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EDITORIAL

A questao desencadeada pelas tecnologias empregadas na educagéo, tem-se tornado, nestes ultimos
anos, um dos temas privilegiados nas universidades publicas e particulares, principalmente no que tange as
metodologias que ela oportuniza desenvolver.

Comprometida com questdes relevantes da educagao, o presente volume dedica-se ao aprofundamento
da EAD - Educagéao a Distancia com o objetivo de proporcionar uma leitura critica, que transite do preconceito
ja estabelecido tradicionalmente pela educagdo ou ensino a distancia, para a formagéo do conceito, levando-
se em consideragio as tecnologias empregadas hoje e as perspectivas de uma politica de educagéo a distancia,
que correspondam as especificidades da sociedade e da educagéo brasileira.

Polémica por natureza, a EAD navega entre posturas que vao de uma radical resisténcia, para uma
paixao e encantamento com as maravilhas tecnoldégicas que instalam novas formas de relagédo e comunicagio
entre as pessoas.

No que diz respeito as perspectivas de uma politica de EAD, a propria Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases
para a Educagédo Nacional, deixa evidente em varios artigos essa modalidade como solugao para a educagao
brasileira. Quanto & sua operacionalizagdo, dado que requer infraestrutura material e humana, informacgées
veiculadas nos foros de discuss@o sobre EAD pela rede, indicam algumas medidas do Governo no sentido
de preparar a Internet para Ensino a distancia.

Recentemente, a Assessoria de Comunicagao do Ministério da Comunicagéo e Tecnologia, veiculou pela
rede, a noticia de que os Ministros da C&T, Ronaldo Sardenberg e da Educagéo, Paulo Renato de Souza,
assinaram no dia 19/10/99, o Protocolo de Intengdes que possibilitara a realizagdo de Pesquisa e do Ensino
pela Internet. Sardenberg anunciou ainda, o inicio do funcionamento experimental de uma conex&o de alta
velocidade entre Brasilia, Belo Horizonte e Sdo Paulo ja a partir dia 25/10/99 sendo que até fevereiro do ano
2000, 14 cidades estarao conectadas por meio de redes com velocidades até 17 vezes mais rapidas que as
existentes hoje.

O ministro considerou em sua fala, que essas novas tecnologias representam a mola propulsora para o
avango do ensino superior e da pesquisa no pais. Dentre os presentes encontravam-se a presidente da SBPC,
Glacy Zancan, o presidente do CNPq, Evando Mirra, o secretario de Ensino Superior do MEC, Abilio Afonso
Baeta Neves e o diretor do Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), Jacob Palis.

Destaca ainda os Assessores de Comunicagdo do Ministério de C&T, que o Programa Interministerial de
Implantagdo e Manutengado da Rede Nacional de Ensino e Pesquisa € iniciativa que integra o projeto de
renovagdo e melhoria da Internet no Brasil, enfocando o ensino a distancia e as novas tecnologias de
informagao. Os objetivos do projeto sao a alta qualidade do trafego de produgéo por meio da Internet, o suporte
a aplicagbes de educagdo superior, como o Projeto de Bibliotecas Digitais do MEC, e a interligagdo dos
experimentos das redes metropolitanas de alta velocidade para testes de novas aplicagbes, projeto que
representa para Sardenberg, avango significativo da qualidade dos servigos de transmissdo de dados no pais.

Para o MC&T, tais avangos e os desafios que ainda existem em redes deste porte, demonstram a
importancia da realizagdo do investimento e desenvolvimento de tecnologias, que constituirdo a base da
chamada Sociedade da Informagdo e do Conhecimento.

Dados disponibilizados pela MC&T, informam que os primeiros esforgos de pesquisa em redes no Brasil
foram empreendidos pelo CNPq, na chamada Rede Nacional dePesquisa-RNP, no inicio dos anos 80, fase em
que a RNP se dispunha a oferecer o acesso a Internet ao meio académico, governo e organizagdes, desde que
n&o fizessem uso comercialda Rede. Além disso, buscava disponibilizar, consolidar e implantar a infra-estrutura
para o funcionamento da Rede no Brasil, interligando Universidades e Centros de Pesquisa, e, principalmente,
capacitar recursos humanos para a operacéo das redes. Um modelo de prestacéo de servigos que vem sendo
mantido até hoje. Entretanto, a maior parte desses objetivos s6 foram atingidos entre 96 e 98.




Estudos do MC&T indicam que a estrutura atual apresenta-se saturada e com sua capacidade de
expansao comprometida. Uma solugdo mais adequada para a expanséo tecnologica da Internet seria a
separagao das aplicagdes operadas com tecnologia atual (www, transferéncia de arquivos, correio eletrénico
etc.), daquelas que demandam servigos de rede experimentais ou de nova geragdo, como por exemplo:
educagao a distancia, bibliotecas digitais, colaboragdo estendida etc., cujos usuérios dessa rede, em nova
modalidade, serdo os pesquisadores, os professores e alunos de instituicdes de ensino e pes-quisa.brasileiras.

Como se observa, o MEC e o MC&T encontram-se dialogando no sentido de fazer prosperar a EAD no
Brasil. Necessario se torna também, discutir os fundamentos desta tendéncia, as implicagées para a educacao
bem como discutir o preparo do professor para fazer uso das tecnologias de forma a enriquecer sua pratica.
Essas reflexdes nos séo enriquecidas a partir dos artigos desta edigao onde RASCO, José Félix Angulo, inicia
com seu texto sobre inovagdo, universidade e sociedade, o que nos proporciona analisar as inovagoes
educativas recuperando sua origem histérico-epistemolégica para posteriormente refletir sobre algumas
estratégias basicas.

No segundo artigo, CHAVES, Eduardo apresenta questdes conceituais e terminolégicas a respeito de
Educagéo, Ensino, Aprendizagem a distancia entre outras. Busca referendar sua analise recuperando os
contrastes entre Ensino a Distancia e Aprendizagem Mediada pela Tecnologia. Reporta-se a educagéao escolar
presencial, seu objetivo inicial de formagdo e nossa cultura hoje, cercada de tecnologias que possibilitam
enriguecer o ambiente de aprendizagem.

PRATES, Mauricio e LOYOLA, Waldomiro, apresentam em seu trabalho as possibilidades da EAD,
Mediada por Computador (EDMC), adequada para os cursos de pds-graduagao, atendendo as especificidades
de nosso pais, caracterizado por grandes extensdes territoriais. Destacam ainda as experiéncias do Instituto de
Informéatica da PUC-Campinas, formatado como uma rede inter-regional para quatro Universidades Catdlicas,
a de Campinas, Brasilia, Goiania e Campo Grande.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér, defende em seu artigo a utilizagdo da Internet como um novo lugar para
discussao das praticas pedagdgicas tradicionais. Discute as proposigdes tedrico-metodologicas que fundamen-
tam sua concepgdo de educagéo a distancia e de espagos virtuais de aprendizagem e educagdo. Trata de um
projeto que visa a qualificagdo do ensino fundamental, envolvendo a Faculdade de Educagao e o Instituto de
Computagao da Unicamp em parceria com a rede municipal de ensino de Valinhos/SP.

