo, esta sujeito a suas determinagdes. Como um
processo, portanto, ndo possui a limitacdo de inicio e fim, mas consubstancia-se num
continuum, onde 0s avangos e retrocessos se determinam e sdo determinados pelas
condi¢des historicas em que as ciéncias sdo construidas.

A CONSTRUCAO, logo deve ser um outro conceito norteador do curriculo desse
curso. O professor deve ter a compreensao de que, se as ciéncias sdo historicamente
determinadas, elas sdo resultado de um processo de construgdo que se estabelece no
e do conjunto das relagdes homem/homem e homem/natureza.

Essas relagdes, por serem construidas num contexto historicamente determinado,
jamais serdo Ineares e homogéneas. E preciso, pois, que se tenha presente, ao
trabalhar com as ciéncias, o conceito de DIVERS DADE (UFMT/IE, 1993, p. 44-45).

O conceto da diversdade é entendido como fundamenta nesse curso tendo em vigta
gque o aduno deve compreender que, dém dos conhecimentos com os quas trabaha
gpresentarem natureza diferente, também podem apresentar, dependendo do enfoque tedrico-
metodolégico, diferentes  abordagens. Uma determinada abordagem  determina o
posicionamento politico na acdo educativa. Esse conceito contribui também na andise do

multiculturalismo que caracteriza o Estado de Mato Grosso devido & sua diversidade étnica.

Assim, taito o curricullo quanto o conhecimento devem ser compreendidos como
construcbes e produtos de relacbes sociais paticulares e historicos, em uma perspectiva
criticaem que acdo-reflexdo-acdo possibilitem ultrapassar 0 senso comum.
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Paa o desenvolvimento dos contelidos do curriculo, € adotada uma perspectiva
interdisciplinar  como  procedimento  metodologico,  utilizando, para  isso, teméticas
selecionadas de acordo com os objetivos a serem alcangados. Dessa forma, sob o ponto de
vida de diferentes disciplinas, pode-se andisxr e refletir epistemologicamente sobre o
conhecimento das Ciéncias Sociais, Naturais, Matemética e da Linguagem.

Esse curso é dirigido a um publico composto de professores em exercicio nas s&ries
inicdas do Ensno Fundamenta, paticulaidade que se condituiu em uma dimensio
fundamentd na condrucdo curricular, vito que o0s curdgtas ja vivenciam uma pratica
profissona edreitamente relacionada com o0 projeto pedagdgico da escola em que atuam.
Nesse sentido, o principio educativo do trabalho, concebido na indissociavel relacéo
teorialprética, conditui-se também em um exo metodologico do curso. Segundo oS
professores da UFMT que participaram da elaboracdo do projeto desse curso, a adogdo desse

principio implica

uma dindmica curricular que torne o vivido pensado e o pensado vivido, com a
incorporacdo, no processo de formagdo académica, da experiéncia profissional ja
vivida pelos licenciandos e pela dialeticidade entre o desenvolvimento teérico das
disciplinas e sua construcéo pela pratica; ou seja, a reflexdo tedrica e a pratica do
professor estardo presentes de forma dialetizada na experiéncia da formagéo
profissiona (UFMT/IE, 9d, p. 15)

E possivd obsavar, no curriculo desse curso, a exiséncia de uma intencionadidade
definida numa politica interingtituciond de profissondizacdo do magigério, voltada para as
necessrias  interrdlagbes  epigtemoldgicas e  metodoldgicas das  diferentes  &eas do
conhecimento, sem perder de visa a autonomia relativa de cada uma das areas, tanto de
fundamentos da educagdo (antropologia, sociologia, filosofia e psicologia), como das ciéncias
béscas (linguagem, matemética, estudos sociais e ciéncias naurais) e a necessdade de
estabelecer um efetivo didogo de cada uma delas com o campo da educacdo. A construcéo
coletiva de outras condiches inditucionais que favorecam a superacdo de problemas

educacionais, principamente relacionados ao processo de profissionalizacdo docente.

Buscando entender mehor ese €efetivo didogo, as reds posshilidades de
concretizacdo de um processo interativo ao longo do curso, Morosov (2003, p. 1), segundo o
roteiro de entreviga virtud (via e-mail), assegura que a idéia da interatividade pode vir a ser
concretizada desde que estgla edtreitamente vinculada a um “processo de trabaho conjunto,

condtituido no interior de um projeto de formagdo, que tem portanto uma base comum de
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ggnificagdes e dgnificados’. O entendimento da interatividade n&o pode ser reduzido a
momentos pontuals No  processo  ensino-gprendizagem, mas consste em um  processo

continuo. Sobre guestéo elaassm se manifesta:

para nés aqui do NEAD/UFMT a questdo da interatividade se vincula a um projeto
de formagdo, de construcéo curricular e de participacéo de aluno gue ndo se expressa
em se ter essa ou aquela ferramenta. A interatividade, compreendida como algo que
se compartilha e possibilita leituras variadas para que se estabeleca o didlogo
educativo, tera que necessariamente se constituir em um processo de formagéo que
integre tal possibilidade. Dai que para nés dizer que isso ou aquilo tem como
imperativo atal dainteratividade ndo é verdadeiro.

O problema é que para a maior parte das pessoas participar de um chat ou fazer algo
compartilhado em rede ja se configura como algo interativo, para nés ela ocorre na
medida em que os SUJEITOS de um processo de formagdo se expressem,
compartilhem leituras e significados. [...] um projeto de formag&o, que tem portanto
uma base comum de significacfes e significados, primeiro passo para tratarmos da
tal interatividade!!!!

Esse didogo no projeto de formacdo é dimentado sobretudo com as atividades
relacionadas aos Semindrios Temédticos, redizados semestramente, de modo gera, envolvendo
em especid cada pdlo, podendo no entanto agrupar mais polos. Nesses momentos, os aunos,
orientadores académicos, professores da UFMT, convidados se relinem para apresentarem 0S
resultados de pesquisas e estudos de gprofundamento redizados. Uma atividade relevante,
condituindo-se no eixo dinamizador do processo de reflexo dos dunos sobre “questdes ligadas
as politicas educacionais do pais e do Estado, ao projeto politico-pedagdgico de sua escola e as
acdes politico-pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano de sua prética docente” (UFMTI/IE, 1996,

p. 16). Os estudos em areas teméticas tem se desenvolvido, por exemplo, sobre

- A novalLei de Diretrizes e Bases da Educacéo: seu reflexo no cotidiano escolar;
- O Plano Politico Pedagdgico da Escola: o papel do professor em sua construcgao;

- O Ensino da linguagem : plangjamento e desenvolvimento de uma proposta
produtiva para o ensino de producgéo de textos;

- O pexrfil socio-econdmico do aluno e suas implicacbes na prética escolar;

- O processo de Colonizagéo da regido onde se insere a agdo docente do professor e
suas implicagfes no processo de ensino e aprendizagem;

- O processo de avaliagdo no contexto escolar;

- Abordagem do negro e do indio nos livros didéticos de Estudos Sociais: a
necessidade de andlise critica como critério para uma escolha consciente de material
didatico;

- Plangjamento e desenvolvimento de propostas didati co-pedagdgicas nas diferentes
areas de conhecimento, voltadas para 0 ensino das primeiras séries do ensino
fundamental (FOERSTE, 2002, p. 260-261).
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As pesquisas e estudos daborados pelos dunos, aém de ter como objetivo a sua
socidizacdo, servem de insrumento de aprendizagem, uma vez que revelam aspectos sobre a
apresentacdo, O contelido, as metodologias e edratégias utilizadas naguele trabaho. Os
projetos que envolvem a consulta de professores especididtas, diretamente ou mediada pelos
Orientadores Académicos, esimulan a consrucdo de redes de aprendizagem e o
desenvolvimento de uma prética pedagogica fundada no principio da pesquisa que orienta e
ingtrui atomada de decisfo.

