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Apresentacdo

A- "Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia" (RBAAD) é um
jornal interativo com foco em pesquisa, desenvolvimento cientifico e
pratica da educacéo a distancia.

A RBAAD publica artigos sobre resultados de pesquisas empiricas ou tedricas,
reflexdes sobre praticas concretas e atualizadas na area, e estudo de casos que
retratem situagdes representativas e de significativa contribui¢do para o conheci-
mento na EAD. Diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas no tratamento
de temas sdo encorajadas, desde que consistentes e relevantes para o desenvolvi-
mento da area. Relatos de pesquisa e trabalhos publicados em anais de congres-
sos podem ser considerados pelo Conselho Editorial, uma vez que estejam em
forma final de artigo, conforme o padrdo da RBAAD.

Resenhas comentadas de livros da drea, indicagdes de URLs de homepages
inovadoras na educacgdo a distincia e anuncios de conferéncias também sdo
bem-vindos, como parte da missao da Revista em divulgar a produgédo nacional e
internacional nesta area da Educacao.

A revista aceita e publica artigos em trés idiomas - portugués, inglés e espanhol,
de autores brasileiros ou estrangeiros. A politica e a selecdo de artigos sao deter-
minadas pelos objetivos editoriais da ABED e pelo grupo editorial da revista,
tomando como referéncia a necessidade do ineditismo da obra, sua contribuiciao
a Educacdo a Distancia, além da originalidade do tema, a consisténcia e o rigor
da abordagem teérica.






Editorial

/7

com prazer que lancamos o Volume 13 da “Revista Brasileira de Aprendizagem

Aberta e a Distancia” (RBAAD). Este volume - disponivel em portugués, em sua
versdo impressa, e em portugués, espanhol e inglés, em sua versio eletronica —, conta com
oito artigos que apresentam pesquisas relevantes sobre a Educac¢io a Distancia (EAD), sua
histéria e seus desafios.

Neste numero, o mestre Paulo Freire é lembrado no artigo “Educagdo a Distdncia e Freire”,
de Celso Vallin. Embora néo tenha trabalhado com a EAD, o mestre sempre acreditou na
educagio contextualizada e pautada na autonomia, dois pilares dessa modalidade. Nossas
raizes historicas também sdo abordadas no interessante artigo “Historia da EAD no Sertdo
Pernambucano: o rddio e o movimento de educagdo de base”, de José Roberto Barbosa
Feitosa e Ricardo Barbosa Bitencourt, que nos apresenta detalhes de um belo trabalho de
EAD via rddio, realizado nos anos 60.

Como sabemos, sdo muitos os desafios a serem vencidos pelos cursos de graduacdo a
distancia, principalmente na area de exatas. Os artigos “Licenciatura em Matemadtica
na modalidade EAD: um estudo sobre o uso de softwares no Estdgio Supervisionado”, de
Daiane dos Santos Pereira Corréa e Suely Scherer, e “Um estudo sobre a evasdo no curso
de Fisica da Universidade Estadual de Maringd: modalidade presencial versus modalidade a
distancia”, de Monica Bordim Sanches da Silva e Valdeni Soliani Franco, examinam etapas
da dificil tarefa de implementagdo da EAD nessa drea.

Dois artigos tém como foco principal as questdes metodoldgicas da modalidade a distancia:
“Reconhecendo presenca social em curso a distancia de capacitagdo docente para educagdo
mediada por tecnologia”, de Alessandra Fracaroli Perez, Dyjalma Antonio Bassoli, Edson
Walmir Cazarini e José Dutra de Oliveira Neto, e “A relevincia do Design Instrucional do
material diddtico para web: relato de um estudo de caso”, de Andreza Regina Lopes da Silva,
Cristina Pfeiffer, Elizabeth Soares Bastos e Sandra Menezes de Vasconcellos.

Outro desafio constante na educacéo ¢ a inclusdo de grupos com os mais diversos perfis
e necessidades especificas. Com a EAD, se amplia o acesso de grupos cada vez mais hete-
rogéneos ao processo educacional. A inclusdo, assunto que tem atraido também a atengao
internacional, ¢ tratada no artigo “Ambientes virtuais de ensino-aprendizagem bilingues
para surdos em EAD”, de Silvia Regina Pochmann de Quevedo, Tarcisio Vanzin e Vania
Ribas Ulbricht.



Este namero trata, ainda, sobre a questdo da avaliagdo institucional no contexto da
EAD, tdo importante para avangarmos com a necessaria visdo critica, no artigo A EAD
no contexto educacional: propostas para avaliagio”, de Eliane Medeiros Borges e Diovana
Paula de Jesus.

Continuamos nos empenhando para, em 2015, conquistar a publicagdo de dois volumes
anuais da revista, conforme critérios de periodicidade sugeridos pela CAPES na classifi-
cagdo das melhores revistas cientificas. Entendemos ter essa meta cada vez mais proxima,
dado o continuo aumento na qualidade dos artigos submetidos ao nosso fluxo.

Respeitando a cultura de avaliacdo por pares das revistas cientificas que se destacam
no meio académico, os artigos que compdem esse volume foram analisados por dois
referees e, em caso de divergéncias, foram submetidos a apreciagdo de um ter-
ceiro. Algumas boas dicas voltadas aos autores para elaboracio de artigos
cientificos podem ser encontradas em http://www.ease.org.uk/sites/default/files/
ease_guidelines-june2014-portuguese-brazilian.pdf.

Agradecemos ao corpo de referees que tem nos ajudado sempre com entusiasmo, compe-
téncia e presteza, a colaboragdo dos colegas da Fundagio Cecierj — Consoércio Cederj e ao
suporte financeiro da Universidade Positivo, que viabilizou as tradug¢des dos artigos para
os idiomas inglés e espanhol.

Que todos desfrutem de uma boa leitura!
Atenciosamente,

Carlos Bielschowsky

Editor da Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia — RBAAD
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Reconhecendo presenca social em curso a distancia de
capacitacao docente para educacao mediada por tecnologia

RESUMO

Este artigo visa pesquisar caracteristi-
cas da presenca social em um curso de capa-
citagdo docente, na modalidade a distancia.
Quatro instancias de avaliacdo foram realiza-
das, por pesquisa online, ao final da primeira
etapa do curso: atuagdo pessoal, conteudos,
experiéncias de aprendizagem e aprendiza-
gem em rede. Com o resultado, observou-se
que, além de reconhecer as caracteristicas da
presenca social no processo estabelecido, os
estudantes da capacitagiao docente avaliaram
positivamente a experiéncia de se apresen-
tar no processo partindo do papel discente.
Como referencia para realizar esta analise,
foi utilizada a Matriz Padrdo de escala da pre-
senga social, desenvolvida por Kim (2011).
Conclui-se que a presenga social é um fator
importante para entender a percep¢do do alu-
no sobre a sua aprendizagem e satisfagio com
o curso, nesta modalidade de ensino, sendo
um norteador de novas a¢des no planejamen-

to da disciplina ou do curso.
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Dyjalma Antonio Bassoli >
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Palavras-chave: presenca social, educa-

¢do a distancia, capacitagdo docente, férum.

ABSTRACT

This paper aims to investigate the
characteristics of social presence in a
teacher training course offered in a distance
learning mode. Four instances of evaluation
were conducted by online surveys at the
end of the first stage of the course: personal
acting, content, learning experiences and
that

course participants were able to recognize

network learning. Results showed
the characteristics of social presence in
the learning process and also that teachers
the

performing as students. As a reference to

positively evaluated experience of
conduct this analysis, we used the Matrix
Standard scale of social presence, developed
by Kim (2011). Conclusions were that social
presence is an important factor to understand
the his/her

learning and satisfaction within the course,

student's perception about

guiding the planning of new actions both for

the subject matter and the course, as a whole.

I Universidade de Ribeiro Preto. E-mail: aperez@unaerp.br
2 Universidade de Ribeirdo Preto. E-mail: dbassoli@unaerp.br
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RESUMEN

Este articulo busca investigar caracteris-
ticas de la presencia social en un curso de ca-
pacitacion docente, en la modalidad a distan-
cia. Cuatro instancias de evaluacién fueron
realizadas, por investigacion online, al final
de la primera etapa del curso: actuacion per-
sonal, contenidos, experiencias de aprendiza-
je y aprendizaje en red. Con el resultado, se
observo que, ademas de reconocer las carac-
teristicas de la presencia social en el proceso
establecido, los estudiantes de la capacitacion
docente evaluaron positivamente la expe-
riencia de presentarse en el proceso partien-
do del papel del estudiante. Como referencia
para realizar éste analisis, se utiliz6 la Matriz
Estandar de escala de la presencia social, de-
sarrollada por Kim (2011). Se concluye que la
presencia social es un factor importante para
entender la percepcion del alumno sobre su
aprendizaje y satisfaccion con el Curso, en
esta modalidad de ensenanza, siendo un rec-
tor de nuevas acciones en la planificacion de

la disciplina o del Curso.

Palabras clave: presencia social, educa-

cién a distancia, capacitaciéon docente, foro.

INTRODUCAO

Desde a implantagio da modalidade
a distancia, sempre houve uma grande pre-
ocupagdo dos professores/tutores pela bus-
ca de novas estratégias de aprendizagem, ou
seja, buscar ressignificar a forma de ensinar,

de modo que o aluno conseguisse adquirir

conhecimento através das tecnologias da in-

formacdo e comunicagio.

Em vez de obter o conhecimento em
uma sala de aula, onde todos estdo, ao mes-
mo tempo, ouvindo e interagindo com o
professor, na Educagéo a Distancia (EAD) os
alunos buscam o conhecimento tendo como
ponto de partida os materiais instrucionais,
aulas presenciais, videos, pesquisas e féruns
de discussio acerca de um determinado tema.
O aluno desta modalidade de ensino que, em
sua grande maioria, vem de uma educagao
tradicional, tende a se sentir muito sozinho,
resultando muitas vezes em abandono do

curso.

Este artigo objetiva apresentar dois fa-
tores importantes que contribuem com essa
nova realidade de ensinar e aprender: a ca-
pacitagdo docente e a presenca social, ambos
com ramificagdes diferentes, uma vez que um
busca capacitar o professor e, o outro, enten-
der como o aluno se sente pertencente ao cur-
so. Porém, os dois tém um impacto comum
no resultado final: o de contribuir para que o
aluno da modalidade a distédncia tenha a me-
lhor formagido e que esses fatores contribu-
am efetivamente no seu processo de ensino/

aprendizagem.

Uma pesquisa foi feita com os alunos de
um curso de capacitagdo docente, especifica-
mente avaliando um dos féruns do curso, ten-
do sido aplicado um questiondrio com o ob-
jetivo de avaliar quatro dimensdes e, a partir
destas, identificar questdes que tratavam da
presenca social, tendo como referéncia uma
matriz desenvolvida com foco na educa¢io

superior a distancia.

RBAAD —Reconhecendo presenca social em curso a distancia de capacitacao docente para educacado mediada

por tecnologia



1. A PRESENCA SOCIAL NA EAD

Em 1976, surge o conceito de “presen-
¢a social’, elaborado por Short, Wiliams &
Christie, que definiram o grau de importancia
entre dois comunicadores, usando um deter-
minado meio de comunicagio. Eles propuse-
ram que os meios de comunica¢do diferem
em seu grau de presenca social e que essas
diferencas tém um papel importante na forma
como as pessoas interagem. Conceituaram
“presenca social’, principalmente, como uma
qualidade que pode determinar a maneira

COmo as pessoas interagem e se comunicam.

Contudo, com o passar dos anos e com
a necessidade de novos estudos, a ideia de
presenca social foi evoluindo, gragas a autores
como Gunawardena & Zittle (1997) e Byam
(1995), que observaram que a presenga so-
cial na interacio online sofria variacdes e que
mais dependia de cada um dos participantes

no ambiente online do que do préprio meio.

Ao longo do tempo, o tema “presen-
¢a social” foi ganhando espaco de pesquisa
na area da educagdo superior mediada por
tecnologia. A Comunidade de Inquirigdo
(COI) é um modelo tedrico elaborado em
Garrison, Anderson & Archer (2000) para a
educac¢do mediada por tecnologia e que, pos-
teriormente, foi desenvolvido em Garrison &
Anderson (2003). Esta proposta é conside-
rada a mais completa e integrada no que diz
respeito ao papel do professor no ambiente
virtual de aprendizagem (AVA), visto que a
Comunidade de Inquiri¢do traz uma abor-
dagem que leva em consideragdo a perspec-
tiva construtivista tanto da aprendizagem,
quanto do conhecimento. Esta comunidade
abrange os conceitos de presenca social, pre-

senga cognitiva e presenca de ensino. Alguns

pesquisadores tém focado, especialmente, na
presenca social, buscando superar as limita-
¢des nos ambientes online, tendo resultado

direto na interagao dos participantes.

Segundo Gunawardena (1995), a manei-
ra com que o sujeito percebe sua propria pre-
senga ou de seus colegas tem um peso maior
do que o meio de comunicagdo em si. Para a
autora, a comunidade mediada por tecnolo-
gia ndo tem nivel inferior de pistas sociais,
sendo, ao contrdrio, um meio estimulante,
interessante e interativo que pode, através de
seus tutores, responsaveis pela mediagao nos
AVA, promover junto aos alunos o senso de
pertenca a comunidade e também estimu-
lar e promover a aprendizagem colaborativa

entre eles.

Shih e Swan (2009) fizeram um estu-
do sobre a percepgdo de presenga social em
discussoes assincronas feitas nos AVA e con-
cluiram que ela pode e deve ser fomentada
levando em consideragdo um planejamento
cuidadoso nas discussoes, a conscientiza¢io
dos alunos e dos tutores de como seu discur-
so pode aumentar ou diminuir sua presenca
e seu envolvimento no grupo em que estdo
inseridos. Estes autores ainda destacam que
os féruns promovem muita interatividade e
auxiliam os alunos a adaptar-se ao proces-
so ensino/aprendizagem na modalidade a
distancia.

Outros autores também ja pesquisaram
sobre o real significado e a importéncia do
férum no AVA. Moran (2002, 2003, 2006),
Almeida (2003), Belloni (2001), Palloff e
Pratt (2004) ja afirmaram sua importancia
no contexto da EAD e as andlises das inte-
ragdes ocorridas em féruns de discussdo fo-

ram embasadas principalmente no conceito
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sociointeracionista de (2000),

Vigotsky
Brousseau (1996) e Chevallard (2001).

Para medir a presenca social, e poder
nortear novas agdes, muitos instrumentos fo-
ram desenvolvidos, porém, poucos com foco

no ensino superior e na modalidade EAD.

Este trabalho tera como ferramenta
de pesquisa a matriz desenvolvida por Kim
(2011). O autor desenvolveu e validou um ins-
trumento confidvel, no qual buscou superar
os limites dos outros instrumentos desenvol-
vidos para medir a presenca social, focando
no ensino superior, na modalidade de ensino
a distancia. O autor confirmou a multidimen-
sionalidade da presenca social e apoiou-se em
quatro fatores para a construgdo desta matriz:
ligagao afetiva, senso de comunidade, comu-

nidade aberta e atengao e apoio mutuo.

A luz disso, este trabalho ird medir
a presencga social de alunos de um curso de
capacitagdo docente em uma Instituicdo de
Ensino Superior, na modalidade a distincia,
por entender que a presenga social é um fator
importante para compreender a percep¢do do
aluno sobre a sua aprendizagem e sua satisfa-

¢40, de modo geral.

2. A INSTITUICAO E SEU PROCESSO
DE CAPACITACAO DOCENTE EM EAD

A institui¢do estudada realiza semes-
tralmente processo de capacitacio docente
para a modalidade EAD. Diante das grandes
transformacdes no processo educacional con-
temporéneo, a capacitagido docente para EAD
passou a ser um dos instrumentos do progra-
ma institucional permanente de capacitagao
docente para ampliar as discussdes acerca

destas transformagoes e, especialmente, das

transformacdes no cendrio da educagdo me-
diada por tecnologias. Nos primeiros proces-
sos implantados, os docentes eram recebidos
para desempenhar estudos para desenvolver
a sua funcdo docente nesta modalidade. Ao
final do processo, ficava a percep¢do de um
trabalho ainda inconclusivo e, na pratica, o
docente ainda encontrava dificuldades para
realizar as suas incursdes nas suas disciplinas
quando incorporava processos virtuais. Da
mesma forma, os insucessos também eram
atribuidos ao alunado, que ndo respondia da

maneira como esperada pelo docente.

Diante deste cendrio, a equipe de coor-
denacdo do projeto de capacitagio docente
despertou interesse por inserir o docente, ini-
cialmente, pelo papel discente, evoluindo, em
um segundo momento, para o habitual papel
docente. Como havia um esfor¢o sempre mui-
to significativo para que os docentes pudes-
sem compreender de modo expressivo como
o processo de uma disciplina em EAD deve
ser planejado e conduzido, a tentativa seria
por considerar que, tendo vivido uma etapa
do curso no papel discente, tendo que desem-
penhar este papel de forma orientada e sendo
avaliado por isso, o docente pudesse compre-
ender mais completamente como fazer um
planejamento mais adequado as expectativas
dos aprendizes e ter mais sucesso na condu-

¢do do processo educacional a implantar.

O curso avaliado foi apresentado para
inscri¢des voluntarias, tendo recebido 42 ins-
crigdes. Nesta oportunidade, foram recebidos
docentes dos vérios cursos da institui¢ao, das
suas trés grandes areas do saber (exatas, hu-

manas e saude).

Na drea de exatas, quatro cursos es-

tiveram representados, com um total de

‘ RBAAD —Reconhecendo presenca social em curso a distancia de capacitacao docente para educacado mediada
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10 inscritos: Biotecnologia (7), Engenharia
Quimica (1), Sistemas de Informacio (1) e
Producio Sucroalcooleira (1). Na drea de hu-
manas, foram oito os cursos representados,
com um total de 17 inscritos: Administracio
(9), Direito (1), Gestao Ambiental (1),
Jornalismo (1), Letras (2), Pedagogia (1),
Relagdes Internacionais (1) e Servico Social
(1). E da érea de saude, cinco cursos foram
representados, com um total de 15 inscri-
tos: Educacdo Fisica (4), Enfermagem (4),
Fisioterapia (1), Nutri¢do (4) e Psicologia (2).
E importante salientar que alguns dos do-
centes inscritos eram coordenadores de cur-
so (Administracdo, Biotecnologia, Educagdo
Fisica,

Enfermagem, Nutricdo, Relagoes

Internacionais e Produ¢io Sucroalcooleira).

Do total de professores do grupo, ape-
nas 10 tinham alguma experiéncia com dis-
ciplinas na modalidade EAD: Administra¢ao
(3), Psicologia (1), Enfermagem (2), Sistemas
de Informagdo (1), Direito (1), Pedagogia (1)

e Relacoes Internacionais (1).

Para buscar cumprir com o objetivo
de “fomentar e incentivar a participacdo dos
professores da instituigdo em atividades de
formagao, capacitagdo, aprimoramento e res-
significacao da EAD, por meio de praticas re-
flexivas, visando a melhoria da qualidade do
processo educacional ndo presencial’, a for-
matagdo do curso previa carga horaria de 40
horas e duragdo de 8 semanas, com vistas ao
desenvolvimento do conteudo e das propos-
tas de aprendizagem a distancia, e para a re-
alizacdo da avaliagdo final presencial. Os en-
contros presenciais foram cumpridos em 12
horas e as atividades ndo presenciais previstas

para serem cumpridas em 28 horas online.

Previa-se discutir que o docente pudes-
se perceber algumas preocupagdes que muitas
vezes passam despercebidas no ensino tradi-
cional, e que, nesta modalidade de ensino,
tornam-se de suma importancia para o apren-
dizado. O aluno teve a disposi¢do um planeja-
mento detalhado de todo o processo (guia do
curso), de forma a proporcionar-lhe condi-
¢Oes de entender todo o ambiente que envolve
o processo educacional mediado por tecno-
logias, recebendo uma proposta pedagogica
desenvolvida especialmente para auxiliar no
bom desempenho dos estudos. Como ja dis-
semos, neste curso, em um primeiro momen-
to, o professor assumiu o papel de discente,
compreendendo os esfor¢os necessarios para
acompanhar uma disciplina nesta modalida-
de. Em um segundo momento, houve a inser-
¢do dos estudantes do curso desenvolvendo
o papel de docente, selecionando contetidos
e produzindo experiéncias de aprendizagem,
configurando-as no AVA. A intengao foi de
que esta experiéncia pudesse ser a porta de
entrada para iniciativas que os preparassem
para produzir futuramente suas disciplinas,
parcial ou integralmente, mediadas por tec-
nologia, atendendo as expectativas docentes e
discentes. No final do curso, esperava-se que
os docentes seriam capazes de utilizar as fer-
ramentas e os conceitos basicos que envolvem
a aprendizagem mediada por tecnologias, ser-
vindo como base para futuras ofertas de disci-
plinas na modalidade EAD.

Os conteudos abordados foram con-
sideragdes gerais sobre EAD, o processo de
aprendizagem em EAD utilizando tecnolo-
gias, o estudante de EAD (caracteristicas e
desenvolvimento do perfil de aprendiz) e a
utilizagdo e configuragdo do AVA.
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O critério de avaliagdo proposto com-
preendia duas notas de avaliagdo relaciona-
das ao processo de aprendizagem: uma nota
referente a avaliacdo continuada, realizada no
AVA, e outra referente a avaliagdo final pre-
sencial. Tanto a avaliagdo continuada como
a avaliagdo presencial foram pontuadas de 0
a 20 pontos cada. A média final na disciplina
foi a soma das duas avaliagdes (avaliagdo con-
tinuada e avaliagdo presencial) divididas por
quatro, e a aprovagdo mediante nota superior

ou igual a sete.

Como critério de avaliacdo, foi utiliza-
da uma ferramenta denominada Rubrica, que
corresponde a uma ferramenta de pontuagio
que enumera os critérios para construgio de
um trabalho académico e como sera avaliado.
Além de ajudar os estudantes da capacitagao
docente a descobrirem como seu projeto serd
avaliado, especifica o nivel de desempenho
esperado com vista aos varios niveis de qua-
lidade, com os quais os estudantes reconhe-
cem se conseguiram atingir os objetivos es-
perados em seus proprios trabalhos antes de

entrega-los.

3. CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

O critério para buscar reconhecer pre-
senga social no curso de capacitagdo docente
estudado foi direcionado, especificamente,
para a atividade desenvolvida no férum, na
primeira etapa do curso, quando os professo-

res assumiram a fungdo no papel de discentes.

Além de apresentar esta importante
ferramenta de construgdo colaborativa aos
professores inscritos no curso, também era
inten¢iao valer-se de proposta que pudesse
oportunizar a discussio sobre a educa¢io

superior contemporanea, sua atual pluralida-
de de abordagens e os seus desafios, em espe-

cial para o cendrio das institui¢des privadas.

Desta forma, a proposta efetivada no
forum foi provocativa o suficiente para per-
mitir que os docentes pudessem posicionar-se
livremente acerca dos assuntos tratados. De
modo especifico, a proposta previa refletir so-
bre a agdo docente através dos tempos, partin-
do do momento da graduagdo daquele docen-
te, sua atuagdo no momento contemporaneo
e em um futuro breve. Previa-se discutir os
principais entraves relacionados ao trabalho
docente, buscando apontar problemas e su-
gerir eventuais contribui¢des para sana-los e,
neste cenario, considerar a mudanca do perfil
do aluno ingressante no ensino superior (atu-
almente a geragdo Y e em breve a geragdo Z) e
os impactos gerados pela inser¢do das tecno-
logias neste contexto educacional. Buscou-se
discutir também o habitual discurso de que
sempre o estudante é aquele que fica devendo
uma melhor dedica¢io e é em quem recai a
principal responsabilidade sobre as falhas do
processo de ensino-aprendizagem. Também
se haveriamos de buscar uma nova forma do-
cente de trabalhar na era da informacio ou do
conhecimento, ou se a forma estd consolidada
e aprovada e caberia ao estudante ser aquele
que deveria se adaptar ao processo ja bem
estabelecido.

Para acompanhar este trabalho, foi esta-
belecida a rubrica para uma avaliagdo crité-
rio-referenciada. Esta condig¢do foi intencio-
nal para dar subsidios aos objetivos propostos
para esta experiéncia de aprendizagem, bem
como para reconhecer ao final as condigdes
que pudessem evidenciar as caracteristicas

esperadas de presenca social. Para tanto, as
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orientagbes para avaliagio desta atividade
consideraram se o estudante argumentou e
se posicionou de forma coerente e com ideias
claras sobre suas percepgdes sobre o assunto
abordado; se o estudante iniciou a discussdo
no férum na semana de seu lancamento e in-
teragiu com trés ou mais participantes; e se o
estudante contribuiu com outras referéncias

que ajudaram a contextualizar o assunto.

A pontuagio da nota considerou o aten-
dimento adequado ou ndo aos trés requisitos,
variando de 5, quando os 3 requisitos eram
adequadamente atendidos, até zero, quando ne-
nhum item fosse adequadamente atendido. O
intervalo para discussao neste féorum foi de 15
dias, compreendendo o espago entre o primeiro

e o segundo encontros presenciais do curso.

4. ANALISE E DISCUSSAO

A participa¢do do férum foi muito re-
presentativa. Foi necessdria a interferéncia
dos tutores para finalizagdo dos trabalhos nes-
ta atividade, visto que os docentes deveriam
partir para outras atividades dentro do curso.
Tendo fechado o férum para descontinuagdo
das discussoes, os tutores do curso, a pedido
dos alunos, geraram um arquivo em .PDF dos
debates realizados, o que resultou em 85 pa-
ginas, com 303 postagens (259 dos alunos, ou
85,5%,e 44 dos tutores, ou 14,5%).

Feita a tabulacio do niimero de dias em
que o aluno se comunicou nesse forum e a
quantidade de postagens realizadas, foi possi-
vel perceber que 9 destes se limitaram a par-
ticipar do férum em apenas um dia, postando
de 2 a 7 mensagens (média de 3,5 postagens);
14 participaram em dois dias distintos varian-

do de 3 a 9 postagens individuais (média de

5,3), outros 9 participaram em até 3 dias dis-
tintos no periodo, (média 6,8 ) e 10 interagi-
ram em 4 dias ou mais (média 4,7). O maior
nimero de postagens foi feito por um aluno
com 16 postagens em 8 dias distintos, e 0 me-
nor numero de postagens foi de 2 inser¢des
feitas em um unico dia, fato ocorrido com 4

participantes.

Considerando a rubrica proposta na
avalia¢do, as notas variaram de zero a 5 pon-
tos, onde a nota zero foi atribuida ao unico
aluno (2,4%) que ndo compareceu a discus-
sdo proposta no férum. A maior parte dos
estudantes (29 pessoas, ou 69%) dos 42 ma-
triculados no curso obtiveram nota 5. Outros
7 estudantes (16,7%) receberam nota 4, e 5
estudantes (11,9%) tiveram atribuicdo da

nota 2.

Ao final da primeira etapa do curso, foi
realizada uma avaliacdo online, valendo-se
de critérios especificos, divididos em qua-
tro instincias (Atuagdo Pessoal, Conteudos
Elaborados, Experiéncias de Aprendizagem e
Aprendizagem em Rede). Para cada uma das
instancias foram apresentadas questdes afir-
mativas, em um total de 36, que deveriam ser
respondidas anotando uma Unica alternativa,
distribuidas em uma escala Likert (0 - discor-
do totalmente, 1 - discordo, 2 - nem concordo
e nem discordo, 3 - concordo, e 4 - concordo

totalmente).

Especificamente para reconhecer carac-
teristicas relativas a presenca social em EAD
no curso, foram identificadas, em cada um
das quatro instincias apresentadas anterior-
mente, 20 questdes dentro de cada um dos
variados contextos. Neste estudo apresenta-
remos apenas aquelas instancias que foram

descritas buscando discernir estritamente esta
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condi¢do, no reconhecimento das impressdes
dos alunos sobre o curso e a proposta de ava-
liar se foram estabelecidas as ligagoes de pre-

senga social esperadas.

Dos 42 inscritos, 41 (97,6%) realizaram
esta primeira etapa do curso (férum) e 31
(76,1%) responderam ao formulédrio proposto
ao final desta atividade. Deste universo de 31
respondentes é que se passa a estudar os resul-
tados obtidos.

A primeira etapa do questionario in-
vestigou a atuagdo pessoal. Particularmente
sobre o questionario proposto ao final da pri-
meira etapa do curso, foi possivel perceber
impressdes dos alunos sobre o curso e as li-
gacoes de presenca social que se intencionava
atingir. Questionados se o grau de motivagdo
pessoal durante o curso se manteve constan-
te, 27 respondentes (87,1%) apontaram con-
cordar. A maioria dos respondentes (67,7%)
também considerou que foi oportunizada a
exploragido além das referéncias essenciais
indicadas, e também que as referéncias indi-
cadas os incentivaram a buscar novas referén-
cias para compartilhar com o grupo (74,2%).
Embora todos os participantes tivessem rea-
lizado algum tipo de participagdo no férum
proposto, houve diversidade quanto a percep-
¢do de sua contribui¢do com conhecimentos,
ideias e experiéncias para este trabalho desen-
volvido em grupo. Apenas dois participantes
(6,5%) apontaram discordar que tenham con-
tribuido e trés outros (9,7%) mostraram-se

indiferentes.

Mesmo tendo a rubrica para sua pro-
posta de interagdo, também houve quem néo
se apresentasse satisfeito com seus resultados
nas discussoes efetivadas. Do total de respon-

dentes, 25,8% (8) apresentaram-se neutros e

um deles (3,2%) discordou té-la explorado.
Julga-se pertinente considerar que este indivi-
duo faca parte do contingente de pessoas que
tenham limitado sua participagdo no férum

em apenas um dia.

Também foi questionado se as opinides
dos colegas e do tutor contribuiram para o
processo de aprendizagem em rede. A maio-
ria dos respondentes (71%) considerou que
sim, 19,4% apresentaram-se neutros e 9,7%

(3) discordaram desta afirmacio.

Como grande parte do grupo nao havia
ainda tido contato com processos mediados
por tecnologia, foi pesquisado se as discussoes
e debates realizados no AVA foram importan-
tes para a tomada de posi¢ao frente aos temas;
61,3% (19) dos respondentes sinalizaram po-
sitivamente e 80,6% do grupo (25) disseram
estar motivados a aplicar em seu trabalho os
conhecimentos obtidos neste curso, € 9,7% (3)
néo desejam incorporar estes conhecimentos

em suas atividades docentes.

A segunda parte do questionario foi so-
bre os conteidos abordados no curso. Neste
estudo, faremos mengdo a apenas uma ques-
tdo deste rol que pode evidenciar sinais de
presenca social. Quando questionados se os
conceitos apresentados foram suficientes para
a realizagdo das atividades propostas colabo-
rativamente, 93,5% (29) sinalizaram positiva-
mente. Apoiando esta questdo, na ultima par-
te do questiondrio (aprendizagem em rede)
foi questionado se a metodologia de trabalho
colaborativo em rede utilizada pelo professor
contribuiu para a compreensio dos conceitos
discutidos: 26 (83,9%) apontaram que sim,
enquanto que 4 pessoas (12,9%) posiciona-
ram-se de forma neutra e apenas 1 pessoa

(3,2%) apontou discordar.
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A quantidade mais significativa de
questdes que apontavam para as evidéncias de
presenca social foram as duas ultimas etapas
do questionario, que intencionavam conhe-
cer sobre as experiéncias de aprendizagem
no AVA e sobre a aprendizagem em rede. As
experiéncias de aprendizagem propostas bus-
cavam a interatividade e a discussdo profun-
da do tema. Foi possivel perceber que 80,6%
do grupo (25) concordou que esta atividade
tenha provocado e incentivado a reflexio so-
bre os temas tratados, e 0 mesmo percentual
apontou que estas propostas incentivaram a

colabora¢io em rede.

Por se tratar de um curso predominante
virtual, intencionava-se reconhecer se as di-
ferentes formas de intera¢ao do AVA seriam
suficientes para que a necessidade de mais
encontros presenciais (trés ao todo) ndo fosse
sentida. Neste sentido, 71% dos respondentes
(22) sinalizaram que ndo houve necessidade
de mais encontros, 6 (19,4%) mostraram-
-se indiferentes e apenas 9,7% do grupo (3)
consideraram que o numero de encontros foi

insuficiente.

A considerar a necessaria presenga e
intermediagdo docente online, foi pergunta-
do sobre as orientagdes dadas pelo professor
para a realizagdo das atividades e trabalhos
quanto a adequagdo e suficiéncia: 90,3% (28)
mostraram-se satisfeitos e 9,7% (3) indiferen-
tes. Também foi investigado se o retorno ofe-
recido pelo tutor nas atividades foi adequado,
suficiente e se contribuiu para a compreen-
77,4% (24)

dos respondentes sinalizaram positivamente

sao dos conteudos estudados;

e apenas 7 pessoas (22,6%) apresentaram-se
neutras neste questionamento. O mesmo co-

eficiente foi alcangado quando questionado

se os alunos conseguiram estabelecer vinculo

com os tutores.

Quando questionados sobre a disposi-
¢do do tutor em esclarecer as duvidas, 87,1%
(27) apontaram positivamente. Do total de
respondentes, 26 pessoas (83,9%) considera-
ram que, apesar da distancia fisica, puderam
perceber a presenca de pessoas acompanhan-
do o seu trabalho e dispostas a ajudar quan-
do necessario. Apenas um individuo (3,2%)
discordou e 4 outros (12,9%) mostram-se
indiferentes a este comportamento do tutor.
Investigando se o professor manteve um rela-
cionamento amigavel com o grupo, tentando
constantemente estimular a participa¢io do
grupo e de cada um, 93,5% (29) sinalizaram
positivamente e apenas 6,5% (2) discordaram

desta possivel evidéncia.

Por tltimo, buscou-se reconhecer entre
os alunos se a participagdo do professor nos
debates e discussdes no ambiente virtual fora
essencial para que estas interagdes tivessem
um bom resultado. Nenhum aluno discor-
dou desta afirmagao, tendo 4 pessoas (12,9%)
se posicionado de forma neutra e a maijoria
(27 pessoas ou 87,1%) o apontado como um

fator determinante.

O estudo das respostas deste questiona-
rio buscou basear-se na proposta da matriz de
escala padrdo para presenca social proposta
por Kim (2011). Nesta proposta, quatro di-
mensdes sdo apresentadas como necessarias
para esta identificagdo: ateng¢do e apoio mu-
tuo; ligacdo afetiva; senso de comunidade; e

comunicagio aberta.

Foi possivel reconhecer, diante do com-
portamento observado e das questdes indi-

vidualmente respondidas no questionario ao
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final da dltima etapa, que as dimensdes desta
matriz poderiam ser percebidas nas respostas
do formulario e no comportamento do aluna-
do no AVA. A aten¢do e apoio mutuo, o pri-
meiro dos quatro pontos apontados por Kim
(2011), pode ser percebido durante o curso,
pois ficou evidente que o grupo respeitava as
opinides dos outros na tomada de decisdes e
sentia que os outros participantes respeitaram
as opinides alheias na tomada de decisdes. No
desenvolvimento das discussdes, também ficou
evidenciado que a participagdo dos membros
afetava as atividades desenvolvidas. Houve
concentracdo na discussdo e as atividades em

grupo ajudaram a aprender de forma eficiente.

A ligagdo afetiva, o segundo ponto elen-
cado por Kim (2011), também se mostrou
presente no curso. Foi possivel observar que
os participantes eram capazes de se aproximar
dos outros participantes da turma. Na apre-
sentacdo de cada participante (perfil do AVA
e no forum de apresenta¢do), muitos parti-
lharam, inclusive, histérias pessoais. Nas dis-
cussdes do forum avaliado, os colegas foram
chamados pelos seus nomes, e se percebeu
claramente a possibilidade de aprender mais
sobre os outros participantes na classe. Em
alguns momentos da discussdo, percebeu-se,
inclusive, a influéncia nas postagens individu-

ais pelo humor dos outros participantes.

Um dos pontos mais evidentes foi o
quarto elemento da matriz de Kim (2011), o
senso de comunidade. Mesmo ndo estando
fisicamente juntos em uma sala de aula tra-
dicional, a sensa¢éo de pertenca do grupo foi
evidenciada, desenvolvendo-se o senso de co-
munidade com o grupo de alunos e com os
tutores. Isto também pdde ser observado nos

encontros presenciais do curso.

E, por fim, vale destaque a evidente
oportunidade da comunicagdo aberta, que
compde o ultimo elemento da matriz. Os par-
ticipantes puderam claramente reconhecer o
ponto de vista alheio, na maioria das opor-
tunidades com opinides individuais claras.
Houve envolvimento na troca de ideias com
os outros participantes e esforco para que
os demais compreendessem os comentdrios

emitidos.

CONSIDERACOES FINAIS

E inquestiondvel a importancia da ca-
pacitagdo docente para ingresso do professor
na modalidade EAD. E nesse momento que
é possivel oferecer novas oportunidades para
conhecer diferentes experiéncias de aprendi-
zagem ao futuro professor/tutor de uma dis-
ciplina semipresencial. Nesta oportunidade,
no curso de capacitacio docente em que foi
proposta a pesquisa relatada neste estudo, o
professor pode vivenciar, em condigdes reais,
o papel do aluno, e ter a experiéncia de conhe-
cer suas dificuldades e também suas oportu-
nidades com a nova modalidade de ensino, o
que foi evidenciado nas respostas colhidas no
questiondrio aplicado na primeira fase deste

curso.

Por meio deste questionario aplicado,
também foi possivel explorar como a presen-
¢a social, tema que vem ganhando cada dia
mais espago nas pesquisas na modalidade a
distancia, pdde contribuir com as questdes re-
lacionadas em como o aluno pode “sentir-se”
pertencente ao curso e este ser um elemento
crucial para subsidiar o alcance dos objetivos
intencionados, a priori, quando do planeja-
mento do curso. A pesquisa permitiu medir

a presenca social com discussdes baseadas na
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matriz desenvolvida por Kim (2011), o que
possibilitou corroborar no quanto a presenga
social é importante para entender a percep-
¢do do aluno, ndo s6 em sentir-se pertencente
ao curso, mas também sobre a sua aprendi-
zagem concreta e na satisfacio com o curso.
Esta experiéncia em considerar a presenca
social como elemento fundamental fortale-
cerd os requisitos necessarios para considerar
a aprendizagem colaborativa nos AVA, nas

futuras iniciativas destes docentes.

Os resultados apontados nessa pesquisa
também norteardo novas propostas dentro da
capacita¢ao docente institucional, potenciali-
zando ainda mais os desafios para o professor/
tutor, visto que aponta a crucial necessidade
em ndo limitar-se apenas a um tradicional
plano de ensino burocratico e conteudista,
destacando a importancia de considerar em
suas acoes docentes, quer seja no planejamen-
to ou na condugdo do curso/disciplina, me-
canismos que aumentem a percepgio de pre-
senga social, uma vez que é um aspecto que se
mostra relevante e que resulta em indicadores
importantes como fatores criticos de suces-
so para agdes de ensino/aprendizagem em
cursos ou disciplinas que sejam ofertadas na

modalidade semipresencial.
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Educacao a Distancia e Paulo Freire

RESUMO

E possivel fazer Educagdo a Distancia
pela internet, orientando-se pelos principios
tedrico-metodologicos de educagdo de Paulo
Freire? Neste estudo ¢é feita uma revisdo da
Pedagogia da Autonomia e se questiona e se
analisa como aquelas recomendagdes e con-
sideragdes a docéncia podem ser aplicadas
nessa nova modalidade, em que a docéncia
¢é compartilhada por pessoas que trabalham
em diferentes papéis, incluindo a defini¢do
do projeto pedagogico, a constru¢io dos ma-
teriais didaticos, as propostas de atividades,
a formagao de professores, até se chegar a
mediagdo pedagdgica. Conforme analisado,
os principios da Pedagogia da Autonomia
podem se realizar em trabalhos a distancia,
constituindo uma educagio libertadora e se
opondo a visdo de educagio bancaria. A revi-
sdo bibliografica foi orientada pela experién-
cia e vivéncia do autor em projetos de forma-

¢do continuada para educadores.

Palavras chave: docéncia a distancia,
educacdo libertadora, mediacdo pedagdgica,
projeto pedagdgico.

Celso Vallin !

ABSTRACT

Is it possible to do Distance Education
through the internet, guided by the theoretical
and methodological principles of Paulo Freire
education? This study is a revision of the
Pedagogy of Autonomy and it questions and
examines how those recommendations and
considerations can be applied to teaching
through this new modality, in which teaching
is shared by people playing various roles
including defining the pedagogical project,
the development of the learning materials, the
proposed activities, teacher preparation, until
it comes to the pedagogical mediation. The
literature review was guided by the author’s
expertise and experience in continuing

education programs for educators.

Keywords: teaching at a distance,
pedagogy of freedom, pedagogical mediation,
pedagogical project.
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RESUMEN

Es posible hacer Educacién a Distancia
por internet, orientandose por los princi-
pios tedrico-metodoldgicos de educacion de
Paulo Freire? En este estudio se realiza una
revision de la Pedagogia de la Autonomia y
se cuestiona y se analiza como aquellas reco-
mendaciones y consideraciones a la docencia
pueden ser aplicadas en esta modalidad, en la
que la docencia es compartida por personas
que trabajan en diferentes papeles, incluyen-
do la definicién del proyecto pedagégico, la
construccion de los materiales didacticos, las
propuestas de actividades, la formacién de
profesores, hasta llegarse a la mediacion pe-
dagogica. Conforme el analisis, los principios
de la Pedagogia de la Autonomia pueden re-
alizarse en trabajos a distancia, constituyendo
una educacion libertadora y oponiéndose a la
visiéon de educacion bancaria. La revision bi-
bliografica fue orientada por la experiencia y
vivencia del autor en proyectos de formacion

continua para educadores.

Palabras clave: docencia a distan-

cia, educacién libertadora, mediacion

pedagogica, proyecto pedagogico.

INTRODUCAO

Paulo Freire viveu até 1997 e, embora a
Educagdo a Distancia (EAD) j4 existisse, nao
tinha a importancia que ganhou de 1 para ca.
A internet era para poucos, muito primaria,
e os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) ainda ndo existiam. Hoje, os AVA sio
muito usados e com eles, professores e estu-
dantes podem se comunicar, por mensagens
e aparatos digitais que vdo e vém pela inter-

net, e desenvolver trabalhos em colaboragio,
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a partir de qualquer lugar em que estejam,
no mundo inteiro, desde que tenham acesso
as tecnologias digitais de informagido e co-
munica¢ao (TDIC). Os cursos e aulas podem
ocorrer sem um local fisico em que professor
e estudantes estejam l4, o que abre portas para
muitas situagdes novas. Nesse contexto, surge
a questdo: ¢ possivel atuar na EAD, usando
um AVA, considerando-se os principios te6-

rico-metodologicos de Paulo Freire?

Este estudo se propde a fazer uma re-
visdo da Pedagogia da Autonomia (FREIRE,
1996) e questionar como tal pedagogia pode
ser aplicada em uma disciplina, num curso
em EAD. A analise é orientada pela experién-
cia e vivéncia do autor desde 1999, na forma-
¢do continuada para educadores publicos. O
foco destas andlises sera a docéncia que ocupa
vérias fun¢des e papéis na EAD. E comum que
se compare a docéncia na EAD com a presen-
cial. Mill mostra que existem, a0 mesmo tem-

po, elementos benéficos e perversos.

[...] na constituicdo da polidocéncia ha
aspectos contraditérios que dependem
da perspectiva e dos interesses de ana-
lise. Com a docéncia virtual compar-
tilhada e colaborativa evidenciam-se
elementos positivos e, também, mos-
tram-se outros dificultadores aos traba-
lhadores, decorrentes da fragmentacéo
do processo de trabalho docente (MILL,
2010, p. 38).

Na presencial, apesar do condiciona-
mento imposto por livros didaticos e por
propostas curriculares externas, predomina
a acdo de um unico professor que tem certa
liberdade e pode reelaborar o planejamen-
to durante sua a¢do. Na EAD, as responsa-

bilidades sdo distribuidas entre diferentes



profissionais. Como ja analisamos em outro
artigo (VALLIN; ALVARENGA, 2013), “a
docéncia é composta por varios papéis que
devem ser conhecidos e realizados de for-
ma integrada" e apesar de a a¢do coletiva na
docéncia ser um grande desafio, é, a0 mes-
mo tempo, “um fator enriquecedor, abrindo
possibilidade para quebrar situa¢des de isola-

mento e individualismos”.