SOARES, Suely Galli, PREGNOLATO, Suzy Mari, CAIADO, Katia Moreno e CASTANHO, Maria Eugénia,
destacam a Faculdade de Educagdo da PUC-Campinas e a Educacgédo a Distancia, apontando as indagagoes
trazidas pela EAD ao sistema educacional, com implicagdes instigantes para a relagao ensino-aprendizagem.
Destacam os aspectos histéricos da EAD no Brasil e as perspectivas da LDB e seus 9 artigos que a explicitam.
A contextualizagdo da realidade brasileira e da introdugdo de computadores nas escolas, bem como da
problematica que representa seu uso em sala de aula ou ainda nos laboratérios, € apontada como uma
necessidade pela autoras que apresentam as agdes da Faculdade de Educagao da PUC-Campinas, no sentido
de refletir essas e outras necessidades trazidas pela EAD. Dentro os objetivos das agdes da Faculdade de
Educacéo, encontra-se o de buscar avangar da posi¢gdo do preconceito para a formagéo contextualizada do
conceito, consciente dos limites e coerente com um Projeto Pedagdgico comprometido socialmente.

Finalmente, FARIAS, Isabel Maria Sabino, destaca a atividade docente no tele-ensino cearense,
focalizando a experiéncia na modalidade regular de Ensino Fundamental, de 5° a 8° séries, via televisdo. O
projeto constitui-se num segmento da Teleducagao concretizado através da TV educativa, como um sistema
presente na educagdo do Estado desde 1974. Mantém sua atividade pedagdgica de sala de aula, desenvolvida
por um profissional que recebe o nome de orientador de aprendizagem.

Contamos também com as reflexdes qualificadas de Renato Sabbatini no “Ponto de Vista”, contribuindo
para que este nimero tematico da Revista Educagao pudesse ser um espago académico de reflexdes rigorosas
sobre a tematica em questéo.

Assumindo a relevancia do tema e sabendo da necessidade urgente de posicionamentos coerentes
diante dos chamamentos da sociedade, esperamos com esta publicagdo, contribuir para a reflexdo e, por via
de consequéncia, para a confirmagdo do compromisso académico com a educagéo e seus novos paradigmas.

Suely Galli Soares




INOVACAO, UNIVERSIDADE E SOCIEDADE

José Félix Angulo RASCO*

RESUMO

Neste artigo o autor tem como propdsito analisar as
inovagées educativas recuperando a sua origem histérico-
epistemoldgica para posteriormente pensar e estabelecer
algumas estratégias basicas.

Palavras-chave: inovagdo; rede; educagdo a distancia.

ABSTRACT

The purpose of this essay is to analyse the educational
innovations, regaining the historical-epistemological origins,
and afterwards to think about and set up some basic
strategies.

Key words: innovation, net, distance teaching.

Introducao

Qualquer oportunidade para repensar o papel da instituigdo
em que se desenvolve a vida académica tem que ser, sem
davida, bem-vinda. No entanto, ndo € facil nem confortavel
situar-se numa posigao que preserve a necessaria imparcialida-
de sobre o objeto de nossa atencdo quando as implicagdes
pessoais e uma maioria de experiéncias negativas ou, simples-
mente, a impoténcia e o desanimo tém um peso tao consideravel
e determinante.

Por isto acredito inevitavel que o tom reflita uma marcada
propensao ao pessimismo. Minha esperanga esta no fato de que
ao apresentar estas poucas paginas ao publico as apreciagdes
possam ser por sua vez avaliadas através da experiéncia de cada
um. Pode ser que desta maneira e com a nossa participagao num
debate que espero poder suscitar, tais avaliagbes ganhem em
justeza e eqliidade, sendo entdo menos pessoais e mais publicas
e comuns.

Para ordenar estes poucos pensamentos gostaria de apre-
sentar, em primeiro lugar, o que, sempre a meu ver, tem sido o

) Faculdade de Ciéncias da Educagéao - Departamento de Didatica. Universidade
de Céadiz - Espanha. E-mail: felix.angulo@uca.es
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enfoque predominante na inovagao a partir da
universidade recuperando a sua origem histori-
co-epistemolégica. Em segundo lugar, gostaria
de situar o marco do trabalho no que denomino
problemas comuns, para posteriormente esta-
belecer algumas estratégias basicas.

Gostaria de lembrar desde esta introdu-
¢ao que o tema da sociedade rede tem a
particularidade de ser objeto e sujeito constitu-
inte deste texto. Quero dizer que o fato de que
esteja escrevendo estas poucas linhas supde,
sem duvida, a onipresenga da rede, do mesmo
modo que sua presencga neste ato.

O “ter que” da mudanca

Quando Comte estabeleceu em seu Dis-
curso (1844) a importancia histérica do conhe-
cimento cientifico, ndo estava, simplesmente,
defendendo uma orientagdo epistemolégica,
na verdade estava introduzindo uma maneira
de pensar e de realizar as transformagoes
sociais. O positivo nao correspondia unicamen-
te & necessidade de elaborar explicagdes raci-
onais do mundo natural e social; seu enorme
potencial modernizante ndo se limitava a enri-
quecer nosso conhecimento, ia alem. Da mes-
ma maneira que a ciéncia natural tinha nos
afastado do obscurantismo, oferecendo-nos os
instrumentos conceptuais com os quais pode-
mos remodelar o nosso entorno fisico (econd-
mica e produtivamente), a ciéncia social posi-
tiva nos permitiria organizar racionalmente a
sociedade. O conhecimento positivo € um co-
nhecimento “em disposi¢do”, esté destinado a
mudar e transformar, segundo as possibilida-
desdo “é” e emrazao de seu “ter que” derivado.
Nio se trata, portanto, de um mero saber
técnico, mas da “riqueza” tecnolégica derivavel
da sua explicagdo cientifica. A tecnologia é,
pois, o resultado mais valioso do espirito posi-
tivo e o progresso social definitivamente racio-
nalizado, ordenado eilimitado, sua conseqién-
cia inevitavel.

Comte foi, esbogando o novo marco das
suas esperancgas epistemoldgicas, a sua ma-

J.F.A. RASCO

neira, um visiondrio. O tratamento formal das
suas proposigoes viria mais tarde, pela méo de
Max Weber, Mario Bunge e K. Popper'. Nao
vou expor pormenorizadamente as contribigoes
de cada um destes apistemélogos (distantes
alguns no tempo e distantes nos seus interes-
ses particulares). Gostaria sim, em vez disso,
de lembrar o sentido da racionalidade que
Weber trouxe. Sua contribui¢gdo é, provavel-
mente, uma das mais interessantes, junto com
a de Comte, para os assuntos sociais.

Weber descreveu numa publicagdo de
1922 o0 que denominava quatro tipos ideais da
agaosocial:aagao meios fins (“Zweckrational”),
aagao segundo valores (“Wertrational”), aagéo
efetiva, e a agao tradicional. As duas ultimas,
claramente presentes nos assuntos sociais,
carecem de valor regulador. Segundo Weber,
aemogao e o afeto ndo provocam mais do que
condutas irracionais e compulsivas; o costume,
por sua vez, gera agdes nao limitadas ou filtra-
das pela razao, embora aceitas pelos compro-
missos histdricos e “culturais” nos quais 0s
humanos vém-se envolvidos; sao por isso con-
dutas a-racionais.