O sub-tema do estudos e pesquisa é sdecionado pelo auno dentro de um tema
proposto a cada etapa do curso, em uma abordagem interdisciplinar, ou sga, um determinado
sub-tema pode ser pesquisado sob o olhar da Sociologia, da Didatica, da Psicologia ou de

outro angulo, de acordo com as disciplinas que 0 uno estgla cursando naguele momento.

A andise dessa proposta evidencia que, diferentemente dos curriculos tradicionais de
licenciatura, as disciplinas pedagdgicas (Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino,
Prética de Ensno e Estagio Supervisonado) ndo se condituem em smples disciplinas ou
contetidos do curriculo, entretanto a pratica pedagdgica confere a contetidos um amplo
sgnificado, de forma que o conhecimento nas diferentes areas é estudado em seu aspecto
tedrico e dimentado por uma reflexo que tem na sua base a prética educativa numa dimenséo
socid. A aticulagdo teorialprética nesse curso e rediza especidmente porque seus aunos
sd0 professores, e, a0 pesguisarem e refletirem sobre a prética, acabam explicitando
dimens® em seu processo de formagdo. Essa oportunidade, porém, ndo tira 0 méito da
concepcao integradora dessa proposta. Pelo contrério, coloca em destague a concepcéo da sua
edrutura gpoiada nos dois pilares, que articulam o nicleo de dimensio episemolégica e o
nicleo de dimensdo profissondizante, ou sga, a relacdo teorialprética presente em todos 0s
momentos do desenvolvimento curricular. No entendimento das indtituigdes envolvidas, o
curriculo adquire concretude tedrica e pratica na medida em que o trabaho escolar se rediza

associando a reflexdo e a construcdo do conhecimento pedagdgico.

De acordo com a andlise de Foerste (2002, p. 262), essa dindmica fundamenta

uma concepgdo de formacdo que quebra o modelo tradicional de licenciatura, em
que se tem um conjunto significativo de disciplinas de um campo especifico
(bacharelado), disciplinas de fundamentos da educacdo e as chamadas préticas de
ensino e estégio supervisionado. Esse paradigma emergente cria espagos alternativos
de formagdo, valorizando a experiéncia e/ou vivéncia do campo profissional docente
a partir de uma nova concepgdo de préatica. Esta € conpreendida como base
articuladora do projeto curricular. Isso de fato passa do campo do discurso para o da
acdo ereflexdo.
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Essa condatacdo permite eleger os semin&ios temdicos como dividades que
encaram um dto grau de interatividade, uma vez que os aunos assumem a condicdo de
pesquisadores de sua prética, relatam suas experiéncias, trocam idéas, retro-dimentando,
com esses dados, o projeto de EaD, desse curso. Por outro lado, a presenca de pesquisadores
de areas especificas do saber, estimula o processo de interacdo entre profissionals, inovando

uma prética que envolve o conhecimento académico e o do professor.

Os semin&ios, segundo Morosov (2003, p. 1), condituemse nos momentos mas
dggnificativos do curso no que s refere a aprendizagem dos aunos pedas indmeras
possibilidades que oferecem para o desenvolvimento de agles interativas, de troca, de

convivéncia (inclusive virtud) entre sujeitos. Em suas paavras,

0 momento mais interativo [no curso] se d& no desenvolvimento dos seminérios
temati cos, ou seja no desenvolvimento da pesquisa, para tanto todas as ferramentas
possiveis sdo utilizadas, desde o trabalho em grupo, e-mail, etc.

O processo ensino-gprendizagem é compreendido em uma dindmica marcada por um
movimento diaético que exige, em todos os momentos, uma relacéo de efetivo didogo entre os
aprendentes. alunos, professores e orientadores académicos”. Pedagogicamente, essa relacio
representa uma ruptura com as formas tradicionas de ensno. O professor renuncia a
centradlidade que ocupa nessa relacdo, para assumir uma postura de didogo com 0 seu
interlocutor. O auno, por sua vez, no lugar da postura passiva, assume a de condutor da propria
gorendizagem. Nesse processo comunicaciona, dém da fundamentd figura do orientador
académico, que oferece suporte cognitivo, pedagdgico, afetivo e motivacionad, 0 suporte
adminigrativo-pedagdgico e tecnologico adquirem importancia maior, tendo em visa a

mediacéo que empreendem entre a figura do auno e as fontes de informagéo complementares.

O sstema comunicaciona idedizado pela equipe do NEAD, consderando a separacéo
fisca do duno com o professor e também em redacdio & ingéncias adminidratives e de
controle pedagdgico, tem como objetivo a viabilizacdo de processos de interlocucdo

permanente entre os sujeitos da agcdo pedagdgica, considerando 0s seguintes aspectos.

- aminidrativo: edruturaameios para aender e informar o auno, acompanhando e
facilitando 0 seu percurso;

2 A func&o de Orientador Académico nesse Programa corresponde & de tutor, denominagao comumente utilizada
naEaD.
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- pedagégico: para avdiar materias didaticos, formar e acompanhar o trabaho dos
orientadores académicos, ouvir os aunos e acompanhar 0 seu desempennho. Com 0s
elementos obtidos com esse trabalho, devera redimensonar o curso, sugerindo mudancgas
no material pedagdgico, nas estratégias, na organizacao, etc...;

- oognitivo: suporte metodolégico e congtante retro-dimentacdo para aprofundar estudos,

tornar claros conceitos, idéas e consolidé-las;

- metacognitivo: para gerir o tempo, planificar e avdiar sua caminhada, tendo em vida as

exigéncias da vida familiar, do trabaho e da prépria EaD;

- detivo: aspecto aparentemente dissociado do dominio cognitivo, mas que no Programa,

ocupa espacos sgnificativos no processo de gprendizagem desses aunos,

- motivaciona: a motivacdo merece grande énfase, € a que ativa o comportamento, define o
caminhar, fazendo com que 0 duno supere inUmeras dificuldedes. A motivacéo
desempenha um pape importante no fortdecimento da auto-estima, componente essencid
para desenvolver o percurso intelectud que resulta na producdo académica. A motivacéo
contribui também na manutencdo do duno no curso, impedindo o abandono, as vezes em

alta proporgao nos cursos de licenciatura, de especial modo nos cursos a distancia.

- socid: despertar no auno 0 sentimento de pertencimento, de sentir-se parte de um grupo, de
um projeto é importante para que ndo se sinta “isolado” (PRETI; ARRUDA, 1996, p. 112-
113).