Bruno e Lemgruber (2010) também fa-
lam da docéncia coletiva, e de possibilidades
que vao da fragmentagdo neotecnicista a par-
ceria cooperativa, e que tudo depende da con-

cepgdo de educagido que se tem. Lembram que

o tutor a distancia é também um docen-
te e ndo simplesmente um animador ou
monitor neste processo, e muito menos
um repassador de pacotes instrucio-
nais. Este profissional, como mediador
pedagdgico do processo de ensino e de
aprendizagem, é aquele que também
assume a docéncia e, portanto, deve ter
plenas condi¢oes de mediar conteudos
e intervir para a aprendizagem. Por isso,
na prética, o professor-tutor é um do-
cente que deve possuir dominio, tanto
tecnoldgico quanto didatico (BRUNO
& LEMGRUBER, 2010, p. 75).

Eles concordam que os varios papéis do-
centes e os ndo docentes deveriam trabalhar
de forma integrada, mas o que acontece, ge-
ralmente, deixa a desejar, diante da precariza-
¢do das contratagdes, temporarias e por meio
de bolsas, da “correria” de nossos tempos, do
produtivismo, da competi¢do, da mercadori-
za¢do da educagio, e da auséncia de tempos
institucionais para troca entre pares, recaindo

na segmentacdo e no isolamento nos papéis.

Entendemos que o problema que estu-
daremos aqui ndo diz respeito somente a do-
céncia, ou polidocéncia, mas relaciona-se ao
tipo de formagdo que sera dado ao/a estudan-
te. Concordamos com Demo (2009, p. 53) que
entende que, em tempos de internet, o apren-
der bem ndo mudou, “O que as novas tecno-
logias podem nos trazer sdo oportunidades
ainda mais ampliadas, em meio também a
enormes riscos e desacertos”. Nao queremos
uma educacio bancéria (FREIRE, 1987).

Larrosa afirma que a educagdo vem
sendo tratada como uma ciéncia aplicada
que dd origem ao que chamam de fecnologia
educacional, e, dentro dessa logica, as pesso-
as sdo formadas para serem sujeitos técnicos
fabricados e manipulados. A 16gica dominan-
te favorece que os “bons” cursos desenvolvam
o consumo “voraz e insaciavel de noticias,
de novidades” (LARROSA BONDIA, 2002,
p. 23) e, junto com elas, um bem montado
arsenal de opinides padronizadas e abonadas.
“As perguntas dos professores, cada vez mais, se
assemelham a comprovagoes de informagoes e
a pesquisas de opinido” (idem, p. 23). Em con-
traposi¢do a isso, lembra a importancia de se
saborear cada experiéncia vivida, permitin-
do-nos a surpresa, a paixao, correndo o risco

de sofrer transformagdes.

Para nossa andlise, questionamos: que
elementos podem compor ou determinar
essa pedagogia freireana na EAD? O resulta-
do foi a eleigdo de sete categorias envolvidas
com o fazer pedagdgico: (1) conhecimento
prévio; (2) conhecimento cientifico dado;
(3) reflexdo critica e problematizagdo; (4)
interacdes e agrupamentos; (5) intenciona-
lidade e autonomia; (6) avaliagdo formativa;
e (7) relagbes entre teoria e pratica.
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Mostraremos como essas categorias podem
facilitar a andlise e a construgdo das docéncias
numa EAD libertadora. Entendemos que elas
sao interdependentes, mas ¢ feita uma separa-

¢do de cunho explicativo.

1. CONHECIMENTO PREVIO

Ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos. [..] Por que nio estabele-
cer uma ‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e
a experiéncia social que eles tém como
individuos? (FREIRE, 1996, p. 30).

Para que o/a docente de turma possa
considerar o conhecimento prévio dos estu-
dantes, é preciso que o projeto pedagogico da
disciplina (PPD) tenha proposto atividades
nas quais estudantes sejam provocados/as
a falarem ou escreverem sobre o que sabem
sobre os conteudos e temas, e possam expor
isso ao professor/a e aos/as colegas, e mes-
mo provocar que acontegam trocas de ideias
preliminares, ao iniciar os estudos. O PPD ¢
feito antes. Depois vem a implementagdo das
propostas no AVA e s6 depois a media¢do
pedagdgica. Para que nessa ultima se possa
conhecer o que estudantes ja sabiam, é pre-
ciso atividades previstas desde o PPD. Essas
atividades fardo com que estudantes recor-
dem vivéncias, experiéncias e conhecimen-
tos relacionados com o contetido e temas a
serem estudados, organizando suas ideias e
lembrangas. Ao ler o que colegas escreveram
e ver posi¢oes diferentes das suas, serdo re-
cuperadas memdrias de suas proprias vivén-
cias e reflexdes anteriores, e ao trocar ideias,
também estardo avangando no entendimento
e compreensdo dentro do tema. Dessa forma,

no restante dos estudos, o/a docente podera,
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e deverad, considerar e respeitar esse conheci-
mento prévio. Ao fazer a mediagdo pedagogi-
ca, com intervengdes e orientagdes, a docén-
cia ndo dard “tiros no escuro” (explicar sem
saber quais as dificuldades e curiosidades),
nem “choverd no molhado” (ensinar o que ja
sabem). Entdo, a ideia é comegar pelo estabe-
lecimento do didlogo com estudantes, e entre
estudantes, e com o que eles/elas pensam e sa-
bem sobre os temas a serem estudados, e por
isso, comegaremos sempre questionando e to-
mando conhecimento desses saberes que tra-
zem. Isso dependerd primeiramente do PPD e

depois da agao pedagogica.

1.1. Relacoes entre temas e vida do/a
estudante

Logo de inicio, as atividades estimulardo
a procura de ligagdes entre o contetido e o pla-
no pessoal, tendo em vista as historias de vida
de estudantes, o contexto em que se encontram
seus desejos, 0 que podem precisar, e seus po-
tenciais e possibilidades. Esse levantamento

despertara e aquecera o interesse no tema.

Normalmente, a distancia entre as ideias
do curso e o estudante é maior do que distan-
cia da EAD. Frequentemente (como também
em cursos presenciais), os temas e contetdos
sdo tratados com indiferenca as realidades de
estudantes. Isso passa a ser um fator dificul-
tador do didlogo, do entendimento e do esta-
belecimento de significados e ligacdes logicas
entre o que os estudantes ja conhecem e o
que é trabalhado. Para que sejam encontradas
ligagdes entre o plano pessoal e os temas es-
tudados, numa experiéncia de aprendizagem
coletiva, é preciso que colegas e professor/a
se conhecam, gerando oportunidades para
que falem das relagbes possiveis das vi-

das com os conteudos a serem ensinados e



aprendidos. Freire fala de espaco e condigdes

para assumir-se:

Uma das tarefas mais importantes da
pratica educativo-critica é propiciar
condi¢gdes em que os educandos em
suas relagdes uns com os outros e to-
dos como o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social
e histérico, como ser pensante, comuni-
cante, transformador, criador, realiza-
dor de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar. Assumir-se como sujeito
porque capaz de reconhecer-se como
objeto. A assung¢do de nés mesmos nao
significa a exclusdo dos outros. E a “ou-
tredade” do “ndo eu”, ou do tu, que me
faz assumir a radicalidade de meu eu
(FREIRE, 1996, p. 41).

Cabera a docéncia de turma, na conver-
sa pedagdgica, equilibrar e cuidar para que
esse didlogo sobre conhecimento inicial no
tema ndo recaia numa conversa sobre ame-
nidades e senso comum, simplesmente, nem
na falta de oportunidade para cada um/a falar
um pouco sobre si mesmo/a. E preciso certa
liberdade e informalidade nas conversas e, ao
mesmo tempo, a busca das relagdes entre os
contetdos e as experiéncias de vida de cada
estudante. Os estudantes podem sempre ser
estimulados a pensar sobre por que querem
aprender certos conteidos, ou como aque-
les contetidos poderiam ser usados em suas

vidas.

E uma pena que o cardter socializante
da escola, o que ha de informal na ex-
periéncia que se vive nela, de forma-
¢do ou deformacio, seja negligenciado.
Fala-se quase exclusivamente do ensino
dos contetdos, ensino lamentavelmente

quase sempre entendido como trans-
feréncia de saber. Creio que uma das
razdes que explicam este descaso em
torno do que ocorre no espago-tempo
da escola, que ndo seja a atividade en-
sinante, vem sendo uma compreensao
estreita do que é educagdo e do que é
aprender. No fundo, passa despercebido
a no6s que foi aprendendo socialmente
que mulheres e homens, historicamen-
te, descobriram que é possivel ensi-
nar. Se estivesse claro para nos que foi
aprendendo que percebemos ser pos-
sivel ensinar, teriamos entendido com
facilidade a importincia das experién-
cias informais nas ruas, nas pragas, no
trabalho, nas salas de aula das escolas,
nos patios dos recreios, em que varia-
dos gestos de alunos, de pessoal admi-
nistrativo, de pessoal docente se cruzam
cheios de significacdo (FREIRE, 1996, p.
43, 44).

O relembrar e trocar de conhecimen-
tos prévios e a procura de relagdes entre os
conteudos e as paixdes de cada um/a cola-
boram para haver um contrato didético, uma
aceitacdo da autoridade da educacido e do/a
educador/a, e para que os/as estudantes tra-

balhem com compromisso.

2. CONHECIMENTO CIENTIFICO DADO

Depois de colocar na roda o conheci-
mento prévio, ¢ preciso se aprofundar nos es-
tudos e, para isso, informar-se, e apropriar-se
de compreensoes ja disponiveis. Se ja existem
textos que sistematizam o conhecimento a ser
estudado, devemos descobri-los, nos apro-
priar deles, e disponibiliza-los aos estudantes.
E natural que o professor se funde em certos
saberes especificos.
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Preciso ter e renovar saberes especifi-
cos em cujo campo minha curiosidade
se inquieta e minha prética se baseia.
Como alfabetizar sem conhecimentos
precisos sobre a aquisi¢do da lingua-
gem, sobre linguagem e ideologia, sobre
técnicas e métodos do ensino da leitura
e da escrita? (FREIRE, 1996, p. 80).

O processo de estudo necessitara ser
alimentado por informagdes, mas nio basta
apresentar o conhecimento e dar explicagdes.
Manuais cientificos e livros didaticos apresen-
tam explicacdes e informagdes organizadas
conforme o conhecimento ja estabelecido e
aceito pelas universidades. Tais informagdes
podem ser colocadas disponiveis aos estu-
dantes em forma de texto para ser lido, ou
em forma de video, reproduzindo uma aula
expositiva-explicativa, ou mesmo por meio
de video-filmes como documentarios, com
imagens externas e bom roteiro e dindmica de
produgdo. Mas a construgdo do conhecimen-
to exige mais que ser expectador. E necesséria
a intera¢do do/a estudante com os contetdos,
articula¢do de questionamentos, experiéncias
de aplicagdo, andlise e critica, confronto com
pontos de vista de outros sujeitos em relacdo

a0 mesmo conteudo...

Conhecer vai além de repetir o que ja
sabem. Por mais consagrado que seja o co-
nhecimento cientifico existente, ndo ha livro
ou explanagdo que seja a resposta a qualquer
problema, nem algum que seja indiscutivel-
mente definitivo. E, estudantes tém estilos de
pensamento e de leitura diferentes e, por isso,
cada um recebera e fard uso de forma dife-
rente desses livros, informagoes, explicagoes.
Lembremos ainda que além dos conhecimen-
tos que sdo abonados (aceitos pela classe de

estudiosos), hd os que estdo em discussio e
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em elaboragio, ou re-elaborac¢do. De qualquer
forma, o processo educativo nao pode entre-
gar um conhecimento de forma desproble-
matizada, esperando que todos os estudantes
bebam numa sé fonte. Isso seria 0 mesmo
que determinar que estudantes memorizem e

repitam.

Aula nio é s6 emissdo de comunicados.
A pedagogia progressista e critica propoe a
problematizagao, discusséo, reflexdo, desafios
por meio de agdo pratica. Ndo podemos deixar
que o curso se torne uma ‘educagdo banca-
ria’, colocando-nos a apresentar explicagdes,
faladas, escritas ou em gravacdes de video e
cobrando a reprodugio do que foi dado. Isso
ndo é bom. Primeiro, porque mesmo esse co-
nhecimento abonado ¢ relativo. Pode ser am-
pliado, modificado e até derrubado. Segundo,
porque, dependendo do contexto, as verda-
des podem ter significados e usos diferentes.
Terceiro, porque quando reconstruimos o co-
nhecimento, selecionando e discutindo infor-
magoes e articulando-as com nossas paixoes
e problemas, entendemos melhor em que
contextos cada conhecimento se enquadra e
pode ser aplicado e isto nos permitird duas
coisas. A primeira ¢ o transito entre teoria e
pratica. A segunda é que, ao reconstruirmos,
depois de terminado o periodo do curso, ou
da disciplina, continuaremos a constru¢ao do
conhecimento por nds mesmos, 0 processo
de estudo néo serd estanque. Entdo, devemos
trabalhar o conhecimento académico, mas de
forma problematizada, refletindo sobre situ-
acOes particulares e reais, e articulando-os as
compreensdes, aos contextos e curiosidades

dos estudantes.

Enfim, é preciso ter disponivel uma base

de informagdes e explicagdes sobre os temas



e conteudos, como referéncia. E, dado isso,
algumas atividades devem prever situagdes
para que os estudantes se apropriem minima-

mente daquelas informagdes.

Trabalhar a leitura de um texto talvez
seja a coisa mais comumente encontrada nos
cursos e disciplinas (ndo s6 EAD, mas tam-
bém presenciais). Mesmo num curso aberto
ao didlogo e ao estudo colaborativo, critico
e criativo ndo podem faltar os textos do co-
nhecimento academicamente aceitos e consa-
grados. “Reinventar a roda” seria uma grande

perda de energias.

Mas as explicagdes e estudos ndo preci-
sam vir “antes de tudo”. Néo adianta respon-
der o que nio foi perguntado, explicar antes
de agugar a curiosidade. Se o curso ¢ a distan-
cia, ao planeja-lo, podemos colocar os textos
explicativos disponiveis e chama-los para as
discussdes nos momentos oportunos. Freire
(1996, p. 68, 69) lembra como é importante
agucar a curiosidade, que nos faz indagadores
a partir do que ndo somente percebemos as
coisas, mas nos aprofundamos no conheci-
mento delas, procurando modos e maneiras
para transformar a realidade, recriando-a. A
dialogicidade é o papel do/a docente de tur-
ma numa educagdo critica. Falamos em ser
curioso/a, mostrar isso e cultivar a curiosida-

de dos/das estudantes.

Como professor devo saber que sem a
curiosidade que me move, que me in-
quieta, que me insere na busca, ndo
aprendo nem ensino. Exercer a minha
curiosidade de forma correta é um di-
reito que tenho como gente e a que
corresponde o dever de lutar por ele,
o direito a curiosidade. Com a curio-
sidade domesticada posso alcangar a

memorizagdo mecanica do perfil deste
ou daquele objeto, mas nao o aprendi-
zado real ou o conhecimento cabal do
objeto. A construgao ou a producao de
conhecimento do objeto implica o exer-
cicio da curiosidade, sua capacidade
critica de ‘tomar distdncia’ do objeto, de
observé-lo, de delimita-lo, de cindi-lo,
de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua apro-
ximag¢do metoddica, sua capacidade de
comparar, de perguntar (FREIRE, 1996,
p. 85).

Estimular a pergunta, a reflexdo critica
sobre a prépria pergunta, o que se pretende
com esta ou com aquela pergunta em lugar da
passividade em face das explicagdes discursi-
vas do professor, espécies de respostas a per-
guntas que nao foram feitas. Isto ndo significa
realmente que devamos reduzir a atividade
docente em nome da defesa da curiosidade
necessaria a puro vai e vem de perguntas e
respostas, que burocraticamente se esterili-
zam. A dialogicidade ndo nega a validade de
momentos explicativos, narrativos em que o
professor expde ou fala do objeto. O funda-
mental é que professor e alunos saibam que
a postura deles, do professor e dos alunos, é
dialégica aberta, curiosa, indagadora, e nao
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve
(FREIRE, 1996, p. 86).

Também aqui podem ser observados
cuidados anteriores (na fase de elaboracio
do PPD) e cuidados durante a mediagdo pe-
dagdgica. E grande a variedade de formatos
digitais e midias (ou meios) dos objetos de
comunica¢ido que podem ser usados: fotos,
imagens, pinturas, videos, filmes, musicas, es-
quemas, mapas etc. Por isso, podemos fugir
da monotonia, o que contribui para o animo

e disposicao dos estudantes. Nesse quesito,
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incluem-se também o uso de programas de
TV, radio, jornais e revistas conhecidos pe-
los estudantes, e também os desconhecidos.
Tratar de atualidades (noticias) também pode
ser um fator dinamizador dos estudos. Dessa
forma, dada uma disciplina é possivel avaliar
se existe boa variedade e dinamica no forma-
to das comunicagdes. Mas esses objetos de
comunicagdo precisam ser articulados ao di-
alogo da busca de conhecimento. O PPD, que
¢ elaborado antes, pode lagar médo do uso de
objetos digitais em trés modos que sdo bas-
tante diferentes. No primeiro, o objeto digital
¢ fornecido, dado pela disciplina. No segundo
modo, é pedido aos/as estudantes que cap-
turem um texto, um video, um audio ou ou-
tra peca digital pela internet, relacionado ao
tema, apresentem a turma, e que expliquem
porque o escolheram. Ha ainda um terceiro
modo que é a produ¢io pelas/os proprias/
os estudantes (do video, entrevista, foto, ou
outro objeto digital). Alguns objetos podem
ainda surgir no ato da relagio pedagodgica,
mesmo néo tendo sido previstos no PPD. Isso
tudo enriquece e dinamiza os estudos. E o que
Almeida e Silva (2011) chamam de web-curri-

culo, e semelhante ao que Freire falava da TV.

O mundo encurta, o tempo se dilui: o
ontem vira agora; 0 amanha ja esta feito.
Tudo muito rapido. Debater o que se diz
e 0 que se mostra e como se mostra na
televisao me parece algo cada vez mais
importante.

Como educadores e educadoras pro-
gressistas ndo apenas ndo podemos desco-
nhecer a televisdo mas devemos usé-la, sobre-
tudo, discuti-la (FREIRE, 1996, p. 139).

RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

E hoje, os programas de TV, radio, re-
vistas e jornais, muitos deles ficam gravados e
disponiveis pela internet, além de contetdos
proprios da internet. Devemos usa-los e so-

bretudo discuti-los.

3. REFLEXAO CRITICA E PROBLEMA-
TIZAGAO

A busca da reflexdo critica e da proble-
matizagdo dos temas em estudo gera motiva-
¢d0. Aprender ¢ natural das pessoas, porque

ajuda a compreender e melhorar a vida.

A esperanca faz parte da natureza hu-
mana. Seria uma contradi¢do se, ina-
cabado e consciente do inacabamento,
primeiro, o ser humano ndo se inscre-
vesse ou nao se achasse predisposto a
participar de um movimento constante
de busca e, segundo, se buscasse sem es-
peranca (FREIRE, 1996, p. 72).

Mas é comum que encontremos a deses-
peranga entre estudantes. Pode ser pelos estu-
dos ou em relagdo a transformacdo da vida.
Estudantes de cursos de especializagdo que ja
trabalhavam como professores, queixavam-se
das situagdes de extrema dificuldade em sua
escola, cheia de caréncias. Falavam da falta de
modos de seus alunos e da falta de coopera-
¢do das familias. A vida social encontrada era
muito diferente da que idealizavam. Alguns

1”

diziam, “isso ndo tem jeito!” A desesperanca
pelos estudos se notava quando a preocupa-
¢d0 maior era a nota. Também entre os que
atuam como docentes de turma havia deses-
peranca. Diziam que seus estudantes, apre-
sentavam grossas fragilidades em sua capa-
cidade de escrever, e queixavam-se ainda da

falta de habito da leitura, dizendo “isso ndo



tem jeito”. A desesperanga precisa ser compre-
endida e resolvida.

E preciso ficar claro que a desesperanga
ndo é maneira de estar sendo natural do
ser humano, mas distor¢do da esperan-
¢a. Eu ndo sou primeiro um ser da de-
sesperanga a ser convertido ou ndo pela
esperanga. Eu sou, pelo contrdrio, um
ser da esperanca que, por “n” razdes, se
tornou desesperanc¢ado. Dai que uma de
nossas brigas como seres humanos deva
ser dada no sentido de diminuir as ra-
zOes objetivas para a desesperanga que
nos imobiliza.

Por tudo isso me parece uma enorme
contradi¢do que uma pessoa progressis-
ta, que nao teme a novidade, que se sen-
te mal com as injustigas, que se ofende
com as discriminagdes, que se bate pela
decéncia, que luta contra a impunidade,
que recusa o fatalismo cinico e imobi-
lizante, ndo seja criticamente esperan-
gosa.

A desproblematiza¢do do futuro, numa
compreensio mecanicista da Historia,
de direita ou de esquerda, leva necessa-
riamente a morte ou a negagdo autori-
taria do sonho, da utopia, da esperan-
ca. E que, na inteligéncia mecanicista
e, portanto determinista da Historia, o
futuro é ja sabido. A luta por um futuro
assim “a priori” conhecido prescinde da
esperanga.

A desproblematizagdo do futuro, nio
importa em nome de qué, é uma vio-
lenta ruptura com a natureza humana
social e historicamente constituindo-se
(FREIRE, 1996, p. 73).

O tratamento da desesperanga nos per-
mitird momentos e situagdes de paixdo pelos
estudos. Precisa comecar na formagdo de do-
centes (de turma e outros). Na EAD, é bastan-
te comum a dicotomia entre quem elabora o
PPD (chamado de professor), e quem acom-
panhara o trabalho dos/as estudantes (chama-
do de tutor). E o que Ribeiro, Oliveira e Mill
chamam de “dicotomia taylorista entre os que
pensam e os que executam” (2010, p. 89). Isso
colabora para a desesperanga, e para a opera-
cionalidade dentro da racionalidade técnica.
E usual, antes de comecar uma disciplina, que
exista uma ocasido em que o/a docente que
fez o PPD dé instrugdes aos que atuardo junto
aos/as estudantes nas varias turmas. Mas, dar
instrucdes ou tirar dividas é pouco. E preciso
que sejam estabelecidos momentos e situagdes
de trabalho e estudo coletivos, envolvendo os
varios papéis da docéncia em colaboragao, e
que o PPD possa ser conhecido, e reconstrui-
do coletivamente. Nessas oportunidades, se-
rdo discutidas as estratégias e compreensdes
sobre como explorar as atividades junto aos
estudantes, para que todos se sintam em par-
ceria. Essa formacdo continuada da docéncia
deve prosseguir periodicamente depois de
iniciadas as aulas, apoiando-se nos resultados

que estudantes forem apresentando.

Somente docentes bem preparados e
apoiados poderdo superar as desesperangas
e fazer um educagédo progressista. Freire tam-

bém questiona:

Tropegcando na dor humana, ndés nos
perguntavamos em torno de um sem-nu-
mero de problemas. Que fazer, enquanto
educadores, trabalhando num contexto
assim? Ha mesmo o que fazer? Como fa-
zer o que fazer? (FREIRE, 1996, p. 74).
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Essas desilusdes humanas, estdo en-
tre os professores e entre os/as estudantes, e
certamente estardo na Educa¢do a Distancia.
Freire aproveita-se delas para encontrar moti-

vagdes de estudo.

Eu me sentiria mais do que triste, de-
solado e sem achar sentido para minha
presenca no mundo, se fortes e indestru-
tiveis razdes me convencessem de que
a existéncia humana se d4 no dominio
da determinagdo. Dominio em que di-
ficilmente se poderia falar de opgodes,
de decisdo, de liberdade, de ética. [...]
O amanhia nao ¢ algo pré-dado, mas
um desafio, um problema. [...] E por
isso também que ndo me parece possi-
vel nem aceitavel a posi¢do ingénua ou,
pior, astutamente neutra de quem estu-
da, seja o fisico, o bidlogo, o socidlogo, o
matematico, ou o pensador da educagio.
Ninguém pode estar no mundo, com o
mundo e com os outros de forma neutra.
Nao posso estar no mundo de luvas nas
maos constatando apenas. A acomoda-
¢ao0 em mim ¢ apenas um caminho para
a insercdo, que implica decisdo, escolha,
intervencao na realidade. Ha perguntas
a serem feitas insistentemente por todos
nos e que nos fazem ver a impossibili-
dade de estudar por estudar. De estudar
descomprometidamente como se miste-
riosamente, de repente, nada tivéssemos
que ver com o mundo, um 14 fora e dis-
tante mundo, alheado a nds e nds dele.
[...] Em favor de que estudo? Em favor
de quem? Contra que estudo? Contra
quem estudo? (FREIRE, 1996, p. 74)

A mudan¢a do mundo implica a diale-
tizagdo entre a denuncia da situagio de-
sumanizante e o andncio de sua supera-
¢do, no fundo, o nosso sonho (FREIRE,
1996, p. 77)

‘ RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

Ha muitas maneiras para se acompa-
nhar e bem apoiar os que atuardo como do-
centes. O pessoal da UNB criou um curso de
especializacao precisamente para isso. Deram
esse curso para 55 pessoas que estiveram
contratadas, para atuarem nas turmas, jun-
to a 1.501 estudantes que eram professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Para eles, um curso ndo existiria sem o ou-
tro (COUTINHO; TELES, 2010, p. 3). Os que
lecionavam na especializagido eram também
professores-autores (ou docente de discipli-
na) no outro curso. As condi¢des de trabalho
docente resultam na pedagogia que sera prati-
cada. Entre essas condi¢bes citamos: os hora-
rios reservados para encontro entre docentes,
quando acontecerd o acompanhamento e a
formacdo (inicial e continuada), os saldrios, o
modo de contrata¢do, a permanéncia e conti-
nuidade dos docentes. E preciso permitir que
os conteudos dialoguem com as realidades
de vidas. Esse didlogo sempre serd uma cons-
trugdo inédita que nasce da problematizagao

dos temas.

4. INTERACOES E AGRUPAMENTOS

Ja vi muita gente acreditar que na EAD
nido ¢é viavel propor trabalhos em grupo,
mas nas experiéncias das quais ja participei,
como por exemplo o Projeto Gestdo Escolar
e Tecnologias (ALMEIDA, 2007, p. 42), isso
sempre foi usado e mostrou ser uma boa es-
tratégia didatica. Em alguns cursos em EAD,
a principal comunicagio ¢ feita por meio do
material impresso (enviado ou entregue em
maos), e materiais colocados no AVA (am-
biente virtual de aprendizagem). Geralmente
sao textos com alguma ilustragdo. Preti expli-

ca que um texto didatico é diferente de outros



e que, com certos cuidados de linguagem,
pode-se motivar os/as estudantes, e assim
seria estabelecida uma media¢do pedagogica
(PRETIL 2010, p. 25). Penso que todos ja te-
nham conhecido algum livro didatico bom,
da educagdo presencial. Mas a mediagao pe-
dagdgica pode ser muito mais que a comuni-
cag¢do por meio do material impresso ou pos-
tado no AVA.

Existem ainda programas de computa-
dores que permitem uma interagdo pessoa-
-maquina (como nos video-jogos). Para
Demo, os jogos sdo 6timos para gerar apren-
dizagem, porque geram desafios e levam “re-
gozijo intenso pelo vencimento de etapas, até
ao lance final” (DEMO, 2009, p. 7). Mas apa-
ratos desse tipo sao dificeis de serem constru-
idos e limitados a certas situacdes e fungdes.
Em grande parte dos jogos ja existentes, a
habilidade solicitada é mais a rapidez e o re-
flexo do que a reflexdo e o raciocinio. Mesmo
quando estdo disponiveis, sua a¢do serd am-
pliada se houver relacio social ligada a eles.
Entendemos que esses materiais podem ser
6timos, gerar provocagao e problematizacio,
com constantes questionamentos, pontos de
vista contraditorios, e assim gerar reflexdes
e até desenvolver certas habilidades de acdo,
mas o didlogo e a media¢do pedagdgica que
acontecem entre pessoas, com o professor e
colegas (pelo AVA) é muito diferente. O AVA
cria oportunidade para uma relagdo de con-
tinuidade, ao longo dos dias e semanas, com
professor/a e entre colegas. Em muitos cursos,
EAD ou nio, a comunicagdo entre colegas
de turma é pouco solicitada. Pode-se apren-
der sozinho, mas aprende-se mais, e mais
facilmente, quando estamos em comunhao.

Quando se constréi material para um curso

pensando na aprendizagem solitaria, tudo
bem. E uma opgio, algumas vezes desejada.
Outra, sdo 0s cursos, em que estdao previstas
turmas com poucos estudantes (perto de 25),
todos estudando o mesmo programa de temas
e disciplinas, come¢ando e terminando cada
etapa juntos. Se podemos ter interagdo de ida
e volta, se podemos falar e ser ouvidos, depois
deixar que falem e ouvir uma fala construida
no momento do didlogo, e nio a priori, pode-
mos propor trabalho em grupos. A interagao
de mao dupla, pode levar ao didlogo pleno.
Nessas condi¢des, podemos ter relagdes aber-
tas entre os temas de estudo e os contextos da
realidade de vida dos/das estudantes e verda-

deira problematizagio.

O conhecimento ndo é o mesmo que
informagao, e por isso ndo pode ser transmi-
tido, ou dado. O verbo “dar” aula nio é ade-
quado para a relagéo educativa. Melhor é ima-
ginar que a aula se realiza com a participagdo
ativa de muitas pessoas e todas sdo sujeitos de
vontades, de historias, de conhecimentos an-
teriores, de certezas, de inteligéncia. Assim, o
resultado de uma agao pedagogica nao pode
ser visto como algo definido antes, mas serd
resultado dessa interagio entre pessoas, foca-
da na curiosidade, entendimentos e significa-

dos criados por aquelas pessoas.

Para Valente (2003, p. 30), as agdes em
EAD podem ser vistas como pertencentes a
uma, de trés grandes abordagens: broadcast
(transmissdo), virtualizagdo da aula tradi-
cional ou o “estar junto virtual”. Na aborda-
gem do “estar junto virtual’, as propostas sio
mais abertas, “enfatizam a interagdo entre os
participantes e o desenvolvimento do trabalho
colaborativo” (PRADO, 2006, p. 101). A inter-

net e o AVA sdo vistos como um meio para
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“desenvolver um trabalho educacional base-
ado numa rede humana de aprendizagem”
(p. 102). Sao buscadas “multiplas interagoes
entre os participantes e o desenvolvimento de
agoes que favorecam a reflexdo, a depuragdio
e a reconstru¢do do conhecimento” (PRADO,
2006, p. 102).

A implementa¢ido de um ambiente vir-
tual, quando é guiada por uma concep-
¢do educacional que privilegia a autoria
do aluno, a reflexdo, a re-elaboracio
e a (re)constru¢cdo do conhecimento,
apresenta uma configuragao suficien-
temente aberta e flexivel, permitindo o
re-planejamento e a re-estrutura¢io do
curso durante a sua realizagdo. Neste
sentido, a sua configuracdo favorece a
interagdo, o compartilhamento de pro-
dugodes, experiéncias e reflexdes entre os
participantes (PRADO, 2006, p. 102).

A forma e possibilidades de mediacgdo
pelo professor e entre colegas devem ser pen-
sadas desde o PPD que é o ponto de partida.
Depois, a relagio educativa dependerd da
acdo do/a docente de turma. Os espagos de in-

teragdo podem ser bem ou mal aproveitados.

O férum é uma das ferramentas do AVA.
Ele pode ser usado de forma que cada estu-
dante deixe uma mensagem, em atendimento
a proposta dada, sem que uns entrem em re-
lagao com os outros. Cada um fala por si e o
didlogo em torno dos contetidos ndo aconte-
ce. Em alguns casos a docéncia diz “estou aqui
para tirar duvidas”. Tirar duvidas é como se
pudessem falar somente sobre o que foi dado
para ser lido, ou em video-aula. Olhando para
um curso EAD que ja foi realizado, podemos

observar como foi a comunicabilidade.

RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

Todo entendimento, se ndo se acha
“trabalhado” mecanicistamente, se nao
vem sendo submetido aos “cuidados”
alienadores de um tipo especial e cada
vez mais ameagadoramente comum de
mente que venho chamando de “bu-
rocratizada”, implica necessariamente
comunicabilidade. Nao hd inteligéncia
- a ndo ser quando o proprio processo
de inteligir é distorcido - que ndo seja
também comunicagdo do inteligido. A
grande tarefa do sujeito que pensa cer-
to ndo é transferir, depositar, oferecer,
doar ao outro, tomado como paciente
de seu pensar, a inteligibilidade das coi-
sas, dos fatos, dos conceitos (FREIRE,
1996, p. 37).

Pode-se provocar os/as estudantes a ar-
ticularem ideias e vivéncias suas com os con-
teudos dados no texto de base; pode-se cuidar
para que uns considerem as ideias dos outros,
para que haja confrontos e construgdes coo-
perativas entre os/as estudantes, e na relagdo
deles/delas com o/a docente de turma. Para
que cada estudante possa aprender a partir
de seu relacionamento com colegas, é preciso

uma agao docente coerente.

A escrita muitas vezes é dificil. Ao es-
crever, em atendimento a uma proposta do
curso, a pessoa precisard organizar seu pen-
samento. A fala é diferente da escrita. Ela
aceita imperfei¢coes em maior dose, é volatil,
passa. A escrita permanece e, por isso leva a
uma preocupag¢do maior com sua elaboragao.
A fala pode ser construida com a colaboragao
de quem escuta e faz caretas, expressoes, per-
guntas e afirmagdes. A escrita requer maior
reflexdo individual, e isso, é importante como
base aos momentos de comunhio e de trocas

coletivas.



Todo trabalho de grupo, roda de con-
versa, féorum etc. ird requerer momentos in-
trospectivos, nos quais cada um/a se prepara,
individualmente, para o que ird compartilhar.
Dessa forma, o didlogo leva ao aprofunda-
mento e enriquece os estudos. Uma relagdo
educativa, que prevé e opera a troca de ideias
entre pessoas e construgdes em grupo, leva
estudantes a maior introspec¢do e pensamen-
to individual do que quando se pratica uma

educagio “cada um por si”

Podemos pensar em quatro diferentes
tipos de agrupamentos: (a) trabalho indivi-
dual - que favorece a introspecgio, a leitura,
a reflexdo solitéria... (b) em grupos pequenos
(2 a 5 integrantes) — que favorecem a inte-
ra¢do mais intensa; cada integrante sente-se
mais comprometido/a; (c) grupos maiores
(5 a 10 integrantes) — a cooperagao é mais di-
ficil, porém que permitem maior diversidade
de pontos de vista e habilidades; (d) no coleti-
vo geral da turma - o que gerard oportunida-
des para interagbes mais abrangentes e facili-
tard a mediagdo docente. Por isso é que o PPD
deve explorar as diferentes possibilidades
de agrupamento, no decorrer das atividades

de estudo.

5. INTENCIONALIDADE E AUTONOMIA

Nos cursos a distancia, as propostas de
trabalho e materiais para todas as “aulas’, ja
estdo colocados no AVA antes de se come-
¢ar a disciplina e sdo os mesmos para muitas
turmas. Dai surge a questdo: serd que, apesar
dessa condi¢ao, é possivel fazer uma educagao

problematizadora?

A resposta é sim. Se nossa ideologia
for libertadora faremos propostas aber-

tas, dando margem as problematizagoes.

Os materiais serdo uma base para os estudos
no tema, mas ndo a unica e soberana fonte
de informagédo. Quando o curso e o professor
entregam tudo “mastigado” para estudantes,
talvez facilite a apreensdo de alguns saberes
e entendimentos, mas, por outro lado, nio é
exercitada a aventura da busca e do pensa-
mento reflexivo, da constru¢io de conceitos e
praticas, nem sdo cultivados valores de forma

critica.

Além do que, em qualquer tema de es-
tudo, as possibilidades sdo muitas e, quem
pretender dirigir restritamente seus estudan-
tes tera de fazer recortes muito bem definidos,
amesquinhando o desafio. Quando se pratica
a pedagogia libertadora, os estudantes podem
aventurar-se dentro dos temas principais,
buscando nuances, cada um, ou cada grupo,

dentro de seus interesses e gostos.

Acima de tudo, por natureza, as pesso-
as ndo gostam de ser tratadas como objetos
(sujeitos padrdo e manipulados). Quando
sdo chamadas a pensar de verdade, véem sua
humanidade valorizada, sentem-se felizes e

aprendem mais.

Como educador, devo estar constan-
temente advertido com relagdo a este
respeito que implica igualmente o que
devo ter por mim mesmo. [..] o ina-
cabamento de que nos tornamos cons-
cientes nos fez seres éticos. O respeito
a autonomia e a dignidade de cada um
¢ um imperativo ético e ndo um favor
que podemos ou ndo conceder uns aos
outros. Precisamente porque éticos
podemos desrespeitar a rigorosidade
da ética e resvalar para a sua negacdo,
por isso é imprescindivel deixar claro
que a possibilidade do desvio ético ndo
pode receber outra designagao senio a
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de transgressdo. O professor que des-
respeita a curiosidade do educando, o
seu gosto estético, a sua inquietude, a
sua linguagem, mais precisamente, a
sua sintaxe e a sua prosodia; o professor
que ironiza o aluno, que o minimiza,
que manda que “ele se ponha em seu lu-
gar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia
legitima, tanto quanto o professor que
se exime do cumprimento de seu dever
de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar
respeitosamente presente a experiéncia
formadora do educando, transgride os
principios fundamentalmente éticos de
nossa existéncia. £ nesse sentido que
o professor autoritdrio, que por isso
mesmo afoga a liberdade do educando,
amesquinhando o seu direito de estar
sendo curioso e inquieto, tanto quan-
to o professor licencioso, rompe com a
radicalidade do ser humano - a de sua
inconclusdo assumida em que se enrai-
za a eticidade (FREIRE, 1996, p. 59, 60).

Analisando estas palavras, novamente
podemos perceber que, tanto nos momentos
anteriores ao ato educativo, quando é feito
o PPD que depois sera implantado no AVA,
quanto durante o ato educativo, no interior
de cada turma de estudantes com sua/seu do-
cente, deve-se ter o cuidado e a capacidade
de prover liberdade e autoridade, autonomia
e intencionalidade. O equilibrio dessas forcas
¢é sempre tenso, mas super desejado. As pos-
sibilidades de se ouvir e ser ouvido, de haver
trabalho coletivo, ndo por subordinagido mas
por colabora¢do, devem fazer parte de um
movimento permanente de reorientacao cur-
ricular. Esse didlogo democriético (respeitoso)
deve abranger profissionais (docentes e ou-

tros) e também estudantes.

‘ RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

Quando se aprende com certa liberda-
de, depois de terminado o periodo do curso
existe mais propensdo ou facilidade para a
continuidade nos estudos de forma esponté-
nea e nas oportunidades que a vida vai permi-
tindo a cada um/a. Num curso mais fechado,
¢ comum que, terminado o periodo do curso,
as pessoas deixem de estudar, e até esquecam

rapidamente o que viram.

Cuidemos de dar liberdade. Mas ¢é preci-
so, apesar da distancia, ter professor/a ao lado
de estudantes o tempo todo e cuidando da in-
tencionalidade do processo educativo. E preci-
so acompanhar as buscas e descobertas, e ndo

somente o resultado ou os produtos finais.

E o meu bom-senso que me adverte
de que exercer a minha autoridade de
professor na classe, tomando decisoes,
orientando atividades, estabelecendo
tarefas, cobrando a produgdo indivi-
dual e coletiva do grupo ndo é sinal de
autoritarismo de minha parte. E a mi-
nha autoridade cumprindo o seu dever
(FREIRE, 1996, p. 61).

E nesse processo de acompanhamento e
mediagdo educativa é preciso cuidado com o
manejo das atengdes, procurando ndo tirar as
pessoas do foco nem ficar muito limitado. No
processo a distancia, ndo vemos a surpresa ou
indignagdo nos rostos, nem escutamos conver-
sas paralelas que poderiam denunciar a falta de
interesse. Precisamos caminhar com cuidado e

estar atentos aos sinais proprios do AVA.

Se colocarmos informagdes demais,
questdes demais, podemos levar os estudantes
a perderem o foco de seus estudos em deter-
minados periodos. Se ndo trouxermos novas
informagdes e novas questdes em determi-

nados periodos, os estudos podem resultar



em algo pobre, desproblematizado. E ai resi-
de o desafio e a qualificagdo do/a docente de

turma.

Como professor, se minha opgao é pro-
gressista e venho sendo coerente com
ela, se ndo me posso permitir a ingenui-
dade de pensar-me igual ao educando,
de desconhecer a especificidade da ta-
refa do professor, ndo posso, por outro
lado, negar que o meu papel fundamen-
tal é contribuir positivamente para que
o educando vé sendo o artifice de sua
formacdo com a ajuda necessaria do
educador.[...] minha presenca que tan-
to pode ser auxiliadora como pode vi-
rar perturbadora da busca inquieta dos
educandos [...] atento devo estar com
relagdo a que o meu trabalho possa sig-
nificar como estimulo ou néo a ruptura
necessaria com algo defeituosamen-
te assentado e a espera de superacdo
(FREIRE, 1996, p. 70).

Como docentes libertadores podemos
e devemos respeitar o saber de experiéncia
feito, a compreensio de mundo que cada
um/a trouxer consigo, bem como desafiar a
nds mesmos e a eles/elas a se aprofundarem
nas leituras sociais, de forma critica. No caso
do Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), tivemos estudantes que eram profes-
sores publicos fazendo cursos de especializa-
¢do a distancia. Nas licenciaturas, havia jovens
com todas as caracteristicas boas e ruins de
quem acaba de sair do Ensino Médio, publico
ou privado. Seria um erro maldizer os vicios e
a ma formagao de muitos que eram recebidos
em nossos cursos. Deviamos aceitar e procu-
rar compreendé-los, mas, a0 mesmo tempo,

objetivar sair daquelas posi¢oes.

Se, de um lado, ndo posso me adaptar
ou me ‘converter’ ao saber ingénuo dos
grupos populares, de outro, ndo posso,
se realmente progressista, impor-lhes
arrogantemente o meu saber como
verdadeiro. O didlogo em que vai se
desafiando o grupo popular a pensar
sua historia social como a experiéncia
igualmente social de seus membros, vai
revelando a necessidade de superar cer-
tos saberes que, desnudados, vdo mos-
trando sua ‘incompeténcia’ para expli-
car os fatos (FREIRE, 1996, p. 81).

Nossa intencionalidade ndo pode se tor-
nar imposi¢do. Deve ser conquista e partilha.
Para tocar esta sinfonia de rupturas e supera-
¢Oes, é preciso a harmonia entre a prepara-
¢do anterior de materiais e objetos (o PPD)
e a efetivacdo do trabalho docente diante dos
estudantes e das relagdes entre colegas, o que
dependera fortemente da estrutura de forma-

¢do continuada dos docentes de turma.

6. AVALIACAO FORMATIVA

Mesmo em alguns cursos de EAD com
propostas mais progressistas e libertadoras, é
comum que, na hora da avalia¢do da aprendi-
zagem, se recaia em praticas conservadoras. A
avaliacdo deve fazer parte do processo peda-
gogico, ¢ um importante instrumento, e nao
deve ser vista de forma isolada.

Ha um sinal dos tempos, entre outros,
que me assusta: a insisténcia com que,
em nome da democracia, da liberdade,
e da eficacia, se vem asfixiando a pro-
pria liberdade e, por extensio a criativi-
dade e o gosto da aventura do espirito.
A liberdade de mover-nos, de arriscar-
-nos vem sendo submetida a certa pa-
droniza¢io de férmulas, de maneiras de
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ser, em relacdo as quais somos avalia-
dos. [...] Trata-se do poder invisivel da
domesticagdo alienante que alcanca a
eficiéncia extraordindria no que venho
chamando “burocratizagio da mente”
(FREIRE, 1996, p. 114).

Os sistemas de avaliacdo pedagogica de
alunos e de professores vém se assumin-
do cada vez mais como discursos verti-
cais, de cima para baixo, mas insistindo
em passar por democraticos. A questio
que se coloca a nos, enquanto professo-
res e alunos criticos e amorosos da liber-
dade, ndo ¢, naturalmente, ficar contra a
avaliacdo, de resto necessaria, mas resis-
tir aos métodos silenciadores com que
ela vem sendo as vezes realizada. A ques-
tdo que se coloca a nos é lutar em favor
da compreensao e da pratica da avaliagdo
enquanto instrumento de apreciagdo do
que-fazer de sujeitos criticos a servigo,
por isso mesmo, da libertagdo e nao da
domesticagdo (FREIRE, 1996, p. 116).