A Segunda, a agdo sujeita a valores, tem
contra sia impossibilidade de operacionalizare
objetiva-los, sua tendéncia, sinalava Weber, a
absolutiza-los nao faz mais do que empurrar a
emotividade e a compulsao, a irracionalidade.
N4o é, portanto, um referente valido para atuar
socialmente de um modo racional.

Para Weber, unicamente a agdo meios/fins
merece a qualificagdo de agdo racional. Com
ela, o agente esta guiado ‘pela consideragdo
dos objetivos, dos meios e das conseqliéncias
secunddrias” e na prépria atuacdo “avalia
racionalmente os meios emrelagao aos fins, 0s
fins em relagdo as conseqliéncias e, finalmen-
te, os varios fins possiveis em sua relagao entre
si";isto é, nela existe etoma corpo uma organi-
zagao sistematica da agéo; ou, dito em termos
comtianos, a agao meios/fins € a forma precisa
da acéo positiva.

" Um tratamento mais extenso e detido destes autores se encontra num trabalho anterior: Angulo (1991).
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Para compreender em toda sua implica-
¢ao a nova contribuigdo de Weber, temos que
reconsiderar a critica que décadas mais tarde
formulou Jurgen Habermas a tese weberiana
que acabamos de formular. Para este autor,
sob a sistemética anunciada por Weber escon-
diam-se duas questdes importantes: em pri-
meiro lugar, com a taxonomia weberiana e sua
énfase na agdo meios/fins, estava-se formu-
lando a estrutura basica da tecnologia social.
Segundo Habermas, aintengaoinicialde Comte
ganhava vida epistémica numa agao que fosse
sustentada no conhecimento cientifico, na ex-
plicagdo do “é¢” do mundo natural e social;
aproveitar tal conhecimento, reacomoda-lo
como tecnologia, como ocorria com o0 dominio
aportado pelo conhecimento das leis naturais,
tem sido um dos interesses chaves do conheci-
mento social. Em segundo lugar, arazao instru-
mental subjacente a tecnologia social ampliava
seu campo de incidéncia na colonizagédo do
“mundodavida”, isto é, organizando-o segundo
as leis sociais estabelecidas. O progresso, a
mudanga, a transformagao social convertiam-
se definitivamente em opgdes racionais, afasta-
das de vieses pessoais e politicos. Os objetivos
€ 0S processos, 0s “fins” e os “meios” weberianos
ficavam articulados e determinados por esse
conhecimento nomoldgico do mundo social. O
possivel se remete agora ao que o “€” nos
informa racionalmente, e o que nos informa é o
que temos que fazer.

Com certeza, Habermas nao era e ndo &
um participante neutro nesta construgao. Suas
pretensdes ndo estao tanto em expor as deriva-
coes epistemoldgicas desta suposigdo sobre a
intervengao social, mas, de justamente critica-
la. A seu ver, 0o mundo social resulta prejudicado
em seu componente mais importante (a media-
cao simbodlica) se ficareduzido operacionalmente
ao exercicio da razao instrumental. No mundo
da vida, na acao social, a parte mais sobressa-
lente € composta pelas agdes comunicativas,
pelas agdes orientadas a busca da compreen-
sdo dos sujeitos imersos no didlogo comunica-
tivo. O problema € que a razao instrumental

nao melhora tal didlogo; simplesmente, elimi-
na-o.

“A consciéncia positivista vigente abole o
sistema de referéncia da interagdo no meio da
linguagem ordindria’. (Habermas, 1984, p. 99).

O ter que da agao impbe a sua
normatividade nomolégica em contextos nos
quais os sujeitos se orientam de forma simbo-
lica e nos quais o0s sujeitos se comunicam,
embora com distorgdes. O necessario, assina-
la Habermas, é recuperar duas coisas: por um
lado, conceber a agdo social como pratica
desenvolvendo a original formulagdo que
Aristételes concluiu na sua Etica a Nicomaco;
por outro lado, recuperar a idéia de agao orien-
tada a valores que Weber descartou prematu-
ramente, isto é, o esforco deve centrar-se na
elaboragao de uma pratica social eticamente
justificavel. O que importa, pois, séo os fins
sociais com os quais atuamos em conformida-
de, os argumentos com 0s quais 0s sustenta-
mos e a critica constante das atuagoes praticas
a quais dao lugar, porque, e este € um ponto
chave, a relagdo entre fins e agdes nao é
univoca nem linear (Elliot, 1990). A emancipa-
¢ao humana, a autonomia assinalada por Kant,
nao pode ser representada por meio da razao
instrumental.

“O aproveitamento de um potencial ainda
nao realizado pode conduzira melhora de
um aparelho econdémico industrial, mas
hoje ndo conduz ja eo ipso a uma mudan-
¢a do marco institucional com consequ-
éncias emancipatorias. A questao nao é,
pois, que esgotemos as possibilidades de
um potencial disponivel ou de um poten-
cial ainda por desenvolver, mas que esco-
lhamos aquilo que podemos querer para
levar uma existéncia em paz e com senti-
do. Depois de dizerisso, ha que acrescen-
tar que o Unico que podemos fazer é
formular a pergunta, mas de nenhuma
forma adiantar uma resposta; pois o que
essa pergunta mais propriamente exige é
uma comunicagdo sem restricbes sobre

Revista de Educagao, PUC-Campinas, v. 3,n. 7, p. 7-28, novembro 1999



10

os fins da pratica’ (Habermas, 1984, p.
108).

Tecnocracia e Sociedade Experimental

Até aqui analisamos brevemente o de-
senvolvimento das idéias que Comte suscitou
no finaldo século passado. Resta-nos aindaum
passo importante: entroncar a razao instrumen-
tal com a inovagao educativa. Mas antes con-
sidero necessario assinalar que aqui estamos
tratando com uma posigao enormemente con-
vincente. Quero dizer que a idéia de organizar
o mundo social de um modo racional
(racionalidade instrumental) é, sem duvida,
uma posig¢ao sedutora que constituiu para mui-
tos o componente mais relevante da moderni-
zagao social. Pensemos por um momento que
em meados do século XX estas idéias se fundi-
ram com a necessidade politica de transformar
a sociedade, de construir sociedades moder-
nas, estaveis e economicamente fortes. A Edu-
cagao nao podia ficar a margem deste movi-
mento. Quando Campbell (1969), um dos mais
reputados metoddlogos de entio, assinalou a
possibilidade de implantar uma sociedade ex-
perimental?, isto &, uma sociedade que experi-
menta racionalmente com as inovagdes esco-
Ihendo aquela cujos resultados (experimental-
mente) a reconhegam como a mais valiosa,
estava se fazendo eco de um dos postulados,
como eu dizia, mais importantes da
modernidade social: o progresso racional e
ilimitado era possivel na medida em que se
desenvolvessem nossos conhecimentos
empiricos e nomoldgicos da sociedade e tanto
quanto controlassemos a mudanga como se se
tratasse de uma experimentagéo cientifica®.

