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RESUMO

O presente estudo trata da relacdo que se estabelece entre o atual modelo de
sociedade e os objetivos para a formacédo dos alunos no ensino superior, com
foco nos processo educacional na modalidade a distancia. Os impactos das
transformagdes causadas pela sociedade do Informacionismo foram estudados
em areas como a cultura, a economia e a sociedade, mas ainda estdo
carecendo de estudos mais profundos sobre seus reflexos sobre a educacéo e
a formacédo humana. Um novo tempo exige uma nova forma de compreender
como esses processos se dao e como podemos viabiliza-los, para além da
técnica, com o olhar voltado para a educa¢do, mas também para a formacgéao
humana, com objetivos que nos permitam conceber uma Universidade para o
século XXI. Os cursos superiores na modalidade a distancia oferecem a
possibilidade de um processo educacional com o0 uso das novas tecnologias
digitais, em ambientes virtuais de aprendizagem, como novas forma de
comunicacao e interacao que reconfiguram as relacdes entre: espaco e tempo;
professor e aluno e, principalmente, ensino e formacgao. Por esse motivo, a tese
central centra-se na necessidade dos tutores, docentes responsaveis
diretamente pela interacdo com os alunos na EAD, exercerem a sua autonomia
para a escolha das estratégias de mediacdo que facam seus alunos
aprenderem efetivamente e com liberdade para a tomada de decisGes sobre as
suas praticas em sala de aula, para uma EAD formadora.

Palavras-chave: Ensino Superior; Educacao a distancia; Tutoria; Formacao
Humana; Autonomia.



ABSTRACT

The present study deals with the relationship established between the current
model of society and the objectives for the training of students in higher
education, focusing on the educational process at distance. The impacts of
changes caused by society's “informationism” have been studied in areas such
as culture, economy and society, but still needing further study on its impact on
education and human development. A new age requires a new way to
understand how these processes occur and how we can make them possible,
beyond the technical, his gaze focused on education, but also for human
development, with goals that allow us to conceive of a University the twenty-first
century. The degree courses at distance mode offers the possibility of an
educational process with the use of new digital technologies in virtual learning
environments, such as new forms of communication and interaction that
reconfigure the relationships between: space and time, teacher and student,
especially education and academic training. Therefore, the central thesis
focuses on the need for tutors, teachers directly responsible for interaction with
students in distance learning, exercising their autonomy in the selection of
mediation strategies that make their students learn effectively and freedom for
making decisions about their practices in the classroom, for an effective
Distance Education.

Keywords: higher education, distance education, tutoring, human training,
autonomy.
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INTRODUCAO

E inegavel que estamos vivendo uma época na qual os avancos da
tecnologia de informacéo e comunicacgéo reconfiguram a forma como vemos e
compreendemos o mundo. Hoje, a velocidade e o volume de informacdes que
chegam para nds, assim como a variedade dos veiculos pelos quais elas nos
atingem, fazem com que novas habilidades sejam desenvolvidas para

aprendermos a lidar com essa realidade.

Estamos vivendo um momento de consolidacdo de transformacodes
prometidas e anunciadas ha quase duas décadas por estudiosos como Alvin
Toffler' e Pierre Levy?, cuja base se sustenta nos avancos tecnolégicos e no
seu impacto sobre a sociedade, nas formas de pensar, de se comportar, de
trabalhar e de aprender, por exemplo. Os dois autores concordam que a
producdo de conhecimento é o grande diferencial na organizagcdo do novo
modelo de sociedade pés-industrial. Nao temos mais o foco no valor do
trabalho para a producdo de bens materiais nem a economia se organiza

apenas em funcéo da comercializacao desses bens.

Das previsdes feitas, 0 que se concretizou diz respeito as novas formas
de relacdo entre trabalho, capital e sociedade, em funcdo dos avancos da
tecnologia da informacdo e comunicacdo e, consequentemente, da
globalizagdo enquanto processo que permite a “hiperconectividade” das
pessoas em qualquer lugar do mundo, em tempo real, rompendo barreiras de
tempo e espaco. O produto do mercado ndo é mais apenas um sapato ou um
aparelho, mas também o conhecimento sobre programas de computadores,
chips que armazenam quantidades impensaveis de informacdes, ou seja,
produtos que resultam ndo mais da forca do trabalho, compreendido como
labor, que é, segundo Arendt?, atividade humana mais instintiva e baseada na
forca fisica. Para a autora, o trabalho envolve a produ¢cdo humana a partir do

pensamento que se expressa na producéo de objetos de uso e de arte.

11994,
21993,
31995,



O trabalho, portanto, ganha status de ser mais nobre do que o labor. O
gue vemos nesse novo tempo € o valor do trabalho, mais do que nunca,
depositado no conhecimento que o sujeito € capaz de produzir para inovar,
criar novos produtos, patentes. Trabalho para quem pensa e ndo pra quem
faz. Na administracdo, ganha o nome de capital intelectual® de uma

organizacgao.

Para Castells®, essa é a Sociedade do Informacionismo; o conhecimento
e a informacao ocupam o lugar central de sua organizagédo. E ndo apenas no
consumo ou na mera assimilacdo do que é disponibilizado pelo uso das
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, mas principalmente na
capacidade de selecionar, categorizar, filtrar a informacéo que chega e decidir
se ela serda transformada em conhecimento, com autonomia e

responsabilidade.

Pensar em produgcdo de conhecimento envolve pensar em processos
educacionais, sejam eles escolares ou ndo, formais ou informais. No que diz
respeito ao mundo do trabalho, significa pensar de maneira particular na
educacao superior, voltada especificamente para esse fim. Significa também
refletir sobre os desafios que a educacéo superior tem enfrentado para definir
seus rumos no século XXI, encontrando seu lugar como a universidade do

futuro.

Uma alternativa para atendimento a demanda de formacao na realidade
atual é o oferecimento de cursos superiores ha modalidade de educacédo
distancia (EAD), uma vez que nado ha, nas universidades presenciais, vagas
gue atendam a todos os alunos egressos da educacdo basica ja ha algum
tempo. Em alguns casos, nem mesmo alunos que conseguem suas vagas tém
condicbes de se manter nos cursos, em funcéo das dificuldades de frequéncia
e permanéncia, geralmente ligadas as despesas de manutencdo de sua
presenca no curso: custos de passagens, livros, cépias de textos e

alimentacéao, entre outros.

* EDVINSSON & MALONE, 1998.
®2001.
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No entanto, a velocidade com que a oferta de cursos a distancia vem
aumentando faz com que os sistemas sejam primeiro criados, testados e
utilizados para depois serem avaliados e terem seus resultados quantificados.
Assistimos a producado de estudos, em livros e artigos, que se debrugam muito
mais sobre o fazer na educacéo a distancia do que pensar, refletir sobre seus
processos, a hatureza das suas especificidades e como podemos lidar com
elas para consolidar conhecimentos que permitam desenhar um arcabouco

tedrico que sustente verdadeiramente as praticas.

Este estudo tem seu foco dirigido ao trabalho docente na EAD, em
todas as suas representacdes e, mais especificamente, na tutoria. O objetivo
geral é verificar em que medida a prética da tutoria como funcdo docente,
com o exercicio de autonomia para a mediacao entre alunos e conhecimento,
traduz-se num processo que é ao mesmo tempo educacional e de formacéo

humana.

Como objetivos subsequentes, analisamos no capitulo 1 o modelo de
sociedade, seus impactos e demandas sobre a sociedade, bem como os
desafios que ela apresenta no campo da educacdo e da formacgdo, pois,
segundo Castells, nesse aspecto os desdobramentos ainda n&o foram
devidamente mapeados e analisados. Essa lacuna abre espago, caminhos
para que possamos comecgar a pensar sobre como os impactos chegam e
como podem ser absorvidos na busca de alinhamento com as exigéncias

desse novo tempo.

O fato de néo termos ainda uma analise consolidada dos impactos da
sociedade do informacionismo sobre a educacao fez com que optassemos por
um estudo tedrico sobre os desafios da formacdo nesse novo contexto,
especialmente sobre o trabalho docente em cursos a distancia nos modelos
gue encontramos atualmente, com ou sem uso de tecnologia digital ou de

ambientes virtuais de aprendizagem.

A escolha pelos cursos de educacdo a distancia se deu pelo fato de
serem considerados uma resposta mais efetiva para o atendimento da

demanda de entrada de alunos no ensino superior, mas também pela

11



possibilidade que ela oferece de um fazer completamente novo, sem as
limitacbes e sem a heranca do ensino presencial, ainda muito ligado a
transmissao de informacgdes e ndo alinhado com a necessidade de producéo
de conhecimento, principal desafio, neste momento. Para isso, € preciso
pensar como poderemos sustentar esse fazer de maneira que ndo tenhamos
a tutoria apenas como um trabalho docente focado em modismos ou no uso
da tecnologia por si s6, mas sim um trabalho de formac&o consolidado sobre
bases sélidas de conhecimento igualmente produzido com autonomia e
responsabilidade daqueles que sao responsaveis, nas universidades, por
esse processo que somos nos, os professores formadores de outros

professores.

A universidade, instituicdo responsavel pela formacdo dos sujeitos que
vao atuar mais diretamente na sociedade, no mundo do trabalho e na producéo
do conhecimento, é o foco do capitulo 2. O estudo de seu percurso, mesmo
gue breve, desde sua criacdo até sua funcionalidade na sociedade do
conhecimento, cumpre outro objetivo especifico: ajudar a compreender o que
precisamos fazer para que ela se reinvente, se reconfigure para ser a

universidade do futuro.

O trabalho docente tem sua andlise no capitulo 3, a fim de que
possamos caminhar em direcdo ao objetivo geral do estudo; nesse capitulo
tratamos pontualmente das funcdes docentes no ensino superior, tanto no
modelo presencial como na modalidade a distancia. A partir dessa andlise,
descrevemos e configuramos a fungédo do tutor como uma funcdo docente e
todas as implicacfes que a sua pratica envolve, como responsavel direto pelo

processo de aprendizagem e de formacao dos alunos.

Por fim, a discussdo quanto as limitacdes que podem impedir o tutor de
exercer a sua funcdo de formador e as implicacbes das demais funcdes
docentes na EAD, em funcdo de suas especificidades, sdo apresentadas no
capitulo 4. Além dessa andlise, finalizamos com a indicacéo de alternativas que
pretendem instigar o pensar sobre a produgdo de conhecimentos e teorias que

sustentem o trabalho docente na EAD, principalmente a tutoria.

12



A reflexdo tedrica acerca das questdes apresentadas pode representar
um passo adiante na producéo de conhecimento na educacédo a distancia que
venha a se traduzir em melhorias e em compromisso com a formacédo de
alunos capazes de exercer, além de suas profissdes, sua cidadania, com

autonomia e responsabilidade.

13



Capitulo 1 — A SOCIEDADE DO INFORMACIONISMO

O caminho da vida pode ser o da liberdade e da beleza, porém
nos extraviamos. A cobica envenenou a alma dos homens...
levantou no mundo as muralhas do 6dio... e tem-nos feito
marchar a passo de ganso para a miséria € 0s morticinios.
Criamos a época da velocidade, mas nos sentimos
enclausurados dentro dela. A maquina, que produz
abundancia, tem-nos deixado em pendria. Nossos
conhecimentos fizeram-nos céticos; nossa inteligéncia,
empedernidos e cruéis. Pensamos em demasia e sentimos
bem pouco. Mais do que de maquinas, precisamos de
humanidade. Mais do que de inteligéncia, precisamos de
afeicdo e docura. Sem essas virtudes, a vida sera de violéncia
e tudo sera perdido.®

As palavras de Charles Chaplin, escritas no inicio da década de 1940,
confirmavam um processo de transformacéo da sociedade que, na época, ja se
desenhava como complexo e multifacetado. Complexo pelo fato de
caracterizar-se como um momento em que a estrutura da sociedade estava
sendo reconfigurada pela Segunda Revolucdo Industrial’, marcada pelo
crescimento da producédo, em funcdo do uso da energia elétrica, no lugar das
maquinas a vapor. Consequentemente, a nova configuracdo do processo
produtivo e a rapidez com que comecam a acontecer tais mudancas causaram
impactos nas esferas politicas, econémicas e na reorganizacao na sociedade.
Tais impactos podem ser considerados multifacetados por afetarem diferentes
esferas das relagbes humanas, por sua influéncia no comportamento e no
cotidiano da sociedade. Um outro momento em que Chaplin aponta
claramente essa tendéncia é no filme Tempos Modernos, criado e exibido em
1936, no qual apresenta uma critica ao modelo de “producdo em série”,
conhecido também como “linha de montagem”, criado por Henry Ford, ainda
em 1914°,

® Trecho do discurso do personagem principal do filme “O grande ditador”, criado por Charles Chaplin,
em 1940.
" SHAFF, 1996.
8 CHIAVENATO, 2004.
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Caracterizamos e situamos aqui como Segunda Revolucado Industrial o
momento que precede a Segunda Guerra Mundial, periodo em que Chaplin
produz Tempos Modernos — e perdura no pos-guerra - com o aumento do
processo de industrializacdo dos Estados Unidos e Alemanha, principalmente,
chegando mais préximo dos patamares em que estavam Franca e Reino
Unido, naquele momento. Segundo Schaff®, o auge desse periodo acontece,
justamente, no pds-guerra, com a retomada da producao para atendimento do

mercado.

Chaplin chama a atencéo, de maneira especial, para o endurecimento
das relagbes humanas e para a predominéancia do desempenho e da eficiéncia,
sobre a sensibilidade. O que se pode perceber como pano de fundo desse
cenario desenhado por Chaplin é uma preocupacdo com a dimensdo humana

dos processos de transformacao da sociedade.

A reflexdo que se propde concentra-se nas transformacdes ocorridas no
modelo de sociedade, seus impactos sobre 0 homem, nos diversos campos de

atividade que configuram a formacédo humana.

1.1 Sociedade e Tecnologia

Uma técnica é produzida em uma cultura, e uma sociedade é
condicionada por suas técnicas. Eu disse condicionada e né&o
determinadas. A diferenca é capital. A invencdo do estribo
possibilitou a pratica de uma nova forma de cavalaria pesada, a partir
da qual se identificaram o imaginério da cavalaria e das estruturas
politicas e sociais do feudalismo. Porém, o estribo, como dispositivo
material, ndo é a “causa” do feudalismo europeu (...). O estribo
condiciona efetivamente a cavalaria e indiretamente todo o

feudalismo, mas ndo o determina.’®

Para tratar da relacdo entre tecnologia e sociedade podemos evocar
alguns eventos da histéria esclarecedores para desvelar o fato de que sempre
fomos uma sociedade tecnolégica, desde os primeiros tempos de nossa

existéncia.

° 1dem.
0 (LEVY, 1999. p.27)
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Se voltarmos no tempo, podemos encontrar ainda na Pré-historia, o
surgimento da tecnologia como necessidade da criacdo de instrumentos para a
adaptacado e evolucdo da humanidade. Desde o dominio pelo homem das
técnicas de produzir o fogo e roupas para o seu aquecimento, ou na invencao
da roda, é possivel verificar todo o impacto que o evento gerou sobre o grupo
social que dela se beneficiou. Mais adiante, saltando alguns longos passos na
linha da histéria, nos deparamos com a invencdo da escrita, momento
marcante e revolucionario na linha da evolugdo da humanidade. Porém, n&o foi
um momento magico, nem pacifico, pois a escrita ndo foi uma tecnologia

imediatamente aceita e nem bem vista pela sociedade de seu tempo.

Umberto Eco nos remete a uma reflexdo importante para o

estabelecimento de relacbes com as mudancas dos dias atuais.

Esta ciéncia, 6 rei, disse Teut, tornara os egipcios mais
sébios e aptos para recordar, porque este achado € um
remédio Util ndo sé para a meméria, como para saber. E
disse o rei: O artificiosissimo Teut, uns sdo habeis em
gerar as artes, outros em julgar vantagem ou o dano quer
pode advir a quem delas estiver para servir-se. E assim
gue tu, como pai das letras, na tua benevoléncia para
com elas afirmaste o contrario do que podem. Ao
dispensarem do exercicio da memaria, elas produzirdo,
em verdade, o olvido na alma dos que as tenham
aprendido, e assim estes, confiando na escrita,
recordardo mediante esses sinais externos, e ndo por si
mesmos, mediante seu esforco interior.**

Eco lanca méo do mito platénico para justificar que a mudanca de um
modelo cultural apresenta sempre uma relacdo de profunda crise com o
modelo anterior. Sua formulacdo € bastante pertinente para a reflexdo acerca
da tecnologia porque, assim como a escrita foi rejeitada por alguns em funcéo
da “atrofia” da memodria que ela causaria, da mesma maneira outros
instrumentos culturais — como se refere o autor — ou aparatos tecnologicos que
influenciam a sociedade (e consequentemente a cultura) também causam

reacdes de rejeicdo, medo e espanto.

1 (ECO, 1976, p. 33-34).
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Podemos observar, ao longo da histéria da evolucdo tecnoldgica, que
temos grandes marcos de mudanca no modelo de organizacdo da sociedade,
guase sempre associadas ao surgimento das tecnologias relacionadas aos
processos de comunicacao: a escrita, o tipografo, o radio, o telefone, a TV e as
tecnologias digitais. Todas elas se caracterizam como tecnologias de

comunicacao que envolvem novas formas de uso da linguagem humana.

Vigotsky'> propSe que o desenvolvimento do pensamento esta
diretamente relacionado ao desenvolvimento da linguagem. Ou seja, na medida
em que se desenvolvem as estruturas linguisticas, em que se ampliam as
possibilidades de utilizacdo da linguagem, compreendida enquanto faculdade

mental®®

, maior sera a potencialidade de desenvolvimento do pensamento
abstrato, ou segundo Piaget, de dominio das opera¢cGes formais, ou para
Bachelard*, do pensamento originalmente cientifico. Pensamento movido pela
curiosidade, pelo estabelecimento de relacdes, abstracdes e experimentacoes,
para compreender o mundo e a realidade. Por esse motivo torna-se relevante a
investigacao dos impactos das mudangas, sob o ponto de vista dos recursos
tecnoldgicos, cuja utilizacdo e incorporacdo no cotidiano, envolvem a questao

da linguagem.

Portanto, essa perspectiva abre espaco para a reflexdo acerca de que o
uso de tecnologias consideradas intelectuais, como a escrita, por exemplo, que
demanda formulacéo, planejamento e altos niveis de elaboracdo mental, ndo
altera apenas as formas de se comunicar, mas modificam, também, por seu
uso e dominio, as formas de pensar. Podemos considerar que as
transformacgdes causadas pelos avancos tecnolégicos, como um todo, acabam
por modificar a forma de compreender o mundo, mas acreditamos que as
tecnologias que lidam com a linguagem humana causam impactos mais
significativos nas formas de pensar. Castells confirma essa proposi¢céo, como

podemos ver a seguir.

12 5001.
13 SAUSSURE, 1976
14 2006.
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O ponto de partida dessa andlise é que as pessoas, as
instituicbes, as companhias e a sociedade em geral
transformam a tecnologia, qualquer tecnologia,
apropriando-a, modificando-a, experimentando-a. Esta é
a licao fundamental que a histéria social da tecnologia
ensina e isso € ainda mais verdadeiro no caso da
internet, uma tecnologia da comunicacdo. A comunicagao

s

consciente (linguagem humana) é o que faz a
especificidade biol6gica da espécie humana. Como nossa
pratica é baseada na comunicacdo, e a internet
transforma o modo como nos comunicamos, nossas
vidas sao profundamente afetadas por essa nova
tecnologia da comunicacdo. Por outro lado, ao usa-la de
muitas maneiras, nés transformamos a prépria internet.
Um novo padréo sociotécnico emerge dessa interagéo™.

A cada época, cada tecnologia criada oferece a possibilidade de

apropriacdo de conhecimentos a partir dela, desenvolvendo novas habilidades.

A sociedade ndo € determinada pela tecnologia, nem a tecnologia
determina a sociedade. Admitir que a tecnologia € determinante do modelo de
sociedade seria uma proposicdo que Castells chama de “determinismo

"6 idéia que para ele mesmo ndo tem sustentacdo, porque a

tecnologico
sociedade ndo pode ser entendida ou representada apenas por seus recursos
tecnolégicos. E preciso pensar nas questdes que emergem das transformacdes
gue Vvém com o0s avangos tecnoldgicos. Esses aparatos produzem
modificagdes na sociedade, como consequéncia da maneira de pensar e de
agir que sao impostas - ou postas - aos sujeitos, pela convivéncia e
incorporacao desses instrumentos em seu cotidiano. Ou seja, a forma como
usamos a tecnologia modifica a forma como vivemos, mas nao nos determina,

completamente.

A grande revolucdo que acontece no inicio da década de 1970,
inicialmente nos EUA, refere-se a tecnologia da informac&o que tornou possivel
a difusdo do espirito libertario, caracteristico dos movimentos dos anos de
1960. Segundo Castells,

15 CASTELLS, 2003. P. 10
® CASTELLS, 2001, p.43
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logo que se propagaram e foram apropriadas por
diferentes paises, vérias culturas, organizacdes diversas
e diferentes objetivos, as novas tecnologias da
informacdo e comunicacdo explodiram em todos os tipos
de aplicagbes se usos que, por sua vez, produziram
inovacdo tecnologica, acelerando a velocidade e
ampliando o escopo das transformagfes tecnologicas,
bem como diversificando suas fontes. *’

O diferencial apresentado, naquele momento especifico, referiu-se ao
acesso e a difusdo dos meios de comunicacdo que nos permitiram, desde
entdo, o acesso direito a informacdo. Antes da chegada das tecnologias
digitais, da transmisséo via satélite, o acesso a informacéo era dificil, caro,
disperso e lento. Nao cabe aqui a ingenuidade de supor que ndo exista censura
e limites no acesso a informacé&o nos dias atuais, mas € inegavel que ela esteja
ao alcance de um numero cada vez maior de pessoas, que passam a buscéa-la
em diferentes fontes, ao contrario do cenario que se desenhava até o inicio da
década de 1970, nos EUA e na Europa.

Como possibilidade, podemos considerar que estamos trilhando um
caminho que confirma a mudanca de um paradigma de sociedade industrial

capitalista para a sociedade do informacionismo, como afirma Castells.

O processo histérico em que esse desenvolvimento de
forcas produtivas ocorre assinala as caracteristicas da
tecnologia e seus entrelagcamentos com as relacdes
sociais. N&o é diferente no caso da evolugéo tecnoldgica
atual. Ela originou-se e difundiu-se, ndo por acaso, em
um periodo histérico da reestruturacdo global do
capitalismo, para qual foi uma ferramenta basica.
Portanto, a nova sociedade emergente desse processo
de transformacdo é capitalista e também informacional,
embora apresente variacdo histérica consideravel nos
diferentes paises, conforme sua histéria, cultura,
instituicdes e relacdo especifica com o capitalismo global
e tecnologia informacional.*®

" CASTELLS, 2002, p.43-44.
18 (CASTELLS, 2002, p. 50.)
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Antes mesmo de Castells apresentar essa proposicdo sobre a
transformacdo do modelo de sociedade, Schaff ja apresentava uma formulacéo
a esse respeito, na segunda metade da década de 1990. Sua obra apresenta
outras consideracdes sobre uma mesma face dessa realidade.

Adam Schaf'® chama essa nova configuracéo de Sociedade Informatica.
Esse modelo, segundo o autor, origina-se da terceira Revolugcdo Técnico-
cientifica, ou seja, as tecnologias digitais, reconfigurando a organizacao da
sociedade nos aspectos: econdmicos, politicos e culturais.

A atual revolugcdo se configura pela producédo de tecnologia em que as
capacidades intelectuais do homem sdo ampliadas e até substituidas por
autbmatos, e dos avancos da microbiologia - citado também por Castells -
enguanto que na revolucdo anterior a tecnologia se centrava na capacidade de
ampliar o rendimento do trabalho humano, da atividade laboral, com vistas ao
aumento da producdo. Essa diferenca, segundo o Schaff, acarreta no
oferecimento da possibilidade do homem ndo dominar apenas a natureza

organica em geral, mas de dominar o seu proprio “eu”.

O conceito de sociedade se encontra em pleno processo de
transformacdo. Nao podemos afirmar que o conceito de sociedade proposto
por Castells, nem que o modelo descrito por Schaff, sejam definitivos, uma vez

gue, o processo de transformagédo ainda esta em curso.

Schaff® encaminha suas reflexdes para o fato de que estamos entrando
em uma nova era da humanidade: “todas as pessoas pensantes no mundo
percebem que nos encontramos diante de uma mudanca profunda que néo é
apenas tecnoldgica, mas abrange todas as esferas da sociedade”. Enquanto,
por outro lado, autores como Giddens?, afirmam que é apenas uma

reconfiguragéo da modernidade.

1% (SCHAFF, 1996.)

20 (SHAFF, 1996. P.15.)
! (GIDDENS, 1991.)
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German é outro autor que nos apresenta a mesma terminologia de
Sociedade da Informatica, para designar o novo modelo que se apresenta e
traca as suas considera¢cdes na mesma linha de Castells?*, alertando para os
Impactos sobre as diferentes esferas da sociedade. No entanto, ndo apresenta

0 mesmo otimismo no que tange, principalmente, as relacfes de trabalho.

Um dos poucos conhecimentos garantidos no debate multisetorial a
respeito do impacto das modernas tecnologias de informacgédo e
comunicacdo sobre a politica, a economia e a sociedade, tanto nos
paises industrializados, quanto nos paises em desenvolvimento, é que
apenas as nhacdes que detém acesso a essas tecnologias e que sabem
captar as oportunidades por elas proporcionadas estdo preparadas
para os desafios do século XXI. Prevalece o consenso de que, na
verdade, nos encontramos apenas no inicio da transicdo da Sociedade
Industrial para a Sociedade da Informacdo, muito embora essa
mudanca se acompanhe de inovagdes tecnologicas tdo radicais em
uma velocidade sem precedentes.?®

A mudanca para um modelo de sociedade que se estrutura com base no
acesso a informacdo imp6e uma nova relacdo com o saber e com o
conhecimento. Nesse novo modelo, o processamento da informacgdo se d& de
forma dinAmica. Somos expostos a ela de diferentes formas, a todo o tempo.
Na contemporaneidade, com a velocidade das Novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (NTICs), como nao existe a possibilidade de
assimilacdo de todas as informacdes que recebemos, faz-se necessario um

processo de selecéo e categorizacdo, que nao estamos acostumados a fazer.

Pierre Levy®*® apresenta dois conceitos que ajudam a refletir sobre as
novas formas de relacdo com o saber nesse contexto. O primeiro é
ciberespago®™, novo meio que surge da interconexao mundial dos
computadores - o0 termo ndo especifica apenas a infraestrutura material, quanto

ao universo de informacdes que a rede abriga, assim como os seres humanos

22( CASTELLS, 2001.)
** |DEM, p.113
2 (LEVY, 1999.)
25 “Cyberspace': termo criado pelo romancista de ficgao cientifica americano William Gibson,
no seu livro 'Neuromancien', escrito em 1984, para designar a representacao gréfica dos dados
provenientes de todos os bancos de todos os computadores gerados pelo homem.” (p. 103,
grifos do autor) CADOZ, Claude. "Realidade Virtual". Traducdo de Paulo Goya. Sao Paulo:
Editora Atica, 1997. 111 p. Série Dominio.
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que nela navegam e alimentam esse universo. O segundo é cibercultura®,
conjunto de técnicas materiais e intelectuais de praticas, atitudes, modos de
pensamento e valores que se desenvolvem a partir do ciberespaco. Para Levy,
novas competéncias serdo necessarias para nos relacionarmos com o saber no
ciberespaco e na cibercultura. A forma como nos relacionamos com a
tecnologia determinara, também, uma nova forma de pensamento, pois a
navegacdo pela rede se d& de forma hipertextual®’, ampliando as
possibilidades de estabelecimento de conexdo entre o que se conhece e um

saber que estard sempre em um devir.

Isso ndo nos parece ser novidade, uma vez que sempre pensamos de forma
dindmica para realizar tarefas cotidianas. Somos capazes, por exemplo, de
planejar duas ou trés acgdes diferentes, simultaneamente, como em janelas do
Windows. Uma hipbétese possivel é a de que sempre pensamos
hipertextualmente, embora ndo nos déssemos conta disso. Fomos expostos a
um modelo de educacéao escolar baseada na seqiiéncia logica, de sucessao de
informagdes a serem apresentadas, de forma linear e hierarquizada. Em fungéo
do uso desse modelo de pensamento sistematizado, a educagao formal,
escolarizada nos ensina a pensar de maneira que se chegue ao conhecimento

estruturado.

A incorporacdo da tecnologia no cotidiano pode contribuir, eficazmente,
para a construcdo do pensamento complexo®® do homem contemporaneo,
como instrumento para desenvolver habilidades cognitivas que permitam o
acesso ao saber por novas vias, que ndo aquelas caracteristicas do

pensamento moderno - como a navegacao por hipertexto e a simulagéo.

Dentre as proposicdes apresentadas para designar a terminologia que
caracterize o atual modelo de sociedade, elegemos a de Castells para esse
estudo, em funcdo da amplitude das analises e do estabelecimento de relagdes
gue o termo oferece por sua definicdo. Para Castells o modelo que chama de

Sociedade do Informacionismo considera a dimensdo do conhecimento,

% | EVY, 1999.p.92
" Hipertexto é um texto em formato digital, reconfiguravel e fluido. Ele é composto por blocos
elementares ligados por links que podem ser explorados em tempo real na tela. LEVY, 1999, p.
8 (MORIN, E., 2001.)
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enquanto producdo humana de sentido, de cultura de saberes; considera a
guestao da informacéo que chega cada vez mais rapido pelo uso de tecnologia
digital de informagdo e comunicagcdo, bem como 0s seus impactos sobre a
economia e a politica. O autor ainda nos deixa um espaco confortavel para
pensar 0s impactos sobre a Educacao e seus diversos processos de formacao,
uma vez, segundo ele, a analise e a reflexdo acerca desse campo de
conhecimento, ainda néo foi feita Por ele, como veremos mais adiante. essa
afirmacao nos permite seguir nesse estudo um caminho que se dedigue a uma
discussédo de cunho mais tedrico dedicado a reflexdo acerca dos impactos das

transformacdes sobre a educacao e a formac&do humana.

Castells apresenta cinco caracteristicas das tecnologias surgidas nesse
periodo de transformacgdes, que foram identificadas por ele e servem de base
para a compreensao do novo paradigma da sociedade do informacionismo.

A primeira caracteristica diz respeito ao fato de que a informacao é a
matéria-prima dessa tecnologia. Sua natureza esta em agir sobre a informacao,
ao contrério das revolugfes tecnologicas anteriores, nas quais a informacéo

agia sobre a tecnologia, para que ela funcionasse.

No segundo aspecto emerge a questdo da “penetrabilidade dos efeitos

das novas tecnologias digitais”.

Essa penetrabilidade se caracteriza pela
capacidade que o novo meio tecnologico tem de ser parte essencial da
atividade humana. As tecnologias digitais permitem que as informacdes
penetrem em nosso trabalho e na nossa vida cotidiana, tanto no plano

individual, como no coletivo, das rela¢des e interacdes sociais.

A criacdo da légica de redes é a terceira caracteristica das tecnologias
digitais, em funcdo das suas possibilidades de conectividade. As novas
tecnologias permitem niveis mais complexos de interacdo do que apenas o
modelo unidirecional do radio, por exemplo, em que apenas um falava e todos
ouviam. As tecnologias digitais facilitam a conexdo de varias pessoas, em
diferentes espacos e tempo, sem limites para a comunicacdo, que passa a set,
entdo, multidirecional. Todos podem interagir com todos em qualquer tempo,

? (CASTELLS, 2001. p. 108.)
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no espaco virtual da rede, ou em uma teleconferéncia com uso da telefonia

movel, por exemplo.

O quarto aspecto também diz respeito a formacéo de redes, mas traz
uma perspectiva um pouco diferente sobre ela; reside na sua caracteristica de
flexibilidade. As redes nascem com uma capacidade de se tornarem fluidas,
reconfiguraveis, de acordo com a demanda de utilizacdo que ela vai atender.
Castells afirma que

0 que distingue a configuracdo do novo paradigma
tecnologico é a sua capacidade de reconfiguragdo, um
aspecto decisivo em uma sociedade caracterizada por
constante mudanca e fluidez organizacional.*

A quinta e Ultima caracteristica seria, entdo, a crescente convergéncia
de tecnologias especificas para um sistema altamente integrado. Temos um
aumento na producdo de dispositivos de tecnologia digital que se
interconectam e que ampliam as suas proprias capacidades de alcance,
acesso e eficiéncia, quando séo utilizadas de maneira integrada. Como
exemplo, podemos citar os telefones celulares conectados a internet, bem
como o numero cada vez maior de ferramentas de comunicagéo instantanea.
Além disso, evoluimos para uma instancia que supera a utilizacdo somente do
texto verbal escrito. Agora contamos com ferramentas de comunicagao digital
gue permitem o uso de imagem e da voz. Dentre esses aparelhos, poderiamos
citar os telefones celulares, os aparelhos de reproducdo de som e video, e os

programas de computador usados em transmissfes de audio e video.

Como € possivel perceber, as caracteristicas das novas tecnologias
digitais s@o determinantes também das diferentes maneiras como nos
apropriamos dela no nosso cotidiano. Essas tecnologias alteram a forma como
nos movimentamos, como nos relacionamos com o mundo, com as pessoas;
consequentemente, alteram também as formas de pensar, de aprender e de

conceber a realidade. Por esse motivo, as novas tecnologias digitais devem ser

% (CASTELLS, 2001. p.109.)
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consideradas e discutidas, em seus diferentes aspectos, como elemento

fundamental nos novos processos de formacdo humana.

A modificacdo no modelo de sociedade ndo necessariamente implica
uma transformacdo da relacdo de poder existente na sociedade. No caso da
sociedade do informacionismo, a relacdo de poder, a partir do dominio da

tecnologia, permanece presente.

No entanto, o que se revela como possibilidade de transformacéo
dessas relacdes de poder € o fato de que o dominio da tecnologia, como meio
de producao e difusdo da informacéo e do conhecimento foge ao controle total
das camadas privilegiadas, com o advento da rede, porque ela se caracteriza
pela ndo regulacéo, ou pela liberdade de expresséo que ela oferece.

O que temos diante de nés é uma mudanca nas relacbes que se
estabelecem entre 0 homem, a informacéo e o conhecimento, mesmo que néo
signifique, necessariamente, que tenha ocorrido modificacdo nas relacdes de
poder. A ampliagdo do acesso a informagdo, disseminada na internet,
considerada um “territério livre” para o seu fluxo, tem permitido que as pessoas
interessadas busquem outras faces, outras versdes do que é veiculado nos

meios de comunicacdo de massa, por exemplo.

Essa possibilidade, por si sO, abre espaco para o questionamento das
relacbes de poder, uma vez que as “versoes oficiais” divulgadas sobre os fatos
ndo serdo mais as Unicas disponiveis. A democratizacdo do acesso nao
garante sozinha a transformacao das relacdes de poder, mas pode representar

um primeiro passo para que isso aconteca.

A nova relacdo que se estabelece entre o trabalho e a formacado humana
na sociedade do informacionismo demanda producdo de conhecimento, o
processamento da informacdo e o dominio das diferentes formas de
comunicacao disponiveis. A energia que se destinava ao dominio de técnicas
para a produgcdo de excedentes, no modelo industrial, ndo representa mais

uma resposta valida no novo modelo que se estabelece.
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Cada momento de desenvolvimento tem, também, um
principio de desempenho estruturalmente determinado
que serve de base para a organizacdo dos processos
tecnologicos: o industrialismo € voltado para o
crescimento da economia, isto é, para a maximizagcéo da
producdo; o informacionismo visa o desenvolvimento
tecnolégico, ou seja, a acumulagdo de conhecimentos e
maiores niveis de complexidade do processamento da
informacdo. Embora graus mais altos de conhecimentos
geralmente possam resultar em melhores nivies de

z

producdo por unidade de insumos, é a busca por
conhecimentos e informacéo que caracteriza a funcéo da
producao tecnoldgica no informacionismo.**

A partir da postulacdo feita por Castells, pode-se afirmar que o
estabelecimento de novas formas de dominacédo e poder exigem novas formas
de resisténcia e luta contra o estabelecido; dentre as quais, destaca-se, aqui,
como objeto de interesse, a formagcdo humana, compreendida como processo
que forma o sujeito em todas as suas dimensoes, voltado para seus valores,
sua consciéncia de que é parte de um grupo social. A formacdo humana vai
além dos processos educacionais tradicionais, que constituem uma parcela do
gue precisa ser a formacao humana. A formagao humana, compreendida nessa
concepcdo mais ampla, precisa se dar também nos processos educacionais,
sob novas bases para que seja um instrumento de luta e resisténcia na atual
configuracéo da sociedade.

As modificacbes que ocorreram na sociedade apontam a reconfiguragao
das formas de pensar e compreender o mundo, a partir da presenca e do uso
da tecnologia no cotidiano. A proposi¢cdo de Schaff nos encaminha para a
concepcao de que os sujeitos que se relacionam cotidianamente com a
tecnologia, ndo apenas os computadores, mas com a diversidade de recursos
disponiveis hoje — telefones celulares, i-pods, i-phones, TVs interativas —,
acabam desenvolvendo habilidades que talvez, antes desses adventos, néo

fossem exigidas.

% |dem, p. 54.
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O que precisamos pensar € como a geragado que ja nasce com 0 mouse
na mao vai transpor a experiéncia de convivéncia com 0s atuais recursos
tecnolégicos para o processo de aprendizagem, tanto do ponto de vista
educacional formal — na escola e na universidade - quanto do ponto de vista
relacional, de valores e concepcdo de mundo, como formacdo humana. E
preciso discutir em que medida o impacto da mudanca do modelo industrial-
capitalista, para o modelo de sociedade do informacionismo, vai produzir
modificagdes, também nas pessoas, na forma como pensam, aprendem. A
discussdo desses impactos € necessaria para a construcdo de indicadores

validos para a concepc¢éao dos processos de formacao humana no século XXI.

Este livro estuda o surgimento de uma nova estrutura
social, manifestada sob varias formas conforme a
diversidade de culturas e instituicbes em todo o planeta.
Essa nova estrutura social esta associada ao surgimento
de um novo modelo de desenvolvimento, o
informacionalismo, historicamente  moldado  pela
reestruturacdo do modo capitalista de produc¢éo, no final
do século XX.*

7

Esse questionamento é importante para o estudo porque serve para
considerarmos duas alternativas para pensar a forma de lidar com as
mudancas, ora apresentadas. A primeira alternativa interroga em que medida
as transformagdes que ocorrem com 0s avangos tecnolégicos representam um
momento que € somente de “assimilagado”. Ou seja, de contado com esse novo,
sem maiores implicacdes, de maneira a ser apenas incorporado ao cotidiano,

ou armazenado.

Uma segunda alternativa para pensar esse momento de mudancas é
discutir se, na realidade, estas transformacdes exigem de ndés um movimento
muito mais complexo do que apenas assimilar. Compreender que as
transformacdes sdo estruturais e que envolvem o movimento de “assimilar,

equilibrar e acomodar”, como um processo ativo diante do novo. Nessa

2 CASTELLS, 2001. p. 51
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perspectiva, o objeto novo ndo sera apenas assimilado ou incorporado, mas
permitira, pela sua internalizacdo e apropriacdo, a producédo de conhecimento,
tornando-se ferramenta para compreender melhor a realidade e ampliar as

estruturas do préprio pensamento.