Avaliar bem(!) significa avaliar durante
todo o processo de aprendizagem, semana a
semana, atividade a atividade, e realimentar
as orientagdes e decisdes sobre o andamento e
desenvolvimento dos estudos de forma diné-
mica, considerando-se as avaliagdes parciais,
ou processuais. Em alguns momentos, pode-
-se lancar mao de instrumentos de avaliagdo
fechada (como testes, ou perguntas com res-
postas previsiveis) acompanhados de refle-
x0es coletivas sobre tais questdes e posi¢des,
mas no geral, a avaliagdo libertadora deve ser
mais aberta para que ndo seja preciso limitar,
ou aprisionar as ideias e teorias. Na avaliacdo
aberta, pode-se langar mao de memoriais re-
flexivos, autoavaliagdo, avaliagdo entre pares
e muitos meios sérios, eficientes e diferentes

dos tradicionais exames ou provas.

‘ RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

Ao pensar sobre o dever que tenho,
como professor, de respeitar a digni-
dade do educando, sua autonomia, sua
identidade em processo, devo pensar
também, como j4 salientei, em como ter
uma pratica educativa em que aquele
respeito, que sei dever ter ao educan-
do, se realize em lugar de ser negado.
Isto exige de mim uma reflexdo critica
permanente sobre minha prdtica atra-
vés da qual vou fazendo a avaliagdo do
meu proprio fazer com os educandos.
O ideal é que, cedo ou tarde, se invente
uma forma pela qual os educandos pos-
sam participar da avaliagio (FREIRE,
1996, p. 64).

6.1. Avaliacao quantitativa

A avaliagdo processual e formativa
ndo impede nem inviabiliza que, ao final do
processo, exista uma avaliacdo somativa da
aprendizagem, com notas de zero a dez, como
um balanco geral sobre tudo o que aconteceu
no processo. A avaliacdo somativa e final é um
bom meio de estudantes e educador darem
um retorno simples a instituicdo que abriga
o curso sobre os resultados do processo de
ensino e aprendizagem. Serve também para

estatistica e decisdes politicas.

Em relagdo a aprendizagem, podemos
nos perguntar - Observando os trabalhos
feitos e as participagdes, é possivel avaliar a
aprendizagem, etapa a etapa? E para os casos
em que a docéncia percebe que ndo houve boa
aprendizagem, ha meios e oportunidades para
que isso seja indicado a/ao estudante, e que
se possa trabalhar uma nova tentativa? Ha es-
paco, ferramentas e tempo para orientagdes
questionadoras, que acontecem em fungio
da resposta de estudantes? Pela sequéncia de

atividades a docéncia pode ir percebendo e



reorientando de acordo com os objetivos de
aprendizagem? Sempre que for possivel, de-
veremos aplicar os conhecimentos estudados
em situagdes reais, fazendo experimentagdes
e depois avaliando, refletindo sobre os resul-
tados e até tecendo novas ligacdes das refle-
x0es com as teorias e ideias gerais, para ja ar-

quitetar novas experiéncias.

7. RELACOES ENTRETEORIA E PRATICA

Estudar e entender sem aplicar as ideias
em algo pratico, concreto, real, facilmente se
torna bla-bla-bla. Em cursos presenciais ou a
distancia, procurar relagdes entre teoria e pra-
tica é um grande desafio formador. E interes-
sante observar que podemos ter movimentos
que vdo da teoria para a pratica e movimentos

inversos, da pratica para a teoria.

No movimento da teoria para a prética,
buscamos aplicar aquelas ideias na solugdo ou
construgao de algo pratico, o que néo é facil.
Uma mesma ideia pode ser usada em um sem
nimero de aplicagdes, algumas muito dife-
rentes de outras. No plano das teorias, tudo
se explica com grande coeréncia, mas no mo-
mento de usar aquelas ideias na realizagdo de
algo concreto e real, surgem outras varidveis e
detalhes que exigirdo providéncias, interpre-
tagdes, analises... a teoria é o pensar e a pratica
o fazer. Ambos, pensar e fazer, ndo podem ser
doagdes, mas busca e conquista pelo trabalho
individual e coletivo.

Mas, realizar a pratica em si, ndo é ga-
rantia de boa formagdo. O fazer pelo fazer é
ativismo e nao leva a grandes reflexdes, nem a

aprendizagem mais geral.

Quando estudantes realizam e/ou ob-

servam fendmenos nos quais estio envolvidos

os conteudos desejados, devem em seguida se
questionar sobre fatores e relagdes presen-
tes, procurando aprofundar o entendimento
sobre o fendmeno. Esse é 0 movimento con-
trario, da pratica para a teoria. Serad preciso
observar muitos fendmenos, para tirar deles
algo em comum. Isso é teorizar. Transformar
as particularidades em leis gerais. Obter ideias

de uso mais amplo.

A reflexdo critica sobre a pratica se tor-
na uma exigéncia da relagao Teoria/Pra-
tica sem a qual a teoria pode ir virando
bla-bla-bla e a prética, ativismo (FREI-
RE, 1996, p. 22).

Precisamos ir da teoria para a pratica e
da prética para a teoria e, finalmente, procu-
rar ter consciéncia dos dois movimentos. Para
tanto, ¢ bom que sejam criadas oportunidades
de apresentac¢io, e de comunicag¢do: oral ou

escrita, verbal ou multimididtica. Além disso,

E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem que ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica (FREI-
RE, 1996, p. 39).

Nio estaremos pensando em uma te-
oria dada, inerte, sacramentada. Estaremos
reconstruindo teorias, baseando-nos na pro-
blematizac¢do das realidades. Nos cursos a dis-
tancia, normalmente ndo existe um momento
para a aula, e para uma aten¢do maior, mas
qualquer momento durante o dia e a semana
¢ um possivel momento para a participagdo
no ambiente do curso. Isso colabora para
que diminua a separa¢do entre realidades

vividas e conteddos da aula. Faz aumentar o
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relacionamento entre as observagdes, ideias e
pensamentos que temos em qualquer hora do
dia, em variadas situacoes de vida, e as discus-
sdes que acontecem no curso. Se nos pedem
para lembrar de aspectos de nosso cotidiano
relacionados com os temas e conteudos de
aula, lembramos alguns e muitos serdo esque-
cidos. Num curso a distdncia com interagdes
pela internet, durante as semanas em que
estudamos uma disciplina, lembraremos de
muitas dessas ligacdes e teremos oportunida-

de de trazé-las para a reflexio coletiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossas analises e consideragdes mos-
tram como a Pedagogia da Autonomia pode
ter aplicacdo nos cursos a distancia pela in-
ternet. Mesmo Freire ndo tendo escrito para
a EAD, sem ter conhecido os AVAs, seu pen-
samento pode perfeitamente ser usado como
base para a EAD. Percebemos que, tanto na
preparagdo do curso e disciplinas (trabalhos
feitos antes) quanto no ato educativo (turma
por turma), temos varios aspectos pedagdgi-
cos a serem construidos, e que ¢ preciso um
bom entrosamento entre os dois momentos (o
antes e o durante a relagdo educativa), e entre
as pessoas que participam deles para que os
propdsitos pensados e possiveis da educagido

se efetivem.

Pode-se concluir pela necessidade de
permanéncia de algumas pessoas, desde o pla-
nejamento e construgdo do projeto que dard
origem ao curso e as disciplinas, passando
pela selecdo e preparacdo inicial dos docen-
tes de turma, para assegurar uma coeréncia e
continuidade dos trabalhos, entre os produtos
e agdes, verificando a troca de informacdes,

avaliando e reorientando cada trabalhador

‘ RBAAD — Educacéo a Distancia e Paulo Freire

da EAD, docentes e outros. Muitas vezes a
coordenacdo do curso é feita de providéncias
administrativas, mas em nosso entendimento,
isso deve acontecer com base na observacio
da relacdo de ensino e aprendizagem nas tur-
mas, e nos relatos dos professores que atuam
nas varias posi¢des, acompanhando e entran-
do em didlogo, dando orientagées, de forma a
assegurar condi¢des para que existam trocas
entre os docentes. Alguém precisa ligar e reli-
gar os principais papéis da docéncia (respon-
savel por uma disciplina, coordena¢io docen-
te, revisdo pedagdgica, docente de turma...),
para que ndo existam multiplas docéncias,
nem a insuficiéncia docente, mas uma docén-

cia coletiva, conjunta, parceira e libertadora.

O/a docente de turma serd a pessoa mais
proxima dos estudantes e assim tem grande
peso na aprendizagem. Por isso é importante
que receba incentivo e condi¢des para traba-
lhar em parceria com docentes de outras tur-
mas, e que juntos tenham orientagdo e apoio
no processo de ensino e aprendizagem, em
relacdo aos desafios dos conteudos em estudo,
ao uso e boa exploragdo dos materiais e pro-
postas, criados anteriormente. Por isso, o/a
docente de turma precisa ser fortalecido/a.
Precisa que outros trabalhem de forma inte-
grada ao seu trabalho. Disso emergem algu-

mas questoes:

« O que pode ser feito para que os que atua-
rao como docentes nas varias turmas, pos-

sam se fortalecer?

o Como criar condigdes para que essas pes-
soas desenvolvam bom conhecimento dos
conteudos e temas da disciplina e de estra-

tégias de ensino critico e progressista?



» Que condigoes de trabalho sdo necessarias
ao docente de turma para que tenha uma
boa atuacdo pedagégica, diante das par-
ticipagdes de cada estudante e da relagao
entre estudantes?

Certamente as respostas passardo pela
contratagdo nao precdria, e também pela or-
ganizac¢do de tempos e situagdes de formagio
inicial e continuada das docéncias. Uma for-
macdo progressista precisa buscar uma estru-

tura e uma politica de educagio coerentes.

A adaptagdo a situagdes negadoras da
humanizagdo s6 pode ser aceita como
conseqiiéncia da experiéncia domina-
dora, ou como exercicio da resisténcia,
como tatica na luta politica. Dou a im-
pressdo de que aceito hoje a condi¢iao
de silenciado para bem lutar, quando
puder, contra a nega¢do de mim mesmo
(FREIRE, 1996, p. 76).

[...] as resisténcias — a organica e/ou cul-
tural — sdo manhas necessdrias a sobre-
vivéncia fisica e cultural dos oprimidos
(FREIRE, 1996, p. 78).

[...] No mundo da Historia, da cultura,
da politica, constato ndo para me adap-
tar mas para mudar (FREIRE, 1996,
p-77).

Educagdo a distdncia ndo precisa ser
educacio bancdria. E preciso que nos colo-
quemos como sujeitos da histdria, buscando
a educagdo que questiona, que dialoga e li-
berta para a autoria individual e coletiva, em

colaboracio.
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Historia da EAD no Sertao Pernambucano:
o radio e o movimento de educacao de base

RESUMO

A educagio a distincia vem, a cada dia,
se popularizando no mundo, especialmente
com 0 avango no acesso aos recursos media-
dos com a ajuda da internet. Esse processo,
que ndo é nada recente, envolveu o desen-
volvimento de tecnologias e metodologias
que vio, desde o ensino por carta/correspon-
déncia, passando pelo radio até chegar aos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).
Neste trabalho, através de uma pesquisa de
campo, de inspiragdo etnografica, tenta-se
mostrar um recorte dessa histéria no Sertdo
Pernambucano, com foco nos processos de
atuacio que envolvem o radio no Movimento
de Educagido de Base - MEB.

MEB,

Emissora Rural, Petrolina.

Palavras-chave: radiodifusio,
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ABSTRACT

Distance education grows its popularity
as the access to internet mediated resources
advances. This is not a recent process, it
involved the development of technologies and
methodologies ranging from correspondence
courses, educational radio, to the present
Virtual Learning Environments (VLE). This
ethnographic inspired field research aims to
present part of this history as it occurred in
the backlands of Pernambuco, with emphasis
on the processes involving radio as support to
Basic Education Movement (Movimento de
Educagido de Base - MEB).
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RESUMEN

La educacién a distancia viene, a cada
dia, popularizandose en el mundo, especial-
mente con el avance en el acceso a los recur-
sos mediados con ayuda de la Internet. Este
proceso, que no es nada reciente, involucro el
desarrollo de tecnologias y metodologias que
van, desde la enseflanza por carta/correspon-
dencia, pasando por la radio hasta llegar a los
Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA).
En este trabajo, a través de una investigaci-
6n de campo, de inspiracion etnografica, se
busca mostrar pedazo de esa historia en la
region del “sertao” Pernambucano, enfocando
los procesos de actuaciéon que involucran la
radio en el Movimiento de Educacién de Base
- MEB.

Palabras clave: MEB, radiodifusion,

Emisora Rural, Petrolina.

INTRODUCAO

O termo Educa¢io a Distancia, ou
simplesmente EAD, pode ser visto sobre di-
ferentes enfoques. Nakazone (2005, p. 12)
define como sendo “um processo de ensino/
aprendizagem, uma modalidade de educagao
que, embora feito a distdncia, mantém uma
preocupacdo em articular conteudos, objeti-
vos e a iniciativa do aluno” Moore e Kearsley
(1996, p.1) afirmam que o conceito fun-
damental da EAD ¢ simples: alunos e pro-
fessores estdo separados pela distancia e,
algumas vezes, também pelo tempo. Essa
modalidade supde um processo de autoa-
prendizagem, no qual o professor e o aluno
estdo separados espacial ou temporalmente
(NAKAZONE, 2005, p. 8). Mas, na opinido
de Tori (2012) e Nakazone (2005), nem todos

os cursos nessa modalidade podem ser ditos,
literalmente, como sendo a distancia, pois
devem ter seus momentos com presenca fi-
sica dos participantes. Autores como Keegan
e Simonson (apud TORI, 2012) evitam defi-
nir o que vem a ser distdncia na educagéo e

comentam que:

O que importa em um processo de
ensino-aprendizagem nao ¢ a distancia
fisica real entre aluno e professor (se
separados por quildometros ou metros),
mas sim a efetiva sensa¢do de distincia
entre os participantes. Ao se falar em
Educagdo a Distancia muitas vezes se
esquece que o que se deve almejar é a
eliminagdo das distdncias, uma vez que
essas por si s6 nio trazem vantagem
alguma do ponto de vista pedagdgico
(TORI, 2012, p. 2).

Percebe-se nesses autores que o termo
distdncia deve ser entendido como algo a
ser levado em conta no processo de ensino/
aprendizagem, ndo como algo afastado, mas
de modo a aproximar o mais possivel, elimi-
nando a distancia entre os atores envolvidos
nesse processo, ou seja, professores e alunos
tendo suportes necessarios para que se con-

cretize a aprendizagem.

Gomes et al (2012, p. 2), citando a legis-

lagao brasileira, pontuam que

Educagdo a Distancia é uma forma de
ensino que possibilita a auto-aprendi-
zagem, com a mediagao de recursos di-
daticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes
de informacdo, utilizados isoladamente
ou combinados, e veiculados pelos di-
versos meios de comunicagdo. (Didrio
Oficial da Unido decreto n.c. 2.494, de
10 de fevereiro de 1998).
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Até os anos 80, as instituicdes que pro-
moviam cursos a distdncia baseavam seus tra-
balhos em material impresso, programas em
dudio, video ou transmissdes em TVs e ra-
dios educativas. A partir dos anos 90, a EAD
entra numa fase caracterizada como terceira
geracdo e passa a ser a integracio de redes de
conferéncia por computador e estagoes multi-
midias (GOMES et al, 2013).

O uso das Tecnologias da Informagao
e Comunica¢io (TICs) no campo educa-
cional proporciona um acesso significativo
a informagdes, as quais exigem adequagdes
nas estratégias pedagdgicas utilizadas por
professores e alunos. Essa premissa é confir-
mada com Tiffin e Rajasingham, citados por
Gomes et al (2013), que consideram que as
caracteristicas da educagdo foram diferen-
tes nas sociedades pré-industrial, industrial®

e da informacdo®.

Para que ocorra o conhecimento e a
aprendizagem, ¢ importante entender a co-
munica¢do como um processo social funda-
mental com base em relagdes cooperativas,
um assunto que deve ser mais dirigido para o
pedagogico e institucional do que para o tec-
noldgico (GOMES et al. 2013).

Segundo Piaget e Gréco (1974), para
que ocorra a aprendizagem e conhecimento
nas relagdes cooperativas, esta deve levar em
conta o respeito mutuo, procurar compar-
tilhar a pratica de ensinar e aprender, sendo

alunos e professores agentes em constante

dialogo. Assim, a comunicagdo aparece como

algo fundamental neste processo.

De acordo com Nakazone (2005, p. 8),
com o uso da tecnologia no ensino a distan-
cia, em relagdo aos atores envolvidos, profes-
sores e alunos, “mesmo eles nao estando jun-
tos de maneira presencial, estardo conectados
por meios tecnoldgicos [...] estando ou ndo
em locais de dificil acesso ou onde o professor

ndo possa estar presencialmente”

Apesar de, para muitos, a EAD ser algo
muito recente, especialmente com a popula-
rizagdo de cursos e de ferramentas mediadas
pelo computador, essa modalidade de ensino
nao ¢é algo tdo recente. No Brasil, as primeiras
atividades oficiais se deram ainda no final do
século XIX com os primeiros cursos por cor-
respondéncia. “O Jornal do Brasil, que iniciou
suas atividades em 1891, ja registrava anun-
cio oferecendo profissionalizagdo por corres-
pondéncia para datilégrafo (MATTAR, 2011,
p.57)

Com o desenvolvimento de novas tec-
nologias, como o radio, a TV e, hoje, a inter-
net, o alcance e as irradiacdes possibilitam a
ampliacdo de uma rede de cobertura que atin-
giu varios municipios brasileiros. E nesse con-
texto, entre comunicac¢io, educagdo e socie-
dade, que pode ser vista parte dessa historia
da EAD no municipio de Petrolina, no Sertao
Pernambucano, com um processo de ensino
a distancia, através do radio, mobilizado na

funda¢do da primeira emissora de radio da

3 Nas sociedades pré-industriais, os canais de difusio e transmissio da informacio sio essencialmente comu-
nitarios e informais, situando-se normalmente numa légica familiar ou clonica [...] Na sociedade industrial,
a emergeéncia da infraestrutura das telecomunicagdes reduziu a necessidade de concentragdo e permitiu uma
maior liberdade de localizagdo no espago (OLIVARES; GUEDES, 2013, 183-187).

4 A expressio “sociedade da informagio” passou a ser utilizada, nos ultimos anos desse século, como substituto
para o conceito complexo de “sociedade pos-industrial” e como forma de transmitir o contetido especifico do
“novo paradigma técnico-econdmico” (WERTHEIN, 2000, p. 71).
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cidade, a Emissora Rural, a qual serviu para a
implantagdo das escolas radiofonicas através
do Movimento de Educa¢do de Base - MEB
pela Igreja Catélica na década de 60.

Para conhecer parte dessa histdria,
optou-se pelo processo de pesquisa de cam-
po, com o objetivo de proporcionar “maior
familiaridade com o problema’, e a realiza-
¢do de entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias préticas com o objeto estudado,
ao tempo que tém preocupagdo com a identi-
ficacdo dos fatores e que influenciam o mes-
mo (GIL, 2002, p.41-42). Assim, realizou-se
entrevista aberta com uma participante des-
se processo, onde se pdde registrar e perce-
ber a importancia do radio para a ampliagdo
das perspectivas de formac¢ido dos alunos-
ouvintes, especialmente da darea rural do

municipio de Petrolina — PE.

1. A EMISSORA RURAL

A radio Emissora Rural AM 730,
localizada em Petrolina-PE, teve ha pouco
tempo seu nome alterado para a Voz do Séo
Francisco. Foi idealizada e fundada como
instrumento de evangelizagdo e humaniza-
¢d0 pelo 4° Bispo de Petrolina, Dom Ant6nio
Campelo de Aragdo, natural da cidade de
Garanhuns - PE.

Nio foi uma tarefa facil instalar a radio
no interior de Pernambuco, “Dom Ant6nio
Campelo teve muitas dificuldades para con-
seguir a concessio da emissora, o que le-
vou anos de empenho para conseguir levar
transmissdo radiofonica as cidades do inte-
rior, entre elas, Petrolina, Caicé e Cajazeiras
(BARROS; SANTOS, 2012, p. 4)™

No dia 28 de outubro de 1962, a radio
foi inaugurada, sendo batizada com o nome
de Fundagdo Emissora Rural: A Voz do Sao
Francisco, cuja missdo foi a de promover
formagdo a popula¢iao do nordeste brasilei-
ro. Ato de coragem do Bispo Diocesano de
Petrolina, Antonio Campelo de Aragio, in-
cluindo seus assessores principais nesse ano,
o padre Mansueto de Lavor e Carlos Augusto

Amariz, radialista de oficio.

Dom Campelo enfrentou muitas difi-
culdades para concretizar seu desejo de im-
plantar a radio na cidade, principalmente, por
estar na época da ditadura imposta pelo golpe
militar de 1964 (BARROS; SANTOS, 2012).
Assim, a programagao da radio passou a se
limitar, entre outras programagdes da época,
destacando o programa Cirios da Catedral,
o qual relatava os acontecimentos da igreja
durante a semana; o Grande Jornal, apresen-
tado domingo & noite depois do futebol, tra-
zia os principais fatos da semana; e o progra-
ma MEB - Movimento de Educagdo e Base,
por que objetivava a alfabetizagdo do
sertanejo que ndo teve oportunidades de
aprender a ler e escrever na infincia
(BARROS; SANTOS, 2012, p. 4).

Durante a ditadura, a comunicacio foi
amplamente censurada e muitas pessoas per-
seguidas. Sodré (1983, p.435) comenta que o0s
jornais e revistas nacionalistas ou esquerdistas
foram fechados, instaurou-se rigorosissima
censura no radio e na televisdo. Varios jor-
nalistas foram presos, torturados, exilados e

tiveram seus direitos politicos cassados.

Melo (2007) e Klockner (2008) dao
como exemplo a censura ao programa
Repdrter Esso, noticidrio de grande presti-

gio do periodo. Vérios programas do radio
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e televisao foram censurados e extintos apos
o regime instalado em 1964. Mesmo com a
censura agindo de maneira muito forte na
histéria brasileira, por mais de vinte anos, a
comunicagdo foi importante para que se efeti-
vasse o processo da EAD através da radiodifu-
sd0, nesse caso, pela Emissora Rural no Sertao

Pernambucano

2. A EDUCACAO A DISTANCIA PELO
MEB EM PETROLINA - PE NOS
ANOS 60

O  histérico levantado sobre o
Movimento de Educa¢io de Base - MEB,
segundo Kadt (2007), mostra que sua im-
plantagdo no Brasil foi organizada e plane-
jada por uma equipe nacional pela CNBB -
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil,
em 1961, objetivando desenvolver um progra-
ma de educagdo de base por meio de escolas
radiofonicas nos Estados do Norte, Nordeste
e Centro-Oeste do pais, com sede no Rio de
Janeiro, que teve como presidente Marina

Bandeira’®, que menciona, em entrevista:

Esse foi um projeto fabuloso e benefi-
ciou o Nordeste, Amazonas e Centro-
-Oeste, lembra. O MEB constitufa-se
em um programa de educagao por meio
do radio. “Essa atividade foi se aperfei-
¢oando e chegamos a oferecer aulas de
alfabetizacdo e fixagdo de linguagem.
Num segundo momento, se verificava
se as pessoas aprendiam a ler e a dar sua
opinido sobre algum assunto. A ideia
ndo era criar uma escola de mudos;
querfamos que as pessoas aprendessem
a falar, a conhecer seus direitos e res-
ponsabilidades” (IHU, 2010, s/p).

O projeto teve apoio do Governo
Federal e do Estado, pois, de acordo com
Kadt (2007, p. 14), “sua criagio foi prestigia-
da pela Presidéncia da Republica e sua exe-
cugdo apoiada por varios ministérios e 6rgaos
federais e estaduais, mediante financiamento
e cessdo de funciondrios”. Mas, sua origem foi
possivel pelas experiéncias em educagio dos

bispos da igreja catolica.

As origens do MEB tém sido localiza-
das nas experiéncias de educagdo pelo
radio realizadas pelos bispos brasileiros
na Regido Nordeste, principalmente
no Rio Grande do Norte e em Sergi-
pe, nos anos de 1950. Efetivamente,
foi D. José Vicente Tavora, arcebispo
de Aracaju, que, a partir da experién-
cia realizada por D. Eugénio Sales na
Diocese de Natal e de sua propria ini-
ciativa em Sergipe, formalizou a Pre-
sidéncia da Republica, em nome da
CNBB, proposta de criagio de amplo
programa de alfabetizagdo e educagdo
de base, através de escolas radiofonicas
(FAVERO, 2004, p. 1).

A duragao do programa foi de cinco
anos e tinha em seu planejamento a intengao
de, no primeiro ano, instalar 15 mil escolas
radiofonicas no Brasil. Favero (2004) descre-
ve que na arquidiocese e diocese, o arcebispo
ou bispo eram quem designava o diretor do
MEB, que acompanhava a equipe de super-
visores na alfabetizacdo e conscientizagdo

do povo.

cidade de

Petrolina no Sertdo Pernambucano, iria apa-

Essa oportunidade, na

recer com a fundagdo da Emissora Rural, que

procurava, em sua programagdo, além do

5 Ex-secretéria geral de Dom Vicente Tavora, criador do Movimento de Educagio de Base - MEB.
Acompanhou o trabalho dele no Rio de Janeiro a partir de 1954. (IHU, 2010).
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suporte noticiario, instalar uma escola radio-
fonica que permitisse promover educagio do
povo, na cidade e no interior no sertio nor-
destino. O argumento-chave desse programa
era levar outra realidade ao ouvinte, criando
um suporte comunitario nessas comunidades.

Segundo Barros e Santos (2012), o programa

MEB objetivava a alfabetiza¢io do sertanejo
que ndo teve oportunidades de aprender a ler

e escrever na infancia.

Esse momento histérico estd gravado
em forma de pintura, num quadro, que se en-
contra na radio Emissora Rural, pintado pelo

artista plastico petrolinense Celestino Gomes.

Quadro pintado pelo artista petrolinense Celestino
Gomes.

Fonte: Acervo da Emissora Rural.

Esse quadro traz um vaqueiro - exem-
plo do tipo de aluno-ouvinte - escutando o
radio aluz do candeeiro e escrevendo suas pri-
meiras palavras. Foi detalhada e pintada pela
percepgio e sensibilidade artistica do pintor
Celestino Gomes sobre as escolas radiofoni-

cas, com a introduc¢éo do MEB na cidade.

Na Emissora Rural - A Voz do Sio
Francisco em Petrolina, o programa do
MEB tinha excelente retorno, na época
a populagéo recebia aparelhos de radio
que sd transmitiam a emissora, e criou-
-se o termo “A hora do radio” na casa
da maioria desses brasileiros. Nessa
época o radio ja vinha sendo ameagado
pela televisao nas grandes cidades, essa
¢ outra caracteristica das transmissoes
no interior, os interioranos nao pos-

suiam ainda acesso a televisio, o radio

atuava como unico veiculo de informa-
¢do e educagio para essas comunidades
(BARROS; SANTOS, 2012, P.5).

Nesse contexto, o Bispo Diocesano de
Petrolina, Dom Antonio Campelo de Aragio,
incluindo o seu assessor principal, o padre
Mansueto de Lavor, convocou equipe de su-
pervisores que deveriam assumir a educagdo
do povo por meio do radio. Para iniciar a al-
fabetizagdo, foram nomeadas a coordenadora
Maria Dinalva de S& Medrando e as supervi-
soras Anete Rolim de Albuquerque, Elenita
Dias e Raimunda Teixeira Coelho, que iriam
ser treinadas e depois recrutariam pessoas
interessadas em se alfabetizar por meio desse
projeto (TEIXEIRA COELHO, 2012).
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Pessoal recrutado para o MEB de Petrolina — PE e de
Juazeiro — BA.

Fonte: Teixeira Coelho (2012)

Em entrevista, Raimunda Teixeira

Coelho®,

Mundica, revelou que sua participagdo na

conhecida como  professora
escola radiofonica deu-se por estar integra-
da ao MEB, como supervisora, depois como
coordenadora. Ocorreu por meio de con-
vite do bispo de Petrolina, na época, Dom
Campelo: “Fui convidada antes de me formar.
Concluiria o Curso Pedagogico (que hoje é o
de Licenciatura em Pedagogia) em 1° de de-
zembro de 1961 e, oito dias antes, fui chamada
para integrar a equipe do MEB. Dom Anto6nio
Campelo de Aragdo nomeou como diretor
do MEB na diocese, o padre Mansueto, que
era o diretor da Emissora Rural, a Voz do Sao
Francisco. Fez um trabalho muito bom a fren-
te a Emissora Rural. Tornou-se politico, che-
gando a senador da republica” (TEIXEIRA
COELHO, 2012).

Na cidade de Petrolina havia poucas es-
colas, onde a maijoria da populagio do interior
era pouco instruida e ndo tinha conscientiza-

¢do da situagdo em que o Brasil se encontrava

nessa época. Para professora Mundica, assim
se resumia o contexto educacional do muni-
cipio de Petrolina: “[...] As escolas eram limi-
tadas, em pequena quantidade; o povo sem
instrugdo; poucos sabiam ler e escrever nas
comunidades em que estivemos: visitando,
orientando e treinando monitores. Nas obras
atuais, registra-se crescimento na educagio,
mas o atendimento quantitativo precisa me-
lhorar muito em qualidade. Naquela épo-
ca, ndo existia quase escolas na zona rural”
(TEIXEIRA COELHO, 2012).

Como no ensino da EAD, o objetivo do
MEB é 0 mesmo de ofertar a educacido onde
as pessoas se encontram, que na opinido de
Nakazone (2005), no ensino a distancia, os
atores envolvidos, professores e alunos nao
necessitam estarem juntos de maneira pre-
sencial e que possam ir aos locais de dificil
acesso onde o professor niao esteja presen-
cialmente, mas que possa facilitar a educagao
ao aluno. Segundo Teixeira Coelho (2012),

“O MEB veio como uma iniciativa para

¢ Graduada em Letras e Pedagogia, P6s-graduacio em Planejamento e Avaliagio, Vice-diretora do Colégio

particular Dom Bosco em Petrolina — PE.
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facilitar a educa¢ido do povo. Recebeu o apoio
total da igreja para realmente ajudar na edu-
cagdo. Por isso digo que o governo, o povo
deve muito a igreja nesse papel de educar, de
evangelizar, de formar pessoas humanas, in-
cluindo, além do conhecimento intelectual, a
formacdo integral, o preparo para a vida com

dignidade [...]”.

Era uma novidade esse método de ins-

trugdo a distancia, tendo o fato despertado a

curiosidade de pessoas em outras localidades
e que vinham observar a implanta¢éo das es-
colas, participar de reunides e recreagdes com
a comunidade. “A equipe escolhida para rea-
lizar esse trabalho, recebeu treinamento em
Recife - PE. Fizemos cursos de preparagao,
organizados e orientados pela equipe na-
cional, dirigida por Marina Moreira, pessoa
competente e humana e do Dr. Silvio Loreto,
advogado de renome, do Recife. Todos da

equipe nacional, equipe estadual” (Ibidem).

Equipe nacional, equipe estadual e supervisores selecionados
para atuarem no MEB. Fonte: Teixeira Coelho (2012)

Também foram convidados novos
membros que integraram o grupo do MEB
Petrolina: Margarida Galindo, Maria Helena
Dias, Zélia Marques de Souza e outros, ainda
por pouco tempo, conforme a informagédo da

entrevistada.

Em rela¢do ao convite para a professora
Mundica participar deste projeto de Educagao
a Distancia, ele ocorreu em dezembro de
1961. Ela foi convidada e quando a formagéo
do MEB foi terminada em Recife, logo iniciou
a atuar no projeto: “me formava no Curso de
Pedagogia no dia 1°, ja no dia seguinte eu ja

estava atuando na diocese pelo MEB. Agora

de trabalho, assim, aula, a gente organizou o
trabalho até outubro” (TEIXEIRA COELHO,
2012). Assim, iniciou-se a participagdo dessa
professora naquilo que viria se caracterizar
como inicio da EAD através das escolas ra-
diofonicas, nas quais a mesma, tinha muito
orgulho em participar e poder ajudar na alfa-

betizagdo das pessoas.

No entanto, foi no dia 28 de outubro de
1962, a data de inauguragio e aniversario da
Emissora Rural, que realmente comec¢aram as
aulas radiofonicas transmitidas as escolas dos

diversos municipios da diocese:
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“[...] Na época, era uma situagdo ainda
de pouca conscientizagdo do povo, en-
tdo a gente, em 1962, comegou um tra-
balho de prepara¢do das comunidades,
preparagdes de monitores que, foram
pessoas escolhidas pela propria comu-
nidade e que, tinham mais conhecimen-
to em relagcdo aos outros demais, para
acompanhar as aulas que nds dariamos
(comegamos a dar no dia do aniversario
da Emissora Rural, 28 de Outubro de
62). Eles foram preparados por nos para
esse trabalho [...]” (Ibidem).

Pelo relato, percebeu-se que a conscien-
tizagdo e mobiliza¢do contribuiram na alfa-
betizagdo de adultos e de jovens pelo MEB,
ajudando-os na formagéo pessoal e social e na
busca da dignidade humana que sdo outros
dos objetivos da EAD no campo educacional
defendido por Gomes et al (2013).

Nesse contexto, como nas aulas de
EAD, as aulas do MEB também passaram por
um planejamento, estudos, prepara¢io dos
professores, dos monitores, para que, com
as condi¢des necessrias, esse movimento
efetivasse a instru¢do educacional na regido.
Segundo a professora Mundica, a regido ne-
cessitava desse tipo de aula, pois muitas pes-
soas ndo tinham uma educagdo escolar ade-
quada, ndo sabiam ler e nem escrever: “No
contexto era esse, pouca alfabetizagdo, quase
ninguém sabia ler nessas comunidades em
que nos estivemos visitando, orientando e
escolhendo esses monitores que foram treina-
dos. Nos fomos treinados anteriormente pe-
los supervisores; eram uma equipe na época
formada por Maria de Nalva de S4, Eu, Maria
Anete Rolim de Albuquerque e Elenita Dias,
depois outros elementos integraram mais tar-
de na equipe por pouco tempo” (TEIXEIRA
COELHO, 2012).

Dessa forma, para que ocorresse real-
mente a sua funcionalidade de ensino a dis-
tancia, as aulas passaram a ser transmitidas
via radio, ficando conhecidas com ESCOLAS
RADIOFONICAS. Assim, para inicio de suas
atividades, foram necessarias aulas de locugao

de radio:

“[...] e entdo, eles formaram a equipe de
orientadores que nos prepararam em
termo de locugéo de radio, tivemos o 1°
contato com a andlise profunda da rea-
lidade nacional, internacional, regional
para a gente poder fazer um trabalho
em cima da realidade, conscientizan-
do o povo, preparando esse povo que
ndo tinha conhecimentos basicos qua-
se nenhum. Entdo esse treinamento
foi muito importante [...]” (TEIXEIRA
COELHO, 2012).

Assim, citando Gomes et al (2013) o en-
sino aprendizagem na Educagdo a Distancia
necessita da media¢io de recursos didaticos de
forma organizada e que sejam apresentados em
diferentes suportes de informacgoes e veicula-

dos pelos diversos meios de comunicagao.

A orientagdo ndo ficou restrita apenas
a locugdo; foi necessario orienta-las sobre
algumas disciplinas para a alfabetizagido e
conscientizagdo dos alunos. Além dos con-
teudos de Lingua Portuguesa e Matematica,
eram trabalhadas noc¢des de higiene e saude,
fundamentos da cultura religiosa e conheci-
mentos gerais na formac¢do dos monitores.
A EAD requer uma equipe com conheci-
mentos multidisciplinares que trabalhe den-
tro de uma abordagem interdisciplinar, de
modo a preparar um material capaz de esti-
mular o estudante a ser o principal ator do
processo de construgdo de conhecimento
(SILVA; SPANHOL, 2013).
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Nesse contexto, quando a equipe do
MEB Petrolina retornou a cidade, comegou
a implantagdo das escolas que, segundo pro-
fessora Mundica, iriam funcionar no horario
das dezoito as dezenove horas, ou seja, apenas
uma hora de aula na Emissora Rural e pros-
seguiria nas escolas: “As supervisoras davam
as aulas; os alunos seguiam as orientagdes e,
apos aquele horario das aulas, os monitores
tiravam duvidas, colaboravam com o proces-
so de a turma a aprender a ler, escrever, saber,
buscar o proprio desenvolvimento e da comu-
nidade” (TEIXEIRA COELHO, 2012).

Ap6s o aval do diretor da Emissora Rural
que era o padre Mansueto de Lavor, iniciou-se
a implantacio das escolas do MEB. Segundo a
professora Mundica, foram implantadas mais
de cento e dez escolas na diocese de Petrolina.
A atuacdo dessas escolas sempre teve o apoio
da populagdo que assistia as aulas no horario
das dezoito as dezenove horas. Nesse proces-
so de implantagdo, foram distribuidos varios
radios a pilha para a recep¢do do sinal da

Emissora Rural.

Com a implantagdo das escolas, seriam
convidadas pessoas a serem voluntérias como
monitoras e professores que ajudariam na ex-
plicagdo do assunto da aula transmitida via

radio:

“[...] eram chamadas de monitoras, elas
eram pessoas preparadas, a gente teve
o cuidado de escolher pessoas com ni-
vel médio, e o povo também tinha que
optar por aquela pessoa ou ndo. O tra-
balho era voluntdrio, ninguém recebia
nada, ja era introduzido no voluntaria-
do que muita gente fala hoje, mas que
¢ de muito tempo [..]” (TEIXEIRA
COELHO, 2012).

Nesse sentido, o contetido oferecido foi
dado pela radio Emissora Rural e, logo apds,
os monitores, em sala de aula, explicavam me-
lhor o que foi transmitido e que se encontrava

no ambiente de aprendizagem.

Rédio Cativo utilizado na programacao do MEB em 1963.
(Fonte: Acervo da Emissora Rural)
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“[...] o monitor ficava 14 tirando duvi-
das, a gente visitava de vez em quando
as comunidades, para fazer o acompa-
nhamento do desenvolvimento, e a gen-
te percebeu como eles cresceram, cres-
ceram em leitura, cresceram na escrita e
também na fala, na comunica¢io oral e
escrita, e também na propria lideranga.
Pessoas foram surgindo nas comuni-
dades como, lideres das comunidades,
foram se organizando, entdo tivemos
monitor que se tornou presidente de
sindicato aqui em Petrolina, um traba-
lho de desenvolvimento da comunidade
[...]” (TEIXEIRA COELHO, 2012).

Com isso, a pratica pedagogica do MEB
segue um conceito fundamental da EAD que,
segundo Moore e Kearsley (1996, p.1), deve
ser composta por alunos e professores que
estdo separados pela distancia, mas cujo ob-
jetivo seja em prol da educagao.

O processo de ensino a distancia pro-
movido pelo MEB, com o empenho dos vo-
luntérios (os monitores), da radiodifusao das
aulas, foi sendo consolidado na cidade de
Petrolina, atingindo aquelas pessoas que nao
tinha acesso a uma escola, as quais poderiam
ser alfabetizadas. Especialmente aos adultos,
deu-se a oportunidade de aprender a ler e

escrever.

Supervisores visitando escolas radiofénicas no interior do municipio de Petrolina.
Fonte: Teixeira Coelho (2012)

A participagdo dos alunos ndo ocorria
somente na sala de aula; alguns enviavam cor-
respondéncias & coordenagio, aos superviso-
res, que transmitiam os programas de ensino,
e eram divulgadas, no rddio bem como as opi-
nides que davam sobre o seu aprendizado na
época.

“[...] os alunos participavam muito bem,
mandavam correspondéncia pra gente,
ja demonstrando que aprendiam que
houve evolugdo deles, da propria comu-
nidade em que eles estavam inseridos.

Entdo foi um trabalho que eu conside-
ro que elevou mesmo o nivel pessoal de
muitos adultos e jovens que nao tinham
escola. E também da comunidade [...]”
(TEIXEIRA COELHO, 2012).

Assim, esse comportamento seria, hoje
em dia, comparado com o uso da tecnologia
de comunicagio, possivelmente enviado atra-

vés de e-mails, chats educacionais e blogs.

Para a coordenadora, havia um interesse
muito grande dos alunos em aprender através

daquele método de ensino a distdncia com as
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escolas radiofonicas. “Todo mundo queria
aprender, era uma coisa de interesse muito
grande e a seriedade do trabalho imprimia o
respeito, confianca, e eles adoravam partici-
par desses movimentos de educac¢io de base”
(Ibidem). A professora Mundica também
relatou que, pelo MEB, nio havia uma faixa
etdria escolhida para participar das aulas, mas
a preferéncia era por adultos que nao sabiam
ler; os jovens entravam também porque ndo
havia escolas, na época, para jovens. Muitos

eram do interior, os das cidades nem tanto.

Todo ensino a distincia tem seu mate-
rial didatico/pedagdgico e ndo seria diferente
com o MEB. Foi escolhida uma cartilha em
nivel nacional, também sendo elaborada pe-
los estados, mas que seria recolhida pelo regi-
me ditatorial que ocorria no Brasil. A cartilha

tinha como nome “Dever é Lutar”.

“[...] A restrigdo é que em algumas pa-
ginas vinha conscientizando mesmo,
dizia, por exemplo, uma expressio
'O povo passa fome'. Por que o povo
passa fome? O povo nio sabe ler. Porque
0 povo nio sabe ler. Podemos entendé-
-las como inquietagdo diante da dor
ocasionada pela fome, pela ignorancia.
Buscando trabalhd-las num processo de
tomada de consciéncia, de participagdo
responsavel, de conscientizar o homem,
qualquer que seja sua escala social, so-
bre seu dever de ser agente/sujeito das
transformagdes das comunidades” [...]
(TEIXEIRA COELHO, 2012).

O método utilizado foi o de alfabetiza-
¢40 de adultos de Paulo Freire, que foi exilado
do pais pelo seu ideal e pelas ideias libertarias
de alfabetizar o povo para conscientizagdo
de sua situagdo social e politica. Método que

hoje é aplaudido no mundo inteiro, mas, na

época, ndo agradou aos militares. Na expli-
ca¢do mais detalhada da professora Mundica
sobre esse método que foi passado para os
professores coordenadores: “[...] o método
era de ensinar com responsabilidade a partir
de ja expressoes de frases. Ndo existia mais
aquela de letras, silabas. Entdo era um méto-
do ja destinado ao adulto pois ele ja tinha uma
visdo, uma compreensio de entender melhor,
partindo de um texto, de frases, expressoes,
foi um método muito bom e, a partir dai, eles
se desenvolveram realmente em termos de

expressdo e comunica¢ao [...]” (Ibidem).

Através dessas falas, percebe-se que a
EAD, além de ser uma modalidade educacio-
nal, contribui para a democratiza¢ao da edu-
cagdo bem como para a educagdo continuada.
Logo, segundo Silva e Spanhol (2013), a evi-
déncia da EAD passa a ser vista como pratica

educativa e social.

Na Emissora Rural, o horario das dezoi-
to as dezenove horas ja era destinado aos ser-
vigos do MEB. Segundo a professora Mundica,
no ensino a distincia, a certificagdo se faz
necessaria, os coordenadores e monitores ti-
nham certificado de participagdo nos treina-
mentos em Recife, e também, as vezes, eles
vinham dar orientag¢do na cidade. Entretanto,

os alunos nao recebiam certificado.

“[...] era um trabalho muito sério e eu
posso dizer, porque eu acompanbhei e fiz
com todo carinho e com todo amor, foi
minha primeira experiéncia profissio-
nal, comecei a fazer faculdade depois,
mal terminei. Achei uma experiéncia
rica e honesta, séria. A gente andava
quilometros de distancia, gastando li-
tros de combustivel tinha que fornecer
todos os controles, notas de alimenta-
¢do feita, ndo ganhava didria, apenas
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o saldrio. Era uma cadeira prémio néo
havendo necessidade de concurso. Mas,
na regido nao foi visto criticas negativas
de politicos e ndo sentimos uma posi-
¢do ostensiva de ninguém. Eu o entendi
como uma orientagdo de reflexdo, acio,
de descobertas, de aprendizado para a
participa¢do nas transformagdes neces-
sarias, cada aprendiz, todos na busca do
desenvolvimento com justica e paz [...]”
(TEIXEIRA COELHO, 2012).

A professora Mundica registrou nesta
entrevista, que o Dr. Emannuel Kadt, professor
da Universidade de Londres, visitou o MEB
Petrolina em setembro de 1966. Acompanhou
esse trabalho junto a algumas escolas radio-
fonicas do interior, como fonte de pesquisa,
estudos para sua obra “Catélicos Radicais no
Brasil” que escrevia sobre a “Igreja Catdlica e
MEB no Brasil” e entrevistando pessoas ilus-

tres da cidade.