Estamos diante de uma tendéncia espe-
cialmente suscetivel da utilizagdo pelas estru-
turas estatais. As necessidades burocratico-
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administrativas, isto &, o ator governamental,
tinha aqui um ponto chave para justificar suas
iniciativas e agdes, especialmente na raciona-
lizagdo do setoreducativo(Popkewitz, 1994). O
casamento entre as elites investigadoras nas
universidades e as elites burocraticas nas ad-
ministragdes (que por sua vez tinham sido
formadas na universidade) assentou-se como
elemento constitutivo do progresso e a moder-
nizagdo. Se os primeiros aportavam sua
instrumentalidade racional, os segundos, se
beneficiando da legitimidade conferida, tradu-
ziam aquela instrumentalidade em reformas
politicas. Estamos, assim, diante da realizagao
da tecnocracia (Angulo, 1991).

E.House,emumtrabalhoseminal (1979)4,
sobre perspectivas de inovagao, identificou
esta corrente como tecnoldgica, junto a outras
duas denominadas respectivamente cultural e
politica. Vamos nos deter, pela sua importan-
cia, na primeira.

A mais importante contribui¢gao do traba-
Iho de House se encontra nos mitos que, segun-
do o autor, alberga a perspectiva tecnolégica: o
mito da transferibilidade, do especialista e do
consenso social.

Segundo o primeiro, toda inovagao tera
uma amplia aceitagao e oferecera uma solugédo
com alta capacidade de generalizagdo, que
podera ser “transferida de um lugar para outro”.

A doutrina existe como parte do credo de
uma sociedade industrial e tecnocratica e afir-
ma que qualquer coisa — natural ou social -
pode ser “fixada”. Os meios para isto séo
amilde tecnolégicos—um pacote que pode ser
produzido em massa e amplamente dissemi-
nado, como os automéveis. Sendo produzido
em massa, tais solugdes sdo relativamente
baratas por unidade e altamente aproveitaveis
para aqueles que as produzem (1974, 213-214).

@ A sua maneira, D. T. Campbell estava utilizando a idéia proposta por K. Popper (1964) em sua ética claramente

conservadora, de engenharia social fragmentaria.

® Nao esquecer que a disciplina cientifica mais basica nesse momentos era a Psicologia, com muito mais presenga na
educacéo que a sociologia. Vejam-se os primeiros Handbooks of Research on Teaching: Gage (1963) y Travers (1981).

@ Ver também House (1981).
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Como se pode estimar facilmente, este é
um mito derivado diretamente da epistemologia
positivista. Um produto tecnolégico goza da
capacidade da generalizagdo — e da
transferibilidade - préprias das proposigoes cau-
sais verdadeiras em que se fundamenta, por-
que tal produto é o resultado pragmatico de
manipular certas causas para obter os efeitos
desejados. O mito se reforga por sua conexao
direta com os interesses das sociedades indus-
triais: a produgao de altos beneficios com baixo
custo. Organizar a sociedade, o sistema
educativo, ou qualquer subestrutura ou institui-
¢ao, s6 se pode fazer de modo racional empre-
gando a tecnologia social, a qual permite, ndo
s6 que as decisdes sejam validas e cientificas,
mas também que, ao mesmo tempo, possam
ser extrapoladas, desenvolvidas e aplicadas
em massa.

O segundo mito € o dosespecialistas. Sua
relagdo com o anterior é obvia. Qualquer inicia-
tiva ou proposta tecnoldgica exige a presenga
de investigadores especializados. Como tais,
controlam osarcanosdo saber e sa0 porisso 0s
mais qualificados para orientar as decisdes
sobre os cursos de agao possiveis. Porém, os
especialistas requerem algum tipo de estrutura
material, que tradicionalmente tomou forma
nas universidades e nos institutos e laborat6-
rios de investigagdo (R.D.D.). Sua missao tem
sido, e continua sendo, subministrar produtos
cuidadosamente “desenhados e testados”
(Chase, 1970), ou superar a distancia entre os
pesquisadores e a politica educativa (Mc Carthy
e Hall, 1988). Trata-se, pois, de um trabalho
tanto informativo quanto produtivo e, em
ambos 0s casos, tecnolégico, ou se se prefere,
tecnocratico.

Este ultimo ponto requer uma importante
matizagado. Em primeiro lugar, as universidades
e os institutos de pesquisa, como elos de uma
cadeia tecnocratica mais ampla, nao oferecem
simplesmente conhecimento. A pesquisa se
justifica a si mesma externamente, porque in-
forma de modo racional sobre os fins sociais e
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educativos representados pelos interesses po-
liticos em um dado momento histérico. A con-
versao linglistica se produz porque os investi-
gadores séo responsaveis perante as institui-
¢Oes politicas. Sao os significados e os interes-
ses politicos a origem e a meta dos resultados
e dos produtos cientificos. O peso da opinido
cientifica esta diretamente relacionado com a
sua capacidade de asseverar e confirmar a
opinido politica dominante. Em segundo lugar,
como elos materiais da cadeia tecnocratica, os
centros e instituicdes legitimam cientificamente
os fins propostos, apresentando meios plausi-
veis e racionais. Do lado dos pesquisadores o
conhecimento é um elemento neutro; do lado
dos interesses politicos 0 conhecimento € um
instrumento legitimante, uma arma politica efe-
tiva.

Em terceiro lugar, o mito do consenso
baseia-se naidéia de que os interesses particu-
lares, pessoais ou coletivos, dos receptores das
inovagdes coincidem com os interesses gerais
dos grupos da decisao, e dos grupos da criagao
do conhecimento. Em realidade, trata-se aqui
de uma necessidade essencial da trama
tecnocratica que exige uma cobertura de justi-
ficagbes mutuas.

Se os especialistas tém que demonstrar
0s meios validos € porque os fins sociais (e
educativos) tém sido apresentados como fins
gerais para o conjunto dos receptores. Se os
produtos tém que manter um alto grau, tanto de
tecnicismo quanto de relagdo custo-beneficio,
isto s6 pode ser atingido, se o mesmo produto
vier a apresentar tais interesses gerais.

Estamos falando aquido que House assi-
nalou em outro trabalho como “objetivos na-
cionais centralizados” (1974). As politicas
educativas (tanto quanto as sanitarias e as de
moradia) tém atuado sob o guarda-chuva de
um suposto bem comum, isto €, sob o suposto
de que materializam as agdes pertinentes para
satisfazer necessidades sociais gerais e coleti-
vas. Sado decisoes e agdes, se diz, que a nagao
necessita e requer para seu progresso.
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Desde um ponto de vista politico, e ndo
mais epistémico, estes trés mitos mantém jus-
tificagoes interligadas. O desenvolvimento dos
estados de bem estar, com as devidas varian-
tes, depois da segunda guerra mundial, recla-
mava uma rapida generalizagao do “bem-estar
social” com politicas educativas, sanitarias e
urbanisticas decididas e de expanséo. O con-
senso sobre elas, sobre o seu impacto e sobre
os beneficios resultantes dava-se por certo. O
potencial da generalizagdo do conhecimento
especializado protegido (e até invocado) pelas
urgéncias nacionais em prol do progresso so-
cial, converteu-se em um elemento chave da
politica social, mas ndo sem pagar um sério
tributo.

A idéia de mudanga social em geral e da
educativa em particular sofreuuma marcaque
ainda, como veremos depois, permanece. Me
refiro a que tal mudanga recebeu o tratamento
tecno-racionalista de uma inddistria, tanto na
ideologia que imperou, na sua linguagem, nos
critérios, quanto® no trabalho da disseminagao
dos produtos.