Néder (2000, p. 205) redfirma esse entendimento, apontando os elementos que
condderaimprescindiveis ap ssema

aimplantagcdo de uma rede que garanta a comunicagdo entre 0s sujeitos do processo
educativo; a producdo e organizacdo de material didatico apropriado a modalidade;
processo de acompanhamento e avaliagdo proprios; acriacdo de ambientesreaisou virtuais
gue favoregam o processo de estudo dos alunos e o processo de orientagdo académica

Para dar maior sustentacdo a estruturacdo desse Sstema e, a0 mesmo tempo, estimular
um trabaho colaborativo entre as universidades e as secretarias de educacdo, o NEAD
ofereceu cursos de especiadizacdo Lato sensu na &rea de EaD, com duracdo de 360 horas, aos
professores e aos profissonais técnico-administrativos, futuros Coordenadores® dos pdlos

3 As Coordenaces de cada pélo foram constituidas por dois Coordenadores: um professor da UFMT e um
profissionais técnico-administrativos
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regionals. Participaram também desses cursos os autores do materid didético e os

orientadores académicos.

A qudificacdo desse grande grupo de trabalho foi considerado pelo NEAD de extrema
rdlevancia para garantir um conhecimento da especificidade da moddidade de Educacdo a
Digéncia e suas possiveis implicagdes na formacdo dos profissonais do ensno matriculados

NO CUrso.

Essa andise do NEAD comprova a pertinéncia das preocupacdes reveladas,
praticamente por todos os professores informantes desta pesquisa com  funcles
adminigrativas no ambito da UCG, no que diz respeto a indispensivel preparacéo
metodol bgica paraqudificar cursos na modalidade a distancia.

As dividades desenvolvidas pelos Coordenadores de pdlo sdo significativas, pois so
dinamizadores do processo e também acompanham o0 desenvolvimento do Programa,
preservando as dindmicas e a qudidade do trabalho pedagdgico, adminidrativo e a unidade.
Os coordenadores representam o Programa nas locdidades ligadas a0 seu pdlo, redizam
dividades de plangamento e de acompanhamento do processo de avaiacdo, envolvendo os
orientadores académicos e aunos, discutem aspectos tedricos e praticos relacionados a0 curso
com todos os componentes daguele pdlo. S&o também responsaveis pela distribuicdo do
materia didéico para o curso e pela coordenacdo das atividades dos Seminarios Teméticos,
de estudos e pesguisas desenvolvidas naquele pdélo. Os Coordenadores de polo relnem-se
entre § e com membros do NEAD para decidir encaminhamentos especificos e coletivos para

O CUrso.

Foerste (2002, p. 276-7), a0 andlisar esse projeto, chama a atencéo para o trabaho

compartilhado da Coordenacéo, manifestando-se assm:

a relevancia desse trabalho compartilhado reside no fato de pelo menos duas das
principais instituicdes proponentes do programa interinstitucional se fazerem
presentes de modo mais efetivo, acompanhando mais de perto o desenvolvimento do
curso, estabelecendo contato direto, tanto com orientadores académicos, alunos do
polo, bem como com liderancas locais (secretério de educagdo, vereadores, prefeito,
diretores de escola, etc).

Esse autor consdera que o progressvo fortadecimento desse trabaho compartilhado
favorece uma avadiacdo mais sistematica das condigdes de oferta do curso para concretizar a

parceria em todas as etapas do desenvolvimento do curso.
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As atribuicbes do Coordenador do pdlo indicam que a gestdo do Programa €
fundamentada em uma concepcdo descentralizadora, com uma estrutura operaciond que
garante o cumprimento e o controle das atividades, sem a perda da quaidade. O que sgnifica
poder atuar com um certo nivel de autonomia e também poder intervir com maior ajlidede a

fim de evitar que descontinuidades comprometam o desenvolvimento do Programa.

A edtrutura organizacional desse Programa prevé também a existéncia da Coordenacéo
de curso nos pdlos. Sua funcdo consste basicamente em resolver problemas relacionados ao
polo, sgam ees de natureza administrativa ou académica. Esse coordenador participa dos
trabahos do NEAD, nos Grupos de Trabdho Interingtituciond (GTI), da construgdo de
material didatico, e nos polos com os orientadores académicos e aunos, tendo em vida os
objetivos do programa. S8 membros do colegiado de curso, juntamente com a coordenacdo
gera e coordenacdo pedagogica. Esses coordenadores, conforme observou Foerste (2002,
p.277 ) congtituem-se nos eos de “ligacdo entre a equipe da universdade, da SEDUC, com os
orientadores académicos, os aunos e liderangas locais’.

O materid didaico € eaborado por equipes interdisciplinares da universidade e da
SEDUC. Como ja afirmado anteriormente, o conhecimento € concebido como produto da
acd humara e portanto carrega consgo os conflitos e a provisoriedade que emergem das
condi¢cBes politicas, sociais e culturais observadas no contexto em que vivem 0s SUjetos
envolvidos no processo. E caracterigtica que permite a inser¢do e a interlocucdo com o
texto e o contexto, estimulando a construgcdo do préprio texto. O materid impresso ou
disoonibilizado on-line conditui-se em indrumento indispensavel para qualquer curso na
modalidade a distancia

Com base na andise de Foerste (2002, p. 279):

o trabalho de construcdo do material didatico, parte de alguns principios
epi stemol 6gi cos e metodol 6gicos fundamentais, nunca perdendo de vista que todos
os alunos do curso sdo professores em exercicio nas séries iniciais. Precisam
considerar que o curso sera desenvolvido a distancia, com participagao efetiva dos
coordenadores de pdlo e orientadores na avaliagio do material. E meta do curso,
formar o profissional da educagdo capaz de refletir sobre a sua prética, inserida
dentro do projeto politico-pedagdgico da escola basica, bem como situar sua
atividade profissional dentro de lutas por uma sociedade mais democrética e cidada.

Consderando perspectiva o materid didatico produzido e utilizado no
desenvolvimento do curso pate do principio de que o curriculo ndo é dgo fechado e

concluido ou um smples conjunto de idéias conectadas entre S por adgum tipo de relacéo,
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organizadas disciplinarmente. De acordo com os estudiosos da teoria curricular, linha
positivista ndo atende a complexidade do processo de socidizacdo humana (Silva, 1996). O
curriculo € entendido como uma prética socid, através da qua professores e aunos, sobretudo
estes, como sujeitos centrais da atividade de ensino e aprendizagem, constréem sua identidede
socid e profissond.

Outra figura de fundamenta importancia para um curso na moddidade a digancia €
a do Orientador Académico. A edrutura da EaD basicamente se concentra em trés pilares. o
processo de plangamento, 0 processo de elaboracdo e circulacdo de materid didatico e a
orientacdo académica. O Orientador Académico conditui-se na ponte que une a
universdade aos aunos do curso. Participa da fase de pré-testagem do materid didético e
portanto tem oportunidade de criticar o materid, levantar dlvidas e fazer sugestfes,
contribuindo, desta maneira, paa a sua mehoria E responsavel peo acompanhamento
individuad dos estudos dos aprendentes, e proximidade do grupo, torna-o conhecedor
das dificuldades e facilidades de cada um, da redidade locd e da maneira como as equipes
trabaham em suas escolas. Outro aspecto importante entre as tarefas do Orientador diz
respeito a avaliagdo do Programa e da aprendizagem. Nesse sentido, a contribuicdo desse
profissona € muito sSgnificativa, pois indica aspectos que concorrem para refletir sobre o
curso, suas fragilidades e disfungbes que requerem atencdo e possives intervengdes no

sentido de reorganizar o percurso do programa.