Concluindo, a entrevista a coordenado-
ra ¢ categorica em informar sobre a qualidade
e a potencialidade sobre esse tipo de ensino
a distancia através da rddio, “pode registrar
que houve grandes méritos, um método de
auténtica alfabetizagdo do povo, a gente bus-
cava torna-lo sujeito de suas mudangas pesso-
ais e mudancas da comunidade que estavam”
(TEIXEIRA COELHO, 2012).

CONSIDERACOES FINAIS

No trago desenhado com o depoimen-
to da professora Mundica, percebe-se a im-
porténcia e a urgéncia, ja antiga, de agdes de
formagdo que pudessem romper com as dis-
tancias existentes no Brasil, ndo apenas geo-
gréficas, como também culturais, de género

ou condi¢ido social. O MEB veio travestido

de inten¢des governamentais que tentaram,
e ainda hoje tentam maquiar, aos olhos ex-
ternos, o real déficit que existe na formagéo
do brasileiro, especialmente para aqueles que

nao puderam estudar desde a infancia.

O registro dos personagens que par-
ticiparam desses movimentos no pais, es-
pecialmente no sertdo brasileiro, é de suma
importancia para a valorizacdo de conscien-
tizacdo da modalidade de ensino a distincia
como recurso fundamental para a autonomia
de aprendizagem e para ampliacdo do atendi-

mento educacional nesse periodo histdrico.

Vale ressaltar que é necessario que ou-
tros trabalhos persigam localmente outras
paisagens contadas sobre esse periodo, com o
objetivo de revelar a histéria a partir de seus
protagonistas, sejam eles professores, monito-

ras ou alunos.

Nesse mesmo espago, outros agentes de
educagio possibilitaram a emancipagio, cada
um a sua forma, mesmo com a padronizagdo
escolar, de sujeitos que viram nesse movimen-
to a tnica oportunidade de aprender a ler e
escrever e, dai, passar a decodificar o mundo
da lingua falada em seus rabiscos impressos
no papel, sendo ofertado através da modali-
dade de ensino a distancia por meio do radio
na cidade de Petrolina - PE.
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A relevancia do Design Instrucional do material didatico
para Web: relato de um estudo de caso

RESUMO

Estudos cientificos consolidados na area
de educacio a distincia mostram a relevincia
do design instrucional na elaboragdo de ma-
terial didatico. Isto se deve, principalmente,
a motivagdo e ao incentivo a autoaprendiza-
gem que o material pode exercer no estimulo
da autonomia dos estudantes na modalidade
em que devem ser capazes de “construir” sua
rede de conhecimento. Este fato foi levado
em consideragdo na elaboragdo e imple-
mentacido dos cursos on-line que compdem
a area “Formacao via Web” da Diretoria de
Extensdo da Funda¢io Centro de Ciéncias e
Educagido Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro (CECIER]). Desde o segundo
semestre de 2009, os cursos, que sdo gratui-
tos e oferecidos totalmente a distincia, sdo
direcionados a professores, em atividade, de

escolas publicas e privadas. Neste artigo, é
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apresentado um estudo de caso por meio de
uma pesquisa qualitativa realizada no pe-
riodo setembro/2009 a julho/2012 com os
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do Formacdo Continuada em Tecnologias
Educacionais na Web (FCTEWeb) — Mddulos
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os resultados obtidos nesta pesquisa, com os
682 cursistas aprovados, ficaram evidencia-
das a satisfagdo e a aprovagdo dos cursistas
em relacdo ao modelo de design instrucional
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ABSTRACT

Consolidated scientific studies in the
area of distance education show the relevance
of instructional design in the preparation of
teaching materials. This is due mainly to the
motivation and encouraging self-learning
material can exert in stimulating students'
autonomy in the form, which should be able to
"build" their knowledge network. This fact was
taken into consideration in the preparation
and implementation of online courses that
make up the area “Formagdo via Web” from
Diretoria de Extensdo da Fundagdo Centro de
Ciéncias e Educagdo Superior a Distdncia do
Estado do Rio de Janeiro (CECIER]). Since the
second half of 2009, the courses, which are free
and offered completely at distance, are directed
to working teachers, from public and private
schools. This article presents a case-study
through a qualitative research carried out in
the period of September/2009 to July/2012
with participants of one of these courses,
entitled Formagdo Continuada em Tecnologias
Educacionais na Web (FCTEWeb) - Modules 1
and 2. Of the 1,364 teachers who participated
in the period mentioned, according to the
results obtained by this research, with the
682 approved participants, the satisfaction
and approval from participants regarding
the instructional design model used was
evident. According to them, this model not
only facilitated the learning process regarding
the use of some Web 2.0 tools, as well as the
subsequent application in their teaching
practice, the main proposal of the FCTEWeb

course.

Keywords: Distance Education, Web

2.0, Instructional Design, Teaching practice.

RESUMEN

Estudios cientificos consolidados en
el drea de educacién a distancia muestran
la relevancia del design instruccional en la
elaboracion de material didactico. Esto se
debe, principalmente, a la motivacién y al
incentivo del autoaprendizaje que el mate-
rial puede ejercer en el estimulo de la auto-
nomia de los estudiantes en la modalidad en
que deben ser capaces de “construir” su red
de conocimiento. Este hecho fue tomado en
consideracién en la elaboracion e implemen-
tacion de los cursos online que componen el
area “Formacion via Web” de la Direccion
de Extensiéon de la Fundacién Centro de
Ciencias y Educacion Superior a Distancia del
Estado de Rio de Janeiro (CECIER]). Desde el
segundo semestre de 2009, los cursos, que son
gratuitos y ofrecidos totalmente a distancia,
son direccionados a profesores, en actividad,
de escuelas publicas y privadas. En este arti-
culo, se presenta un estudio de caso por me-
dio de una investigacion cualitativa realizada
en el periodo septiembre/2009 a julio/2012
con los participantes de uno de estos cursos,
titulado Formacién Continua en Tecnologias
Educativas en la Web (FCTEWeb) - Mddulos
1y 2. De los 1.364 profesores cursantes aten-
didos en el periodo citado, de acuerdo con
los resultados obtenidos en esta investigaci-
on, con los 682 cursantes aprobados, se evi-
dencio la satisfaccion y la aprobacion de los
cursantes con relaciéon al modelo de design
instruccional utilizado. Segun ellos, este mo-
delo no solo facilitd el proceso de aprendizaje
en lo que respecta a la utilizacién de algunas
herramientas Web 2.0, asi como la posterior
aplicacién en su préctica docente, propuesta
principal del curso FCTEWeb.
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docente.

INTRODUCAO

A Educagio a Distancia (EaD) no Brasil
vive um momento de crescimento e orga-
nizagdo nas varias metodologias existentes
(sincronas ou assincronas), académicas e cor-
porativas (ABED, 2011). Atualmente, muitos
projetos de sucesso envolvendo a EaD sdo
mediados pelas Tecnologias da Informagéo e
Comunica¢ido (TICs), pois estas contribuem
significativamente para ultrapassar as barrei-
ras geograficas e temporais até entdo existen-
tes (SILVA; CASTRO, 2009). No entanto, ndo
se pode pensar em fazer EaD sem se preocu-
par com os artefatos que esta envolve, pois
esta modalidade de ensino e aprendizagem
vem sendo utilizada como forma de expandir
o acesso da sociedade a Educagdo. Segundo
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
(LDB, 1996),

[...] a Educag¢ao a Distancia (EaD) é uma
atividade pedagdgica caracterizada por
um processo de ensino e de aprendiza-
gem realizado com a mediagido docente
por meio da utilizagdo de recursos di-
daticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes
tecnoldgicos de informagéo e comuni-
cagdo, os quais podem ser utilizados
de forma isolada ou combinadamente,
sem a frequéncia obrigatdria de alunos
e professores (art. 47, § 3°).

Nesta modalidade de ensino/aprendiza-
gem, portanto, é fundamental oferecer agoes
motivacionais a partir dos diversos recursos

didéticos disponibilizados, o que exigird um

grande investimento, principalmente durante
o planejamento e implementacdo do Design
Instrucional (DI) deste material, de forma a
instigar os estudantes no processo de cons-
trugdo do conhecimento para que ocorra a
aprendizagem. Fala-se hoje na convergéncia
mididtica como sendo um elemento necessa-
rio as novas praticas de promogio da apren-
dizagem. Segundo Bielschowsky et al. (apud
CAMPOS, 2007), “[...] o material didatico em
EaD deve apresentar um contetido motivador
e estimular a autoaprendizagem, ajudando o
aluno a 'construir' seu conhecimento em rede
e facilitar a interatividade entre os alunos e

entre o aluno e o professor”.

Dentro desta discussio, o presente arti-
go tem como objetivo apresentar uma experi-
éncia inovadora da area de Formacio via Web
da Diretoria de Extensdo da Fundag¢ao Centro
de Ciéncias e Educagdo Superior a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (CECIER]), por
meio da oferta do curso on-line Formagio
Continuada em Tecnologias Educacionais na
Web (FCTEWeb) — Médulos 1 e 2, com a in-
ten¢éo de contribuir com as pesquisas e estu-
diosos da area. O curso, de carater gratuito,
vem sendo oferecido, desde o segundo semes-
tre de 2009, a professores em atividade, de es-
colas publicas e privadas, principalmente do
Estado do Rio de Janeiro. Com a filosofia do
“fazer aprendendo’, este curso propoe estraté-
gias educacionais para se trabalhar com algu-

mas ferramentas Web 2.0 na pratica docente.

O artigo foi organizado em seis segdes,
iniciando-se pela introdugdo ao tema da pes-
quisa. Num segundo momento, segue-se com
aspectos conceituais, baseados numa pesqui-
sa bibliografica pré-selecionada que aborda

a mudanca dos paradigmas educacionais em
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fungdo do uso das TICs na Educac¢do (para-
digma educacional “sociointeracionista”) e
design instrucional na EaD. Na sequéncia,
terceira segdo, descreve-se a metodologia
trabalhada para a construgdo deste artigo.
Em seguida, quarta se¢do, faz-se a apresenta-
¢do do objeto de estudo e sua aplicagdo. Na
quinta segdo, apresentam-se os resultados
obtidos a partir de uma pesquisa qualitativa
realizada com os cursistas, em trés periodos
distintos de oferecimento do curso: 3° tri-
mestre de 2009 (projeto piloto); 3° trimestre
de 2010 e 1° semestre de 2012. E, por fim,
apresentam-se as consideragdes finais a partir
de todo o planejamento, execugéo e andlise do

objeto de estudo.

1. ASPECTOS CONCEITUAIS

Nos subitens a seguir, descrevem-se
conceitos tedricos que fundamentam o estudo

de caso apresentado neste artigo.

1.1. Paradigma educacional
“sociointeracionista”

Na visdo "bancaria" da educagdo, o
"saber”" é uma doagdo dos que se julgam sa-
bios aos que julgam nada saber. Doa¢do que
se funda numa das manifestagdes instru-
mentais da ideologia da opressio (FREIRE,
2002). Esta afirmagdo caracteriza um pa-
radigma educacional comportamentalista,
condicional, presente ainda em grande parte
dos ambientes educacionais brasileiros, nos
quais ainda se enfatizam situacdes de sala de
aula e tem o individuo como resultante das
contingéncias do meio. No entanto, segun-
do Moraes (2001), emerge na Sociedade do

Conhecimento, um paradigma educacional,

denominado "sociointeracionista”, em fun¢iao
de tempos de ciclo do conhecimento tdo cur-
tos, que o aprendizado deve ser continuo, de
forma que o acesso e as oportunidades para
aprender devem estar disponiveis para qual-
quer pessoa, em qualquer lugar e a qualquer
hora. Segundo Toffler (apud ROSENBERG,
2002, p. 3), "O analfabeto do século XXI ndo
sera aquele que nao sabe ler e escrever, mas
aquele que ndo consegue aprender, desapren-
der e aprender novamente". O processo de
aprendizagem pode ser considerado uma es-
piral em ascendéncia que vai da construgéio a
reconstru¢do do conhecimento, da criacdo a
recriagdo do novo. Ou seja, saimos de um pa-
radigma disciplinar para um paradigma mul-
tidisciplinar, interdisciplinar vislumbrando a

transdisciplinaridade.

Isto estd desafiando as institui¢des aca-
démicas e corporativas a repensarem seus
modelos pedagogicos, seu sistema educacio-
nal como um todo. Com a Web, é possivel a
realizacdo de atividades interativas entre os
aprendizes, ajudando-os a descobrir novos
padrdes de relagdes por meio do trabalho co-
operativo. Além disso, os Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVAs) e os seus recursos
de comunicagdo, como, correio eletronico,
chat, férum, propiciam uma aprendizagem
autobnoma. Estes ambientes proporcionam
ainda o desenvolvimento de individuos criti-
cos, caracteristica fundamental na sociedade
contemporinea, uma sociedade baseada no
conhecimento. Por outro lado, o novo edu-
cador devera ter a capacidade de incentivar o
compartilhamento de descobertas, de mobi-
lizar e integrar os membros da comunidade,
“traduzindo” os seus saberes, e aprender com

os alunos. Segundo Lévy (2000, p. 171), “[...]
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o professor é incentivado a tornar-se um ani-
mador da inteligéncia coletiva de seus grupos
de alunos, em vez de um fornecedor direto de

conhecimentos”.

1.2. Design Instrucional na EaD

Existem diferentes modelos de design
instrucional mas, segundo Filatro (2008), é
o modelo ADDIE o mais difundido, e este
abrange cinco fases distintas: (analysis -
andlise; design — desenho; development — de-
senvolvimento; implementation — implemen-
tagdo; evaluation — avaliagdo). Para quem
estd habituado a planejar aulas, esse modelo
¢ muito semelhante ao que se chama pla-
nejamento de ensino, guardadas as devidas
proporgdes de tempo, espago, recursos etc.
Pode-se pensar em um curso, uma agdo de
aprendizagem ou, mais especificamente, um
objeto de aprendizagem, mas em qualquer
uma destas a¢des que utilizem o modelo de

ADDIE, “planejar” é o passo fundamental.

Filatro (2004) e Silva (2003) destacam a
relevancia do design instrucional como sendo
uma agdo sistemdtica e educacional que en-
volve o planejamento, o desenvolvimento e a
utilizagdo de métodos, técnicas, atividades,
materiais e artefatos educacionais em situagoes
didaticas, a fim de motivar e envolver o aluno,
potencializando a sua constru¢io de conheci-
mento. Ou seja, é importante considerar todas
as variaveis necessarias a formagdo do aluno,
a fim de adaptar o sistema de aprendizagem
aos estudantes, e nio o contrario (MURANI,
1997). Com base no modelo ADDIE, Filatro
(2008) destaca trés modelos de design instru-
cional para o aprendizado eletronico: design
instrucional fixo ou fechado (DI fixo), design
instrucional aberto (DI aberto) e design instru-

cional contextualizado (DIC).

A literatura também destaca a partici-
pagdo de equipes multidisciplinares nesta ela-
boragéo, que vdo desde o professor conteudis-
ta, o Web designer, os revisores ortograficos,
os programadores de AVA, os gestores, bem
como a figura do designer instrucional - tam-
bém conhecido como designer educacional ou
projetista educacional - definido como sendo
o profissional responséavel por apoiar e parti-
cipar ativamente do processo de planejamen-
to, elaboracdo, avaliacdo e adequagdes neces-
sarias para se obter uma solucdo proposta a
um problema educacional (MENDONCA
et al,, 2010). Um profissional com formagao
multidisciplinar e atuagdo interdisciplinar,
que deve ter suas agdes e praticas direciona-
das pela “coletividade”, sempre com foco no
aluno como sendo o centro do processo edu-
cacional (SILVA, 2013).

Toda esta interagdo ocorre no contexto
institucional mais amplo, pois, como destaca
Moore e Kearsley (2008), o contetdo sozinho
ndo faz o aluno aprender. Hoje se dispde de
tecnologias digitais que precisam ser traba-
lhadas em equipe, de forma que, no processo
de planejamento, as ideias dos conteudistas e
demais atores envolvidos neste processo de
ensinar e aprender sejam agrupadas e propos-
tas, de forma a se obter a solucio educacional

pretendida durante a execugdo do curso.

Ampliando a discussdo, Romiszowski
(2006) aponta que um projeto educacional
baseia-se em dez etapas distintas; sdo elas: 1)
planejamento da estrutura geral do projeto;
2) planejamento curricular; 3) planejamen-
to educacional; 4) desenvolvimento e pro-
dugdo dos artefatos; 5) avaliagdo e melhoria
dos componentes; 6) prototipo do produto

final; 7) avaliagdo e melhoria; 8) produgdo em

Volume 13- 2014 |

63

elougIsig e oedeonpy ap edigjiselg ogieioossy



Associacao Brasileira de Educacdo a Distancia

quantidade do produto final; 9) instalagdo e
utilizacdo do produto final; 10) avaliacdo e
manuten¢do em longo prazo. O autor com-
plementa ainda sua discussao, afirmando que
a Etapa 3, denominada planejamento educa-
cional (entendida aqui como design instru-
cional), precisa estar alinhada com o projeto

educacional do curso.

Moran (2010) aponta que, para uma
EaD de qualidade, é necessario buscar cons-
tantemente envolver o aluno no processo de
aprendizagem, e este processo é possivel pela
seriedade e coeréncia do projeto educacio-
nal, aqui, por este estudo, denominado design

instrucional.

2. METODOLOGIA DE PESQUISA

A metodologia utilizada para a pesqui-
sa, que sustenta a discussdo deste artigo, é
cientifica interdisciplinar por envolver dife-
rentes areas do conhecimento, como, gestao,
educac¢do, comunica¢do, com o objetivo de
avangar o conhecimento. O estudo de caso
foi a estratégia de investigagdo utilizada por
facilitar aos pesquisadores, participantes ati-
vos no projeto, a investigagido aprofundada
em um determinado objeto, como propde
Creswell (2010). Na etapa de coleta de da-
dos, foram aplicados os seguintes métodos de
pesquisa: levantamento bibliografico, levanta-
mento documental, bem como a observagao
participante. Finalmente, na etapa de analise
dos dados, trabalhou-se dentro de uma abor-
dagem qualitativa baseada na natureza do
projeto de pesquisa e na experiéncia profis-

sional dos pesquisadores.

De acordo com Oliveira (2007), em

pesquisas de abordagem qualitativa, todos os

fatos e fenémenos devem ser considerados
significativos e relevantes, desde que focados
no objeto de estudo, que precisa ser trabalha-
do em sintonia com a defini¢do de objetivos e
hipéteses que nos permitam explicar uma de-
terminada problematica. Para o autor, a pes-
quisa qualitativa pode ser caracterizada como
uma tentativa de explicagdo do significado e
das caracteristicas do resultado das informa-
¢Oes obtidas através de entrevistas ou ques-
toes abertas, sem a mensuragdo quantitativa

de caracteristicas ou comportamento.

Corroborando a discussio, Preti (2010)
destaca ainda que “fazer” pesquisa ndo é acu-
mular dados e quantifica-los, mas analisar
causas e efeitos, contextualizando-os no tem-
po e no espago, dentro de uma concepgao sis-
témica. Assim procedendo, (PRETI, 2010, p.
590) traz uma contundente afirmagido quanto
a andlise conjunta de dados quantitativos e
qualitativos: “[...] esses dados sdo considera-

dos mais ricos, globais e reais”.

7

Por fim, é importante destacar-se que
o levantamento dos dados ndo procurou res-
tringir nem esgotar os atributos que podem
ser encontrados nas diferentes perspectivas
das agoes e préticas de design instrucional,
mas, por se tratar de uma realidade especifica,
a impossibilidade de generalizagdo dos resul-
tados limita o estudo. Contudo, mesmo dian-
te das possiveis limitagdes, 0 método adotado
foi considerado o mais apropriado para alcan-
¢ar o objetivo desta pesquisa, que é apresentar
um exemplo de experiéncia inovadora na area

de Formagdo via Web.

‘ RBAAD — A relevancia do Design Instrucional do material didatico para Web: relato de um estudo de caso



2.1. Descricao do objeto de Estudo

Continuada
na Web

(FCTEWeb) é um curso de extensao on-line

O curso Formagdo

em Tecnologias Educacionais
gratuito oferecido, atualmente, em dois mo-
dulos, cada um em periodo semestral, com
carga horaria de 30 horas. O curso pertence
a area “Formacgdo via Web” da Diretoria de
Extensdo da Fundacio CECIER] e ¢é dire-
cionado a professores de todos os segmen-
tos de ensino, que estejam em atividade e
que trabalhem, preferencialmente, em es-
colas publicas do Estado do Rio de Janeiro.
Para participarem do curso, os professores
devem inscrever-se na pagina da Diretoria
de Extensao (http://www.cederj.edu.br/exten-
sao/), no Mddulo 1, e, se aprovados, sdo auto-
maticamente inscritos no Mddulo 2. Usando
a filosofia do “fazer aprendendo”, o objetivo
do curso é propor aos professores cursistas
algumas estratégias pedagogicas, baseadas no
uso de algumas ferramentas gratuitas da Web
2.0, para eles usarem em sua pratica docente.
No curso, os professores aprendem a utilizar
Google Docs, Twittet, Blog e Facebook ; entre
os participantes, também ¢ promovida uma
reflexdo, discussido e avaliagdo do uso dessas
ferramentas na area educacional (PFEIFFER
etal., 2011-2012).

O principal objetivo do Médulo 1, com
seis etapas, é introduzir os alunos numa dis-
cussao e reflexdo sobre as ferramentas da Web
2.0, destacando-se as trés tdltimas etapas, a
saber: a Etapa 4, quando os alunos elaboram,
individualmente, uma atividade educacional
que utilize algumas ferramentas Web 2.0, e
que devera ser disponibilizada no Google Docs
para ser compartilhada com os colegas. Os

alunos também devem divulgar sua atividade,

publicando pequenos posts apds criarem
uma conta Twitter; na Etapa 5, é promovida
uma discussdo sobre o uso de Blogs na pra-
tica docente; finalmente, na Etapa 6, os alu-
nos realizam uma autoavaliagdo e preenchem
um formuldrio on-line do Google Docs para
avaliagdo do curso. Desde o projeto piloto até
entdo, ja foram realizadas varias melhorias no
Moddulo 1, com base nesses feedbacks. Isto se
deve principalmente em func¢io da facilidade
de se implementar mudangas no modelo de
DI aberto utilizado no curso FCTEWeb.

Os alunos aprovados no Modulo 1
(média final igual ou maior que 6.0) sdo au-
tomaticamente inscritos no Modulo 2, que é
formado por cinco etapas, distribuidas da se-
guinte forma: Etapa 1 - momento em que os
alunos constroem um Blog, que devera hos-
pedar a atividade educacional elaborada na
Etapa 4 do Mddulo 1; Etapa 2 - fase em que
é construido um espago no Facebook; Etapa 3
- quando um trabalho em grupo ¢ construido
e, depois de pronto, deve ser disponibilizado
no Slideshare e Facebook; a Etapa 4 — consi-
derada como um fechamento dos Médulos
1 e 2 do curso FCTEWeb, é quando os
participantes refletem sobre o processo de
ensino e aprendizagem em cursos que
utilizam as ferramentas da Web 2.0; final-
mente, a Etapa 5 é dedicada a autoavaliagio e

avaliag¢do final do Médulo 2.

2.2. Modelo de DI do material didatico

A construgio do projeto-piloto do curso
FCTEWeb foi baseada no modelo de ADDIE;
contou com a participa¢do de uma equipe
multidisciplinar, envolvendo a professora co-
ordenadora do curso, também conteudista do

material didatico, um programador de AVA,
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um designer grafico, um designer instrucional
e um revisor textual. O curso foi desenvolvido
no periodo agosto/setembro de 2009, seguin-
do as etapas deste modelo, conforme descrito

a seguir:

Etapa de anilise: a professora coor-
denadora observou que, na época, muitos
professores coordenadores dos outros cur-
sos de extensdo, oferecidos pela Diretoria de
Extensao, desconheciam as ferramentas Web
2.0. Objetivando disseminar o uso pedagogi-
co desses recursos, iniciou-se o planejamento
do projeto-piloto, selecionando-se algumas
ferramentas que seriam mais uteis na pratica

docente dos professores;

Etapa de design: a elaboragio do design
instrucional do material didatico seguiu o
modelo de DI aberto, considerado relevante
quando um curso ¢ oferecido através de um
AVA, que, no caso, foi a plataforma Moodle,
numa proposta colaborativa de construgdo do
conhecimento. Optou-se por este modelo por
oferecer mais liberdade na reconfiguragio de
opgdes pré-configuradas a partir do feedback
dos participantes, tais como inclusio ou ex-
clusdo de foruns, tarefas, wikis etc. Além dis-
s0, 0s AVAs, por serem menos estruturados,
permitem a incorporagdo de links, encami-
nhando a referéncias externas, tais como pé-
ginas Web; softwares educativos; ferramentas
Web 2.0, como Youtube, Facebook, etc.

Etapa de desenvolvimento: um profis-
sional com grande experiéncia no ambiente
Moodle construiu o AVA com base no design
instrucional previamente planejado, separan-
do-o em etapas. A professora coordenadora,
por apresentar experiéncia em educagdo

on-line, foi a conteudista do material didatico

e contou com a participagdo de um revisor
textual. Os materiais didaticos especificos
para cada etapa reinem um texto-base com
até 10 paginas e varios textos de apoio (em
sua grande maioria, arquivos em formato
.PDF), para auxiliar o processo de aprendi-
zagem dos estudantes. O designer grafico da
equipe elaborou, como abertura de cada eta-
pa, uma animac¢ao em flash, associando-a a
evolucdo da humanidade, associando de for-
ma ladica a evolugdo do processo de apren-
dizagem de cada participante. Na Etapa 1,
por exemplo, que corresponde a fase de in-
tegracdo e acolhida dos participantes, a ani-
magdo em flash elaborada mostra um profes-
sor transformado em “homem das cavernas’,
usando um quadro-negro e giz, observan-
do seu aluno, que esta teclando um laptop,
mostrando-se bastante familiarizado com
as TICs. As etapas subsequentes apresen-
tam animagdes progressivas, envolvendo a
Grécia Antiga, a Idade Média, a Idade Média
- Cruzadas, o Renascimento. Na Etapa 1 do
Moddulo 2, a animac¢ido de abertura é rela-
tiva ao Século XX (Década de 50 - Era do
Rock and Roll), mostrando o professor ja
interagindo com o aluno; apresenta o pro-
fessor familiarizado, Século XX (Década
de 60 — Era da Paz e Amor), e Século XXI
(1990 em diante - Era da Internet), como

pode-se perceber nas Figuras 1 e 2 a seguir.
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1 01/03 - 09/03 =
Formacio Continuada em Tecnologias Educacionais na Web

Etapa 1
Acolhida Orenvens fEFeciens

Figura 1: Etapa 1 (modulo 1) -

Acolhida - colaborativa (Homem () Abertura Sera que eu sou um
oet 50U
das Cavernas 3 Textos de apoio imigrante digital?
: 67
Fonte: Dados primarios () Imigrante ou Nativo?

Faca o teste

& Integracio entre os
participantes

[C) Notas - Avaliagdo de
participagdo no férum da
etapa 1

3 07/07 - 27/07 =
Formagso Conti em ias E ionais na Web E,aw

oFAPElU @é‘ﬂ Avaliagdo Colaborativa dos Blogs \’

. ., Agora vamos trabalhar
Figura 2: Etapa 1 (mddulo 2) () Aprendizagem
coopera(iva num curso

— dos blogs - (Era do Rock

and Roll) Srse
(J Textos de apoio

Fonte: Dados primarios A mtass e Eaas

& Avaliando os blogs
dos colegas
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) Notas - Avaliacio de
participacdo no férum da etapa 3

[0l Tarefa 3 - Avaliando o Blog

Além da animacao de abertura, foi elaborado, para cada texto-base, outra animagéo em
flash com varias imagens ilustrativas, de acordo com o tema apresentado em cada etapa. Essa

animagdo ganhou o nome de “gibi” pela equipe de produgéo, como ilustra a Figura 3.

-
Formagdo Continuada em Tecnologias Educacionais na Web
» Semana 2 i3

P O que é aweb 2.0?

Antes da Internet, as diferencas na

cao entre idade e
audiéncia eram fundamentalmente
das pela midia. E o0s

telefones  funcionavam bem para
conversas um-para-um, mas nao
funcionavam  bem para  atingir
rapidamente um grande nimero de
pessoas, a TV possuia o conjunto de
caracteristicas inversas. A Internet pds
fim a essa divisao, oferecendo um
veiculo Gnico que podia ser utilizado
tanto para falar com comunidades
quanto com audiéncias [1). Ou seja, do
modelo de um-para-um, pulamos para
um-para-muitos, e atualmente estamos
vivenciando o muitos-para-muitos, todos
podendo interagir com todos [2]. -

m

Figura 3:Texto-base da Etapa 2 (modulo 1) - “Gibi”- O que é aWeb 2.0?

Fonte: Dados primarios
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Etapa de implementac¢do: o curso é
oferecido na plataforma Moodle por meio de
diferentes ferramentas: 1) forum - através do
acompanhamento assiduo de tutores a distan-
cia, utiliza-se o férum para permitir a intera-
tividade entre os participantes sobre o tema
abordado em cada etapa; 2) tarefa — link que
permite o envio de arquivos referentes as ati-
vidades propostas em algumas etapas; 3) wiki
— ferramenta que permite o compartilhamen-
to de informagdes, tais como as contas Google,
as contas Twitter, os enderecos de Blogs cons-
truidos pelos professores participantes; 4)
paginas Web para acesso a videos do Youtube;
5) links para animagdes em flash; 5) links para
softwares educativos; 6) questionarios de ava-
liacio on-line, sob a forma de formuldrios
gerados no Google Docs, que oferecem ques-
tdes a partir das quais pretende-se saber a
opinido dos participantes, principalmente em
relagdo ao modelo de DI aberto adotado pelo
curso FCTEWeb.

A primeira edigdo do curso, conside-
rada experiéncia-piloto, foi realizada no pe-
riodo de outubro a dezembro de 2009, com
uma carga horaria de 60 horas, distribuidas
em 2 meses de duragio. O publico-alvo fo-
ram os professores coordenadores dos outros
cursos da Diretoria de Extensdo. A avalia-
¢80 ocorreu ao final do projeto-piloto e no
item 3 - “Resultados da pesquisa, onde sdo
descritos os resultados obtidos”. Baseado no
feedback dos professores participantes, a par-
tir de 2010, o curso passou a ser oferecido em
dois moédulos, cada um com carga horaria de
30 horas. Outra decisdo importante foi que
somente os alunos aprovados no médulol se-

riam automaticamente inscritos no Mddulo 2.

3. RESULTADOS DA PESQUISA DO
ESTUDO DE CASO

O principal objetivo deste estudo de
caso ¢ mostrar uma experiéncia inovadora
da drea Formagdo via Web da Diretoria de
Extensiao da Fundagdo CECIER] por meio
de uma pesquisa qualitativa realizada com
os alunos do curso em relagio ao design
instrucional planejado e executado para os
dois mddulos e sobre o nivel de aplicabili-
dade, na pratica docente, das ferramentas
da Web 2.0 trabalhadas no curso. Os dados
foram obtidos com base em questiondrios
on-line, disponibilizados sempre ao final de
cada edi¢do de cada modulo. Os resultados
aqui apresentados foram obtidos a partir de
trés questoes fechadas selecionadas, relativas
ao tema em estudo, de maneira a permitir ao
usudrio respostas objetivas para a obtengao da
coleta de dados sistematizados nessa pesquisa

de campo.

Os dados obtidos foram tratados qua-
litativamente, com a tentativa de tracar uma
abordagem interpretativa, ou seja, a analise
foi feita para identificar e caracterizar o tema,
permitindo fazer uma interpretacio que
chegasse a conclusdes sobre seu significado
e, assim, sugerindo mais perguntas a serem
feitas. Nessa perspectiva, conta-se com a
figura do pesquisador como filtro para os
dados apurados (CRESWELL, 2010). No
Quadro 1, descrevem-se os resultados iden-
tificados nos questionarios respondidos pelos
alunos que participaram do projeto-piloto do
curso FCTEWeb, ao final do terceiro trimes-
tre de 2009, os resultados relativos aos alunos
do terceiro trimestre de 2010 e os resultados

obtidos no primeiro semestre de 2012.
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Quadro 1: Resultados da pesquisa de campo (Médulo 2 — 3° trimestre de 2009, 3° trimestre de 2010

e Médulo 1 -1° semestre de 2012)

Questoes do instrumento de pesquisa 3° trimestre | 3° trimestre | 1° semestre
(Questionario) de 2009 de 2010 de 2012
B truturad
em e_s ruturada e 58% 58% 449%
organizada
O que achou da Excelente, atraente e
. ’ 0, 0, 0,
interface? de facil utilizacao 23% 34% 53%
Muito boa, pratica 19% 8% 3%
Muito bom, bem o o o
O que achou d_a forma elucidados, excelente 90% 90% 92%
de apresentacao do
conteudo? Bom e pode ser 10% 10% 8%
melhorado
Excelente 52% 70% 64%
0 que achou da Ativa c9ntribuindo para a 42% 249% 25%
mediacdo? aprendizagem
Boa (.a outra~s 6% 6% 7%
consideracoes

Fonte: Dados primarios

De acordo com os resultados apresen-
tados no Quadro 1, percebe-se que ha evi-
déncias de uma aprovagdo significativa dos
participantes em relacdo a interface dos
Modulos 1 e 2 do curso FCTEWeb, bem como
a forma de apresenta¢do do material didatico.
Outro dado que chamou a atengio foi a opi-
nido dos alunos em rela¢do ao atendimento
dos tutores a distancia, mostrando que a me-
diagdo do curso potencializa o bom aprovei-
tamento do mesmo e, consequentemente, seu

processo de construgdo do conhecimento.

Na edi¢éo realizada no ultimo trimestre
de 2010, acrescentaram-se trés questoes aber-
tas ao questionario, listadas a seguir, visan-
do pesquisar como os professores haviam-se
apropriado, em sua pratica docente, das ferra-
mentas Web 2.0 trabalhadas durante o curso:

1) Vocé ja utilizou, na sua pratica
docente, alguma das ferramentas da Web
2.0 aprendidas no curso FCTE Web? Dos
respondentes, teve-se 118 respostas vélidas,

como se pode ver a seguir:

Siv NAO

Utilizou ferramentas 63% 37%

Web 2.0?

Butizuferaments eb20?

siM NAO
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2) Se vocé utilizou algumas dessas ferramentas, diga qual? Para esta pergunta, teve-se

71 respostas validas como ilustrado a seguir:

6 0%

50%

40%

30%

20%

0 BIE m Caso positivo que
10% ferram entas?

0%

BLOG TWITTER OUTRAS

BLOG | G.DOCS | TWITTER | WIKI | OUTRAS

Em caso positivo

59% 18,4% 11,4% 4,2% 7%
que ferramentas?

Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia

3) Caso vocé tenha usado alguma das ferramentas da Web 2.0, vocé seria capaz de

avaliar o desempenho dos alunos que participaram dessa experiéncia? Para esta pergunta,
teve-se a respostas de 37 participantes que conseguiram avaliar o desempenho de seus alunos,

como pode-se observar na representa¢do a seguir:

50,00%
40,00%
30,00%
BComo foio
20,00% desempenho dos
alunos?
10,00%

0,00%
Excelente Bom

Excelente | Muito Bom | Bom | Insatifatdrio

Como foi o desempenho

21,5% 40,5% 27% 1%
dos alunos?
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Complementando a analise, aprofun-
dou-se o estudo em 2011, quando observou-
-se, por meio de relatdrios, na edi¢do do
Moddulo 1 do ano corrente, primeiro semes-
tre, uma taxa de evasio muito alta, em torno
de 63%. As razdes disso foram identificadas
a partir do feedback dos participantes apos
o término do curso, durante o processo de
avaliagdo e que se encontram sintetizadas

a seguir:

» aalteragdo da carga hordria dos cursos de
extensdo de 30h para 60h, mudando a pe-
riodicidade de trimestral para semestral,
provocando um aumento no intervalo en-

tre as etapas do Modulo 1;

« dificuldades quanto a identificacio de ati-
vidades que usam ferramentas Web 2.0;
por exemplo, muitos alunos selecionam

«s » .
jogos” educativos;

« segundo os estudantes, a tarefa da Etapa
4, que corresponde a constru¢do de uma
atividade educacional usando ferramentas
Web 2.0, foi pouco valorizada, ao se atri-
buir uma baixa pontua¢ido em relagdo as
demais etapas;

o 0s tutoriais para o uso das ferramentas
Web 2.0 trabalhados no Médulo 1 j4 esta-

vam desatualizados.

Diante destes fatos, a coordenacio da
area Formagdo via Web tomou as seguintes
decisoes:

« acompanhou-se os tutores diariamen-
te, de modo que eles intensificassem o
acompanhamento aos alunos, procurando
orientd-los melhor quanto a pesquisa de
atividades educacionais na internet que
utilizam ferramentas Web 2.0, além de

passar a pontuar a participa¢do no férum

de cada participante durante a Etapa 3;

o criou-se uma wiki para o compartilha-
mento entre os participantes dos endere-
¢os de atividades educacionais pesquisa-
das que utilizam ferramentas Web 2.0;

o estendeu-se o prazo para realizagio da
Etapa 4, para que os estudantes tivessem
mais tempo para a construc¢ao da ativida-

de educacional;

o providenciou-se a atualizagdo dos tuto-

riais para o uso das ferramentas Web 2.0.

Dessa forma, em 2012, no primeiro se-
mestre, ja se pdde observar melhores resul-
tados quanto ao percentual de evadidos no
Médulo 1, que ficou em torno de 34% ao invés
de 63%, evidenciando uma melhoria signifi-
cativa. No Quadro 1, descrevem-se os resul-
tados de uma pesquisa qualitativa realizada

com os alunos dessa edic¢do.

CONSIDERACOES FINAIS

Desde a experiéncia-piloto, realizada no
periodo outubro/dezembro de 2009 até julho
de 2012, periodo utilizado para o estudo de
caso apresentado neste artigo, foram atendi-
dos 1.364 professores, sendo 682 aprovados,
59 reprovados e 623 evadidos, o que repre-
senta uma taxa de 50% de aprovacio, 4% de
reprovagdo e 46% de evasiao. Como os resul-
tados das pesquisas qualitativas realizadas
com os participantes, ao longo deste periodo,
mostraram uma boa aceitacio do modelo de
DI utilizado no curso, em dezembro de 2010,
foi criada uma area distinta, Formacio Via
Web na Diretoria de Extensdo da Fundagio

CECIER]J, com a oferta de mais dois cursos
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novos, usando o mesmo modelo de DI, a
saber, Modelos de DI para material diddtico:
potencializando o processo de ensino e apren-
dizagem em EaD; e Mediando Cursos em

Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

Em 2011, no primeiro semestre, foi o
momento em que se observou um aumento
no numero de evadidos e, diante desta reali-
dade, a coordenagdo tomou algumas provi-
déncias que minimizaram significativamente
a situagdo, mostrando que, além de planejar
e implementar um modelo de DI para sucesso
da aprendizagem, a fase de acompanhamento
¢ de extrema importincia. No entanto, com
as mudancas nas politicas publicas que regem
a Funda¢do CECIER]J, e em funcdo de novas
demandas na Diretoria de Extensdo, no pri-
meiro semestre de 2012, a drea Formacio Via
Web ofereceu apenas o Mddulo 1 do curso
FCTEWeb. No segundo semestre, 0 Mddulo
2 foi oferecido para os aprovados no Méddulo
1 e, baseado nos resultados apresentados no
Quadro 1, pdde-se oferecer também uma nova
turma para o Mddulo 1 no segundo semes-
tre de 2012. Com os resultados obtidos pela
area de Formagdo via Web em 2012, obteve-se
uma autoriza¢do da dire¢do da Extensdo para
o oferecimento de mais um curso, Modelos
de DI para material diddtico: potencializando
o processo de ensino e aprendizagem em EaD,

no primeiro semestre de 2013.

Como resultado de todo esse trabalho
(analise, planejamento, design, implemen-
tagdo e avaliagdo), observou-se a ampliagdo
do cendrio de oferta de cursos. Teve-se entdo,
no primeiro semestre de 2013, a construgao
e oferta de uma Especializagdo Lato Sensu,
oferecida pela Fundagdo CECIER] intitula-
da “Produgdo de Material para EaD’, com

disciplinas, em grande maioria, oferecidas
totalmente a distdncia. As disciplinas novas
tém sido produzidas, seguindo-se o mode-
lo de DI aberto apresentado neste artigo.
No segundo semestre de 2014, serd ofereci-
do pela Diretoria de Extensdo um curso de
“Qualificagao Profissional em Tutoria’, cujo
objetivo ¢ ofertar formagéo técnico-profissio-
nal, na modalidade a distancia, a profissionais
que trabalham com a area educacional e que
pretendem atuar em tutoria nas modalidades
presencial e a distdncia. O curso Mediando
cursos em Ambientes Virtuais de Aprendizagem

sera uma das disciplinas oferecidas.

Este estudo permite evidenciar-se a
relevincia do design instrucional como
modelo de planejamento, organizagao, coor-
denacdo, avaliagdo de cursos de qualidade na
modalidade a distdncia no intuito de, com o
envolvimento e compromisso dos diferentes
atores envolvidos no processo, promover e
motivar o aprendiz no processo de constru-
¢d0 do seu conhecimento que ndo é trans-
mitido e nem aprendido. O conhecimento ¢é

construido e reconstruido pelo individuo.
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A EaD no Contexto Educacional: propostas para avaliacao

RESUMO

Este trabalho apresenta, por meio de
contribui¢des teodricas de Castells e Belloni,
uma reflexdo sobre caminhos avaliativos, tri-
lhados no interior de um curso de Educagio
a Distancia (EaD) do sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB). A partir do objetivo
principal de discutir e demonstrar a necessi-
dade e as possibilidades de realizar avaliagdes
de cursos de EaD que incluam as percep¢des
e vivéncias mais concretas dos sujeitos que
deles participam, o artigo propde refletir so-
bre a necessidade de um modelo de avaliagdo
capaz de ultrapassar a dimensdo estrutural
dos sistemas de EaD, dirigindo-se as relagdes
entre os elementos que constituem o curso.
Edificamos, em paralelo, o histérico da for-
ma avaliativa de tais cursos, sua afinidade e
diferencas em relagdo ao modelo presencial
tradicional. O artigo conta com um capitulo
introdutdrio e um segundo capitulo que apre-
sentam a Educagdo a Distancia em um con-
texto de inovagdes tecnoldgicas e intensifica-

¢do de politicas publicas para a modalidade.

Diovana Paula de Jesus !
Eliane Medeiros Borges *

O terceiro capitulo coloca em discussio o
desafio de estudar, desenvolver e aperfeicoar
modos de avaliagdo destes processos e siste-
mas que deem conta de suas multiplas dimen-
soes; 0 quarto capitulo abarca dados trazidos
da avaliagdo institucional do curso a distdn-
cia, apresenta-se a inclusdo digital como um
aspecto de grande relevancia do impacto
de curso a distancia junto aos seus alunos.
Como considerag¢oes finais, o artigo sustenta
a necessidade de contribuir para pensar um
modelo de avaliagdo capaz de colocar em
relevo outras dimensdes relevantes dos cursos

a distancia.
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ABSTRACT

This work presents, through theoretical
of Castells

a reflection about the evaluation path

contributions and Belloni,

performed at a Distance Education (DE)
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course from Universidade Aberta do Brasil
(UAB). Based on the main objective of
discussing and demonstrating the need and
the possibilities of carrying out DE courses
evaluations that include more concrete
perceptions and experiences of individuals
enrolled in them, the paper proposes a
reflection on the need for an appraisal
model capable of overcoming the structural
dimension of distance education systems,
addressing the relationships between the
elements that constitute the course. We build,
in parallel, the evaluation form history from
these courses, their affinity and differences in
relation to the traditional classroom model.
The article has an introductory chapter
and a second chapter that present distance
education in a technological innovations
context and intensification of public policy
for the modality. The third chapter questions
the challenge of studying, developing and
improving evaluation methods of these
processes and systems that handle its multiple
dimensions; the fourth chapter covers data
brought from distance learning course
institutional evaluation, it presents digital
inclusion as an aspect of great relevance
considering the impact that distance learning
course perform on the students. As conclusion,
the article argues the need to contribute in
thinking about an evaluation model able to
emphasize other distance courses relevant

dimensions.

Keywords:  Distance  Education,
Institutional evaluation, Quality in distance

education.