A aceitacdo desse momento como uma mudanca estrutural, nos leva a
afirmar que ainda nos falta um conjunto de elementos ou indicadores claros do
gue seja realmente necessario ou essencial para a constru¢cdo de uma base,
sob a qual poderemos tracar um novo percurso para o processo de formacéo
humana. Questiona-se aqui como podemos elencar elementos suficientes para
compreender a reorganizacdo do que caracteriza fundamentalmente uma

sociedade: economia, politica, cultura.

A partir da compreensédo das transformacdes no modelo de sociedade,
vamos verificar e problematizar, a partir de agora, os impactos causados por
essas mudancgas, tanto na sociedade, quanto nos processos que envolvem a

formacdo humana.

1.2 Informagédo e Comunicacao: os gatilhos da mudanca.

Quando tratamos de um modelo de sociedade industrial, referimo-nos ao
conjunto de mudancas ocorridas nos processos de producédo, iniciado no
século XVIII e consolidado no século XIX. Podemos destacar a criagdo do
primeiro tear a vapor, em 1780, por Edward Cartwright; e a do processo de

producédo do aco em escala industrial, em 1856, por Henry Bessemer.*

Naquele momento, a relacdo entre homem e maquina se deu,
prioritariamente, no campo da operacao de aparatos, ou recursos tecnologicos
para aumento da producdo de bens e produtos, dos quais o préprio homem

seria 0 consumidor final.

33 http://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A30_Industrial#S.C3.A9culo XVIII; acessado em
04/08/ 2009.

28


http://pt.wikipedia.org/wiki/Revolu%C3%A7%C3%A3o_Industrial#S.C3.A9culo_XVIII

Os avancos no desenvolvimento de novas tecnologias redimensionaram
— e continuam a fazé-lo — essa relagdo do homem com a maquina. A difuséo e
0 acesso aos meios de comunicacado de massa foram permitindo, aos poucos,
gue o homem convivesse com outros tipos de maquinas, além daquelas que
ele operava nas fabricas. Em um século foram criados recursos tecnoldgicos
em uma velocidade nunca vista. O telefone, o radio e a televisédo foram se
incorporando ao cotidiano do homem, sem que ele percebesse sua presenca,
nem o impacto que a utilizagdo de tais aparelhos provocava em sua vida.

Todavia, sua condicdo quase sempre foi a de usuario, de consumidor
dessas tecnologias. Na logica do modelo capitalista, o sujeito ndo detém os
meios de produc&o com o uso da tecnologia, nem produz conhecimento novo a
partir dela. Ele ainda consome produtos e algumas poucas informagdes, cujo
acesso |lhe é permitido.

A mudanca do modelo de sociedade se deu de forma gradual; mas, para
nés, em funcdo da rapidez que nos obriga a absorver o impacto dessas

transformagdes no cotidiano, parece ter ocorrido com mais voracidade.

A chegada das transmissfes via satélite transformou a relacdo que
estabelecemos com as informacdes. Desde a primeira transmissédo desse tipo
no ano de 1936, dos Jogos Olimpicos de Berlim, até a transmisséo da primeira
guerra, ao vivo, direto dos locais de confronto, na Guerra do Golfo no ano de
1990, a maneira como as informacbes nos atingem foi totalmente
reconfigurada. A chegada das novas tecnologias digitais - ainda mais rapidas -
nos permite N4o apenas 0 acesso, mas a organizacao, selecédo e assimilacao
das informagdes que precisamos ou desejamos ter. Antes mesmo da Internet
atingir um grande numero de espacos e residéncias, mesmo quando tinha um
acesso relativamente restrito, ja influenciava e modificava o fluxo, o transito das
informacdes, transcendendo as fronteiras da relacéo entre espacgo e tempo, no
gue diz respeito a comunicag¢do. As modificacbes na forma de acesso e
circulacdo da informagdo, causadas pela internet, trouxeram impactos
decisivos sobre a maneira das pessoas se comunicarem se conectarem. A

interconexao, possivel a partir das novas tecnologias, principalmente a internet,
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permite, para Castells, como veremos a seguir, a reconfiguracdo do modelo de

sociedade.

Para Castells®*, a sociedade do informacionismo é uma forma de
organizacdo que surgiu apés as duas primeiras revolugdes industriais (a
maquina a vapor e a eletricidade), da reconfiguracdo das formas de interagir,
de se constituir como grupo social e de pensar, estabelecidas com o advento

das novas tecnologias de informagao e comunicagao.

Segundo o0 autor, esse modelo de sociedade se caracteriza pelo
estabelecimento de uma rede que se sustenta na possibilidade de mdultiplas
conexfes que tornam possivel a comunicacdo entre os sujeitos e instituicbes
de diversos lugares do mundo, a partir do uso da rede mundial de
computadores, a internet, e das diversas formas de comunica¢cdo com 0 uso
de tecnologia digital. Ou seja, uma sociedade que se reorganiza em funcédo do
fluxo de informacdes disponiveis e que estdo ao acesso de um numero cada

vez maior de pessoas.

Nesse cenario, a velocidade e a abrangéncia do fluxo de informacgdes se
tornam elementos estruturantes, fazendo com que a informagdo em si perca
parte significativa de seu poder. Portanto, esse modelo de sociedade demanda
o estabelecimento de uma diferenca entre informacéo e conhecimento, ja que o
gue vai determinar a maneira de 0 sujeito se movimentar no mundo néo é
guantidade de informacdes que ele é capaz de assimilar, mas sim, a habilidade

que desenvolve para transformar informacao em conhecimento.

Tratamos o conceito de informacdo, neste estudo, em sintonia com a
proposicao de Castells, para a sociedade do informacionismo. Para Castells®,
informacédo é um conjunto de dados, organizados e comunicados. O volume de
informacdes disponiveis atualmente, disseminada pelos diferentes meios de
comunicacdo e principalmente os de comunicacdo de massa, nos leva a
reflexdo da banalizagdo da informagao, ao ponto de ela deixar de ser um bem e

passar a ser objeto descartavel, consumivel, sem questionamento ou critica.

3 CASTELLS, 2001.
3 CASTELLS, 2001.
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A esse respeito, podemos trazer a proposicdo de Bauman®® acerca
dessa fluidez das relagdes humanas e das maneiras como lidamos com a
informag&o e a comunicag&do no contexto desse novo modelo de sociedade. O
autor apresenta a expressao modernidade liquida, para apresentar a fragilidade
e a dificuldade para o estabelecimento de relacdes e de uma comunicacdo
efetiva, em um mundo onde tudo acontece rapidamente, a necessidade de
receber, filtrar e selecionar as informacfes é sempre imediata, o que acaba
afetando de maneira significativa a forma como nos apropriamos dos

significados da realidade.

Por outro lado, conhecimento, para a nossa proposicao, € a apropriacao
de um conceito, ideia ou formulagcdo, que foi processada, analisada e
transformada a partir de uma informacdo recebida. Na producdo de
conhecimento, a informacdo € processada mentalmente, confrontada com
outros conhecimentos ja existentes, com a cultura, com a histéria de cada
sujeito.

Piaget propbe que o processo pelo qual nos apropriamos de um objeto
novo se da de maneira particular quando nos colocamos em contato direto com
o0 objeto desconhecido. E preciso estar em interagio com esse elemento novo
para nos apropriarmos dele. Ou seja, para identificar as suas caracteristicas e
para internalizar o seu significado e suas propriedades. Piaget chama a isso de
adaptacdo, que envolve dois processos complementares: acomodacdo e
assimilacao.

Durante toda a vida estamos permanentemente passando por essa
experiéncia de apropriacdo de novos objetos, mas para Piaget a possibilidade
de apropriacdo de objetos mais complexos vai aumentando de acordo com o
desenvolvimento da inteligéncia.

O estagio de desenvolvimento chamado de operacdes formais se
caracteriza pela compreenséo dos objetos que compde o mundo, de maneira
geral e também todas as suas propriedades e possibilidades, como por
exemplo, as relacBes espaciais e a trigopnometria. Antes desse estagio, nao

seria possivel a compreensao de toda a complexidade de conceitos abstratos

% BAUMAN, 2004.
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envolvidos nessas relagcbes. No entanto, ao dominar as relacbes das
operacfes formais, 0s sujeitos estariam aptos a fazer inferéncias e produzir
conhecimento com base nas proposicdes cientificas, ou seja, a partir do uso de
métodos e da experimentacao.

Portanto, para ele, em um primeiro contato com o objeto novo, nos
identificamos as caracteristicas que nos parecem familiares ou similares a
outros, ja conhecidos. Nesse momento 0 nosso organismo esta buscando se
adaptar para incorporar o objeto novo. A esta etapa Piaget denomina
acomodacéo

Em seguida, confrontamos esse objeto novo com as informacdes que ja
temos disponiveis, como produto da nossa experiéncia de vida e buscamos dar
significado a ele, para compreender suas fungbes e suas caracteristicas.
Precisamos explorar o objeto, elaborar perguntas sobre ele, buscar respostas
para 0s questionamentos provocados por ele, tentar achar seu lugar no nosso
mundo. E o objeto que esta se adaptando aos nossos esquemas mentais, ja
existentes. Este passo corresponde ao que Piaget chama de assimilacéo.

Finalmente, na equilibragdo, nos apropriamos do objeto novo, tornando
possivel a sua compreensdo. Nesse momento, esse objeto deixa de ser novo e
passa a fazer parte de um esquema mental e torna-se disponivel para ser
utilizado, ou evocado, em qualquer outro momento. A esse processo de
equilibracdo Piaget também da o nome de internalizacdo, no qual se da
realmente a aprendizagem, como um processo que, nesse momento, €&
individual.

O processo descrito por Piaget’” ajuda a compreender a dinamica de
apropriagdao do novo, a exemplo do que ocorre com 0s objetos de
aprendizagem, um recurso utilizado nas praticas de Educacao a distancia, que
usam o computador e da internet. Os objetos de aprendizagem séo unidades
organizadas de conhecimentos reunidos em modulos e disponibilizados em
meio digital. Esses objetos sdo um conjunto de informacdes didaticamente
organizadas, com recursos de apoio (como simulagbes e hiperlinks, por
exemplo) para que sejam lidas, analisadas, comparadas com outras

informacdes, permitindo que o sujeito estabeleca relacées e experimentacoes,

37 BIAGGIO, 2009
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se apropriando do novo objeto, pelo processo proposto por Piaget e descrito

nos paragrafos anteriores.

O processo de mudanca do modelo de sociedade industrial capitalista
para a sociedade em rede e a rapidez dos avancos tecnoldgicos gerou um
conjunto de conhecimentos dos quais precisamos para compreender as
transformacgdes que ocorrem no mundo e na sociedade, atualmente. E como se
tivéssemos, o tempo todo, varios objetos de aprendizagem disponiveis, dos

guais precisamos nos apropriar.

No entanto, a ideia que emerge do senso comum - de que vivemos,
apenas na atualidade, em uma sociedade tecnolégica - precisa ser verificada,

a partir de uma reflexdo mais cuidadosa.

1.3 As transformacdes e seus impactos

Até aqui tratamos do percurso das transformacbes ocorridas na
sociedade, em funcdo dos avancos tecnologicos, ao longo da historia recente.
No entanto, seria ingénuo pensar que tais transformacgdes nao teriam impactos

ou que nao causariam modificacdes em todas as esferas da sociedade.

De acordo com Castells, “a formagao de redes é uma pratica humana
muito antiga, mas as redes ganharam nova vida em nosso tempo
transformando-se em redes de informagdes energizadas pela internet”®. As
redes de relacionamento e de contato sempre existiram por meio da troca de
informacdes entre as pessoas, feita de diferentes maneiras: pela transmissao
das tradicdes orais, pela correspondéncia, pela organizacdo de grupos em
torno de interesses comuns — como a organizagao de fas clubes; sempre em

busca de maneiras de reunir para a troca de informacdes e para convivéncia.

O que muda, a cada época, é o tipo recurso tecnoldégico usado para a
organizagédo e criagdo dessas redes. Com o advento da internet, a criagdo de

3 CASTELLS, 2003.P. 7
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redes e de comunidades organizadas por diferentes grupos tem seu potencial
ampliado quase que infinitamente, tal o nimero de possibilidades que a rede

oferece.

A discussdo que se apresenta sera focada nos impactos que a
organizacdo da sociedade em rede causa na atividade humana e na forma de

viver e pensar de cada um.

Um aspecto importante desses impactos origina-se no potencial
revolucionario que a internet oferece, por suas caracteristicas basicas:
flexibilidade, ampliacdo das possibilidades de conexdo e de ligacédo entre as
pessoas, a rapidez com que se acessam e se organizam 0S grupos e, ainda,
sua natureza de criacao livre, sem as amarras do excesso de regulacdo de um

Estado ou de uma unica instituicdo de controle.

A internet, por sua configuracdo fluida e com alcance ilimitado de
comunicacdo e de interacdo, constitui-se em ferramenta com potencial
revolucionario, uma vez que permite que as pessoas Se organizem e se
mobilizem para diferentes fins. A partir desse pressuposto, ganha forte carater

de espaco de producao de contracultura.

Podemos falar de contracultura quando Castells recupera em Barthes e
Baudrillard®® o conceito de que toda cultura consiste em um processo de
comunicacdo e que, ainda, sdo baseadas na producdo e consumo de sinais,
bem como no poder alienante que midia de massa exerce sobre os sujeitos.
Eco® reforca a ideia de que a cultura de massa, produzida pelos mass media,
€ fabricada para padronizar, homogeneizar a cultura, impondo padrbes da
cultura dominante. Por esse motivo, Castells argumenta que as caracteristicas
da criacao e da evolucao da internet, como uma rede aberta e sem um controle
direto de uma determinada instituicdo, tem o potencial de criagdo de uma
contracultura, ou seja, de uma cultura que va pela contramao da cultura de
massa, produzida para a alienacdo e para a reproducdo de valores

dominantes.

¥ CASTELLS, 2001, p. 459.
0 ECO, 2008.
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Sob essas condi¢cdes, a internet, uma tecnologia obscura
sem muita aplicacdo além dos mundos isolados dos
cientistas computacionais, dos hackers e das
comunidades contraculturais, tornou-se alavanca na
transicdo para uma nova forma de sociedade — a
sociedade em rede e com ela para uma nova economia.**

Os impactos da mudanca do modelo de sociedade afetam a esfera da
economia, da cultura, da politica. Para este estudo faz-se necessaria uma
andlise dos principais aspectos que se alteram, principalmente na economia,
na cultura. A discusséo sobre a politica ndo sera abordada, verticalmente, mas
ndo podemos dizer que ndo estard presente, porque a neutralidade absoluta,
em relagcdo a politica ndo é possivel. A politica torna-se, nesse momento, um
pano de fundo no cenario para a analise que faremos mais adiante, da relacdo

entre os impactos das mudancas e a formacédo humana.

1.3.1 No &mbito da economia

O impacto das transformacdes sobre a economia aparece sob a forma
de organizacdo dos mercados globais e das operagbes financeiras que
transcendem a territorialidade geogréfica. Tais acontecimentos sédo possiveis
principalmente em funcdo dos efeitos do processo de globalizacdo iniciado ha
duas décadas. Uma das compreensdes possiveis do processo de globalizacdo
€ percebé-lo como um fendbmeno que se originou da possibilidade de

interconexao que virou realidade com os avancos das tecnologias digitais.

A globalizacdo pode ser compreendida como interligacdo de sistemas
econdmicos, culturais, politicos do mundo todo, que tem varias faces, todas
complexas. Algumas podem ser muito boas outras podem ser perversas, com

efeitos como a exclusédo social, marcada pela impossibilidade de acesso de

*1demp. 8
35



determinadas camadas da populacdo as formas de conex&o, bem como a crise
financeira de escala mundial da qual estamos tentando sair, atualmente. O
problema que afeta um pais ou populacdo em um determinado local do mundo,

com a dindmica de uma economia globalizada acaba afetando a todos.

Um dos impactos da globalizacdo foi, justamente, a mundializacdo da
economia. Esse aspecto particularmente nos interessa, em fungcdo da questéo
do desemprego estrutural e as novas formas de trabalho que surgem dessa

nova logica de funcionamento dos mercados.

Para Schaff*?, o desemprego estrutural é um problema quase inevitavel,
porque nado se trata apenas da falta de postos de trabalho, mas de uma
reorganizacao total das formas de trabalho na sociedade. Essa reorganizacao
pode ser causada tanto pela substituicdo do homem pelas maqguinas como pela
reformulacdo do modelo econdémico industrial-capitalista para um novo modelo,

ainda em processo de construgao.

Podemos confirmar essa proposicdo pelo momento que vivemos, na
atual crise econdmica mundial. A partir desse contexto de crise, o trabalho vai
ganhar nova significagédo, porque ndo temos mais o formato de sociedade em
classes, que definia claramente as formas de trabalho exercidas pelo homem.
Para o autor, os novos postos exigem o dominio das novas tecnologias e a

atividade intelectual predominara sobre a atividade laboral tradicional.

7

O que vemos na realidade é a confirmagdo dessa afirmacgao, pela
urgéncia que se observa na procura de cursos de formacdo continuada,
presenciais ou a distancia, por trabalhadores que percebem que, se nao
atualizarem, permanentemente, seus conhecimentos, estardo fadados a
exclusdo do mercado. O aumento na oferta de cursos de pds-graduacao lato
sensu e stricto sensu, bem como os cursos de Gestdo Empresarial, do tipo
MBA (Manegment Bussiness Administration),** é um fator de comprovacéo

dessa prevaléncia do conhecimento — instrumento de producdo da sociedade

42

ldem.
*3 Entre 1990 e 2008 o niimero de cursos de pés-graduacéo cresceu 100% no Estado do Rio de Janeiro.
Fonte: http://noticias.cefet-rj.br/2009/07/03/pesquisa-traca-um-diagnostico-detalhado-da-realidade-da-
pos-graduacao-stricto-sensu-fluminense/ em 04/08/2009. 21h
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em rede — sobre a técnica — instrumento de producédo na sociedade industrial

capitalista.

Apesar de reconhecer na proposicdo varios indicadores que se
confirmaram, precisamos estar atentos ao excesso de previsdes para um futuro
gue ainda ndo esta construido. Podemos encontrar fatores e variaveis
inesperadas, como doencas e catastrofes naturais causadas pelo aquecimento
global, por exemplo, que causarao modificacbes e que podem derrubar todas

as previsoes realizadas.

Nesse sentido, o que podemos fazer é relativizar o que se propde como
previsdo e pensarmos nas possibilidades. Uma delas € verificar como podemos
formar sujeitos para “novos trabalhos” que ainda ndo sabemos como seréao, a
partir dos indicadores apresentados. Nao sabemos se assistiremos a formacao
de uma sociedade caracterizada pela cisdo entre 0os que detém o
conhecimento — e que por isso passam a configurar a forca produtiva - e os que
nao detém esse conhecimento e, por esse motivo, serdo excluidos. Sabemos
apenas que é preciso pensar no que faremos para evitar essa cisdo, agora,

antes que ela se confirme.

De acordo com essa perspectiva da cisdo, German** aponta uma
sociedade divida em apenas duas classes: os on-line e os off-line. Essa cisédo
da sociedade® poderia ser questionada pelo aumento na quantidade de
pessoas que tém acesso as tecnologias digitais de comunicacédo e informacéo.
No entanto, sabemos que a distribuicdo desse acesso ainda se da de maneira
irregular e sem critérios claros que nos permitam dizer em quais camadas da

sociedade ele se amplia mais rapidamente.

De maneira geral, observamos que a oferta de acesso a esse tipo de
tecnologia as classes menos privilegiadas ainda depende de iniciativas

isoladas de instituicdes do terceiro setor ou de politicas publicas demagdgicas,

4 GERMAN. 2001.

45 O conceito de classe apresentado aqui € o mesmo apresentado em Marx, no Manifesto Comunista, que apresenta
uma divisdo da sociedade em dois grupos, um primeiro que detém os meios de produgdo e um segundo que vende
para o primeiro a sua for¢a de trabalho. Nesse sentido, elas estaréo sempre em campo opostos e em permanente
estado de luta. (MARX, 2005.)
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as quais, na maioria dos casos, ndo tém continuidade (manutencdo de

maquinas e das redes de acesso, por exemplo).

Schaff* ja apresentava, em 1996, uma previséo da atual crise mundial
no sistema bancario e das novas formas de trabalho no século XXI. Ja
apontava igualmente a tendéncia a adocao dos “home offices” e a necessidade
de pensar sobre novas formas de conceber o trabalho e, em consequéncia, a

formagao para o trabalho.

A relacdo da economia com 0s avancgos tecnoldgicos e com a formacao
humana para o trabalho é estreita, porque, se ndo sabemos como serao as
novas formas, ndo podemos formar pessoas para nenhum tipo de trabalho.
Assim como, ndo sabemos como serd trabalhar em uma sociedade marcada

pelo desemprego estrutural, de acordo com as previsdes de Schaff.

Isso nao significa ndo saber que os principios da politica, influenciam ou
até mesmo determinam as acdes que envolvem os processos de formacao
humana. O que se discute aqui sdo os impactos das transformacdes sofridas
na sociedade do informacionismo e, de maneira mais pontual, nos campos da

economia, da cultura e da formagao humana.

1.3.2 No ambito da cultura

O conceito de cultura é tratado por varios autores de maneiras diferentes
e, com a compreensdo de sua amplitude, em areas nas quais é objeto de
estudo: sociologia, antropologia, educa¢do ou histéria, por exemplo. Dentre
eles podemos citar o conceito de Edward Burnett*’, considerado pela sociologia
o precursor do conceito moderno de Cultura como o conjunto de préticas
sociais de um determinado grupo que seguem um padrdo no tempo e no
espacgo. Esse autor determina, também, que h&d uma base funcional comum,
fundada sobre o desenvolvimento da sociedade e da religido. Apesar de ser um

conceito considerado antigo, foi um marco, o comeco de uma nova

6 SCHAFF, 1996.
4" BURNETT, 1837.
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compreensao acerca da cultura e consequentemente, da organizacdo social.
Por esse motivo, nos ajuda a compreender como o conceito foi tornando-se
mais complexo, conforme as mudancas no modelo de sociedade foram

acontecendo.

Geertz confirma a existéncia de duas faces da cultura, como visto em
Burnett, mas de outra forma. Para Geertz o saber de uma cultura tem duas
dimensdes, porque uma delas é local, produzida no interior do préprio grupo e
a outra é a que nos determina como espécie humana. Pontos comuns em

todas as culturas, por mais diversas que sejam.

(...) quero propor duas ideias. A primeira delas é que a cultura é
mais bem vista ndo como um complexo de padrdes concretos de
comportamento - costumes, usos, tradi¢cdes, feixes de habitos -
como tem sido o caso até agora, mas como um conjunto de
mecanismos de controle - planos, receitas, regras, instrucdes ( 0
que os engenheiros de computagdo chamam “programas”) - para
governar o comportamento. A segunda idéia € que o homem é
precisamente o animal mais desesperadamente dependente de
tais mecanismos de controle,extragenéticos, fora da pele, de tais
programas culturais, para ordenar seu comportamento.*®

Essa linha de raciocinio sustenta a proposicdo que vird a seguir sobre a
guestdo da lingua como elemento essencial de compreensdo de uma cultura,

porque falaremos justamente desse carater de unidade na diversidade.

Neste estudo, para construir uma linha em conformidade com as
proposicoes acerca da compreenséo de cultura no modelo de sociedade que

estamos considerando, o conceito que utilizaremos esta no proprio Castells:

8 GEERTZ, 1978.P. 75
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por cultura entendo um conjunto de valores e crencas que
formam o comportamento; padres  repetitivos de
comportamento que geram costumes que sdo repetidos por
instituicbes, bem como por organizacbes sociais informais.
Cultura é diferente de ideologia ou representagées individuais.
Embora explicita, a cultura € uma construgdo coletiva que
transcende diferengas individuais, a0 mesmo tempo em que
influenciam as praticas das pessoas no seu ambito, neste caso
os produtores/usuarios de internet. *°

Para o autor, a cultura configura-se, portanto, como um conjunto de
praticas sociais que varia de acordo com as caracteristicas e o contexto de
cada grupo. Encontramos ainda, em Stuart Hall*®, uma definicdo mais ampla
gue considera a cultura um conjunto de valores ou significados partilhados por
um determinado grupo social. A cultura ndo é apenas um conjunto de praticas,
habitos e padrbes, mas também um conjunto de representacdes sociais,

compartilhadas pelo grupo.

O autor apresenta a ideia de identidade cultural moderna como uma
identidade que é formada através do pertencimento a uma cultura nacional e
como os processos de mudanca compreendidos no conceito de globalizac&o
estdo mudando isso. Assistimos a um processo que pode estar gerando o que
0 autor chama de um deslocamento de identidades culturais, indicando que,
em fungcédo do processo de globalizacdo e da formacdo de uma sociedade em
rede, conectada globalmente pela rede mundial de computadores, acaba
sofrendo um apagamento de fronteiras geograficas para além das relacdes

tradicionais de espaco e de tempo.

Um dos principais elementos que caracterizam a cultura de um
determinado grupo social € a lingua ou as formas de linguagem que o grupo
utiliza para se comunicar, para interagir e para transmitir suas tradi¢coes.
Sabemos que admitir a existéncia de diferentes culturas significa aceitar
conviver com a diversidade de registros e formas de uso da lingua. As

variacdes no uso da lingua ganham uma identidade de acordo com a dinamica

49 CASTELLS, 2003. P. 34
S0 HALL, 2003.
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de funcionamento e a identidade de cada grupo social. Nem por isso podemos
ou devemos falar de uso da lingua enquanto uma homogeneidade, mas sim
como elemento de unidade. O que podemos pensar é na questao da lingua

como elemento que congrega diversidade e unidade.

Ainda nas cavernas, 0 homem primitivo conseguiu desenvolver formas
de linguagem e de expressao que deixaram suas historias para 0s que viessem
depois. Dessa maneira, ele perpetuava também suas tradi¢cdes, suas regras e
a heranca de seu grupo para ser reproduzida. Depois disso, assistimos a
evolucédo dos recursos de escrita, desde a escrita rupestre até a invencao do
papel. Na medida em que esses recursos se desenvolveram, observamos a
ampliacdo das possibilidades do homem néao apenas perpetuar, mas difundir

suas idéias e tradicdes, por diferentes territorios™".

A sociedade enfrenta as mudancas, de maneira geral, com resisténcia,
medo ou espanto, como vimos na conversa entre Teut e o rei, descrita por Eco
e aqui jA mencionada. Depois da transformacéo profunda na dinamica da
sociedade causada pela escrita, podemos destacar como outro momento
marcante de producdo de tecnologia e sua relagdo com a sociedade o advento
do tipografo. Inventado por Gutenberg potencializava de maneira nunca antes
pensada a difuséo e a circulacdo das informagGes ndo apenas por um grupo
social, mas com o alcance de infinitas possibilidades. Sobre essa difusdo da
maquina impressora, Castells evoca McLuhan e chama esse momento da
histéria em que a disseminacdo da informagdo ganha velocidade, de “galaxia
Gutenberg”. Tal evento transformou como a escrita, mas em diferente
proporcdo transformou também as relacdes sociais e causou mudangas em

todas as esferas da atividade humana.

Ou seja, podemos observar que todas as grandes transformacdes da
dindmica de organizacdo da sociedade passaram pelos avancos tecnoldgicos,
mas principalmente pelos avanc¢os que envolviam novas formas de linguagem

e comunicacao entre os homens.

1 ECO, 1976.
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Aqui me remeto as proposicdes de Vigostky ja apresentadas sobre a
estreita relacéo entre pensamento e linguagem. Quanto mais se desenvolve a
linguagem humana, maiores sé&o as chances de que seu pensamento evolua e
alcance os niveis mais altos de abstracdo e complexidade®?. Por esse caminho,
podemos estabelecer uma relacdo entre 0 uso e apropriacdo das tecnologias
digitais de comunicacdo e a mudanca na forma de pensar e aprender dos

sujeitos que convivem com elas.

N&o seria diferente com a internet, uma vez que ela altera
profundamente a forma de concebermos 0s processos de comunicacao.
Quando nos conectamos a internet, descobrimos novas formas de lidar com a
linguagem e a comunicagdo. Desenvolvemos novas habilidades e novas
estratégias para seu uso e dominio. No lugar da comunicagdo essencialmente
verbal, lidamos com imagens, icones, hiperlinks, que sdo formas de simbolos e
registros de comunicacdo para muito além do texto verbal. Nesse sentido,
podemos afirmar que a internet faz com que se desenvolvam novas formas de
uso da faculdade mental da linguagem, ampliando as estruturas do proprio

pensamento, como vimos em Vigotsky.

Além disso, a conexdo via rede mundial de computadores acaba
extinguindo fronteiras e barreiras antes consideradas intransponiveis, como a
distancia fisica, geografica, a diferenca cultural, pessoas com problemas de
locomocgédo, como os deficientes fisicos, que hoje se comunicam com o mundo
pelo uso de seus computadores domésticos sem sair de suas casas. Castells
afirma que, a partir dessa proposicéo de transformacéo das formas de pensar,

deixamos a “galdxia Gutenberg” e entramos na “galaxia da internet”>>.

52 \/IGOSTKY, 2001.
% CASLTELLS, 2003. P.8
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O ponto de partida desta andlise € que as pessoas, as
instituicBes, as companhias e a sociedade em geral transformam
a tecnologia, qualquer tecnologia, apropriando-a, modificando-a,
experimentando-a. Esta é a licdo fundamental que a historia
social da tecnologia ensina, e isso € ainda mais verdadeiro no
caso da internet, uma tecnologia da comunicagdo. A
comunicagdo consciente (linguagem humana) € o que faz a
especificidade biol6gica da espécie humana, como nossa pratica
€ baseada na comunicacdo, e a internet transforma o modo
como nos comunicamos, nossas vidas sdo profundamente
afetadas por essa nova tecnhologia da comunicacdo. Por outro
lado, ao uséa-la de muitas maneiras, nos transformamos a propria
internet.  Um novo padrdo sociotécnico emerge dessa
interac&o.>*

O novo padrao € descrito a partir da perspectiva de compreenséao de que
a atividade humana se da em um contexto cuja organizacdo € baseada tanto
na utilizacao cotidiana dos recursos tecnoldgicos disponiveis, quanto no acesso

as novas tecnologias de informacdo e comunicagéo.

A partir dessa proposicdo de um novo padrdo sociotécnico, da
constatacao de que a organizacao social se configura como uma sociedade em
rede torna-se possivel afirmar que passou a existir uma cultura especifica da

internet.

Para Castells, a cultura da internet se caracteriza por uma estrutura em
guatro camadas: a tecnomeritocrética, a cultura hacker, a cultura comunitaria
virtual e a cultura empresarial. Tais camadas estao hierarquicamente dispostas;
juntas sao responsaveis pela caracterizacdo da rede e pela ideologia de

liberdade difundida amplamente pela internet.

A primeira camada, a tecnocratica, diz respeito a ideologia de que os
sistemas tecnoldgicos, principalmente a internet, devem ser destinados ao bem
e ao progresso da humanidade. Esta camada é formada por sujeitos que
dominam o conhecimento da producéo de tecnologia, ou seja, o dominio da

tecnologia € o seu préprio meio de producao.

* IDEM P. 10
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Nessa cultura, o mérito resulta da contribuicdo para o
avanco de um sistema tecnolégico que proporciona um
bem comum para a comunidade de seus descobridores.
Esse sistema tecnolégico €é a interconexdo de
computadores, que é a esséncia da internet.”®

A segunda camada, chamada camada dos hackers, caracteriza-se por
uma ética que pode ser considerada uma das principais marcas da cultura da
internet, na sociedade informatica. Os hackers defendem a liberdade
caracteristica da internet, como liberdade de expressao, liberdade de acesso,
fiéis aos ideais fundantes da rede mundial de computadores. Seus propdsitos
sdo geralmente de protestar contra 0s interesses econdmicos, politicos e
sociais que se colocam por tras das tentativas de controle, regulacdo de
diferentes naturezas, para limitar ou desviar os objetivos originais da rede
mundial de computadores. Acredita-se que o0s criadores da cultura hacker
sejam programadores envolvidos no processo de criacdo da internet e que,

desde |4, defendem sua natureza livre e flexivel.

Os hackers desempenham um papel crucial na
construcdo da internet por duas razdes: pode-se
sustentar que € o ambiente fomentador de inovacdes
tecnolégicas capitais mediante a cooperacdo e a
comunicacdo livre; e que faz a ponte entre o
conhecimento originado na cultura tecnomeritocratica e
0s subprodutos empresariais que difundem a internet na
sociedade em geral.*®

A cultura comunitaria virtual é a terceira camada; caracteriza-se pela
dimenséo social de compartilhamento da internet, essa camada permite fazer e
faz da internet um meio de interacdo social seletiva e de integracédo simbdlica.

Interacdo social porque, pelo uso da internet, podemos estabelecer contato

> |dem p. 36
% CASTELS, 2003. P. 37-38.
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com pessoas diferentes de qualquer lugar do planeta. Podemos estabelecer
comunicacdo de maneira sincrona ou assincrona, ou seja, em tempo real ou
nao, pela rede mundial de computadores, com diferentes ferramentas que
envolvem a comunicagdo escrita ou por meio de imagem e voz, como, por
exemplo, os diversos programas de comunicacdo instantdnea com o uso do

computador.

A criacdo de comunidades virtuais pode se dar pelo interesse comum de
grupos de pessoas, em diferentes lugares, ou pela vontade de compartilhar
conhecimentos sobre um determinado assunto ou campo de estudo. Desta
forma, esta camada se torna responsavel pela criacdo de uma cultura de

compartilhamento.

A quarta e ultima camada € formada pela comunidade empresarial que,
a partir da difusdo do acesso a internet, descobriu seus usos para fins
comerciais. Apés o aumento no numero de usuarios da internet, no final da
década de 1990 - como podemos comprovar, no Brasil, entre 1995 e 2003 o
percentual de lares com microcomputadores e acesso a internet aumentou em
torno de 300%°’ — surgiram, em primeiro lugar, pequenas empresas que
investiram em novos negocios com a utilizacdo da rede, que conseguiram
crescer muito com essa nova modalidade de atividade econémica chamada de
e-commerce. A rede passou a ser, entdo, para essa camada, um espaco de
criacdo de oportunidades para novos negoécios, atraindo a atencdo de

empresas de maior porte, para a entrada no mundo da economia da rede.

O estabelecimento dessas quatro camadas que compdem a cultura da
internet se deu de forma gradual; ajuda a compreender o impacto dessas
camadas na dindmica de organizacdo da sociedade e, nos permitirq
desenvolver uma nova perspectiva da formagdo humana, como um processo

de aprendizagem mais amplo e profundo.

> http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/indic_culturais/2005/default.shtm em 13 de junho
de 2009 as 21h.
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A seguir vamos tratar do surgimento das novas tecnologias, como
elementos fundamentais para a mudanca do modelo de sociedade e sua

relagdo com a cultura e a formag&o humana.

1.4 As novas tecnologias digitais

Cada novo recurso tecnologico situa-se em um determinado contexto
gue permite a sua criacdo, com propdésitos e principios, que vao sendo
definidos, ao longo de sua incorporacao a realidade. Essa € uma caracteristica
do que chamamos de inovacdo tecnoldgica, ou seja: cada recurso
desenvolvido pela tecnologia nasce da necessidade do homem de ampliar as
suas capacidades fisicas, em um primeiro momento, e, depois, de ampliacédo
de suas capacidades intelectuais, como a escrita e 0 armazenamento de

informagBes na memdéria do computador, por exemplo.

Os instrumentos desenvolvidos nascem com a pretensao de apresentar
a solucdo para um problema determinado e identificado, do qual ndo se
consegue dar conta com as ferramentas disponiveis. Podem ser naturais —
ligados as capacidades humanas — ou tecnoldgicas, ja existentes, mas que, em
algum momento deixam de atender a uma determinada demanda e, portanto,

precisam ser modificadas.

Se ja deixamos claro que a sociedade sempre foi tecnologica e o que
muda sdo 0s recursos tecnoldgicos que surgem para dar respostas validas a
cada problema, em cada tempo, podemos entdo fazer uma andlise dos mais
diversos recursos disponiveis hoje, que influenciam de maneira mais direta as
transformacgdes nas formas de pensar e conceber 0 mundo ja citadas. Estamos
falando, basicamente, das tecnologias digitais, que envolvem essencialmente a
producdo de recursos utilizados nos processos de comunicacdo e

disseminagé&o de informagao.
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Em funcdo das transformacdes apresentadas, Castells®® apresenta como
um dos principais desafios desse novo tempo o desenvolvimento da
capacidade de transformacéo da informacdo em conhecimento. O que estd em
jogo é a possibilidade de produzir conhecimento, de ultrapassar a dimenséao do
consumo de informacao, recusando o habitual movimento de reproducdo dos
modelos ja existentes. Além desse, 0 autor apresenta outros trés desafios: o
primeiro diz respeito a liberdade de acesso e a liberdade da rede, propriamente
dita. O questionamento é se a infraestrutura de acesso e organizagdo da rede
nao tera “donos” e um maior controle, descaracterizando a natureza original da

rede, que é a liberdade.

O segundo desafio € reverter a possibilidade de exclusdo social gerada
pela falta de acesso a rede, pelas dificuldades econbémicas, limitacdes de
ordem educacional, cultural ou politica. A impossibilidade de acesso ou a
limitacdo dele pode gerar ndo somente a exclusdo, mas um processo de

marginalizagéo.

O terceiro desafio nos interessa particularmente porque apresenta a
afirmacdo de que precisamos avancar na busca de compreender como a

formacao dos sujeitos é afetada por esses impactos.

%8 CASTELLS, 2003.
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O terceiro e maior desafio é o estabelecimento da capacidade de
processamento de informacéo e geracdo de conhecimento em cada
um de nos — e particularmente em cada crianga. Nao me refiro com
isso, obviamente, ao adestramento no uso da internet em suas
formas em evolucédo (isso esta pressuposto). Refiro-me a educacéao.
Mas em seu sentido mais amplo, fundamental; isto €, a aquisicdo da
capacidade intelectual de aprender a aprender ao longo de toda a
vida, obtendo a informagdo que estid digitalmente armazenada,
recombinando-a e usando-a para produzir conhecimento para
qualquer fim que tenhamos em mente. Esta simples declaragcéo pde
em xeque todo o sistema educacional desenvolvido durante a Era
Industrial. Nao ha reestruturacdo mais fundamental. E muito poucos
paises e instituicbes estdo verdadeiramente voltados para ela,
porque antes de comecarmos a mudar a tecnologia, a reconstruir as
escolas, reciclar os professores, precisamos de uma nova
pedagogia, baseada na interatividade, na personalizacdo e no
desenvolvimento da capacidade autbnoma de aprender e pensar.
Isso fortalecendo ao mesmo tempo o carater e reforcando a
personalidade. E esse um terreno ainda ndo mapeado™.