Observa-se que o trabaho do Orientador Académico, dado 0 seu cardter estratégico,
exige uma compreensdo profunda de todas as suas fungdes e uma preparacdo adequada para
que possam ser desempenhadas com éxito. A Orientacdo Académica € a figura red de todo o
projeto de EaD, que acompanha mais de perto o desenvolvimento do auno, portanto, €
preciso que se torne uma presenca de suporte, de auxilio, estabelecendo uma relacéo
orientador/duno, basecada na empatia, na interacdo podtiva, na confiangca, sem permitir, no
entanto, que 0 auno se torne dependente dessa relacdo. Nesse sentido, os cursistas devem
encontrar na figura do Orientador, um colaborador e motivador em seu processo de autonomia

na construcdo do conhecimento e de seu projeto formativo.

Ainda em relagdo aos aspectos importantes para este Programa, destacase a
concepcdo de avaliacdo que da suporte as dividades propostas. De acordo com Neder (1996,
p. 75), que compde o grupo de elaboradores o Programa
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pensar avaiagdo implica fazé-lo sempre vinculada a determinadas acOes,
consubstanciadas em propostas que expressem determinadas vontades politicas.
Supde, portanto, penséla como uma dimensdo do processo educativo, dindmico,
processual, que deve qualificar e oferecer subsidios para um direcionamento ou
redimensionamento de a¢des dos educadores e educandos.

A avdiacdo, portanto, € compreendida como uma praica educativa, como uma
aividade politica que tem por findidade informar os niveis de desenvolvimento da
gprendizagem do auno, fornecendo os subsidios para tomadas de decisdo no que diz respeito
as agdes educacionais. Dessa forma, ndo pode ser compreendida apenas em seu aspecto de
rendimento escolar, condituindo-se em um processo “vinculado a politicas e programes
educacionas, tendo em vista sempre 0 aorimoramento das agdes propostas em determinado
contexto” (NEDER, 1996, p. 75).

A compreensdo da edreita rdacdo entre a avadiacd e um projeto palitico- pedagdgico
faz com que nesse Programa de EaD sgam destacados os seguintes aspectos. avdiagcéo da
proposta curricular, a avaiacdo da aprendizagem, a avdiacdo do materid didético, a avdiacéo
da orientagéo académica, avaiacdo do sstema de comunicacdo de gpoio ao ensino adistancia

A avdiacdo da gprendizagem na EaD, mesmo que tenha em suas bases os principios
que fundamentam a educacdo presencial, exige um tratamento diferenciado. Neder (1996, p.

82) justifica esse entendimento, fazendo duas consideracOes:

primeiro, porgue um dos objetivos fundamentais da educacdo a disténcia deve ser a
de obter dos alunos néo a capacidade de reproduzir idéias, informagdes ou pontos de
vista criticos [...]. O que deve importar realmente para um sistema de EAD é
desenvolver a autonomia critica do aluno, frente a situagdes concretas que se lhe
apresentem.

Segundo, porque num sistema de EAD, o aluno ndo conta com a presenca fisica do
professor. Por estarazéo, é necessario desenvolver método de trabal ho que oportunize
sua confianga, possibilitando-lhe, ndo sb o processo de elaboracéo de seus préprios
juizos, mas também de desenvolvimento de sua capacidade de analis&los.

Essa autora destaca ainda que o professor, a0 organizar 0 materid didéico para
orientar o auno, deve ter como objetivo, contribuir para a reflexdo e questionamento do
professor/cursista sobre aquilo que julga saber e os principios subjacentes a esse saber. O
contetido trabahado s6 tem vaor na medida em que puder servir de base para problematizar o
conhecimento objetivo, posicionando-se de forma critica, reflexiva em seu contexto. Para
tanto, € fundamental que o tratamento do contelido e a relacdo professor/duno, mediada por

textos e didogos, sgja perpassado pelareacdo teoria/prética.
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O processo de avaliacdo da aprendizagem, segundo Neder (1996), € condtituido pela
observacdo, descricio e andise continuas da producdo do curssta em diferentes nivels,

respeitando a experiéncia e 0 momento de cada um deles no curso.

No primeiro nivel, o curdsta € observado e andisado quanto a0 seu envolvimento na
vida académica, ou sga a sua capacidade de interlocucdo com professores e orientadores
académicos, de relacionamento com colegas, de desenvolver o0s seus estudos e
gprofundamento dos contelidos, a0 grau de interferéncia dos seus problemas pessoais e
profissonais no processo de aprendizagem, de incorporar os contelidos trabahados em sua
prédtica pedagogica Esse acompanhamento € feito pelos orientadores académicos, com
descricdo em fichas individuais e com crité&rios para andise, de maneira a orientar o auno a
refazer 0 seu percurso, caso sgja condtatado um desempenho insatisfatorio. ApOs atingir os
obj etivos propostos para aguela etapa, 0 auno podera participar da etapa seguinte.

No segundo nivel, o cursista € observado para se detectar em que medida ele consegue
acompanhar 0 contelido proposto em cada uma das &eas estudadas e se é capaz de se
posicionar com criticidade e reflexividade frente a teoria e a sua prética docente. Para esta
fase s0 previstas avdiaghes formais e produgBes de textos com teméticas ja trabahadas. Da
mesma forma, este nivel de avdiacdo € descrito e registrado nas fichas individuais do curdsta
O procedimento continua 0 mesmo caso 0 aluno ndo consiga atingir o desempenho esperado,

devendo aprofundar suas |eituras e refazer seu percurso.

No terceiro nivel, o curdsta é avdiado em sua cgpacidade de redizar estudos e
pesquisas, a partir de proposicdes teméticas relacionadas a questbes educacionals,
principamente as relativas ao cotidiano escolar. Nessa fase, € preciso dar oportunidade ao duno
de se apropriar de dementos para a producdo de um trabaho de andise critico-reflexiva em

relacdo a uma tematica ou uma Situacdo concreta da escola como locus de seu trabalho docente.

Pode-se depreender, portanto, que a abordagem para a avaliagdo da aprendizagem do
professor curssta pressupfe, por um lado, uma compreensdo do processo epistémico de
construcdo do conhecimento e, por outro, a compreensdo da acéo de avdiar como um
processo eminentemente pedagdgico, como momento de gorendizagem e de interacéo
continua entre alunos/conhecimento/professor (BADAUY, 2001).*

* Badauy (2001) faz uma série de consideraces sobre a avaliacéo e analisa esse projeto como um todo no
relatério de uma pesquisa do Programa de Educagso do PNUD sobre Formagao de Professores de 1" a 4 <érie.
Essa pesquisa, realizada em 2001, teve por objeto o estudo de projetos de nove universidades brasileiras que
implantaram cursos dessa natureza. (Relatdrio de circulagdo restrita)
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Ao abordar esse programa para Formacao de Professores, na modaidade de ED, a
presente pesguisa preccupou-se em evidenciar 0s aspectos relevantes para o entendimento da
real possibilidade de um processo interativo em cursos dessa moddidade de educacdo. A
referéncia a esse programa deve-se a0 seu caraer inovador e sua reconhecida quaidade,
fortdecida pelos aspectos sgnificativos que caracterizam a concepcdo histérico-socid, que
postula a formacéo do pensamento epistémico, critico, autbnomo e criativo. A credibilidade, o
respeito de que goza, indubitavelmente, fazem dele uma referéncia em ambito naciond.