Asreformas e inovagdes educativas eram
produtos cuja disseminagao supunha a passivi-
dade dos usuérios, isto é, dos docentes e das
escolas. Nao era concebivel entado, e de certa
formaainda nao o €, gerar produtos unipessoais
a medida do usuario. A produgao de bens em
massa duplicava-se a maneira de clones com a
producéo de inovagdes a educagao de massas.
As burocracias estatais estabeleciam as bases
e aceitavam as iniciativas que, conforme com
os fins gerais e comuns, os especialistas elabo-
ravam nos seus laboratérios e instituigdes de
pesquisa®.

J.F.A. RASCO

A inovacdao uniforme e outras

conseqliéncias

Mas, qual tem sido o impacto real que
teve na inovagdo educativa este enfoque ou
perspectiva tecnolégico? Nao exagerariamos,
se afirmassemos que serviu de marco geral
para qualquer processo tanto de criagéo, quan-
to de difusdo de inovagdes durante mais de
trinta anos. Os modelos escolares oferecidos
pelo movimento de escolas eficazes, os estu-
dos processo produto e os perfis de eficacia
docente e as propostas curriculares dos anos
sessenta e setenta nos paises anglo-saxoes,
por exemplo, foram exemplos educativos de
inovagoes dentro desta perspectiva. Em todos
0s casos, trata-se de propostas que, elabora-
das nas universidades, se ofereciam, ou se se
queira, impunham-se as escolas e aos docen-
tes, como formas de atuagdo e organizacao
racionais, homogéneas e acordes com o senti-
do de escola e educagdo assumidos social-
mente. N&do obstante, nossa analise ficaria na
superficie se ndo nos detivermos a esquadri-
nhar certas questoes que podem ficar, de outra
forma, eclipsadas.

Em primeiro lugar, trata-se de elaborar
inovagdes que, como acabamos de apontar,
representam modelos racionais de atuagao
para todo o sistema educativo, isto é, trata-se
de inovagdes independentes do contexto, ou
se se prefereinovagdes estandardizadas (Wise,
1977, 1979). Lembre-se que aqui se expressa
a idéia de produgdo em massa para uma esco-
laridade em expansao e que essa idéia se liga
com bastante perfeicdo com a organizagéo
burocratica (isto é, com as organizagdes ad-
ministrativas) aceita como “paradigma” da or-
ganizagao escolar (Wise, 1979; Bates, 1989).

5 E necessario lembrar que disseminagao faz referénciaa umaatividade racional e planificada de 'propagagéo de inovagées'; aidéia
contraposta é a da difusdo, que faz referéncia a processos casuais, incertos e ndo prediziveis. (Humble y Simons, 1978: 152).
© Parte desta histéria € contada em MacDonald e Walker (19762, 1976b) e em House (1974). Também pode ser consultada a
excelente cronicaque McLaughlin escreve sobre alei de educagao do primeiro e segundo grau dos Estados Unidos da América

do Norte.
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Em segundo lugar, temos também uma
orientacdo de cima para baixo; ou, 0 que € o
mesmo, a assungao de grupos de chefes de
inovadores e de grupos subordinados de
adaptadores’. As inovagoes se promovem para
ser utilizadas pelo sistema escolar e pelas
escolas que, como usuarios, tém a obrigagao e
a responsabilidade de adota-las e aplica-las.
Em paralelo, a estrutura de difusao se estabe-
lece no modo “centro- periferia”’, o que quer
dizer, simplesmente, que as instituigées cen-
trais administrativas nao s6 se arrogam o poder
de decisdo sobre as iniciativas vélidas, mas
que sdo tais instituigdes as que “langam” o
protétipo ou a proposta as periferias e as mar-
gens escolares®. Qualquer modificacao perife-
rica tem que ser autorizada pelo centro, dele
emana a legitimidade e a validade das agoes
que as escolas devem cumprir ou estgo reali-
zando em seu estrito papel de aplicagdo. Neste
sentido, tal papel, como usuarios e destinata-
rios, ndo implica seu questionamento senao
que se reduz a atingir os objetivos implicitos e
os que se destinam as inovagdes. Além disso,
qualquer variagdo e adaptagao produzida nos
ambientes escolares era acusada de desvir-
tuamento do modelo original. As variagoes se
transformavam em ruido, deformagées,
incompreensdes, por parte dos docentes, dos
objetivos, dos principios e das normas de atu-
acao implicitos nos desenhos originais (Hamil-
ton, 1975).

Em terceiro lugar, existe outra questao
que (embora ndo costume encontrar-se rela-
cionada com esta tendéncia) ndo € menos
importante que as anteriores. Refiro-me a que
a aceitagao do progresso ilimitado deriva neste
terreno a compulsiva promogao de inovagoes e
reformas (Cuban, 1990). Vista retrospectiva-
mente, pareceria que a fungdo de uma inova-
¢ao (assim como de uma reforma) consiste em
gerar a necessidade de novas inovagdes e de
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novas reformas, sem permitir a acomodagao
das escolas e dos docentes as sucessivas
ondas inovadoras e reformistas (Heargreaves,
1996). Acrescente-se que cada novidade
educativa acarretava um sobre-esforgo docen-
te e uma nova “reestruturagao”, pelo menos na
intengao, da ecologia escolar e das fungoes e
atividades docentes®.

Noble soube captar esta situagao emrefe-
réncia as inovagdes na informéatica educativa:

“Em 1983 foi dito aos docentes que usas-
sem os computadores para ensinar aos
estudantes a programar em BASIC, por-
que era ‘a linguagem que vinha com seus
computadores'. Em 1984 lhes foi dito que
tinham que ensinar o programa LOGO
para que os estudantes aprendessem a
pensar, e ndo s6 a programar”. Em 1986
voltou-se a lhes dizer que tinham que
ensinarcom sistemas integrados de exer-
cicio e pratica ('drill and practice’) em
laboratdrios de computadores para indivi-
dualizar ainstrugdo e incrementaras pon-
tuagoées nos testes. Em 1988 foram con-
vencidos de que ensinassem proces-
sadores de texto porque os estudantes
deveriam utilizar a ferramenta do compu-
tador como o fazem os adultos. Em 1990
foi-lhes dito que ensinassem com ferra-
mentas especificas curriculares, tais como
simulagées de ciéncia e base de dados,
paraintegrar os computadores no curricu-
lo. Em 1992 Ihes foi dito que ensinassem
os programas hipertexto multimidia por-
que “os estudantes aprendem melhor cri-
ando produtos para uma audiéncia”. Em
1994 voltou-se a lhes dizer que ensinas-
sem as telecomunicagbes via Internet,
para que os estudantes ‘fossem parte do
mundo real™ (21-22).

M Assim é como tem sido apontado no prematuro trabalho de Marsh e Huberman (184, p. 55).

® Veja Schon (1971). Sobre os modelos mais importantes tem que ser citado o trabalho de Havelock (1969).