A afirmacdo do autor, de que o terreno que relaciona a educacéo
(compreendida em seu sentido mais amplo de formacdo humana) ndo esta
devidamente mapeado justifica a necessidade de discutir, neste estudo, como
as instituicdes responséveis pelo processo educacional no ensino superior
precisam oferecer, ao longo da formac&do dos alunos, elementos que
possibilitem a eles a producédo de conhecimento e a insercdo no mundo. Para
gue seja possivel atender a essas necessidades, a universidade precisa
analisar como essas transformacdes ocorridas na sociedade s&o
compreendidas, absorvidas e operacionalizadas em seus processos de

formacéo.

% CASTELLS, 2003. P.227.
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Capitulo 2 — A UNIVERSIDADE E A FORMACAO HUMANA

O conhecimento do real é luz que sempre projeta algumas sombras.
Nunca é imediato e pleno. As revela¢gBes do real sdo recorrentes. O
real nunca € “o que se poderia achar” mas é sempre o que se
deveria ter pensado®.

Uma parcela consideravel dos esfor¢cos que o mundo ocidental faz para
dar conta dos processos de formacdo humana é a utilizacdo do pensamento
cientifico estruturado como paradigma que sustenta a racionalidade. O
pensamento l6gico, descrito por René Descartes® (ou pensamento cartesiano)
e aceito como base para pensar e compreender o mundo pela razéo e pela
l6gica cientifica, € um paradigma que herdamos da Revolucéo Cientifica e que
perpassa todas as esferas da vida cotidiana como fator estruturante de seu
funcionamento. E como se todas as nossas acgdes, para serem validas ou
socialmente aceitas, precisassem ser regidas pela légica fundamentada na
experimentacdo, pela possibilidade de previsibilidade no uso de métodos e
técnicas. A racionalizacdo cientifica prevalece sobre a curiosidade, a
sensibilidade, a percepcdo mais livre e as experiéncias mais sensoriais de

conhecer e compreender o mundo.

O dominio do pensamento cientifico como centro da organizacdo da
sociedade acaba por determinar o funcionamento dos processos educacionais
formais: escolas, universidades e instituicdbes de ensino em geral, além de

marcar de maneira significativa a formacdo humana.

Bachelard®® questiona se o verdadeiro espirito cientifico pode ser
limitado pelas regras e determinacdes do método ou se o verdadeiro espirito
cientifico est4d aberto, apesar do método para a critica e para 0s erros
contradizendo o carater de verdade absoluta atribuido a ciéncia na Revolucao

Cientifica.

*0 BACHELARD, 1996.
®! BACHELARD, 1996.
%2 BACHELARD, 1996.
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Ja foi dito muitas vezes que uma hipétese cientifica que nao esbarra
em nenhuma contradicao tem tudo para ser uma hip6tese inatil. Do
mesmo modo, a experiéncia que nao retifica nenhum erro, que é
monotonamente verdadeira, sem discussdo, para que serve? A
experiéncia cientifica €, portanto, uma experiéncia que contradiz a
experiéncia comum. Alias, a experiéncia imediata e usual sempre
guarda uma espécie de carater tautolégico, desenvolve-se no reino
das palavras e das definicbes; falta-lhe precisamente esta
perspectiva de erros retificados que caracteriza, a nosso ver, o
pensamento cientifico®.

Portanto, se o verdadeiro pensamento cientifico demanda a contradicéo,
0 questionamento, o erro e a critica, as praticas tradicionais dos processos
educacionais que se fundam na repeticdo, na assimilacdo mecéanica de

conteudos disciplinares ja constituidos como verdades nao o desenvolvem.

Por outro lado, € no ensino superior que o estreitamento da relacdo
entre ciéncia e formacdo humana poderia ser estreitada, ha medida em que 0s
alunos fossem instigados a pensar, a construir e estabelecer relagcdes sobre
aspectos caracteristicos dos saberes cientificos, e a0 mesmo tempo, critica-los,
guestiona-los, discutindo novas possibilidades, pautados na construcao da
autonomia de pensamento, da consolidacdo de valores que constituem as

relacdes na sociedade.

2.1 Ciéncia e universidade

Para falar sobre a universidade, precisamos falar também de ciéncia. A
Revolugdo Cientifica ocorrida no século XVII € sem ddvida um marco na
histéria da humanidade no que diz respeito as formas de compreender o
mundo e a realidade. Porém, sabemos que, bem antes disso, a curiosidade do
homem ja o levava a busca de respostas para questdes que os dogmas

religiosos ja ndo satisfaziam mais.

®> BACHELARD, 1996, p. 13-14.
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O conceito de ciéncia passou a existir justamente a partir dos processos
pelos quais o homem buscava saciar essa curiosidade, sua necessidade de
dominar a natureza, os fendbmenos e a sua propria condicdo. O homem
desenvolveu ciéncia originalmente para nao ficar a mercé da imprevisibilidade,
para compreender os fenbmenos que o cercam, para dominar essa mesma

natureza e para dominar outros homens.

Identificamos nesse periodo os estudos de Copérnico, Galileu e Newton,
cujos meios de investigacdo transcendem a metafisica e comecam a ganhar
nova forma pela experimentacdo e verificagcdo de hipoteses. As ciéncias da
natureza ganham forgca com as teorias apresentadas a partir da comprovacao
de hipéteses e superam as preocupacbes é€ticas, estéticas e politicas
caracteristicas do humanismo, bem como a valorizacdo do espirito critico e do

individualismo caracteristicos da Reforma Protestante®*.

Nos séculos do Renascimento, os estudos de Nicolau Copérnico (1473-
1543), com a sua teoria do heliocentrismo; de Galileu Galilei (1564-1642), que
enfrentou a Inquisicdo em razdo da mesma teoria; e de Isaac Newton (1642-
1727), com a teoria da gravidade, transformaram a maneira de pensar e
conceber o mundo. Podemos dizer que foram teorias que transformaram
modelos antes inquestionaveis. Seus meios de investigacdo transcendiam a
metafisica e apresentavam uma nova forma de investigacdo: com base na
experimentacdo, na verificagdo de hipoteses. A célebre historia da maca de
Newton prova que as experimentacdes, mesmo as mais simples, passaram a

ser condi¢ao para a producdo de novas teorias.

Nesse mesmo periodo, nas Ciéncias Naturais tivemos 0s avangos da
Quimica, com Lavoisier (1743-1794), conhecido pelo rigor com que realizava
as suas experiéncias. A frase: “na natureza nada se cria, tudo se transforma” é

atribuida a ele.

® SILVEIRA, 2003.
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Segundo Bachelard, a ciéncia pura e o verdadeiro espirito cientifico sdo
norteados pelo desejo mais genuino do homem de compreender o mundo e a

realidade & sua volta, mas para imediatamente questiona-lo®.

O Illuminismo e os ideais revolucionarios da burguesia tém influéncia
direta e se tornam grande impulso para a Revolucdo Cientifica. O
guestionamento do poder da Igreja e da monarquia e seu direito divino sdo o
cenario ideal para o questionamento dos dogmas e para a emergéncia do

reconhecimento das descobertas cientificas.

Descartes e seu Discurso sobre o método (1636) inauguraram uma
forma de pensar linear e sistematizada, a qual chamamos légica cartesiana,
gue até hoje influencia a producédo de conhecimento. A ciéncia ganhou carater
de verdade, de credibilidade, pela producdo de teorias obtidas por meio de

métodos e técnicas também defendidos por Francis Bacon®.

A ciéncia se colocava a servico da producdo de conhecimento e de
tecnologia na forma de recursos que potencializavam as capacidades

humanas, como a forga fisica, por exemplo.

Tiffin e Rajasingham afirmam que “se tivéssemos que indicar um texto
apenas como ponto de partida sobre a ideia da universidade como paradigma,
este teria de ser A estrutura das revolugbes cientificas, de Thomas Kuhn
(1962)°"

No entanto, podemos discutir a quem era franqueado o acesso a
universidade naquele momento e quais eram seus modelos de exceléncia. A
universidade era direcionada para a elite, para a classe dominante, em funcao
da necessidade de manutengcdo do status quo das relagbes de poder. Em
funcdo dessa determinante, a universidade, tal como a conhecemos hoje,
fundada no paradigma cientifico apontado por Kuhn, ja nasceu excludente e

com funcéo social claramente definida.

®> BACHELARD, 1996.
%€ BACHELARD, 1996.
*” TIFFIN, 2007.
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De Descartes ao final do século XVIII € possivel observar um longo
percurso que acaba por estabelecer de maneira mais clara e efetiva a relacéo
entre ciéncia e universidade, a partir do momento em que o paradigma
cientifico passou a ocupar lugar central na cultura ocidental, apds a
consolidacdo da Revolucdo Cientifica. O conceito de universidade, que ja
existia desde a Antiguidade, passou entdo a funcionar em sua esséncia, para a

producéo de conhecimento cientifico.

Ao longo do tempo, essa proposicdo acabou sofrendo alteracdes, em
funcdo do contexto politico, econdmico e social de cada periodo historico. A
missao da universidade se transformou, mas néao se distanciou completamente

das suas origens.

Por isso, uma vez apresentado o percurso da ciéncia, € necessario que
facamos uma retomada do processo de criagdo e consolidacdo da

universidade como instituicdo na cultura ocidental.

O que Pitadgoras fazia na escola de Crotona, na Grécia Antiga, permite
dizer que tal escola poderia ser chamada de universidade, por exemplo? A
dindmica utilizada para ensinar era a apresentacdo de suas formulagdes aos

alunos, conhecimentos sobre a realidade, sobre Matematica ou Filosofia.

Em seguida, o mestre se dedicava a propor imediatamente
guestionamentos e reflexdes sobre o que Ihe era apresentado para que, a partir
das ideias do mestre, os alunos pudessem elaborar e chegar as suas préprias.
A principio, parece que tal conduta esta claramente de acordo com a
proposicdo de Bachelard sobre a esséncia do que € a ciéncia: compreender

para imediatamente questionar.

Essa origem da forma de pensar e agir do mestre remete, de certa
maneira, ao sentido do processo educacional: aprender a aprender. As
proposicdes de Vigotsky®, elaboradas ja no século XX, sobre a zona de

desenvolvimento proximal e da aprendizagem pela resolucédo de problemas se

%8 \/IGOTSKY,2001.
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fundam justamente na possibilidade de questionar o conhecimento ja

construido para que se possa avancar.

Em A formagéo social da mente, o autor afirma que o desenvolvimento
da inteligéncia se da pelo desafio proposto acerca de algo novo, a partir da
problematizacdo ou complexificacdo daquilo que ja se conhece. O
conhecimento que ja temos € o que Vigotsky chama de zona de
desenvolvimento real; o que ndo se conhece, o que é ainda inexplorado, ele
chama de zona de desenvolvimento potencial; a zona de desenvolvimento
proximal € o espaco entre 0 que eu sei e 0 que posso conhecer, na qual somos

lancados quando somos desafiados a lidar com o novo.

Seguindo a linha da histdria, os romanos incorporaram a ideia grega de
educacdo. O curso superior dedicava-se ao ensino da oratéria e da carreira
juridica. O principal beneficio desse sistema foi difundir o conhecimento grego

classico.

No inicio, quando as universidades foram criadas, as aulas tinham a
forma de conferéncias ou féruns de debates promovidos pelos mestres, em
contato direto com seus alunos. Segundo Le Goff®, isso se deu no século XIIl,
a partir intensificacdo da vida urbana e da necessidade de criar espacos para a

discussao e difusdo de ideias e conhecimentos.

% LE GOFF, 2003.
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Universidade de Paris foi fundada 1170 a partir da escola da
Catedral de Notre Dame. Oxford, no mesmo periodo. Em 1219, o
chanceler perde poder sobre a Universidade de Paris, que se
torna independente do clero. Rebelibes a afastam também do
poder real, e a Universidade conquista novos privilégios
essenciais a sua identidade: autonomia jurisdicional; direito de
greve e de secessdo; monopdlio da atribuicdo dos graus
universitarios. Os estudos nesse periodo seguiam a seguinte
organizacao: Ensino de base: artes liberais [ver adiante] (14 -20
anos); Bacharelado (duragéo de cerca de 2 anos); Doutoramento
(idade minima ao redor de 35 anos). As “Sete artes liberais"
seguiam a estrutura de organizacdo do conhecimento proposta
pelo fildésofo romano Boécio (480-524 d.C.). Trivium (“trés vias"):
compreendendo as disciplinas Ldgica, Retdrica e Gramatica.
Quadrivium (“guatro vias"): Aritmética, Geometria, Astronomia e
Musica. Existiam, como até hoje, exames para a obtencédo de
grau. Citamos como exemplo o da Faculdade de Direito em
Bolonha™.

A universidade medieval era regida pela Igreja, pelos valores da religido,
pelos ensinamentos de Teologia. O que se aprendia era sempre ligado aos
dogmas e verdades, colocados sempre em relagcdo as questbes essenciais
como a prépria existéncia, vida, morte e salvacdo’’.

Podemos dizer que, nesse periodo, o que acontecia de maneira geral
era a interdicdo do acesso ao conhecimento produzido pela humanidade. O
que se permite “estudar” € apenas o que corrobora a manutencdo do status
quo. Aqui relembramos a Inquisicéo, seus processos e julgamentos, aos quais
foram submetidos nomes ja citados, dentre eles o de Galileu, pela sua ousadia

de confirmar a teoria heliocéntrica.

Aqui a linha da histéria da universidade se encontra com a linha da
historia da ciéncia. A partir da Revolucéo Cientifica, da ruptura com os dogmas
da Igreja, reconfiguraram-se a funcdo e a dindmica da universidade enquanto

instituicao.

A universidade ocidental, tal como a conhecemos, estabeleceu-se com a
missdo de ser a principal a instituicdo formadora responsavel pela producéao,

transmissdo e difusdo do conhecimento. Era reconhecida como locus de

"® LE GOFF, 2003, p. 87-88.
"L TIFFIN, 2007.
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producado de ciéncia e de ensino, alinhada com as proposi¢cées da Revolucao

Cientifica e da consolidacao do sistema capitalista.

Ndo podemos deixar de mencionar as influéncias externas na
constituicdo do corpus da universidade, que, por mais que tenha sido criada
como instituicdo autdbnoma, a priori sofre o impacto e os reflexos do contexto

social, econdmico e do controle do Estado.

As universidades desde entdo tém em sua estrutura trés eixos de
sustentacdo para garantir as multiplas faces de sua missdo: a pesquisa,
responsavel pela producdo de conhecimento cientifico; o ensino, area que
assume a transmissdo; e a extensao, frente que deve difundir e colocar o

conhecimento produzido a servico da sociedade.

Nessas trés esferas de sustentacdo da universidade os resultados
obtidos também sdo de naturezas diferentes: como resultado da pesquisa, o
gue se espera € a producédo de conhecimentos cientificos novos e capazes de
transformar e agir sobre a realidade, para a melhoria das condi¢cdes de vida; no
ensino teremos como resultado 0s egressos, ou seja, sujeitos formados pelo
ensino capazes de atuar na sociedade e no trabalho de acordo com a formagéo
especifica que receberam; na extensao, teremos a possibilidade de aplicacéao,
na pratica, das solucdes encontradas pela pesquisa para os problemas que

estdo na sociedade’.

Se considerarmos a universidade como organizacdo responsavel pela
transmissdo e producdo de conhecimento na sociedade, € preciso encarar o

desafio de formar sujeitos capazes de produzir esse conhecimento.

Castells” deixa claro que o conhecimento sempre foi considerado um
bem na sociedade. Por esse motivo, a universidade permanece sendo, ao
longo de sua histéria, uma instituicdo marcada pelas tensfes das relacdes de
poder, interna e externamente. Gerir 0o conhecimento produzido € tarefa

complexa e demanda responsabilidade institucional.

72 51LVI0, 2000.
73 CASTELLS, 2001.
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Derrida’ faz uma reflexdo acerca dos conceitos de universidade e de
responsabilidade para melhor compreender a tarefa que cabe a essa
instituicdo. O autor recorre a Kant e ao seu discurso Conflito das Faculdades™
para recuperar principios importantes na definicho do papel social das

universidades.

Uma das reflexbes apresentadas por esse autor trata da criagdo das
universidades nos moldes ocidentais como comunidades cientificas criadas
para pensar, discutir e produzir conhecimentos sobre o mundo e o homem. A
universidade, enquanto comunidade cientifica, seria uma “espécie de esséncia
ou de entidade coletiva cientifica que teria a sua autonomia”’®. A autonomia
institucional € questionada pelo autor a partir do momento que o Estado passa
a exercer poder de regulacdo. Pergunta-se em que medida a responsabilidade
e a autonomia ndo seriam afetadas pela estatizacdo da universidade. Portanto,
a relacdo entre a autonomia plena e os interesses de reproducdo e

manutengdo do Estado detentor do poder instituido sera sempre complexa.

A autonomia da avaliacdo cientifica pode ser absoluta e incondicionada,
mas os efeitos politicos de sua legitimacdo, supondo-se que seja
possivel com todo o rigor distingui-los dela, nem por isso deixam de ser
controlados, mensurados, vigiados, por um poder exterior a
universidade. No tocante a esse poder, a autonomia universitaria
encontra-se em situacdo de heteronimia; € uma autonomia conferida,
limitada, uma representacdo de autonomia, no duplo sentido da
representacdo por delegacdo e de representagdo espetacular. Na
verdade, a universidade em seu conjunto é responsavel perante uma
instancia ndo-universitaria’’.

O que ¢é produzido nas universidades pela pesquisa cientifica,
principalmente na esfera publica, nem sempre esta a servico da sociedade ou

do crescimento do pais, como deveria ser, se a compreendemos como uma

7% DERRIDA, 1999.
> KANT, 1999.
’® DERRIDA, 1999.p. 86.
"7 IDEM, p.87
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instituicdo plena de responsabilidade, na perspectiva de Derrida’® e

comprometida com a transformacéo social.

Barnett’® apresenta um aspecto acerca da responsabilidade da
universidade que precisa ser igualmente considerado. O autor questiona se
ainda existe uma unica responsabilidade ou um conjunto de responsabilidades
atribuidas a universidade. A fungéo original de sua criacdo, para a producédo de
conhecimento, pode estar em xeque no contexto de uma “era global”’, bem
como a sua relacdo com a justica social. Sua preocupacao reside no fato de
gue, no atual modelo de sociedade, a universidade tradicional, como concebida
nos moldes da Modernidade®® ndo é capaz de atingir as metas e

responsabilidades que lhe séo atribuidas.

Por fim, a nocéo de responsabilidade nesse contexto assume a ideia
de que a universidade é o veiculo adequado e eficaz para concretizar
esses valores. Entretanto, em meio as incertezas da “era global” e as
restricdbes do “estado avaliativo”, essa pressuposicdo mais
instrumental também é um perigo. Nao esta mais tdo claro assim que
a universidade ainda tenha espaco e autonomia para concretizar
qualquer conjunto de metas®.

A responsabilidade da universidade como instituicdo social também
reside na sua missao a servico do desenvolvimento de um pais porque produz
conhecimentos que também garantem a sua soberania como nacédo. Desafio
de grande monta, na sociedade do informacionismo, marcada pelas relagdes

globais e, necessariamente, complexas.

’® DERRIDA, 1999.
’® BARNETT, 2005.
& Entendemos o termo “Modernidade”, na presente pesquisa, como um ponto de mudanga historico
localizado no tempo e no espago: a Europa do século XVII, que passa por modificagdes econdmicas,
sociais e culturais que serao relevantes nao apenas em termos locais, mas em termos mundiais,
inclusive, como ja vimos, na produ¢do de conhecimento.
¥ BARNETT, 2005, p. 12.

58



A episteme estd mudando e as universidades mudaram. Para dizer o
Obvio, a sociedade da informacdo esta baseada na tecnologia da
informacdo, e assim deve ser também com as universidades. Elas
tém de ter uma dimensdo virtual. Os Estados nacionais n&o
desaparecem, mas muitas de suas funcdes s&o realizadas por
corporagfes globais. As universidades tém de ter uma dimenséo
global e corporativa, assim como uma dimens&o nacional e publica®.

2.2 Educacdao superior na contemporaneidade

Diante das transformacdes que a sociedade vem sofrendo e do volume
de informacbes que chegam rapidamente, fica dificil eleger o que é relevante

ou nédo para formar os sujeitos na educacao superior.

O aluno ou académico pode perguntar-se por que estd em uma
palestra e qual e o sentido de estar |4, o que é algo como um jogo de
futebol e se perguntam por que as pessoas vestindo aquelas roupas
diferentes estédo correndo atrds de uma bola. Os paradigmas s6 sao
possiveis porque as pessoas 0S aceitam em seus proprios termos.
Contudo, aqueles que s&o os jogadores na universidade de hoje
precisam perguntar-se sobre o que estdo jogando, pois 0 jogo esta
mudando®.

Formar pela possibilidade de pensar, de criticar, de analisar,
transformando informagdo em conhecimento. Mas sabemos que a mera
disponibilizagéo da informag&o n&o garante a producao de conhecimento.

Se esse é o0 desafio, € preciso pensar como a universidade vai se
posicionar enquanto instituicdo responsavel pela producédo e pela difusdo do
conhecimento na sociedade.

Devera formar na dimensdo da consciéncia planetaria, para além da
mera transmissdo e do consumo de informacéo, do excesso de especializacao
e da fragmentacdo, caracteristicas do modelo de universidade surgido na

Modernidade.

8 BARNETT, 2005, p. 43.
® TIFFIN, 2007. p. 42.
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Barnett®® anuncia a “morte” da universidade, no sentido de que a
estrutura tradicional da modernidade esta fadada ao fracasso. Ao mesmo
tempo, ele problematiza a questdo com a constatacdo do aumento do nimero
de universidades e do numero de alunos que chegam até o ensino superior, 0
que pode ser confirmado na realidade brasileira, por exemplo®°.

Se verificarmos 0 aumento no numero de alunos ingressantes e o
aumento no numero de universidades particulares veriamos que a morte da
universidade anunciada pelo autor ndo seria pela falta de alunos ou de
professores, mas sim pelo fracasso de sua fungdo e missao no atual modelo de
sociedade. A universidade tornou-se uma instituicdo antiga, mas que precisa
aprender a conviver com o novo. Nesse sentido, podemos indagar como sera a
coexisténcia do antigo com o novo, da tradicdo com a inovagédo, no ensino
superior.

A ressurreicdo s6 é possivel pela morte. A morte é necessaria. Um
novo tipo de universidade é possivel, um que rejeita a sua
antecessora, mas que mesmo assim ainda serd justificavelmente
chamada de universidade. O antigo perdura no novo. Essa é a
histéria a ser contada e a assercdo a ser comprovada. De imediato
isso parece ilogico. Por um lado, a rejeicdo do antigo para dar lugar
ao novo. Por outro lado, o antigo continua vivendo em meio ao novo.
Assim, essas ideias aparentemente contraditrias sdo precisamente

a histéria a ser contada®.

Dentre os trés pilares da universidade, o pilar do ensino talvez seja o de
maior dificuldade para alinhar-se com as mudancas e as demandas dessa nova
configuracdo da sociedade. A pesquisa depende de pessoas, de recursos
tecnoldgicos e financeiros; a extensdo depende igualmente dessas duas
coisas, mas envolve também a vontade politica de transpor os muros da
universidade; as mudancas no ensino dependem quase Unica e

exclusivamente da disponibilidade dos professores para se envolver no

# 2005.

0 Censo da Educagdo Superior 2008 revelou aspectos importantes da atual situagao da educagdo
superior brasileira, como o crescimento da entrada de estudantes. Em 2008, 1.936.078 novos alunos
ingressaram no ensino superior, 8,5% a mais em relagdo a 2007. No total, o nimero de matriculas em
2008 foi 10,6% maior em relagdo a 2007, com um total de 5.808.017 alunos matriculados em cursos de
graduacdo presencial e a distancia. Dados disponiveis em:
http://www.enem.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/superior/news09_05.htm.

¥ BARNETT, 2005, p. 21.
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processo e oferecer aos alunos a oportunidade de acesso e dominio dos
recursos tecnolégicos, bem como o acesso e o dominio do conhecimento

cientifico produzido.

2.2.1 Ensino e formacao

Como vimos, a universidade moderna considera como conhecimento o
gue é tratado em textos de autores cuja autoridade pode ser reconhecida em
determinado assunto, pela capacidade de racionalizar,

com base em fundamentos légicos aceitos e que se intertextualizam em
uma comunidade de colegas para desenvolver um corpus de
conhecimento, preferencialmente na lingua do Estado que sustenta a
universidade. Esses textos constituem os paradigmas normativos
nacionais sobre as disciplinas que, em resumo, formam o curriculo de
um sistema de educacdo nacional. Os alunos realizam exames que
testam sua compreensdo do que os autores dos livros pretendiam que
eles entendessem. Depois, vado adiante e lecionam, administram e
atuam na comunidade profissional para a qual o estudo do paradigma
do conhecimento os preparou, fazendo com que o racionalismo
cientifico se ligue aos problemas das sociedades industriais. Temos ai o
sacerdécio do modernismo, os textos que eles estudam sendo suas
biblias e os autores, seus deuses®’.

O paradigma cientifico da Modernidade, fundado nos principios das
verdades cientificas obtidas pelo rigor no uso de métodos e técnicas, é a base
de todo o conhecimento produzido na universidade. A Filosofia, a Metafisica, a
Literatura perderam espaco nas grades curriculares dos cursos; deram lugar as
disciplinas técnicas, voltadas para o dominio de métodos a serem aplicados,
verificados e quantificados. A precisdo parece ocupar mais espaco do que a
reflex@o; as certezas ficam mais valiosas do que as criticas.

As caracteristicas da sociedade do informacionismo n&o sao
compativeis com o modelo cartesiano de organizacdo do ensino superior. As
matrizes curriculares séo fragmentadas, enquanto o mundo fala de
interconexao, interdisciplinaridade. O individualismo e a competitividade
parecem permanecer a tbnica nas nossas universidades, enquanto o mercado

de trabalho fala da necessidade de formar profissionais que saibam trabalhar

¥ BARNETT, 2005, p. 27.
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em equipe. O cerne da questdo parece ser como formar, na universidade,

sujeitos para esse novo modelo de sociedade.

Nesta época de transi¢cdo, as universidades perdem o seu senso de
direcdo e sua missdo. Encaminhamos a questédo “qual é o propoésito
da universidade?” para colegas da academia e a resposta foi
ambigua. Contudo, Wan, que escreve sobre a sociedade da
informacao, responde de uma forma que transcendeu as epistemes:
“Voltar-se as grandes questdes de seu tempo”. E necesséario que
perguntemos: “quais sdo as grandes questdes do nosso tempo?”é.

Logo apds a Revolugdo Industrial, que consolidou o modelo de escola
mecanicista, o ensino focado na transmissao, assimilagédo e reproducao de
procedimentos e métodos tomou o lugar do debate, da reflexdo e do
guestionamento, naturais da curiosidade e da vontade de conhecer,
caracteristicos do verdadeiro espirito cientifico®.

O conceito de ensino pode ser encontrado com diferentes nuances, em
areas como a Pedagogia, a Psicologia ou a Sociologia, como veremos a seguir,
mas podemos observar como ponto comum a compreensdo de que a
educacdo formal e nao-formal estdo no entendimento de ser uma atividade
sistematica, cujo responsavel pela sua conducdo precisa saber mais sobre
alguma cosia do que o0s que assistem.

A Psicologia apresenta algumas abordagens para explicar o processo de
aprendizagem, mas nem sempre consegue distinguir claramente ensino de
aprendizagem. Dentre elas podemos destacar a abordagem skinneriana, uma
das consideradas mais alinhadas com o modelo de conhecimento valido na
Modernidade®. Tal abordagem se fundamenta no fato de que o sujeito precisa
demonstrar, pela mudanca de comportamento, que aprendeu o que lhe foi
ensinado. Para isso, a abordagem propde a utilizacdo de técnicas de ensino
gue favorecam a repeticdo de exercicios, atencdo individualizada,
demonstracéo para imitagdo, memorizacdo de informacdes®.

A Psicologia apresenta algumas abordagens para explicar o processo de

aprendizagem, mas nem sempre consegue distinguir claramente ensino de

% TIFFIN, 2007, p. 44.
8 BACHELARD, 1996.
% BIAGGIO, 2009.
1 BIAGGIO, 2009.
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aprendizagem. Dentre elas podemos destacar a abordagem skinneriana, uma
das consideradas mais alinhadas com o modelo de conhecimento valido na
Modernidade. Tal abordagem se fundamenta no fato de que o sujeito precisa
demonstrar, pela mudanca de comportamento, que aprendeu o que lhe foi
ensinado. Para isso, a abordagem prop8e a utilizacdo de técnicas de ensino
que favorecam a repeticAo de exercicios, atencdo individualizada,
demonstrac&o para imitagdo, memorizacdo de informagées®.

Paulo Freire®® defende o processo de ensino como um processo
dialético, no qual o professor dialoga com seus alunos, conhece cada um, seu
contexto, sua realidade. Apresenta a proposicdo de que o professor ensina e
aprende ao mesmo tempo, modificando e desafiando a autoridade conferida ao
professor como detentor das verdades para coloca-lo em um papel de
mediador. Quando Paulo Freire fala de ensino-aprendizagem, fala de um
processo de varias direcdes, de troca de ideias e de saberes.

A Sociologia da Educacdo compreende a dimenséo social do processo
educacional, o processo de desenvolvimento do sujeito como cidadao, capaz
de contribuir para a harmonia social®®, sem mencionar métodos ou
procedimentos, ensino ou aprendizagem.

O que verificamos frequentemente € uma compreensdo associada ao
conceito de ensino, como um processo centrado na figura de quem ensina, no
professor como detentor da informacé&o, do conhecimento e do saber que deve
ser transmitido ao aluno.

E bastante comum encontrarmos em textos sobre educagio um mesmo
termo com definigdes diferentes, dependendo do autor, do foco de interesse da
obra e de sua finalidade.

Informacdo e conhecimento sdo dois termos que foram devidamente
definidos no capitulo 1 deste estudo. Para a continuidade da reflexdo proposta
sobre a relacdo entre formacdo humana e educacéo, é necessario definir os
termos ensino e aprendizagem, de acordo com o recorte escolhido para este
estudo.

92 BIAGGIO, 2009.
%% FREIRE, 1996.
* DURKHEIM, 2008.
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Podemos afirmar que o processo de ensino € um processo sistematico
de transmissdo de conhecimento entre diferentes sujeitos. O ensino esta
presente na educacgdo formal ou ndo formal. O ensino é realizado quando é
realizado em instituicdes de Educacdo formal que sdo respaldadas pelo
sistema educacional publico ou privado, regido pelas leis do Estado. Seguem
conteudos e formas previamente determinados, intencionais, submetidos a
certificagbes, com profissionais devidamente formados. O ensino é a
sistematizagdo de conhecimentos. A educagédo informal acontece na vida
cotidiana, em qualquer esfera da vida do sujeito. Estd relacionado a
socializacdo do homem, e pode ocorrer de maneira ndo intencional. Por esse
motivo, nem sempre na educacdo informal temos a presenca de processos de
ensino.

Por fim, a educacédo ndo-formal é intencional, pode ser planejada, mas
acontece fora das instituicbes formais. De maneira geral, 0 processo de ensino
estd presente na educacdo nao-formal e € realizado no ambito de
determinados grupos sociais como Igrejas, sindicatos, movimentos populares
ou organizacBes n&o governamentais, por exemplo.®

O processo de aprendizagem compreende um conjunto de fatores que
envolvem as dimensdes cognitivas, biolégicas, sociais, afetivas, que estdo
ligados & experiéncia e & apropriacdo de conhecimentos®.

Vigotsky®’ acrescenta que a aprendizagem é um processo SOcio-
histérico no qual o sujeito precisa ser construtor de sua aprendizagem,
considerando seu contexto cultural, social e todos os fatores que o determinam
em conjunto. Encontramos em Freire® a proposicdo de que aprender é
desenvolver a capacidade de compreender o mundo e a realidade; € aprender
a aprender. Por isso, ndo € apenas o professor que ensina. O processo de
aprendizagem entre professor e aluno é dialogico; nele, todos os dois, a
gualquer momento, podem estar no lugar de aprendiz.

A distincdo entre ensino e aprendizagem pressupde um constructo de

conceitos que levam a compreensao de que o processo educacional € mais do

% GADOTTI, 1999

% BIAGGIO, 2009.
 VIGOTSKY, 2001.
* FREIRE, 1996.
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gue a reducdo do binbmio conhecido como ensino-aprendizagem, porque
abrange as diferentes formas de conhecer e compreender o mundo. O
processo educacional encontra-se em uma dimensao mais ampla: a formacao
humana. Ensinar e aprender formam, juntos, uma parte do processo
educacional que, por sua vez, é parte da formacdo humana.

Cada vez mais sabemos que temos muito a aprender uns com 0S outros.
A funcédo do professor ndo € mais a do sujeito que profere um monélogo, mas
transforma-se em uma funcdo de mediador que organiza, propde, desafia,
sistematiza as descobertas e o0s saberes construidos coletiva e
individualmente. Ele é naturalmente responsavel pelo processo educacional.
Hoje e sempre, 0 que se espera dele € que seja aquele que se compromete
com a dimensdo da formacdo humana, compreendida como a esfera mais
ampla capaz de fazer com gque 0s sujeitos se movimentem na sociedade de
maneira engajada e cidada.

A formacdo envolve informacdo, conhecimento, saber, técnica;
pressupbe o0 desenvolvimento do sujeito em todas as suas dimensoes:
cognitiva, afetiva, bioldgica, cultural e social, de valores, ética e esta presente
em qualquer espaco em que se estruture um processo educacional, e ndo

apenas nas instituicdes de ensino.

O professor detém conhecimentos que seus alunos nao tém. Mas
sabemos que os alunos nao sao “tabulas rasas”. Quando chegam a escola ou
a universidade eles ja sabem muita coisa, pela experiéncia de vida, pelas
vivéncias familiares, sociais e pelo percurso que jA possuiam em eventuais
outras instituicées formais de ensino. De acordo com Paulo Freire®, os alunos
sempre sabem mais que o professor sobre um determinado assunto, assim
como o professor sabe mais que eles em outros. Para ele, o professor é “do-
discente”; precisa ser professor e ao mesmo tempo aluno, reconhecendo que
seus alunos também possuem conhecimentos a serem transmitidos e

socializados.

% FREIRE, 2006.
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2.2.2 Transmissao e producao, reproducao e inovagao

Atualmente, as informac¢des sobre os assuntos do universo académico,
das disciplinas escolares e livros didaticos estdo disponiveis e podem ser
acessados em diferentes “bancos de dados”: livros nas bibliotecas; textos,
livros e artigos em meio digital, na internet; comunidades virtuais de
aprendizagem; foruns de discussédo, além dos meios de comunicacéo de larga
escala, como as TVs (canais abertos e por assinatura); periédicos comuns ou
especializados e jornais (online ou impressos). Independente de discutir a
gualidade ou a fonte da informacdo postada nessas diferentes midias,

podemos afirmar que estao acessiveis a um numero significativo de pessoas.

A limitacdo da acao docente somente ao ensino nado garante o
cumprimento de sua funcdo como educador, ou como corresponsavel pela
formacdo humana. Se aceitarmos que, para aprender, 0os alunos precisam
apenas receber as informacgbes e assimilar o conhecimento transmitido pelo
professor, passivamente, estamos negando a necessidade de um processo
educacional pleno e a necessidade de formacdo humana como forma de

transformar a realidade e a sociedade.

Mas se compreendemos o processo educacional em uma dimenséo
ampla, para construir conhecimento a partir de um processo de interagcdo com
outros sujeitos, pela resolucdo de problemas, com desafios que os facam
avancar, consolidamos a proposicdo de que o0 processo de transmissao e

recepcdo passa a ser uma parte da tarefa. Formar é a outra parte.

Na universidade, em seu modelo classico, o que predomina € 0 processo
de transmissdo, uma vez que a sua esséncia estd focada no processo de
ensino. A transmissédo é caracterizada pelo modelo de aula que conhecemos
tradicionalmente: um professor que fala em uma aula expositiva, apresentando

aos alunos os seus conhecimentos da maneira que julga mais apropriada.

No ensino presencial, o professor tem autonomia para escolher e decidir
gual é o melhor caminho para ensinar seus alunos em suas aulas. Apesar de

as definicbes de programa, ementa, matriz curricular serem realizadas
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institucionalmente, as estratégias de mediacdo e acédo, os recursos utilizados e
o material de leitura sdo definidos apenas por ele.

A dimensao do processo educacional compreende acdes docentes que
permitem o desenvolvimento de habilidades, a ampliagcdo das estruturas de
pensamento, de interagcdo com os demais sujeitos. A dimensédo da formacao
humana envolve a construcdo de valores, cultura, ética e possibilidade de
inclusdo social e exercicio pleno da cidadania. Ou seja, a formacdo é que
permite ao sujeito ser e existir para além do ensino e da quantidade de
conhecimento que foi capaz de assimilar.

A decisdo sobre o fato de fazer apenas ensino com transmissdo ou
trabalhar para a formacéo, indo além do ensino e da transmissédo, é sempre
uma escolha, politica ou pessoal.

O professor universitario pode compreender-se como um técnico,
responsavel por transmitir informac6es e conhecimentos de uma determinada
area, sem preocupar-se com a formacdo do aluno para além dessa
perspectiva. Nesse caso, ele limita sua tarefa a dimenséo do ensino.

Em outra direcéo, temos professores que se compreendem formadores
e que, por esse motivo, comprometem-se com 0 processo de transmissao de
conhecimentos mas também oferecem aos seus alunos a possibilidade de
reflexdo, de questionamento e de constru¢cdo de conhecimentos novos. Em
suas aulas, trabalham a transmissdo de informagfes e conhecimentos
técnicos, mas trabalham também as possibilidades de desenvolvimento de
outras habilidades que ndo sédo apenas relacionadas a uma determinada
disciplina. Nesse caso, quando assume para si a responsabilidade do processo

formacdo humana — no sentido atribuido por Derrida'®

ao papel da
universidade —, compreendendo o processo educacional como parte disso, o

professor é quem informa, ensina, e forma ao mesmo tempo.

10 HbERRIDA, 1999.
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2.3 A mediacao tecnologica

O substantivo mediacdo deriva do verbo mediar, estar entre dois
elementos, com o objetivo de obter acordo, de conciliagdo, agao para facilitar a
relacdo entre duas partes’®. Essa definicdo apresenta significado muito
proximo do que queremos para este estudo. A mediacdo é a forma como a
tecnologia se coloca entre o sujeito e a sua formacdo. Nao apenas como a
utilizacdo de um meio de acesso a informacédo e ao contetudo da rede, no caso
da internet, por exemplo. O que queremos apresentar € 0 conceito de
mediacdo como forma de oferecer a possibilidade de estabelecer relacéo entre
0 sujeito e o contetdo que esta do outro lado. E usar a tecnologia para
aprender a aprender.

A utilizacdo de recursos tecnologicos na educacdo sempre foi uma
preocupacao, porque sabemos que ela por si s6 ndo determina nem transforma
a sociedade, mas, como disse Levy'®, cria as condicdes para que a mudanca
acontega. O termo geralmente utilizado é “recurso tecnolégico”, compreendido
como um recurso didatico a partir do qual o professor criaria estratégias para
apresentar e transmitir melhor o seu conteddo. Assim foi com a chegada do
retroprojetor, da TV, do videocassete, vistos na maioria das vezes como
recursos de apoio, subutilizados, apenas para passar slides ou filmes,
llustrando alguma coisa.