RESUMEN

Este trabajo presenta, por medio de con-
tribuciones tedricas de Castells y Belloni, una
reflexion sobre caminos evaluativos, elabora-
dos en el interior de un curso de Educacién
a Distancia (EaD) del sistema Universidad
Abierta de Brasil (UAB). A partir del objetivo
principal de discutir y demostrar la necesidad
y las posibilidades de realizar evaluaciones de
cursos de EaD que incluyan las percepciones
y vivencias mds concretas de los sujetos que
participan en ellos, el articulo propone refle-
xionar sobre la necesidad de un modelo de
evaluacion capaz de sobrepasar la dimension
estructural de los sistemas de EaD, dirigién-
dose a las relaciones entre los elementos que
constituyen el curso. Edificamos, en paralelo,
el historico de la forma de evaluacion de tales
cursos, su afinidad y diferencias con relacién
al modelo presencial tradicional. El articulo
cuenta con un capitulo introductorio y un
segundo capitulo que presenta la educacion
a distancia en un contexto de innovaciones
tecnoldgicas e intensificacion de politicas
publicas para la modalidad. El tercer capitu-
lo coloca en discusion el desafio de estudiar,
desarrollar y perfeccionar modos de evaluaci-
6n de estos procesos y sistemas que alcancen
sus multiples dimensiones; el cuarto capitulo
abarca datos producto de la evaluacion ins-
titucional del curso a distancia, se presenta
la inclusion digital como un aspecto de gran
relevancia del impacto del curso a distancia
junto a sus alumnos. Como consideraciones
finales, el articulo sustenta la necesidad de
contribuir para pensar un modelo de evalua-
cidén capaz de colocar en relevo otras dimen-

siones relevantes de los cursos a distancia.
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calidad en Educacidn a Distancia.

INTRODUCAO

No bojo do surgimento das novas tec-
nologias digitais interativas, novos modos de
relagdo ensino-aprendizagem se estabelecem,
agora, pela mediagdo tecnoldgica. Referimo-
nos aos diversos sistemas de Educacio a
Distancia criados nas ultimas décadas, pela
apropriac¢ao pelo campo da educagio, dos re-
cursos que permitem a comunicagio em tem-
pos simultaneos ou diferenciados, possibili-
tando modos de interagdo a partir de novas

relagdes tempo-espaciais.

Se os sistemas de Educagio a Distancia
(EaD) sao hoje realidade, e em processo de
nitida expansdo, os modos como devem ser
avaliados do ponto de vista institucional ain-
da carecem de aprofundamento. Sistemas de
EaD, em nossa opinido, sio sistemas de com-
plexidade largamente superior a dos sistemas
presenciais, devido aos multiplos elementos
que compdem sua estrutura e determinam as

suas relagdes internas.

Neste sentido, este trabalho apresenta
uma reflexdo sobre caminhos avaliativos tri-
lhados no interior de um curso de EaD do
sistema UAB. Com isto, pretende-se contri-
buir para a constru¢do de modelos de ava-
liagdo que ultrapassem a dimensao estrutu-
ral ou mais material dos sistemas de EaD, e
se dirijam as relacdes entre os elementos que
constituem o curso. E preciso aceitar o desafio
de estudar, desenvolver e aperfeicoar modos
de avaliagdo desses processos e sistemas que

deem conta de suas multiplas dimensdes.

Inicialmente, refletindo acerca da
Educacio a Distincia em um contexto de
inovacdes tecnoldgicas e intensificagdo de
politicas publicas para a modalidade, o artigo
conta com um capitulo introdutdrio e um se-
gundo capitulo que apresentam a discussao. O
terceiro capitulo coloca em questdo o desafio
de estudar, desenvolver e aperfeicoar modos
de avaliagdo desses processos e sistemas que
deem conta de suas multiplas dimensdes. Ja
dentro da andlise de dados, o quarto capitu-
lo abarca a avalia¢do institucional do curso a
distancia de Pedagogia, apresentando a inclu-
sao digital como um aspecto de grande rele-
vancia do impacto de curso a distdncia junto
aos seus alunos. Como consideragoes finais,
o artigo sustenta a necessidade de contribuir
para pensar um modelo de avaliacdo capaz de
colocar em relevo outras dimensoes relevan-

tes dos cursos a distancia.

1.A EDUCAGAO A DISTANCIA NO
CONTEXTO DA CONTEMPORANEI-
DADE

A Educagido a Distancia como pratica
efetiva e reconhecida no cendrio educacio-
nal ¢ algo recente no pais, com representagdo
mais concreta a partir do século XX: funcio-
nava como alternativa empregada principal-
mente na educagdo ndo formal (ALMEIDA
et al,, 2009). Até que tal pratica fosse progres-
sivamente regularizada e regulamentada pela
esfera governamental que sistematiza o en-
sino no Brasil, algumas décadas se passaram.
Atualmente, a EaD goza de uma estabilidade
na ocupagdo de lugar substancial no cendrio
académico, principalmente no ensino superior,
conquistada ainda que com certas ddvidas e

criticas inerentes a esse modelo de ensino.
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Incorporadas como interface de ferra-
menta, o surgimento e aperfeicoamento das
TIC vém se atrelando a EaD com muito su-
cesso, proporcionando, com isso, uma intensa
mudanga, até na propria forma de se enten-
der e conceber a modalidade a partir de entdo
(BELLONI, 2009, p.31). Néo é possivel, con-
tudo, descolar a esfera educacional do contex-
to em que a mesma se insere que atualmente
também se mostra permEaDo por essas tec-
nologias: socidlogos contempordneos como
Castells partem da revolugio da tecnologia da
informacio como pontapé de analise da com-
plexidade da nova economia, sociedade e cul-
tura em formagao devido a sua penetrabilida-

de em todas as esferas da atividade humana.

A comunicagio, decididamente, molda
a cultura, porque, como afirma Post-
man, “nos ndo vemos a realidade como
‘ela’ é, mas como sdo nossas linguagens.
E nossas linguagens sdo nossos meios
de comunica¢ido. Nossos meios de co-
municagio sdo nossas metaforas. Nos-
sas metdforas criam o contetido de nos-
sa cultura” Como a cultura é mediada e
determinada pela comunicagio, as pro-
prias culturas, isto é, nossos sistemas de
crengas e codigos historicamente pro-
duzidos sdo transformados de maneira
fundamental pelo novo sistema tecno-
légico e o serdo ainda mais com o passar
do tempo. (CASTELS, 1999, p. 414)

Em consondncia com esse novo con-
texto em que os individuos estdo inseridos,
a Educacédo a Distancia surge como uma dis-
posi¢do que se adequa plenamente a0 meio
e necessidades da sociedade moderna, con-
siderando-se que a mesma faz uso das novas
tecnologias de modo eficaz, de uma maneira

diferente das formas de educacéo tradicional,

presencial, que ainda nio teve a capacidade
ou a necessidade de incorpora-las plenamente
as suas praticas de ensino. As TICs — cada vez
mais desenvolvidas e necessarias ao contexto
da sociedade moderna - se adequam a pro-
posta de intera¢do e busca de conhecimento
de uma educagdo que aconteceria a distincia,
tendo a possibilidade de emergir somente de-
vido ao surgimento de tecnologias de trans-

missdo de informagdo mais eficazes.

Mas ¢é importante salientar que ha mui-
to tempo existe a modalidade de educagdo "a
distancia", se considerarmos que ela vem se
desenvolvendo em paralelo com os meios de
comunicagdo entre os individuos. O préprio
livro, a partir do momento em que comegou
a se consolidar como instrumento de apreen-
sdo e difusdo de conhecimentos conceituais,
foi o primeiro meio do qual a educagio se va-
leu para existir a distdncia. Mas as primeiras
experiéncias em EaD propriamente ditas tive-
ram inicio a partir do século XIX, com cur-
sos profissionalizantes e preparatorios para os
oficios que ndo tinham espaco nos sistemas
formais de ensino. Eles eram basEaDos "em
material autoinstrucional e constituiam-se
em cursos por correspondéncia, academica-
mente desprestigiados” (GIUSTA, 2003, p.
28). Sem prestigio, principalmente por se tra-
tar de um modelo de educagdo que, por suas
determinagdes, ndo podia nem ao menos ser
avaliado; a modalidade passava a conviver,
nesse momento, com uma desconfianca de

suas promissoras competéncias.

Mas o que se tornou decisivo para o de-
senvolvimento da EaD foi o surgimento da
internet acessivel as residéncias, em 1994, que
tomaria proporgdes mais interessantes e sig-

nificativas a partir do século XXI, permitindo
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uma interagdo constante e continua com os
estudantes, professores, sociedade e contet-
do, algo inimaginavel quando se pensava em
EaD até pouco tempo atras. Passo inicial para
a terceira geragdo de EaD, a internet progres-
sivamente se tornaria ferramenta indispen-
savel a essa proposta de forma educacional,
ja que a utilizagao de meios de transporte e
comunicagdo interativas (recursos das novas
midias digitais) fazia do ensino e aprendiza-
gem uma realidade possivel, superando, deste
modo, fronteiras de espago e tempo inerentes

ao modo de educagio tradicional.

Ambientes digitais de aprendizagem sdo
sistemas computacionais disponiveis na
internet, destinados ao suporte de ati-
vidades mediadas pelas tecnologias de
informa¢do e comunica¢do permitem
integrar multiplas midias, linguagens
e recursos, apresentar informacdes de
maneira organizada, desenvolver inte-
ragdes entre pessoas objetos de conhe-
cimento, elaborar e socializar redugdes
tendo em vista atingirem determinados
objetivos. (ALMEIDA, 2003, p. 330)

Desse modo, a partir dos anos 1990, as
TICs comegaram a ser pensadas no ambito das
praticas educativas da maneira como sdo vistas
hoje (OLIVEIRA, 2001, p. 102 apud VIEIRA,
2007, p. 25). Em um pequeno intervalo de
tempo — se se comparar o periodo de criagdo
e desenvolvimento dos meios de comunicacio
a outras revolugdes tecnologicas ou relativas ao
conhecimento, como o alfabeto ou o carro, por
exemplo -, o panorama de toda a sociedade
também se modificou em fungdo dessas novas
tecnologias, suas facilidades e adaptacdes in-
trinsecas. Modelos de comunicagio cada vez
mais necessarios e naturalizados no contexto

social vao se transferindo, também, de uma

forma natural e imperativa para o meio educa-
cional, uma recontextualiza¢do das tecnologias

na esfera da educagio:

A recontextualizagdo se refere a trans-
feréncia das tecnologias de informagao
e comunicagio (TIC) da sua drea origi-
nal (ndo educacionais) para o contexto
da Educagio a Distdncia. As conse-
quéncias que isso traz: um fendmeno
complexo, envolvendo, para além de
uma simples colonizagdo, um processo
de apropriagdo cujas caracteristicas e
resultados dependem das circunstan-
cias concretas dos diversos contextos
(BARRETO, 2006, p. 33).

No que se refere, especificamente, a in-
ser¢do das tecnologias e da propria Educagao
a Distancia no cenario do ensino superior, é
possivel perceber uma confluéncia de esfor-
¢os juntamente com os objetivos de maior de-
mocratizacdo do ensino nas universidades e
acesso a educagdo, com vistas a dar conta das
“exigéncias de um mercado que demanda por
profissionais multifuncionais, polivalentes,
inovadores e ambiciosos de uma formagao
continuada” (BLIKSTEIN E ZUFFO, 2006,
p- 31). Peters corrobora com tal ideia quando
propde a necessaria flexibilizagao do ensino
superior, que deveria se adaptar as necessida-

des imperativas do contexto atual:

O foco estd em que as universidades tém
que adaptar os seu ensino aos novos re-
quisitos da vida em uma sociedade do
conhecimento pds-industrial, pds-mo-
derna. Essa nova forma de atuagdo pede
formas de ensinar que sejam altamente
flexiveis (...). A educagdo superior deve
se tornar mais flexivel se as universi-
dades quiserem sobreviver. (PETERS,
2004, p. 237).
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Varias iniciativas tomadas pelo governo
brasileiro nos tltimos anos demonstram o in-
teresse que a EaD desperta na pauta nacional
do ensino superior, e a importancia que vai
adquirindo & medida que vio se conhecendo
a funcionalidade e a eficiéncia que a Educagao
a Distancia traz para a educagio. A partir da
proposta de melhorar a qualidade da educa-
¢d0 no pais, a fim de tentar equipara-la com
a de paises mais desenvolvidos, o Governo
Federal promulga a LBD - Lei de Diretrizes
Basicas para a Educagdo — em 1996, seguida
pelo PNE Plano Nacional da Educagio, em
2007, ambos reafirmando a necessidade de
uma politica de Educa¢do a Distincia que
contribuisse para a universalizagdo do ensino

superior no pais.

Desse modo, a UAB - Universidade
Aberta do Brasil - foi desenvolvida e pensada
pela proposicio do Governo Federal/ MEC,
que convocava todos os drgaos governamen-

tais ligados a educagéo a:

articulagdo e integragao experimental de
um sistema nacional de educagdo supe-
rior, formado por instituigdes publicas,
que levardo ensino superior publico de
qualidade aos municipios brasileiros que
ndo tém oferta ou cujos cursos ofertados
ndo sio suficientes para atender a todos
os cidaddos. (disponivel em http://www.
uab.mec.gov.br/infogerais.php).

Como afirma Teixeira (2010)

Existiam as disposi¢oes do LBD, do
PNE; as universidades brasileiras ha-
viam se manifestado por meio do FOR-
GRAD sobre a EaD. Em 2005, o Gover-
no Federal, por meio do MEC, decide
agir de forma mais incisiva na imple-
menta¢do de um programa de EaD

para a formagdo dos professores. (...)
os municipios atendidos formulariam
sua demanda, se comprometendo a ins-
talar os polos de apoio presencial. Por
seu turno, o0 MEC garantiria a infraes-
trutura necessaria ao desenvolvimento
da modalidade. Esse ¢ o sistema UAB.
(TEIXEIRA, 2010, p. 16).

E assim nasce a UAB, o maior progra-
ma voltado para a formagdo de professores
de educagdo bésica, que ganha cada vez mais

espaco e importancia no cenario educacional.

Essa importancia, finalmente, passou a
se traduzir em reflexdes sobre a funcionalida-
de e imparcialidade do sistema UAB, como a
feita pelas autoras Teixeira e Borges acerca do
modelo de planejamento dos cursos a distan-
cia. A fim de determinar de modo mais con-
ciso a forma que os cursos de EaD deveriam
tomar para continuar a politica de constante
reafirmacdo do modelo como pratica dese-
javel, as autoras demonstram que hd, na re-
alidade, um modelo prevalecente de curso,
modelo esse que tem caracteristicas como a
fragmentagdo do contetido, divisdo de tarefas

e segmentac¢do do processo de ensino.

Na planilha dos cursos a distancia,
aparecem os itens produgdo de mate-
rial diddtico professor conteudista (ela-
bora o material do curso) e professor
formador (ministra o curso), além do
professor revisor, para o material im-
presso. (...) Torna-se bastante claro, na
medida em que observamos os itens de
financiamento, como estes aparecem
no planejamento dos cursos UAB, que
neles estd embutido um modelo que
fragmenta a realizagdo dos mesmos.
Os consideraveis recursos oferecidos
para a produgdo de material didético,
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mais as bolsas oferecidas para os profes-
sores chamados conteudistas expressam
a intencdo de que a produgdo de manu-
ais e apostilas deve se constituir no prin-
cipal fundamento pedagogico do curso.
Professores e tutores (estes em niimero
reduzido) se ocupariam de administrar
o encaminhamento e utilizagdo des-
tes materiais pelos alunos. (BORGES;
TEIXEIRA, 2008, p. 7).

Essa determinagdo, ao mesmo tempo
em que pode ser vista como a imposi¢do de
um modelo de EaD a ser implementado no
pais, também ¢é entendida como uma neces-
sidade imanente ao processo de legitimagdo
do modelo, haja vista que se cria um modelo
padrao passivel de avaliacdo, formatacéo, de-
limitagao de critérios e abrangéncias necessa-

rias a uma proposta de EaD.

2.A EaD EAAVALIACAO INSTITUCIONAL

A Educagio a Distancia, independente
das criticas e duvidas inerentes a sua existén-
cia, ¢ hoje uma realidade, e esta se inserindo
nas bases da sociedade moderna como pedra
angular da formagdo de um conhecimento
em consonancia com as necessidades que esse
modelo de sociedade impde. A partir dos es-
tudos realizados por intermédio das pesquisas
do Grupo EDUCCO?, e partindo do pressu-
posto da EaD como pratica legitimada e insti-
tucionalizada, pensou-se em problematizar a
forma com que a mesma vem se adequando as
avaliagOes atuais, regulamentadas por érgaos
federais. A partir dai, também buscaremos
apresentar um modelo particular de avaliacdo
institucional de um curso a distancia, objeti-

vando demonstrar que é possivel e necessario

conceber uma proposta de avaliagdo e con-
sequente reafirmac¢ido dos cursos de EaD de
maneira diferente, que ndo deixe de ter o im-
portante papel de garantir a qualidade desse
modelo e seja capaz de abarcar e representar
os variados sujeitos e multiplas dimensdes en-

volvidas no contexto da Educagio a Distincia.

Atualmente, em ambito nacional, a ava-
liagdo acontece por intermédio das institui-
¢des governamentais, que sdo responsaveis
por regulamentar, normatizar e criar parame-
tros para o ensino brasileiro, que vao desde o
ensino bdsico e sua necessaria universaliza¢ao
até a formagéo superior. Em especifico a edu-
cagdo superior, como um componente do sis-
tema educacional brasileiro, vem sendo obje-
to de avaliagOes sucessivas e constantes: ¢ um
processo recente no ensino superior na medi-
da em que vem adquirindo uma importancia
crescente principalmente a partir dos anos 90,
a “década da avaliacio” (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 98).

Essa questdo da avaliagdo vem atrelada
ao préprio conceito e atributo de qualidade,
que se busca vincular ao ensino superior.
Citando Cunha (2009), Peixoto (2011) coloca

a defini¢do de avaliagdo:

Conceito polissémico, de compreen-
sdo sempre subjetiva, porque depende
fundamentalmente das concepgdes de
mundo e de educagio superior de quem
dele faz uso, qualidade pode ser enten-
dida com o significado de proprieda-
de, atributo ou condigdo das coisas ou
pessoas que é capaz de distingui-las das
outras e de lhes determinar a natureza.
Nao ¢ uma adjetivagdo que remete a
um construto universal, sdo proprieda-

3 Grupo de Estudos em Educacio, Cultura e Comunicagio, coordenado pela professora Dr® Eliane Medeiros

Borges, sediado na Faculdade de Educagdo da UFJE.
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des que se encontram nos seres, agoes
ou nos objetos, explicitando um valor
(CUNHA, 2009, p. 13).

Em relagdo a educagio superior, a ava-
liagdo das instituicbes de ensino superior
(IES) e dos cursos por elas oferecidos acon-
tece por meio de dados recolhidos ao longo
do tempo, que servem de pardmetro avalia-
tivo e comparativo. Para avaliacdo de cursos
de ensino superior na modalidade a distancia,
em especifico, esta sendo adotado o mesmo
modelo da avalia¢do de cursos de graduagio
presenciais, acrescido de algumas especifici-
dades proprias a EaD. A fim de obter autori-
zagdo para o oferecimento e reoferecimento
de seus cursos, as IES sdo submetidas a um
processo de andlise e avaliacdo, responsaveis
por formar um indicador de qualidade das
instituicdes de educagdo superior. O IGC?,
como numero resultante do recolhimento de
dados diversos, se utiliza de variados instru-
mentos de avaliacdo®, reune uma base de da-
dos capaz de conferir a institui¢do e ao curso
um referencial numérico que a caracterizard

posteriormente.

A partir dai, avalia-se o PDI (Plano de
Desenvolvimento da Institui¢do), sua propos-
ta e abrangéncia; avalia-se a propria institui-
¢d0 de ensino, sua capacidade e credibilidade
para docéncia, assim como também ¢é neces-

sario levar em consideracio para formagédo de

um panorama geral e completo da institui-
¢do o CPC - Conceito Preliminar do Curso
-, que cada um, impreterivelmente, possui.

O préprio MEC classifica o CPC como

uma média de diferentes medidas da
qualidade de um curso. As medidas
utilizadas sdo: o Conceito Enade (que
mede o desempenho dos concluintes)
o desempenho dos ingressantes no
Enade, o Conceito IDD e as variaveis
de insumo. O dado varidvel de insu-

mo — que considera corpo docente,
infraestrutura e programa pedagogico

- é formado com informagdes do Sen-
so de Educacio Superior e de respostas
ao questiondrio socioeconémico do
Enade. (fonte: http://www.inep.gov.br/
areaigc/)

Percebe-se, deste modo, como o IGC é
um referencial muito importante na avaliacdo
dos cursos superiores de graduacdo, dotado
de relevancia e autoridade dentro de tal cend-
rio. Ele possui subdivisdes responsaveis por
classificar a infraestrutura que os cursos de-
tém, por medir o nimero e o grau de forma-
¢do dos professores atuantes, o desempenho
dos alunos em provas nacionais (ENADE, por
exemplo). Ele se torna, deste modo, um refe-
rencial global e abrangente para a classificagdo

dos cursos e institui¢des por ele submetidos.

# O Indice Geral de Cursos da Instituicdo (IGC) é um indicador de qualidade de instituices de educaciio supe-
rior, que considera, em sua composi¢ao, a qualidade dos cursos de graduagio e de pos-graduagio (mestrado e
doutorado). No que se refere a graduagdo, ¢ utilizado o CPC (conceito preliminar de curso) e, no que se refere a
pds-graduagio, é utilizada a Nota Capes. O resultado final estd em valores continuos (que vao de 0 a 500) e em

faixas (de 1 a 5). Fonte: http://www.inep.gov.br/areaigc/

® Instrumento de avaliagio institucional disponivel em: http://download.inep.gov.br/download/superior/institu-
cional/2010/instrumento_avaliacao_institucional_externa_recredenciamento.pdf
Instrumento para credenciamento: disponivel em http://download.inep.gov.br/download/superior/institucio-
nal/2010/instrumento_avaliacao_para_credenciamento_IES.pdf
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Outro processo avaliativo que tem lugar
no ensino superior, que sera objeto de anali-
se mais detalhada no presente artigo, é o da
avaliacdo interna, realizada pela propria insti-
tuicdo, a partir de métodos de autoavaliagio.
E importante perceber que, nessa esfera de
avaliagdo institucional (de cursos e da propria
institui¢do), ha o maior alcance possivel da
autonomia avaliativa, para perceber e traba-
lhar suas singularidades e principios nortE-
aDores. Nesse sentido, acreditamos que, no
espaco de avaliagdo institucional, seria possi-
vel evidenciar e tornar representativo os mul-
tiplos olhares e papéis dos sujeitos, contribuir
com os processos académicos e administrati-

vos dos cursos e da instituigao.

3. PARTINDO PARA OS DADOS

Para mitigar as duvidas e incertezas acer-
ca da possibilidade e viabilidade de uma nova
proposta e concepg¢io de avaliagio dos cursos
de EaD, trazemos para o cendrio académico
o exemplo do curso a distincia de Pedagogia
de uma Universidade Federal no sudoeste do
estado de Minas Gerais, em convénio com a
Universidade Aberta do Brasil. O referido cur-
so teve o inicio de suas atividades no ano de
2008, com abertura de uma turma - a UAB
I - distribuida inicialmente em sete polos:
Bicas, Boa Esperanca, Coromandel, Ilicinea,
Pescador, Salinas, Santa Rita de Caldas, e pos-
terior abertura de outra turma — UAB II - no
ano de 2010, juntamente com trés novos polos:
Durandé, Ipanema e Tiradentes. Atualmente,
o curso continua em funcionamento com duas
turmas (UAB II e III); a primeira turma con-

cluiu o seu ciclo em 2012.

Desde sua implantagdo, o curso vem
sendo acompanhado por uma pesquisa que
visa a0 mapeamento e avaliagio do curso,
seus alunos, professores e projeto. A cada
novo semestre, todos os alunos recebem um
questiondrio para preenchimento, que tem a
fungédo de recolher dados econémicos, cultu-
rais, sociais e relativos ao proprio curso, como
a satisfagdo ou insatisfacdo com professores,
tutores, conteudos, plataforma, gestdo, insti-

tuigao etc.

Visando conjugar o objetivo de discutir
e demonstrar a necessidade e as possibilida-
des de realizar avaliagdes de cursos em EaD
que incluam as percepgdes e vivéncias mais
concretas dos sujeitos que deles participam,
o presente trabalho procura mostrar um re-
curso que evidencie a posi¢do e a percep¢ao
do aluno dentro do curso. O instrumento nao
tem a intencdo de avaliar a infraestrutura da
instituicdo, o grau de formagao docente, nem
a média obtida pelos alunos em exames na-
cionais, mas sim, de complementar a visio
fornecida por ferramentas avaliativas utiliza-
das pelas institui¢des governamentais, porque

ele se foca em outra dindmica.

A partir do objetivo principal deste ar-
tigo de discutir a necessidade e possibilida-
des de realizar avaliacbes de cursos de EaD
que incluam as percepg¢des e vivéncias mais
concretas dos sujeitos, cinco questdes foram
selecionadas para andlise neste espago que
busca evidenciar o posicionamento do alu-
no na avaliagdo, visando também expressar a
potencialidade dos mecanismos de avaliagdo
(notadamente de avaliagdo institucional) no
posicionamento dos sujeitos, assim como a
contribuicdo em evidenciar esse posiciona-

mento. Deste modo, questdes referentes ao
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modo com que os alunos se relacionam com
a internet, objetivando o entendimento de
como os alunos estdo posicionados no pro-

cesso de ensino que tem a interagdo com a

rede como pega fundamental, todas relativas
a forma e intensidade de acesso a internet e

inclusdo digital dos alunos. Sao elas:

Quadro 01: Questoes retiradas do questionario de avaliacao do curso de Pedagogia — U***/UAB

Vocé possui computador em casa?
01 - Sim
02 - Nao

Vocé possui acesso a internet em casa?
01 - Sim

02 - Nao

03 - Nao se aplica

Onde mais acessa a plataforma UAB?
01 — Em casa

02 - No polo

03 — Em outros locais

Com que frequéncia acessa a plataforma UAB?

01 —Todos os dias, mais de uma vez
02 -Todos os dias

03 — De 5 a 4 vezes por semana

04 — De 3 a 2 vezes por semana

Como vocé avalia seu curso?
01 - Otimo

02 - Bom

03 - Regular

04 — Ruim

Fonte: Coordenagao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Recortamos as respostas dadas a es-
sas perguntas no primeiro e no mais recen-
te questiondrio respondido pelos alunos e,
a partir dai, o quadro de respostas foi sendo
montado e o movimento que surgiu dessas
respostas delineou o caminho tracado na dis-

cussdo que esse artigo abrange.

Uma primeira andlise dos dados cole-
tados e tabelas prontas permitem uma rapi-
da identificagdo de numeros que nao passam

despercebidos. Em linhas gerais, o acesso do

aluno ao computador e & internet é satisfato-
rio. Se pegarmos para andlise as tabelas rela-
tivas ao computador e sua posse, percebere-
mos que houve um aumento significativo do
nimero de pessoas com computador em sua
propria casa: de 52%, na primeira fase da ava-
liagdo, para 91%, no dltimo questionario apli-
cado. Essa constatacdo estimula ainda mais a
procura por respostas e justificativas de en-
contrarmos uma mudanca de posicionamen-

to tdo expressiva.
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Tabela 01

Se possui computador em casa — UAB |

1% Fase 6° Fase
Sim 52,8% 91,4%
Nao 47,2% 8,6%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Através desses dados, podemos chegar
a conjectura de que o aumento desse percen-
tual pode estar relacionado ao fato de que um
computador é uma peca fundamental para os
alunos num curso de EaD, principalmente o
analisado neste trabalho, que se baseia no pro-
cesso de interagdo entre as partes para o pro-

cesso de aprendizagem. Com a possibilidade

de ter sua ferramenta de estudos em casa, o
aluno teria uma flexibilidade maior em seus
estudos. Nos resultados do questiondrio apli-
cado a segunda turma do curso de Pedagogia,
verificou-se que, inicialmente, 82% dos alu-
nos possuiam computador em casa; depois,

esse nimero passou para significativos 89%.

Tabela 02
Se possui computador em casa - UAB Il
1% Fase 3% Fase
Sim 82% 89,1%
Nao 18% 10,9%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Acreditamos que esses numeros tdo
significativos desde o primeiro resultado de-
vem-se a uma caracteristica que diferencia o
perfil das duas turmas: os alunos da segun-
da turma estdo dentro de uma faixa etaria
consideravelmente menor do que os alunos

da primeira turma, e esse fato pode ser visto

com relagdo as caracteristicas dessa geragao.
Uma turma relativamente mais jovem teria
uma familiaridade maior com computado-
res e possuiria o aparelho em quantidade
mais expressiva do que a turma que tem uma
faixa etaria maior, em principio, mais ligada

as concepgdes tradicionais de ensino.
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Tabela 3

Média de idade dos alunos - UAB |

Idade Frequéncia Percentual Percentual vélido
21-26 6 8,3 8.3
27-32 10 13,9 13,9
33-38 14 19,4 19,4
39-44 20 279 279
45-50 16 22,2 22,2
51-58 6 8,3 8,3
Total 72 100 100

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Tabela 4
Meédia de idade dos alunos — UAB Il

Idade Frequéncia Percentual Percentual valido
18-25 27 20,9 20,9
26-33 44 34,1 34,1
34-41 29 22,5 22,5
42-49 21 16,3 16,3
50-58 7 5,4 5,4

Nao respondeu 1 0,8 0,8

Total 129 100 100

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Percebemos também, por intermédio
dos dados obtidos dos questionarios, que
o numero de pessoas que afirmaram pos-
suir computador em casa é quase 0 mesmo
do numero de pessoas que responderam
que tém internet na sua residéncia: na UAB
I, 58% das pessoas tinham acesso a internet
em casa; depois, 0 niimero passou para 89%;
na UAB II, o numero inicial era de 87%; pos-
teriormente, o numero de pessoas que res-

ponderam de modo afirmativo a questdo de

acesso a internet em casa teve uma pequena
baixa, 84%. Do mesmo modo, podemos in-
ferir, desses dados, que a maioria dos alunos
que possuiam computador em casa também
tinha internet, facilitando e potencializando a

possibilidade de interagéo.

Entendemos, desse modo, uma modifi-
cagdo consequente em outra questdo relativa
a0 acesso a internet: os alunos passam a aces-
sar a plataforma de suas casas, na comodidade

de seus lares, como apontam as tabelas abaixo:
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Tabela 05

Onde mais acessa a plataforma Moodle - UAB |

1% Fase 6° Fase
Em casa 39,7% 87.2%
No polo 44,7% 71% 87
Outro local 15,6% 5,7%

Fonte: Coordenacéao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Tabela 06

Onde mais acessa a plataforma Moodle - UAB Il

1% Fase 3? Fase

Em casa 66,1% 79,7%
No polo 23,5% 17,8%
Outro local 10,4% 2,5%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

elougIsig e oedeonpy ap edigjiselg ogieioossy

Os numeros sdo bastante significativos a internet e a plataforma na sua prépria casa.
quando avaliamos as questdes relacionadasao  Corroboramos nossa hipdtese de crescente
acesso a plataforma Moodle, ambiente especi-  possibilidade e potencialidade de interagdo
fico de interagdo dos alunos. Até entdo, pude- quando notamos os nimeros relativos a fre-
mos perceber que, com o passar do tempo, os  quéncia de acesso a plataforma UAB:

alunos tiveram mais acesso a computadores,

Tabela 07
Com que frequéncia acessa a plataforma - UAB |
1% Fase 6° Fase
Todos os dias, mais de 17.2% 35,7%
uma vez
Todos os dias 20,3% 30%
5/4 vezes por semana 35,1% 24,3%
3/2 vezes por semana 27,4% 10%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010
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Tabela 08

Com que frequéncia acessa a plataforma - UAB Il

1% Fase 3? Fase

Todos os dias, mais de 24,2% 19,3%
uma vez

Todos os dias 29,5% 31,9%

5/4 vezes por semana 27,8% 36,2%

3/2 vezes por semana 18,5% 12,6%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Os numeros de acesso crescem consi- portanto, ndo ¢ um nimero téo significativo
deravelmente, se considerarmos a primeira como o da primeira turma.
turma (UAB I), pois a segunda turma, mes-

Por fim, inserimos nesse espago de re-

mo contando com niimeros em crescente nas ~ L o
flexao os dados relativos a avalia¢do geral que

outras questdes, ja possuia significativa quan-
q »Jap & ! os alunos fazem do curso.
tidade de acessos a internet e plataforma. A

quantidade de vezes acessada na turma II,

Tabela 09

Comparacao da avaliacao do curso pelos alunos - UAB |

Item 1° Fase 6° Fase
Otimo/bom 84.9% 97.1%
Ruim/ Péssimo 15.1% 2.9%

Fonte: Coordenacao do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010

Tabela 10
Aceitacao do curso pelos alunos - UAB Il
Item 1% Fase 3? Fase
Otimo/bom 94.9% 98.4%
Ruim/ Péssimo 5,1% 1.6%

Fonte: Coordenacéo do curso de Pedagogia da U***/UAB, 2009-2010
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A partir dos dados apresentados acima
é possivel criar um panorama geral capaz de
contextualizar as agdes de avaliagdo insti-
tucional dentro de uma proposta maior de
alargar sua amplitude e contribui¢io para
o desenvolvimento do curso. Acreditamos,
portanto, que estaria no espago de avaliagdo
institucional a possibilidade de evidenciar e
também representar os multiplos olhares e
papéis dos sujeitos, colaborando com propos-
tas de melhorias dos processos académicos e
administrativos dos cursos e institui¢gdo. De
acordo com o que diz Abreu Janior (2009),

acreditamos que:

’

Se a universidade é uma institui¢io
dindmica, seus processos avaliativos
também o sdo. O respeito as singulari-
dades institucionais ndo recomenda a
ado¢do de medidas ou procedimentos
universais, incontestaveis ou absolutos.
Se a avaliagdo permite uma aprendiza-
gem institucional, sendo ela mesma um
desses processos, deve conduzir o seu
desenvolvimento pela prépria avalia-
¢d0, ou seja, ela deve prever a sua meta-
-avaliagdo, em uma busca da coeréncia
interna com seus principios e finalida-
des. Trata-se de um conceito que aponta
a superagdo de uma avaliagdo mera-
mente descritiva da universidade, em
favor de um processo de identificacao
e hierarquizagdo dos problemas, que
possibilite o envolvimento dos atores
também na busca das solu¢des e que,
portanto, colabore para o desenvolvi-
mento humano da instituicao e a qua-
lidade académica de seus processos.
(ABREU JUNIOR, 2009, p. 267)

Também acreditamos que uma avalia¢ao
que se proponha a incluir a perspectiva dos

sujeitos, assim como conhecer suas condi¢oes

e anseios no que se refere a formagéo superior,
contribui para deslocar os sujeitos envolvidos
no processo de ensino para o centro de sua
formacédo e atuagdo. Entender, por exemplo,
que durante o desenvolvimento do curso de
Pedagogia, analisado nesse artigo, houve uma
mudanga significativa quanto ao acesso ao
computador e internet, a intensidade e forma
de uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem
do curso, pode explicar significativamente o
andamento do curso, assim como as agoes
dos sujeitos. A avaliagdo geral do curso, outra
questdo retirada do questiondrio de avalia¢ao
colocada para reflexdo neste trabalho pode,
por si so, trazer dados sequenciais e cumula-
tivos quanto a aceitagdo do formato do curso

pelo discente, sua satisfacdo/insatisfagéo etc.

Dessa maneira, acreditamos que uma
avaliacdo institucional coerente e bem cons-
truida pode contribuir com o curso e a pro-
pria instituicdo de maneira geral na medida
em que propde criar uma visdo privilegiada
dos processos administrativos e de ensino-
-aprendizagem e possibilitam também en-
volver todos os sujeitos que constroem a
dindmica universitaria. Santos, Sadala e

Borges (2012) colocam que:

O desafio da avalia¢do é o de exercer um
papel estratégico de modo a incluirmos
0s atores como sujeitos no processo,
que é o mesmo que dizer - possibilitar
o giro pelos discursos. S6 assim, toman-
do de Bourdieu as palavras pode-se
ter pesquisa viva. Os atores terdo saido
das margens para o centro do processo.
(SANTOS; SADALA; BORGES, 2012,
p. 555).
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CONSIDERACOES FINAIS

As anilises apresentadas acima revelam
aspectos de avaliacdo de curso que ultrapas-
sam os meramente estruturais. Elas se inte-
gram em um modelo de avaliacdo que teria a
capacidade de achar respostas e interferéncias
também interessantes, para além dos aspectos
mais visiveis do curso, haja vista que o mes-
mo se concentra em outro direcionamento de
analise. Em consonédncia com a importancia
de obter uma fotografia da estrutura fisica,
capacitagdo dos professores e notas do alu-
no para estabelecer o status e a qualidade de
um curso, entendemos como essencial, tam-
bém, notar e avaliar o interior do processo de
aprendizagem, as formas e os processos de in-
teracdo que guiam a aprendizagem do aluno,
as necessidades e anseios dos alunos, o modo
com que a estrutura do curso se adapta - ou
ndo - as necessidades e desafios que vao apa-
recendo no processo de aprendizagem e no
que essa necessidade de interagdo pode im-
plicar. Seria interessante, do ponto de vista da
percepgao do funcionamento da estrutura da
EaD, a montagem e constru¢ao de um "filme"
capaz de detalhar, em seus aspectos mais es-
senciais, as caracteristicas, necessidades e im-
plicagdes do curso, mostrar seu movimento e
desenvolvimento, sem deixar de lado o viés
avaliativo que o instrumento pode ter - e que,

na realidade, tem.

Nesta curta discussdo, exemplarmente,
foi possivel discutir um aspecto de grande
relevancia do impacto de cursos a distancia -
ou, ao menos, do curso de Pedagogia a distan-
cia analisado neste trabalho - junto aos seus
alunos. Trata-se da inclusdo digital, processo
desenvolvendo-se a partir das novas neces-

sidades e do surgimento de oportunidades

para sujeitos que até entdo encontravam-se
a margem do movimento mais global de

comunicagio interativa e multimidia.

Este movimento de inser¢do, promo-
vido a partir de um curso superior apoiado
fortemente na interagdo possibilitada pela
mediagdo tecnoldgica, ainda deve ser melhor
estudado. Neste trabalho, ele apenas aparece
apontado, como decorrente, acreditamos, em
grande medida, das formas de organizagao
e das dindmicas que constituem o curso. Ele
fica no meio de um processo, determinado
inicialmente pelas escolhas de construgio pe-
dagégica do curso, e conduz para impactos
e consequéncias que somente outros estudos

poderiam descrever.

Dentro do objetivo principal do traba-
lho de discutir e demonstrar a necessidade e
as possibilidades de realizar avaliagdes de cur-
sos de Educacédo a Distancia que incluam as
percepcdes dos sujeitos envolvidos, o trabalho
trouxe como proposta uma forma de avalia-
¢do institucional focada no corpo discente do
curso analisado. A partir disso, obteve e apre-
sentou informagdes recolhidas no decorrer do
desenvolvimento do curso, informagdes que
assinalam as perspectivas dos discentes e a
contribui¢ao dos mesmos para pensar a estru-
tura do curso e conhecer (e reconhecer) seus
intervenientes. Em consonancia com o pen-
samento apontado por Abreu Jinior (2009)
e Cunha (2009), é preciso aceitar o desafio
de estudar, desenvolver e aperfeicoar modos
de avaliagdo destes processos e sistemas que
deem conta das suas multiplas dimensdes,
principalmente com a complexidade atual
da educacédo formal promovida por meio das
tecnologias, desde a tecnoldgica até as mais

especificamente humanas.

‘ RBAAD — A EaD no Contexto Educacional: propostas para avaliagcédo
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Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo
sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado

RESUMO

Este artigo ¢ o recorte de uma pesquisa,
cujos resultados apresentam uma analise sobre
o uso de softwares no Estagio Supervisionado
em um curso na modalidade de Educagéo a
Distancia (EaD). Os académicos participantes
da pesquisa fazem parte da primeira turma
de um curso de Licenciatura em Matematica
em EaD, oferecido em uma institui¢do publi-
ca vinculada ao sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB). A turma iniciou o curso
no segundo semestre do ano de 2008 e fina-
lizou no primeiro semestre do ano de 2012.
As informagoes foram coletadas por meio de
questiondrios levados pelos professores a qua-
tro polos do curso. As analises foram funda-
mentadas nos estudos de Valente (2011) e de
Papert (2008), sobre as abordagens para o uso
de computadores na educacéo, apontando in-
dicios de pouco uso de softwares no Estagio
Supervisionado. O baixo percentual de aca-
démicos que citaram a utilizagdo de software

pode estar relacionada a abordagem de uso.

Daiane dos Santos Corréa Cabanha !
Suely Scherer *

Palavras-chave: Formagio de Pro-
fessores, Softwares, Estagio Supervisionado,

Educagdo a Distincia.

ABSTRACT

This paper is part of a broader research
focusing on the use of some different software
when prospective teachers were in practice
in the scope of a distance education course.
The subjects of study were part of the first on
distance course for the degree in Mathematics
in a public institution associated with the
Open University in Brasil. The group began
the course in the second semester of 2008 and
finished on the first semester of 2012. Data
has been collected through questionnaires
at four different places were the course
occurred. Data analysis was grounded on
Valente’s (2011) and Papert’s (2008), work
on the approaches of the use of computers
in education. The results point for small
evidence of use of any kind of software by

prospective teachers when in practice. The
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low percentage of prospective teachers who
mentioned the use of software may be linked
with the approach on the course on the use of

software.

Keywords: Teachers Training, Software,

prospective  teachers practice, Distance

Education.

RESUMEN

Este articulo es el recorte de una inves-
tigacion, cuyos resultados presentan un ana-
lisis sobre el uso de software en la Pasantia
Supervisada en un curso en la modalidad
de Educacion a Distancia (EaD). Los acadé-
micos participantes de la investigacion for-
man parte del primer grupo de un curso de
Licenciatura en Matemdtica en EaD, ofrecido
en una institucion publica vinculada al siste-
ma Universidad Abierta de Brasil (UAB). El
grupo inicié el curso en el segundo semestre
del afio de 2008 y finalizé en el primer semes-
tre del ailo de 2012. Las informaciones fue-
ron colectadas por medio de cuestionarios
llevados por los profesores a cuatro polos del
curso. Los analisis fueron fundamentados en
los estudios de Valente (2011) y de Papert
(2008), sobre los abordajes para el uso de
computadores en la educacion, apuntando in-
dicios de poco uso de software en la Pasantia
Supervisada. El bajo porcentaje de académi-
cos que citaron la utilizacién de software pue-

de estar relacionado con el abordaje de uso.

Palabras  clave:  Formacion  de
Profesores, Software, Pasantia Supervisada,

Educacién a Distancia.

RBAAD - Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado

INTRODUCAO

Diferentemente da polémica existente
na década passada, a modalidade de EaD no
ensino superior ¢, atualmente, mais aceita en-
tre as pessoas no Brasil. Essa mudancga pode
estar associada ao grande aumento na oferta
de cursos superiores nessa modalidade. Sao
muitas as universidades que oferecem cursos
a distancia, principalmente, ap6s a instituigao
do sistema UAB, no ano de 2006.

O curso de Licenciatura em Matematica,
na modalidade de EaD, foi oferecido no
Brasil, inicialmente, pelo CEDER], con-
sorcio feito entre seis universidades publi-
cas do Rio de Janeiro. Atualmente, trinta e
sete instituicbes publicas (entre institutos
e universidades) oferecem o curso de

Licenciatura em Matematica a distancia.

Neste artigo sera discutida a formagéo
inicial de professores para/com o uso de tec-
nologias digitais, a partir da analise de infor-
magdes sobre como os académicos de um
curso de Licenciatura em Matemdtica, oferta-
do na modalidade EaD, utilizam softwares em

Estagio Supervisionado.

Os dados foram coletados por meio
de questiondrios aplicados com académi-
cos do curso, tutores (presenciais e a distan-
cia) e professores das disciplinas, que atuam
no curso. Igualmente, ha dados retirados de
entrevistas com as coordenadoras do curso.
A turma investigada iniciou o curso no se-
gundo semestre de 2008 e finalizou no pri-
meiro semestre de 2012. Os académicos sdo
de quatro polos da UAB do estado do Mato
Grosso do Sul (MS).



Dos quarenta e trés académicos matri-
culados no ultimo ano do curso, nos polos
pertencentes ao MS, trinta e trés (76,74%)
responderam ao questiondrio. Foram uti-
lizadas ainda informagdes dos questiona-
rios de treze professores, um tutor presen-
cial e quatro tutores a distancia, totalizando
dezoito questiondrios. A seguir, iniciaremos a
discussdo sobre a formacdo de professores e o

uso de tecnologias.