¥ As inovagdes em cascata impedem o assentamento das anteriores perante a urgéncia em adotar as recém promovidas,
bloqueando de novo qualquer resposta critica por parte dos centros e docentes.
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Em quarto lugar, em todo este processo a
universidade e os especialistas dedicados a
pesquisa e a inovagdo educativa ndo foram, é
claro, convidados pétreos. Em geral, poderia-
mos afirmar que houve uma participagao ativa
deles, mas é necessario matizar essa participa-
¢do. Esta claro que em dltima instadncia o
trabalho dos pesquisadores e pesquisadoras
era justamente propor melhoras educativas; o
que nao parece tdo razoavel € a marcada
tendéncia a deixar-se cooptarpelas necessida-
des politicas, administrativo-burocréticas e eco-
némicas presentes em cada momento. A
cooptagdo supde e implica aceitagdo por parte
do sujeito cooptado de uns interesses que néo
sdo necessariamente educativos'®, e que che-
gam a formar parte implicita de seu discurso
especializado. Em troca, as recompensas se
cifram em dotagdes, recursos e prestigio “aca-
démico” e social.

Pareceria, postas juntas estas questoes,
gue em ultima instancia o objetivo pratico ndo
era outro sendo o controle do funcionamento
das escolas. Com independéncia das boas
intengdes que animaram este primeiro e impor-
tante periodo de reformas e inovagdes
educativas, a conseqiéncia mais destacavel
foi a conservagao das escolas sob parametros
relativamente bem sucedidos de tecnocracia: o
controle técnico (instrumental) e administrativo.

A implementacéao: a suposta saida

De um ponto de vista puramente pragma-
tico, o resultado das diferentes tentativas de
ordenar os sistemas educativos segundo os
padrdes do progresso industrial e social e de
manter e elevar a qualidade da educacao de
massas (incluindo nisso a sua melhora em
relacdo a grupos e setores sociais mais
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desfavorecidos)'!, s6 pode ser negativo. Inde-
pendentemente do conteddo das mesmas, as
estratégias de inovagéo e de difusdo das novi-
dades educativas, foram contestadas e
criticadas fundamentalmente do ponto de vista
do campo da avaliagdo de programas sociais e
educativos.

As conclusdes do macro-estudo da Rand
Corporation (Berman et alli, Berman, 1981)'
sobre quatro programas federais de mudanga
nos Estados Unidos ndo deixaram a menor
dlvida, as coisas ndao ocorriam como se espe-
rava. As inovagdes sofriam nos ambientes de
uso um marcado processo de mutagdo. Os
docentes e as escolas exerciam um processo
de reacomodagao, em virtude das suas neces-
sidades imediatas e contextuais.

“A experiéncia tem demonstrado que as
estratégias de inovagdo nao mudam so-
mente com o tempo de lugar em lugar,
mas que apresentam também uma gran-
de quantidade de variabilidade de um
ambiente institucional para outro. Esta
variabilidade nas respostas institucionais
a uma inovagao — o resultado de diferen-
tes grupos de atores e de diferentes pa-
drées institucionais de conduta rotineira -
criam o que nés denominamos um fené-
meno de mutagdo”(Berman e McLaughlin,
1974, p.10)".

Portanto, o que antes era concebido como
ruido ou distorgao do padréao inovador basico e
estabelecido se entende agora como inevitavel
adaptabilidade devida a atividade e iniciativa
dos atores escolares, principalmente. Parece-
ria que se estava abrindo a porta a aceitagao
precisamente dos atores educativos como agen-
tes ativos, desterrando definitivamente o cara-
ter passivo com que tinham sido até entdo
considerados. Mas néao foi assim. Na realidade
0 que estes estudos mostravam era a preocu-

19 B. McDonald (1984) viu com bastante antecipagao esta situagao. Sua classificagédo politica da avaliagdo trata justamente de

explicar esta poderosatendéncia.

" Veja a analise de E. House et alli (1978) sobre o Head Start e outro programas do estado de bem estar.
12 Devem ser lembrados aqui os trabalhos de Hamilton (1978) y de McDonald e Walker (1976b).

{13) Vejatambém o excelente trabalho de McLaughlin (1985).
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pagao por controlar as variagoes, por frear a
intensidade da mutagao. O objetivo orientou-se
a gestao da mudanga (Fullan, 1986); ou dito de
outra maneira, como manter o controle neces-
sario sobre os fatores que incidem em todo
processo de inovagao'“para que interacione de
modo eficaz. Voltamos, pois, a encontrar aqui
tanto as velhas formulagdes normativo-
tecnologicas, mas desta vez renovados, como
encontramos também a escamoteagao de toda
critica a estrutura da inovagao e aos contextos
politico-econémicos nos quais as inovagoes
aparecem e nos quais se justificam.

Novo terreno e velhos instrumentos

O pendltimo capitulo em todo este decor-
rer se efetiva num novo terreno politico; terreno
que sofre uma forte modificag@o desde finais
dos anos setenta. O suposto consenso sobre a
sociedade mudou, em razédo da nova constela-
cao de valores a que se supde tinham que
responder os sistemas educativos. O valioso ja
ndo se encontrava mais relacionado com a
idéia de transformagdo moderna de sociedade
e de melhora constante, nem com a extensao
da mesma.

A crise econdmica e a propagagao paula-
tina, mas continua de politicas neoliberais tra-
ziam um marco de atuagao distinto ao anterior
(Angulo, 1997). A introdugao da ideologia soci-
al de mercado, dos discursos sobre a excelén-
cia e a privatizagao (Rodriguez Romero, 1997)
parecem gerar novas necessidades as que
terdo que responder os sistemas educativos.
Mas, para entender esta parcela do nosso
presente, € necessario apontar algumas varia-
¢Oes com relagdo ao periodo anterior.

Primeiro, as inovagoes que se formulam
néao contam com o aporte orgamentario e eco-

némico com que historicamente contavam.
Em nossos dias ndo se trata tanto de inovar
pondo a disposi¢ao do sistema educativo re-
cursos econémicos e de pessoal, como, pelo
contrario, de inovar para poupar recursos e
reduzir (a vezes drasticamente) os custos da
educagao. As dificuldades fiscais (ficticias ou
reais) (Navarro, 1997) tém provocado uma
alteragdo radical nas condi¢des da mudanca.

Segundo, ndo nos encontramos tanto fren-
te a inovagoes sobre o contetdo da educagao
quanto ainovagdes sobre a organizagao formal
das escolas e do sistema. A atual tendéncia a
assegurar um marco curricular, estavel, basico
e homogéneo para o sistema (com a paralela
homogeneizagdo dos conteudos curriculares
(Meyer, Kamens e Benavot, 1992)) evitam em
grande medida o custo social que supode esta-
belecer mudangas no conteido do ensino.
Seja através dos curriculos nacionais, da forte
presenga dos textos escolares ou do mais
sofisticado sistema de standards nacionais, as
escolas tem estabelecidos os objetivos que
obrigatoriamente devem atingir. As inovagoes
agora se orientam as formas e estruturas
organizativas que devem ser empregadas para
que tais objetivos possam ser atingidos eficaz-
mente’s.

Terceiro, as ligdes aprendidas das passa-
das tentativas de inovagao educativa aponta-
ram que as iniciativas ndo poderiam sustentar-
se no seu mero valor, na sua validade cientifica
(Angulo, 1995)'¢. As reformas somente podem
ser efetivadas num marco de controle forte
ainda que indireto. Revitalizar, incrementar e
estabilizar estruturas e processos de avaliagao
do sistema educativo traz a seguranga de que
as escolas e os docentes atuarao em concor-
dancia. Em principio nao interessa tanto o
modo como se reacomodem a nova situagao

14 Veja, por exemplo, Fullan e Park (1981) e Snyder, Bolin e Zumbalt (1992).
(15 Em todo caso, as Unicas inovagoes em relagio aos contelidos se relacionam tanto com os setores basicos do curriculo quanto
com as novas demandas da tecnologia dainformagao. Assim, amatematica e aintrodugdo dos computadores nas escolas com

o reclamo da onipresente rede reinem os mais claros esforgos.