No final da década de 1990, alguns trabalhos inovadores de producéo
de videos por alunos, desde o planejamento até a elaboracdo de roteiros,
producéo e direcdo, comecaram a ser divulgados e elaborados nas escolas,
como verdadeiros projetos nos quais 0s alunos passavam pela fase de
transmissdo e ensino de como usar O recurso e avangavam para a
possibilidade de produzir, criar e aprender, a partir dele.

Enquanto ainda estavamos aprendendo a lidar com o video e a TV, o
computador chegou a escola, mais como um vildo do que como um parceiro do
professor. Passamos pela fase de resisténcia, discussdo, medo de sermos

substituidos por ele, até mesmo pela rejeicdo total da maquina em alguns

101 http://www.dicionarioweb.com.br/mediacdo.html

1021 EVY, 1999.
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casos. Hoje consideramos que essas questdes ja foram superadas; o medo
inicial do novo foi vencido pela incorporacdo natural da tecnologia, da
novidade, ao cotidiano.

Ha pelo menos duas décadas o debate sobre a chegada das tecnologias
da informac&do aos processos educacionais tornou-se mais intenso. Isso se
deu, em parte, pelo reconhecimento das facilidades que ela pode trazer para o
processo, como a utilizacdo do computador para apresentacdes de aula ou
para a criagdo de animacdes para ilustrar fendmenos. Ou seja, da mesma
maneira que ocorreu com a TV e o video, reconhecido apenas como um
recurso didatico, para melhorar a qualidade da aula. Em parte, também, pela
necessidade de acompanhar as mudancas, uma vez que nestas ultimas duas
décadas foi significativo o crescimento do numero de domicilios com

103 até em comunidades

computador, assim como a proliferacdo das lan houses
carentes, colocando 0 acesso a internet e aos jogos e demais funcionalidades
ao alcance dos alunos.

Podemos dizer que estamos superando as barreiras de acesso ao
computador e a internet com processos claros de democratizacdo e
oferecimento de facilidades, como financiamentos concedidos pelo Estado, por
exemplo. Mas sabemos que a ampliacdo do acesso ndo é suficiente para a
realizacdo das transformacdes desejadas no que diz respeito ao uso da
tecnologia para a producéo de conhecimento.

O que se caracteriza como mediacdo tecnoldgica € a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo como parte do processo
educacional, a partir da interacdo de todos os envolvidos no processo —
professores e alunos — com a propria tecnologia. No caso do computador e da
internet, o que se espera é que esses atores estejam conectados também fora
da sala de aula como espaco fisico, que compartilhem outros espacos virtuais
na rede, trocando informacdes, navegando, pesquisando, criando caminhos
proprios para aprender.

No contexto da universidade, essa relacdo com a tecnologia se

reconfigura de maneira mais clara pelo fato de que os alunos que estdo

103 | ojas que disponibilizam computadores para utilizacdo da méquina ou pontos de acesso a internet,
cobrando quantias relativamente baixas de acordo com o tempo de acesso e permanéncia.
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chegando a universidade ja cresceram imersos na cultura das tecnologias
digitais de informacéo e comunicagao. A geracao que chega ao ensino superior
agora, na segunda década do século XXI, é a geracdo que praticamente
aprendeu a andar e a falar ao mesmo tempo que aprendeu a manusear o

‘mouse” de um computador.

2.3.1 O aluno, o professor e a tecnologia

De maneira geral, os alunos que estdo na universidade desde a virada
do século XXI ja sao familiarizados com o computador e a internet. Mas o que
nés vemos € uma universidade que parece ainda estar se familiarizando com a
utilizacdo do computador e da internet nas salas de aula, no processo de
ensino, que, como ja dissemos, deve ser seu principal propdésito. Entretanto,
esses recursos chegaram antes as divisbes de informatica, que trataram
primeiro das questdes institucionais, principalmente para facilitar os processos
administrativos.

Se por um lado os alunos j& cresceram familiarizados com essa
tecnologia, os professores precisaram aprender a lidar com ela, porque néo
tinham acesso com a mesa facilidade que eles. Quando o acesso ao uso de
computadores comecou a ser facilitado nas instituicbes de ensino, nés
assistimos a um processo de resisténcia e estranhamento, normais quando se
trata da chegada de mudancas, principalmente as que sabemos que serao
mais profundas e permanentes. Inicialmente nos acostumamos a usar o
computador como ferramenta, como recurso facilitador de nossas tarefas,
como o editor de texto, as apresentacdes de aula e as planilhas de controle,
bem mais ageis.

A incorporacao do uso do computador e da internet ao cotidiano deixou
de ser opcao ha algum tempo. Essa descoberta aconteceu primeiro na esfera
da vida cotidiana, como o0 oferecimento de servicos governamentais e
bancarios, que passaram a ser feitos preferencialmente pela internet. O acesso
discado a internet deixava as operac¢fes ainda lentas, mas, com a implantagéo
do acesso em banda larga, tornou-se possivel a navegacao mais rapida e mais

sedutora ainda. Talvez possamos afirmar que hoje temos uma distancia menor
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entre a forma de uso dos alunos e a dos professores da universidade,
principalmente com relacéo a internet.

Os professores descobriram as possibilidades de ampliacdo do acesso a
pesquisas, artigos, material produzido por académicos do mundo todo a partir
da navegacdo na internet. A Vvisualizacdo dos beneficios e vantagens
oferecidos pela tecnologia de comunicacdo e informacdo para a pesquisa
cientifica na universidade foi um dos fatores responséaveis pelo crescimento do
interesse e da aproximacéao dos professores desse universo.

A partir dessa percepcéo, de que é possivel encurtar distdncias com o
uso da tecnologia, a universidade comeca a se interessar pelo uso da rede
para ampliar seu alcance e sua abrangéncia. No caso do Brasil, pais com
dimensdes continentais, 0 uso da rede para alcancar alunos que se encontram
fora dos grandes centros e, por isso, mais distantes da universidade nédo é

apenas uma possibilidade; € uma emergéncia.

2.3.2 A universidade virtual

Na universidade medieval também estava claro onde se
encontravam suas fronteiras. Os muros de seus colégios ou outras
comunidades e seus patios quadrangulares voltavam-se para dentro,
afastando o mundo externo. Hoje, as fronteiras da universidade com
0 mundo externo ndo sdo apenas porosas; desmoronaram

completamente. A possivel chegada da universidade virtual apenas

vivifica essa tendéncia; mas n&o a anuncia®.

As primeiras experiéncias de virtualizagdo da universidade foram feitas
na Europa, inicialmente na Inglaterra, com a Open University, e em seguida na
Espanha, com a implantacdo da Uned.

A Open University (OU) foi criada em 1926, com o objetivo de oferecer
cursos por correspondéncia para atingir a populagédo do interior da Inglaterra.
Seu foco sempre foi o desenvolvimento de projetos educacionais com a
utilizacdo da escrita e da correspondéncia. Na década de 1960, empregava o
radio como midia para a realizacdo dos cursos e ja se preparava para utilizar a

TV, o que ocorreu no final da mesma década. Essas iniciativas eram chamadas

104 BERNETT, 2005, p. 26.
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de “College on the Air”; a Open foi pioneira na utilizacdo de mais de uma midia
(papel, radio e TV) para realizar seus projetos de educacdo oferecida a
distancia. No final da década de 1980, mais precisamente em 1988, colocou no
ar os primeiros cursos oferecidos via internet'®. Podemos afirmar que a OU foi
a primeira universidade virtual a se colocar em pleno funcionamento como tal
no mundo.

Com o mesmo objetivo inicial da OU, a Universidade Nacional de
Educacdo a Distancia (Uned) foi criada na Espanha na década de 1970,
utilizando as tecnologias disponiveis na época. Na década de 1990, comecou a
oferecer cursos a distdncia com o uso da internet e se tornou também uma
universidade virtual, com acesso disponivel via rede para alunos de todo o
mundo®®.

Essas duas iniciativas estdo entre as mais conhecidas e consolidadas
experiéncias de oferecimento de educacéo a distancia por universidades. Nao
se coloca em questdo o modelo de curso, as formas de mediacdo ou interacao
entre professores e alunos ou a qualidade do que € oferecido. Estamos apenas
tratando do fato de que essas duas universidades abriram caminhos para o que
compreendemos hoje como universidade virtual.

Para Tiffin e Rajasingham, a universidade, em sua organizacao
tradicional, ndo estd pronta para os desafios impostos pela mudanca no
modelo de sociedade.

A universidade moderna foi feita para responder as necessidades da
sociedade que a sustém e legitima. Ela nao foi projetada ou equipada
para responder as novas demandas globais. A dependéncia do
transporte tradicional, das tecnologias de constru¢cdo e do ensino

realizado na sala em sala de aula restringe a sua abrangéncia e

torna impossivel a rapida expansdo sem o rebaixamento de

padroes™”’.

Os autores defendem a ideia de que a virtualizacdo da universidade é
uma possibilidade de resposta aos avan¢gos e mudancas na sociedade do
informacionismo, com o mundo globalizado e as fronteiras aproximadas pelo

advento da internet.

105 http://www8.open.ac.uk/about/main/the-ou-explained/history-the-ou
198 http://portal.uned.es/portal/page? pageid=93,499271,93 20500119& dad=portal& schema
Y7 TIFFIN E RAJASINGHAM, 2007, p. 19.
72



A justificativa para a criacdo de universidades virtuais alinha-se com as
demandas de acompanhamento das mudancas que vém com 0s avanc¢os das
tecnologias de informacdo e comunicacdo. Eles afirmam que a universidade é,
em si, um sistema de comunicagao e que, por isso, precisa apropriar-se dessas
novas tecnologias de maneira mais efetiva e aplicada as suas funcdes
primordiais. Essa percepcdo é bastante apropriada se pensarmos que, em
todas as suas dimensfes (ensino pesquisa e extensao), 0S pProcessos Sao
constituidos e marcados pelas diferentes formas de troca, transmissao e
disseminacgéo da informacgéo.

A partir da constatacdo de que a universidade ndo poderia recusar a
entrada no processo de virtualizagcdo — assim como as demais esferas da
sociedade, como 0s exemplos que citamos anteriormente (bancos, comércio e
servigcos em geral) —, o0 modelo criado com portais de acesso via internet e
oferecimento de cursos a distancia com uso da internet passou a ser replicado
ou recriado em varias instituicées pelo mundo.

A mediagdo tecnoldgica se da pela maneira como cada curso, cada
oferta estrutura a relacdo que se estabelece entre quem esti envolvido no
modelo: professor, aluno e a prépria tecnologia. A tecnologia é mediadora da
relacdo entre a informacdo disponibilizada no curso; o professor que é
responsavel pela compreensdo e pela apropriacdo dessa informagédo pelos
alunos; e entre os alunos que precisam desenvolver autonomia de estudo para
ler os conteudos, discuti-los com os professores, tirando duvidas, elaborando
guestionamentos. Por outro lado, o professor também é mediador da relacdo
entre o aluno, a tecnologia e o contetudo disponibilizado. Por esse motivo,
podemos afirmar que mediacdo tecnoldgica ndo é apenas a utilizacdo de uma
tecnologia para difusdo da informacao; para além disso, é preciso que ela seja

também mediadora do proprio processo de formacéao.

A internet é o simbolo mais marcante dessa situagcao sem fronteiras
na qual a universidade se encontra. A universidade, qua instituicéo,
ndo usa a internet simplesmente como um meio de informacéo; ela €
uma instituicAo-chave no desenvolvimento da internet para
propositos de conversacgdo, conversagfes que ampliam o carater
epistemolégico da universidade®,

108 BARNETT, 2005, p. 29.
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2.4 Usos e possibilidades

Os usos que os alunos fazem do computador e da internet sdo diversos.
V&o desde a conversa em comunicadores instantaneos e sites de
relacionamento a sites que sdo verdadeiras enciclopédias virtuais (como o
Google e a Wikipédia, por exemplo) para atender a pesquisas “encomendadas”
por seus professores. No entanto, quando falamos da relacdo do uso da
internet como fonte de aprendizagem, uma das possibilidades que surge como
foco de interesse de estudo € a formacao das comunidades e féruns virtuais e

informais de aprendizagem.

A existéncia de comunidades informais de aprendizagem na internet
mostra que o desejo de aprender pela curiosidade ou pela necessidade de
acesso as informacdes para fins de trabalho ou até mesmo para pesquisas e
estudo, pode ser potencializado pelas facilidades de acesso oferecidas com o
uso da tecnologia digital. S&o comunidades, féruns abertos, criados para
discussdo e troca de informacdo sobre diferentes assuntos, livremente. As
pessoas postam informacdes que vivenciaram ou pesquisaram em diferentes
fontes, mesmo que nao sejam especialistas no assunto, e buscam
compreender, confirmar informagdes, ampliar o conhecimento que tém sobre
assuntos pelos quais simplesmente se interessam. As primeiras comunidades
surgiram a partir de grupos de pesquisas nas universidades, mas depois se
espalharam pelo mundo, sem qualquer vinculo académico ou educacional

formal.

Rena Paloff'®®

€ uma das autoras que discutem a formacdo das
comunidades virtuais de aprendizagem e a utilizacdo do computador e da
internet na universidade, tomando por base a questdo dos objetivos
educacionais, ou seja, ndo faz sentido usar o computador e a tecnologia que

ele oferece apenas para dizer que a tecnologia esta na sala de aula. Faz-se

109 2002.
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necessaria a definicdo de propostas de aprendizagem, de construcdo de
conhecimentos a partir de seu uso de maneira planejada, para que a
oportunidade de utilizacdo do computador e da internet como via de ensino néao

se limite apenas a reproducéo e a mecanizacgédo de tarefas.

Independente do método de ensino utilizado, deve-se fazer uma
transicdo da sala de aula tipica no campus para a sala de aula no
ciberespago. Os professores e o0s alunos comportam-se
diferentemente nos dois tipos de sala de aula; logo, os resultados da
aprendizagem também sdo diferentes. Os cursos e 0s programas de
ensino por computador surgiram tao rapidamente que pouco se
pensou no impacto possivel do método — seja educacional, seja
socialmente. Pouco se pensou também na necessidade de modificar
a abordagem educacional; tenta-se utilizar o método de ensino
tradicional em um ambiente nao tradicional**°.

Essa afirmacdo corrobora a preocupacdo ja expressa nos itens
anteriores com o fato de que a reflexdo sobre o planejamento e a escolha da
metodologia de ensino a ser utilizada no processo de ensino com uso do
computador ainda é uma questdo que precisa ser discutida e mais bem
definida.

As iniciativas mais constantes e amplas de uso do computador e da
internet para o ensino foram concentradas nos sistemas de educacdo a
distancia, justamente pelas possibilidades e ferramentas de comunicacdo e
interacdo na auséncia que eles oferecem. No ensino presencial, elementos
como a voz, a entonacdo, a visualizacdo da expressao facial e corporal
amenizam as possibilidades de dispersao de sentidos e aumentam as chances
de efetivagcdo da comunicacao, de troca entre os atores do processo de ensino-
aprendizagem. Na educacéo a distancia, esses elementos tendem a se apagar,
a ter sua importancia diminuida, porque s6 podem ser utilizados com recursos
como a webcam e um sistema de audio, nem sempre disponiveis nos
equipamentos de alunos e professores. De maneira geral, na educagcao a

distancia o processo de comunica¢ao e aprendizagem se da via texto, seja ele

10 pAL OFF, 2002, p. 26.
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verbal, escrito, seja pela utilizacdo de textos ndo verbais, como imagens, fotos,

icones, desenhos, que funcionam como elementos complementares que quase

sempre ajudam

Séraphin

na compreensao do texto verbal.

Alava'’ propde uma discussdo interessante e pertinente a

respeito da comunicacdo em processos de aprendizagem em que o0 uso da

tecnologia colabora para a reflexdo, tomando por base a ideia de que toda

comunicacdo €é midiatizada. Ou seja, nossa experiéncia cotidiana é

essencialmente

baseada na linguagem verbal e nos leva a crer que é uma

comunicacdo ndo midiatizada. Para justificar essa ideia, ele usa dois outros

conceitos que veremos a seguir: medium e midia. Medium é

essa intermediacdo obrigatéria que torna imediata a comunicacdo
entre professor e aprendizes: trata-se sempre de documentos
impressos ou eletrénicos, de imagens e de textos, de planos visuais
erroneamente considerados, na maioria das vezes, como simples
ilustracdo etc. (...); assim, ndo se pode falar de comunicacdo
midiatizada sem se referir as teorias psicologicas da representacao,
de um lado, e as teorias do sentido e da significacdo

(semiopragmatica), de outro™?.

Para Alava, ndo existe nenhum tipo de comunicacao que nao seja fruto

de uma representacdo, da compreensdo da linguagem como sendo

necessariamente um sistema de simbolos. Portanto, midiatico. Sobre midia, ele

considera que,

das midias, no sentido de meios de comunicacdo de massa, essa
interpretacdo, quase espontanea, pode ser compreendida porque,
historicamente, 0 uso educativo das midias — em particular o radio e
a televisdo — e a criagcdo de um género e de um estilo educativo
didatico — é que deram origem ao conceito de comunicagéo

educativa midiatizada®*®.

111 2002.

1122002, p. 26.
13 ALAVA, 2002, p. 27.
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A partir da compreenséao de que a comunicacao demanda a definicdo de
meio e de midia, os processos de educacdo a distancia, justamente por
demandar que essa comunicacdo aconteca nha auséncia fisica dos
interlocutores, demandam ainda mais cuidado e estudo em sua preparacgéo e

em sua producao.

Por esse motivo, podemos dizer que os processos de ensino a distancia
sdo 0s que provocaram inicialmente essa reflexdo sobre a relacdo necesséria
entre a proposta metodolégica do ponto de vista educacional e o tipo de

tecnologia e ferramentas que podem ou precisam ser utilizadas.

N&o se trata de discutir se 0 ensino presencial (ou o ensino a distancia)
usa mais ou melhor o computador e a internet como recurso de ensino. Trata-
se apenas de constatar que o ensino a distancia existe hoje essencialmente em
funcdo da possibilidade desse uso, enquanto no ensino presencial 0 emprego

de recursos tecnoldgicos é uma alternativa.

A continuacdo do estudo sobre a utilizacdo da tecnologia digital, da
internet, na sociedade do informacionismo — compreendendo a perspectiva de
processo educacional —, como um dos elementos da formagdo humana
demanda necessariamente reflexdes acerca da funcdo docente, da
responsabilidade do professor, na sala de aula presencial ou na virtual. A
possibilidade de realizacdo da formacdo esta diretamente relacionada com a
pratica docente, em funcdo de seu carater, que é ao mesmo tempo técnico e
politico, uma vez que, além do seu saber especifico, envolve também os
diferentes saberes que possui para tornar viavel um projeto de homem, de

sociedade e de mundo que se deseja formar.

77



Capitulo 3 - TRABALHO DOCENTE

A estrutura da universidade organizada em ensino, pesquisa e extensao
permite que o professor atue em diferentes frentes de trabalho, cada uma com
especificidades da natureza de suas atividades, porém formando um corpo

Unico sem o qual a instituicdo n&do se sustenta.

A pesquisa é um compromisso da universidade com a sociedade, uma
vez que, desde a sua concepgdo, € compreendida como l6cus de descobertas,
inovacdes e solucbes para questdes nao resolvidas no cotidiano, nas mais
diferentes areas do conhecimento. No caso das universidades publicas, a
pesquisa funciona como uma forma de devolver a sociedade o investimento
gue é feito pelo Estado — com fundos recolhidos pela contribuicdo da propria
sociedade. Quando o professor esta envolvido no desenvolvimento de projetos
cientificos, buscando respostas, produzindo conhecimento novo, ele assume a
funcdo pesquisador. Suas atividades envolvem a experimentacdo, a pesquisa
tedrica, pesquisa de campo, orientacdo de alunos em seus laboratérios,
apresentacao e divulgacdo de resultados, conclusdes e relatorios, que sdo um

conjunto de elementos que representam a sua producao cientifica.

A segunda frente de trabalho esta na sala de aula, atividade que envolve
mais diretamente a formacdo de cidadados e de profissionais. O professor
ensina seus alunos a partir de uma dinamica que lhe permite compartilhar
informacdes e oferecer a possibilidade de construir conhecimento junto com os
alunos (o que se considera ideal). Nesse processo, ele tem responsabilidade
com a dimensdo técnica, em funcdo da necessidade de transmissdo de
informacbes especificas sobre cada area de conhecimento, porque a
universidade também é compromissada com a competéncia técnica necessaria

ao profissional da habilitacdo de seus cursos.

A formacéo técnica, indispensavel ao professor; envolve ndo apenas o
conhecimento adquirido em cursos de graduacdo e pos-graduacdo, mas
também tudo o que a essa formacéo inicial vai sendo acrescentado ao longo de
sua carreira docente. Em funcdo da rapidez dos avancgos tecnolégicos e da
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circulacdo da informacao, o professor esta sempre correndo contra o tempo
para se manter em condicbes de interagir com seus alunos e com o

conhecimento que é produzido cientifica e socialmente.

No entanto, sabemos que ndo somos sujeitos constituidos apenas pelo
conhecimento técnico ou teorico sobre um determinado assunto. NOs,
professores, como qualquer outra pessoa, somos constituidos também por um
conjunto de conhecimentos que sdo produto das nossas experiéncias, da
nossa cultura, do contexto social, da nossa histéria familiar e de aprendizagens
gue ocorrem em todos os espacos da nossa vida. Esses conhecimentos ndo
formais também fazem parte do constructo de elementos que o professor

precisa para cumprir a sua fungédo na dimensao do ensino.

Na extensdo, a terceira base de sustentacdo da universidade, o
professor assume um papel de agente social, colocando a disposicdo da
comunidade como um todo (geralmente a partir do entorno da universidade) o
gue produz. Os projetos de extensdo sdo responsaveis por fazer com o que
conhecimento produzido ultrapasse os muros da academia e se cologue a
servico da sociedade. Na indissociabilidade ensino/pesquisa/extensédo, a
universidade cumpre seu papel de instituicdo que promove a transformacéo da

realidade e o bem-estar social.

Nas trés frentes de atuacao docente na universidade, o que se demanda
do professor ndo € apenas o dominio do conhecimento técnico necessério,
mas sim seu compromisso com a formacdo dos sujeitos, para que sejam
capazes de serem bons profissionais, mas também cidaddos plenos. O que se
espera é que eles também se tornem, ao sair da universidade, agentes de

transformacdo, inovacao e desenvolvimento, de maneira critica e responsavel.

Maurice Tardiff'** elaborou um conjunto de conceitos sobre a producéo
dos diferentes saberes docentes e sobre o fato de que os professores tém
como grande desafio uma préatica na qual esses saberes possam estar em

acao conjuntamente e com autonomia.

14 TARDIFF, 2002.
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Paulo Freire, por sua vez, defende que o trabalho docente é
necessariamente uma pratica de formacgéo. Ele ndo dispensa o conhecimento
técnico do professor, tampouco o descompromisso com 0O ensino, com a
transmissdo do conhecimento necessario ao exercicio de uma profissao ou
oficio, mas marca a necessidade de que seja feita um opcéo politica para a
acao democratica que implica a formacdo um sujeito critico, reflexivo e,
portanto, capaz de exercer a sua autonomia como cidadéo. Para Freire, o
trabalho docente nessa direcdo e a autonomia docente e discente se
relacionam porque quando o professor forma o aluno ele continuamente se
forma. Ao formar o aluno para o exercicio da autonomia, o professor exercita,
igualmente a sua. Neste estudo, a perspectiva de compreensédo do trabalho

docente como uma ac¢do formadora é questao central.

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma ao formar quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E nesse sentido que ensinar n&o é transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar € a agdo pela qual um sujeito
criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
N&o ha docéncia sem discéncia, as suas se explicam e seus sujeitos

apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢ao

de objeto um do outro™.

Uma autora que também defende a perspectiva de que o trabalho
docente envolve os diferentes tipos de conhecimento e ndo apenas o
especializado é Isabel Alarcdo™®. Ela tipifica diferentes conhecimentos, mais
alinhados com a literatura cientifica classica: conhecimentos cientifico,
empirico, disciplinar, curricular, pedagogico, filiagdo profissional. Além
desses, ela sugere outros igualmente considerados em sua exposicao:
conhecimento do aluno, dos fins educativos, do contexto e conhecimento de
Si mesmo.

A tipificacdo proposta pela autora, apesar de apresentar uma

nomenclatura diferente, aproxima-se da proposi¢cdo de Tardiff, porém com uma

%1996, p. 23.
116 Al ARCAO, 2003.
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fragmentacdo maior dos tipos de conhecimento. Os conhecimentos que ela
chama de cientifico e de filiacdo profissional sdo conhecimentos relacionados
com o0s aspectos técnicos e profissionais indispensaveis ao professor. Os
conhecimentos: disciplinar, curricular e pedagdgico formam um conjunto que se
refere ao que é preciso saber para ensinar em sala de aula. Os demais tipos
dialogam com a funcao social do professor, do que € preciso saber para que o

professor ensine, mas ao mesmo tempo forme seus alunos.

A fragmentacado na tipificacdo da autora faz com que a compreensao
do que seja o constructo dos conhecimentos necessarios ao professor
pareca compartimentado em “caixas” separadamente. Em seu texto Alarcao
trata da necessidade de uma estreita relacdo entre todos os tipos
apresentados, no entanto, o excesso de divisdes remete ao paradigma
cientifico da Modernidade que ndo atende mais as demandas de formacéao
do atual modelo de sociedade. Cada vez mais precisamos compreender a
complexidade desse constructo de conhecimentos, como uma unidade na
diversidade. Ou seja, 0os conhecimentos necessarios sdo muitos e de
diferentes naturezas, mas sO0 quando estdo em acdo juntos, em relacéo,

tornam-se efetivamente a acdo docente formadora.

Anténio Néovoa™’ também vem discutindo de maneira sistematica e
significativa os saberes produzidos no trabalho docente; seu foco, porém, tem
estado direcionado para a formacédo inicial e continuada de professores,

principalmente da escola basica.

Dentre os autores estudados, Paulo Freire e Tardiff sdo os que melhor
abordam a complexidade do processo que envolve a formac&do superior.
Conferem ao conceito de trabalho docente uma abordagem mais ampla a
respeito da constituicdo dos conhecimentos e saberes envolvidos, a0 mesmo
tempo que delineiam com linhas mais ténues e mais flexiveis os espacos de
interacdo que deve haver entre eles. Por este motivo serdo esses 0s autores

com 0s quais procuramos travar um dialogo teérico mais aprofundado.

U NOVOA, 1995.
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Para Tardiff'®, o trabalho docente envolve um conjunto de
conhecimentos constituido por diferentes saberes produzidos cotidianamente,
gue formam o que somos, influenciam o que ensinamos e a forma como

ensinamos.

Procuro mostrar como o conhecimento do trabalho dos professores e
o fato de levar em consideragédo os seus saberes cotidianos permite
renovar a nossa concepcao ndo sO a respeito da formacdo deles,

mas também de suas identidades, contribuicbes e papéis

profissionais™®.

A proposicdo do autor centra-se no fato de que os professores
produzem, na pratica cotidiana, saberes que ndo Ss&d0 necessariamente
submetidos ao rigor e a técnica cientifica, mas que sao validos e essenciais
para a dinamica do processo de ensino.

O saber docente ¢ “plural, estratégico e desvalorizado”*®

. Plural pelo
fato de que € construido como um amalgama mais ou menos coerente de
saberes oriundos da formacéo profissional e dos demais saberes considerados

por ele; construidos na diversidade.

Estratégico porque, se afirmamos que na sociedade do informacionismo
um dos principais diferenciais é a possibilidade de processar as informacdes e
transformar as que selecionamos em conhecimento, 0 professor torna-se um
potencializador dessa capacidade, porque lida justamente com 0 espacgo
institucionalizado e teoricamente destinado a esse processo: a sala de aula;
torna-se, assim, elemento estratégico na producdo de conhecimento nesse

modelo de sociedade.

Desvalorizado porque o saber docente é considerado “inferior” quando
nao é produzido ou submetido aos principios cientificos da Modernidade; ou

7

ainda porque a producdo de conhecimento é um valor que estd fortemente

18 TARDIFF, 2002.
119 TARDIFF, 2002, p. 23.
120 TARDIFF, 2002, p. 33.
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atrelado a “producdo de artefatos e novos procedimentos”*?, mais do que a

producao de sentido para 0 que se ensina.

Enquanto grupo social e em virtude das préprias funcbes que
exercem, os professores ocupam uma posicao estratégica no interior

das relagbes complexas que unem as sociedades contemporaneas

aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins*%.

Tardiff argumenta que o professor possui saberes que adquire em sua
formacdo e ao longo de sua vida profissional: os saberes da formacé&o
profissional; o0s pedagdgicos; os disciplinares; os curriculares e o0s

experienciais.

Os saberes da formacao profissional sdo os saberes técnico-cientificos
das areas de formacdo de cada professor, em seus cursos de origem; 0s
conhecimentos das ciéncias da educacdo e das éareas afins a ela. Esses
saberes fundamentam a pratica e dialogam com ela, uma vez que a teoria
ganha sentido e se renova na préatica. E a formagdo chamada erudita ou

cientifica.
Para esse autor, os saberes pedagogicos

apresentam-se como doutrinas ou concepc¢lBes provenientes de
reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou

menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade

educativa®®.

A Matematica, a Literatura e a Fisica, por exemplo, sdo saberes
chamados disciplinares. Formam o conjunto de conhecimentos transmitidos
pelas instituicdes universitarias, independentemente das ciéncias da educacao.
Correspondem aos diversos campos do conhecimento; sdo aqueles saberes de

gue dispde a sociedade.

121 TARDIFF, 2002, p. 34.
122 T ARDIFF, 2002, p. 33.
123 TARDIFF, 2002, p. 37.

83



Os saberes curriculares, assim como o técnico-cientifico se apresentam
sob a forma de programas, conteudos, discursos, métodos, a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e seleciona como modelos da cultura considerada
erudita ou classica; patrimbnio da humanidade, talvez. Sdo traduzidos em

programas escolares que os professores precisam aprender e aplicar.

O conceito do autor para os saberes experienciais €:

os professores, no exercicio de suas fun¢des e na préatica do trabalho
cotidiano e de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos,
baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.
Esses saberes brotam da experiéncia individual e coletiva sob a

forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser.

Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos'*.

Admitindo a existéncia desses diferentes saberes como constituintes do
sujeito — que é o professor —, faz-se necessario pensar e discutir como eles
entram em acdo conjuntamente na pratica docente, no fazer cotidiano. No
entanto, a relacdo do professor com os seus saberes ndo € simples, uma vez
gue é percebida, principalmente na universidade, a supervalorizacdo do saber

técnico-cientifico em detrimento dos demais.

Além disso, € preciso lembrar que a formacdo a qual o professor foi
submetido é constituida essencialmente pela transmissao de conhecimentos
técnico-cientificos, ou seja, ele reproduz em sua préatica o modelo de formacao
no qual se preparou. Nao é facil aceitar e reconhecer que essa formacao,
guando reduzida a transmissdo do conteudo técnico, ndo € mais suficiente para
atender as demandas deste novo tempo. Assumir isso significa arriscar-se em
terreno desconhecido, sentir-se inseguro; mas, ao mesmo tempo, significa
inovar, abrir caminhos. Talvez esteja nesse fato o primeiro grande desafio dos
professores: formar seus alunos de maneira diferente daquela em que foi

formado.

124 TARDIFF, 2002, p. 39.
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Paulo Freire'® também da uma base soélida para acreditar que os
saberes dos professores, quando valorizados em seu conjunto, na formacao de
sua identidade, eles compdem a base de sustentacdo de sua pratica. Ele foi
um dos primeiros a contestar o ensino como algo restrito a dimensao técnico-
cientifica, em detrimento das outras que determinam o processo educacional

compreendido igualmente como um processo de humanizacéo.

Nao ha, para mim, na diferenca e na “distancia” entre a ingenuidade
e a criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta
dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma
superacéo. A superacao e a ndo ruptura se ddo na medida em que a
curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario,
continuando a ser curiosidade, se criticiza'?®.

Freire faz uma diferenca clara entre os saberes que ele chama de
ingenuidade e criticidade ou de saber da experiéncia e saber cientifico. Ndo
propde uma ruptura entre os diferentes tipos ou impde uma escolha entre eles;
ao contrario, sugere que a curiosidade ndo se corrompe, mas se junta a

possibilidade de critica e de sistematizacao.

Algumas dessas proposi¢cdes ganham especial sentido a luz do que
Freire propbe porque ele acrescenta dois elementos fundamentais para a
reflexdo sobre a docéncia: a questéo politica e a autonomia docente na pratica

cotidiana.

A guestao politica associa-se ao fato de que, para Freire, ndo existe a
possibilidade de neutralidade na pratica docente. A direcdo que o professor da
ao seu trabalho estd sempre ligada, de alguma maneira, ao que ele é em seu
contexto soécio-histérico, a sua cultura, seus valores, suas escolhas politicas.
Se ele vai educar para a reproducdo de padrdes desejados e determinados
pelo sistema — o que Freire chama de “educagao bancaria” — ou se vai atuar no
rumo de uma educacao que seja transformadora e libertadora, € uma escolha

determinada sempre a priori, conscientemente.

125 FREIRE, 1996.
126 EREIRE, 1996, p.34.
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E na perspectiva da autonomia docente, como fundamento que permite
a producdo de saberes para professores e, consequentemente, para seus
alunos, que seguiremos pensando no processo educacional nos espacos

institucionais de ensino superior.

3.1 Autonomia

Filosoficamente, para Kant o conceito de autonomia confunde-se com o
de liberdade, consistindo na qualidade que um individuo possui de tomar suas
decisdes com base em sua razdo individual. Em Fundamentos da Metafisica
dos Costumes, de 1785, ele propbs o “imperativo categorico”. De acordo com
essa proposta, a autonomia ndo € incondicional, mas passa por um critério de

universalidade.

A autonomia da vontade € a constituicdo da vontade, pela qual ela é
para si mesma uma lei — independentemente de como forem
constituidos os objetos do querer. O principio da autonomia €é, pois,
nao escolher de outro modo, mas sim deste: que as maximas da
escolha, no proprio querer, sejam ao mesmo tempo incluidas como
lei universal'*’.

Para Emile Durkheim'®, a autonomia é a interiorizacdo das normas,
como uma construcdo que acontece em etapas, ao longo da vida. Antes de
atingir a autonomia, é necessario passar pelos estagios de anomia, no qual
existe total auséncia de regras pela impossibilidade de perceber a existéncia do
outro, como ja comentamos, pela percepcdo egocentrista do mundo. Em
seguida, o sujeito passa pelo estado de heteronomia, no qual € submetido as
regras determinadas pelos adultos. Ela s6 é possivel porque ja comeca a existir
a conservacao de atitudes, procedimentos e a percepcao de que existe um
outro a quem ele deve obedecer e cujos limites impostos deve respeitar. O
sujeito precisa do outro para definir seu espaco de atuacéo e para determinar

seus limites. Na perspectiva de Durkheim, apenas apds a passagem pelos

127 K ANT, 1999, p. 79.
128 DURKHEIM, 2008.
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estagios da anomia e da heteronomia é possivel desenvolver a autonomia.
Portanto, esse autor confirma, como Kant, que a autonomia esta sujeita ao
reconhecimento de regras, leis; por conseguinte, ao reconhecimento da

existéncia de um outro que é regido por essas mesmas regras e leis.

Jean Piaget -caracterizava autonomia como “a capacidade de
coordenacao de diferentes perspectivas sociais, com 0 pressuposto do respeito
reciproco"'?®; compreendia a autonomia como a competéncia de coordenacgio
de diferentes perspectivas sociais com o0 pressuposto do respeito reciproco.
Para ele, a autonomia se constr6i na medida em que o0 sujeito aprende a
perceber a existéncia do outro e a atuar em interagcdo com ele. Enquanto nao

supera o estado egocéntrico, essa perspectiva ndo é possivel.

Segundo Maturana e Varela®™, somos seres vivos movidos

necessariamente por um conjunto de sistemas. A producdo individual de cada
um dos sistemas € chamada por eles de “autopoiésis, do grego auto (propria) e
poiesis (produgdo)’. Sua perspectiva é inicialmente voltada ao funcionamento
do nosso sistema biolégico, capaz de produzir pela autopoiésis tudo aquilo de
gue precisa; nossas células, por exemplo, produzem nutrientes e se
reproduzem. A partir desse principio, os autores propdem que a autonomia seja
uma caracteristica do funcionamento natural da nossa espécie. Aqui,
autonomia tem o sentido usual, ou seja, nos tornamos igualmente um sistema
autbnomo quando somos capazes de especificar, reconhecer as nossas

proprias leis, elegendo o que é adequado para o sistema.

No entanto, essa proposicdo ndo elimina nem despreza as questdes
apresentadas por Piaget e por Durkheim no que diz respeito a subjetividade e a
construcdo da autonomia como um processo. Apesar de considerar uma
caracteristica do funcionamento do nosso sistema biolégico, Maturana e Varela
consideram que teriamos a “vocacao natural” para a autonomia, mas que ela

deve ser desenvolvida ao longo da vida, como uma aprendizagem.

1292008, p. 59.
130 MATURANA; VARELA, 2010.
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A autonomia é tratada por Paulo Freire como algo que vai se
constituindo por meio da experiéncia, com as varias decisdes que vao sendo

tomadas ao longo da vida.

Por que perder a oportunidade de ir sublinhando aos filhos o dever e
o direito que eles tém como gente, de ir forjando a sua prépria
autonomia? Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro
lado, ninguém amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai
amadurecendo todo dia ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao ocorre
em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia
tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e
da responsabilidade, vale dizer, experiéncias respeitosas da
liberdade®".

Nos conceitos apresentados fica claro que a autonomia é um processo
gue se constroi. Nao é algo que apareca como comportamento, de maneira
repentina, em um determinado momento da vida. A constru¢cdo da autonomia
inicia-se na primeira infancia, com a delegacdo de pequenas
responsabilidades, sendo desenvolvida até que o individuo chegue a idade
adulta. Por esse motivo, e ndo por acaso, a citagao de Freire se refere aos 25
anos como uma idade na qual uma pessoa ja deveria ser considerada
autbnoma. A psicologia nos mostra que nem sempre iSSO acontece, porque,
dependendo da educacgéo, do ambiente, do estimulo que é dado ao individuo,
atinge-se ou ndo essa autonomia. Nao é uma féormula exata na qual possamos

medir em que idade cada sujeito tem um grau maior ou menor de autonomia.

Por outro lado, a autonomia desenvolvida e alcangada na vida adulta
ndo se torna algo estatico, que ndo se modifica. Ao contrario, pelo exercicio
dessa autonomia no cotidiano, 0 sujeito desenvolve cada vez mais a sua
capacidade critica, reflexiva e € capaz de transforma-la, de acordo com os

desafios e demandas que se apresentem em cada contexto, em cada situacao.