1. FORMACAO DE PROFESSORES
E AS ABORDAGENS DE USO DO
COMPUTADOR

A Formagao de Professores, nos tltimos
anos, tem sido alvo de muitas pesquisas, uma
vez que, cada dia que passa, as exigéncias vem
aumentando devido as vérias transformagdes,

ocasionadas pelos avangos tecnoldgicos.

Diante desse contexto de transforma-
¢do e de novas exigéncias em relacdo ao
aprender, as mudancas prementes nao
dizem respeito & adogdo de métodos
diversificados, mas sim a atitude diante
do conhecimento e da aprendizagem,
bem como a uma nova concepgio de
homem, de mundo e de sociedade. Isto
implica que o professor terd papéis di-
ferentes a desempenhar, o que torna
necessarios novos modos de formac¢io
que possam prepara-lo para o uso pe-
dagodgico do computador (ALMEIDA,
2000, p. 11).

A autora, hd mais de uma década, cha-
mava a aten¢do para a necessidade de uma
formacdo que preparasse o professor para
usar pedagogicamente o computador em suas
praticas, ou seja, para uma atitude de integra-

¢do dessas tecnologias as aulas. Bittar (2011)

afirma que integrar o computador implica
utiliza-lo de maneira que este venha a con-
tribuir para a aprendizagem do aluno, favore-
cendo uma melhor compreensao dos concei-

tos envolvidos no conteudo estudado.

Essa integragio ndo esta relaciona-
da apenas a concep¢ao de uso de softwares.
Almeida e Valente (2011, p. 8) afirmam que
“mais do que concepgdes educacionais sub-
jacentes ao pensamento dos idealizadores de
determinado software, é a atividade com o
seu uso que explicita a abordagem pedagogi-
ca que a sustenta”. O autor esclarece que, para
usar as tecnologias de maneira a contribuir
com a aprendizagem, nio basta apenas uma
concep¢ao, mas a agao, que caracteriza uma

abordagem de uso.

Papert (2008) apresenta duas aborda-
gens para o uso do computador na educa-
¢a0: 0 instrucionismo e o construcionismo.
A abordagem instrucionista foca na quanti-
dade de informagdes oferecidas aos alunos,
pois acredita que, quanto mais informacoes
disponibilizadas ao aluno, mais possibilida-
des de aprender. O computador é visto como
uma maquina que ensina, e segundo Goulart
(2009, p. 39), “[...] no instrucionismo o pro-
fessor faz algo para o aprendiz, ele estd no
comando e tem um papel ativo, restando ao
aluno um papel passivo de consumidor de

conhecimento”.

O construcionismo parte da concep-
¢do de aprendizagem defendida pelo cons-
trutivismo de Piaget, porém, com o uso do
computador. Nessa abordagem, o aluno é
incentivado a aprender pela pratica, ou seja,
aprender a fazer fazendo. Para tanto, sio cria-
das situagoes de interesse dos alunos, que os

deixam envolvidos e que levam os alunos a
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se sentir motivados a aprender (VALENTE,
2002). Nessa abordagem, o computador é
visto como uma maquina a ser ensinada, e a
interagdo que ocorre entre o aluno e o com-
putador auxilia na manipulagdo de conceitos,
contribuindo assim para o desenvolvimento
mental do aluno (VALENTE, 1998).

Esta abordagem possibilita ao aluno es-
tar ativo em seu processo de aprendizagem,
ou seja, o aluno ¢é incentivado a buscar res-
postas as suas indaga¢oes, sendo questiona-
do a todo o momento sobre suas conclusoes.
Dessa maneira, é levado a compreender que o
apreender depende dele, e ndo das informa-
¢oes oferecidas pelo professor, sendo possivel

o desenvolvimento de sua autonomia.

Retornando ao assunto sobre a formacio
de professores, Viel (2011, p. 12) afirma que:

[...] a educagdo deveria proporcionar
a formacgdo plena e integral do sujeito,
formar individuos criticos, conscientes
e livres, possibilitando-lhes o contato
com as novas tecnologias, para que eles
nao perdessem a dimensdo do desen-
volvimento tecnoldgico que perpassa
o pais.

A formagdo de educadores, visando a
integracdo das tecnologias digitais na pratica
pedagdgica do professor, precisa “[...] propi-
ciar ao formando condi¢oes de desenvolver
critica e reflexivamente um estilo préprio de
atuar com a tecnologia” (ALMEIDA, 2002,
p- 3). Porém, esse estilo proprio precisa estar
pautado em principios de uma abordagem
que venha trazer contribui¢des para o proces-

so de construgdo do conhecimento do aluno.

Conforme colocado anteriormente, a

7

abordagem construcionista é a que oferece

‘ RBAAD - Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado

maiores possibilidades de auxiliar no pro-
cesso de construgdo do conhecimento. Se
almejamos que os futuros professores traba-
lhem nesta abordagem, torna-se necessario
uma formag¢do que

oferecer apresente

também essas caracteristicas.

Um dos requisitos importantes para a
formacédo inicial de professores encontra-se
na Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro
de 2002, a qual prevé “[...] o uso de tecnolo-
gias de informagdo e da comunicagio e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores” (BRASIL, 2002, p. 1). Ainda é en-
fatizado que deve existir “[...] coeréncia entre
a formagdo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor [...]” (BRASIL, 2002, p. 2).
Ou seja, ndo ha como esperar que a pratica do
académico, futuro professor, seja voltada para
o uso de tecnologias, se ele ndo vivenciar essa

pratica em sua formagéo.

Segundo Goulart (2009, p. 185), dois
fatores sdo importantes e essenciais para pen-
sar a formagéo do professor direcionada para
o uso de tecnologias digitais: “[...] a vivéncia
dessa integracdo na sua propria aprendiza-
gem, na constru¢do do conhecimento, no
contexto das proprias disciplinas; a compre-
ensdo de por que e como integrar o compu-
tador em sua pratica pedagdgica, em toda a
sua complexidade” Assim, o professor em for-
magdo podera compreender, na pratica, como

integra-lo em suas aulas na escola.

Essa vivéncia deve ocorrer em todas as
disciplinas de um curso de formagéo inicial
de professores, inclusive em componentes
curriculares como as Praticas de Ensino e o

Estégio Supervisionado.



2. ASTECNOLOGIAS DIGITAISE O
ESTAGIO SUPERVISIONADO NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES

O Estagio Supervisionado é um dos re-
quisitos basicos na formacdo inicial de pro-
fessores. Sdo necessarias 400 horas de estagio
obrigatério a serem realizadas, no caso da
Licenciatura em Matematica, nos anos fi-
nais do Ensino Fundamental e nos do Ensino
Médio. Essa carga horaria pode ser reduzida a
depender da atuagéo do académico, ou seja, se
ele leciona ha mais de dois anos, terd que cum-
prir apenas 250 horas, e se leciona ha mais de
cinco anos, terd que realizar 200 horas, confor-
me descrito na Resolu¢gao CNE/CP 02/2002.

De acordo com Scherer (2011, p. 168),
“[...] o objetivo do Estagio Supervisionado é
possibilitar que o académico, futuro professor
[...], experimente, vivencie, aprenda na agio,
fazendo emergir teorias estudadas ou em
estudo, a sua profissio [..]> E Pires (2011,
p. 78) afirma que:

Nas atividades curriculares de praticas
e estagio supervisionado o futuro pro-
fessor precisa ter oportunidades de per-
ceber personalidade, habilidades, talen-
tos, deficiéncias de outros professores e
comegar a refletir sobre sua personali-
dade, habilidades, talentos, deficiéncias.

Portanto, o estdgio supervisionado
¢ fundamental para a vida profissional do
académico, futuro professor de matematica,
necessitando de ser supervisionado, pois a
falta de acompanhamento especializado em
estagios na area de educagdo pode ocasionar
“[...] a morte psicoldgica do aluno na escola”
(SCHERER, 2011, p. 170). Para tanto, os aca-
démicos precisam ser acompanhados e orien-

tados para se prepararem e, assim, atenderem

as exigeéncias atuais da educagdo, inclusive no
que diz respeito ao uso das tecnologias digitais

para favorecer processos de aprendizagem.

Tendo em vista a importancia do uso
das tecnologias digitais na formacao inicial
de professores; apresentaremos, a seguir, 0s
softwares que tém sido utilizados nos com-
ponentes curriculares de Praticas de Ensino
e Estagio Supervisionado do curso de licen-
ciatura em Matematica, oferecido na modali-
dade de EaD, foco de andlises do recorte da

pesquisa aqui apresentada.

O uso das tecnologias digitais esta pre-
visto no projeto pedagdgico do curso para

todas as disciplinas, conforme vemos abaixo:

Pretende-se que no desenvolvimento de
todas as disciplinas do curso sejam tra-
balhados aspectos fundamentais para a
forma¢do do professor de Matematica,
tais como: evolucao histérica de concei-
tos, tratamento de diferentes niveis de
argumentacdo, uso de tecnologias da in-
formagdo, contextualizagdo e problema-
tizagdo. (IES, 2009, p. 25. Grifo nosso).

Esses aspectos, apresentados como fun-
damentais no projeto de curso, sdo necessa-
rios para a formacdo do professor do século
XXI. Quando questionada sobre como a
utilizagdo das TIC, prevista no projeto de
curso, estava sendo implementada, a coor-
denadora que iniciou o curso (COORD. A),

afirmou que:

[...] uns quatro ou cinco polos, nds fize-
mos logo de inicio. Eu fui para os polos
trabalhar um pouco a questdo do aluno
“abrir o computador”, saber ler e-mail no
computador, a fazer o bésico para o cur-
so de EaD e, junto com isso, a gente tra-
balhava alguns softwares matematicos,
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alguns programas, algumas coisas, en-
tdo eles fizeram isso antes do inicio
do curso. Nao deu pra oferecer, se ndo
me engano, acho que foi em trés polos
porque estava tudo com Linux e até
vocé pensar como que vai ser, é aquela
bagunca... entdo acabou ndo acontecen-
do. Teve durante as disciplinas. Entdo
a maior parte das disciplinas a gente ia
para o laboratorio, nessa época a gente
fazia isso: entdo eu estou trabalhando
fungdo, vamos para o laboratério, va-
mos ver os graficos, olhar desenhos. A
gente fazia, usando os instrumentos e ia
para o computador também. (COORD.
A, grifo nosso).

Nessa fala, percebe-se que a coordena-
dora inicial do curso propunha agdes para
inserir o computador nas aulas. Essa atitude
pode ser relacionada com o que Bittar (2011)
discute sobre a agdo de inserir o computador
na prética em que o professor propde “[...] fa-
zer uso desse instrumento [...] em situagoes
desconectadas do trabalho em sala de aula”
(BITTAR, 2011, p. 159) e acrescenta que isso
ocorre com bastante frequéncia, quando os
professores utilizam o laboratério de infor-

matica com seus alunos.

O que Bittar (2011, p. 159) apresenta
como importante para o processo de apren-
dizagem do aluno ¢ a integracdo da tecnolo-
gia digital, de maneira “[...] que lhe permita
compreender, ter acesso, explorar diferentes
aspectos do saber em cena.” Referenciados em
Bittar (2011), podemos inferir que, no inicio
do curso, as acdes realizadas favoreciam a

insercao das TIC nas atividades regulares.

Almeida (2000) afirma que, muitas
vezes, a introdugdo de computadores feita des-
sa maneira ndo possibilita “a oportunidade de

analisar as dificuldades e as potencialidades

‘ RBAAD - Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado

de seu uso na pratica pedagogica. E, muito
menos, realizar reflexdes e depuragdes des-
sa nova pratica” (ALMEIDA, 2000, p. 45).
Segundo a autora, esses sd0 momentos muito
importantes na formacéo do futuro professor

que trabalhara com as tecnologias digitais

Continuando a busca por compreen-
der como os softwares foram utilizados pelos
professores no Estagio Supervisionado e nas
Praticas de Ensino, a coordenadora atual do
curso (COORD. B) afirmou que:

[...] é orientado que se use em todas [as
disciplinas], mas nao adianta orientar se
a pessoa nao teve essa formacéo [...] al-
guns professores fazem isso naturalmen-
te outros ndo, entdo as vezes é complica-
do de eu ter uma equipe, por exemplo, eu
ter uma equipe trabalhando com élgebra
linear, ou VGA [Vetores e Geometria
Analitica] por exemplo, e ai indica-se
para usar, por exemplo o Geogebra. A
gente mostra, coloca atividade, pde as
gravagOes, mas se eu tenho facilidade de
usar o software, eu uso de um jeito, mas
se vocé nunca mexeu com ele, vocé es-
cuta tudo que eu falei e vocé de repente
chega na sua aula mostra la o tépico, faz
alguns exemplozinhos de vetores e coisa
e tal, e acha que usou... entdo ¢é diferente.
Cada professor... Depende da formagao
dele [...]. (COORD B, grifo nosso).

Nessa fala, fica evidente que a Coord.
B compreende a influéncia da formagao
do professor sobre sua prética docente. Ter
esse conhecimento é importante, e, nesse
sentido, podemos trazer a afirmacdo de

Goulart (2009, p. 118):

[...] 0 uso que o formador faz do compu-
tador em processos de ensino e apren-
dizagem ¢ influenciado pelos seus co-
nhecimentos e diferentes experiéncias,



e que o conhecimento dessas influéncias
pode trazer contribui¢des importantes
para a elaboragdo de uma proposta de
formagcao [...].

Desta forma, o professor formador é
responsavel nio s6 pela formagdo dos aca-
démicos, como também por sua formagao,
pois essa trard influéncias sobre o curso ao
qual pertence e, consequentemente, sobre os
académicos que serdo futuros professores e,
do mesmo modo, influenciardo a outros. Em
continuidade a busca por atingir o objetivo
proposto no artigo, apresentamos a utilizagao
que tem sido realizada nas agdes de Estagio

Supervisionado e Praticas de Ensino.

Os académicos do curso apresentaram
algumas informagoes relacionadas ao uso
das TIC, que foram utilizadas no decorrer do
Estagio Supervisionado, conforme consta na
tabela 1.

Tabela 1 —TIC utilizadas no Estagio Supervisiona-
do, segundo os académicos do curso. IES - 2011

Tecnologias QuantiAdafie de
académicos

Internet 12
Nao respondeu/ 10
nao lembra

GeoGebra 10
SuperLogo 9
Editores 7
Calculadora 3
Cabri Géomeétre 3
Jogos Educativos 2
Planilha Eletrénica 1
Aplusix 1
Nao especificou 1

Fonte: Dados da pesquisa

A tecnologia digital mais utilizada
no Estagio, segundo os académicos, é a in-
ternet, ndo lembrada por todos. O fato de
alguns académicos ndo mencionarem o uso
da internet merece observa¢io, uma vez que
o curso ¢ feito a distancia, e o seu uso neces-
sario para a realiza¢do e envio das atividades.
Fato importante é mencionar que o uso dos
softwares matematicos como o Geogebra foi
citado por 10 académicos, e o Superlogo por
nove académicos participantes da pesquisa.
Além desses, também foram mencionados
o Cabri Géometré por trés académicos e o

Aplusix por um académico.

Buscamos também informacdes nos
questionarios de professores e tutores. Destes,
trés professores lecionaram essas disciplinas.
O professor que ministrou essa disciplina
no polo I? citou os softwares matematicos
como Graphmdtica, Superlogo, Geogebra e
Aplusix como utilizados no desenvolvimento
de suas aulas; o professor que ministrou esta
disciplina no polo II alegou ter utilizado no
desenvolvimento da disciplina os softwares
Geogebra, Winplot e Poly; e o professor que mi-
nistrou esta disciplina no polo III afirmou ter
utilizado os softwares Geogebra, Graphmdtica,
GrafEq e Poly no decorrer da disciplina. O
professor que ministrou essa disciplina no

polo IV # nio respondeu ao questionario.

Observando, novamente, as respos-
tas dos académicos, pudemos observar
que os que frequentam o polo I citaram os
softwares Geogebra, Cabri Géometre, Aplusix
e Superlogo. Embora a quantidade de aca-
démicos que citou a utilizagdo dos softwares

seja baixa, percebe-se que as informagdes

3 Por questdes de ética, os quatro polos do MS serio identificados como Polo I, I, I1I e IV.
#Vale ressaltar que, no curso investigado, os professores das disciplinas nio sio os mesmos em todos os polos.
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conferem com as apresentadas pelo professor
da disciplina nesse polo, divergindo apenas
no sentido de que o professor ao invés de citar
o software Cabri Géometre, apresentado pelos
académicos, citou o software Graphmatica.
Apesar dessa divergéncia, é possivel perceber
que nessa disciplina, no polo I, houve a utili-

zagdo de softwares em seu desenvolvimento.

Os académicos do polo II afirmaram
ter utilizado o software Geogebra no desen-
volvimento das aulas, também mencionado
pelo professor da disciplina nesse polo; en-
tretanto, citaram, inclusive, a utilizacdo do
Cabri Géometré e Superlogo, ndo citados pelo
professor. Em contrapartida, o professor afir-
mou ter utilizado além do Geogebra, os sof-
twares Winplot e Poly, ndo lembrados pelos

académicos.

No polo III, seis (dos catorze) académi-
cos que participaram da pesquisa citaram o
software Geogebra, utilizagdo esta confirma-
da pelo professor que ministrou a disciplina
no polo. Porém, cinco académicos desse polo
citaram a utilizagdo do software Superlogo,
ndo citado pelo professor. Os académicos
ndo apresentaram indicios de utilizagdo dos
softwares Graphmadtica, GrafEq e Poly que

haviam sido citados pelo professor.

No polo IV, embora nove académicos
tenham respondido ao questiondrio, nenhum
deles citou o uso de softwares na disciplina de
Estagio. Dos professores que responderam ao
questionario, nenhum se manifestou como
professor dessa disciplina nesse polo. Como
nenhum académico citou a utilizacio de
softwares no desenvolvimento da disciplina,
é possivel que, nesse polo, ndo tenham sido

utilizados softwares em seu desenvolvimento.

‘ RBAAD - Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado

As Praticas de Ensino de Matematica
sao oferecidas ao longo dos quatro anos do
curso. De acordo com o projeto do curso,
durante os quatro anos propde-se o estu-
do do uso de novas tecnologias e, no tercei-
ro ano, é acrescentada a analise de softwares
(IES, 2009). Ao apontarem o uso de softwares
nestas disciplinas, os académicos apresenta-
ram os seguintes dados:

Tabela 2 - TIC utilizadas na disciplina de Praticas
de Ensino de Matematica e Instrumentacao para

a Pesquisa, segundo os académicos do curso de
Matematica. IES — 2011

) Quantidade de
Tecnologias L.
académicos

Nao respondeu/

- 17
nao lembra
Internet 16
Calculadora 5
Editores 4
SuperLogo 2
Cabri Géometre 2
GeoGebra 2
GrafEq 2
Winplot 2
Videos 1
Nao especificou 1

Fonte: Dados da pesquisa

A maioria dos académicos nao lembrou
ou deixou em branco esta questdo. A internet
foi a tecnologia digital mais utilizada nessa
disciplina, na qual dezesseis dos trinta e trés
académicos mencionaram o seu uso. Todavia,
os softwares especificos, que podem auxiliar
na constru¢ido e compreensio de conceitos
matematicos, foram pouco citados. E pouco
para uma disciplina que, conforme projeto do
curso, propoe o estudo do uso das TIC em to-
das as fases da educagdo basica bem como a

analise de softwares e recursos do computador.



As informagdes contidas nos questiona-
rios dos professores mostram que oito deles
lecionaram essa disciplina em um ou mais
anos do curso, e um tutor se apresentou como
tutor a distancia da disciplina de pratica IV.
Esse tutor fez referéncia apenas a utilizagdo
dos recursos disponiveis no Ambiente Virtual
no decorrer da disciplina, e os demais profes-

sores apresentaram alguns softwares.

Os professores que ministraram essa
disciplina no polo I afirmaram ter utiliza-
do, no decorrer da disciplina, os softwa-
res matematicos Régua e Compasso, Poly,
Graphmidtica, Superlogo, Geogebra, Aplusix
e Cabri Géometré. Porém, apenas um dos
académicos citou o uso de softwares edu-
cativos no decorrer dessa disciplina, sem
especifica-lo. Essa falta de lembranca da uti-
lizagao de softwares pelos alunos no decorrer
das praticas de ensino pode dar indicios de
que somente o professor utilizou a software no
decorrer da aula, nao deixando os académicos

“colocarem a mao na massa’.

Os professores da disciplina que atu-
aram no polo II, afirmaram que utilizaram
no desenvolvimento de suas aulas os softwa-
res Geogebra, Poly, e Cabri Géometré. Porém,
os académicos afirmaram terem utilizado
os softwares Superlogo, Cabri Géometre,

Geogebra, GrafEq e Winplot.

Embora os professores que ministraram
essa disciplina no polo III tenham afirmado
que, no decorrer desta disciplina, utilizaram
os softwares Geogebra, Poly, Cabri Géometre,
Régua e Compasso e Graphmdtica, ao obser-
var os questionarios dos académicos perten-
centes a esse polo, é possivel verificar que ne-
nhum deles faz mengdo ao uso de softwares

no decorrer da disciplina. Isso dd indicios

de que a utilizacdo desses softwares podem
ter sido realizada apenas pelos professores,
o que indica uma abordagem instrucionista
(PAPERT, 2008).

Os professores que ministraram a dis-
ciplina no polo IV afirmaram ter utilizado
para o desenvolvimento de suas disciplinas os
softwares Graphmdtica, Superlogo, Geogebra,
Aplusix e Régua e Compasso. Mas, nenhum
dos académicos pertencentes a esse polo
citou algum software no desenvolvimento

dessa disciplina.

Como foi possivel observar, somente
o polo I apresentou indicios de utilizagao de
softwares do desenvolvimento da Pratica de
Ensino, cujo vinculo ¢ direto com o Estagio
Supervisionado. Embora o projeto do cur-
so preveja a utilizacdo e analise de softwares
e recursos do computador, é possivel inferir
que essa proposta comegou a ser experien-
ciada com a primeira turma do curso de
Licenciatura em Matemdtica, e que os dados
desta pesquisa podem contribuir para con-
tinuar-se pensando em como integrar ainda
mais as tecnologias digitais na formacao ini-
cial destes professores. Considerando que o
curso é na modalidade a distancia, os futuros
professores deveriam se aproximar ainda mais
das possibilidades de ensino e aprendizagem
com uso de tecnologias digitais, afinal, essas
fazem parte de suas a¢des como estudantes de

um curso nesta modalidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A formagcao inicial de professores é um
assunto que ainda precisa ser bastante discu-
tido, principalmente quando é realizado na
modalidade EaD. Como foi possivel observar
por meios dos dados apresentados neste arti-
go, ha indicios de utiliza¢do de softwares no
Estagio Supervisionado, porém nao em todos
os polos em que o curso é oferecido. O fato
de nem todos os académicos citarem o uso
de softwares pode estar relacionado a abor-
dagem, ainda instrucionista, no uso de com-
putadores, que apenas insere o software, ndo
favorecendo a constru¢do do conhecimento

pelo académico.

Tendo em vista que a formagao inicial
traz influéncias sobre as praticas pedagdgicas
dos académicos, futuros professores, é neces-
sdrio continuar investindo em uma formacio
inicial de professores, na modalidade EaD. O
que se busca sdo formagdes que integrem as
tecnologias digitais em suas a¢des de ensino,
favorecendo a aprendizagem de conceitos
matematicos e do uso pedagdgico destas em

aulas de matematica da educagéo basica.

RBAAD - Licenciatura em Matematica na modalidade EaD: um estudo sobre o uso de softwares no Estagio Supervisionado
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Ambientes virtuais de aprendizagem bilingues
para surdos em EAD

RESUMO

Tecnologias da  Informacdo e
Comunica¢io (TIC) constituem-se em fer-
ramentas estratégicas na interagdo entre os
individuos, os grupos sociais e as formas de
organizagido de conhecimento na sociedade
contemporinea. A popularizacdo da inter-
net apresenta o desafio de um paradigma
centrado no respeito as diferencas e no de-
senvolvimento das potencialidades de todas
as pessoas. Procurando contribuir para uma
sociedade cada vez mais inclusiva, este artigo
apresenta revisOes sistemadticas da literatura,
discute como os surdos estio colocados em
nossa sociedade, seus principais problemas
de aprendizagem e sua inser¢do no uso das
TIC. Para tanto, a partir de um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) inclusivo,
foram testadas diferentes narrativas para o
ensino de Geometria Descritiva junto a alu-
nos surdos e ouvintes. Posteriormente, gru-
pos focais discutiram as experiéncias. Apds,

as discussdes foram analisadas com base na

Silvia Regina Pochmann de Quevedo’
Tarcisio Vanzin®
Vania Ribas Ulbricht®

Andlise Critica do Discurso, proposta por
Norman Fairclough. Os resultados indicaram
que os ambientes virtuais de aprendizagem
bilingues utilizados em Educagdo a Distancia

(EAD) poderdo oferecer ao aluno surdo

acessibilidade e compartilhamento com
colegas ouvintes.

Palavras-Chaves:  Acessibilidade,
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Aprendizagem.

ABSTRACT
Information Technology and

Communication (ICT) are strategic tools
in the

social groups and means of knowledge

interaction between individuals,

organization in contemporary society. The
the

challenge of a paradigm centered on respect

popularization of internet presents

for differences and potential development of
all kinds of people. Looking for contributing
to an increasingly inclusive society, this paper
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presents systematic literature reviews and
discusses how the deaf community is placed
in our society, together with its main learning
problems and its insertion in the use of ICT.
To do so, within an inclusive Virtual Learning
(VLE), tested

different narratives for teaching Descriptive

Environment there were
Geometry to both deaf and hearing students.
Subsequently, focus groups discussed the
experience. After that, the discussions were
analyzed based on Critical Discourse Analysis,
developed by Norman Fairclough. The results
indicated that the virtual environments used
for bilingual learning Distance Learning
(ODL) may offer the deaf student accessibility

and sharing with fellow listeners.

Key Words: Deaf

Community, Virtual Learning Environments

Accessibility,

RESUMEN

Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién (TIC) se constituyen en her-
ramientas estratégicas en la interaccion entre
los individuos, los grupos sociales y las for-
mas de organizacion de conocimiento en la
sociedad contemporanea. La popularizacion
de la internet presenta el desafio de un para-
digma centrado en el respeto a las diferencias
y en el desarrollo de las potencialidades de to-
das las personas. Buscando contribuir en una
sociedad cada vez mas inclusiva, este articulo
presenta revisiones sistematicas de la literatu-
ra, discute como los sordos estan colocados
en nuestra sociedad, sus principales proble-
mas de aprendizaje y su insercién en el uso
de las TIC. Para ello, a partir de un Ambiente
Virtual de Aprendizaje (AVA) inclusivo, se
evaluaron diferentes narrativas para la en-

seflanza de Geometria Descriptiva junto a

alumnos sordos y oyentes. Posteriormente,
grupos focales discutieron las experiencias.
Luego, las discusiones fueron analizadas con
base en el Analisis Critico del Discurso, pro-
puesto por Norman Fairclough. Los resulta-
dos indicaron que los ambientes virtuales de
aprendizaje bilingties utilizados en Educacion
a Distancia (EAD) podran ofrecer al alumno
sordo el poder tener acceso y compartir con

colegas oyentes.

Palabras claves: Acceso, Sordos,

Ambientes Virtuales de Aprendizaje.

INTRODUCAO

Entre 190 milhdes de brasileiros, 305
mil pessoas formam um pequeno pais (IBGE,
2010). Sao os surdos que nao ouvem de modo
algum e que se diferenciam por essa condigao,
ndo apenas dos ouvintes de fala hegemonica,
como também dos 9 milhdes de pessoas que
se consideram com deficiéncia auditiva no
pais. Pensar a Educagdo a Distancia (EAD)
para essa populagdo de pessoas com surdez
profunda e/ou severa, implica desbravar os
caminhos da lingua e da linguagem, da his-
toria do povo surdo contextualizada ao longo
do tempo e a forma ou métodos educacionais
que capacitam os surdos a adquirir conheci-
mento, em um momento no qual se colocam
novos padrdes de alteridade e em que concei-
tos de acessibilidade e inclusdo cada vez mais

sdo reivindicados e colocados a prova.

E importante compreender que os sur-
dos ndo aprendem a lingua portuguesa de
modo natural, como aprendem a lingua de
sinais. Os surdos com surdez profunda e/ou
severa precisam adquirir a lingua e a lingua-
gem, elementos estruturantes do pensamen-
to (GODLFELDT, 1997) através da visao,
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mais precisamente pela aquisi¢do da Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS). Assim, tanto no
ensino presencial, quanto em EAD, sdo postos
novos desafios a especialistas e educadores,
pois ndo ha como ignorar o enorme potencial
de mentes, sua criatividade e condigdo, ainda
que em uma sociedade na qual sdo conside-
rados “deficientes”, que algo que lhes “falta” e
que tém a chance de “cura”. Se hd novos desa-
fios a educagdo presencial nesse quesito, o que
dizer da EAD, em que os Ambientes Virtuais
de Aprendizagem (AVAs) constituem os
“carros-chefes” de plataformas digitais, em
que os objetos de aprendizagem, féruns,
agendas, chats e atividades sdo elaborados em
lingua portuguesa e ministrados por profes-

sores e tutores virtualmente presentes.

Isso, para o surdo, constitui avancos e
digressoes em aprendizagem, como serd visto
neste artigo. O mesmo portugués que o surdo
adquire como se fosse uma lingua estrangeira,
e que coloca entraves ao seu desenvolvimento,
também aparece como ponto de contato com
o advento das Tecnologias da Informacéo e
Comunica¢io (TIC). Embora a primeira vis-
ta isso possa representar um paradoxo — pois
como pode uma lingua estranha, no sentido
de “ndo-nativa’, permitir o estabelecimento
de elos de ligagdo com a cultura ouvinte? -,
como se vera, a EAD simboliza um imenso
campo a ser desvendado e trabalhado quando
se fala em questdes como surdez, acessibilida-

de, aprendizagem e novas tecnologias.

Pode-se dizer que também na EAD o
surdo tem intimeras barreiras a vencer, pois
a forma como decide aprender ou a filosofia
educacional, aqui entendida na concep¢éo de
Saviani (2009) como um conjunto de refle-

x0es e pensamentos com implicagdes sociais

e histéricas na area da pedagogia, defini-
rd sua capacitacdo ao mercado de trabalho.
Sem duvida que todo o material pedagdgico
(AVAs, livros, apostilas, artigos) tem hegemo-
nia absoluta em se tratando do que ¢é ofertado
em portugués, na comparagdo com a lingua
de sinais. A pesquisadora Ronice Quadros
(2010) ndo tem davidas de que o surdo pre-
cisa aprender o portugués, pois vive em um
mundo ouvinte, onde “aquele que manda,
fala”. A autora coloca que todo o processo de
escolarizagdo passa pelo portugués, acesso
a textos e livros, o que insere o surdo como

implicado na educagéo brasileira.

Dessa forma, a escola passa a ter um
papel fundamental na educa¢io de surdos
no Brasil, porque terd que garantir um aces-
so mais ativo a LIBRAS, que o surdo nio
tem em casa. A escola terd que suprir essa
falta, para que o surdo possa adquirir a lin-
guagem e aprender o portugués como segun-
da lingua. Por outro lado, ter exatamente os
mesmos materiais dos demais alunos garante
aos surdos a possibilidade de nio se sentirem
discriminados: “O simples fato de ter o mate-
rial ja ensina e estabelece a rotina da escola,
dando um sentido de organizacdo e a nogdo
de tempo’, afirma (CAMPBELL, 2008, p. 118).
Da mesma forma, o acesso a ambientes vir-
tuais com o mesmo contetido para surdos e

ouvintes oferece a chance de inclusio.

No entanto, as mais sérias barreiras com
a lingua portuguesa, que remetem a incom-
preensdo e a um sentimento de isolamento
para quem ndo a domina, impedem o acesso
do aluno surdo em condi¢des de igualdade
com o ouvinte. O que fazer? Estariam ambien-
tes virtuais de aprendizagem inclusivos estru-

turados para atender a demandas de situagdes
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bilingues? A resposta a estas perguntas pdde
ser avaliada no ambito do AVA WebGD
Acessivel, que busca estruturar o ensino da
Representagdo Grafica para surdos e ouvin-
tes por meio de diferentes géneros de narra-
tivas. O cruzamento das revisdes sistematicas
e do trabalho de criagdo e implementagiao
de contetido permitiu a constru¢do do am-
biente dentro de uma perspectiva realmente

inclusiva, como se vera neste artigo.

1. METODOLOGIA

A metodologia de revisdo sistematica
¢ adotada no ambito académico como bali-
zadora de evidéncias por meio da analise de
pesquisas relevantes e voltadas a uma questao
particular de pesquisa. Para compor uma base
conceitual abrangente da tematica, fez-se ne-
cessaria a realizagdo de revisdes sistematicas
junto a bases de dados de natureza interdis-
ciplinar além de revisdes tradicionais (ma-
nuais) realizadas junto as bases de dados das
instituicoes representativas da comunidade

surda.

De acordo com o referencial tedrico
proposto pela Cochrane Collaboration (2012)
a orientagdo de pesquisas de revisdo sistema-
tica, buscou-se apurar, selecionar, analisar e
sintetizar estudos empiricos, teéricos e de re-

visdo pertinentes ao tema deste trabalho.

Inicialmente, fez-se necessario identi-
ficar as caracteristicas de ensino e aprendi-
zagem de surdos. Dessa forma, os conceitos
relevantes aqui considerados para a formu-
lagao da pergunta de pesquisa das Revisoes
Sistematicas de Literatura partiram da pala-
vra “surdos”. Em seguida, buscou-se descrever

as palavras que “identificam” ou “ativam” o

conceito no 4mbito da pesquisa, o que para
Wives (2004) ¢é tarefa com grau de dificulda-
de, pois s6 se pode supor quais palavras utili-
zadas nos textos serdo analisadas.

Associadas a palavra “surdos” agrupa-
ram-se, portanto, por recomendagio de es-
pecialista da area de Representacdo Grifica,
as palavras “aprendizagem” e “representa¢do
espacial’, buscando-se investigar os aspectos
relacionados a seguinte pergunta: “Como os
surdos aprendem?”. Com base nessa formula-
¢do foram realizadas trés Revises Sistematicas
de Literatura (RSL 1, RSL 2, RSL 3) junto ao
Portal de Periddicos da CAPES (Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior; http://www.CAPES.gov.br) e as ba-
ses Scielo (http://www.scielo.org), Scopus,
(http://www.scopus.com/home.url) e Web of
Knowledge (https://m.webofknowledge.com).

No caso das duas ultimas, dado seu as-
pecto internacional, os descritores foram es-
critos em inglés: “spatial representation” AND
‘deaf” AND “learrning”. Nao houve restri-
¢do quanto a data da publicagdo ou darea de
conhecimento cientifico.

2. ANALISE E SINTESE

As estatisticas demonstram que pelo
menos uma em cada mil criancas nasce pro-
fundamente surda e que muitas pessoas de-
senvolvem problemas auditivos ao longo da
vida por causa de acidentes ou doengas (INES,
2011). Isso estabelece outra diferenca. Quem
se torna surdo antes do contato com a lin-
gua oral tem um nivel de surdez classificado
como “pré-linguistico”; quem fica surdo de-
pois é considerado “pos-linguistico” Isso de-

termina concepg¢des de modelos que refletem
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diferentes discursos, com implica¢des na vida
de um surdo, como se vera neste trabalho de

analise e sintese.

Pesquisadores sio uninimes em apon-
tar dois modelos ou concepgdes estabelecidos
pela forma com que o surdo adquire a lin-
guagem: se por meio da lingua de sinais ou
pela tentativa de adequar-se a lingua oral, o
que estabeleceu intimeras pesquisas que bus-
cam evidenciar diferencas entre esses dois
publicos (FERNANDES, 1990; BOTELHO,
1998; SANTOS & DIAS, 1998; MEIRELLES
& SPNILLO, 2004).

Nesses modelos ndo se encaixa a ques-
tdo do idoso, que ao longo da vida pode vir a
ter a audi¢ao diminuida, o que constitui outro
publico com suas especificidades e caracteris-
ticas. Entre os surdos, ter adquirido a lingua-
gem ou por sinais ou pela via oral demarca
um polémico e até hoje inacabado debate en-
tre educadores, pesquisadores e profissionais

da 4rea da saude.

A polémica instaurou-se desde o sécu-
lo XVIII, quando o abade De I'Epée (1712-
1789), fundador da primeira escola publica
no mundo para surdos, na Franca, e o educa-
dor Samuel Heinicke (1727-1790), Alemanha,
tornaram publicas suas respectivas crengas
em educagio para os surdos. O primeiro de-
senvolveu a lingua de sinais associada & gra-
matica francesa criando o que chamou de
“sinais metddicos’, enquanto o segundo criou
uma instru¢ao sistematica baseada em méto-

dos estritamente orais.

O senso comum diz que, geralmente,
pessoas com perda parcial da audicio refe-
rem-se a si mesmas como tendo uma defi-

ciéncia auditiva, enquanto as que tém perda

total da audi¢do preferem ser chamadas de
surdas (Manual de Redag¢do da Assembleia do
Estado do Rio Grande do Sul, 2011).

Nascer surdo e nunca ter ouvido sons
coloca o sujeito em uma condigdo “pré-lin-
guistica”. Tornar-se surdo depois de se adqui-
rir a faculdade da fala confere ao sujeito uma
condigdo “p6s-linguistica’, ou seja, ele fard
uso de recursos de oralizag¢do e buscara ouvir
com o auxilio de aparelhos auditivos, do tipo

protese ou implantes cocleares.

Esta peculiaridade do mundo surdo
determina concepgdes opostas em educagio,
cultura, politica, enfim, de desenvolvimen-
to humano existencial. Tudo comega na lin-
guagem. Embora existam diferentes teorias
de como o ser humano adquire a linguagem,
hé consenso entre os pesquisadores sobre seu
importante papel na estruturagio do pen-
samento (CHOMSKY, 1994; CAMPBELL,
2009). As contribuigdes de Vygotsky (1896-
1934), a partir da década de 1980, que afir-
mam que o desenvolvimento da crianga surda
deve ser compreendido como um processo
social, também introduzirdo as bases para

novos olhares em relagdo a surdez.

2.1. Surdez e linguagem: narrativas da
histoéria surda

Limitagoes fisicas e neurologicas esta-
belecem uma surdez pré ou pos-linguistica,
0 que por si s6 ja determina diferencas, pois
nascer surdo é infinitamente diferente do que
se tornar surdo depois de se aprender a falar
uma lingua. A lingua é a porta de entrada
para o estabelecimento da linguagem como
fator estruturante do pensamento. Linguagem
e lingua incluirdo a fun¢do do pensamento
(GODFELD, 1997).
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Enquanto o ouvinte associa o som a
imagem, definindo nomes e assim podendo
estabelecer processos de comunicagdo e com-
partilhamento cada vez mais amplos, os sur-
dos pré-linguisticos ndo podem saber o que
significa o som (SACKS, 2010), porque nio
conseguem ativar a parte do cérebro que tem
a ver com o som, o que os torna deficientes na
expressdo da linguagem que sai da boca em
forma de lingua, podendo comprometer pro-

cessos de cognicéo.

E apenas por meio da lingua que nos
comunicamos livremente com nossos seme-
lhantes, adquirimos e compartilhamos infor-
macoes (CAMPBELL, 2009). Os efeitos da
privagao de aquisi¢ao da linguagem, expressa
pela lingua no caso dos ouvintes, pode levar o

ser humano a efeitos diversos.

“A audi¢do é um fator chave na manu-
tenc¢do das trocas intelectuais, d4 sentido de
participagdo e seguranca e muitos surdos de-
monstram agressividade ao quererem se co-
municar e ndo poder ou por ndo compreen-
der o que os outros lhe dizem” (CAMPBELL,
2009, p. 97). E, de fato, “podemos ser tdo
pouco capazes de realizar nossas capacidades
intelectuais que pareceremos deficientes men-
tais”. (SACKS, 2010, p. 19)

No entanto, a surdez ndo se relaciona
a doenca mental grave, como comprovou o
pesquisador Neil S. Glickman (2009) ao reali-
zar um estudo de caso a respeito do garoto Bil,
que apresentava agressividade e problema de
relacionamento. Glickman (2009) o descre-
ve como “surdo e levemente doente mental”
(GLICKMAN, 2009, p. 354).

Na Idade Moderna (1453-1789) no

Ocidente, um personagem sera considerado

pioneiro no reconhecimento das competén-
cias surdas, o monge beneditino Pedro Ponce
de Ledn (1520-1584), o primeiro professor
dos surdos, que introduziu a educagio por
meio da lingua de sinais e de um alfabeto ma-
nual (SACKS, 2010).

A mudanga que permitird uma amplia-
¢d0 desse reconhecimento s6 se dard quase no
final desse periodo historico, em 1750, quan-
do um jovem francés, o abade Charles-Michel
De I'Epée (1712-1789), impulsionado pelas
discussoes filosoficas da época, acreditou na
educagdo por meio de sinais. De I'Epée viu
nos sinais que duas jovens irmas surdas utili-
zavam para se comunicarem, uma espécie de
lingua nativa dos surdos pobres que vagavam
pela periferia de Paris. Sacks (2010) nido tem
davidas de que o encontro das ideias de De
IEpée com essa forma de lingua e sua asso-
cilagdo a gramatica francesa, criando os “sinais

metddicos’, causou uma verdadeira revolugao.

Embora as inten¢des do abade, que
havia estudado para ser padre, tenham de-
corrido de suas preocupagdes religiosas seu
trabalho, é até hoje reconhecido e mesmo
reverenciado pelas comunidades surdas. De
IEpée fez discipulos, entre eles o abade Roch-
Ambroise Cucurron Sicard (1742-1822),
que o sucedeu na dire¢do da escola francesa.
Sicard teve como pupilo Jean Massieu (1772-
1846), que por sua vez formou Laurent Clerc
(1785-1869), um dos pioneiros na educagdo
de surdos nos Estados Unidos, onde chegou
em 1816, e logo despertou a aten¢do com a
“inteligéncia notavel” que um surdo poderia
ter (SACKS, 2010, p. 31) e que era até entdo
desconhecida como potencialidade para pro-

fessores e para a opinido publica em geral.
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Em 1817, Laurent Clerc, junto com
Thomas Hopkins Gallaudet, fundou a pri-
meira escola permanente para pessoas com
surdez nos EUA, o Asilo Hartford, que utili-
zava como forma de comunicagdo o francés
sinalizado, adaptado para o inglés. O suces-
so na educagdo por sinais fez com que todas
as escolas publicas americanas passassem a
caminhar na dire¢do da ASL (Lingua de Sinais

Americana).

Essa historia teria tido um “final feliz”
se um movimento de contracorrente, ins-
pirado na tendéncia da época de opressio e
conformismo vitorianos e na intolerancia
para com as minorias, ndo tivesse vingado
fortemente, partindo do pressuposto de que o
uso de sinais impedia a manifestagdo da fala
(SACKS, 2010).

Houve, entdo, a clara demarca¢io das
duas correntes que até hoje mantém e preser-
vam diferencas politicas e culturais: a lingua
de sinais e o oralismo, este ultimo considera-
do a época progressista. O método oral ga-
nhou forga a partir de 1860, com os avangos
tecnolégicos que facilitavam aos surdos a

aprendizagem da fala.

No Congresso Internacional de
Educadores de Surdos, realizado em 1880 em
Mildo, no qual os proprios professores sur-
dos foram excluidos da votac¢do, o oralismo
saiu vencedor e o ensino da lingua de sinais
acabou sendo abolido das escolas (SACKS,
2010). A lingua de sinais passou a ser rejeitada
e chegou a ser proibida. Poket (2011) assinala
que no inicio do século XX a maior parte das
escolas em todo o mundo deixa de usar a lin-

gua de sinais.

Como enfatiza Sacks (2010, p. 35), a
decisdo tomada em Mildo de banir o uso da
lingua de sinais provocou um retrocesso que
até hoje se manifesta na educag¢do do surdo. A
opinido publica s6 comegou a mudar a partir
da década de 1960, diante dos fracassos colhi-
dos com o ensino por meio da lingua oral. Em
1971, o Congresso Mundial de Surdos, em
Paris, volta a valorizar a lingua de sinais, mas
sua educagdo ainda é dominada pela visio
oralista e pelo pensamento de que a surdez
pode ser corrigida (SACKS, 2010).

As narrativas, como informa Sacks
(2010), contribuiram em muito para a valo-
rizagdo da cultura surda. A partir dai, ind-
meras narrativas, nos mais diversos géneros,
passaram a enfocar a surdez como tematica
principal, contribuindo para o surgimento de

novos discursos sobre a surdez.