O Programa, hoje, encontra-se em fase de expansdo, com a oferta de 2000 novas vages,
consolidando a EaD na Universdade de Mato Grosso. Em sua Ultima reestruturacéo, propde a

meta de profissondizar, até 2011, todos os professores da rede publica de ensino do Estado.

Essa Universdade integrou-se, recentemente, & rede do programa CEARENAD -
Centro de Aprendizagem e Formacdo de Recursos Humanos em Educacéo a Distancia. Essa
rede integra também a Téé-Université du Quebec, Pontificia Universdade Catdlica do Chile,
Universdad Edtatd a Distancia da Costa Rica, Escola Superior de Formagdo de Professores
do Senega e Indituto de Professores das Ilhas Mauricio. Essa rede possbilita o intercAmbio e
a producdo de materid multimidia, de software de gest@o de redes educativas e,

principa mente, a concretizacdo de projetos conjuntos de Educacdo a Digtancia.

Pea andise redizada, conclui-se que € possive superar 0 desafio das dicotomias
impostas pela raciondidade técnica, com a construcdo de modalidades dternaivas e de
espacos concretos de trabalho por meio de atividades que reforcam o desenvolvimento da
pesquisa, de préticas colaborativas entre os atores, da producéo de recurso didatico-
pedagdgico, da redizacdo de debates coletivos, da elaboragdo de instrumentos de avadiacéo
entre outras atividades inseridas em um curriculo teméico que integra contelidos da base
epigemoldgica e profissondizante, tendo em visda a formacdo profissond do professor
qudificado para formular um projeto de prética teorizado, bem como de refletir teoricamente

sobre a prética.

A experiéncia de MT foi determinante para conduzir a construgdo de uma face postiva
da EaD. Esse Programa tem despertado interesses de estudiosos e dessa forma tem sido objeto
de teses e dissertaghes e, ainda, objeto de inspiracdo de diversas indituigdes nacionas, a
exemplo da Universdade Federd do Parang, o Programa de Formacdo de Professores de
Nivel Médio para Docentes em Exercicio, 0 PROFORMAGCAO, conduzido pdo MEC com o
apoio dos estados. Ja na Universidade Federa do Espirito Santo, na Universidade Federa de
Ouro Preto e na Universdade Estadua de Maringa, o Programa de Mato Grosso € replicado.
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Essa experiéncia também foi de fundamenta importancia, tanto na formulacdo da
proposta dos padrdes de qualidade para os cursos oferecidos na moddidade de EaD, quanto
para reflexéo no Forum de Pro-Reitores de Graduacéo (FOrGRAD) por ocasido da elaboracéo

dos principios orientadores para modalidade de educacéo.

No documento do ForGRAD (2002), sdo gpontados principios que devem ser
observados na orientacdo e daboracdo de programas e projetos de EaD: diversdade,
autonomia, pesquisa, relacdo teoria e prética, trabadho cooperativo, didogicidade e
construcdo e re-construgdo do conhecimento. Percebe-se uma edreita relacdo entre esses
principios e a proposta do curso de Formag@o de Professores de Mato Grosso. A leitura dos
documentos, relatorios, depoimentos, experiéncias vivenciadas pelo grupo do NEAD em sua
fase preparatoria, deixa claras as bases sdlidas que d& origem a0 Programa. N&o se trata de
um projeto que nasce de uma equipe, que se relne e resolve escrever um  projeto
fundamentado em principios “politicamente corretos’ apontados pela comunidede de
cientistas educacionais, e Sm, de um projeto que nasce de agcOes concretas, escrito ao longo
da vivéncia de todo um processo de Formacdo de Professores assumido pelo Estado de
Mato Grosso com 0 gpoio de varias indituigdes locais e nacionais, que em seu percurso foi
s fortalecendo por um trabaho de parceria, de interacdo, de didogo, de construcdo, de
repeito pela diversdade de sua equipe, solidificando os principios que fundamentam seu
projeto.

A perspectiva de historicidade, construgdo e diversidade assumidos no Programa como
0S conceitos que O sugtentam integrando seus objetivos, edratégias, atividades, podem
contribuir para avangar em novas bases paa 0 ensno-gorendizagem, particularmente para
pensala concretamente do ponto de vida critico, didético, historico e socia. O processo de
condrucdo deve s edtabdecido no e do conjunto das relagbes homem/homem,

homem/natureza num contexto historicamente determinado, heterogéneo e néo-linear.

Nesse Programa, o principio da teoria e prética é observado nos eixos epistemol dgico
e profissondizante que servem de pilar para a edrutura curricular. O eixo profissondizante
aticula os estudos de fundamentos tedrico-metodolégicos das ciéncias e a relacéo teoria e
préatica explicitarse nas discussies e reflexfes ao longo do processo de formacdo, sobretudo
na redizacdo da pesquisa sobre a prétca. As dividades propostas buscam articular as
discussdes tedricas com a experiéncia vivida pelo estudante das licenciaturas. A pesquisa em
um projeto orientado por concepcdo ganha centrdidade no processo de ensno e

gprendizagem e atua como um principio educativo.
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O didogo é pedra angular no Programa, mas 0 é também nos processos de negociacéo
que antecedem e ddo sugtentabilidade materid e politica a sua consecucdo. A UFMT ddoga

com o poder publico, sem a perda de sua autonomia para conducao de todo o processo.

Da mesma forma, o didogo que se ingdtitui na rdacdo do aluno com as Coordenagdes, com
os Orientadores Académicos, com o materia didético-pedagdgico, € essencid. Esse didogo
propicia um conjunto de componentes que ativam o pensamento, suscitando a necessdade da
busca, da descoberta e da construgdo do conhecimento. Dentro da teoria vygotskyana, esses
elementos s 0s gpoiadores da aprendizagem e, como tais, desempenham a fun¢do coadjuvante

junto ao auno, fazendo a mediacéo em favor de seu desenvolvimento interno.

A parceria € outro eemento que compde a essencididade desse projeto de formacdo
de professores. A esse respeito, Foerste (2002, p. 326 ) observa que a parceria na formacdo de
professores de Mato Grosso,

apresenta aspectos tedrico-praticos que vém somar no debate da socializacdo
profissional docente. Ela estad sendo crescentemente favorecida pelo estudo e
valorizagdo dos saberes docentes, tendo por base debates acumulados a respeito do
professor reflexivo. A reflexdo na acdo, [...], constitui-se como base no movimento
pela superagdo da racionalidade técnica, possibilitando emergir e se consolidar uma
epistemol ogia da prética profissional docente.

Esse autor gponta ainda que a patilha e a colaboragdo dinamizam 0s processos
interativos, eixos centrais do trabalho docente. Esses sG0 espacos inditucionais (Elliott, 1991)
em que os professores deveriam encontrar condicbes para a reflexéo tedrica e prética,

desenvolvendo a sua profissionaizacéo.

A composicido de todos esses dementos formam um amdgama com a abordagem
tedrico-metodologica do Programa de EaD para Formacdo de Professores que o qudificam.
Pode-se entdo associar 0 éxito do Programa de Mato Grosso a diversos fatores, entre os quais
destacam-se as condi¢Oes de construcéo das parcerias, as bases do acordo, 0 compromisso de
cada parceiro em relacéo ao seu papel no acordo, a qualidade e adequacdo do material didatico-
pedagdgico, o publico dvo, ainteracdo dos € ementos da equipe que atuam nos V&ios nivels.