3! FREIRE, 1996, p. 107.
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O exercicio da autonomia passa pela possibilidade de tomar decisoes,
de eleger o qué, como e quando vai trabalhar cotidianamente na direcdo de
sua escolha politica: formar ou apenas informar seus alunos. A autonomia
docente deve ser compreendida, portanto, como um processo que permite ao
professor a construcdo de sua pratica a partir da constituicdo dos seus

saberes, na interacdo com seus alunos, de maneira critica e reflexiva.

Até aqui a discussdo esteve pautada na construcdo da autonomia
voltada para a prética docente. Porém, ndo € possivel deixar de lado o impacto
de uma pratica docente autbnoma sobre o desenvolvimento da autonomia

discente.

A autonomia discente da qual estamos tratando, nesse momento, é a
mesma de que tratamos quando falamos de autonomia docente, tanto do ponto
de vista psiquico quanto de autonomia pensamento. E, ao mesmo tempo,
aquilo que torna o sujeito capaz de organizar sua vida pessoal ou de estudos e
também o torna capaz de exercer a critica para ouvir, refletir e tomar decisoes,
sem depender da decisdo de outrem para saber o que fazer, o que pensar—

caracteristica da heteronomia.

O conceito de autonomia formulado por Paulo Freire'*

nao distingue
exatamente a autonomia docente da discente. A autonomia é construida como
um processo em que, na medida em que o docente constréi a sua, constroi a
de seu aluno, de maneira imbricada. Aprender a pensar criticamente, a exercer
a liberdade com responsabilidade demanda um amadurecimento que néo
acontece apenas na educacdo escolar, mas sim em todas as esferas da
formacdo humana. Reconhecemos, porém, que o processo de escolarizacao,
ao longo da vida do sujeito, precisa contribuir para o desenvolvimento dessa
autonomia, em funcdo do tempo que permanecemos em instituicdes de ensino.

O professor €, portanto, um dos responsaveis por sua realizacao.

E nesse sentido que se verifica a necessidade de o professor ser autor

de suas praticas, colocando em acdo os seus diferentes saberes para a

132 FREIRE, 1996.
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consolidacédo do desenvolvimento de seus alunos. Quando o professor assume
a conducado do processo de ensino em sua sala de aula — seja ela presencial
ou virtual — escolhendo como e de que maneira ele pode aproximar o conteddo
disciplinar da realidade dos alunos, criando vinculos, reconhecendo as suas
potencialidades, transmitindo o conhecimento, mas, ao mesmo tempo,
permitindo que seja também construido coletivamente, favorece a construcao

da autonomia de seus alunos, como elemento essencial da formacao humana.

Assim, ao contrario do que muitos professores imaginam, a autonomia
do aluno também né&o é algo que vem como fato dado para o ensino superior. A
expectativa que se tem do aluno que chega a sala de aula na universidade é de
gue seja um sujeito capaz de gerir a sua propria aprendizagem, pronto para

processar as informacgdes e conhecimentos transmitidos pelos professores.

E preciso que existam condicdes internas e externas para que o sujeito
possa desenvolver sua autonomia. Paralelamente ao processo educacional
formal, acontece o informal, o aprendizado que se da no dia a dia, com a
familia e as pessoas do convivio social. As condi¢des internas dizem respeito
principalmente aos aspectos emocionais e psicolégicos que estéo relacionados
ao desenvolvimento da autonomia. S&o aspectos relacionados a maneira como
0 sujeito é estimulado, em seu ambiente, a assumir pequenas
responsabilidades por seus atos, pelas tarefas cotidianas, pelo encorajamento
ou pela delegacéo para a tomada de decisdes, pela definicdo clara de limites
impostos por pessoas que sejam reconhecidas como autoridade e que, por
isso, devem ser respeitadas. Tais comportamentos contribuem para o
amadurecimento como pessoa, para a formacdo de valores que norteiam a
vida em sociedade, bem como para a capacidade de pensar criticamente e agir
de maneira responsavel no mundo. Principios basilares do que chamamos aqui

de formac&o humana.

As condicdes externas ao desenvolvimento da autonomia do sujeito
envolvem infraestrutura minima que garanta condicdes basicas de
sobrevivéncia e uma vida digna. Desenvolver autonomia com sujeitos que
desde a infancia ndo tém alimentacdo adequada e possuem vivéncia social em
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condicGes adversas torna-se um desafio ainda maior. Mas ndo podemos dizer
gue o sujeito que vive nessa realidade ndo tem autonomia; ao contrario. Ele
desenvolve outros tipos de recursos de sobrevivéncia que levam a uma
autonomia que pode ser considerada até superior a de outros da mesma idade
em classes sociais diferentes. Existem criancas que ndo chegam a escola no
final da primeira infancia (em torno de 6 anos) mas sabem cuidar de si desde
muito cedo, sdo capazes de realizar a sua higiene pessoal, ou até mesmo de
fazer a sua propria comida, outras chegam sem nem mesmo saber vestir-se
sozinhas. Também encontramos meninos que frequentam a escola, tém uma
histéria de fracasso em avaliagdes de rotina, mas vendem bala no sinal de
transito, multiplicam valores, fazem troco e ndo erram nunca, porque sabem
gue serdo prejudicados. S&o condi¢des - que podemos chamar de sistémicas e
gue envolvem a dimensao social - também necessérias ao desenvolvimento da

autonomia e da formac&o humana.

A construcdo desse tipo de autonomia ndo € um processo que se possa
aferir exatamente em que momento se considera pronto ou dado. Até porque
ele comeca ainda na primeira infancia, quando a criangca se encontra, pelo
menos em tese, sob a responsabilidade da familia e de seus primeiros
professores. E um processo continuo que dura toda a vida do sujeito,

independente do espaco institucional escolar.

Cabe ao professor estabelecer uma parceria na construcdo da
autonomia discente; essa construcao precisa ser prevista desde a elaboracéo
dos planejamentos de curso, atividades e praticas, a partir do oferecimento, ao

aluno, de possibilidades para ser de fato agente de seu processo.

Um aluno que possui autonomia € aquele que assume o papel de
coautor do processo educacional; que desenvolve habilidades para planejar,
prever e de se autodisciplinar para estudar e produzir conhecimento. Torna-se
capaz de comprometer-se com as pequenas responsabilidades no cotidiano
escolar e permanece crescendo até que se perceba em condicdo de tomar
decisdes, criticar, questionar o que é transmitido pelos professores, pelos
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meios de comunicacdo, pelas leituras e pesquisas que venha a fazer sobre

diferentes assuntos.

Apresentamos a producdo de conhecimento como um dos principais
desafios da sociedade do informacionismo, por reconhecermos que a mera
assimilacdo ou o acumulo da maior quantidade possivel de informacbes e
conhecimentos ndo sdo mais suficientes para a formacéo de um sujeito capaz

de responder as demandas desse novo tempo.

Definimos que a producdo de conhecimento € um processo que
demanda o diadlogo entre os saberes docentes e discentes; a pratica de uma
dindmica de sala de aula que permita o discurso “polifénico”, construido por
muitas vozes, e ndo pelo discurso “monofénico”, constituido unicamente pela
voz do professor, € o caminho proposto por Freire para a construcéo desse tipo
especifico de autonomia — que chamamos de autonomia plena — dos sujeitos

envolvidos no processo de formagéo: docente e discente.

E pelo exercicio pleno da autonomia que podemos chegar ao exercicio
da cidadania igualmente plena, aquela na qual o sujeito assume seu processo
de desenvolvimento na diregcéo da incluséo e da participagao social.

A consolidacdo da responsabilidade da universidade®™® enquanto
instituicdo formadora depende do cumprimento dessa proposi¢cao de devolver a
sociedade um cidadao pleno. Para que isso seja possivel, a universidade precisa
compreender que o docente é o seu principal pilar porque € ele que concretiza
(ou ndo) a possibilidade de formar informando, como opcéo politica e autbnoma,

guando atua em uma ou mais das trés frentes: ensino, pesquisa e extensao.

No ensino superior encontramos com bastante frequénicia, em sala de
aula, professores que nunca tiveram uma formacao especifica voltada para os
aspectos pedagoégicos, sdo engenheiros, estatisticos, administradores ou
advogados, bacharéis que nunca fizeram uma licenciatura, por exemplo, mas
sdo excelentes professores. A partir de saberes construidos como alunos,
como profissionais de mercado, ou ainda, pela percepcao das dificuldades dos
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alunos criam alternativas e estratégias para intervencdo no processo de
aprendizagem de maneira muito eficaz. No entanto, se o professor ndo tem
autonomia para definir os rumos de sua pratica,sem usar seus saberes e sua
liberdade, se tiver que seguir Unica e exclusivamente roteiros predefinidos,
sem possibilidade de escolha de estratégias de mediacdo da aprendizagem, de
material didatico ou de conteudo, sua pratica podera se tornar mecanica e
arida, pois se limitara a reproduzir conteudos e ac¢des definidas por outrem.

Os diferentes saberes docentes construidos ao longo da prética e da
vida cotidiana sdo essenciais a sua acado formadora.

A escolha do modelo de tutoria também esta diretamente relacionada a
definicdo da proposta educacional do curso, porque a acéo do tutor atendera aos
objetivos de ensino ou de formacéo, dependendo do que se deseja como
processo de aprendizagem e do resultado que se objetiva alcancar com os
alunos.

As condicOes internas sdo necessarias para o desenvolvimento da
autonomia docente, assim como para a autonomia do sujeito, porque € um
processo que também é construido ao longo do tempo. O professor precisa
reconhecer-se a si mesmo como sujeito da sua autonomia, de seu permanente
processo de formacgdo. Ter, ele mesmo, consciéncia de que seu processo nao

é dado, nem finito. Conhecer-se a si mesmo seria um bom caminho.

A partir de uma pratica que seja fundada em seus diferentes saberes e
no exercicio de sua autonomia docente, o professor torna-se capaz de criar
condi¢des internas para o desenvolvimento da autonomia de seus alunos.
Quando se compromete com a criagcdo dessas condi¢cbes ele reconhece seu
aluno como pessoa, considera os saberes que ele traz ja construidos na sua
realidade, compreende a sua dimensdo socio-histdrica’®, exercendo a sua

pratica na direcdo da formacao e nédo apenas do ensino.

As condicdes externas necessarias ao professor referem-se a condi¢des
sistémicas ficam ainda mais claras e marcadas por fatores de carater pratico e
diretamente relacionados a realidade da sala de aula, como frequéncia do

aluno a escola, condicbes em gque frequenta a escola (fome, sono e higiene,
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por exemplo), além de regras e limites determinados pela escola para a acao
do professor, como utilizacdo de espacos, definicdo de seus programas e
recursos, condicbes de trabalho (infraestrutura, nimero de alunos por turma

etc.) e de atendimento a demanda dos alunos.

O professor € quem de fato se aproxima da turma, conhece a sua
realidade, as suas dificuldades; portanto, € aquele que seria 0 mais indicado
para definir estratégias e diferentes formas de operacionalizar os diferentes
saberes (seus e de seus alunos) para favorecer o processo de construcao do
conhecimento. Nas situagbes em que nédo pode ser ele mesmo, inteiro, sem
poder trabalhar com todos os seus saberes, ele se vé limitado ou obrigado a
usar apenas conteudos, material didatico e estratégias que nao foram escolhidas
por ele — que nem sempre sao adequadas a turma com a qual trabalha —; sua
autonomia inexiste e entdo o processo de formacdo do aluno, na concepcéo
mais ampla j& discutida aqui, fica praticamente inviabilizado. O que o professor
faz nesses casos limita-se apenas a dimensdo do ensino, da transmisséo e

reproducao de conhecimentos e informacdes a serem assimiladas.

A questdo da autonomia do professor no ensino superior requer uma
reflexdo cuidadosa, uma vez que, em diferentes instituicbes, as regras e as
praticas podem ser limitadoras dessa autonomia, tanto no modelo de sala de
aula presencial quanto no modelo de sala de aula de ambientes virtuais
utilizados na educacgéao a distancia. No entanto, na educacgao a distancia esse
processo de limitagdo da autonomia torna-se ainda mais complexo, em funcao
de diversos fatores, dentre eles a fragmentacdo do trabalho docente na

estrutura geral da maioria dos modelos existentes.

Os desafios da educacéo superior hoje precisam de respostas, seja no
modelo presencial ou a distancia. A mudanca que vivemos na consolidacao da
sociedade do informacionismo gerou impactos sobre as formas de pensar e
aprender que precisam ser considerados, nos processos de educacdo e de
formac&do humana dos alunos.

A velocidade e o volume de informac¢des que recebemos cotidianamente

€ enorme e nao damos conta de assimilar ou armazenar tudo o que
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recebemos. Por esse motivo, Castells™™ e Levy™ consideram que o maior
desafio hoje, seja desenvolver as habilidades necesséarias para selecionar,
categorizar a informacéo que chega para transformar apenas o que é relevante
em conhecimento.

Essa transformacao acontece pela elaboracdo mental, por um processo
gue € cognitivo, mas € também social na interacdo com outros sujeitos. Essa

137 sobre a

afirmacdo € possivel a partir das proposicbes de Vigotsky
constituicdo sdcio-historica do sujeito e a zona de desenvolvimento proximal.
A geracdo que chega a educacao superior ja tem acesso as tecnologias
digitais de comunicacédo e informacdo em seu cotidiano, porque sabemos que
mesmo nas classes sociais menos privilegiadas ou no interior do pais, as TVs
digitais, os telefones celulares e a internet ja chegam com mais rapidez do que
h& duas décadas. A entrada das tecnologias na universidade, principalmente
nas praticas de sala de aula, ainda é um processo que esta se consolidando,
mas ja é uma realidade. Professores e alunos compartilham espacos virtuais
com objetivos diversos, como por exemplo, a disponibilizacdo de material
complementar em meio digital — textos e listas de exercicios — ou a postagem
de mensagens em féruns, para dar continuidade a discussao iniciada em sala

de aula.

No caso da EAD que utiliza o modelo online, tem a sua propria
existéncia alicercada do uso da tecnologia digital, no presencial ela pode ser
uma aliada (ou nédo), na busca de superar os desafios e desenvolver com os
alunos as habilidades necesséarias para a formacdo profissional e para a
formacdo humana. No entanto, o que observamos € que no caso da educagao
presencial, essa consolidacdo ainda depende de recursos e da vontade dos

professores, principalmente.

Outra preocupacdo para os dois modelos € com a qualidade da
educacdo oferecida nos cursos de graduacdo, em funcdo do aumento do

ndamero de cursos oferecidos, nos ultimos 5 anos e, consequentemente, o
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namero de vagas. A Tabela 1 mostra 0 aumento desses nimeros no periodo

entre 2005 e 2008, para 0s cursos presenciais. A maior parte desse aumento

esta concentrada nas

autorizados, porém ainda nao avaliados pelo MEC.

Tabela 1

instituicbes particulares de ensino, com cursos

Percentual de aumento de cursos e vagas
N0 ensino superior em cursos presenciais

Cursos presenciais N° de cursos Vagas
2005 20.407 2.167.457
2008 24.719 2.670.736
Aumento 21% 23%

Fonte: INEP, 2010.

Os indices de aumento para 0s cursos na modalidade a distancia estdo
reunidos na Tabela 2.

Tabela 2: Percentual de aumento de cursos e vagas no ensino superior
em cursos a distancia.

Cursos a distancia N° de cursos Vagas
2005 189 423.411
2008 647 1.699.489
Aumento 423% 249%

Fonte: INEP, 2010.

Como podemos observar, 0 aumento do niumero de cursos a distancia e
de vagas é bastante significativo. Demonstra o crescimento do interesse das
instituicdes pelo oferecimento de cursos nessa modalidade e desencadeia a

preocupacado com a qualidade dos cursos oferecidos e das praticas realizadas.

Nesse caso, 0 conceito de qualidade encontra-se alinhado com a proposicao
de Gentili**®, na qual a compreenséao de qualidade usada no mercado, na l6gica
capitalista, € reproduzida na educacdo como forma de controle de um produto
a ser adquirido. Ou seja, a educacao deixa de ser um processo que envolve o

ensino, mas também a formagao para ser um processo de “depdsito” de
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informacédo, como se o aluno fosse um cliente que paga por isso e 0 professor
deposita em troca. Paulo Freire chama esse processo de “educag¢ao bancaria”,
como “um ato de depositar, em que o0s educandos sdo os depositarios e 0

educador o depositante"**°

, na qual cabe ao educando apenas ser depdésito,
arquivar e assimilar informacgdes. Porém, para ele, "os grandes arquivados sao
os homens", na medida em que essa educacdo sem praxis nega a criatividade,
ndo ha transformacdo, ndo ha saber, os homens ndo podem tornar-se
autbnomos. A visdo bancaria possui papéis rigidamente definidos, o educador
€ 0 sabio que possui 0 conhecimento enquanto o educando é sempre aquele

gue néo sabe.

Essa logica ndo é prerrogativa apenas do modelo presencial, mas,
guando o professor esta em sua sala de aula presencial, sua pratica, sua fala,
suas acdes sao percebidas mais imediatamente por seus alunos e seu espaco
de liberdade é de alguma maneira preservado, porque ele é o Unico gestor de
Seu espago.

Para a compreenséo da relagao entre autonomia e trabalho docente no
ensino superior, precisamos analisar o funcionamento dos modelos
educacionais que encontramos mais frequentemente em funcionamento tanto

presencialmente quanto a distancia.

3.2 A Modalidade Presencial

Nas universidades a pesquisa e extensdo sao dimensdes que
constituem, junto com o ensino, a sua estrutura. No entanto, temos outras
Instituicbes de Ensino Superior (IES), faculdades, centros universitarios, que
nao possuem essas trés dimensoes e, por isso, suas atividades se concentram

na sala de aula, no ensino.

A definicdo de matrizes curriculares dos diferentes cursos, dos
programas e ementas das disciplinas, é feita pelo conjunto de docentes da
universidade. As diretrizes que norteiam essas definicbes sao fundamentadas

em projetos de curso que atendem as demandas de mercado de trabalho, de
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interesses e necessidades locais — no ambito da politica e da economia — e das
politicas publicas para o ensino superior. As decisbes sobre o que sera
oferecido e como sera oferecido sdo tomadas por gestores e docentes de

acordo com as discussdes e andlises de aspectos académicos e operacionais.

A autonomia docente, nesse momento, funde-se com a autonomia da
propria instituicdo para decidir o que é melhor e mais adequado para cada

momento. O professor torna-se autor de suas praticas.

A partir da definicho da macroestrutura de um curso (programas,
ementas, carga horaria), o docente que assume a disciplina nas turmas
presenciais tem autonomia para definir e decidir como vai operacionalizar o
conteudo disciplinar necessario. Ele pode escolher ndo apenas a metodologia
gue utilizara em sala de aula, do ponto de vista da escolha de estratégias para
a pratica docente, mas também selecionar os autores com os quais vai dialogar

para construir a sua aula e o seu curso, por exemplo.

Na preparacdo de sua aula presencial, o professor define o recorte
tedrico sobre cada assunto com o qual mais se identifica e ainda pode escolher
outros diferentes, a fim de fazer o contraponto e abrir espaco para uma
discussdo, caso julgue produtivo para seus alunos. Ele decide o seu
cronograma de aula, o que vai apresentar quando, com quais atividades, e
define também quais serédo os critérios e indicadores que vai privilegiar em sua

avaliacao da aprendizagem.

Digo que essa autonomia existe de maneira geral porque temos
situacdes especificas nas quais as instituicdes determinam a priori 0 que sera
ministrado como contetddo ou determina algumas estratégias. Vemos isso de
maneira mais intensa na iniciativa privada; nela, a definicdo prévia do que o
professor vai fazer e seguir torna-se uma forma de controle e de
acompanhamento do ensino. Ou seja, existe padronizagcdo excessiva do que &
feito pelo professor, buscando a garantia de que o que se espera como

resultado seja realmente alcancado.
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3.3 A Modalidade a Distancia

Os estudos de Moran'* sobre os cursos de ensino superior a distancia
em funcionamento no Brasil apontam para uma tipologia de modelos
sistematizada por ele, a partir do tipo de tecnologia utilizada por cada um. A

partir da proposicdo de Moran, Villardi***

apresenta uma estrutura com os trés
modelos predominantes e com algumas variagfes possiveis. S&o eles: modelo
tradicional, telessala e online. Cada um desses modelos utiliza recursos
tecnolégicos diferentes, dependendo de vérios fatores associados, como
guantidade de alunos a ser atendida no curso, infraestrutura dos polos nas
localidades onde o curso sera oferecido, custo da tecnologia e da

iImplementacao, bem como quantidade de professores envolvidos no projeto.

O que temos visto como solucédo para atendimento de dificuldades de
acesso ou de custo € a escolha pelo que chamamos de modelos hibridos, que
utilizam ao mesmo tempo diferentes midias, diferentes tecnologias, de modo a

atender cada demanda da melhor maneira possivel.

Apresentamos 0s modelos propostos pelos dois autores, para
compreendermos melhor, em seguida, a relagéo entre a definicdo do modelo

de curso e seu impacto sobre a acdo docente.

Moran apresentou duas tipologias distintas, em dois momentos

diferentes de seus estudos. Em um primeiro momento?

, ele define apenas
modelos de EAD online: modelo centrado em conteddo; modelo baseado em
pesquisas e projetos em grupo e, por fim, modelos hibridos online. Mais

adiante, em outro artigo publicado posteriormente'*

, O autor apresenta uma
tipologia que apresenta, além dos cursos online, outras possibilidades de
modelos de EAD: modelo telessala; videoaula e modelo web, no qual ele

retoma os principios do modelo online, descrito no estudo anterior.
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Vamos apresentar aqui a tipologia apresentada por Moran'*

em seu
estudo mais recente, pelo fato de que ela apresenta outras formas de utilizacao
da tecnologia, que nao unicamente a internet, diferentemente da primeira
proposta. A primeira tipologia, que se refere aos cursos online, sera retomada

mais adiante, quando falarmos especificamente do modelo online.
3.3.1 Teleaula

O modelo teleaula caracteriza-se pela utilizacdo de tecnologia digital
com transmissao de imagem e audio via satélite. Nesse modelo, o que vemos
habitualmente €& a organizacdo de um sistema no qual professores
especialistas nos assuntos tratados ministram as aulas, que sao transmitidas
ao vivo para varias localidades simultaneamente. Outra forma de utiliza-las é
gravar as aulas e reproduzir posteriormente nas telessalas. Os alunos séo
reunidos em uma sala ou auditério para assistir a aula desse professor.
Geralmente, durante a semana anterior & aula os alunos sao orientados a ler o
material didatico disponivel sobre o tema da aula, como forma de preparacao
para compreender o0 conteddo apresentado e aproveitar a aula

adequadamente.

Cada polo disponibiliza uma telessala na qual os alunos assistem a aula,
na presenca de um tutor, também chamado de professor local, cuja funcédo &
fazer exercicios, tirar davidas, realizar discussfes ou debates propostos no
material didatico ou na propria aula, como forma de sistematizacdo do
conteudo ministrado. O material didatico € disponibilizado em texto impresso ou
digital, podendo ser acompanhado de CD ou DVD, com material complementar

ou de apoio para estudo (trechos de filmes, entrevistas etc.).

Quando as aulas sdo transmitidas em tempo real, uma pratica possivel é
a sua gravacado, para posterior disponibilizacdo aos alunos em DVD, ou até
mesmo em um portal do curso na internet, quando existir, para que os alunos

possam acessar e rever a aula quando acharem necessario.
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Como forma de oferecer uma possibilidade de interacdo entre alunos e
professores, algumas propostas, um tutor fica conectado a internet durante o
andamento da aula no mesmo estidio onde se encontra o professor,
recebendo perguntas dos alunos pelo portal do curso. O tutor faz um filtro,
verificando as duvidas que tenham sido enviadas por um maior niumero de
alunos ou as perguntas relevantes e elabora uma pequena lista de perguntas
gue séo respondias pelo professor ao final da aula expositiva. Ao final da
sessdo, o tutor também pode disponibilizar as perguntas e respostas para 0s

alunos por e-mail, ou no portal do curso, por exemplo.

A funcdo do tutor nesse modelo de curso, costuma ser voltada para a
realizacdo das tarefas como a confirmacdo de agendas e informacbes
administrativas, o que ndo demanda dele uma titulacdo mais alta do que a dos
alunos, nem exige que ele seja um especialista no assunto do curso. Na
telessala, esse tutor tem fungdo muitissimo similar & dos monitores os cursos

superiores da modalidade presencial.

O modelo de teleaula € centrado na transmissdo de informacdes pelos
professores, que utilizam recursos de apoio como os slides de PowerPoint,
lousa interativa, trechos de filmes ou documentéarios para ilustrar algum
conceito, por exemplo. A figura central € a do professor especialista,
responséavel pela difusédo da informacdo a um numero de alunos maior do que

poderia atender se estivesse em uma sala de aula convencional.

Apesar dos avan¢os mostrados pelos coordenadores desses cursos
por teleaula, observamos que privilegiam a transmissdo da
informacado pelo professor numa época em que a informacédo esta
disponivel por véarias midias e que o papel do professor pode ser
muito mais importante se ele se transforma em orientador, em
contextualizador das questdes dos alunos.**

A organizacdo curricular mais utilizada € a modular, organizando o
conteudo programatico em disciplinas que acontecem uma por vez, ou aos

pares, oferecendo aos alunos a possibilidade de lidar com dois temas para
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diversificar e ndo se cansar com o foco em um Unico assunto por muito tempo.
Em média, as disciplinas duram um ou dois meses, dependendo da carga
hordria em que é oferecida. S&o oferecidas quatro a seis disciplinas por

semestre, tanto para graduag¢do, como para pos-graduacao ou extensao.

Além da transmissdo de aula via satélite, recursos como a
webconferéncia, videoconferéncia e audioconferéncia também podem ser
usados para trabalhos em grupo, palestras com profissionais da area, por

exemplo.

A aula expositiva ao vivo faz com que os alunos se sintam proximos do
modelo presencial, com o qual estdo habituados, e, assim, mais seguros e
confortdveis. Com alguns anos de utilizagdo dessa préatica — aproximadamente
uma década'*® —, a utilizacdo de uma apresentacgédo de slides de PowerPoint ou
de lousa interativa ja estad desgastada para o modelo, porque ndo apresentam
mais novidades nem despertam o interesse dos alunos. Tornaram-se 0S NOVOS
instrumentos de “cuspe e giz”, como eram classificadas comumente as aulas

do ensino presencial.

Em funcdo desse desgaste, professores e coordenadores de curso vém
buscando estratégias que despertem o interesse dos alunos, como aulas
expositivas, sim, mas que usem como base perguntas de quiz, com desafios a
serem resolvidos pelos alunos; apresentacdo de casos reais com problemas
reais para serem analisados e resolvidos pelos alunos. Essas alternativas
dinamizam as aulas e despertam o interesse dos alunos, potencializando o uso
da tecnologia pela possibilidade de producédo de conhecimento a partir dela e
sobre ela mesma. Ou seja, fazendo com que, a partir das demandas criadas no

seu uso, seja produzido conhecimento sobre a ferramenta em si.

A possibilidade de ver o professor dando aula, 0 apego ou costume com
a tradicdo oral de ensino parecem oferecer a alunos e professores uma zona
de conforto, por se tratar de algo conhecido. Ndo chega a ser uma inovacao no

gue diz respeito ao modelo de ensino, mas emerge 0 questionamento se o
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modelo apenas replica o modelo presencial com o uso de tecnologias novas,

levando a aula tradicional a um nimero maior de alunos de uma so vez.

Um enfoque diferente do modelo de teleaula poderia inverter o
processo. Pode ser um ponto de chegada e ndo s6 um ponto de
partida da informacéo. Os alunos tomam contato com um assunto a
partir de alguns materiais prévios (impressos, em audio e video),
realizam algumas atividades de compreensdo e pesquisa
individualmente e em grupo. Discutem essas gquestdes com 0s
tutores e encaminham os resultados da pesquisa e as questbes
principais para o professor que, na teleaula, avalia todo o processo e

traz contribuicbes especificas para aqueles grupos naquele

momento™*’.

N&o podemos, no entanto, minimizar o fato de que a realizacdo da
teleaula é uma possibilidade de ampliacdo do acesso ao ensino superior,

alcangando muito mais alunos do que a sala de aula presencial permite.
3.3.2 Modelo web

Em funcdo da ampliacdo do acesso a internet e das diferentes
ferramentas que ela comporta para a interacdo online, o oferecimento de
cursos a distancia tem sido feito essencialmente pela utilizacdo de ambientes

virtuais de aprendizagem.

Compreendam-se por ambientes virtuais de aprendizagem (AVA),ou
sistemas de informética chamados de plataformas ou learning management
spaces (LMS) que permitem, ao mesmo tempo, carregamento de conteudos
para estudo em diferentes midias (textos para leitura, videos, animacdes);
administragdo de entrada e frequéncia dos alunos no sistema, controle de
atividades realizadas e ferramentas para a interacdo sincrona e assincrona
entre alunos e professores-tutores. No Brasil, os ambientes mais utilizados
atualmente sdo os que tém status de softwares livres, como o Moodle e o
Teleduc. Mais adiante trataremos do termo professor-tutor e da sua fungdo com

maior detalhamento, por ser uma questao central no presente estudo.

A matriz curricular dos cursos oferecidos pelo modelo web também

costumam ser modulares, com a mesma proposta de disposi¢éo das disciplinas
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descrita no modelo de telessala, assim como o oferecimento do material didatico
impresso, em CDs e em DVDs. O ambiente virtual de aprendizagem, entretanto,
comporta mais recursos de midia e ferramentas do que um portal ou site comum.
Isso possibilita a criacdo de animagdes e simulacées — apesar de ainda serem
pouco utilizadas - sobre o conteddo do curso, além de videos com o0s
professores autores apresentando seus cursos, satisfazendo a curiosidade dos
alunos em ver quem sao os autores do material que estdo estudando, como

acontece no modelo da telessala.

A arquitetura dos AVAs permite a criagcdo de bibliotecas virtuais que
podem ser acessadas de forma ilimitada pelos alunos e disponibiliza o acesso
a ferramentas de interacdo multidirecionais, ou seja, que permitem a interacao
entre todos os envolvidos no curso: aluno fala com tutor, mas fala também com
outros alunos, com o suporte técnico, pode fazer o download de material
didatico para o seu computador pessoal, upload de arquivos de atividades,
textos e exercicios para envio ao tutor ou aos colegas o tutor pode utilizar essa
mesma variedade de ferramentas para criacdo de estratégias diferentes de
mediacdo do processo de aprendizagem junto aos alunos. No entanto, €
preciso que alunos e tutores tenham autonomia para movimentar-se no

ambiente e criar diferentes formas de interacéo.

3.3.3 Videoaula

7

O modelo de videoaula € bastante similar ao modelo de telessala,
podemos dizer que € uma variacdo dele. A principal diferenca esta no fato de
gue geralmente as aulas ndo sdo ao vivo; sdo gravadas e reproduzidas para os

alunos em salas de aula.

Quanto ao professor tutor, também aqui podem lancar mao de um tutor
local que reproduz as aulas para os alunos e, igualmente as telessalas,
acompanha as atividades propostas na aula ou no material didatico,
previamente determinadas em roteiros a serem seguidos passo a passo como

na teleaula.

O modelo atende a necessidade de simplificacdo do modelo da telessala

e, com isso, permite o atendimento de polos em cidades menores e instituices
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com menos recursos financeiros, por demandar equipamentos cujo custo €

bem mais baixo.

A partir dos modelos propostos por Moran'®, foi possivel sistematizar
uma proposta que tem igualmente trés modelos de curso, mas considerando
que além da telessala, ainda encontramos cursos superiores de EAD
concebidos com o uso de midias como textos impressos (livros e apostilas), ou
disponibilizados em arquivos eletrénicos, e principalmente centrados no
conteddo a ser disponibilizado sem considerar a importancia dos demais

processos envolvidos, como a comunicacao e a interagao entre 0s sujeitos.

Para Villardi*®, a tipologia proposta seria: modelo tradicional, modelo

telessala e modelo online, dos quais trataremos a seguir.
3.3.4 Modelo tradicional

O modelo tradicional € o modelo centrado na transmissdo da
informacg&o, com a utilizacdo de material didatico essencialmente impresso, ou
disponibilizado em arquivos eletrénicos gravados em CDs ou enviados por e-
mail aos alunos e com o acompanhamento feito por uma tutoria reativa que
pode ser realizada presencialmente, por telefone, ou até mesmo pelo envio de

fax. A estrutura € centrada no conteddo e no aluno como sujeito passivo,

receptor de informacdes para serem

E um modelo que funciona desde que a educacdo a distancia era
realizada apenas em cursos por correspondéncia. O aluno recebia os textos
com o contetudo do curso para ler e estudar e depois realizava exercicios e
provas para aferir o quanto foi capaz de assimilar das informagdes recebidas.
Na realidade, a dindmica continua a mesma, porém com algumas alternativas,
como é o caso da criagdo de polos presenciais, com tutores disponiveis em

horarios previamente estabelecidos.

148 2009.
149 2010.
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3.3. 5 Modelo teleaula

O modelo de teleaula proposto por Villardi, ndo apresenta divergéncia
nem diferenca estrutural com relacdo a proposta de Moran. Para a autora a
videoaula ndo seria um modelo isolado, mas apenas uma variacdo do modelo
de teleaula. Esse modelo é igualmente centrado no conteddo e em alguns
casos, demanda tutoria presencial, para acompanhamento dos alunos durante
a aula, ou ap0s a aula, para apoio na realizacao de atividades. No entanto, a
tutoria permanece reativa, mesmo que se queira a pré-ativa, uma vez que, 0
tutor apenas segue o0s roteiros previamente estipulados pela instituicdo e pelos
autores. O grau de autonomia para os tutores interagirem com seus alunos na
busca de alternativas que |hes permitam aprender, a partir de suas

experiéncias e de seu contexto, é quase zero, na maioria dos casos.

3.3.6 Modelo online

Centrado no uso das tecnologias digitais, em especial da internet,
prevé o uso de ambiente virtual de aprendizagem (AVA) com
espacos de interacdo sincronos e assincronos do aluno com tutores
e chlLec)gas, bem como atendimento e realizagdo de tarefas pela
rede™".

Sincronas sédo as ferramentas que permitem a comunicagdo entre 0s
participantes em tempo real, independente do local em que estejam. As mais
comuns disponiveis nos ambientes virtuais sdo: ferramentas de chat de texto,
ou com imagem e voz; comunicadores instantaneos; video ou
audioconferéncias ou transmissao de aulas ou encontros via satélite.

As ferramentas assincronas permitem a comunicacdo independente do
espaco e da distancia em que estdo, ainda que ndo conectados ao mesmo
tempo. Num férum de discusséao, por exemplo, alunos e professores participam
postando as suas mensagens, duvidas e contribuicdes no horéario disponivel,
de maneira que a discussao tenha a participacéo de todos, independentemente

de horério e sem necessidade de conexao concomitante com a internet.

10 v/ILLARDI, 2001.
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No modelo online, os tutores trabalham a distancia, em laboratérios de
atendimento nas instui¢cdes, ou de suas casas; comunicam-se com os alunos

pelo ambiente virtual.

Além da possibilidade de utilizacdo de listas de exercicios e atividades
realizadas pelos alunos e enviadas aos tutores, 0s cursos que utilizam
ambiente virtual permitem um tipo de avaliacdo mais processual e
acompanhamento mais pontual dos tutores junto aos alunos, em funcdo da
maior demanda de interacdo. No entanto, fica a critério das diretrizes do curso

gue isso aconteca (ou ndo) apesar da possibilidade que o modelo oferece.

7

No entanto, é preciso que o material didatico preveja essas
possibilidades, que as ferramentas do ambiente virtual permitam diferentes
formas de interacdo entre todos e, por fim, que alunos e tutores tenham

autonomia para movimentar-se no ambiente.

Quando o curso utiliza atendimento aos alunos por telefone e em polos
presenciais, ele se torna hibrido, demanda tutores disponiveis nos polos, mas
nao deixa de ser online. Nesse caso, tanto o tutor presencial quanto o tutor a
distancia tém funcédo docente, o que exige que ele seja um especialista no
assunto do curso e que tenha formacéao para a utilizacdo do ambiente virtual e

das estratégias de mediacdo que favorecem o processo de aprendizagem.

E importante destacar que dependendo da demanda do curso, os
modelos hibridos sdo os que atendem as dificuldades que podem ser desde o
alto custo de equipamentos até problemas de acesso a internet em areas
remotas, 0 que no caso de uma pais com o tamanho do nosso, ainda €

bastante comum.

Portanto, € possivel afirmar que pela variedade e possibilidades, a
escolha do modelo de curso relaciona-se diretamente uma série de outras
escolhas, como o modelo de tutoria, de material didatico, cujos impactos
também recairdo na autonomia docente. Nas andlises realizadas nesse estudo

151

utilizaremos a tipologia definida por Villardi™*, em funcdo da compreenséo de

*1 2010.
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gue o modelo tradicional, cujos cursos sao centrados no conteudo e com forte
valorizacdo do material impresso ainda € praticado com freqiiéncia no nosso
contexto de dificuldades de custo e de utilizagdo de tecnologias digitais em

localidades remotas, por exemplo.

3.4 Trabalho docente na EAD

Os sistemas de educacao a distancia sdo concebidos de acordo com a
modelo de curso no qual eles se fundamentam, com os objetivos de formacao
que tragcam para seus alunos. O ideal a ser feito, segundo Paloff'*> é partir do
tipo de educacdo que se deseja oferecer, para que seja definido o tipo de
tecnologia que devera ser utilizada, as formas de elaboracéo e disponibilizacéo
de contetdo e as formas de interacdo entre os envolvidos no curso. No
entanto, em func¢éo da urgéncia de oferecimento dos programas, ou até mesmo
por desconhecimento das equipes que estdo na concepcdo ou gestdao de um
curso sobre as questdes que envolvem os cursos s distancia, em sua dimensao

educacional.

O Decreto do MEC n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, no paragrafo
Gnico do artigo 7°, estabelece que os referenciais de qualidade para a
educacdo a distancia pautardo as regras para a regulacdo, supervisao e
avaliacdo dessa modalidade. O documento que define as referéncias de
gualidade foi concluido no ano de 2007 e deixa claro que seu contetdo nao
tem carater normativo, mas indutivo, ou seja, expressa o que é desejavel, sob o
ponto de vista do Ministério da Educacdo e da Secretaria de Educacdo a
Distancia, ou seja, o que deve ser considerado padrdo de qualidade para

funcionamento dos cursos no pais.

182 2001.
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Assim, embora a modalidade a distdncia possua caracteristicas,
linguagem e formato proprios, exigindo administracdo, desenho,
l6gica, acompanhamento, avaliagéo, recursos técnicos, tecnolégicos,
de infraestrutura e pedagodgicos condizentes, essas caracteristicas s6
ganham relevancia no contexto de uma discussdo politica e
pedagdgica da acdo educativa. Disto decorre que um projeto de
curso superior a distancia precisa de forte compromisso institucional
em termos de garantir o processo de formacdo que contemple a
dimensao técnico-cientifica para o0 mundo do trabalho e a dimenséo

politica para a formac&o do cidaddo™.

Em seguida, o0 mesmo documento apresenta uma lista de dimensdes

gue precisam ser consideradas em um sistema de curso a distancia,

exatamente na mesma ordem que apresentamos até aqui, porém com um

namero maior de elementos listados, dada a especificidade do documento.