(1) Veja-se Odden (1991b) para umavisao diferente. Para este autor, em grandes linhas, as inovagdes com valor cientifico terao

também por sua vez valor educativo.
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quanto o fato de que se vejam forgados a
fazé-lo, isto é, de que sintam essa urgéncia. O
problema consiste em criar condigbes para
obrigar as escolas a atuar em condigbes de
competicdo, a tomar as decisdes conforme o
esperado.

Aqui podemos incluir a importéncia que
adquiriram nos Ultimos anos a utilizagdo de
indicadores, as avaliagbes do rendimento, a
inspecao e a avaliagao das escolas. Acrescen-
temos, também, a presenga de organismos
supranacionais como a OCDE, o Banco Mun-
dial e a criagdo de instituigdes nacionais, inter-
nas ao sistema educativo, encarregadas de
realizar este exercicio indireto de controle.

"Durante estes anos, as politicas
educativas pretenderam submeter a dis-
ciplina aos alunos e aos professores me-
diante a supervisdo, as inspegbes e a
imposi¢do de novas normas; uma vigiléan-
cia crescente através dos testes; a com-
peticdo aumentada entre os individuos e
instituigbes; a privatizagdo da educagao
através dos bénus e a promogdo da
‘culturizagdo’, isto é, de um curriculum
baseado nas obras classicas” (House,
1995, p. 118).

Quarto, chamar a atengao sobre a organi-
zagdo nao supde que qualquer opgao seja
vélida. Estamos tratando com modelos deter-
minados de organizagao escolar que os centros
deverdo imitar se pretendem ser reconhecidos,
adquirir recursos extra e receber o beneplacito
social. De onde provéem estes modelos?

Para responder a esta pergunta e enten-
der a sua resposta temos que recordar que,
como ja indicamos antes, a fonte da justifica-
cao cientifica da maioria das inovagdes até os
anos setenta se encontrava na pujante psicolo-
gia da educagédo. Mas agora ndo € mais esta
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ciéncia a que se utiliza como garantia de vali-
dade. De alguma maneira, poderia inclusive
ser afirmado, que nao sédo posigdes ou concep-
¢Oes claramente cientificas as que se comega-
ram a empregar. Trata do neoliberalismo e da
ideologia social de mercado'®.

Detenhamo-nos um momento nisto. Os
grandes discursos emanados do agente gover-
namental enfatizam a importancia que a edu-
cacgdo tem para alavancar o nivel produtivo. A
contribuigdo para a saida da crise por parte do
sistema escolar consiste em remodelar produ-
tivamente suas fungdes e seu trabalho. Até
aqui nos coincidiriamos com os classicos dis-
cursos do bem-estar e do periodo expansionista.
Mas algo mudou, agora a contribui¢cdo escolar
é umaresponsabilidade particular das escolas,
sdo elas que devem otimizar sua organizagao
€ Seus recursos, porque sao elas, segundo o
discurso conservador, as culpaveis pela dete-
rioragao social e inclusive do declinio econdmi-
co'®. Ja ndo podem esperar da administracao
educativa os recursos com que tradicional-
mente tinham contado, inclusive nem solugdes
nem novas praticas. A educagdo € um bem de
consumo privado, ndo um bem publico (House,
1995; Ball, 1994; Kenway, 1995).

Dado que as exigéncias externas do mer-
cado estdo marcadas e sdo provavelmente
maiores do que aquelas que as escolas tradi-
cionalmente tém suportado, ndo resta outra
opcao senao abragar o mercado. Mas aceitar o
mercado é reorientar as escolas aos modelos
que tiveram éxito ou que sdo aclamados como
tais no terreno da empresa capitalista. Ndo ha
outro lugar para onde olhar e ndo sera facil
olhar a outro lado. E nesta diregdo sdo poucas
as opgoes possiveis.

Aqui entrariam tendéncias diversas po-
rém todas elas convergentes: pseudo
descentralizagao/flexibilizagdo da escolarida-

(" NaEspanha é notdria a criagdo do Instituto Nacional de Qualidade e Avaliagédo. Observe-se que embora na suadenominagado
ndo aparece a palavra educagao, € a este sistema que esta orientado. Veja a critica a esta instituigdo em Angulo (1993).

(18 Veja a critica empirica a economia neoliberal elaborada por Vicente Navarro (1997).

19 No trabalho de Beatrice and Ronald Gross (1985) se recolhem os documentos oficiais maisimportantes e parte das respostas

aquederam lugar.
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de (Brown, 1990; Cluni & Witte, 1990; Murphy,
1991; Beare & Lowe Boyd, 1993) a gestao
baseada na escola (Brown, 1990; Caldwell y
Spinks, 1988; Murphy & Beck, 1995); a cultura
da gestao escolar (Caldwell & Spinks, 1988;
Sergiovanni, 1994); os processos de auto-res-
ponsabilidade (e avaliagéo externa) (Fuhrman
& Malen, 1991; Darling-Hammond, 1992); a
lideranga organizacional (Caldwell & Spinks,
1993); 0 cheque escolar (Chubb & Mond, 1990);
a melhora escolar complementada pelo reno-
vado ressurgimento do movimento das escolas
eficazes (Scheerens, 1992); e os modelos de
qualidade total (Murgatroyd & Morgan, 1992),
sdo, tal vez, as tendéncias mais destacaveis.

Se tivesse que resumir em uns breves
pontos 0 que de uma ou outra maneira une a
estas posigdes, poderia apontar o seguinte:
estamos frente a uma poderosa tendéncia que
nao pretende outra coisa sendo a privatizagdo
dos sistemas educativos através da
remercantilizagao®, ou dito de outra maneira,
a conversao empresarial das escolas através
da sua transformacgéao gerencialista. Invocar a
descentralizagdo, invocando a preocupagao
pela sustentagdo de culturas escolares e lide-
rangas fortes, junto aassungao do controle, que
passa a ser assunto interno, ndo faz mais que
colocar a responsabilidade pelo éxito nos pro-
prios centros, o que quer dizer que assumam
uma maior autonomia. Bem ao contrério, é a
responsabilidade, por assim dizer, o que se
deslocou. Cada escola é agora, ndo sua propria
empresa, mas seu proprio panoéptico. Os con-
servadores sdo 0s pais e as maes da classe
média, preocupados com as vicissitudes do
mercado e pouco ou hada preocupados com a
democracia escolar, apenas com os resultado,
isto €, os resultados acordes com as demandas
do mercado. Qualquer outra coisa é “burocra-
cia escolar”, perda de “exceléncia educativa”,
falta de “qualidade”, “ineficacia”, e “incompe-
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téncia”, doengas todas do bem-estar e do pe-
riodo expansionista! (Chubb & Moe, 1990).