2.2. Experiéncias de linguagem: como
os surdos aprendem

A comunicagio é um fator fundamental
no processo de interagdo que leva ao aprendi-
zado. Em sala de aula ouvinte, é preciso captar
a informacédo e sistematiza-la, processos em
que a audigdo torna-se um sentido imprescin-
divel. Ao estudar a situagdo de jovens surdos e
ouvintes do 1° e 3° ano do ensino fundamen-
tal, Botelho (1998) demonstrou que nio ter
uma lingua compartilhada na sala de aula de-
fine imensas desigualdades cognitivas e inte-
rativas, com prejuizo ao aluno surdo, porque

pode ocorrer redu¢io de conteudo.

Segundo Botelho (1998), a lingua de si-
nais ¢ diferente da lingua oral em todos os ni-
veis: lexical, sintdtico e seméntico. Aquilo o que

se diz em portugués, nem sempre se pode dizer
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em sinais: pode ndo haver sinal corresponde,
situagdo que o leva o intérprete a soletrar as

palavras, ao invés de representa-las em sinais.

Reitsma (2008) entende que o fator pri-
mordial para o mau desempenho de criancgas
surdas, quando comparadas a ouvintes, é sua
deficiéncia na fluéncia da lingua falada. Por
conta disso, a lingua escrita é prejudicada, ja
que o acesso dos surdos ao cddigo fonético
¢ limitado. O autor salienta que nao ha uma
direta relagdo entre a lingua de sinais e a lin-
gua falada, embora determinados individuos
consigam utilizar a lingua falada com relativa
fluéncia, especialmente os que desde cedo ja
sdo inseridos em uma cultura oral, embora na

maioria dos casos isso ndo aconteca.

Em situagdo de aprendizagem com o
predominio da lingua falada, os ouvintes
ainda levam vantagem (SANTOS E DIAS,
1998; BOTELHO, 1998). Porém, nio ha mo-
tivos cognitivos que impecam o surdo de
aprender. Se, para os ouvintes, a possibilida-
de de estrutura¢do do pensamento se da por
meio dos sons, pesquisadores sdo unianimes
em ressaltar que a organizagdo perceptual
fundamental de quem tem perda auditiva
se da a partir da visdo (FERNANDES, 1990;
BOTELHO, 1998; QUADROS, 2010). Uma
vez que adquire a linguagem por sinais, ele

apenas fala em outra lingua.

O principal sentido para aprendizagem
do surdo é a visdo. E como o surdo se orienta.
Se para ouvintes, a audi¢do esta na base de de-
senvolvimento da linguagem, para os surdos
¢ ativada no cérebro, enquanto linguagem,
da mesma forma que as pessoas ouvem e fa-
lam, s6 que via expressdo visual. A expressdo
visual ativa a surdo

(QUADROS, 2012).

linguagem no

Martins (2005) esclarece as diferencas:
nos ouvintes a linguagem ocorre por meio de
canais orais e auditivos, nos surdos pela visao
e 0 espaco, precisando o aluno surdo de muita
imagem para aprender. Em substitui¢do a au-
dicdo e a fala, os surdos utilizam uma comu-
nica¢do espago-visual como principal meio
de conhecer o mundo (PORTAL DO SURDO,
2011), dai a importincia de adquirir-se a lin-

guagem pelo meio visual.

Para contrapor o déficit com escrita e
leitura Reitsma (2008) propde a prevaléncia
de imagens na aprendizagem do surdo. O
autor defende que imagens podem ser mais
facilmente processadas por leitores iniciantes
ou com habilidades limitadas. Por isso, a as-
sociacdo de fotos a palavras favorecem a ava-
liagdo das habilidades semaénticas de crian-
¢as surdas, evitando com isso a dependéncia
total das habilidades de reconhecimento de

palavras.

A imagem permite que uma crianga en-
tenda o significado da palavra, mesmo quando
ela ndo sabe o sinal espacial para construir a
palavra. A imagem, porém, oferece uma “des-
vantagem’, nas palavras de Reitsma (2008, p.
180), quando nem todas as palavras podem
ser facilmente representadas dessa maneira: as
expressoes abstratas, por exemplo, como “ami-
zade” ou “por baixo” (REITSMA; 2008, p. 180).

Segundo Quadros (2010), quanto mais
cedo a crianga surda é exposta a aquisi¢do de
uma linguagem, melhor é seu desempenho.
Pesquisando o desempenho de criangas sur-
das com narrativas na Nicaragua, Morgan
e Kegl (2006) concluiram que criangas sur-
das expostas a lingua de sinais antes dos 10
anos de idade desempenham tarefas de forma

significativamente melhor do que criangas
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surdas que adquiriram a linguagem depois

dos 10 anos.

Relacionar-se ainda é um grande desa-
fio, porque como o surdo nunca ouviu a lin-
gua materna do ouvinte, ndo assimilou nem
de forma intuitiva seu significado, algo que as
criangas ouvintes fazem naturalmente desde o
nascimento. Os ouvintes chegam a escola com
elementos do portugués ja estruturados; os
surdos apenas com fragmentos. Mais do que
uma diferenca fisica, surdos e ouvintes tém

uma diferenca linguistica.

Quadros (2010) afirma que os profissio-
nais envolvidos na educacio dos surdos admi-
tem o fracasso do ensino da lingua portugue-
sa, ndo somente enquanto lingua usada para
a expressdo escrita, mas enquanto lingua que
permite o desenvolvimento da linguagem. E os

problemas com a lingua portuguesa sdo muitos.

2.3. Compreensao da escrita e a
linguagem visual-espacial

Os diferentes modos de ver a surdez ndo
eximem o surdo de encarar suas limitagdes na
convivéncia com a sociedade ouvinte. A com-
preensio oral ou visual é diferente da compre-
ensio escrita, que por sua vez estd associada
diretamente a leitura. Quanto mais se 1é, mais
se aprende a escrever e vice-versa. Segundo
Campbell (2009), as criangas surdas possuem
duas necessidades especificas: compreender a

linguagem e articular a palavra.

As limitagdes com a aquisi¢do da lin-
guagem oral implicam dificuldades de com-
preensiao com a escrita. Quem ndo passou
pelo processo de oralizagdo ndo consegue
compreender textos. Com a leitura de revis-

tas, por exemplo, os surdos entendem “uma

imagem, uma ‘ala® rapida, uma palavra-
-chave, mas o resto do contexto eles perdem
todo” (MARTINS, 2005, p. 112).

Pesquisas demonstram efeitos catas-
troficos nas relacdes dos surdos para com a
lingua portuguesa, em especial com a escrita
(FERNANDES, 1990; GOES, 1996; CONTE,
RAMPELLI E VALTERRA 1996; SANTOS E
DIAS, 1998; MEIRELLES E SPINILLO, 2004;
CAMPBELL, 2009; QUADROS, 2010). Ainda
que, como ouvintes, os surdos sejam capazes
de raciocinar silogisticamente a partir de fatos
contrérios e desconhecidos - ou seja, deduzir
de duas proposi¢oes légicas uma conclusio
nelas implicada -, os surdos tém muito mais
dificuldades na reprodugéo escrita do que na
oral ou em LIBRAS (FERNANDES, 1990).

Ao trabalhar com 40 alunos maiores de
18 anos, da 4* a 82 série do ensino fundamen-
tal com surdez profunda, Fernandes (1990)
concluiu que os surdos nio estdo preparados
para realizar atividades de compreensao de
textos devido a auséncia dessa atividade nas
situagbes escolares. A pesquisadora apurou
que 50% dos participantes compreendia o
texto ou a ideia principal, mas a maioria ndo
expressava a mesma compreensio na repro-

dugdo escrita, considerada bastante limitada.

Barreiras mapeadas também por Goes
(1996) apontam para inimeros problemas
quanto a producao de textos, relacionados
a desvios das regras de constru¢do do por-
tugués, como uso inadequado e omissdo de
preposic¢des, terminagdo verbal que nio cor-
responde a pessoa e ao tempo do verbo, in-
consisténcia entre passado e presente, flexdo
inadequada dos géneros (adjetivo e artigos) e

uso incorreto do pronome pessoal.
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Campbell (2009) pontua outros obsta-
culos: para o surdo nio existe diferenca entre
substantivo, adjetivo e verbo. Néo existem ar-
tigos e os verbos possuem apenas o infinitivo.
O surdo suprime a maioria dos verbos de li-
gagdo, o que converte o texto (e a comunica-
¢80) em uma linguagem telegrafica. Além de
problemas com a concordéncia verbal, uso de
verbos, auséncia de pontuagdo e letras maius-
culas, o surdo apresenta grande dificuldade de
produzir textos na auséncia de gravuras, mes-

mo quando um tema é fornecido.

Suas histérias sdo compostas por sen-
tencas curtas e estrutura sintdtica elementar.
Eles ndo captam os elos coesivos das frases,
como as conjungdes, pronomes e preposicoes,
por exemplo, que “costuram” as frases em
portugués e conferem sentido a um texto no
que se convencionou chamar “coeséo textual”
(CAMPBELL, 2009).

A coesdo é uma relagdo semantica entre
um elemento do texto e algum outro elemen-
to fundamental para sua interpretagdo, é um
dos principios da textualidade expressada por
meio de marcas linguisticas na superficie do
texto, assegurando-lhe continuidade, sequén-
cia e unidade de sentidos (FAVERO E KOCH,
2000). Cada um desses recursos é chamado de
lago ou elo coesivo. Sao elementos linguisti-
cos que em um texto vao retomando as ideias,

para dar continuidade aos sentidos textuais.

Além de ligar ideias ou informacdes,
os elementos de coesdo sequencial provocam
expectativas de continuidade de sentidos e
instruem o leitor sobre como devem ser inter-
pretados esses sentidos. O uso de pronomes e
conjungdes e preposicdes sdo, para os surdos,
os principais elos coesivos limitadores a sua

compreensdo do portugués.

Se a coesdo do texto pode ser um pro-
blema para um ouvinte, ¢ um problema maior
para o surdo, que faz uso de referéncias ambi-
guas em relagio a pronomes pessoais e pos-
sessivos, gerando prejuizos a interpretagdo
(GOES, 1996). Faltam a ele informagdes que
permitam compreender o significado e a fun-
¢do dos elos de ligagdo na produgio escrita e
na leitura, conforme investigacdo de Meirelles
e Spnillo (2004). Comprometida, a com-
preensao do texto se torna mais dificil pela
construgio inapropriada de elos coesivos, pela
inclusdo de palavras inventadas com significa-
dos ndo convencionais e pela auséncia de co-
nexio entre as partes do texto (GOES, 1996).

Quando um ouvinte identifica uma pa-
lavra escrita, utiliza um principio alfabético,
onde os grafemas representam a estrutura fo-
noldgica de uma dada palavra. Associando os
sons, as letras e silabas, a palavra escrita pode
ser tranformada em falada, que se torna fami-

liar em um mesmo contexto de aprendizagem.

Entretanto, para quem nasce surdo, esse
processo nio estd prontamente disponivel.
Além disso, decodificar uma palavra escri-
ta em forma fonoldgica ndo ¢ util quando a
pessoa surda ndo sabe o significado associa-
do a essa palavra. Assim, o autor entende que
pessoas surdas precisam aprender a decodifi-

car a linguagem de sinais para a forma escrita.

Santos e Dias (1998) observaram o com-
portamento de 48 adolescentes (surdos orali-
zados, usudrios de LIBRAS e ouvintes) entre
12 e 20 anos, na 82 série do ensino fundamen-
tal, diante de uma narrativa. O estudo apon-
tou que os usudrios de LIBRAS tiveram um
percentual de acertos superior ao de surdos
oralizados em relagio a perguntas feitas sobre

a narrativa.
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Eles produziram maior percentual de
titulos precisos, tendo um desempenho mais
proximo dos adolescentes ouvintes, enquan-
to surdos oralizados conceberam titulos con-
siderados incongruentes, sem relacio com a

narrativa apresentada.

Pesquisa de Santos e Dias (1998) evi-
denciou que surdos oralizados tém mais di-
ficuldade em compreender um texto do que
usudrios de LIBRAS e ouvintes. Para Quadros
(2010, p. 1), hd uma “preocupagio exacerba-
da” com a aquisi¢do da linguagem baseada em
linguas orais-auditivas e através de métodos

de oralizagdo.

Segundo a autora, educadores e pes-
quisadores pressupdem a aquisi¢do da lingua
de sinais como aquisi¢do da L1 e propdem a
aquisi¢do da escrita da lingua oral-auditiva
como aquisi¢do de uma L2, desconhecendo
e ignorando a representa¢io escrita da lingua
de sinais, chamada SignWriting, um sistema
para escrever linguas de sinais criado por

Valerie Sutton em 1974, nos Estados Unidos.

“A escrita da lingua de sinais capta as re-
lagdes que a crianga estabelece naturalmente
com a lingua de sinais. Se as criangas tives-
sem acesso a essa forma escrita para construir
suas hipdteses a respeito da escrita, a alfabe-
tizagdo seria uma consequéncia do processo”
(QUADROS, 2010, p. 12).

Ao associar a SignWriting ao uso do
computador em 1996, o pesquisador Antonio
Carlos da Rocha Costa (PUC-RS) contribuiu
para a divulgagdo e reconhecimento da im-
porténcia desse tipo de escrita no Brasil, em-
bora a questdo ainda seja bastante incipiente

no pais.

A visao do surdo é seu guia. Por isso
textos, palavras e histérias (inclusive as repre-
sentacdes sonoras) devem ser oferecidos vi-
sualmente desde o principio da escolarizagio,
mesmo nao sendo alvo da alfabetizagio, para
que a crianga desenvolva um input natural do
portugués escrito (QUADROS, 2010) e tenha
a possibilidade de interagir com a lingua por-
tuguesa de varias formas, em todos os mo-

mentos propicios.

Quadros (2010) considera imprescindi-
vel oportunizar a linguagem escrita ao aluno
surdo, para que ele avalie seu desenvolvimen-
to e para que o professor interfira em seu
processo de aquisi¢cdo da lingua. Defende que
essa escrita ocorra na lingua de sinais e ndo na
lingua portuguesa, discordando de educado-
res e pesquisadores que pressupdem a aquisi-
¢ao da lingua de sinais como L1 (o equivalen-
te @ materna) e a aquisi¢do da escrita da lingua
oral-auditiva como uma L2 (o equivalente a

uma lingua estrangeira).

Segundo a autora, quando a crianga sur-
da atinge o nivel sildbico de sua produgio es-
crita, apoia-se na leitura labial da palavra e os
problemas se repetem. “O processo acontece
até a crianca passar do nivel da palavra para
o nivel textual, quando os problemas com o
portugués escrito permanecem tendo em
vista a dificuldade da labial”
(QUADROS, 2010).

leitura

Surdos e ouvintes, segundo pesquisa re-
alizada por Richardson e Woodley (2001), sio
capazes de envolvimento com o significado
subjacente das disciplinas a serem aprendi-
das. Entretanto, os alunos surdos encontram
mais dificuldades quando precisam relacio-
nar ideias sobre temas diferentes, e isso se

intensifica para aqueles que tém restrigdes
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em relagdo & comunicag¢éo por linguagem de
sinais/gestual. Uma das hipéteses é que isso
pode estar relacionado com intérpretes que
tenham baixo conhecimento técnico da disci-

plina em questao.

Outra questdo a ser considerada é que os
alunos surdos podem manifestar mais do que
os ouvintes o medo de fracassar em atividades
académicas. Richardson e Woodley (2001)
consideram que o medo de fracassar do surdo
pode ser interpretado, paradoxalmente, como
um fator para seu sucesso em atividades aca-
démicas, levando-o a ter mais aten¢do duran-

te o processo de ensino-aprendizagem.

Os autores pesquisaram que os alunos
surdos apresentaram maior uso de memori-
zag¢do e um enfoque nos detalhes, ao contrario
de um entendimento geral da matéria. Porém,
quem utiliza a lingua de sinais tem de supor-
tar um volume adicional em rela¢do aos co-
legas: precisa ler e escrever em uma segunda
lingua, principalmente quando ha preparacdo
de atribui¢des e atividades. Eles precisam
“dedicar tempo e esfor¢co, acompanhar ma-
teriais audiovisuais e discussdes em grupo”
(RICHARDSON E WOODLEY, 2001,).

A falta de acesso a liguagem completa,
escrita e gestual, nos primeiros anos de vida
do individuo surdo, adia o desenvolvimento
das categorizagdes semanticas. Os autores en-
tendem que a linguagem gestual é a mais na-
tural e acessivel a grande maioria dos surdos

e, por isso, deve ser estimulada desde cedo.

Para criangas surdas, mais do que para
as ouvintes, o desenvolvimendo das catego-
rizagbes semdnticas desempenham um pa-
pel importante na compreensio da leitura.

Por isso, a utilizagdo de fotos e palavras pode

favorecer a avaliacdo das habilidades seman-
ticas de criancas surdas, evitando assim de-
pendéncia total das habilidades de reconheci-

mento de palavras.

2.4. O surdo e o mundo digital

A tecnologia mudou a vida do surdo.
O desenvolvimento das TIC impulsionou a
interagdo do surdo com os todos os elemen-
tos da contemporaneidade. Ha diferengas em
relacdo ao modo com que ele recebe, produz e

repassa a informagao.

O surgimento da internet algou o sur-
do a outro patamar de vida, uma vez que po-
tencializou as possibilidades de comunicagdo
com outros surdos e ouvintes. Ele deixa de
ser um agente passivo, que recebe a informa-
¢do, podendo produzi-la, repassa-la e, ainda,

interagir.

A tecnologia entra na vida do surdo por
intermédio de diversos meios. Ferramentas
que possibilitam conversas em LIBRAS re-
presentam para o surdo o mesmo que repre-
sentou o telefone para ouvintes (MARTINS,
2005). Melca e Ferreira (2005) destacam que
a abordagem multissensorial dos ambientes
virtuais de aprendizagem estimula diferentes
sentidos, constituindo-se em um fator facili-

tador da aprendizagem.

A Federagdo Nacional de Educacio e
Integragdo dos Surdos (FENEIS, 2011) apre-
senta em seu website as varias tecnologias
disponiveis ao surdo: telefone, alertas lumi-
n0sos, closed captions e aplicativos que ofere-
cem a possibilidade de tradu¢io. O telefone
para surdo é um aparelho com visor indica-
tivo em que se 1é as mensagens recebidas. Ele
possui um teclado para o envio de mensagens,

recebidas por outro aparelho idéntico.
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Os surdos também utilizam alertas lu-
minosos instalados em campainhas, telefones
e em “babas eletronicas” Podem contar, ain-
da, com relogios com despertador e de pulso
vibratdrio, que vibram quando configurados

para esse servigo.

A participagao do surdo em redes so-
ciais contribui para a aquisi¢do da linguagem,
seu aprendizado e comunicagdo, estimulando
a construc¢io de sua identidade e o reconhe-
cimento de suas lutas enquanto minoria lin-
guistica. Descomprometidos com uma lin-
guagem formal, testemunhos e comentarios
feitos e recebidos sdo formas relevantes de
comunicagdo no processo de transmissdo da
informac;éo e, consequentemente, de sistema-

tizagdo do conhecimento.

De acordo com dados da Associagido
de Surdos da Grande Floriandpolis (2011),
os aplicativos mais utilizados pela comuni-
dade surda sdao: Messenger, Orkut, Facebook,
Exccel, Skype em LIBRAS e o OVOO, um
aplicativo que permite a interagdo com ima-
gem de vérios participantes de um grupo em
tempo real. A webcam é, igualmente, muito

utilizada.

Segundo Martins (2005), na T'V, o surdo
pode acessar o closed caption (CC), também
chamado de legenda oculta, disponibilizado
no Brasil por redes abertas de televisio, mas
restrito a determinadas partes da programa-
¢do, principalmente a jornalistica. Trata-se
de um sistema de transmissao de legenda por
meio do sinal de televisdo, que possua essa

funcao.

As legendas podem ser acionadas por
meio de um menu, passando a descrever a fala

de apresentadores, didlogos e outros ruidos e

sons em cena, como risos, palmas, musicas
etc. As duas formas mais comuns de produgao
de legendas ocultas sdo a estenotipia informa-

tizada e o reconhecimento de voz.

Independente de como a tecnologia va
ainda melhorar a vida do surdo, ja esta com-
provado que o uso do computador melhora
sua habilidade linguistica, o que se atribui a
possibilidade de comunicagdo por meio de di-
ferentes ferramentas, como apuraram Conte,
Rampelli e Valterra (1996).

Ao realizarem estudo de caso com uma
menina surda oralizada de 13 anos, os autores
constataram que, embora a dificuldade na es-
crita espontanea tenha persistido, houve evo-
lucio de entendimento e escrita em relagdo a
textos apresentados.

O uso das TIC possibilita, igualmente, a
aproximacéo de surdos com outras comuni-
dades surdas, com demais deficientes auditi-
vos e com ouvintes, amplia seu léxico cultural,
seu sentimento de “perten¢a” e cria possibili-
dades de organizagdo politica de forma mais
descentralizada e com maior abrangéncia es-
pacial (MARTINS, 2005).

Atribui-se a internet um maior entrosa-
mento entre pessoas com e sem deficiéncia,
desvinculando os surdos dos processos de
“agressdo linguistica” a que a maioria se vé
exposta em suas trajetérias de vida. O por-
tugués escrito na internet ndo requer uma
obrigatoriedade ao padrido culto da lingua,
ndo exige estrutura sintdtica sofisticada, ha-
vendo uma “desobrigagido de escrever di-
reito”. Disso decorre a expansdo de relagdes,
de vocabulario, informagdo e conhecimento
(MARTINS, 2005).
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As TIC, notadamente a internet, mos-
tram-se como meios de expressdo importan-
te. Como observam Garcéz, Rousiley e Maia
(2009), por serem minoria linguistica, os
surdos configuram um puablico com poucas

oportunidades de discussdo face a face.

Mesmo que saibam falar, a maioria co-
munica-se pela lingua de sinais e a participa-
¢do em foruns ampliados depende de um tra-
dutor para a lingua oral, havendo sempre um
mediador. Na internet, os surdos sdo produto-
res e veiculadores de suas proprias narrativas,
sem intermediacées (GARCEZ, ROUSILEY E
MAIA, 2009).

Entre as recomendagdes de Torres,
Mazzoni e Mello (2007), ha o preceito de que
a informagdo a ser captada por uma pessoa
com deficiéncia sensorial deve ser transmi-
tida com redundancia, de diferentes formas,
de acordo com suas preferéncias. Nesse que-
sito, consideram fundamental lembrar que
tais preferéncias estdo associadas com aqui-
lo que a pessoa ja conhece e sabe usar. Vale
lembrar, com Perassi (2012), que a capacidade
de comunicac¢io de um individuo aumenta a
medida que ele desenvolve novas formas de

expressao.

3. AMBIENTE VIRTUAL DE APREN-
DIZAGEM, TESTES E ANALISE

O WebGD Acessivel vem sendo desen-
volvido com apoio da CAPES e CNPq des-
de 2009 por pesquisadores da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Em no-
vembro de 2012, o AVA foi testado por 26
alunos entre alunos surdos conhecedores de
LIBRAS, alunos ouvintes que também conhe-

ciam LIBRAS e ouvintes que ndo conheciam

a lingua de sinais. Os alunos testaram as nar-
rativas nos géneros Histdria em Quadrinhos,
Contos e Narrativa Dissertativa, que encerra

um texto académico, cientifico.

Os 26 alunos, todos colegas da mesma
sala de aula presencial (com exce¢ido dos ou-
vintes que ndo sabiam LIBRAS), foram divi-
didos em pequenos grupos para os testes, re-
alizados ao longo de quatro noites. Apos cada
sessdo de teste, era realizado um Grupo Focal
com a presen¢a de uma moderadora, duas in-
térpretes, observadores e todo um grupo de
apoio para a gravac¢do das discussdes com trés
diferentes cameras de video. Posteriormente,
os videos foram decupados e a conversagao
submetida a Analise Critica do Discurso pro-

posta por Norman Fairclough (2001).

A andlise gerou inumeros quadros nu-
méricos e qualitativos, demonstrando que os
surdos podem proposicionar, ou seja, expres-
sar o pensamento, conforme Wittgenstein
(2001), com conceitos elaborados da mesma
forma e, por vezes, com muito mais frequén-
cia do que os ouvintes. Ocorre, porém, que
como sua voz nao é expressa, em muitas si-
tuagdes suas tentativas de interferéncia pas-
sam despercebidas por colegas e mesmo as
intérpretes. Assim, em muitos momentos, os
alunos surdos que tentavam intervir na dis-
cussdo e ndo eram notados, recolhiam-se em
si mesmos, até que outra oportunidade lhes

fosse dada.

Apesar dessa dificuldade, foi perceptivel
a participacio e o entrosamento entre alunos
surdos e ouvintes que conheciam LIBRAS.
Uns buscavam ajudar os outros nas discussoes
para que o grupo se entendesse. A LIBRAS

atuou como "moderadora” entre as for¢as que
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compunham o grupo, diminuindo a distan-
cia entre surdos e ouvintes. Ficou igualmente
comprovado que as narrativas em ambiente
virtual inclusivo para o ensino de Geometria
Descritiva funcionam com alunos surdos e
ouvintes cumprindo atividades propostas
apos cada leitura. Os alunos ouvintes tiveram
resultado ligeiramente superior nos acertos

dos problemas colocados.

CONSIDERACOES FINAIS

Surdos que adquirem a linguagem por
meio da lingua de sinais podem nao apresen-
tar deficiéncia cognitiva. Se expostos ao de-
senvolvimento da linguagem desde cedo por
intermédio da lingua de sinais, os surdos tém
todas as chances de desenvolver suas aptiddes

e expandi-las livremente por meio da cultura.

Em situagdes de aprendizagem, os ou-
vintes ainda apresentam melhor desempenho,
especialmente quando se trata de situagdes
de leitura e escrita com a lingua portuguesa.
Porém, a LIBRAS atua como fator inclusivo

em Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Inimeros pesquisadores na area das
ciéncias socioantropoldgicas atribuem as
dificuldades com o portugués ao contexto
historico e social do surdo, que enfrenta pre-
conceito secular. Os avangos permitidos pelas
TIC elevam a vida do surdo a um novo pata-
mar. Por meio das novas tecnologias ele pode
falar livremente, expressar o pensamento,
aprender e escrever sem a preocupagao com o
portugués formal. No entanto, o material pe-
dagégico disponivel ainda se apresenta, hege-
monicamente, em portugués e nao na lingua

natural dos surdos.

Ai comegam os problemas. O surdo s6
entende parcialmente o que 1é em portugués.
Sao intimeras as barreiras do surdo com rela-
¢do a lingua portuguesa. Sem ela, os surdos
ndo conseguem estabelecer a relacdo entre o
significado (sentido semantico) e o significan-
te (objeto ao qual o significado se refere), que
precisam, especialmente, caso queiram inte-
ragir com a sociedade ouvinte. Os ambientes
virtuais de aprendizagem para EAD ndo sdo

uma excegao.

Enquanto no Brasil discute-se a inclu-
sdo do surdo na sala de aula presencial de
maioria ouvinte, com um lugar destinado ao
intérprete do que o professor fala para a lin-
gua de sinais, os cursos de EAD disponibili-
zados em duas linguas, portugués e de sinais,
podem oferecer ao aluno surdo conforto na
aprendizagem e compartilhamento com os
colegas ouvintes, contribuindo de modo ini-
maginavel para a melhoria da qualidade de

vida da pessoa com surdez.
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Um estudo sobre a evasao no curso de fisica da
Universidade Estadual de Maringa: modalidade presencial
versus modalidade a distancia

RESUMO

Muitas pesquisas apontam que a eva-
sdo nos cursos de Licenciatura em Fisica nas
Institui¢des de Ensino Superior brasileiras é
grande. O presente artigo tem como objetivo
fazer um estudo sobre a evasdo no curso de
Fisica da Universidade Estadual de Maringa,
nas modalidades a distancia e presencial. Para
isso, foram analisados dados sobre o curso
de Fisica, obtidos nos relatdrios anuais da
Universidade Estadual de Maringd (UEM),
chamados Base de Dados, e dados disponibi-
lizados na Diretoria de Assuntos académicos
(DAA) dessa institui¢do de Ensino Superior,
campus Maringa. Além disso, foram entrevis-
tados vinte alunos da modalidade presencial e
vinte alunos da modalidade a distancia, com o
objetivo de conhecer o que eles pensam sobre
a evasdo e se eles ja pensaram em abandonar
o curso. Com base nas respostas, apresentam-
-se possiveis motivos que levam os alunos
a evadirem do curso de Fisica da UEM. A

pesquisa se deu de forma qualitativa e foram

Monica Bordim Sanches da Silva
Valdeni Soliani Franco ?

adotadas como instrumento na coleta de
dados entrevistas semi-estruturada e para a
analise dos dados usou-se técnicas de Analise
do Discurso. Os dados mostram que evasao
no curso de Fisica da UEM também é preo-
cupante. Sobre os depoimentos dos alunos
conclui-se que o principal motivo que faz com
que os alunos abandonem o curso de Fisica é
a dificuldade com as disciplinas do curso e a
falta de conhecimentos de Matematica Basica,
necessarios para compreensdo dos contetudos

abordados no curso.

Palavras-chave: Evasio, curso de fisica

a distancia, curso de fisica presencial.

ABSTRACT

Research has revealed that quittance
from the undergraduate Physics course at
the State University of Maringa is very high.
Current assay analyzes quittance from the
Physics course of the State University of
Maringd, in the traditional and distance
modalities. Data from the annual reports of

! Universidade Estadual de Maringd. E-mail: monicafisica@yahoo.com.br
2 Universidade Estadual de Maring. E-mail: vsfranco@uem.br
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the State University of Maringa and from data
made available by the Directory for Academic
Issues of the same Institution were retrieved.
Further, twenty students hailing from the
traditional Physics course and twenty from
the Physics distance education course were
interviewed to analyze what they thought
about course quittance and whether they
themselves were thinking of leaving the
undergraduate Physics course. The answers
gave possible motives that made students quit
the Physics Course of the State University of
Maringa. The qualitative research comprised
semi-structured interviews as an instrument
of data collection and Discourse Analysis
techniques for data analysis. Data showed
that quittance from the Physics course at
the State University of Maringa are a great
concern. Students’ interviews showed that
the main motive boils down to difficulties
with the subject matters and with the lack
of knowledge on the fundamentals of
Mathematics, required for the understanding

of course’s contents.

Keywords: Quittance, Distance Physics
course, traditional Physics course.

RESUMEN

Muchas investigaciones sefialan que la
evasion en los cursos de Licenciatura en Fisica
en las Instituciones de Educaciéon Superior
brasilefias es grande. El presente articulo tiene
como objetivo hacer un estudio sobre la eva-
sién en el curso de Fisica de la Universidad
Estatal de Maringd (Estado de Parana), en las
modalidades a distancia y presencial. Para
eso, se analizaron datos sobre el curso de

Fisica, obtenidos en los informes anuales de

la Universidad Estatal de Maringa (UEM), lla-
mados Base de Datos, y datos disponibles en
la Direccidén de Asuntos académicos (DAA)
de dicha institucién de Educacién Superior,
campus Maringa. Asimismo, se entrevistaron
veinte alumnos de la modalidad presencial y
veinte alumnos de la modalidad a distancia,
con el objetivo de conocer lo que ellos pien-
san sobre la evasion y si ellos ya pensaron en
abandonar el curso. Basdandose en las respues-
tas, se presentan posibles motivos que llevan
a los alumnos a evadir el curso de Fisica de
la UEM. La investigacion fue de tipo cua-
litativa y se utilizaron las entrevistas semi-
estructuradas como instrumento en la colecta
de datos y para el analisis de los datos se usé
la técnica de Analisis de Discurso. Los datos
muestran que la evasion en el curso de Fisica
de la UEM también es preocupante. Sobre los
relatos de los alumnos se concluye que el prin-
cipal motivo que hace que los alumnos aban-
donen el curso de Fisica es la dificultad con las
asignaturas del curso y la falta de conocimien-
tos de Matematica Basica, necesarios para la
comprension de los contenidos abordados en

el curso.

Palabras clave: Evasion, curso de fisica

a distancia, curso de fisica presencial.
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INTRODUCAO

Sabe-se que a falta de professores de
Fisica na Rede Publica de Ensino é muito
grande (INEP, 2003) e uma questdo desani-
madora em relacdo a esse problema é que a
evasio ® nos cursos de Licenciatura em Fisica
nas Institui¢des de Ensino Superior no Brasil
também ¢ grande. Dessa forma, muitos pes-
quisadores na area de ensino de Fisica tém
se preocupado com tal questio®. A seguir,
destacam-se alguns trabalhos que abordam a
evasdo nos cursos de Licenciatura em Fisica

na modalidade presencial.

Barroso e Falcio (2004, p. 1) afirmam
que no curso de Fisica da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, dos 120 alunos que ingres-
sam no curso por ano, aproximadamente 10%
se formam e cerca de 10% concluem algum
outro curso. O mesmo acontece no curso de
Fisica do Campus Catalao da Universidade
Federal de Goias. Silva et al. (2011, p. 1-2) de-
clarou que dos 50 alunos que ingressaram no
curso em 2006, apenas cinco se formaram em
2010, e que dos outros 45 alunos, aproxima-
damente 18% ainda devem concluir o curso

nos proximos semestres.

A situacdo ndo ¢ diferente na
Universidade Estadual de Londrina, no es-
tado do Parand. Uma pesquisa realizada
em 2003, por Arruda e Ueno (2003, p. 161),
mostrou que, nos tltimos dez anos do curso
de Fisica, dos 436 alunos matriculados no

Bacharelado, apenas 61 se formaram, ou seja,

aproximadamente 14% dos alunos termi-
naram o curso. Na Licenciatura a situagdo ¢
ainda pior, pois dos 319 matriculados, apenas

22 concluiram o curso, 5,9%.

Um estudo realizado na Universidade
Federal do Maranhio mostrou que o proble-
ma da evasio no curso de Fisica na instituicao
¢ antigo. De acordo com Pereira e Lima (2007,
p- 3), um professor da Universidade realizou
um estudo sobre a evasdo no ano de 1978 e
constatou que, no curso de Fisica, a evasio foi
de 70%. O Grupo PET-Fisica da Universidade
de Brasilia (UnB) também realizou um estudo
sobre as taxas de evasdo no curso de grada-
¢do em Fisica da UnB e constatou que taxas
de evasdo entre 60% e 80% sdo comuns no
curso de Fisica da Institui¢do (RIBEIRO et al.,
2008, p. 5-7).

A evasio também tem preocupado os
cursos de fisica na modalidade a distancia.
Estudos apontam que esse é um problema que
tem atingindo ndo apenas os cursos de fisica,
mas outros cursos também?®. Apesar de Silva e
Marques afirmarem sobre os cursos de fisica
a distancia (2012, p. 1) que “sdo poucos os es-
tudos que investigam as raizes das causas desse
fendmeno nos cursos na modalidade a distdn-
cia”, de acordo como os autores, “a evasdo nos
cursos a distdncia tem a probabilidade de ser

maior ainda do que nos cursos presenciais”.

Embora existam poucos estudos so-
bre a evasdo nos cursos de fisica a distancia,

pesquisas mostram que nos cursos dessa

3 Entende-se por evasio a desisténcia definitiva do estudante em qualquer etapa do curso, seja por abandono ou

a pedido.

4 ARRUDA; UENO, 2003; PINTO; MASSUNAGA, 2005; PEREIRA; LIMA, 2007; GOMES; MOURA, 2008;

JOELE; CASTRO; BRITO, 2011; SILVA ET AL, 2011.

3 MAIA; MEIRELLES; PELA, 2004; COMARELLA, 2009; BRUNO-FARIA; FRANCO, 2011; ALVES; SALES,
2012; MARTINS ET AL, 20313; MOREIRA ET AL, 2013.
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modalidade, em geral, a evasdo é grande, e
muitos sdo os fatores que contribuem para
isso. A esse respeito, destaca-se o trabalho
de Comarella (2009), que investigou alunos e
tutores a fim de saber fatores da evasio nos
cursos oferecidos pela UAB/UFSC. A autora
encontrou como o fator mais citado a falta
de tempo para dedicar ao curso, menciona-
do por 68,93% dos estudantes e por 26,72%
dos tutores. Também foi mencionado pelos
pesquisados como fator de evasdo a crenga
de que cursos a distancia requerem menos
esforcos, dificuldades em participar das ativi-
dades no polo e dificuldades com os recursos

utilizados no curso, entre outros.

Bruno-Faria e Franco (2011) analisa-
ram a evasdo e suas causas em um curso de
graduagdo a distancia ofertado para alunos do
Distrito Federal e da regido norte. Os resulta-
dos da pesquisa apontaram 36,23% de alunos
evadidos, sendo a principal causa o rendi-

mento académico.

O trabalho de Alves e Sales (2012) tam-
bém analisou as causas da evasdo em um cur-
so a distdncia em Itapemirim - ES durante
quatro anos. A pesquisa revelou que os prin-
cipais fatores que causam a evasio sio: a falta
de tempo, as dificuldades para lidar com os
recursos utilizados no curso e o fim da cren-
¢a de que um curso a distancia requer menor

esforco do que os presenciais.

O trabalho de Maia, Meirelles e Pela
(2004) mostrou que existe uma relagdo entre
o indice de evasio nos cursos superiores a
distancia e a tecnologia utilizada nos cursos a
distancia das Institui¢des de Ensino Superior.
Os autores analisaram 37 instituicdes no

Brasil e destacaram que

nos cursos totalmente a distdncia as
interacbes entre alunos e professores
sao realizadas através de meios tecno-
légicos, sem nenhum encontro pre-
sencial. [...] podendo gerar nos alunos
sentimento de isolamento em relacio
ao grupo, desestimulando os alunos a
continuarem no curso. Diferentemen-
te, aqueles que participam de encon-
tros presenciais sentem-se motivados
a aprender, a interagir, pois se sentem
incluidos em uma turma.

Ou seja, por meio desses dados pode-se
verificar que a evasdo, ndo apenas nos cur-
sos de fisica, é um problema que acontece
no Brasil todo. Além desses nimeros pre-
ocupantes, muitos trabalhos também mos-
tram as causas da evasdo nos cursos de Fisica
(BARROSO; FALCAO, 2004; ARRUDA;
UENO, 2003; PEREIRA; LIMA, 2007,
CAMPOS, 2010; GOMES; MOURA, 2008;
JOELE; CASTRO; BRITO, 2011), e apresen-
tam algumas sugestdes para tentar rever-
ter esse quadro desanimador (BARROSO;
FALCAO, 2004, RIBEIRO et al, 2008).

Como causa da evasdo, encontram-se
na literatura muitos argumentos. De acordo
com Barroso e Falcdo (2004), a evasio nos
cursos em geral, principalmente os de baixa
procura, como ¢é o caso da Fisica, se da nos
dois primeiros anos do curso universitario. Os
autores justificam essa constatagao, afirman-
do que as desisténcias ocorrem devido “as de-
ficiéncias do Ensino Médio e da inadequada
selecdo do vestibular” (BARROSO; FALCAO,
2004, p. 2) e, consequentemente, ao “fracasso
nas disciplinas iniciais (Fisica 1 e Calculo 1)”
(BARROSO; FALCAO, 2004, p. 11).

Arruda e Ueno (2003, p. 173) realiza-

ram uma pesquisa com alunos de fisica do
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curso presencial da Universidade Estadual de
Londrina, na tentativa de entender as motiva-
¢oes e interesses dos alunos ao entrar no cur-
so e os fatores que os desmotivam durante o
curso, que possam influenciar a desisténcia
dos alunos. Sobre os aspectos que exercem
impactos negativos na permanéncia dos

estudantes, os autores destacam:

o Usualmente, hd um excesso de tarefas a
serem cumpridas, o que acarreta acumulo
de atividades e falta de tempo para cum-

pri-las eficientemente.

» Do ponto de vista das relagdes, os alunos
mais antigos do curso, as vezes, trans-
mitem seus medos e frustracdes para os
calouros, principalmente suas (mas) im-
pressdes a respeito de certos professores.
De fato, estes as vezes podem exercer uma
pressdo nos alunos, deixando-os insegu-
ros, retraidos, dependendo da maneira

como os tratam.

o Um mau relacionamento com um profes-
sor pode ser fator altamente desestimulan-

te para a continuidade do aluno no curso.

o As opinides de outras pessoas importantes
e significativas na vida do sujeito, como
pais, ex-professores, podem estimular
bem como desestimular a participa¢ao do
aluno no curso (ARRUDA; UENO, 2003,
p- 173).

Uma pesquisa realizada por Pereira e
Lima (2007) sobre os motivos que levam os
alunos a evadir-se do curso de Fisica presen-
cial, na Universidade Federal do Maranhao,
néo difere muito da conclusao que chegaram
Arruda e Ueno (2003). Os autores apontam

que, dentre os motivos da evaséao, destacam-se

“(1) dificuldades em conciliar trabalho e es-
tudo; (2) frustracdo das expectativas com o
Curso; (3) exigéncia de dedicagdo exclusi-
va ao Curso é incompativel com necessida-
des profissionais, familiares e pessoais; e (4)
decepgdo com a Universidade” (PEREIRA;
LIMA, 2007, p. 4).

Sobre os motivos que levaram alunos a
evadir do curso de Licenciatura em Fisica a
distancia, da Universidade Federal de Itajuba,
Silva e Marques (2012) apontaram em seu es-
tudo que o principal fator que fizeram os alu-
nos desistirem foi a dificuldade em conciliar

trabalho e estudo.

Alguns autores também buscam possi-
veis solugdes para esse alto indice de evasdo
nas Universidades brasileiras, como ¢ o caso
do trabalho relatado por Barroso e Falcdo
(2004) na Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Foi aplicada uma proposta metodolo-
gica para a disciplina de Fisica I em um curso
presencial, com o objetivo de tentar reduzir
o alto indice de desisténcia dos alunos ainda
no primeiro ano do curso. De acordo com os
autores, as dificuldades apresentadas pelos
alunos nas séries iniciais foram classificadas

em trés grupos:

associados as dificuldades de compre-
ensdo da linguagem especifica da cién-
cia, as dificuldades de compreensdo da
existéncia de um método cientifico, e a
inadequagdo de habitos e métodos de
estudo. Este diagndstico permitiu que a
disciplina fosse ministrada com carac-
teristicas que explicitassem e permitis-
sem a superac¢do destas deficiéncias: os
conceitos fisicos de cada assunto eram
apresentados em aulas demonstrativas
(com a utilizagio intensa de videos, ex-
perimentos e simulacdes), as atividades
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tedricas e de laboratério foram inte-
gradas informalmente, a operacionali-
zagdo dos conceitos passou a ser feita
utilizando mecanismos que privilegias-
sem o trabalho ativo e cooperativo dos
estudantes, e foi desenvolvido material
didatico em diversos formatos espe-
cifico para os conteudos abordados
(BARROSO; FALCAQ, 2004, p. 2).

Por meio dessa metodologia, as primei-
ras avaliacdes dos alunos indicaram bons re-
sultados e os autores concluiram que “a eva-
sa0 em cursos universitarios de Fisica pode
ser reduzida com um trabalho docente ligado
a abordagem dos aspectos especificos de con-
tetdo [...] e outro ligado as questdes de esco-
lha profissional adequada dos estudantes que
entram neste curso’ (BARROSO; FALCAO,
2004, p. 13).

Assim sendo, o presente artigo tem
como objetivo fazer um estudo sobre a evasdo
no curso de Fisica da Universidade Estadual
de Maringa, nas modalidades a distancia e
presencial, a fim de verificar em qual moda-
lidade é mais grave a evasdo, conhecer o que
os alunos pensam sobre a evasdo e se eles ja
pensaram em desistir do curso. A partir dis-
so0, pretende-se obter possiveis motivos que
levam os alunos a evadirem do curso de Fisica
da UEM.

1. A PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Universidade
Estadual de Maringa, campus de Maringd, no

Centro de Ciéncias Exatas, Departamento de

Fisica, no curso de Fisica, nas modalidades

presencial e a distancia.

Foram analisados dados obtidos nos
relatérios® anuais da Universidade Estadual
de Maringa, chamados Base de Dados, dados
disponibilizados no DAA-UEM (Diretoria de
Assuntos Académicos) e dados do NEAD-
UEM (Nucleo de Educacio a Distancia) sobre
o curso de Fisica da Universidade, de ambas
as modalidades”. Também foram entrevis-
tados vinte alunos do curso de fisica na mo-
dalidade presencial e vinte alunos da modali-
dade a distancia, com o objetivo de conhecer
o que eles pensam sobre a evasdo e se eles ja

pensaram em desistir do curso.