Para dar conta destas dimensbes, devem estar integralmente
expressos no projeto politico-pedagdgico de um curso na modalidade
a distancia os seguintes tépicos principais:

(i) Concepcgdo de educagdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem;

(i1) Sistemas de comunicacéao;

(iif) Material didatico;

(iv) Avaliacéo;

(v) Equipe multidisciplinar;

(vi) Infraestrutura de apoio;

(vii) Gestao académico-administrativa;

(viii) Sustentabilidade financeira.

Os topicos supracitados ndo sdo entidades isoladas; se
interpenetram e se desdobram em outros subtépicos®.

Existem dois tipos de documento que determinam 0S rumos e as

diretrizes de instituices de ensino superior (IES): o Plano de Desenvolvimento

Institucional (PDI) e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).
Segundo o MEC o PDI

153 http://portal. mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf p.7. Acesso em 30/10/2010; as
10h37min.
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consiste num documento em que se definem a missdo da instituicao
de ensino superior e as estratégias para atingir suas metas e
objetivos. Abrangendo um periodo de cinco anos, devera contemplar
0 cronograma e a metodologia de implementacdo dos objetivos,
metas e acBGes do Plano da IES, observando a coeréncia e a
articulacdo entre as diversas acdes, a manutencdo de padrbes de
gualidade e, quando pertinente, o orcamento. Devera apresentar,
ainda, um quadro-resumo contendo a relagcdo dos principais
indicadores de desempenho, que possibilite comparar, para cada um,
a situacéo atual e futura (apds a vigéncia do PDI).'*®

. O PPP é um documento que pode ser elaborado em vérias instancias,
ele pode apresentar os objetivos e a identidade de uma determinada unidade
académica (no caso das universidades, cada faculdade pode ter um PPP, por
exemplo), ou pode ser também um PPP elaborado apenas para um
determinado curso. Nesse caso, ho documento s&o descritos 0os programas de
curso, as ementas, a carga horaria de cada disciplina e do curso como um
todo. No caso da EAD ele é a referéncia que define o modelo de curso, sua
dindmica de funcionamento com relacdo a organizacdo, a metodologia utilizada
para a organizacéo de estudos e as formas de interacao entre tutores e alunos.
A definicio do modelo de curso e das diretrizes expressas no PPP séo
elementos determinantes da atuacgéo do tutor junto aos alunos.

Para Veiga, o projeto politico-pedagdgico, carregando o carater de
projeto de sua origem etimologica latina (projectu), cumpre a funcéo de dar um
rumo, uma direcao a instituicdo. Aliamo-nos a essa autora quando destaca o
carater politico e o carater pedagdégico desse documento. Diz a autora que o

projeto politico-pedagodgico é sempre

uma acgdo intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagdgico da escola &, também, um projeto politico, por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitco com os

interesses reais e coletivos da populacéo majoritaria®®°.

A dimensao politica do PPP esta presente no que apresenta como

objetivo final de seu processo educacional, além da formac&o técnica e

155 http://www2.mec.gov.br/sapiens/Form_PDI.htm
%% VEIGA, 1996, p. 12.

110



profissional. O PPP expressa o tipo de cidaddo que a instituicdo quer formar
para integrar-se a sociedade. Em alguns casos, o PPP mostra como objetivo
final a formagdo de exceléncia profissional em sua dimensdo técnica, sem
clareza da preocupacdo com a dimensdo formadora, na concepcdo ja
apresentada aqui. Em outros casos, a IES apresenta PPPs cujas bases se
fundam na dimensédo formadora como elemento essencial a ser associado a
formacado técnica e profissional. Essas bases expressam seu COmMpPromisso
com a dimensdo politica a partir da concep¢do de cursos cuja proposta
educacional tem como base a interagdo entre alunos e tutores, a reflexado, a

critica e a construcéo coletiva do conhecimento.

E politico, no sentido de compromisso com a formagéo do cidaddo
para um tipo de sociedade. A dimensdo politica se cumpre na
medida em que ela se realiza enquanto pratica especificamente
pedagdgica. Na dimensao pedagodgica reside a possibilidade da

s

efetivacdo da intencionalidade da escola, que é a formacdo do
cidadao participativo, responséavel, compromissado, critico e criativo.
Pedagégico no sentido de definir as acdes educativas e as

caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos

e sua intencionalidade®®’.

Nos cursos superiores a distancia que funcionam com o modelo online a
atuacdo do tutor e a escolha do tipo de tecnologia que sera utilizada sao
determinadas essencialmente pela escolha as proposta educacional prevista
no PPP. Se a proposta educacional apresenta um processo centrado no
contetdo per se, focado na quantidade de informacfes oferecidas ao aluno
para serem assimiladas, observamos que o nivel de demanda de interacdo
entre os envolvidos no curso geralmente é muito baixa.

Nos casos em que a IES opta por uma proposta educacional com énfase
no modelo tradicional de EAD, com a predominancia da leitura de textos
Impressos, na demonstracdo de procedimentos a serem observados e
decorados, na repeticdo e fixagdo de conteudos, com uma avaliagdo que se
limita a aferir o quanto o aluno foi capaz de assimilar, podemos afirmar que o

curso tem proposta educacional mecanicista. Nesse modelo de curso, a

137 savIANI, 1997, p. 93.
111



dindmica de estudo fica centrada na autoaprendizagem, com baixa utilizacédo das

ferramentas de interacdo disponiveis, uma vez que a concepc¢ao do curso em

sua estrutura ndo demanda que os alunos troquem informacdes entre si, com 0

tutor ou entre todos 0s envolvidos no processo.

As frentes de trabalho docente estdo igualmente expressas no

referencial de qualidade.

No entanto, qualquer que seja a opc¢ao estabelecida, os recursos
humanos devem configurar uma equipe multidisciplinar com fungdes
de planejamento, implementacdo e gestdo dos cursos a distancia,
onde trés categorias profissionais, que devem estar em constante
qualificacdo, sdo essenciais para uma oferta de qualidade:

- docentes;

- tutores;

. pessoal técnico-administrativo'®®.

Na descricdo das categorias, as funcdes de autor e de coordenador

estdo expressas no tépico em que ele descreve as atribuicbes dos docentes.

Ele destaca as atribuicdes do tutor, em outra categoria, como se a tutoria nao

estivesse necessariamente dentro da mesma categoria da docéncia.

Docentes

Em primeiro lugar, é enganoso considerar que programas a distancia
minimizam o trabalho e a mediacdo do professor. Muito pelo
contrario, nos cursos superiores a distdncia os professores veem
suas funcbes se expandirem, o que requer que sejam altamente
qualificados. Em uma instituicdo de ensino superior que promova
cursos a distancia, os professores devem ser capazes de:

a) estabelecer os fundamentos tedricos do projeto;

b) selecionar e preparar todo o conteldo curricular articulado a
procedimentos e atividades pedagogicas;

c) identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes;

d) definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto
basicas quanto complementares;

e) elaborar o material didatico para programas a distancia;

f) realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem,
em particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes;
g) avaliar-se continuamente como profissional participante do coletivo
de um projeto de ensino superior a distancia.

%8 |dem, p.20.
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Tutores

O corpo de tutores desempenha papel de fundamental importancia
no processo educacional de cursos superiores a distancia e compde
quadro diferenciado no interior das instituicbes. O tutor deve ser
compreendido como um dos sujeitos que participa ativamente da
pratica pedagdgica. Suas atividades desenvolvidas a distancia e/ou
presencialmente devem contribuir para o desenvolvimento dos

processos de ensino e de aprendizagem e para 0 acompanhamento

e avaliacdo do projeto pedagdgico™®.

A definicdo do trabalho docente no documento permite uma leitura
subliminar de que o trabalho do tutor € um trabalho operacional, de executor do
gue é definido previamente por outrem. Nessa perspectiva, docente € o
professor que concebe, que cria, que € capaz de gerir o sistema; o tutor é
alguém que cumpre o que foi planejado. Esse € uma das questdes centrais que
trataremos a partir daqui, porque para nés € fundamental a compreensédo de

gue o tutor € também um docente.

Para este estudo, nos cursos de educacdo do modelo online o trabalho
docente aparece essencialmente em trés demandas: a primeira consiste na
concepcao da estrutura do curso; a segunda, como professor-autor; e a terceira

como tutor.

A primeira demanda de trabalho docente € justamente a definicdo da
,estrutura do curso, que deveria ser definido pelo grupo de professores

envolvidos com a sua criacao.

Moran'®

propde trés variagcdes para o modelo online: modelo centrado
no conteddo; modelo baseado em pesquisas e projetos em grupo e modelos
hibridos. O modelo centrado no conteddo apresenta baixa demanda de
interacdo entre alunos e tutores, pois seu foco esta na transmissdo das

informagdes a serem assimiladas pelos alunos.

O modelo de pesquisa e projetos em grupo demanda interagao,
mediacao pelo tutor em AVAs de maneira mais intensa, as tarefas e atividades

podem ser divididas em etapas individuais e em grupos para facilitar a

159 1 dem.

180 5007.
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avaliacao,por exemplo. O grau de dificuldade de trabalho com esse modelo é
alto, em funcdo da necessidade dos alunos se manterem trabalhando
colaborativamente o tempo todo, consequentemente, conectado por mais

tempo.

O contetdo do curso e as atividades em parte estdo preparados,
mas dependem muito da qualidade e integracdo do grupo, da
colaboracdo. E mais focado em colaboracdo do que em leitura de
textos. O importante neste grupo sdo as discussbes, o0
desenvolvimento de projetos e atividades colaborativas. O curso em
parte esta pronto e em parte é construido por cada grupo. ***

O modelo hibrido é o modelo no qual as atividades podem ser sincronas
ou assincronas, com a utilizacdo das ferramentas de interacdo e de diferentes
midias disponiveis, além do texto impresso, como por exemplo a utilizacao de
trechos de filmes, animacgdes, videos com professores, chats com imagem e

voz, video-conferéncia.

No entanto, nem sempre é dessa maneira que acontece. Nao € raro que
0 sistema comece a ser construido, sem uma definicdo de modelo de curso,
em funcdo de fatores como cumprimento de prazos para abertura da oferta, ou
para aprovacao pelo MEC. A escolha do tipo de educagao que se quer fazer
depende dos objetivos que se estabelecem como finalidade do processo, do

projeto de sujeito que se pretende formar.

Nos cursos cujo modelo é tradicional, sem a utilizacdo de tecnologia
online, nos quais os alunos precisam apenas ler e assimilar informacdes, o
gue se espera e se avalia como resultado final € a quantidade de informacdes
que o aluno foi capaz de reter. Essa op¢ao tem sua funcédo claramente
determinada, porque existem processos educacionais para 0s quais 0 que se
tem como objetivo é conhecer e assimilar procedimentos que devem ser

repetidos e aplicados.

Nesse caso, como o0 objetivo do curso se restringe a disponibilizacdo de

conteudos para leitura e estudo, a demanda de interacdo entre alunos e tutores

161 2007
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costuma ser restrita, uma vez que a informacao fica disponivel para o aluno e
basta ele ler e assimilar. O aluno, entédo, s6 costuma procurar o tutor ou 0s
outros alunos quando tem alguma duvida de conteddo ou de procedimento.
Nesse modelo tradicional, quando definido previamente como proposta
educacional, o tutor ndo tem compromisso de instigar os alunos a discussao,
por exemplo. Ele € uma figura que aparece somente quando é demandado;
torna-se quase uma ferramenta de davidas frequentes, um FAQ. O que nao
ddeve acontecer € a alocagao de um tutor como um “FAQ”, equivocadamente,
em propostas que se pretendem interacionistas, como as do modelo online ou
do modelo hibrido, que geralmente demandam e cumprem a necessidade de

maior interacao entre os envolvidos no curso.

Quando a escolha da IES é por um modelo de curso fundamentado na
interacdo — caracteristica da concepc¢ao sociointeracionista de educacéo - que
pressuponha a troca e a construgdo de conhecimento pelos alunos as
demandas de comunicagéo entre tutores e alunos aumenta significativamente.
O ambiente virtual de aprendizagem, a escolha da tecnologia utilizada, o
material didatico e a proposta de curso precisam prever espacos para que essa

interacdo aconteca de maneira efetiva e objetiva.

O que se pretende como objetivo nas propostas cujo modelo preconizam
niveis mais altos de interacdo, como elemento essencial para o processo de
aprendizagem ndo é a quantidade de informacdo que o aluno foi capaz de
assimilar, mas sim como e quanto ele se desenvolveu ao longo processo, a
partir da troca de ideias, da interagdo com 0s outros para o levantamento de
hipoteses e solucdo de problemas. Nesse caso, a mediacdo realizada pelo
tutor € um diferencial determinante, porque ele ndo se coloca apenas como
alguém que é um espectador do processo; ele atua como problematizador ou
provocador das discussdes para que a interagdo ocorra.

Nesse momento de definicdo do modelo curso, também é tarefa docente
desenhar a matriz curriculares, elaborar programas, ementas das disciplinas

com previsdo de carga horéria, cronogramas, planos de estudo para alunos,
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bibliografia basica do curso e das disciplinas, e qualquer outro documento de

ordem académica, necessario para o funcionamento do curso.

A segunda demanda de atuagéo do docente é a elaboracdo do contetudo
e do material didatico a ser utilizado no curso. Apos a definicdo do tipo de curso
gue sera oferecido e todos os documentos académicos, 0 proximo passo a
envolver diretamente a participacdo de professores € a autoria do contetdo do
curso. Em geral, essa escolha é feita entre especialistas das areas, professores
gue tenham experiéncia e producdo relevante sobre o assunto do curso. O
professor-autor é responsavel por eleger os tedricos, 0s conceitos, as correntes
e concepcgdes que serdo apresentadas no contetdo do curso. A partir de entéo,
ele comeca a escrever o material propriamente dito — em forma de texto, de
livro, apostila, ou de acordo com a arquitetura do sistema, quando ja esta
previamente definida — a ser posteriormente oferecido aos alunos em meio
fisico (impresso) ou em meio digital, disponibilizado no ambiente virtual de
aprendizagem ou distribuido em CD-ROM, por exemplo.

O material produzido pelo professor-autor € discutido e tratado por
Instructional designers ou DI para que se verifiguem as melhores maneiras de
apresentacdo, material propondo como devera ocorrer a sec¢ado do conteudo,
de maneira que se chegue a uma gradacédo dos objetivos que permitam aos
alunos acompanhar alcancar diferentes graus de dificuldade. Além disso,
também trazem as possibilidades de uso de recursos além do texto verbal
escrito. A forma como as informagfes serdo dispostas nas telas € analisada
conjuntamente, bem como quais serdo as midias utilizadas além do texto
(videos, animacdes, simulacdes), de maneira que diferentes suportes sejam

disponibilizados para o aluno, usando textos verbais e nao verbais.

N&o é comum a pratica de professores-autores serem também tutores.
Ao contrério; quase sempre eles produzem o conteddo e ndo participam
diretamente do processo de oferecimento do curso no cotidiano; em alguns
casos, disponibilizam-se remotamente, durante o andamento do curso, para

assisténcia a duvidas ou para revisdes periodicas.
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Quando o curso € de graduacdo, podemos ter professores-autores
atuando como coordenadores de disciplina, porque essa é uma exigéncia do
MEC. Isso pode gerar um compromisso e um envolvimento maiores do autor
com o curso, porque ele pode observar como funciona o seu material na ponta,
junto aos tutores e alunos, oportunizando ajustes e revisées mais pontuais, em
funcdo das dificuldades apresentadas. Ja nos cursos de pos-graduacdo e
extensdo ndo temos essa opcao feita com frequéncia por serem cursos de
menor duragcdo, sem a exigéncia dessa figura de coordenacdo, cujo
envolvimento dos autores se limita & producdo e revisdo de material, quando

solicitados.

E importante ressaltar que o ideal seria que as equipes que discutem a
producdo desse material possam discutir e acompanhar o trabalho junto com
0s autores. Essas equipes sdo compostas por assistentes pedagogicos, dos DI,
revisores de texto, para que a producdo do autor permaneca alinhada com a o
modelo de curso preconizado.

N&o podemos afirmar que a tarefa do professor-autor ndo envolva a
dimensdo formadora, com um carater mais reflexivo, mais critico, mais
dedicado a formagcdo humana. Mas, se a proposta de curso estiver alinhada ao
modelo tecnicista, essa perspectiva formadora ndo sera contemplada ou a
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responsabilidade por ela — na dimensao definida por Derrida™ — estara apenas

nas maos ou na escolha desse professor-autor — por fazé-la ou nao.

A terceira frente de trabalho docente na EAD, a do professor-tutor, € a
gue interessa de maneira direta e pontual neste estudo, por ser o profissional
gue assume a pratica da sala de aula tanto nos ambientes virtuais, quanto nos
pblos presenciais, interagindo diretamente com o0s alunos no processo de

formac&do humana.

182 DERRIDA, 1999.
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3.5 Tutoria

z

O termo tutor é utilizado com bastante frequéncia no sistema
educacional espanhol, em funcdo de uma pratica de acompanhamento dos
alunos na escola basica. Esse processo de tutoria é feito por um professor
especifico, que se responsabiliza pelo acompanhamento da turma em todo o
processo de formacdo — e ndo apenas no desempenho de sua disciplina.
Passa a ser uma espécie de mentor, que escuta, discute e decide com 0s
alunos questdes sobre desempenho, comportamento, valores e todos os

aspectos da vida escolar'®,

O modelo de tutoria deve estar previsto no PPP do curso, alinhado com
o modelo de curso definido. Outra possibilidade é que o modelo de tutoria seja
definido a posteriori, depois da concepcao do curso e, em alguns casos, até
mesmo depois da escolha da tecnologia a ser utilizada para o ambiente virtual

no qual o curso seré oferecido.

A escolha do modelo de tutoria também esta diretamente relacionada a
definicdo da proposta educacional do curso, porque a acao do tutor atendera aos
objetivos de ensino ou de formacéo, dependendo do que se deseja como
processo de aprendizagem e do resultado que se objetiva alcancar com o0s

alunos.

Cada um dos modelos de curso apresentados, propostos por Villardi*®*

demanda um tipo de tutoria que esteja alinhado com os objetivos a serem
cumpridos e com a tecnologia a ser utilizada. No modelo tradicional e no
modelo de telessala, pelo fato de serem modelos centrados no conteudo, na
figura do professor-autor e do material didatico, a tutoria geralmente é reativa,
porque as atividades, exercicios, procedimentos a serem adotados ja vem
previamente definidos em manuais ou guias de tutoria elaborados por cada
instituicdo e de check-lists e roteiros a serem seguidos, principalmente no caso

da telessala.

163 ARNAIZ, 2002.
184 2010.
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Nesses dois modelos, a figura do tutor € de um docente passivo que
aguarda ser demandado pelos alunos, quase sempre sem nenhuma autonomia
para propor alternativas e estratégias de mediacdo da aprendizagem dos
alunos, porque ficam limitados a seguir o que estd no manual de tutoria e
apenas ao que esta proposto no material didatico. Além disso, a comunicacao
com os alunos se da de maneira esporadica, por e-mails, presencialmente -
Nnos cursos que tiverem tutoria presencial — mas sempre com um carater
bidirecional e muito proximo do que se espera de uma aula da modalidade
presencial: um tutor que fala, tira dividas de acordo com o que esta expresso

no conteudo e um aluno que apenas escuta.

Os modelos de tutoria encontrados hoje nos cursos a distancia
oferecidos pela internet , no modelo que chamamos de online e considerando
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as variacbes desse modelo propostas por Moran™ se dividem em dois grande

grupos: tutoria reativa e tutoria pré-ativa.

A tutoria reativa é uma prética na qual o tutor se coloca a disposicédo dos
alunos para atendé-los em suas duvidas ou dificuldades. Geralmente é
acessado por caixa de mensagens, por foruns assincronos ou por algum tipo
de link de duvidas oferecido no ambiente de aprendizagem. Ele fica
aguardando passivamente que os alunos o procurem para entdo fazer algum
tipo de intervencdo. Nesse modelo de tutoria, ndo ha demanda de que o tutor
tenha iniciativa para propor problematizacdes, gquestionamentos, estratégias de
mediacdo que possam auxiliar os alunos para a compreensdo do contetudo ou
para favorecer o processo de aprendizagem e ndo apenas de assimilacéo de
informacdes. O motivo de ser o modelo de tutoria mais comum entre oS cursos
no modelo tradicional, no modelo de telessala e no modelo online com foco no
contetdo é justamente pelo fato de privilegiarem a informacdo sobre a

formacao.

A tutoria pro-ativa pode ser compreendida como um modelo que
demanda a atuacdo do tutor para que a interacdo entre todos os envolvidos
aconteca. A pratica da tutoria nessa perspectiva, presente principalmente nos

185 2007.
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modelos online envolve a utilizacdo das ferramentas disponiveis do ambiente
virtual de aprendizagem para efetivar a comunicacao e a interacao entre todos.
E um modelo no qual existe a possibilidade do exercicio de uma tutoria que
prevé iniciativas para fazer intervengdes, propor problematizacdes e debates
para o contetudo do curso, utilizando como base o proprio material didatico ou
textos complementares que julgue relevantes, de acordo com o interesse da
turma, por exemplo. A iniciativa do tutor para a utilizacdo de diferentes
estratégias de acdo permite que, além do seu conhecimento de especialista,

ele também trabalhe com os seus diferentes saberes docentes.

Ainda assim, a escolha pelo modelo de tutoria pro-ativa ndo garante que
a atuacao do tutor realizara plenamente a interacao, a troca de informacdes e a
construcdo do conhecimento entre os envolvidos no curso. Para que isso
aconteca, é preciso que o material didatico e a organizacdo do conteudo

apresentem a possibilidade dessa interface.

Dependendo do nivel de autonomia que o tutor tenha para criar essas
iniciativas, a tutoria sera mais ou menos pro-ativa, permitindo niveis mais altos
de interacdo ou limitando a acdo do tutor pela imposicéo de regras, diretrizes

operacionais ou administrativas, sobre as quais falaremos adiante.

Nos modelos apresentados, cujo foco centra-se no conteudo
privilegiando exercicios de memorizacdo e métricas de avaliacdo, a tutoria €
reativa e assume uma fungao que podemos chamar de “tirador de duvidas”. Ou
seja, o ambiente virtual disponibiliza para o aluno o contetdo do curso, para ser
impresso em texto e o tutor fica aguardando ser solicitado para atuar, no caso
de o aluno ndo compreender algum ponto ou ficar em davida na resolucéo de

um exercicio. Ele ndo atua na direcéo da interagdo permanente com o aluno.

Nos cursos a distancia, independente do modelo, 0 que se espera € que
0 aluno seja capaz de exercer a sua autonomia de estudos - partindo do
pressuposto de que ele j& chega ao ensino superior com sua autonomia
desenvolvida - de modo que permita sua auto-organizacdo para leitura do
material didatico, realizacdo das atividades e entrega de tarefas de avaliacéo

dentro dos prazos previstos. No entanto, nem sempre é possivel fazer isso
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sozinho. Por esse motivo, a tutoria pro-ativa ainda tem como beneficio a
possibilidade de um acompanhamento mais proximo por parte do tutor e com

abertura para orientar e mediar a construgcéo dessa autonomia.

Porém, o abandono do curso como consequéncia do sentimento de
isolamento do aluno tende a diminuir se, de fato, ele for absolutamente capaz
de gerir seu tempo e seu estudo de maneira independente e seu perfil mostrar
preferéncia por estudar separadamente, sem sentir necessidade da presenca
ou da troca com ninguém. Mas ndo é apenas a falta dela que motiva o

isolamento, as dificuldades de estudo e 0 consequente abandono do curso.

Nos cursos de poOs-graduacéo e de extensdo oferecidos em AVAs uma
das possibilidades de entrada é individual, ou seja, o aluno escolhe um curso
para fazer sozinho, cujo foco € o conteudo e uma das técnicas que pode ser
utilizada nesse caso e a auto-instrugdo. Os alunos com graus mais altos de
autonomia e organizagdo costumam realizar o curso sem maiores problemas,
mas podem sentir falta de trocar idéias e informacdes com outros colegas ou
de comunicar-se com seu tutor, mas com um tipo de contato que ofereca
suporte e apoio ao aluno, tanto do ponto de vista de estudo, quando do ponto
de vista social e afetivo. O que corrobora a compreensao de que a construcao
do conhecimento tem duas dimensdes: individual, mais ligada aos aspectos
cognitivos e outra que é social, mais ligada a interacéo, a construcéo coletiva e

aos aspectos psiquicos, como a afetividade e maturidade, por exemplo.

Portanto, uma das causas possiveis e mais estudadas da evasdo dos
alunos em cursos a distancia € a sensacao de isolamento, de soliddo que
podem sentir, caso 0 modelo de curso nao lhe ofereca oportunidades de

interagéo com os demais envolvidos no curso.

Entretanto, quando a proposta educacional do curso tem seu foco na
formacédo — e ndo apenas no ensino —, a funcao do tutor potencializa-se, pelo

fato de que para formar é preciso interagir.

Existe igualmente a preocupacédo com a forma de disponibilizar o contetdo
produzido, desde sua elaboracdo pelo professor-autor. Porém, torna-se

necessario que 0 autor escreva 0 conteddo com propostas de reflexdo e
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discussao, com diferentes pontos de vista a serem tratados pelos alunos, com
abertura e possibilidade de aprendizagem na troca de ideias entre todos eles, com
o professor-tutor e com contetdo em si. Quando a escolha pelo modelo de curso €
centrada no ensino, no processo de transmissdo da informacdo, esse caréater
critico do material didatico fica em segundo plano; torna-se uma reflexdo

individual, limitada a apenas dois pontos de vista: o do autor e o do aluno.

Quando essa demanda existe, com questionamentos propostos pelo
autor ou solicitacdo de consultas e pesquisas sobre o tema a serem postadas
no ambiente virtual e debatidas, o professor-tutor passa a ter chance de ser um
mediador entre os alunos, a informacao, a reflexdo e o conhecimento novo

construido por cada um.

Na modalidade presencial, o professor tem autonomia para escolher e
oferecer leituras e material complementar para os alunos estudarem e se
prepararem para a aula presencial. No modelo a distancia, o conteudo e o
material didatico sdo elaborados pelo professor-autor e permanecem
disponiveis para os alunos o tempo todo, no ambiente virtual, para que

estudem igualmente.

Nos cursos de EAD no modelo online, com a utilizacdo de AVAs é a
disponibilizacdo do contetudo e do material didatico para o aluno desde o inicio
do curso, sempre elaborados pelo professor-autor. Nesses casos, 0 tutor,
responsavel pela interface direta com os alunos, ndo é o autor do material, ndo
escolheu os textos, conceitos, correntes tedricas nem elaborou atividades,
tarefas e avaliacdes. Ele é considerado um mediador nessa pratica — mas sua
tarefa € mediar exatamente a relacdo entre contetdo e aluno ou entre todos 0s

alunos; quanto mais realizar todas essas media¢fes possiveis, melhor.

Um fator decisivo e talvez o mais importante na efetivacdo da interacéo
na proposta educacional de um curso é o processo de formacdo do tutor. A
consolidagédo do modelo proposto de curso depende dos mesmos fatores que
impactam na atuacéo do tutor: proposta educacional, material didatico, escolha
da tecnologia, questdes administrativas e tutoria. No entanto, o responsavel

direto pela interface com o aluno € o tutor, ou seja, ele € o docente sobre quem
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recai a responsabilidade de acompanhar os alunos em seu processo

educacional e desenvolver paralelamente o processo de formacéao.

A formacgé&o do tutor para atuar em cursos cujos modelos tenham uma
demanda de interacdo maior e utilizem AVAs deve se dar em trés perspectivas
diferentes: formacdo como especialista em sua area de atuacéo; a formacao
para a utilizacdo dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS) e a formacao
para a mediacdo pedagogica, como fator necessario para a efetivacdo da

aprendizagem na EAD.

A primeira perspectiva de formagdo € uma caracteristica que podemos
colocar como determinada a priori, tanto para 0S cursos presenciais como a
distancia que é a sua formac&o enquanto especialista em sua area de atuacao.
Assim como para o professor da sala de aula presencial ela é essencial, mas é
preciso que seja constituida também pelos diferentes saberes que se
constroem na experiéncia cotidiana, na vivéncia profissional de outras areas
gue ele pode ter e que estabelecem o dialogo entre a pratica e a formacéao

académica.

Se considerarmos que as ofertas de curso de curso superior a distancia
tratadas neste estudo sado aquelas oferecidas pelo modelo online, faz-se
necessario compreender que uma segunda perspectiva de formacdo é
indispensavel ao tutor, envolvendo conhecimento e dominio das ferramentas
disponiveis nos ambientes virtuais, bem como dos demais recursos de

comunicacao e interacdo que eles disponibilizam.

E uma formacdo que tem aspecto técnico, mas envolve também o
desenvolvimento de habilidades e de saberes que potencializem o uso dos
recursos tecnoldgicos, de maneira que esses tutores sejam usuarios da
tecnologia e, além disso, possam produzir conhecimento a partir dela com seus

alunos.

Por fim, a terceira perspectiva de formacdo é a formacdo comumente
chamada de formacdo pedagodgica; € a formacdo que envolve o dominio dos
processos educacionais e os saberes especificos que ele compreende. E o

conjunto de conhecimentos que permitem ao professor perceber, investigar as
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diferentes maneiras pelas quais os seus alunos aprendem, bem como definir
praticas de mediacdo entre alunos e conteudo, que estejam alinhadas com as

necessidades e demandas de seus alunos.

NOs cursos superiores presenciais os professores nao precisam fazer
esse tipo de formacédo, mas podem exercer a docéncia com autonomia e serem
otimos professores Ou porque viveram 0 processo como alunos, ou porque a
comunicagcdo com 0s alunos se da na presenca, e seus recursos sao suficientes

para que ele consolide as suas estratégias de mediacao.

No entanto, nos cursos a distancia, as formas de comunicacao e interacao
com os alunos sao diferentes da modalidade presencial, assim como a acao da
tutoria ndo € a mesma da acdo docente da sala de aula presencial. Ela acontece
na auséncia fisica, essencialmente pela escrita e com uma relacéo entre espaco
e tempo que ndo é a convencional. Alunos e professores encontram-se
separados geograficamente mas podem estar juntos em um AVA, conectados ao
mesmo tempo em atividades sincronas, ou no mesmo espaco em tempos
diferentes com atividades assincronas. Além disso, a utilizacdo de AVAs, no
caso dos cursos online, demanda nao apenas o dominio técnico de suas
funcionalidades, mas também o dominio de suas possibilidades de utilizacdo

para mediar o processo de aprendizagem de seus alunos.

Outro aspecto a ser considerado € o fato de que o uso da tecnologia
digital e as caracteristicas da sociedade do informacionismo vém transformando
a maneira como pensamos 0 mundo e como aprendemos. Entdo, precisamos
aprofundar os estudos sobre esses novos caminhos que estamos percorrendo
para aprender, de maneira a compreender, mapear processos individuais e
coletivos, com o objetivo de fornecer subsidios para que a mediacao pedagogica

na EAD seja construida, de acordo com as demandas desse novo momento.

Essa perspectiva é justamente a que consolida a proposicédo de Freire,
j& mencionada aqui, do que seja um processo de formacgdo, considerando que
0 ensino precisa permitir a reflexdo, a critica e a construgdo de conhecimentos

por alunos e professores. Para isso, o professor precisa aproximar-se de seus
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alunos, planejar sua pratica a partir da sua multiplicidade de saberes,

estabelecendo uma relacéo dialégica com eles.

No entanto, para atuar nessa direcdo o0 professor precisa ter sua
autonomia docente reconhecida e considerada como elemento-chave do
processo educacional, compreendido como processo de formacdo humana.
Sem uma pratica que possa ser construida pela diversidade de saberes e pela
autonomia docente, o processo de formacdo pode ser inviabilizado ou, no

minimo, relegado a um segundo plano.
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4. TUTORIA FORMADORA NA EAD

A tutoria € reconhecida como um dos principais pilares de sustentagéo
dos cursos oferecidos a distancia — especialmente os de nivel superior —, assim
como a concepc¢do educacional do curso, o material didatico e a escolha da
tecnologia utilizada. Na ultima década, vimos estudos sobre o tema que quase
sempre apresentam possibilidades de acéo, sugestdes de modelos, discussdes
sobre a formacdo, mas sem aprofundamento reflexivo, critico e teérico das
guestdes que precisam ser consideradas para a definicdo destes elementos
gue compde a pratica: modelo, estratégias de mediacéo e formacao de tutores.

O que encontramos habitualmente sédo estudos descritivos de praticas ja
em andamento, com avaliacdo dos resultados e propostas de ajustes nos
procedimentos e processos. Porém, ainda estamos comegando no que diz
respeito a producado de artigos que tratem da questéo da relacdo entre tutoria e

docéncia no ensino superior, como construcao tedrica em processo.

A formacéo especifica de tutores inclui, portanto, os fundamentos, a
metodologia e estrutura acerca do sistema de EAD, a fim de
sustentar as bases pedagbgicas da aprendizagem sobre o
comportamento das pessoas adultas. Inclui ainda os procedimentos
de investigacdo e confeccdo de materiais didaticos nas mais
diferentes midias. O tutor deve possuir habilidades de comunicacéo,

competéncia interpessoal, lideranga, dinamismo, iniciativa,

entusiasmo, criatividade, capacidade para trabalhar em equipes
166

etc.”™.

Essa afirmacdo nos permite dizer que os procedimentos listados como
aqueles que cabem ao tutor nem sempre correspondem ao que € dele
demandado nos modelos de curso. Tanto no modelo tradicional quanto na
telessala ou no modelo online, de maneira geral o tutor ndo € o professor que
elabora material didatico nem atividades ou exercicios de sala de aula. Além
disso, todas as competéncias listadas envolvem apenas comportamentos

caracteristicos do modelo de tutoria pré-ativa. A generalizacdo tem sido uma

166 50UZA, 2004. Disponivel em: http://www.abed.org.br/congresso2004/por/htm/088-TC-
C2.htm.
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tbnica perigosa, porque nem tudo que se escreve sobre o assunto se aplica a
todos os modelos de curso ou propostas pedagogicas.

Outro equivoco frequente é criar a percepcao de que a docéncia na EAD
€ uma “polidocéncia”, visto que, na realidade, as fun¢gbes docentes sao distintas
e as habilidades para a realizacdo de cada uma delas sao igualmente diferentes.
Ou seja, o professor pode ser 6timo autor e ndo ter as habilidades necessarias
para a realizacao da mediacdo pedagdgica em ambientes virtuais, por exemplo.
Ou vice-versa: um excelente tutor ndo é necessariamente bom autor. Portanto,
nao se trata de polidocéncia, mas sim de exercer a fungéo docente naquilo que

cabe a cada uma das frentes de trabalho no sistema de EAD.

O objetivo ai latente era caracterizar a figura do tutor virtual na
estrutura organizacional, de forma a defender o argumento de que,
no conjunto da polidocéncia da EAD, somente o tutor virtual pode ser
considerado um teletrabalhador. Indiretamente, pretendeu-se
identificar as implicacdes do teletrabalho para o docente da EAD e,

também, analisar como tem se configurado as condi¢ges de trabalho

desse teletrabalhador®’.

Uma questéao que emerge a partir da afirmagao acima se refere ao termo
“teletrabalhador”; com ele, o autor tenta conceituar a funcdo docente do tutor
como aquele que € o tutor virtual, utilizando as midias digitais. No entanto, ha
gue se considerar também o0s cursos superiores a distancia que utilizam o
modelo tradicional — com material essencialmente impresso e tutoria presencial
ou por telefone — e o modelo de telessala, no qual o tutor interage
presencialmente com os alunos e s6 eventualmente em algum tipo de ambiente
online. Ou seja, teletrabalhador também n&do nos parece uma conceituacao
adequada para o trabalho docente do tutor na EAD.

Quando a EAD era realizada empregando tecnologias mais
convencionais, como material didatico impresso enviado por correspondéncia,
aulas via radio ou TV, a funcdo docente ndo demandava muita reflexado, porque
ela se concentrava apenas na concepcado do sistema e na producdo do

material didatico. Nao havia preocupacdo direta com a mediagcdo de um

187 MILL, 2007. Disponivel em: http:/e-
spacio.uned.es/fez/eserv.php?pid=bibliuned:19320&dsID=n02mill07.pdf.
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professor junto a esse aluno que estava nha outra ponta do processo de
comunicacao; esta se dava unidirecionalmente.

Com os avangos das tecnologias digitais de comunicacao e informacéo,
0 uso da internet e das ferramentas de interacdo, os sistemas de EAD
comecaram a demandar outras formas de elaboracdo de material didatico, de
concepcgao de curso e, consequentemente, de acompanhamento do processo
de aprendizagem dos alunos, porgue a comunicagdo passou a apresentar a
possibilidade de assumir carater multidirecional. Nesse momento surgiu a
preocupagdo com a existéncia de um tutor que fizesse esse acompanhamento,
gue se comunicasse com seus alunos.

Entretanto, apesar da existéncia das ferramentas de comunicacao
multidirecional, ainda assistimos a utilizacdo da tecnologia apenas como
bidirecional: professor com aluno e aluno com professor; uma pratica ainda
muito impregnada do modelo presencial, na qual o professor ainda é o detentor

do discurso e das respostas.

A pratica docente em cursos a distancia com utilizacdo de ambientes
virtuais se da de diferentes maneiras. De acordo com os referenciais de
gualidade do MEC, as func¢des docentes dos cursos a distancia referem-se ao
professor como o produtor de material didatico ou gestor do curso. O tutor € 0
responsavel pelo acompanhamento dos alunos; ndo € chamado de professor,
como € o autor. No entanto, apresentamos aqui a problematizacdo da questéo
da tutoria como uma funcédo que € igualmente docente, porque é diretamente
responsavel pelo processo educacional do aluno, quando a dimensédo da
formacao esta prevista no modelo de curso — tanto a presencial quanto a tutoria

a distancia.

A tese central do estudo é retomada aqui para a discussao da relacéo
gue encontramos entre autonomia docente no exercicio da tutoria e a
consolidacdo dos processos educacionais nos quais a formacdo prevaleca

sobre a transmissao.

Para isso, é preciso examinar as limitag6es, os impactos e os fatores

gue podem impedir que essa pratica formadora se consolide.
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4.1 LimitacOes da autonomia formadora

bY

A partir do que foi exposto acima em relagdo a percepcédo do
papel do tutor como um “entregador’ do produto elaborado pelo professor-
autor, esse, sim, com um papel reconhecido e em posicdo de privilegiada em
relacio ao dominio de conteddo, pode-se compreender como,

consequentemente, esses fatores estdo absolutamente inter-relacionados.

Os mesmos tém o potencial de direcionar a acdo do tutor para um
processo de transmissao de informacdes e conhecimentos de maneira reativa
ou para uma tutoria pro-ativa, geralmente mais voltada para a reflexdo e para a

producao de conhecimento.

O que fara a diferenca no resultado final da pratica da tutoria € o quanto
o tutor foi capaz de exercer sua autonomia para utilizar estratégias diferentes
de mediacdo pedagogica entre o conteddo e os alunos a partir de seu
conhecimento técnico, mas também dos saberes docentes produzidos na
pratica, na sua vida cotidiana, do conhecimento que € capaz de ter sobre seus

alunos, para que eles realmente aprendam.