Entende-se que pontos sgam referencials, indispensavels para 0s programas de
EaD, hoje incorporados as orientacdes oficiais e, portanto, do MEC, ao estabelecer os padrdes
de quaidade, como também para a sustentacdo politico-pedagdgica das recomendacdes do
documento do ForGRAD. As experiéncias tém induzido a indituicdo de regras, normas e
condutas.
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Considerados todos esses aspectos, pode-se dirmar que a Educacdo a Digtéancia
representa uma  possihilidade concreta, de qudidade, a ser utilizada na formagdo de
professores, problema que, ha muito tempo, necessita de uma maior atencéo, ndo sO no Mato

Grosso, mas no paisinteiro.

Cabe agui refletir ainda um pouco sobre esse Programa e os éementos que o
compdem, na medida em que foram todos considerados referenciais para o seu éxito. Entdo,
resta saber em que propor¢do cada um desses elementos tornam-se essencials para assegurar a
qudidade de programas congruidos nas mesmas bases, porén dirigido a um publico com
caracterigticas diferenciadas, por exemplo, ou sgja, a um publico ndo de professores na efetiva
atividede docente? As possbilidades de éxito de um programa de EaD com

caracteristicas seriam as mesmas?

Essa questdo poderia ser considerada um fator limitador para a implantacdo de
programas dessa natureza. No entanto, 0 reconhecimento do cardter educativo da prética
socid preserva as condigdes de oferta para um publico com outras caracteristicas, sendo
pratica, na verdade, um campo fecundo para a congrucdo de uma efetiva interaco.
Portanto, mesmo que o exercicio da docéncia na proposta de Mato Grosso sga de grande
relevancia, uma outra proposta ndo padecera de fdta de quaidade, s a varidve que se
refere a0 publico dvo ndo agpresentar as mesmas caracteristicas para a composicdo desse
quadro.

A dirmativa feita no pardgrafo anterior se judtifica porque o corpo discente ser
congtituido por professores em exercicio € um aspecto bastante positivo, mas néo é a
condicdo determinante de éxito. A condicdo fundamentd revela-se no tratamento epistémico
conferido a0 ensno das ciéncias e as edratégias de gprendizagem, um tratamento que

contempla, aum sO tempo, ateoriae a prética.

Ainda em relacdo aos fatores limitadores, seria possivel agplicar na integra esse
Programa, se para 0 seu éxito concorrem a qualidade técnica e politica das equipes, dirigente e
executiva? Ou o fator limitante seria 0 compromisso que essas equipes demonstram possuir

em relacdo ao seu trabalho?

Qualguer que sga o0 questionamento que se faca, deve-se levar em conta que e trata
de condicbes que podem e devem ser congtruidas. Esse tipo de programa, como qualquer
programa de formacdo de professor de qudidade, exige o esforgo de produzir as condigdes

para um desenvolvimento exitoso.
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N&o se desconhece, contudo, que muitos sdo os limites do Programa aqui anadisado, no
entanto, pode se congtituir em uma referéncia ndo SO para cursos de formacdo de professores,
na modaidade de EaD, mas também para 0s cursos presenciais. Entre os indicadores que o
tornam uma referéncia, merecem destaque a qudidade especifica que decorre da forma como
foi edtruturado; a abrangéncia resultante de todos 0s aspectos intervenientes no  processo,
cuidadosamente trabahados, o paradigma que o informa a preocupacd com a questéo
epistémica na abordagem do contelido; a compreensdo da prética pedagdgica, da ciéncia, da
pesquisa, da interdisciplinaridade.



CAMINHOSALTERNATIVOSPARA UMA POLITICA DE
EDUCACAO A DISTANCIA

A profissondizacdo do professor no Brasl, hoje, conditui-se anda uma questdo
polémica que busca respostas que possam dar conta dos s&rios problemas que entravam o
sstema educaciona, inserido na complexa redidade politica, econdbmica e socid de um pais
de terceiro mundo da comunidade global.

Nesse contexto, caracterizado por novas relacbes sociais e novas demandas, tém
surgido da tensfo entre segmentos oficias e da sociedade civil propostas dlternativas de
formacdo e profissondizacdo do professor. Essas propostas agpresentam, a primera vista,
convergéncias, mas, quando analisadas sob a Gtica de sua concepgdo, principios e objetivos,
constatam-se grandes diferencas entre das. Para exemplificar, basta lembrar se da histérica
forma desarticulada como as ingtituicOes escolares trabalham a teoria e a prética Esse aspecto
€ muito ressdtado tanto na proposta oficia quanto na da sociedade civil, e em ambas
propostas € explicitamente reconhecida a necessidade de se trabalhar a teoria e a prética de
formaarticulada. A diferenca esta nos resultados que se quer obter.

Oficidmente, de acordo com 0 que estabelece a LDB/96, e poderiores
regulamentacbes no PNE e nas Diretrizes, a teoria articulada a prética contribuird para
aumentar, em particular, a competéncia do profissonad e em conseqiéncia mehorar o
processo de ensno em repercussOes mais ampla na vida socid. Para as associagles
educacionais que representam a sociedade civil, ANFOPE, ANPEd, ANDIFES, entre outras, e
educadores preocupados com a orientagdo tedrica nos processos formativos, a prética compde
0 proprio tecido da ciéncia. Teoria e prética sdo, portanto, indissocidvels. Essa articulagdo
entre teoria e prética é essencid para uma maor competéncia profissond, pedagbgica e
humana, pois propicia condiches para que o SUjeito possa fazer uma leitura critica da sua
redidade, e intervir fazendo mudancas que tragam uma mehoria de vida a toda a
comunidade.

A profissiondizacdo, buscada pelo profissond da educacdo deve estar comprometida

com o processo de formacdo de professores em uma perspectiva histdrica e socid,
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contemplando a formagéo inicid, o gperfeicoamento continuo no exercicio profissond e a
emergéncia de uma cultura profissond e organizaciona desta profissao.

Destaca-se que a necessidade da profissonalizacéo docente ndo se limita a uma luta de
classe ou mesmo revindicagbes de uma categoria profissond, mas vem sendo exigida pda
forma de organizacdo do trabaho na sociedade. Imposicdes decorrentes do acelerado avango
técnico-cientifico e da utilizacdo das tecnologias nas diferentes aividades produtives e
sociais. Conseguentemente, a educacd e o0 professor passam a ocupar uma posicao
edratégica na qudificacdo do trabahador, que, aém de tudo, deve desenvolver habilidades e
competéncias no sentido de saber adaptar-se facilmente as novas Stuagles, ter cridividade e
autonomia para resolver problemas.

Diante desse quadro, a Educagdo a Distdncia vem se consolidando como uma das
aternativas de democratizacdo do acesso a educacdo superior, contribuindo no atendimento da
demanda educacional requerida pela sociedade contemporanea, apresentando tragos compativels
com as atuais orientagbes educacionais como a reflexibilidade, a interdisciplinaridade, a
interatividade, a autonomia e a qudidade. A adog¢&o do novo paradigma sobre o0 conhecimento e
gprendizagem possibilita a preparacdo dos sujeitos para enfrentar Stuagtes de forma critica e
reflexiva, integrando- os em uma proposta transformadora da realidade.