Antes do inicio da coleta dos dados, o
projeto da pesquisa foi enviado ao Comité
Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (Copep) da Universidade para ava-
liagdo, uma vez que a pesquisa envolveu en-
trevistas. Logo apos a aprovagdo do projeto
de pesquisa pelo Copep, foram contatados
os alunos do curso a distancia por meio dos
tutores e da plataforma Moodle. A pesquisa
foi apresentada aos alunos do curso presencial
na sala de aula e os mesmos foram convida-
dos a participar voluntariamente da pesquisa.
A partir dai, iniciou-se a coleta de dados por

meio de entrevistas semiestruturadas.

Foram entrevistados 20 alunos do curso
a distancia, sendo dez matriculados no pri-
meiro ano e dez matriculados no terceiro ano,
no momento da entrevista. Também foram
entrevistados 20 alunos do curso presencial e

da mesma forma, dez estavam matriculados

6 Os relatorios disponibilizados pela Universidade sio referentes aos anos de 2003 a 2010 e estio disponiveis no

sitio http://www.asp.uem.br

7 Na modalidade presencial foi estudado apenas o curso do campus de Maring4.
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no primeiro ano e dez estavam matriculados

no terceiro ano.

As entrevistas foram gravadas em dudio
e posteriormente transcritas. Apds o término
das transcrigoes, iniciou-se a analise dos da-
dos. A primeira etapa para a analise dos dados
da pesquisa foi fazer a categorizagdo das res-
postas. As categorias foram encontradas base-
adas nas ideias que se repetiam nas respostas
dos entrevistados, apds encontrar essas ideias
repetidas, inferiu-se uma expressao que as re-
presentou e essas expressdes foram expostas

nas tabelas apresentadas nas proximas segoes.

A pesquisa é de cunho qualitativo e
adotou como instrumento, no processo inves-
tigativo, entrevistas semiestruturadas, como
ja foi mencionado. A andlise e a discussdo
dos resultados foram feitas sob as técnicas de

Andlise do Discurso.

De acordo Guerra (2003, p. 221) o sujei-
to resulta da interagado de varias vozes, pois ele
nao é a fonte absoluta do significado, do senti-
do, ou seja, o sujeito discursa de acordo com o
meio em que ele vive e de acordo com o que ele
ouve e vé durante sua vida. Dessa forma, por
meio da Andlise do Discurso, pretendeu-se
obter possiveis motivos que levam os alunos

a evadirem do curso de Fisica da UEM.

2. 0 CURSO DE LICENCIATURA EM
FiSICA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE MARINGA: MODALIDADE
PRESENCIAL

O curso de Licenciatura em Fisica da

Universidade Estadual de Maringa foi criado

no ano de 1972 de acordo com a Resolugio
n° 003/72 do Conselho de Ensino e Pesquisa,
de 19 de outubro, e reconhecido em 1976 pelo
Decreto Federal no 78.430, de 16 de setem-
bro de 1976. No ano de 1987, o Conselho
Universitario, com parecer favoravel do
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio,
criou a habilitagdo Bacharelado para o cur-
so de Fisica e, em janeiro de 1988, passaram
a vigorar as duas habilitacdes, Licenciatura
e Bacharelado em Fisica. As duas primei-
ras séries sdo comuns as duas habilitacoes e
somente na terceira série o aluno deve optar

por Licenciatura e/ou Bacharelado.

O curso de Fisica da UEM esta lota-
do no Departamento de Fisica do Centro
de Ciéncias Exatas (CCE) e é oferecido no
periodo noturno. Atualmente, o curso ¢ ofer-
tado no campus-sede, no qual sdo oferecidas as
duas habilitagoes, Licenciatura e Bacharelado,
e no campus da cidade de Goioeré®, onde

é ofertada apenas a habilitagdo Licenciatura.

A UEM realiza dois vestibulares por
ano: um em julho, o vestibular de inverno,
e outro em janeiro, o vestibular de verdo.
Atualmente, o curso de Fisica oferece em cada
vestibular 19 vagas para alunos nio cotistas e
cinco vagas para alunos cotistas, no campus-
sede, e 13 vagas para alunos ndo cotistas e
trés vagas para alunos cotistas, no campus de

Goioeré.

A carga horaria total do curso é de 2.988
horas-aula, das quais parte é para disciplinas
comuns as duas habilitagdes, parte é para dis-
ciplinas especificas da Licenciatura e parte

para atividades académicas complementares.

8 Em 1986, a Universidade comecou a se expandir regionalmente; foi implantada a extensdo da Universidade
na cidade de Cianorte, e em 1991 foi criado e implantado o Campus Regional de Goioeré, com os cursos de

Engenharia Téxtil e Licenciatura Plena em Ciéncias.
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3. 0 CURSO DE LICENCIATURA
EM FiSICA NA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA:
MODALIDADE A DISTANCIA

O curso de Licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia foi implantado na
UEM em 2008, seu primeiro vestibular foi
realizado em setembro do mesmo ano e o se-
gundo no ano de 2010. Em 2008 foram ofere-
cidas 150 vagas, distribuidas nos cinco polos
do curso, nas cidades de Assai, Bela Vista do
Paraiso, Goioeré, Jacarezinho e Umuarama,
todos no Estado do Parand. Em 2010, o nu-
mero de vagas aumentou para 210, distribui-
das nos seis polos atuais, que inclui o da cida-
de de Cidade Gaticha - PR.

O curriculo do curso de Licenciatura
em Fisica ¢ o mesmo nas modalidades a dis-
tancia e presencial, com a exce¢do da dis-
ciplina Introdugdo a Educagdo a Disténcia,
que ¢é oferecida apenas para o curso a distan-
cia, cuja ementa é “Defini¢Oes e caracteristi-
cas da modalidade de Educagio a Distincia.
Orientagdes para o estudo na modalidade a
distincia. Utilizagdo da plataforma de apren-
dizagem™, com carga hordria de 34 horas-
aula. O curso na modalidade a distancia tem
dura¢do minima de quatro anos e duragdo

maxima de oito anos.

O curso é ofertado no ambito do
Programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e, portanto, seu funcionamento se en-
quadra nas normas do Programa. Cada polo
de apoio presencial possui um ou dois tutores
presenciais, cujas fungdes sdo ajudar o aluno
a se adaptar a Educagdo a Distancia (EaD),
auxilid-lo em questdes administrativas, esti-

mular e ensinar o uso dos recursos oferecidos

pela plataforma Moodle, participar das ati-
vidades presenciais, incentivi-lo e ajuda-lo
a formar grupos de estudos, criar vinculos
culturais, discutir problemas e, além disso,
tornar a EaD um processo menos solitério. O
tutor presencial deve dedicar ao servico de tu-
toria uma carga hordria de 20 horas semanais,
das quais 16 horas sdo cumpridas no pélo de
apoio presencial e o restante é destinado para
atendimento virtual na plataforma Moodle e
para estudo, momento em que o tutor se in-
teira dos assuntos que estdo sendo estudados

pelos alunos e as atividades do curso em geral.

As disciplinas ofertadas pelo curso de
Fisica a distancia possuem tutores a distancia,
0s quais tém como fungdes atuar como orien-
tadores de estudos, ajudando os alunos na
solugdo de problemas, esclarecendo duvidas
sobre o contetdo e, além disso, colaborar no
trabalho do professor, participando na cor-
recdo de avaliagcdes. O tutor a distdncia tem
contato com os alunos por meio dos féruns
da plataforma Moodle; os alunos postam seus
comentarios e suas duvidas e o tutor tem, por
obrigacdo, 24 horas para responder as ques-
toes postadas pelos alunos. Além disso, os tu-
tores podem agendar chats na plataforma com
os estudantes; a interagdo é maior e o didlogo
acontece instantaneamente. O tutor a distan-
cia é um profissional especializado com bom
dominio do conteudo e dispde de 20 horas

semanais para essas funcdes.

O corpo docente que atua no curso
de Licenciatura a distdncia também atua no
curso de Fisica presencial. Esses professores
gravam as aulas em estudio, denominadas vi-
deoaulas, e as disponibilizam na plataforma

Moodle para que os alunos possam assistir

? Disponivel em <http://www.pen.uem.br/html/pen/graduacao/cursos/fis-ead.pdf>. Acesso em 09 jul. 2011.
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individualmente, em seus computadores, ou
em grupo reunidos nos polos de apoio presen-

cial, na companhia ou ndo do tutor presencial.

As webconferéncias ocorrem uma vez
por semana e correspondem a um encontro
virtual realizado via internet, por meio de
aplicativos que possibilitam o compartilha-
mento de voz, textos e videos. Nesse dia, os
alunos se reinem no poélo de apoio presencial
para assistirem juntos a webconferéncia, de
onde podem enviar perguntas ao professor e
receber a resposta em tempo real. E o tnico
momento em que o aluno pode ter sua duvida
sanada durante da aula.

Além das videoaulas, os alunos rece-

bem o material didatico das disciplinas, que

é escrito pelos préprios professores do curso.
Também sdo disponibilizados outros mate-
riais didaticos na biblioteca do curso alojada

na plataforma Moodle.

4. EVASAO NO CURSO DE FiSICA DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MA-
RINGA: MODALIDADE PRESENCIAL

As tabelas a seguir apresentam um pa-
norama geral sobre a situagdo da evasio na
Universidade Estadual de Maringa entre os
anos de 2000 a 2010. A Tabela 1 mostra como
foi a procura pelo curso de Fisica, no vestibu-
lar da UEM, campus Maringa, entre os anos
de 2003 e 20107

Tabela 1: Informacoes sobre o vestibular para o curso de Fisica na UEM

Vestibular Vagas Inscritos Can:i(::fjl‘zlaga
Jan/2003 30 112 37
Mai/2003 30 98 3,2
Out/2003 30 110 37
Mar/2004 30 96 3,2
Jul/2005 30 108 3,6
Jan/2006 30 16 3,9
Jul/2006 30 147 4,9
Dez/2006 30 103 34
Jul/2007 30 147 4,9
Dez/2007 30 103 34
Jul/2008 30 157 5,2
Dez/2008 30 17 3,9
Jul/2009 30 m 47"
Dez/2009 30 105 4,412
Jul/2010 30 121 4,0
Dez/2010 30 43 1.4

Fonte: http://www.asp.uem.br

10 Relatam-se aqui somente os dados referentes aos anos de 2003 a 2010, pois eram essas as informacdes

disponibilizadas pela base de dados da UEM.

M Relagio de candidatos por vaga para alunos ndo cotista. Para alunos cotistas a relaciio é 2,7. Das 30 vagas,
20% sdo destinadas ao PAS-UEM e 20% ao programa de cotas sociais.
12 Relagiio de candidatos por vaga para alunos nio cotista. Para alunos cotistas a relagio ¢ 6,0.
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Por meio da Tabela 1, verifica-se qual foi
a situacdo do vestibular para o curso de Fisica
nos dezesseis exames que foram realizados
entre janeiro de 2003 a dezembro de 2010. Os
dados mostram que a procura pelo o curso de
Fisica ndo é tdo baixa na UEM, pois a média
de inscritos durante os vestibulares apresen-
tados na tabela foi de aproximadamente 112

candidatos por vestibular, ou seja, se houvesse

vaga para todos esses inscritos e todos conclu-
issem o curso sem evasao seria animadora a

quantidade de formandos de Fisica.

A Tabela 2, a seguir, nos mostra o nu-
mero de alunos que ingressaram no curso de
Fisica da UEM, campus Maringd, o nime-
ro de alunos que concluiram e o nimero de
alunos que evadiram do curso, entre os anos
de 2000 a 2011.

Tabela 2: Informacoes sobre ingressantes, graduados e evasao no curso de Fisica da UEM

Ano Vagas pre(_enchidas Ingressantes™ Graduados Evasao
no vestibular

2000 59 63 14 18
2001 59 61 17 38
2002 60 61 16 32
2003 59 65 26 37
2004 60 65 20 23
2005 59 72 23 28
2006 58 63 17 34
2007 60 72 25 33
2008 56 66 16 63
2009 54 57 23 83
2010 58 61 30 40
2011 60 67 - -

Fonte: http://www.asp.uem.br e DAA

Verifica-se, por meio da Tabela 2, que
até o ano de 2007, em torno de 50% das vagas
oferecidas por ano eram perdidas pela evasio.
A partir de 2008 a evasio aumentou consi-
deravelmente no curso de Fisica da UEM,
principalmente em 2009, no qual o nimero
de evadidos foi de 83 alunos. Outro fator que
merece destaque é que o nimero de gradua-
dos por ano é bem mais baixo que o nimero

de alunos que evadem do curso.

Os dados apresentados na Tabela 2
comprovam que o curso de Fisica da UEM
se enquadra no problema da evasdo enfren-
tado pelos cursos de Fisica das universida-
des brasileiras, que se apresentou na intro-
dugido. E, de acordo com a quinta coluna da
tabela, verifica-se que essa situagido vem se

agravando a cada ano que passa.

I3As formas de ingresso nos cursos da UEM pode ser por vestibular, transferéncia externa, transferéncia
interna e nova habilitagdo, portanto na tabela, o nimero de vagas preenchidas no vestibular nao corresponde

ao numero de ingressantes.
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Por outro lado, se forem consideradas
as declaragdes de que no curso de Fisica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, apro-
ximadamente 10% dos alunos se formam no
curso de Fisica (BARROSO; FALCAO 2004,
p- 1) e que no curso de Fisica do Campus
Cataldo da Universidade Federal de Goids
dos 50 alunos que ingressaram no curso em
2006, apenas 5 se formaram em 2010, e que
dos outros 45 alunos, aproximadamente 18%
ainda devem concluir o curso nos préximos
semestres (SILVA et al, 2011, p. 1-2) e que,
na Universidade Estadual de Londrina, nos
ultimos dez anos aproximadamente 14%

dos alunos terminaram o curso de fisica no

Bacharelado e na Licenciatura cerca de 5,9%
alunos (ARRUDA; UENO, 2003, p. 161),
pode-se considerar que a UEM esta formando
um numero de alunos acima da média, pois,
baseado na Tabela 2, verifica-se que do ano de
2000 até 2010 formaram-se em média 34,4%
dos alunos por ano. Ndo é um numero ani-
mador, nem resolve da falta de professores de
Fisica na rede publica, mas observa-se que o
nimero de alunos que se formam no curso de
Fisica da UEM est4 aumentando ao longo dos
anos. Isso fica claro na Tabela 3, que mostra o
ndmero de graduados no curso de fisica desde

a primeira turma em 1976 até o ano de 2010.

Tabela 3: Numero de graduados por ano no curso de Fisica da Universidade Estadual de

Maringa
Ano Graduados Ano Graduados
1976 2 1994 13
1977 3 1995 5
1978 7 1996 8
1979 9 1997 6
1980 4 1998 7
1981 6 1999 15
1982 6 2000 14
1983 8 2001 17
1984 7 2002 16
1985 3 2003 20
1986 3 2004 24
1987 6 2005 23
1988 2 2006 17
1989 5 2007 25
1990 3 2008 16
1991 5 2009 23
1992 5 2010 30
1993 1

Fonte: http://www.dfi.uem.br e DAA
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A Tabela 3 revela que o niimero de gra- formandos aumentou um pouco. A tabela
duados era muito baixo nos primeiros anos deixa claro que a quantidade de alunos que
do curso e esse quadro comegou a se rever- se forma ainda é baixa, mas estd crescendo ao

ter a partir de 1999, quando o numero de longo dos anos, como mostra o Grafico 1.

- Grafico 1: Numero de graduados por ano no curso de Fisica da UEM
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Fonte: http://www.dfi.uem.br e DAA

A proxima tabela mostra quais sdo os principais motivos da evasdo no curso de Fisica
da UEM.

Tabela 4: Informacdes sobre a evasao no curso de Fisica Presencial da UEM

Ano | Evasao | Trancaram | Cancelaram | Transferiram | Jubilaram | Desistiram | Outros
2000 18 01 01 00 02 14 00
2001 38 06 16 00 00 16 00
2002 32 10 05 01 01 14 01
2003 37 03 16 00 00 18 00
2004 23 04 07 00 01 1 00
2005 28 04 02 01 01 20 00
2006 34 05 06 01 01 21 00
2007 33 10 08 03 00 12 00
2008 63 08 28 03 04 20 00
2009 83 10 31 04 01 37 00
2010 40 09 09 02 01 10 00

Fonte: http://www.asp.uem.br e DAA
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A Tabela 4 mostra que grande parte
da evasdo é causada pela desisténcia dos es-
tudantes: entre os anos de 2000 a 2010, 45%
dos alunos que evadiram se encaixaram nessa
categoria. Em segundo lugar, tem-se o cance-
lamento da matricula, com aproximadamente
30%, e, em terceiro lugar, com 16%, o tranca-
mento do matricula.

Todos esses dados mostram que, ape-
sar do numero de formandos ter crescido ao
longo dos anos, a evasdo também é preocu-
pante na Universidade Estadual de Maringa.
O curso de Fisica oferece 60 vagas por ano,
na modalidade presencial e estdo se forman-
do em média 21 alunos por ano, ou seja,
aproximadamente 35% das vagas oferecidas.
Como mostra a Tabela 3, muitos estudantes

simplesmente desistem do curso de Fisica na

modalidade presencial. Na modalidade a dis-
tancia a situagdo também é semelhante, o que

serd abordado no préximo item.

5. EVASAO NO CURSO DE FiSICA
DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MARINGA: MODALIDADE A DISTANCIA

As préximas tabelas dardo algumas in-
formagoes sobre o curso de Fisica a distdncia
da Universidade Estadual de Maringa, como
nimero de vagas ofertadas, nimero de ins-
critos por vestibular, nimero de ingressantes
por ano e dados da evasdo. O curso de Fisica
a distancia é um curso novo na UEM: foram
realizados apenas dois vestibulares, um
em 2008 e outro em 2010 e nos quadros as

informagdes sdo referentes a esses dois anos.

Tabela 5: Informacoes sobre o vestibular para o curso de Fisica a Distancia

. . Relacao .
Vestibular Vagas Inscritos Er R Vagas preenchidas
2008 150 288 1,92 97
2010 210 277 1,32 160

Fonte: NEAD-UEM

A Tabela 5 revela que, apesar da relagdo
candidato por vaga ser pequena, o numero
de vagas é grande, pois foram distribuidas
entre cinco polos' no primeiro vestibular e
seis polos no segundo vestibular. O nimero
de inscritos no vestibular também foi razo-
avel, se tratando dos dois primeiros vestibu-
lares. A quinta coluna mostra que o numero
de vagas preenchidas nesses dois primeiros

vestibulares foi menor que o nimero de vagas

ofertadas, mas foi um bom niimero: em 2008,
64,7% das vagas foram preenchidas; ja em
2010 esse numero aumentou para 76,2%, ou
seja, assim como na modalidade presencial,
se nao houvesse o evasio, o numero de for-
mandos seria satisfatorio. A proxima tabela
traz informagdes sobre o nimero de ingres-
santes e 0 niumero de evasdo para os anos de
2008 e 2010.

A cidades que possuem polos que oferecem o curso de Fisica na UEM sdo Goioeré, Umuarama, Cidade

Gatcha, Bela Vista do Paraiso, Assai e Jacarezinho.
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Tabela 6: Informacoes sobre ingressantes e evasao no curso de Fisica a Distancia

Vagas preenchidas ~
Ano Sf sl Ingressantes '° Evasao
no vestibular
2008 97 97 b5
2010 160 160 71

Fonte: NEAD-UEM

A Tabela 6 revela que a evasdo no curso
de Fisica a distincia é preocupante: no ano de
2008, 97 alunos ingressaram no curso e, des-

ses, 55 evadiram, ou seja, 56,7% dos alunos.

Em 2010 o numero da evasdo aumentou para
71 alunos. Esses 71 alunos fazem parte dos
que ingressaram em 2008 e 2010. A tabela a
seguir mostra os motivos da evasdo no curso

de Fisica a distancia.

Tabela 7: Informacdes sobre a evasao no curso de Fisica a Distancia

Ano Evasao | Trancaram | Cancelaram | Transferiram | Jubilaram | Desistiram | Outros
2008 55 00 00 00 00 55 00
2010 71 00 00 00 00 71 00

Fonte: NEAD-UEM

A Tabela 7 revela que todos os alunos
que deixaram o curso e comunicaram ao
Nucleo de Educagdo a Distancia (NEAD), o
fizeram por desisténcia, ndo havendo cance-
lamento ou trancamento de matricula. Por
meio dos dados apresentados, verifica-se que
a situacdo da evasdo no curso de Fisica da
Universidade Estadual de Maringa é preocu-
pante, pois muitas vagas sdo perdidas por eva-
sao. O motivo da evasdo sera abordado nos
proximos itens, nos quais serdo apresentados

os discursos dos alunos sobre a evasao.

6. O DISCURSO DO ALUNO
PRESENCIAL SOBRE A EVASAO

O discurso dos alunos do curso presen-
cial revela o que eles pensam sobre a evasao e
o que faz com que a desisténcia no curso de
Fisica seja tdo grande. A Tabela 8 apresenta
as categorias encontradas nas respostas dos
alunos a pergunta: Vocé jd pensou em desistir

do curso de Fisica?

5 De acordo com o NEAD (Ntcleo de Educagao a Distancia) da UEM, as formas de ingresso no curso a
distancia podem ser por vestibular, portadores de diploma e transferéncia.
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Tabela 8: Categorias das respostas dos alunos matriculados no curso de Fisica presencial a questao:
Vocé ja pensou em desistir do curso de Fisica?

Categorias 1° ano 3° ano 1°e 3°ano
Sim 2 8 10
Nao 8 2 10

Observa-se na Tabela 8 que grande par-
te dos alunos ja pensou em desistir do curso.
Algumas pesquisas mostram que o maior
indice de evasdo no curso de Fisica acontece
no primeiro e no segundo ano (ARRUDA;
UENO, 2003, BARROSO; FALCAO, 2004,
PEREIRA; LIMA, 2007), mas, dentre os alu-
nos entrevistados, a maioria dos que pensa-
ram em desistir do curso estavam matricula-
dos no terceiro ano. Talvez um dos motivos
para essa diferenca se deva ao fato de que os
alunos do terceiro ano estdo hd mais tempo
No curso e, por isso, tiveram mais tempo para

pensar em desistir da graduagao.

Dentre os 10 alunos que responderam
que ja pensaram em desistir do curso, 6 afir-
maram que o motivo foi a dificuldade do cur-
s0, 2 afirmaram que pensaram em abandonar
a graduacdo por que o salario dos professores
é baixo, 1 disse que o curso nio era aquilo que
pensava e 1 ressaltou que quase desistiu por
motivos pessoais. Observe alguns discursos
dos alunos que ja pensaram em desistir do

curso.

A10: no comego eu desanimei bastante,
que é bem puxado assim [...] é eu tive
bastante dificuldade, eu desanimei
bastante |[...].

Al2: [...] eu ndo tava dando conta, nos-
sa tinha horas que eu achava que eu nio
ia conseguir dar conta, |[...] as vezes vocé
estuda, estuda, estuda, se esfor¢a e vai

mal, ndo vé resultado ai ndo tem quem
fica animado assim, né? Entdo jd passou
pela minha cabega desistir e fazer outra
coisa [...].

Os discursos mostram que o principal
motivo que fez com que alguns alunos pen-
sassem em abandonar o curso foram as di-
ficuldades encontradas para realizagdo das
disciplinas. Ao ingressar em uma graduagao
na area de exatas, o aluno precisa ter uma boa
base matematica e o que se observou ao longo
da pesquisa é que os alunos entram com uma

formacdo deficitaria.

O curso de Fisica é considerado dificil
e problemético devido ao alto indice de eva-
sd0. De acordo com Mendes et al. (2007), as
razdes que levam os alunos a terem proble-
mas no aprendizado da Fisica sdo: a insufi-
ciente qualificagdo e condi¢des inadequadas
de trabalho dos professores do Ensino Médio;
métodos de ensino ineficientes; e instalacoes
tisicas precarias em escolas e Universidades,
principalmente, em Laboratorios de Ciéncias.
Além disso, os alunos recebem formagio
inadequada no ensino de matematica. Todos
esses problemas fazem com que os alunos
tenham dificuldades quando chegam ao

Ensino Superior.

Na opinido de Ferreira et al. (2009, p. 2)

Em certos cursos, como por exemplo,
nas Engenharias, o académico inicia a
disciplina de fisica e de célculo simulta-
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neamente, o que implica que antes dele
ter a possibilidade de aprender alguns
conceitos no calculo ele ja ¢ obrigado
a utiliza-los na disciplina de fisica. Isso
sem duvida compromete o acompanha-
mento e desenvolvimento do curso pelo
aluno. Esse fato leva a seguinte afirma-
¢d0: o baixo indice de aprovagdo dos
alunos em fisica no ensino superior se
deve ao despreparo dos alunos em ma-
nipular as ferramentas matematicas.

Na Fisica, a situagio é parecida: os alu-
nos cursam as disciplinas Fisica I e Célculo I
no primeiro semestre do curso e isso faz com
que os mesmos tenham que aplicar os concei-
tos e resultados do Célculo em Fisica, sem ao
menos os terem concluido satisfatoriamente.
Com a falta de base matematica que os alu-
nos apresentam por conta do Ensino Médio
deficitario, os alunos sentem dificuldade em
acompanhar o curso, e, portanto pensam em

abandond-lo.

Dois académicos disseram ter pensado
em abandonar o curso devido ao baixo salario

dos professores, de acordo com os discursos:

A13: ja pensei vdrias vezes [...] pelo fato
também de ndo ganhar tanto, de nio
ter tanto incentivo, de alguém chegar pra
mim e falar: faz que vocé vai se dar bem

[..].

Al6: jd [...] é um curso que tem que se
dedicar muito, tem que estudar muito e,
as vezes, vocé ndo consegue alguma coisa
assim muito lucrativa depois. O profes-
sor de escola publica ndo ganha bem,
sabe? [...].

Al3: [...] acho que pelo fato de ndo
ganhar tanto como outros cursos,
como engenharia, medicina [...] e pela

dificuldade também, eu ndo fazia ideia
antes de entrar.

Muitos jovens ndo tém se interessado
pelos cursos de Licenciatura e isso ocorre “em
decorréncia dos baixos salarios, das condi¢oes
inadequadas de ensino, da violéncia nas esco-
las e da auséncia de uma perspectiva motiva-
dora de formagao continuada associada a um
plano de carreira atraente” (RUIZ, RAMOS,
HINGEL, 2007, p. 17). Esse fato ficou claro no
discurso dos alunos que se preocupam com a
falta de valorizagdo dos professores no Brasil.
Um aluno afirmou que pensou em desistir,
pois, ao comegar o curso, percebeu que este

ndo se tratava do que o académico pensava.

Al5: [...] eu pensei em desistir. [...] por-
que, no primeiro ano, eu pensava assim:
é o primeiro ano depois vai mudar, né? Ai
ndao mudou e continuou a mesma coisa
ai eu vi que ndo era aquilo...

[...] as vezes bate uma vontade, mas ndo
compensa, eu acho porque eu termino
ano que vem, mesmo que eu ndo quei-
ra muito dar aula, mas vai que sei ld eu
preciso dar aula [...] (resposta do aluno
ao ser questionado se ainda pensa em
desistir).

A15 deixa claro que o curso ndo cor-
respondeu as suas expectativas e, por isso,
ele pensou em desistir. Ao ser questionado
se ainda pensa em desistir do curso, o aluno
responde que nao, pois ja estd no terceiro ano
e, portanto, ja concluiu mais da metade do
curso. O aluno refor¢a que nao quer dar aula,
mas ¢ uma op¢do que tem, caso necessite.
A entrevista mostrou que o desejo desse aluno
¢ comegar outro curso superior ap6s concluir

o curso de Fisica.
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Com o objetivo de se entender porque
motivo a evasdo nos cursos de fisica é tdo
grande, fez-se aos alunos a seguinte pergun-
ta: Por que motivo vocé acha que os alunos
desistem tanto do curso de Fisica?

As respostas mostraram que a maioria
se decepciona com o curso, pois os alunos o
imaginam diferente do que ele realmente é.
Outro motivo seria a dificuldade do curso.
Observe um discurso que representa esse

pensamento:

Al4: [...] é totalmente diferente do que
a pessoa esperava, é um choque mui-
to grande vocé sair de um colégio, seja
publico ou particular e entrar numa fa-
culdade, no colégio vocé tem sempre os
professores em cima de vocé e aqui é vocé
que tem que ir atrds [...] o curso é muito
dificil por si s6, envolve muita matemdti-
ca e tal, entdo, as vezes a pessoa ndo tem
um preparo tiao bom em matemadtica |...].

O aluno relata que, em sua opinido, a
evasdo acontece por falta de adaptagdo do
aluno, seja pela falta de alguém que o acompa-
nhe em todos os momentos ou pela dificuldade

do curso.

O que chamou a aten¢éo nesse relato foi
o dizer: no colégio vocé tem sempre os profes-
sores em cima de vocé e aqui é vocé que tem
que ir atrds. Nesse discurso fica claro que no
curso presencial os alunos também tém que
desenvolver uma independéncia, pois os pro-
fessores nao estdo disponiveis a todo o mo-
mento. O que faz com que os alunos se sintam
sozinhos e até abandonem o curso. Ou seja,
essa falta do professor “em cima” do aluno nao
¢ uma caracteristica apenas dos cursos a dis-
tancia, mas dos cursos de graduagdo em geral,

pois os alunos precisam aprender a “ir atrds”.

Sobre a evasio pela dificuldade do

curso, os alunos dizem:

A18: eu creio que seja por algum moti-
vo semelhante ao meu, porque vdrias
vezes eu pensei em parar de fazer fisica
por causa dessas dificuldades que surgi-
ram durante o curso, o primeiro ano foi
tranquilo [...], mas depois quando come-
ou o segundo ano que as matérias eram
mais tedricas, mais dificeis, que exigiam
mais dedicagdo, mais estudo e regulari-
dade de estudo eu comecei a me enrolar,
entdo quando vocé tem essa dificuldade
de dependéncia e tudo mais, parece que
multiplica a dificuldade do curso, o pro-
blema ndo é o curso de Fisica, as pessoas
dizem que o curso de Fisica é muito difi-
cil, eu digo ndo, a maior dificuldade do
curso é vocé conseguir ter tempo e usar
seu tempo bem e poder aprender as ma-
térias [...].

Assim como no depoimento dos alunos
que pensaram em desistir do curso de Fisica,
a dificuldade com os conteados também apa-
receu com frequéncia no discurso sobre o que

pensam os alunos sobre o alto indice de evaséo.

Destaca-se no depoimento de A18 a fra-
se “o problema ndo é o curso de Fisica [...] a
maior dificuldade do curso é vocé conseguir ter
tempo e usar seu tempo bem’, pois ela expressa
bem o fato de que o curso exige organizac¢éo e
dedicag¢do do aluno, ndo apenas do aluno que
estuda a distancia, mas do aluno presencial

também.

Alguns alunos acreditam que o curso
atrai alunos que ndo conseguiram entrar em
outros cursos, como engenharia, por exem-
plo, mas com o tempo esses alunos percebem
que o curso de Fisica ndo é aquilo que deseja-

vam como mostra o discurso de A19.
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A19: acho que uns porque ndo é o que
queriam, outros porque ndo aguentam
mesmo, acham que é muito dificil [...]
e uns que entram também no intuito
de querer transferir pra engenharia, eu
tenho muitos amigos que tentam isso e
acabam ndo conseguindo e pulam fora.

Mas observa-se que, em todos os dis-
cursos as palavras dificil e dificuldade, estio
presentes. Portanto, de acordo com a pesqui-
sa, conclui-se que o principal motivo que faz
com que os alunos abandonem o curso de

fisica é a dificuldade com as disciplinas do

curso e a falta de base de matematica, o que é
preciso ter para compreensdo dos conteidos

abordados no curso.

7. O DISCURSO DO ALUNO A
DISTANCIA SOBRE A EVASAO

Este item tem como objetivo apresentar
a opinido dos alunos do curso de Fisica a dis-
tancia sobre a evasao no curso. Primeiro, per-
guntou-se aos alunos se eles ja pensaram em
desistir do curso de Fisica. A Tabela 9 apre-

senta as categorias das respostas encontradas.

Tabela 9: Categorias das respostas dos alunos matriculados no primeiro ano do curso de Fisica
a distancia a questao: Vocé ja pensou em desistir do curso de Fisica?

Categorias 1° ano 3° ano 1°e 3° ano
Sim 6 8 14
Nao 4 2 6

Por meio da Tabela 9, observa-se que
a maioria dos alunos que estdo matricula-
dos no curso de Fisica a distdncia ja pensou
em desistir do curso. Essa vontade apareceu
com maior frequéncia no curso a distancia,
enquanto 50% dos alunos entrevistados do
curso presencial ja pensaram em abandonar o
curso, 70% dos alunos a distancia manifesta-

ram esse desejo.

Os discursos mostraram que o maior
motivo pelo qual os alunos pensaram em de-
sistir da graduagdo foram as dificuldades do
curso, sejam em relagdo aos conteudos, falta
de adaptagio ao sistema EAD ou falta de tem-
po para se dedicar ao curso. Seguem alguns

discursos para andlise:

A35: Olha as vezes sim viu (risos) [...] ai
as vezes o negocio é tao dificil, [...] dava
vontade de jogar tudo pro alto. Gente o
que é que eu to fazendo?

A36: a gente pensa mil vezes em desistir
[...] naqueles momentos dificeis de pro-
va, a nota é ruim, as DPs e tudo, entdo...,
as dificuldades que cada um tém pessoal-
mente entdo, acabam atrapalhando.

A37: Ja. [...] Justamente pelas dificulda-
des em aprender, principalmente Cdlculo.
[...] no primeiro ano foi mais tranquilo,
at, no segundo, jd veio as disciplinas que
eu tinha mais dificuldades, jd veio as de-
pendéncias, eu ndo desisti porque eu che-
guei no terceiro ano e falei jd cheguei aqui
agora ndo da mais, mas se eu tivesse no
primeiro ano eu desistiria.
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As palavras destacadas representam o
motivo pelo qual os alunos ja pensaram em
desistir do curso. Assim como no presencial
as dificuldades do curso sdo os principais mo-

tivos para o abando.

No discurso de A36 a frase ‘as dificul-
dades que cada um tem pessoalmente” mostra
que, além das dificuldades enfrentadas em
relacdo aos conteudos, os problemas pessoais
também interferem. Vianney (2006), ao com-
parar o perfil de alunos de alguns cursos de
gradagdo a distncia e da graduacgdo presen-
cial, verificou que uma das principais diferen-
cas entres os alunos matriculados de ambas as
modalidades foram a faixa etdria média dos
investigados. Ou seja, a maioria dos alunos
matriculados no curso a distancia é mais ve-
lha, portanto, os alunos ja trabalham, sdo ca-
sados e tém filhos, fazendo com que o tempo
que esses académicos tém para se dedicar ao

curso seja muito curto.

Alguns alunos declararam que também
pensaram em desistir por haver muito aban-
dono por parte dos alunos no curso, o que faz
com que alguns alunos se sintam sozinhos.

Observe:

A21:Jd [...] ta complicado, porque muita
gente td desistindo, entdo assim, to meio
que ficando sozinha [...] é ruim vocé ndo
ter alguém pra contar, pra tirar suas
entdo muita

duvidas, tem muita,

desisténcia mesmo assim.

A28: passou quando todo mundo come-
¢ou a desistit, que tava indo junto, né?
[...] quando todo mundo comegou desis-
tit, que eu vi que eu ia ficar praticamente
sozinha, eu pensei em desistir também,
mas ai eu pensei, jd investi tanto, jd
gastei tanto, vou desistir pra qué?

Os discursos mostram que o fato de
muitos alunos terem desistido influencia os
demais, pois estes se sentem sozinhos e de-
sencorajados a continuar o curso. Quando
os alunos dizem ¢ ruim vocé ndo ter alguém
pra contar”, ‘eu ia ficar praticamente sozinha”,
deixam claro que, nos cursos a distancia, os
alunos tém contatos entre si. De acordo com
os autores Martins e Mogo (2009), a socieda-
de considera que nos cursos na modalidade
EaD os alunos ficam isolados e nao interagem
entre si, mas isso ndo passa de um mito, pois
¢ exigéncia do MEC que sejam organizados
momentos de interacio entre os alunos do
curso nos polos de apoio presencial, por meio

das atividades complementares.

Assim como alguns alunos do curso
presencial, alguns alunos do curso a dis-
tncia pensaram em abandonar o curso por
ndo se sentirem satisfeitos com as condicoes
inadequadas de ensino e salario do professor

no Brasil, como mostram os dizeres a seguir:

A29: ], ja pensei sim, algumas vezes eu
pensei. [...] vocé ta trabalhando ai, vocé
ta vendo, nossa! Vou ralar desse jeito
ai pra depois ser professor da Educagdio
Bdsica? Pra Ensino Médio, o pessoal
desmotivado desse jeito ai. Entdo jd
pensei isso algumas vezes.

A30: [...] eu pensei em desistir porque,
assim, eu vou ficar na mesma..., pra mim
o curso de Fisica, eu t6 falando de Ensino
Médio, pro governo o que vai acontecer?
O meu saldrio é o mesmo, eu jd tenho
uma formagdo, entdo ndo vai aumentar
nada pra mim, eu ter duas, dez faculda-
des, eu fazer mestrado, doutorado, pro
governo ele ndo td nem at [...].
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Os dizeres de A29 e A30 deixam claro
que a situagdo atual do ensino no Brasil ndo
tem motivado os jovens a seguir carreira como
professores. Aqueles que iniciam o curso, mui-
tas vezes acabam o abandonando porque as
dificuldades enfrentadas durante a graduagédo

ndo sdo compensadas apos sua conclusio.

Uma pesquisa
Fundac¢do Victor Civita (FVC) a Fundacio
Carlos Chagas (FCC), que ouviu 1.501 estu-

dantes de 3° ano de 18 escolas publicas e pri-

encomendada pela

vadas de oito cidades, mostrou que apenas 2%
dos alunos entrevistados tém como primeira
op¢do no vestibular cursos diretamente rela-
cionados a atuagdo em sala de aula. O estudo
também mostrou que a docéncia nao foi aban-
donada logo de inicio no processo de escolha
profissional. No total, 32% dos estudantes en-
trevistados cogitaram serem professores em
algum momento da decisdo, mas mudaram de
opinido e acabaram priorizando outros cursos
por fatores como a baixa remuneragio, citado
nas respostas de 40% dos que consideraram a
carreira, a desvalorizagdo social da profissao
e o desinteresse e o desrespeito dos alunos,
ambos mencionados por 17% dos estudantes
(RATIER, 2010).

Alguns depoimentos mostraram que os
tutores sdo figuras importantes na motivagio
dos estudantes, pois alguns alunos revelaram
ndo ter desistido do curso devido ao apoio

dos tutores, como os discursos de A31 e A33:

A31: Muitas vezes, eu ndo desisti porque
as vezes o (tutor) mandava mensagem,

[.].

A33:Ah, muitas vezes [...] teve uma épo-
ca que eu fiquei dois meses sem ir pra fa-
culdade [...] fui ld até pra devolver meus

livros, né? Que eu tinha pegado, ai a
tutora conversou com a gente, comigo,
né? [...].

Ou seja, as falas mostram que o tutor
presencial exerce um papel muito importan-
te na formagao do aluno a distancia. Segundo
Leal (2005, p. 3)

O Tutor é um educador a distancia.
Aquele que coordena a sele¢ao de con-
teddos, que discute as estratégias de
aprendizagem, que suscita a criagdo de
percursos académicos, que problema-
tiza o conhecimento, que estabelece o
dialogo com o aluno, que media proble-
mas de aprendizagem, sugere, instiga,
acolhe.

Portanto, o tutor presencial fornece um
forte incentivo aos alunos do curso a distan-
cia, pois sdo eles que mais tém contato com os
alunos de cada curso e, dessa forma, o didlogo
entre aluno e tutor é muito eficaz no estimulo

para um aluno continuar um curso.

Assim como os alunos do curso presen-
cial, os alunos a distdncia também expuse-
ram suas opinides sobre a evasdo no curso de
Fisica a distdncia. A maioria dos alunos atri-
bui a desisténcia a dificuldade do curso e ao
fato de que muitos alunos entraram pensando
que o curso seria mais facil por ser a distancia.

Veja alguns discursos:

A21: [..] talvez por aquela questdo de
achar que talvez seria mais facil [...] ai
quando entrou e viu que ndo era aquilo
que pensava que fosse, acaba desistindo,
pulando fora, sabe?

A33: [..] alguns esperavam que o
curso seria mais fdcil ou [...] que dava
pra levar nas coxas |[...].
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A34: [...] quando nés comecamos, a hora
que comegou mesmo pegar prova ver
como era a situagdo todo mundo falou:
mas em tal lugar ndo é assim, ali ndo é
assim [...].

A35: que eu sei é que tem pessoas que en-
traram “ah, eu vou fazer, vou tirar o di-
ploma e beleza”, ai viu que ndo era bem
assim e foi embora [...].

Os discursos mostram que muitos en-
traram no curso pensando que o curso seria
mais simples, as frases em negrito reforcam
essa ideia. Martins e Mogo (2009) discorre-
ram sobre alguns mitos sobre a EaD e dois
deles siao “O diploma ¢é facil” e “As avaliagies
ndo sdo dificeis”, ou seja, esses sdo dizeres que
circulam na sociedade a respeito de cursos na
modalidade EaD e, infelizmente, muitos alu-
nos pensam que, ao frequentarem uma gra-
duagdo realizada a distancia, ndo terdo que
se esforcar, de acordo com a expressdo “levar
nas coxas”® proferida por A33, ou obterdo um
diploma fécil, de acordo com A35 ao mencio-

nar a frase “vou tirar o diploma e beleza”.

Vale ressaltar que o diploma de um curso
a distancia ndo é facil, pois o aluno tem que se
dedicar tanto quanto um aluno que faz o mes-
mo curso presencialmente. Carlos Eduardo
Bielschowsky, enquanto era secretario de
Educagdo a Distancia do MEC, afirmou que os
diplomas de graduagéo e pos-graduacéo, sejam
eles presenciais ou a distancia, sdo equivalentes.
Dessa forma, quem pensa que um bom curso
a distancia ¢ facil, pode acabar se decepcio-
nando com o grau de dificuldade e ndo seguir
adiante (MARTINS e MOCO, 2009).

Alguns alunos afirmaram que pensam
que a evasdo ocorre por conta da dificulda-
de do curso, assim como no presencial essa
categoria também apareceu com frequéncia.

Observe.

A38: [...] porque assim eu acho que a ma-
téria de cdlculo ela é pesada, [...] Cdlculo
me assustou muito, |[...] eu acho que eles
assustam na prova no primeiro impacto,
as provas sdo muito dificeis [...].

Ou seja, o curso de Fisica é um cur-
so que exige uma forma¢do matematica por
parte do aluno e por meio do discurso dos
alunos, verificou-se que a maioria deles nao
apresenta essa formagio e, portanto, o curso
se torna dificil e nem todos tém a disposi¢do
de se dedicarem o suficiente para recupe-
rar essa falta de base matemadtica, desistindo
do curso. Isso foi detectado nos alunos do

presencial e a distancia.

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados apresentados no artigo mos-
tram que a evasdo no curso de Fisica da
Universidade Estadual de Maringa também
é preocupante. No curso de Fisica presencial
estdo se formando em média 21 alunos por
ano, ou seja, aproximadamente 35% das vagas
oferecidas. J4& no curso a distdncia, apesar
de ser um curso novo e ndo apresentar mui-
tos dados, verifica-se que a evasdo também
¢ grande. Portanto, conclui-se que a eva-
sdo existe e a situacdo é alarmante nas duas

modalidades de ensino.

16 As primeiras telhas do Brasil eram feitas de argila moldada nas coxas dos escravos. Como os escravos variavam
de tamanho e porte fisico, as telhas ficavam desiguais. Dai a expressao fazendo nas coxas, ou seja, de qualquer
jeito. Disponivel em <http://www.dsignos.com.br/curiosidades/DS_Expressoes%20explicadas.pdf>. Acesso em

29 mai. 2012.
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Sobre os depoimentos dos alunos parti-
cipantes da pesquisa, conclui-se que o princi-
pal motivo que faz com que os alunos aban-
donem o curso de Fisica ¢é a dificuldade com
as disciplinas do curso e a falta de base mate-

matica, devido a um Ensino Médio deficitario.

Outro motivo bastante citado nos discur-
sos dos alunos de ambas as modalidades foi a
desvalorizacio do profissional, pois existe uma
percepgao pelos alunos que o esfor¢o depreen-
dido para a realizacdo do curso néo é compen-

sada financeiramente e nem socialmente.

O curso de Fisica é um curso na area de
Exatas, exige uma formagao matematica soli-
da, como ja foi mencionado, o Ensino Médio
nao tem preparado bem seus alunos, portan-
to, tanto os alunos do curso presencial, como
os alunos do curso a distincia se queixam da
dificuldade do curso, quando na verdade o
que falta é base para realizar com sucesso o

curso de Fisica.
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