Alem disso, ndo se pode olvidar que o controle das instituicbes de
ensino podem também interferir, tanto positiva quanto negativamente, no
desempenho do tutor. Logo, percebe-se que os fatores que formam os pilares
de sustentacdo do sistema da EAD sdo os mesmos que podem limitar a
autonomia do tutor, em funcdo da possibilidade de franquearem — ou ndo — ao
tutor a definicdo das estratégias de mediacdo que vao nortear a sua pratica na
busca de garantir o processo de aprendizagem e formacao de seus alunos. Por
esse motivo, a partir de agora, faremos uma analise de como cada um desses

fatores pode afetar o cotidiano da tutoria.

4.1.1. Proposta educacional e modelo de curso

%8 a mais

A primeira etapa na elaboracdo de um curso — segundo Palo
importante — é a op¢ao por uma matriz epistemologica educacional. A definicao

da concepcao de educacdo a ser oferecida € determinante do processo. A

188 pALOFF, R., 2002.
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escolha das ferramentas de interacdo, a arquitetura do ambiente virtual e do
administrador de sistemas depende dessa escolha. Existe grande variedade de
tecnologia disponivel, mas, por mais avancada que seja, ndo funcionara se nao
estiver adequada a concepc¢ao educacional de curso previamente definida. As
ferramentas de interacdo multidirecionais séo prioridade em uma proposta de
curso sociointeracionista, por exemplo. Para uma proposta de autoinstrucao,
caracteristica do modelo tradicional de curso de EAD, fundamentada na
informag&o e n&o na formagao, bastariam ferramentas como e-mails, listas e
perguntas frequentes, em que os alunos apenas perguntam e 0s tutores

respondem.

A opgéo por uma proposta que utilize o modelo tradicional de EAD néo
prevé, nos ambientes virtuais, a interacdo entre os alunos de maneira direta —
apenas com o tutor, tanto na tutoria presencial como na tutoria a distancia; isso
define o modelo de tutoria como reativa. A limitacdo da acao do tutor se da pela
impossibilidade de intervir, de propor novos textos ou questbes acerca do
conteudo, uma vez que sua pratica permanece centrada na transmissao das
informacdes disponiveis. O tutor acaba assumindo papel secundario, visto que
os alunos serdo avaliados pela quantidade de informacdes que foram capazes
de assimilar com a leitura do material didatico disponivel, independente da
pratica do tutor. O tutor so fara diferenca no processo se o aluno tiver davidas e

precisar dele.

Quando o modelo de curso demanda uma tutoria pré-ativa, com
interacdo entre todos — aqui compreendida a partir do sociointeracionismo de

Vigotsky*®®

- as chances de que o tutor seja realmente um mediador da
comunicacdo e da aprendizagem em se potencializam, mas a definicdo do
modelo de curso e da tutoria interacionista por si s6, ndo garante que essa
mediagcao se concretize. De maneira geral, essa possibilidade de construcdo se
torna mais viavel nos cursos do modelo online pelo uso das ferramentas do
ambiente virtual. Todavia, como veremos a frente, ha casos em que mesmo

com o ferramental online, o professor acaba ndo podendo atuar como

189 2001.
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formador, uma vez que vé tolida sua autonomia de indicac¢do de outras fontes

de estudo.

O conceito de interagdo com o qual trabalha o sociointeracionismo néo é
um conceito amplo e apenas opinativo; significa também, no ambito do
processo de aprendizagem, especificamente, afetacdo muatua®’®, uma dinamica
em que a acao ou o discurso do outro causam modificagcbes na forma de
pensar e agir, interferindo no modo como a elaboracdo e a apropriacdo do

conhecimento se consolidarao.

O processo de desenvolvimento cognitivo estaria centrado exatamente
na possibilidade de o sujeito ser colocado com frequéncia em situagdes-
problema que provoquem a construcdo de conhecimentos e conceitos a partir
da zona de desenvolvimento proximal'’*. Ou seja, o sujeito necessita usar os
conhecimentos ja consolidados, mas desestabilizados por novas informacoes,
gue serdo processadas, colocadas em relagdo com outros conhecimentos, de
outros sujeitos, num processo de interacdo, para s6 entao serem consolidadas

como um conhecimento novo.

No entanto, a opcdo pela proposta sociointeracionista por si sé nao
garante a autonomia do tutor nem a aprendizagem do aluno, porque o exercicio
da tutoria depende do que esta previsto no modelo de curso. Podemos ter um
CUrso com uma proposta interacionista, mas com um modelo tradicional, no
gual as possibilidades de interacdo se vejam limitadas pelo material didatico,
pela falta de tecnologia que permita a interacdo ou por diretrizes que engessem
a acdo do tutor com procedimentos fechados e previamente determinados,
mantendo o tutor em uma posicao limitada de acédo e, consequentemente,
como elemento secundario no processo de construcdo do conhecimento. O
curso continuard com uma proposta sociointeracionista, teoricamente, mas na

pratica, impossivel de ser consolidada.

N&o é raro que a escolha da proposta educacional seja redigida por um

ou mais profissionais da instituicdo — ou até de fora dela — com o objetivo de

0 \viLLARDI, 2001.
" VIGOTSKY, 2001.
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gue seja aprovada pelo MEC para funcionamento do curso, mas sem que a
devida reflexdo a respeito dos objetivos e dos rumos do curso sejam discutidos,

compreendidos ou aceitos por todos os envolvidos no sistema.

A educacdo a distancia tem propriedades diferentes da educacéo
presencial. A maneira como a comunicagao acontece entre tutor e aluno, a

dindmica de estudo e a relacdo com o contetido sdo algumas uma delas.

As caracteristicas do curso de EAD interferem e modificam a maneira
como o aluno aprende. A comunicac¢ao entre alunos e tutores na EAD € apenas
uma dessas caracteristicas — talvez uma das mais importantes —; ela acontece,
na pratica, com base no texto verbal escrito. A EAD tem seu fundamento de
interacdo e comunicacdo na escrita, enquanto na educacdo presencial ha
alunos que passaram a vida toda recebendo ensino em uma escola na qual a
transmissdo se da essencialmente pela oralidade. E, ainda assim, temos
alunos que podem passar a maior parte desses anos de escolaridade no fundo

de suas salas de aula sem serem ouvidos ou interagindo minimamente.

Seria um equivoco desconsiderar aqui as caracteristicas individuais, as
condicbes de aprendizagem, os niveis de maturidade e de autonomia dos
alunos como fatores determinantes de sua aprendizagem, independente de ela
acontecer em uma sala de aula presencial ou a distancia. Trata-se de um
sujeito, de um ser humano, que, por natureza, € considerado “variavel” em
gualquer experimento ou tentativa de quantificacdo. Ou seja, ele apresentara
comportamentos determinantes de seu processo de aprendizagem em

gualquer tipo de educacédo a que esteja submetido.

Portanto, acredito que precisamos construir os critérios e as marcas que
possam avaliar o que se faz na EAD com base nela mesma — e ndo comparada

com as referéncias da educacéao presencial.

Todavia, € relevante considerar esta afirmacdo de Moran sobre os
cursos a distancia, em que valoriza as semelhancas entre as duas

modalidades.
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O importante é que EAD é educacdo e tem que ser de qualidade
como a educacdo presencial (Nascimento; Carnielli, 2007). EAD de
gualidade € aquela que ajuda o aluno a aprender igual ao presencial.
N&o se mede isso pelo numero de alunos envolvidos, mas pela
seriedade e coeréncia do projeto pedagogico, pela qualidade dos
gestores e educadores e mediadores, sejam tutores ou qualquer
palavra que se use. E também pelo envolvimento do aluno, se o
aluno também esta querendo aprender ou somente tirar o diploma.
Envolve todo o processo, nisso ndo se diferencia do presencial®’?.

Y

Neste momento, emerge uma duavida que diz respeito a premissa
apresentada pelo autor, quando ele afirma que EAD de qualidade € aquela que
ajuda o aluno a aprender da mesma maneira que no presencial. O principal
fator que determina uma educacdo de qualidade, seja ela presencial ou a
distancia, é a pratica docente, que, junto com os demais elementos (material
didatico, tecnologia etc.), vai fazer com que o aluno aprenda. Todavia, se o
aluno da EAD vai aprender da mesma maneira que na educacao presencial é
outra coisa, porque as bases sobre as quais se da a aprendizagem em um e

em outro modelo sao distintas.

A limitagdo da autonomia docente na EAD pode tornar-se um elemento
dificultador para o alcance do objetivo final do que se espera como resultado
para um aluno egresso do ensino superior, uma vez que, na educacdo
presencial, de maneira geral o professor dispbe de mais autonomia para
escolher as estratégias que permitam maior aproximacdo com o aluno, com a
sua realidade, suas demandas, para atingir esse objetivo. Na EAD, essa
autonomia fica limitada ou quase nao existe, porque o0 tutor tem sua pratica
determinada por fatores sobre os quais ele n&o tem poder de decisdo ou mesmo
participagéo. Ele reproduz procedimentos a partir das instrugdes que recebe,

guase sempre prontas.

O modelo de curso, a escolha da proposta educacional, a elaboracéo do
material didatico e a definicdo do tipo de tecnologia de comunica¢do estédo
diretamente relacionados a definicdo do modelo de tutoria que sera praticada

no curso. De acordo com os modelos propostos por Moran'”®, na EAD

1722009, p. 55.
173 2000.
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tradicional o tutor dirige, orienta, apoia a aprendizagem dos alunos, porém nao
ensina na perspectiva de troca, de construcdo de conhecimento, e sim de
transmissdo de informacdes. Assumiu-se a nocdo complicada de que o
material didatico é o mais importante; de que € ele que ensina. O lugar do tutor
passou a ser o de um “guia que acompanha”, num papel funcional para o
sistema. O lugar do ensino assim definido ficava a cargo dos materiais,
“pacotes” autossuficientes sequenciados e pautados; esse ensino € finalizado

com uma avaliagcdo semelhante & sua concepgéo de ensino'’™.

Mas €& preciso questionar até que ponto seriam realmente
autossuficientes esses “pacotes” e em que medida a atuagao mais livre do tutor
poderia tornar mais produtivo o trabalho realizado, elevando a qualidade de
reflexdo a partir do material dado, mas demonstrando a importancia da

interacdo efetiva entre alunos e tutor para a construcdo do conhecimento.

Podemos observar que o modelo de telessala (assim como a videoaula)
replica o0 modelo presencial de ensino, com a utilizacdo de novas tecnologias
digitais de comunicacdo e informacdo, porque reproduz a aula expositiva,
caracteristica da sala de aula presencial convencional, em transmissdes via
satélite. As atividades e exercicios propostos vém previamente determinados
para o professor local, com roteiros passo a passo para serem repetidos com
os alunos nas salas de aula apés assistirem a apresentacéo-aula do professor

da disciplina.

A interagdo com o0s alunos acontece, mas dentro dos parametros
determinados institucionalmente. Esses limites institucionais permitem — ou néo
— que o professor local tenha alguma autonomia para criar suas atividades e

exercicios ou para indicar ou levar textos complementares.

No modelo online, a proposta educacional pode ser, por exemplo,
autoinstrucional, mecanicista ou sociointeracionista, porque a tecnologia pode
estar a servico de qualquer uma delas. O que determina a diferenca é o uso

que se vai fazer dessa tecnologia.

4 ITWIN, 2001.
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As ferramentas de que o ambiente virtual dispde podem ser usadas para
ampliar a interacdo entre 0s sujeitos envolvidos no curso — como previsto nas
propostas interacionistas — ou podem ser usadas somente para garantir a
disponibilizagdo do contetdo, do material didatico e de procedimentos que
sirvam ao processo de repeticdo e assimilacdo caracteristicos das propostas
mecanicistas. A escolha da proposta permite — ou ndo — a ampliacdo da
autonomia do tutor para criar, na pratica, estratégias de construcéo coletiva de
conhecimento — ou para se manter limitado a ser o “tirador de duvidas” ou “o
professor dez questdes”, que apenas responde ou tira as duvidas dos

guestionarios que simulam as questdes de prova para serem decoradas.

Cabe aqui novo questionamento: em que medida a responsabilidade da
autonomia docente estaria concentrada nas maos das pessoas que determinam
as regras do jogo, escolhem a proposta, 0 modelo de curso, muito mais do que

na definicdo da proposta ou do modelo de curso em si?

4.1.2 Material didatico

O material didatico de um curso a distancia apresenta consonancia com
o0 modelo de curso definido pela IES. O ideal seria que o professor-autor
elaborasse o material didatico a partir das diretrizes definidas pela concepcao
de educacéo proposta quanto ao tipo de conteudo, de texto e de atividades que
deve elaborar. A partir desse “norte” o autor teria uma base para sua livre
escolha de teorias, redacdo de novos textos a partir de autores e correntes
tedricas com as quais esteja alinhado, pela autoridade de especialista que Ihe é
conferida. Mas 0 que se observa na pratica ndo é uma definicdo prévia; na
realidade, o que vemos € um paralelismo de atividades na construcdo do
sistema que nem sempre permite que o autor, antes de comecar a escrever,
receba qualquer informagdo sobre modelo de curso ou de tutoria, ou nem
mesmo sobre sistemas de educacédo a distancia, quando € a primeira vez que

tem contato com ele.

Em uma proposta tradicional de curso, o autor produz o material didatico

sem preocupacgdo de elaborar um conteldo que comporte questionamentos
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para debate, porque ndo é esse o0 objetivo, mas sim a transmissdo de
informacdes e conhecimentos previamente determinados. Nesse padrao, além
do texto para leitura, sdo oferecidos exercicios de fixacdo dos conteudos,
guestionarios sobre definicbes e conceitos que podem ser retirados do texto,

por exemplo.

Em alguns cursos que propdem esse modelo tradicional e autoinstrucional
— focado na dimensé&o da transmisséo e do ensino apenas —, mas utilizando
ambientes virtuais, ja € possivel encontrar ferramentas de “duvidas frequentes”,

com o objetivo de minimizar ainda mais a procura pelo tutor.

Para a proposta de um curso sociointeracionista, o material didatico é
pensado, concebido e produzido a partir da demanda de interacdo que a
concepcao exige. O autor tem igualmente a preocupacéo de selecionar textos,
recortes teoricos e elaborar atividades, mas a forma como vai organizar as
informagcBes € absolutamente diferente do modelo tradicional, porque ele
precisara, enquanto escreve, prever, antecipar e planejar no contetdo os

espacos para debate, reflexdo e discusséo.

O impacto do material didatico sobre a atuacao do tutor pode ser maior
ou menor conforme a abertura com que o conteudo e as atividades sado
elaborados, ou seja, se sdo concebidos — ou ndo — para comportar
problematiza¢des, questionamentos ou se abrem a possibilidade de o tutor

instigar seus alunos a produzir conhecimento novo.

As limitacbes impostas pelo material didatico encontram-se também na
esfera do que o professor-autor escolheu e determinou como corrente teérica
gue fundamenta o seu conteldo — geralmente ela sera a unica admitida. O
tutor, por ser compreendido como um professor hierarquicamente abaixo do
professor-autor, comumente ndo tem autoridade para apresentar
guestionamentos de correntes tedricas divergentes das apresentadas pelo
autor. Ele precisa confirmar as proposi¢cfes trazidas e, quando possivel,
apresentar material complementar que ajude os alunos a compreender a viséo
do autor. Essa determinacdo costuma gerar uma reducdo do horizonte de

possibilidades de aprendizagem, porque os alunos ficam limitados a apenas
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uma visdo do contetdo, quando o que desejamos no processo de formacao &
justamente que os alunos tenham acesso a varias visdes, apropriando-se de
seus significados para eleger criticamente e, sobretudo, com autonomia, como

construirdo seus conhecimentos acerca daquele assunto.

Ou seja, a falta de autonomia do tutor vai impactar, também, na
construgdo da autonomia do aluno. O conceito de autonomia proposto por
Freire'™™ apresenta justamente essa construcao reflexiva necessaria a exercicio
da autonomia para a formacédo do aluno como sujeito de seu processo, como
cidaddo. Nesse sentido, alcancamos o ponto fundamental a ser combatida pela
presente tese: ndo pode haver construcdo da autonomia discente sem a
necessaria existéncia de uma autonomia docente, o que corrobora a
necessidade urgente de revisdo no papel desempenhado pelo tutor em grande

parte das instituicbes que lidam com EAD em nosso pais.

4.1.3 A tecnologia

E importante salientar que, da mesma maneira que ndo existe uma
Gnica forma ou abordagem educacional para desenvolver a
educacéo presencial (convencional), ndo existe uma Unica forma ou
abordagem para a EAD on-line. E inadequado comparar uma
educacdo presencial de qualidade com uma EAD ineficaz ou vice-
versa. O que importa ¢é compreender as caracteristicas,

potencialidades e limitagGes de cada tecnologia que possa contribuir

para os processos educacionais, presenciais ou a distancia®’®.

A escolha do tipo de tecnologia a ser utilizada no ambiente virtual de
aprendizagem deve responder as demandas da proposta educacional, mas
nem sempre essa correspondéncia se consolida. Em alguns casos a escolha
da tecnologia se da pelo oferecimento de facilidades e ferramentas que nem
sempre serdo usadas no curso ou que sdo subutilizadas, sem qualquer
proposta real de oferta de aprendizagem, mas que promovem a tecnologia por

si s6, como uma forma de marketing para o curso ou para a institui¢éo.

175 1906.
178 hitp://www.apropucsp.org.br/revista/r24 r07.htm.
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Uma vez que o modelo de curso demande baixa interacdo dos alunos
com os tutores e com o0s proprios colegas de curso, a escolha do tipo de
tecnologia utilizada para o ambiente de aprendizagem torna-se mais facil,
porque nao envolve a preocupagdo com a escolha e a utlizacdo de

ferramentas de interacdo sincronas ou assincronas.

Os ambientes de aprendizagem disponiveis hoje no mercado, também
chamados plataformas (softwares desenvolvidos exclusivamente com esse
fim), ou ambientes de gerenciamento de aprendizagem — LMS (Learning
Management, System) ja apresentam variedade significativa de tecnologia e de

recursos de midia para serem utilizados nos cursos a distancia.

Os softwares proprietarios, como 0 nome ja antecipa, sdo desenvolvidos
por empresas para atendimento de diferentes propostas de curso, a partir da
identificacdo das demandas do mercado ou por solicitacdo de uma instituicao.
O proprietario detém o controle da manutencéo e das alteracdes da plataforma,
0 que impossibilita a instituicdo de fazer qualquer modificagdo sem passar
pelos responsaveis, que tém o dominio do codigo-fonte (a linguagem de
programacao). Os precos das licencas de uso desse tipo de plataforma
costumam ser altos e geralmente inviabilizam a efetivagdo de algumas

propostas.

As plataformas desenvolvidas a partir de softwares livres ndo usam
programas e coédigos-fonte fechados; estdo a disposicdo publicamente e
podem ser alterados, individualizados de acordo com as necessidades geradas
pelo proprio andamento do curso, por exemplo. Em fungéo da facilidade quanto
ao custo e a flexibilidade para a customizacdo do ambiente virtual de
aprendizagem, observamos que nos cursos oferecidos hoje ha forte tendéncia
pela utilizagdo das plataformas de software livre.

Moodle e TelEduc sdo os mais usados nas propostas de cursos nos
pais, em funcdo da facilidade de customizacdo, da navegacdo amigavel e da

variedade de ferramentas de comunicacao e interagao que eles comportam.

Para os cursos concebidos no modelo online, as ferramentas sincronas

e assincronas sdo mais necessarias e devem ser utilizadas em toda a sua
138



potencialidade. Nao adianta, por exemplo, que o ambiente virtual apresente a
possibilidade de uso de um chat se ndo houver uma proposta de debate ou de
discussdo que seja promovida pelo tutor com os alunos ou pelos proprios

alunos entre si.

Por esse motivo, assinalamos que é desejavel que o material didatico do
curso seja elaborado com essa demanda de questbes, desafios e situacdes-
problema que possam ser discutidos na sala de aula virtual (ou nas tutorias
presenciais, quando for o caso). Se a demanda de interacdo estiver prevista na
proposta educacional (como no sociointeracionismo) e no material didatico, e o
tutor tiver autonomia para promover a troca entre os envolvidos, a tecnologia

vai ser de fato uma ferramenta que permitir4 a constru¢éo do conhecimento.

Um exemplo € um curso concebido no modelo online que tenha a
predominancia de textos e contetdos estanques, mas que utilize no ambiente
virtual uma ferramenta de chat com texto, imagem e voz. Se ndo ha no material
didatico qualquer previsao de atividade que promova debate, questionamento
ou que leve os alunos a preparar algum tipo de exercicio, entrevista ou
pesquisa para levar a discussdo no chat, ou seja, se essa ferramenta foi
proposta apenas para que em um determinado horario semanal o tutor se
conecte e figue aguardando que os alunos entrem no ambiente para fazer
perguntas sobre suas duvidas, houve desperdicio de tempo do tutor e de
ferramentas de interacdo: as perguntas poderiam ser feitas em forma de texto,
porque nédo teria diferenga significativa se feita pela ferramenta, a ndo ser a
possibilidade de os alunos observarem o tutor falar. Sabemos que, de maneira
geral, acompanhar uma aula falada € mais facil do que acompanhar uma aula
em forma de texto, porque a tradicdo do ensino, como conhecemos na cultura

ocidental, é de transmissdo de informagdes essencialmente pela oralidade.

Nesse caso, a ferramenta de chat foi subutilizada porque poderia ter sua
funcionalidade aproveitada para promover maior interagdo entre 0sS
participantes do curso, mas foi usada apenas como um recurso tecnoldgico

para fazer de maneira diferente algo que poderia utilizar uma ferramenta bem
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mais simples. Nesse caso, a plataforma se limita a acdo do tutor, de responder

as duvidas a um aluno de cada vez, com nivel quase zero de interacao.

Quando o tutor tem autonomia de acdo na sua prética, ainda que o
material didatico ndo seja concebido para a reflexdo e a critica sobre o
conteudo, ele pode propor atividades, acrescentar ideias, disponibilizar textos
complementares, apresentar diferentes pontos de vista sobre um mesmo
assunto, para potencializar as chances de aprendizagem de seus alunos. Até
mesmo porque € ele quem esta mais proximo dos alunos e por isso pode
oferecer alternativas que estejam proximas de sua realidade. Isso é possivel,

desde que a tutoria seja autbnoma e pro-ativa.

Para que isso aconteca, é necessario também que o tutor tenha dominio
técnico das ferramentas, de modo que seja capaz de planejar e aproveitar
todas as oportunidades de utilizacdo da tecnologia disponivel a favor do
processo de formacdo de seus alunos. Essa é uma questdo que retomaremos

quando falarmos da formacéao do tutor.

Por fim, precisamos considerar as dificuldades de ordem operacional
gue a tecnologia pode causar. Sabemos que temos problemas com acesso e
estabilidade de conexdo a internet em varias localidades, principalmente se
pensarmos no Brasil como um pais de dimensdes continentais e de
contradi¢gbes entre suas muitas realidades. Se os cursos a distancia pretendem
ampliar o acesso, a tecnologia utilizada precisa estar adequada a realidade do
publico a ser atendido. Temos hoje regides onde ainda ndo ha ainda acesso a
rede ou se da por sinal de radio, instavel e sujeito as condi¢des climaticas para
funcionar. Por outro lado, nos grandes centros urbanos encontramos com

alguma facilidade acesso a internet com banda larga em comunidades

carentes.

Definir o tipo de tecnologia utilizada e os recursos de midia que estaréo
em um curso depende muito dessa adequacdo. Caso contrario, pode ser
escolhida uma tecnologia de ponta que ndo sera viavel para o publico alvo.
Tomemos um exemplo pratico: se € estabelecido um curso com polos e alunos

no interior do Para, na Regido Norte do pais, com areas inteiras de floresta
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amazobnica, € preciso pensar que 0S pré-requisitos para funcionamento da
plataforma para videos, animacdes e recursos de midia em geral precisam ser
0s mais simples e leves possiveis, porque, de maneira geral, 0 acesso dos
alunos serd feito por sinal de radio. Se, sabendo dessa condi¢cdo, sao
apresentados videos pesados, com muitas animagfes e imagens para serem
carregadas ou atividades com exigéncia de ferramentas de interacédo sincrona
de imagem e voz, por exemplo, pode-se estar inviabilizando a participacédo de
um grupo de alunos, causando desmotivacdo e até mesmo abandono do curso

por falta de condi¢Ges de acesso e de acompanhamento adequado.

A limitagcdo da pratica do tutor ndo se d4 somente pelas dificuldades que
podem surgir com a tecnologia em si, mas também pela maneira como ela é

utilizada.

4.1.4 Modelo de tutoria

A escolha do modelo de tutoria do curso esta atrelada a uma série de
fatores, como a proposta educacional, 0 modelo de curso, o tipo de material
didatico e o ambiente virtual a ser utilizado. A definicdo do modelo de tutoria —
se sera reativo ou pro-ativo — depende diretamente da relagdo que se
estabelece entre esses fatores. Sabemos que o modelo tradicional costuma
demandar a tutoria reativa, por seu carater mais autoinstrucional, assim como
no modelo de telessala, pelo fato de que a maioria dos procedimentos do tutor

normalmente vem previamente determinada.

No modelo online, a tutoria pro-ativa € mais frequente, pela possibilidade
de utilizacdo das ferramentas de interacdo. Porém, vimos que ha cursos no
modelo online que, mesmo assim, optam pela tutoria reativa, em fungao dos
objetivos tracados, da concepcado de educacao escolhida e das limitacbes de

material didatico, por exemplo.

As limitagcbes da tutoria reativa sdo mais claras, porque estdo
determinadas a priori pelas caracteristicas do modelo. O tutor é claramente

solicitado a ficar aguardando a demanda dos alunos para responder as duavidas
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de maneira passiva. Além disso, recebe as atividades dos alunos, corrige e
retorna a eles para que sejam capazes de responder aos objetivos da
avaliagdo — que mede o quanto foram capazes de assimilar, de reter do
conteudo. Nesse modelo, ndo existe exigéncia clara de uma pratica de tutoria
comprometida com o processo de formacao, porque ndo ha espaco para uma
atuacao que permita a interacdo nem a autonomia necessaria ao tutor para

fazé-lo.

Na tutoria pré-ativa, as limitacbes também existem, apesar de nem
sempre serem visiveis a um primeiro olhar. O fato de demandar maior iniciativa
e interagdo por parte do tutor pode dar a impressao de que ele tem autonomia
plena para decidir as estratégias pelas quais essa interacdo vai acontecer.
Além disso, depende da direcdo em que ela vai se dar. se apenas para

transmitir e ensinar ou para ensinar e formar ao mesmo tempo.

7

Nesse modelo de tutoria, o material didatico geralmente é elaborado
com as questdes indicadas pelo professor-autor para serem debatidas em sala
de aula, com a utilizacdo das ferramentas disponiveis no ambiente virtual:
chats, foruns etc. Ainda assim, o tutor precisa seguir a linha tedrica do
contetdo e defendé-la, mesmo que nado seja aquela com que ele se identifica.
Em funcdo dessa hierarquia que o limita ao discurso de concordancia com o
autor, € comum que ele receba como orientacdo que ndo pode trazer textos
complementares, material didatico de apoio, nem oferecer atividades aos
alunos para facilitar a compreenséo. Essa é uma diretriz habitualmente imposta

ao tutor em funcao da autoridade concedida ao discurso do professor-autor.

A citagdo a seguir, retirada de um manual institucional de tutoria,
confirma a proposicado de que o tutor € um professor, porém de segunda linha,
apenas um “facilitador”, porque ele apenas sugere como assimilar, ndo faz —
nem tem autonomia para fazer — nenhum tipo de intervencdo ou mediacao
direta. No final do trecho, os autores se dao conta de que talvez seja
necessario rever essa diretriz, mas ela € mantida.

No EAD, o tutor é mais um facilitador da aprendizagem do que um

instrutor. Os materiais de curso ou 0s recursos de aprendizagem
fornecem o conteldo, ao passo que o0s tutores ajudam os alunos a
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desenvolverem as competéncias necessarias para compreenderem,
assimilarem e aplicarem o contetdo. Os tutores podem sugerir a
forma como os alunos devem abordar e trabalhar com o conteudo, e,
por vezes, podem prestar esclarecimentos, mas sO6 raramente
apresentam o contexto através de uma instrucdo directa dos alunos.
Este facto pode exigir que se repense a nossa abordagem dos
alunos no contexto do EAD*"’.

4.1.5 Diretrizes pedagodgicas e administrativas

A relacdo que um docente espera encontrar em uma instituicdo é de
respeito e de preservacdo de sua autonomia para trabalhar alinhando as
diretrizes a seus principios, valores e saberes em sua pratica. Por outro lado, a
instituicho também espera que o docente seja capaz de demonstrar sua
competéncia técnica, em primeiro lugar; depois, de se mostrar igualmente
capaz de alinhar sua pratica a cultura, aos interesses e as diretrizes

institucionais.

No que diz respeito ao tutor, o estabelecimento dessas diretrizes e
regras tem um impacto bem maior em sua pratica e na maneira como conduz o
processo de aprendizagem de seus alunos. A relagdo que o tutor tem com a
instituicdo na qual trabalha pode ser de submissédo, como a dos alunos — o0 que
acontece geralmente em instituicOes particulares de ensino —, ou pode ser mais
participativa ou com maior peso na instancia decisoria — normalmente no caso
das instituicdes publicas. Mas ndo podemos dizer que isso seja assim em todos
0s casos. Nao se trata de obrigatoriedade, até porque nem todas as instituicdes
particulares impfem aos seus docentes a submissdo as suas diretrizes sem
negociar as margens de autonomia em suas salas de aula. Ao mesmo tempo,
temos instituicdes publicas que, por questdes politicas ou administrativas, nem
sempre permitem o0 envolvimento pleno do corpo docente nos processos
decisoérios que validam as diretrizes institucionais. Ou seja, a forma como as
regras e diretrizes elaboradas e validadas afeta a acdo docente esta na mao
das pessoas que ocupam cargos de gestao e nas escolhas que fazem, mais do

gue na natureza da instituicdo em si.

Y Tutoria no EAD - um  manual para  tutores.  Disponivel  em:

http://www.abed.org.br/col/tutoriaead.pdf.
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Nos cursos presenciais, pode existir ou ndo preocupacao da instituicao
com o que o professor faz em sala de aula, mas nem sempre ela se manifesta
de maneira controladora ou limitadora da autonomia do docente. Geralmente,
quando os alunos mostram-se satisfeitos com a disciplina, ndo questionam nem

reclamam, é sinal de que tudo vai bem e ndo ha questionamentos.

E claro e muito bem-vindo o comportamento questionador de alguns
alunos que se manifestam criticando ou discordando de algumas regras
guando se sentem prejudicados ou injusticados, mas o fazem de maneira
responsavel. Esse exercicio da critica é resultado da autonomia, na perspectiva
apresentada por Freire!™, na qual o sujeito é capaz de decidir com
responsabilidade. A partir desse tipo de critica e reflexdo acontecem as

mudancas, as inovacdes e 0s avancos no processo educacional.

Ha casos em que o professor recebe da instituicdo programas, ementas,
bibliografia do curso, até planos de aula prontos, esperando apenas que ele siga
0 que esta determinado. Porém, na sala de aula presencial, o professor é
“senhor do seu espago”, em funcéo da sua liberdade de catedra. E verdade que
ja temos, na realidade, o “olho que tudo vé”, como Foucault'”® anunciava: o olho
do poder controlador, representado nas cameras que vigiam e gravam tudo em
tempo real. Mas ainda ndo se tem isso como cultura, principalmente no ensino

superior.

O fato de que, na aula expositiva, a predominéancia absoluta é da
oralidade — tudo que o professor fala deve ser anotado pelos alunos — permite
liberdade naquilo que diz e faz, mas até certo ponto. Portanto, aquilo que € dito
guase nunca pode ser recuperado para ser controlado por alguém externo a

sala de aula. Palavras ditas vao ao vento.

Por mais que o professor receba tudo pronto, ouvindo apenas um
‘cumpra-se”, ele pode usar a sala de aula como espaco de autonomia, dentro
das possibilidades e oportunidades que percebe. E uma escolha feita pelo

professor: limitar-se a reproduzir o que |lhe é determinado, transmitir como

178 1996.
179 2005.
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processo de ensino ou exercer sua autonomia na direcdo de uma pratica que
permita desenvolver um processo mais amplo do que somente de ensino, mas

de formacg&o humana.

Por um lado, quando lhe é dada a liberdade de fazer, ainda assim, ele
pode escolher fazer ou ndo. Por outro lado, ele pode fazer a escolha pela
pratica formadora, querer exercer a sua autonomia para iSSo e ndo ter

liberdade para fazer acontecer.

As IES que oferecem cursos a distancia se preocupam de maneira mais
clara com o controle dos processos de ensino em fungcédo das dificuldades
caracteristicas do modelo: geralmente um namero grande de alunos, dispersos
em polos, com tutores, presenciais e a distancia, igualmente dispersos, a
inexisténcia de um unico espaco fisico no qual as atividades se concentrem, a
utilizacdo do mesmo material didatico por pessoas diferentes (tutores e alunos)

em localidades com realidades diferentes.

Ao falarmos das limitacbes no ensino presencial, abordamos a questéo
da oralidade como a principal forma de comunicacdo dos professores com 0s
alunos, em um discurso que podemos chamar de mondlogo — quando nao
exige a participacdo de seus alunos ou ndo os envolve na dindmica da sala de
aula. Na sala de aula presencial, a interacdo entre todos s6 acontece quando o
professor permite ou quando ele planeja a sua aula prevendo que aconteca — e
s6 comeca por uma demanda dos alunos quando o professor permite que
falem, participem e questionem. A partir dessa permissédo, os demais colegas
podem interagir e 0 espaco de troca se efetiva. Sem essa autorizacao prévia do

professor, iSso ndo costuma acontecer.

O professor que acompanha o aluno no ensino a distancia € o tutor. A
comunicacao entre tutores a distancia e alunos se da principalmente no
ambiente virtual, por e-mail, mas essencialmente, acontece por escrito. Na
tutoria presencial, de maneira geral se reproduz a pratica da oralidade, como
no ensino presencial. O fato da tutoria presencial permitir o contato face a face,

faz com que o tutor presencial esteja mais proximo da pratica docente que se
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tem como referéncia no ensino presencial. No entanto, o tutor a distancia

depende da comunicagao por escrito e os registros que ele utiliza

A determinacgao de diretrizes e regras para a padronizagdo da acdo do
tutor gera limitacbes que, por vezes, tornam-se intransponiveis para a
consolidacdo de uma pratica docente que efetive o ensino e a formacao do
aluno. Em termos de formacgéo, o minimo que se exige dos tutores de cursos
de graduacdo é que sejam graduados; entretanto, € desejavel que tenham

ingressado em cursos de pés-graduacao, inclusive em funcao das avaliacbes

No caso da tutoria pro-ativa, como o tutor tem maior nivel de interacédo
com os alunos, os textos (que representam as falas da sala de aula presencial)
costumam ser mais informais e muito mais frequentes. E preciso ter iniciativa
para postar mensagens que provoquem o debate, a discussao do conteido em
sala de aula, para comentar as mensagens dos alunos; o volume de texto €
maior e o fluxo de comunicagdo € mais agil do que na tutoria reativa. Assim, a
preocupacao com o controle da atuacao do tutor tende a ser ainda maior, em

funcdo da abertura que existe junto aos alunos.

Ou seja: quanto maior o grau de autonomia do tutor em sala de aula
para conduzir a sua prética, maior tende a ser a preocupacdo das instancias
administrativas com o controle e a qualidade do que ele faz. Em funcéo disso, o
gue se vé quase sempre € a busca da padronizacdo das acdes da tutoria como
forma de minimizar essa preocupacao, reduzindo, em alguns casos, a quase

zero a autonomia docente do tutor.

A limitacdo da autonomia docente significa limitar também o
desenvolvimento da autonomia discente, uma vez que pela proposicao de
Freire as duas formam uma relacdo imbricada. A autonomia de pensamento
para o exercicio da critica, da reflexdo que efetivamente tanto de professor

guanto de aluno e o seu exercicio é que constitui a cidadania plena.

Surge um questionamento sobre essa preocupac¢ao quanto a atuacéo do
tutor porque, quando a uma IES traca objetivos de ensino e pretende formar
seus alunos, ela precisa assumir essa responsabilidade institucional que inclui

0 cuidado na selecdo dos seus professores e tutores, bem como o
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estabelecimento de uma relacdo de confianca no trabalho deles. Existe
também a possibilidade de questdes como remuneracdo e interesses
comerciais das instituicdes particulares pautarem o processo de selecdo de
professores de maneira mais significativa do que os principios que avaliam a

pratica, a formacéo e a titulacdo desse docente.

Na educacéao a distancia, a relagdo que as instituicbes tém com o tutor
ndo é simples, porque parecem ndo lhe dar a mesma importancia que ao
professor da sala de aula presencial convencional. Por outro lado, ainda nao
conseguem estabelecer exatamente qual € seu papel no processo, ja que
guerem que ele seja professor, atue como tal, mas néo lhes delegam a mesma

autonomia que, teoricamente, delegam ao docente na sala de aula presencial.

Cada vez mais as instituicdbes e o proprio MEC exigem tutores mais
titulados, com experiéncia docente, profissional, mas Ihes oferece um espaco
de atuacdo extremamente timido, com relagcédo ao que sédo formados para fazer.
De que adianta ter um tutor que fez doutorado, ou seja, desenvolveu sua
autonomia de pensamento, ao longo de sua formacédo, para atuar como tutor

sem poder exercé-la?

Na tentativa de alcancar a padronizacao, as IES elaboram manuais com
diretrizes institucionais, informando ao tutor o que se espera da sua atuacao e
como produto de sua pratica nos resultados dos alunos. Dentre elas podemos
destacar a determinagcdo do modelo de tutoria que ele deve seguir, bem como
as recomendacoes e orientacfes de estudo do material didatico e a maneira
como esse material deve ser abordado em sala de aula. Em alguns casos, 0s
manuais de tutoria fornecem um passo a passo do que ele deve fazer na sala
de aula a cada moédulo de conteado, como se fossem planos de aula
previamente determinados. Nos manuais também existe um check-list com as
tarefas do tutor — o0 que nao teria nenhum problema; ao contrario, € instrumento
muito pratico para que ele se lembre das a¢fes burocraticas, como registro de
entrega de atividades pelos alunos. Porém é questiondvel quando traz as
instrucdes de tudo que o tutor deve fazer na sua sala de aula, até mesmo o que

pode ou ndo escrever.
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A afirmacéo a seguir é trecho de um guia institucional de tutoria, um
documento que € ao mesmo tempo administrativo e pedagdgico; marca a
limitacdo da acdo pedagdgica do tutor como regra e diretriz que ndo deve ser
contrariada.

O Ambiente Virtual de Ensino e de Aprendizagem Moodle possibilita
a criagdo de pesos e critérios de avaliagdo para cada atividade
proposta. A responsabilidade da criacdo de critérios e pesos é do
professor autor, que devera descrevé-las de forma muito clara no
Ambiente Virtual, para que tutores e alunos estejam cientes.