A Ultima década marca o retorno da Educacdo a Disténcia a0 foco das atencbes de
edudiosas, porém diferentemente do periodo em que desenvolveu programas de formacéo por
correspondéncia ou ainda por meio da radiodifuséo, essa moddidade educaciona encontra-se
em um periodo caracterizado peo desenvolvimento cientifico-tecnologico, econdmico (das
complexas forgas produtivas), politico, culturad e comunicaciond. Nesse contexto, oS meios
de comunicagdo on-line oferecem grande flexibilidade posshilitando a criacdo de ambientes
virtuas multidirecionais, em que dunos e professores podem desenvolver agles e interagOes,
individud ou coletivamente, podem compartilhar experiéncias e materias didaticos,
gproximando os sujeitos em tempo red, podendo vir a condituir-se em uma comunidade
virtua de gprendizagem.

De acordo com as teorias vygotskyanas, 0 desenvolvimento intelectud € fortemente
influenciado por fatores externos, por interacbes socials, incluindo a as interagBes
interpessoais e grupais. O que evidencia a necessdade de se emraizar a aprendizagem em
experiéncias sociais, favorecendo o compartilhamento de dgnificados entre os  sUjetos
envolvidos no processo.

A continua reestruturacdo da compreensdo do conhecimento de um sujeito, por meio

de uma relacdo condrutiva e diadgica que estabelece com a ciéncia, com a cultura, com 0 seu
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contexto, com outros sujeitos, esta condicionada a utilizacdo de linguagens, instrumentos do
processo socid, particularmente decorrentes de sua insercdo em comunidades cientificas e de
profissonals.

Nesse sentido, entende-se que a integracd das tecnologias de comunicacdo e
informagdo no processo  educaciond  possbilitard formas inovedoras de interacdio e
colaboracdo  entre  duno/duno, duno/ professor, duno/materid  didatico, duno/
conhecimento/cultura, etimulando a criacdo de ambientes virtuas, edtratégias e materias que
potencidizem a gorendizagem, provocando mudancas sSgnificativas tendo em vida apoiar,
nos diferentes contextos, o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, peas
multiplas formas de representacéo do conhecimento.

Enquanto dternativa pedagdgica, a EaD néo tem por objetivo subgtituir a educacéo
presencid, peo contréario, pode contribuir em um trabaho que potencidize as oportunidades
no é&mbito da formacdo humanae profissond, inicid e continuada

Nos dias atuas, evidencia-se na educacdo, uma certa tendéncia em integrar cursos
presencias e cursos a distancia, sgam de graduacéo, pds-graduacéo ou extensdo. Como afirma
Moran (2002, p. 1), o “presencid se virtudliza e a distancia se presencidiza’. Essa integragéo
deve s fruto de um movimento de sinergia entre das, de articulacdo e colaboracdo entre
eses dstemas, de maneira que as experiéncias bem sucedidas e materiais didéicos de um
sstema, possam também auxiliar na conducdo do outro sistema. Nesse sentido, a EaD, por
sua natureza medidtica, estimula muito a producdo de materid didético, eaborada segundo
critérios que assegurem qudidade pedagdgica como suporte aos contelidos de ensino, a fim de
gque o aduno possa atingir os objetivos propostos. Esta necessidade faz com que se busque
continuamente agprofundar o conhecimento sobre 0 processo educativo, abrindo espacos para a
utilizacdo de variados materiais didaticos e meios de aprendizagem.

A producdo do materia didatico de qudidade conditui-se em um espagco de
fundamenta importéncia, de modo especid, para a educacdo a digéncia pela necessiia
interacd0 que deve propiciar entre 0 conhecimento e 0 aduno que, geograficamente, encontra:
s digante. Isso significa repensar e aprofundar questdes sobre a gprendizagem e sobre a
producdo de conhecimentos, tedricos e metodoldgicos, dentro de principios diaddgicos, a fim
de posshilitar a0 duno 0 egpago que necessta para refletir, questionar e desenvolver o
préprio raciocinio.

E preciso citar que as constantes criticas & EaD, aos projetos que apresentavam
debilidades, em ged, orientados por uma visdo pragmetista, reprodutivista, foram
fundamentais para trazer para dentro dela as novas orientagbes educacionais, junto do debate
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e discussio, como a idéa de que o conhecimento é condruido a partir da reacdo entre
pensamento e prética e se produz com a reflexéo e interacdo do sujeito com a sua redlidade,
como também a partir das interagbes entre sujeitos, a partir da incorporacéo critica e criadora
de suas experiéncias. Do ponto de visa metodolégico, a préatica reflexiva € uma edratégia
essencid no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, de forma especial quando
advinda do didogo intencionad mente construido ou estabel ecido no grupo.

A EaD enquanto modalidade educativa pode contribuir sobretudo na (res)significacéo
dos paradigmas educacionais, principadmente no que se refere, a compreensio da educacdo
como um Ssema aberto, interligado a outras préticas socias e a outros sSstemas
influenciando e sendo também influenciado por conexfes, ap conhecimento como
processo; a dimensdo tempo/espago escolar, como construgdo subjetiva; & autonomia do
estudante no processo da aprendizagem; a interlocucdo no processo de comunicacdo dos
ujeitos da acdo educativa, & compreensdo da educagcdo cCoOmo processo permanente; a
compreensdo do conhecimento produzido em processos coletivos.

Hoje a EaD, é norteada por um processo histérico-socid, revestida de novos
ggnificados. Questiona-se inclusve a pertinéncia ou néo do termo “a digénciad’ uma vez que
ese termo ndo pode ser mais compreendido como distancia puramente fisca ou geogréfica
Com a utlizagdo das novas tecnologias comunicacionais muitas “fronteiras’  foram
ultrapassadas. E a partir dessas novas fronteiras que a EAD, ou a educagio ndo presencid,
vem se configurando e rompendo com o formaismo académico que marca as indituicoes de
ensno. O contexto atua necessita de propostas que apresentem como possibilidade a criagéo
de novos ambientes de aprendizagem, impregnados por um grande potencial de comunicagéo,
interatividade e colaboracéo, transcendendo a relacdo presencia professor/auno, rompendo
barreiras de tempo e espaco. A EaD pode se constituir em uma dessas possibilidades.

A diferenca marcante da EaD em relacdo a “educacdo presencid” pode ser atribuida
a0 fato de que a responsabilidade pelo ensno e gprendizagem ndo se centrar no professor
como individuo, mas na indituicdo que congrega professores e especidistas para a elaboracéo
do materid didatico apropriado, para 0 acompanhamento do auno em seu programa de
edudos, paa a veificagdo de sua gorendizagem. Da mesma forma, a indituicdo é a
reqponsivel pela logidica da utilizacdo, garantindo o fluxo da “comunicacdo bidireciond”,
em suma, da rdacdo didaica professor-duno. Assm, o requisto basico indituciond para
desenvolver um Programa de EaD € a capacidade efetiva de articulacdo de equipes,
garantindo a interdisciplinaridede de uma programacdo participativa, a adogdo de uma
metodologia que utiliza a problematizacéo, a integracdo de momentos presencias, a
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redlizacéo de avaliacdo continua ndo apenas do aluno mas também de todo o programa, que
permanentemente Se repensa e revisa suas préaticas, seus procedimentos.