Para garantir que haja um entendimento homogéneo entre os tutores
do componente curricular, o docente deverd expor os critérios e

pesos de avaliacdo que serdo utilizados para cada atividade

proposta. Qualquer divida quanto a aplicagdo desses critérios/pesos

de avaliacdo devera ser encaminhada ao docente imediatamente®®.

O tutor ndo participa do processo de definicdo dos critérios de avaliacao
dos alunos; recebe apenas o “cumpra-se” e fica ciente, da mesma maneira que
os alunos. No entanto, ele sera o avaliador das tarefas dos alunos, a partir dos
critérios previamente estabelecidos, concorde com eles ou ndo. Nem pode criar
alternativas de avaliacdo processual, a partr de seu contato e

acompanhamento do crescimento dos seus alunos.

Sabemos que os critérios de avaliagdo devem ser claramente
determinados e alinhados com as proposi¢cdes do material didatico e do
professor-autor. No entanto, se o tutor € o professor que acompanha os alunos
cotidianamente, porque ndo permitir que ele também tenha participacdo no
processo de avaliacdo dos alunos, com atividades ou critérios estabelecidos

pela sua participacéo.

As mesmas regras e limitac6es da pratica do tutor costumam valer para
0s cursos gque funcionam nos modelos de telessala, videoaula e para tutorias
presenciais. Ou seja, a padronizacdo é uma preocupacdo tanto no ambiente

virtual de aprendizagem quanto fora dele.

Quanto mais limitada a autonomia do tutor pelas diretrizes institucionais,

mais a sua pratica ficara na centrada na dimenséo de ensino, de transmissao,

180 pisponivel em: http://bento.ifrs.edu.br/acessibilidade/pdf/guia_tutor.pdf
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mesmo numa proposta sociointeracionista de curso. Somente com a
possibilidade de uma pratica fundada na autonomia os tutores poderédo atuar

como formadores.

4.2 O tutor como formador na EAD: o espaco da liberdade

A perspectiva que se abriu para a educacdo a distancia com o avango
das novas tecnologias digitais e com a ampliacdo do acesso a internet,
permitindo um ndmero cada vez maior de pessoas conectadas, sempre foi

muito animadora.

Quando a EAD ainda se realizava por meio de cursos apenas em
modelos tradicionais, pensava-se que “ensinar’ era sinbnimo de transmitir

informacdes ou de estimular o aparecimento de determinadas condutas.

O paradigma educacional transmissivo ou instrucionismo, ainda
predominante na educagdo presencial, também apresenta sua
pregnancia na EAD. Isso induz ao emprego da tecnologia de suporte
para distribuir pacotes de informagdes ou para simular processos
educacionais centrados no papel do professor como instrutor. Collins
(2004) observa que a atuacdo do professor na EAD on-line pode
afetar a intensidade das interacdes entre os alunos; quando os
professores mantém o foco das interacdes entre si mesmos e 0s
alunos, as interacdes entre os alunos tendem a diminuir. Os
processos colaborativos e a interlocucdo se estabelecem entre os
alunos quando os professores criam situagcbes para o debate e
deixam fluir o didlogo fazendo intervencdes esporadicas, sintetizando
ideiasl,slprovocando reflexdes e evitando o dialogo com um dnico
aluno™".

Nesse contexto, a tarefa do tutor consiste em assegurar 0 cumprimento

dos objetivos, servindo de apoio ao programa.

Esse apoio, segundo Paloff'®?

, se da pela atuacédo do tutor em quatro
frentes diferentes de trabalho: as funcbes pedagdgica, gerencial, técnica e

social.

181 Disponivel em: http://www.apropucsp.org.br/revista/r24_r07.htm
182 2001.
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Para a autora, a funcdo pedagodgica diz respeito a competéncia de
mediacdo do tutor entre alunos e conteldo; as competéncias comunicacionais
gue serdo necessarias para que essa mediacdo aconteca. Pressupfe que o
tutor promova interacdo, debate de questdes de acordo com a demanda dos
alunos, gque ele traga para a sala de aula virtual material complementar que
permita aos alunos efetivar o processo de aprendizagem. No entanto, para que
iSso aconteca € necessario que o tutor tenha liberdade para fazé-lo. Que a
concepcao de curso seja direcionada para esse fim, bem como que o material
didatico que seja elaborado com possibilidades para a realizagdo do debate.
Essa funcdo fica praticamente inviavel quando o tutor se encontra em um
modelo de curso tradicional, no qual ele & apenas transmissor de informacdes
e “tirador de duvidas”. Independente do nivel de interacdo que tenha com os
alunos, até mesmo na tutoria presencial, sua pratica sera voltada para o ensino
em sua proposicdo mecanicista (repetir, assimilar, fixar) e ndo para a
aprendizagem na proposicédo de Freire®®, como processo continuo, critico e

reflexivo.

A funcéo gerencial envolve as competéncias para organizar o ambiente
de sala de aula, determinar com os alunos regras, planos de estudo, calendario
de atividades, de entrega de atividades e tomada de decisdes sobre o
andamento do curso e da necessidade de possiveis ajustes. Essa funcéo
precisa ser compreendida e devidamente relativizada porque também depende
da liberdade que é dada ao tutor para realizar essas tarefas ou tomar as
decisdes relativas ao andamento da sua turma. A instituicdo de ensino superior
costuma determinar as regras que geralmente limitam essa autonomia

decisoria do tutor, junto a sua turma permitindo que ele a exerca, ou nao.

A funcéo técnica é relativa ao dominio da tecnologia pelo tutor, utilizando
o ambiente virtual de aprendizagem e as midias disponiveis de maneira a
aproveitar e explorar a0 maximo o potencial comunicativo que cada uma delas

oferece para a consolidagao do processo de aprendizagem.

183 1996.
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Para Paloff, a funcéo social significa facilitacdo educacional. Para ela, o
professor é responsavel por facilitar e dar espaco aos aspectos pessoais e

sociais da comunidade online; a autora refere-se a essa fungdo como

estimulo as relacBes humanas, com a afirmacéo e o reconhecimento
da contribuicdo dos alunos; isso inclui manter o grupo unido, ajudar
de diferentes formas os participantes a trabalharem juntos por uma

causa comum e oferecer aos alunos a possibilidade de desenvolver

sua compreens&o da coesdo do grupo®.

O termo facilitacdo ou facilitador, nesse caso, ndo parece o mais
adequado, porque facilitar pode ndo ser exatamente o que o tutor faz quando
exige dos alunos a reflexdo critica, o posicionamento acerca de questdes que
envolvem valores morais ou éticos para além do conteudo estudado. O
exercicio da critica e da formacdo social é arduo e difici. No entanto, a
compreensao do termo facilitador para o que a autora chama de fungéo social
pode se dar no sentido de que o tutor seja o responsavel por criar espaco para
que a formacao humana seja um processo que acontece junto com 0 processo

educacional.

A proposicao de Paloff vai ao encontro da proposigéo feita no estudo
para a definicdo das fungbes docentes nos sistemas de EAD para a tutoria,
mas também para as outras formas de trabalho apresentadas: producdo de
material didatico, gestdo, dominio da tecnologia para a mediacdo junto aos
alunos, compromisso com o processo educacional e, ao mesmo tempo, com a

formac&do humana, quando ela apresenta a fungéo social.

O que precisa ser relativizado € como cada uma dessas funcbes sera
desempenhada, em cada contexto, em cada instituicdo, adaptando-se a

realidade mais imediata na qual elas estéo.

1842002, p. 104.
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O exercicio da tutoria exige estudo, dedicacdo de tempo ao trabalho em
ambientes virtuais de aprendizagem, com atividades como estudo do conteudo,
postagem de mensagens com respostas e desafios aos alunos, correcao de
atividades e exercicios, registro de frequéncia e da participacdo dos alunos nas

ferramentas de administracdo e elaboracéo de relatorios de acompanhamento.

No caso da tutoria presencial, a demanda de horas de permanéncia no
polo pode ser aparentemente menor. Ainda assim, o tutor desenvolve as
mesmas atividades que o tutor a distancia, porque ele também pode interagir
com os alunos no ambiente virtual, caso queira e tenha disponibilidade para

isso, além de corrigir atividades entregues pelos alunos.

O que desperta um importante questionamento é a reducéo da atividade
docente a atividades mecanicas ou de cunho burocratico e administrativo, sem
qualquer relacéo direta com o processo de formagéo do aluno. Atividades em
gue ha excesso de padronizagcdo, em que limitaces e regras sao impostas em
nome da qualidade da tutoria e do curso, cerceando a liberdade e a autonomia

docente do professor na EAD.

Parece-nos que neste momento temos um impasse: no material de
estudo e nos projetos de curso, o tutor € descrito como docente que
acompanha os alunos ao longo do processo educacional; no entanto, ele ndo
tem autonomia para decidir ou eleger os rumos que precisa dar a sua pratica
para que seus alunos aprendam. E preciso pensar em como sera possivel
formar seus alunos igualmente autbnomos, concretizando o projeto de sujeito
da educacao descrito no conceito de autonomia de Freire'®, se ele mesmo nao

tem autonomia para conduzir a sua pratica.

Uma alternativa possivel para tentarmos caminhar é manter o professor-
autor como responsavel pela producdo do material didatico, reconhecendo a
“autoridade” conferida por sua carreira e experiéncia. Porém, durante o
processo de elaboracdo, a instituicdo pode convocar também os professores-
tutores que vao trabalhar diretamente com a tutoria da disciplina, ao longo do

curso, para participar da elaboracdo de atividades, da preparacdo de material

185 1996.
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complementar de leitura, sendo acompanhados e validados pela mesma
equipe que produz e valida o material didatico do curso. Nesse momento, 0
tutor tem a possibilidade formar-se continuamente, de esclarecer possiveis
davidas e, a partir disso, buscar estratégias de mediacdo que Ihe permitam ser

efetivamente a “ponte” entre aluno, conteudo e conhecimento.

O compromisso que esse tutor passa a estabelecer com o curso se
fortalece porque se torna coautor. Passa a exercer suas tarefas por saber que
elas sdo efetivamente de sua responsabilidade, porque compreende sua
funcionalidade e que elas sdo a garantia de uma préatica que resulta na

aprendizagem e na formagéao do aluno.

7

A dindmica de acompanhamento dos alunos é elemento fundamental
para a consolidacdo do processo de aprendizagem porque é no cotidiano que o
tutor percebe quais sdo as dificuldades, os assuntos que interessam de
maneira particular a um determinado grupo de alunos, ou, ainda, que se
aproxima da dimensdo da formacdo mais humana, que Paloff'®® chama de

social.

No exercicio da tutoria reativa, a dimensdo da funcdo social pode
inexistir, porque professor e aluno nao estabelecem relacdo de interacdo nem
de comunicacao direta que favoreca isso. Se o tutor € o professor que apenas
responde duavidas, a contribuicdo de sua pratica se dara apenas na direcdo da
transmissdo de conhecimentos. Na tutoria pré-ativa, ha chances maiores de
gue essa funcdo se cumpra, mas ainda assim dependera das possibilidades de
interacdo e comunicacdo com os alunos e, principalmente, da autonomia

docente para exercé-la.

O espaco de liberdade do tutor se constroi a partir da possibilidade de
exercer a sua autonomia e decidir os caminhos de sua pratica, desenvolvendo

igualmente a sua autonomia e a de seus alunos.

186 2001.
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4.3 Por uma EAD formadora

A docéncia na EAD tem varias faces porque tem varias frentes de
trabalho, e todas elas demandam conhecimento técnico do que é feito e
conhecimento sobre como as tarefas séo realizadas dentro das especificidades
da EAD. Apesar de ja convivermos com 0s cursos a distancia com uso de
ambiente virtual h4 uma década, ndo temos conhecimento suficientemente

sistematizado sobre o cotidiano das salas de aula.

A compreensao da educacao a distancia como possibilidade de formar
sujeitos autbnomos passa necessariamente pelo estudo e pela reflexdo acerca
de quais sao realmente as suas caracteristicas, ndo apenas como um sistema
gue seja uma replicacdo das praticas do presencial com utilizacdo de
tecnologia, mas como uma maneira completamente nova, plena de alternativas
para desenvolver a formacdo de sujeitos, de maneira alinhada e compativel

com os desafios e demandas da sociedade do informacionismo.

Costumamos encontrar, e em mais de um autor, definidas como
caracteristicas principais da EAD: a acessibilidade, a flexibilidade, a superacao
das barreiras de espagco e tempo pelo uso de diferentes tecnologias de
informacdo e comunicacdo ou a autonomia de estudos para os alunos®’.
Todas elas corretas e pertinentes. Porém, ndo observamos dentre elas
nenhuma que se refira especificamente ao professor ou ao acompanhamento
gue é feito por ele, como se ele ndo fosse uma das principais caracteristicas da
EAD; como se a acdo do professor — aqui compreendido igualmente como
docente, autor, tutor ou gestor — ndo fosse também uma caracteristica

estrutural do sistema.

Nesse sentido é que a acdo docente na EAD, principalmente a do tutor
responsavel pela interface direta com os alunos, precisa ser compreendida
como uma pratica que envolve igualmente a autonomia, a producdo e a

negociacdo de diferentes saberes, compreendida como poiesis*®®, mais do que

T LITWIN, 2001.
'8 De acordo com o Greek-English Dictionary, o termo poiésis tem por oposto o termo praxis, o que

deixa evidente o carater ndo pratico daquilo que é feito voltado para a arte e ndo para a vida pratica
(LIDDELL, H. G. e SCOTT, R. Greek-English Dictionary. Oxford: OUP, 1996, p. 1.429).
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apenas a realizacdo de tarefas e procedimentos; como instrumento de

transformacao.

A formagéo de tutores em cursos que efetivamente sejam voltados para
as questbes, problematicas e para a producdo de conhecimento sobre
educacao a distancia € um caminho possivel para a construcdo de uma pratica
de tutoria que se efetive em espaco da liberdade e da autonomia, porém

compromissada com a aprendizagem de seus alunos.

A organizagéo de sistemas de EAD que valorizem a acdo do tutor como
professor, sem que seja considerado de “segunda linha”, que o envolvam de
maneira mais efetiva na concepcéo dos cursos, na elaboracdo de material e
nos processos decisoérios, principalmente sobre a sua prética, pode oferecer
mais chances do exercicio e desenvolvimento permanente da autonomia
docente e, assim, cumprir os objetivos da formacdo dos alunos igualmente na

direcdo da autonomia, como sujeitos de sua propria histéria.

A construcdo de praticas nessa direcdo permite que professores e
alunos desenvolvam sua autonomia como sujeitos de seu conhecimento,
aprendendo, refletindo e criticando, sempre em interacdo, tornando-se,
consequentemente, cidadaos capazes de transformar a realidade. Essa é a
base de um processo muito maior do que apenas de ensino; é o que

fundamenta o processo de formag&o humana.

O contexto da sociedade do informacionismo exige da universidade
novas formas de pensar e compreender a sua funcéo no século XXI, em fungéo
dos impactos sobre as formas de pensar e de aprender, em meio ao volume e
a rapidez com que as informacoes circulam. A relacdo entre a universidade, a
ciéncia e a formacdo humana ndo pode ser a mesma que vemos acontecer
desde a prevaléncia do modelo cientifico da Modernidade, no qual o dominio
da técnica, a fragmentacdo do conhecimento e a especializacdo, a
profissionalizagcdo se sobrepdem a formacdo do sujeito como um todo

indissociavel.
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Essa perspectiva de formacéo se da necessariamente por uma relacéo
direta, estreita com a funcdo docente, porque o docente € a pessoa que lida
com o outro, que faz a diferenca no processo, independente da tecnologia, do
material didatico ou da proposta de curso. A autonomia € a condi¢cao essencial
para que o docente exerca a sua funcdo de formador. Sem ela, ele pode ser
altamente qualificado, titulado, bem formado, mas sera somente um burocrata
responsavel por assegurar a transmissdo do contetdo ao aluno, que apenas

reproduz as praticas previamente determinadas por outrem.

Quando é livre para exercer sua pratica com autonomia, na concepcao
freireana, ele se torna capaz de decidir quais saberes vai trazer para a sala de
aula e os rumos de suas a¢les para a mediacdo entre alunos, conteudo e
conhecimento. O dominio da tecnologia e de suas ferramentas passa a ser
realmente elemento de apoio ao processo, porque sao utilizadas em todas as
suas potencialidades quando o tutor pode criar alternativas a partir delas para o
atendimento das necessidades e dificuldades de seus alunos, a fim de que

realmente aprendam.

Sao muitas as limitacbes para que essa formacédo se faca, mas sao
superaveis se de fato construirmos propostas de formacdo de tutores e de
sistemas de curso; se de fato o tutor seja reconhecido como professor, téo
importante quanto o professor-autor; se a tutoria for privilegiada como eixo
principal da mediacdo entre alunos e conhecimento, desenvolvendo as
habilidades de selecdo, categorizagdo, filtragem e transformacdo da

189

informagdo em conhecimento, respondendo aquilo que Castells™" considera o

maior desafio para os individuos, no atual modelo de sociedade.

189 2001.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que a educacdo a distancia € parte do trabalho da
universidade do futuro que ja acontece hoje, este trabalho apresenta como
proposta a analise da relacéo entre o trabalho docente na EAD, a autonomia do
tutor em sua pratica e a possibilidade de atuar como formador e ndo apenas
como transmissor de conteudo, de informacdes para serem assimiladas
passivamente.

No contexto dessas mudancas, pensar em processo educacional envolve
pensar também no projeto de sujeito que se pretende formar ao longo desse
caminho. Nesse sentido, o que verificamos é que o trabalho docente - seja ele
presencial ou a distancia - ndo existe dissociado da producdo de conhecimento
e de diferentes saberes docentes que se constroem na prética pela experiéncia
de vida, pelo estudo e pela interacdo com os alunos. Esse processo € chamado
por Freire'®® de do-discéncia, ou seja, no qual o docente é também um discente
capaz de aprender e reaprender sempre, com a sua pratica, com 0S seus
alunos e com o conhecimento construido em sua area especifica, construido
antes dele e permanentemente. Nessa dinamica dialégica a autonomia docente
desenvolve, também a autonomia discente permitindo que professor e aluno
exercam a sua autonomia de pensamento, a critica e a reflexdo, como
condicao essencial para o exercicio da propria cidadania.

Portanto, o trabalho docente na educacdo a distancia se organiza de
diferentes maneiras, mas ndo se afasta da esséncia do ser educador em
gualquer espaco que o professor esteja.

De acordo com os referenciais de qualidade para a EAD, professor é
aguele que produz o material didatico, define as diretrizes do curso e cuida da
sua gestao. Nessa estrutura, a tutoria seria uma docéncia de “segunda linha”,
um trabalho de menor prestigio e de menor valor. Mesmo que a intengédo nao
tenha sido esta, por ocasido da elaboracdo do documento, essa € uma leitura

cabivel e subliminar na divisdo do trabalho docente proposta pelo documento.

190 1996.
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O professor-autor na EAD é um docente experiente que se dispbe a
colocar o seu conhecimento a disposicdo e a servico dos alunos, porém de
maneira diferente do professor presencial — especialmente por ter uma equipe
gue é sua parceira na producdo do material didatico. Ele precisa, junto com
essa equipe, organizar, selecionar, filtrar e elaborar textos, buscar imagens e
recursos que auxiliem na compreensao de conceitos, teorias ou modelos. Nao
€ tarefa facil, sabemos disso, porque planejar, dispor toda essa gama de
informac¢des em aulas, modulos, exercicios e atividades é tarefa complexa e
ardua. A valorizagdo de docente que faz esse trabalho também é necesséria
porque ele é um intelectual, produtor de conhecimento, na medida em que ele
elabora o material que vai disponibilizar a partir de seu conhecimento técnico,
de seus saberes, que geralmente vém das suas diferentes experiéncias e dos
conhecimentos que adquire sobre educacdo a distancia, quase sempre ao

longo do percurso de preparacao do material, como uma formacéo em servico.

E preciso dar a justa valorizacdo do professor que se dedica a pensar, a
produzir teorias, conceitos, produto de estudo e da observagédo, em um mundo
que demanda cada vez mais rapidez, mais fluidez*** na forma de conceber as
relacdes, o mundo e a sociedade. Diante dos avancos das tecnologias digitais,
€ no minimo pertinente, pensarmos como se da a producdo de teoria que
demanda reflex@o, construcdo de hipoteses e de idéias, tempo de maturacgéo,
em competicio com a circulagdo da informacdo em comunicadores
instantaneos em tempo real.

O estudo mais aprofundado acerca dos desafios que surgem com a
consolidagdo da sociedade do informacionismo, para 0S processos
educacionais revela um conjunto de elementos que nos permite desenhar de
maneira mais clara quais sdo os caminhos possiveis na busca de alternativas
gue respondam as demandas que eles nos apresentam.

Sabemos que esse conjunto é composto por varios fatores, mas
observamos que eles essencialmente se concentram nas habilidades de
selecionar, filtrar, categorizar a informacédo que recebemos e no dominio das

tecnologias de informacdo e comunicacdo disponiveis, ndo apenas para

¥ BAUMAN, 2004
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reproduzir procedimentos determinados por outrem, mas também para produzir
conhecimento novo a partir delas. A esse respeito Castells'® deixa claro que
apesar de seus estudos sobre a sociedade em rede sobre aspectos como a
politica, a economia e a cultura, os impactos sobre a educacdo ainda nao

foram devidamente tratados.

A universidade, enquanto lécus de producdo de conhecimento precisa
dedicar-se de maneira mais efetiva a pensar nas respostas possiveis a essas
demandas. Falamos de uma universidade do futuro possivel — de uma
universidade do futuro, mas ndo um futuro distante, um devir, mas de um futuro
gue ja comecou a ser construido, hoje mesmo. Mesmo que digamos que o
compromisso da universidade desde sempre € com o futuro, assistimos neste
momento a rapidez com a qual a sociedade se reconfigura, as novas formas de

pensar e aprender que surgem na rapidez de uma transmissao via satélite.

A universidade do século XXI tem a responsabilidade de acompanhar
essas mudancas e trabalhar com as possibilidades de resposta as demandas
de hoje, mas com um olhar criterioso sobre o que jA podemos fazer pelo
amanh&. Sobre essa responsabilidade institucional, vimos que Derrida'®
apresenta uma reflexdo profunda acerca da instituicdo universitaria precisa
abracar como meta, na construgcado de uma sociedade que esteja alinhada com
seu tempo, mas ndo abandone valores humanos primordiais e principalmente,
Seu compromisso com o processo educacional, mas também com a formacéo
humana.

Falamos de universidade, mas é preciso lembrar que temos outros tipos
de instituicbes de ensino superior que ndo tém a estrutura classica de ensino,
pesquisa e extensdo, mas que precisam assumir esses desafios igualmente
para si.

A triade ensino pesquisa e extensdo € o pilar que sustenta a
universidade, mas ndo costumamos ver os cursos de EAD, seus tutores
envolvidos nessas instancias, seja por preconceito, seja porque a afirmacao da

modalidade como alternativa para a formacdo nas universidades ainda € um

192 5001.
193 1999.
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processo em consolidacdo. No entanto, mais importante ainda é pensar que a
dimensdo da pesquisa é aquela que permite ampliar as possibilidades de
formacdo dos alunos pelo contato direto com a investigacao cientifica e pela
producdo de conhecimentos novos. A extensdo é a oportunidade dos alunos
verificarem a possibilidade de colocar o que aprenderam a servico da
sociedade, representada no entorno mais proximo da instituicdo,
principalmente. A vivéncia de experiéncias de pesquisa e extensao fazem
diferenca, principalmente na formacédo dos alunos, pela possibilidade de
ampliacéo de seus horizontes.

O risco que corremos € ndo conseguirmos ndés mesmos eleger o que €
fundamental, essencial e o que é acessorio nesse processo de formacao,
diante da imensa massa de informagOes e conhecimentos aos quais temos
acesso hoje. Ndo podemos é paralisar nossas acdes diante dos desafios
discutindo o que devemos ou ndo ensinar, em um lugar incerto entre o passado
e o futuro. A esse respeito, ndo consigo deixar de trazer de volta'®* Walter
Benjamin e a proposicdo acerca dessa dualidade que parte da imagem do
“Anjo de Klee”.

Ha um quadro de Klee que se chama Angelus Novus.
Representa um anjo que parece querer afastar —se de algo que
ele encara fixamente. Seus olhos estdo escancarados, sua boca
dilata, suas asas abertas. O anjo da histéria deve ter esse
aspecto. Seu rosto esta dirigido para o passado. Onde nos
vemos uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe
Gnica, que acumula incansavelmente ruina sobre ruina e as
dispersa a nossos pés. Ele gostaria de deter-se para acordar os
mortos e juntar os fragmentos. Mas uma tempestade sopra do
paraiso e prende-se em suas asas com tanta forca que ele néo
pode mais fecha-las. Essa tempestade o impele irresistivelmente
para o futuro, ao qual ele vira as costas, enquanto 0 amontoado
de ruinas cresce até o céu. Essa tempestade é o que chamamos
de progresso.'®®

A representacdo de Benjamin nos permite verificar o quanto tendemos a

nos apegar ao conforto de um passado cujas “verdades” tornam-se

194194 fal0 trazer de volta porque em outros estudos e ensaios ele aparece para falar dos nossos
medos e incertezas diante dessa dualidade que vivemos entre apegar-se ao passado ou

encarar os desafios do futuro.
1% BENJAMIN, 1987 p. 226
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rapidamente ruinas, com a velocidade das transformac¢des. Por outro lado os
ventos do futuro séo tdo fortes que nos assustam, mas nao nos permitem
ignora-los, virando-lhe as costas. Ao contrario, € preciso encarar o desafio que
€ superar a forca do vento e seguir em frente. Quando ndo conseguimos seguir
em frente, Benjamin afirma que ficamos em um “deslugar”, ou seja, nem no
passado, porque ele € sO ruinas; e nem no futuro, porque ele prende nossas
asas e ndo conseguimos enfrenta-10.'°® Esse deslugar do intelectual que tem
compromisso com a construcéo desse futuro gera a sensacao de inadequacao
de incerteza que geralmente impede o compromisso com a transformacéao e
guase sempre, acaba nos levando a pratica da reproducdo do que ja foi
estabelecido, por saber que era dessa maneira que dava certo. Para o autor,
nos colocamos permanentemente na condigao de produtores de “ruinas”.

Buscamos identificar o que é realmente caro e relevante desse passado
gue merece ser mantido em nossa cultura, fazendo parte do nosso conjunto de
conhecimentos e saberes que poderao transformar a nossa pratica, Elegendo
esses conhecimentos que devem seguir conosco, ai sim poderemos formar um
construtcto de saberes de ontem e de hoje que dialoguem e se traduzam em
nossa pratica como suporte para atender as demandas desse futuro que se
desenha diante de nds e para a compreensdao desse novo modelo de
sociedade. Dessa maneira, fica claro que é preciso pensar e construir uma
sustentacdo tedrica e pratica para o trabalho docente, na universidade do
futuro.

Por esse motivo a apresentacdo de uma alternativa na qual autor e tutor
pudessem trabalhar cooperativamente na elaboracdo de material
complementar de leitura, de atividades e exercicios, nos parece apropriada e
pertinente no que diz respeito a maximizacdo das possibilidades de mediacao
da aprendizagem dos alunos, por esse tutor, que se compreende co-autor do
processo.

A escolha pelo modelo de curso € determinante para a abertura, ou néo,

da possibilidade de construcdo dessa proposta de colaboracéo, porque s6 faz

19 A esse respeito, Hanna Arendt retoma essa proposi¢éo na obra Entre o passado e o futuro

(SP: Perspectiva, 1976.)
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sentido se ela se desdobrar em acfes e praticas nas quais o0 tutor possa
exercer sua autonomia, na construcado do conhecimento, coletivamente.

Em qualquer um dos trés modelos propostos — tradicional, telessala e
online — existe a possibilidade de estabelecimento dessa parceria entre autor e
tutor. No entanto, se o material didatico ndo permitir a interacdo, se 0 modelo
da tutoria for reativo e o tutor continuar engessado em sua pratica, sem
autonomia para consolidar a aprendizagem dos alunos, criando diferentes
estratégias de mediacdo ndo adiantara de nada ser coautor da proposta.

O tutor é quem esta perto dos alunos, é capaz de compreender suas
demandas, duvidas, realidade e contexto, para mediacdo do processo de
aprendizagem. O engessamento da pratica da tutoria, pela limitacdo da
autonomia docente, pelo excesso de regras e diretrizes que lhe impedem de
criar estratégias de mediacdo é o principal adverséario da possibilidade de
transformar os processos de ensino em processos de formacao.

As instituicbes vivem uma ambivaléncia em relacdo a escolha de seus
tutores: por um lado, optam por tutores altamente qualificados porque
acreditam que isso seja garantia de uma pratica eficaz, mas o reduzem a
instancia proxima de monitores que apenas acompanham o cotidiano dos
alunos, burocraticamente, sem autonomia nenhuma para criar alternativas de
mediagdo; por outro lado, reconhecem que a tarefa destinada a eles é
mecanica, burocratica e optam por profissionais com formagdo de menor
titulacéo, acreditando que isso nao influenciard o processo, uma vez que a ele
basta cumprir os roteiros determinados e auxiliar na assimilacdo dos contetdos
elaborados por outros professores, teoricamente, melhores do que ele.
Enquanto a formacao de tutores voltada para o exercicio da docéncia em EAD
nao estiver consolidada, essa ambiglidade permanecera.

Se analisarmos o tutor a luz do Anjo da Histéria de Klee, veremos que o
tutor formador sera aquele que desafiar encarar o futuro, mesmo que os ventos
do progresso sejam fortes e Ihes amedronte. Aquele que se coloca disponivel,
gue ndo esta preso ao passado, nem paralisado no presente. O tutor
compreendido como o0 executor de tarefas, herdadas do modelo presencial,

como Unica referéncia valida sera, nesse sentido, o produtor de ruinas.

162



Reside ai uma escolha que €, ao mesmo tempo, institucional e pessoal
gue envolve as dimensodes politica e a ideoldgica: seguiremos pelo caminho da
construgdo da universidade do futuro enfrentando os fortes ventos, ou
escolheremos o caminho de brisa morna que nos conduz ao conhecido, mas
gue é também, um amontoado de ruinas.

Com a construcdo dessa identidade docente para o tutor estaremos
diminuindo a percepc¢do que se tem hoje de que a tutoria tem menos prestigio,
se comparada com a funcdo do professor autor. Por outro lado, ndo podemos
supervalorizar o processo de mediacdo feito pelo tutor. E preciso que o
conteudo seja elaborado de maneira séria e com qualidade e para o exercicio
da tutoria pré-ativa, precisamos, também de um material didatico que permita a
mediagcdo no ambiente virtual e nas diferentes formas de interacdo. Caso
contrario ele simplesmente ndo tera o que mediar. Teriamos, nesse caso, um

conteudo de qualidade, mas autoinstrucional ou com tutoria reativa.

Portanto, ndo se trata de criar uma hierarquia do trabalho docente na EAD
tentando responder quem é mais importante, mas sim de buscar caminhos
para que a docéncia na EAD seja compreendida como saberes e fazeres
especificos, que nao replicam as experiéncias advindas do modelo presencial
mas que demandam igualmente responsabilidade, compromisso, como

conseguéncias de uma autonomia verdadeira.

Dessa maneira, sera possivel formar sujeitos também auténomos,

cidadaos plenos, capazes de agir e transformar o mundo e a sociedade.

Apesar de compreendermos que a autonomia docente é fundamental
tanto para 0s cursos superiores presenciais, quanto a distancia e que o
consequente desenvolvimento da autonomia do aluno, as especificidades da
EAD demandam uma formacg&o docente diferente do que temos hoje como
formacdo docente para o modelo presencial. O exercicio da funcdo docente
nos dois espacos tem similaridades, mas ndo acontecem da mesma maneira.
Como exemplo, podemos citar a diferenga entre as formas de comunicagao
entre professor que no presencial € marcada pela oralidade e na EAD em

ambiente virtuais, ela € marcada pelo uso predominante da escrita.
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E possivel encontrar cursos de formacéo para o trabalho docente na EAD,
mas quase sempre sado estruturados como cursos rapidos, de extensao, para
atendimento da demanda de mao de obra minimamente qualificada, como
cursos em formato de oficina para professores-autores, com o0 objetivo de
apresentar-lhes o sistema, o formato, os objetivos do curso para o qual ele vai
escrever conteudo; outra pratica comum é a capacitacao rapida cuja carga
horaria chega a ser de apenas um dia inteiro, para ambientacdo, quando sdo
admitidos para o0 exercicio da tutoria em uma instituicdo, até mesmo quando o

fazem pela primeira vez.

Os cursos de pos-graduacao presenciais e a distancia que se ocupam da
EAD tratam do sistema como um todo, com foco na gestdo e nas “receitas de
bolo” apresentadas como um passo a passo para quem pretende construir um
sistema ou para gerir um sistema existente. A tutoria e a producao de contetdo
pelo professor-autor séo tdpicos e as vezes nem chegam a ter uma disciplina
dedicada a eles. Ou seja, o trabalho docente na EAD é compreendido como
essencial no sistema — ndo estamos duvidando de que as instituicdes saibam
disso. O gue se discute, no entanto, € justamente a conceituacao, a definicdo
do arcabouco tedrico que sustenta a pratica docente na EAD. O que se coloca
em jogo € dar um passo adiante do “saber fazer’ para chegar ao “pensar o

fazer”.

A possibilidade que se apresenta é de sair da perspectiva do fazer
mecanico, quase intuitivo, para um fazer que seja produto de uma reflexao
mais aprofundada acerca das muitas especificidades e particularidades da EAD
gue envolvem a producdo de conhecimento e a formacdo humana sem seus

processos.

A discussédo, no entanto, se concentra justamente na conceituagédo, na
definicdo de arcabouco tedrico que sustente a pratica docente na EAD. O que
se coloca em jogo é dar um passo adiante do “saber fazer” para o “pensar o
fazer”. A possibilidade que se coloca é a de sairmos da perspectiva do fazer
mecanico, quase intuitivo, para um fazer que seja produto de uma reflexao

mais aprofundada acerca das muitas especificidades e particularidades da EAD
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gue envolvem a producdo de conhecimento e a formacdo humana sem seus
processos.

A formacdo do docente para a educagdo a distancia demanda a
consolidagdo desse arcabouco teorico para que seja possivel a definicdo de
propostas que ndo sejam focadas apenas no saber fazer, mas que permitam
aos docentes passar por um processo de formacdo nas mesmas bases sobre
as quais se deseja que ele forme seus alunos.

Sobre a necessidade de uma formacao alinhadas com os desafios da
educacdo para o século XXI, o documento da Unesco, resultado de uma
reunido internacional realizada no Brasil em 2003, para a reflexdo sobre esse

tema, vemos a seguinte afirmacéao:

a formacgdo dos professores permanece, tradicionalmente, orientada
para a transmissdo da informacédo, na qual sdo predominantes as
pedagogias da homogeneidade e do trabalho em um Unico idioma, a
lingua nacional. A Comissao Internacional para a Educacado (CIE)
colocou a énfase na necessidade das mudancas a serem
introduzidas na formacé&o, tanto inicial quanto continuada — e, sendo
necessario, a “reformag¢ado” —, assim como na necessidade de prever
processos radicais de transformacdo da profissdo que superam
amplamente a concep¢do dos cursos e das politicas parciais de
apoio aos professores. Para que a transformacao profissional possa
constituir um verdadeiro ponto de apoio a qualidade e pertinéncia da
educacdo, € necessario considerar um  processo de
“autotransformacéo” consciente e sistematico, no qual todos os
professores possam, dentro de um espirito humanista, vir a ser
agentes da inovacao educativa, e no qual, igualmente, as familias, as
comunidades e os alunos aceitem as mudancas necessarias. **’

A proposta de um curso especifico de formacdo para a EAD,
apresentando todas as suas especificidades e com o objetivo de que a
formagcdo prevaleca sobre a transmissdo de informagdes, nos remete aos
quatro pilares para a educagdo do século XXI, propostos pela Unesco'®:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0 outro e
aprender a ser. O documento € muito claro quando aponta a necessidade de

abandonarmos as préaticas tradicionais e enfrentarmos o0s desafios

¥ |DEM
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caracteristicos da sociedade da informacdo na qual o universal e o local
precisam dialogar e se complementar.

Aprender a conhecer é o pilar relacionado com o desenvolvimento de
habilidades que permitam ao sujeito lidar com as informagdes que chegam
rapidamente, selecionando, categorizando, filtrando e fazendo links com os
conhecimentos que ja temos, que permitam a constru¢cdo de conhecimentos
novos. Essa, para a Unesco € um dos principais desafios para a educacdo do
século XXI .

Aprender a fazer relaciona-se com a capacidade de transformar o
conhecimento construido na perspectiva da reflexdo critica, que € produto da
autonomia proposta por Freire'®®, em acées concretas. Um individuo que seja
capaz de operacionalizar o que aprendeu no mundo do trabalho e em sua
comunidade, colocando seu conhecimento a servi¢o da sociedade.

Aprender a viver com 0 outro é o processo que chamamos de formacéao
humana, ligado aos valores, principios éticos, morais, que permitam a
compreensao de que somos todos de uma mesma espécie, que temos uma
condicdo humana que nos une, maior do que as diferengas locais, culturais que
nos separam e nos isolam. Nado ha espaco para o racismo, a intolerancia ou
para qualquer tipo de segregacdo ou discriminacdo. Nesse cenario, incluimos

também o que Morin®®

chama de sete saberes necessarios para a educacao do
futuro, porque ele amplia essa compreensdo para a consciéncia planetaria, ou
seja, n8o apenas a nossa espécie precisa aprender a viver com 0s outros, mas
também com todos os outros com quem vivemos no planeta. Desperta a
necessidade de uma compreensdo mais ampla do sentido da Ecologia,
acrescentando a ecologia humana, ou seja, a relacdo imbricada que existe
entre a nossa espécie e todas as outras.

Aprender a ser depende diretamente do desenvolvimento dos outros trés
pilares, porque ele tem os mesmos principios do aprender a viver com 0 outro,
mas ndo em sociedade apenas, mas na dimensédo individual, daquilo que
precisa ser desenvolvido em cada sujeito, como Unico, como seu, como aquilo

gue vai permitir tornar-se um cidadao pleno. A autonomia, na concepcao de

199 1996.
2002001
166



Freire?® é condicdo essencial para a formacédo desse sujeito pleno, porque
sem ela ndo ha responsabilidade, nem compromisso com a vida em sociedade.

Os cursos a distancia apresentam a possibilidade de ruptura com a l6gica
tradicional da relacdo entre tempo e espaco, colocando sujeitos de culturas
diferentes, localidades diferentes, em um mesmo espaco Vvirtual de
aprendizagem, permitindo, ao mesmo tempo, a formacdo identitaria e a
possibilidade de transito e apropriacdo de diferentes culturas. Ou seja,
concretizando a proposta dos quatro pilares que apontam de maneira bastante
objetiva para a necessidade de processos que sejam de formacdo humana e
nao apenas processo educacionais. Para isso, deixam claro que a principal
alternativa para a consolidacéo das transformacfes é a formacao docente seja
a primeira a passar pelo processo de transformacéo, diminuir a forca dos nés
gue nos prendem ao modelo da Modernidade e educar para o século XXI.
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