O processo de formagdo com caracteridticas oferece a0 auno maior
independéncia e autonomia para resolver problemas, apoiado de um leque de conhecimentos e
busca de informactes de acordo com a necessidade e interesse de aprofundar um determinado
contetido. Porém, isso é redizdved, caso esse duno assuma uma postura consciente e
intencional, deixando de lado sua passvidade frente a propria aprendizagem. Ao professor
cabe a orientar e mediar a gorendizagem, renovando atividades, criando ambientes novos,
materials, promovendo o didogo com e entre os alunos e aprendendo com eles.

Um aspecto fundamenta resde na relevancia da proposta pedagdgica para o
desenvolvimento de um curso de formagdo, como também na definicdo de sua modaidade, na
sdecdo e combinacdo dos melos de comunicacdo e informacdo a serem utilizados, na
elaboracdo dos materiais didéicos e dindmicas das dtividades, entre outros. Esses fatores
devem estar edtreitamente relacionados aos objetivos desse curso, a teoria educaciond que o
norteia e deve também levar em conta as caracteristicas socioculturais de seus alunos.

A Educacdo a Digtancia depende, para seu éxito, aém de programas e sistemas bem
definidos, de recursos humanos capacitados, materiais diddicos adequados e
fundamentalmente, de meios apropriados de se promover 0 ensno desde os centros de
producéo até o auno, devendo exidtir insrumentos de apoio para orientacdo aos estudantes
nos locais onde se encontram.

Diante de todas essas consideragdes, no contexto da Educacdo a Distancia, o estudo do
projeto de MT evidenciou a qudidade cientifico-pedagbgica que orienta a préatica de EaD,
confirmando que dternativa ndo se caracteriza apenas pelo seu carder compensatorio
para agqueles que ficaram excluidos dos processos formativos inditucionais. Efetivamente
dternativa promove a formagdo, sem perda dos dementos dSgnificativos de uma base
cientifica e suas exigéncias tedrico-préticas que estdo na base dos padrdes de quaidade dos
processos formativos

A expeiéncia de formacdo de professores aqui andisada, evidenciou também a
importéncia da EaD edtar indituciondizada, fundamentada em principios e préicas que
possam gaantir uma formacdo de qualidade (observadas as diretrizes estabelecidos pela
legidacdo naciond) e a aticulagdo do ensno, pesquisa e extensdo para que
concomitantemente possibilite uma formacdo técnico cientifica Sntonizada com as exigéncias
do mundo do trabadho na contemporaneidade e uma formagdo humanigtica voltada para o
desenvolvimento integra do homem.
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Condderase que elementos, presentes também nos principios definidos pelos
membros do FOrGRADE (2002), sgjam indicadores para projetos de EaD, norteados por uma
perspectiva  reflexivo-criticac  diversidade, autonomia, pesquisa, relacdo teoria e préica |,
trabalho cooperativo, didogicidade, construcéo e re-construcéo do conhecimento.

Conddera-se ainda que a implantacdo e implementacdo de projetos de EaD pressupde
condicBes imprescindiveis ap seu processo de desenvolvimento. Entre condigdes, pode-
se citar a de uma clara definicdo de politicas publicas para essa modaidade, com programas
regulares de financiamento e fomento com a findidede de apoiar as diferertes etapas de
desenvolvimento dos projetos.

Uma outra condicdo iguamente importante diz respeito a condtituicdo de parcerias que
devem prever e assegurar a inser¢do do projeto na politica para o desenvolvimento locd,
regiond e naciond, com gaantias inditucionais, dém de, como ja colocado anteriormente,
condituirem-se a partir da definicdo clara dos objetivos e papéis de cada participe de modo a
garantir aquaidade do projeto e a continuidade de sua execucéo.

A educacéo no Brasl vive um momento histérico, e de modo particular a EaD, apds o
su reconhecimento como moddidade educativa na LDB/96 e sua regulamentacdo pelos
Decretos Lel 2494/98, 2561/98 e a Portaria Ministerial (MEC) N©.301/98, exigindo mais do
gue isto, exigindo a definicdo de politicas estratégicas para a consolidacéo dessa modaidade
em cada uma das Indituiches de Ensno Superior que, por vocacdo e aé porque rednem
condi¢bes de pessod e de infra-estrutura, venham a optar por sua oferta. Tais politicas devem
assegurar para a EaD parametros de quaidade equivaentes a0 do ensno presenciad, numa
perspectiva de flexibilidade e articulacdo entre as duas modalidades.

O estudo de projetos como o da UFMT, com profunda inser¢do na redidade loca e
naciond, torna claro que projetos como esse se impdem com uma qudidade que transcende a
competéncia técnica e busca atender as necessdades sociais, redimentando as politicas de
formacéo de professores por meio da Educacéo a Distancia.

As expeiéncias de EaD em andamento no Brasl, orientadas por uma perspectiva
tedrica, histdrica e socid, serdo fundamentais para a revisio das concepgdes tecnicistas
presentes nas politicas publicas que, inclusive, tém produzido uma retracd0 aos avangos,
mesmo quando eles sdo propostos em bases cientifico- pedagdgico consolidadas no caso de se
ter bases consolidadas.

Da articulacdo desse estudo, do contexto educacional e o das politicas, verificou-se o
interessante movimento de gestagdo das politicas, fundamentadas no cotidiano das préticas

pedagdgicas empreendidas por diferentes projetos. Esse didogo, apesar de ndo ter atingido
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anda o paamar necessaio, ja dndiza posshbilidades de um trabalho colaborativo, de
parceria, mediante a conjugacdo de esforgos, entre Orgéos oficias e as diferentes insténcias
educacionas.

O MEC deve assumir uma funcdo pré-ativa, ndo SO no sentido de prover
financeiramente e tecnicamente 0s projetos e programas, mas também fazer avancar a
compreensdo de formacao, producdo e avaiacdo desses projetos, criando as condigdes para
expandir para outros campos de formacdo, ndo como resultado de uma expansdo desordenada,
mas como dternativa para promover as condices de acesso e a red democratizacdo do
ensno. Deve também promover e incentivar a integracd do gparato tecnoldgico das redes
publicas para formar professores, mantendo O debate permanente entre as associacOes
cientificas, movimento de educadores, foruns, indtituicdes educacionais, em todos 0s seus
niveis e nos orgaos oficiais do Estado.

Esperase anda que o MEC redfirme os principios elaborados no ForGRAD (2002)
para formagéo de professores na modaidade de Educagdo a Disténcia e reconhecidos pelas
ingtituigdes educacionais brasileiras de nivel superior, ndo 6 sob a forma de discurso, mas
com acOes coerentes.

Em sintese, a EaD condiitui-se em uma possibilidade educaciona cepaz de atender as
demandas da sociedade com qudidade e, portanto, o carder transitério conferido a sua prética
para resolver questdes pontuais, como a formacdo de professores em exercicio em
aendimento a uma exigéncia legd, deve ceder lugar a uma politica, enquanto diretriz para
programas pensados como prética permanente.

E mais, drgéos oficias e as demais ingancias educacionais, em um trabadho conjunto,
precisam desenvolver politicas dternativas que, por um lado, possam assegurar a integracéo
dos sstemas presencid e a digancia, condtituindo os sstemas educacionais mitos, por outro,
assegurar a incorporacdo das préticas pedagogicas e 0 uso do gparato tecnoldgico no ensino
presencia, rompendo as barreiras erguidas pelo conceito tradiciond de tempo e espaco,
trazendo para dentro das sdas de aula a potencididade dos ambientes virtuas de

gorendizagem.
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