“A politica educativa esta experimentan-
do mudancgas profundas. Existe uma con-
sideravel pressdo emdiregao as solugoes
de mercado. O ‘publico’ é visto como
ineficiente, burocratico e esbanjador; pelo
contrario, o privado é visto como mais
eficiente, menos esbanjador, mais ajusta-
do ao custo-eficiéncia. A introdugdo do
mercado, afirma-se, trara solugbes aos
problemas educativos e sociais” (Whitty,
1997).

A universidade na brecha e outras
instituicoes

Da mesma forma como os primeiros mo-
vimentos inovadores, que ja resenhamos, a
resposta da universidade nao tem se distanci-
ado, salvo poucas excegdes, do que tém sido
suas atuagdes tradicionais. Porém, esta afir-
macao merece alguns comentarios.

Primeiro, nos encontramos com novos
atores. A universidade e seus especialistas ndao
sa0 agora os unicos interlocutores e referentes
bésicos a partir dos quais se projetam modelos
e iniciativas. A irrupgao da ideologia do merca-
do abriu a porta, de uma maneira antes desco-
nhecida, a participagdo de organizagdes nao
governamentais que tem adquiriram uma pre-
senga e mecenato consideraveis na educagao.
As mesmas empresas de modo direto ou utili-
zando fundagdes (com diferentes matizes con-
servadores) e instituicoes de pensamento ideo-
l6gico nao universitarias (os famosos “think
tanks”), estdao se envolvendo na educagao
ofertando recursos ou apoios de outro tipo (isto
€, seguranca diante da inseguranga orgamen-
taria) em troca de que as escolas aceitem e
introduzam determinadas modificagdes subs-

29 Neste ponto é necessario recordar duas coisas: primeira, nenhum pais pode privatizar completamente seu sistema educativo;
segundo, que ja existem importantes setores privatizados que supdem um alto custo agregado, mas privado, as finangas

familiares.
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tanciais (Kenway, 1995). Ao invés do aconteci-
do na fase anterior em que instituicbes deste
tipo financiavam inovagdes curriculares, por
exemplo, elaboradas em instituigdes universi-
tarias, agora, sdo as proprias organizagoes as
que elaboram as propostas e se encarregam,
inclusive, de difundi-las?'.

Segundo, poderiamos perguntar-nos se
estamos repetindo as estratégias de inovagao
desenvolvidas no periodo anterior. A resposta
n&o pode ser taxativa em uma ou outra diregéo.
Por um lado, parece que a tecnologia da inova-
¢do e 0 “espirito” tecnocratico no que se baseou
desapareceram. Mas isto € valido unicamente
se aceitamos que nao existem implicitamente
tais estratégias?®. O que acontece € que, embo-
ra os novos modelos nao precisem agora de
justificagdo cientifica, adquiriram legitimidade
em outras fontes: a) porque sdo modelos
clénicos daqueles que demonstraram seu valor
no mundo empresarial e econémico; b) porque
materializam o discurso da liberdade de merca-
do e ¢) porque representam as unicas alterna-
tivas viaveis segundo o discurso conservador
dominante. Se, antes, parte da aceitagado de
uma inovacgao fundamentava-se em questoes
de juizo e validade epistémica, agora predomi-
na a validade de mercado e o temor econémi-
co.

Poroutrolado, auniversidade, como apon-
tava antes e salvo raras excegoes, juntou-se,
potenciando-a, a nova onda, com os instru-
mentos com que sempre contou. Por isto, po-
demos encontrar variagbes em um amplo es-
pectro de opgdes: desde as estratégias “duras”
(como os modelos sistémicos e a terceira onda
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tecnolégica)®, até estratégias brandas como a
recuperagao recente das idéias de colabora-
¢ao, colegialidade e outras desse estilo; acres-
cente-se a isso que tudo isto tem servido para
nos inundar com uma pletora ingente e
inabarcavel de novas pesquisas.

Terceiro, 0 que sim desapareceu, e que
vai resultar muito dificil restaurar, € o debate e
a discussao sobre o tipo de escola e de socie-
dade para a qual trabalhamos. E certo que
existe e se tem publicado numerosos docu-
mentos programaticos, alguns provenientes
das administragdes educativas e outros de
instituicdes privadas. Mas o efeito e o papel
destes textos politicos tem sido justamente
evitar o debate. Deu-se por certo que os obje-
tivos e os fins da escolaridade estdo marcados
e sdo inamoviveis. As circunstancias econdmi-
cas clausuram a discusséo em profundidade e
o dissenso perante a gravidade dos desafios
que as nagodes e as escolas hdo de afrontar.
Neste sentido, a escolaridade deixou de serum
assunto de eficiéncia técnica para ser um as-
sunto de eficiéncia econdmica. Nesta medida,
aescola da modernidade, se é que alguma vez
existiu, esta fenecendo (Tadeuda Silva, 1997)3.

Algumas dissonancias que trazem
esperangas

Seriamos injustos com a situagao se fi-
cassemos exclusivamente com este panorama
desalentador. A realidade educativa e universi-
taria é, afortunadamente, mais variada do que
umas poucas linhas podem dar a entender.

@) Asvezes,a presenga empresarial ndo tem por que se orientar ainovagbes concretas, mas se beneficia da precariedade em que
se encontram muitas escolas para vender seus produtos. Por exemplo, decretando o "dia da Coca-Cola", ou bem "alugando
espacos". Seguramente, os centros melhor dotados poderao se beneficiar muito mais deste mercado que os sub-dotados.

22 A excegdo pode serencontrada nos teéricos daimplementagdo. Veja Odden (19912) e McLaughlin (1985).

() Vejarespectivamente os trabalhos de Smith & O'Day (1991) e Goodman (1995). Vinovskis (1996, p. 65), que seinclui entre as
defensoras do modelo sistémico de reforma, o define da seguinte maneira: "O conceito de reforma sistémica emprega-se num
sentido limitado para abarcar aquelas reformas que enfatizam particularmente o papel dos estados, que sdo dirigidas no
seu contetudo por standards e que querem oferecer uma ligagdo coerente e fechada entre curriculo e avaliagdo do

rendimento no nivel local".

24 A universidade também nao se librou destas investidas. Veja Neave & Van Vught (1994) e Leite et alli (1998).
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Se é verdade que tudo o que acabamosde
mostrar tem sucedido, também é certo que
foram produzidas algumas mudangas de orien-
tagdo muito significativas. Nem todos os gru-
pos académicos deixaram-se levar pelos dis-
cursos e pelas agoes dominantes; alguns for-
mularam e estudaram alternativas que vale a
pena considerar.

No terreno da mudanga e da melhora
escolar, trabalhos como os de Liberman
(Liberman, 1986; Liberman & Rosenholtz, 1987),
alguns escritos de Fullan e, especialmente,
Hargreaves (1991), por exemplo, apontaram a
importancia da colaboragdo com os docentes,
do erro de estabelecer e manter politicas de
cima para baixo insensiveis aos contextos es-
colares e organizacionais, a necessidade de
alentaracolegialidade e o sentido de pertinéncia
da mudanga nos docentes e a utilizagdo de
estratégias de pesquisa-agao e da criagdo de
redes para a melhora escolar.

Neste mesmo sentido Clandinine Connelly
(1992) nos fizeram ver que os docentes sao
elaboradores de curriculo e agentes-chave de
transformagéao curricular. Com isto ndo se esta
querendo dizer que sejam os docentes 0s Uni-
cos criadores de inovagdes curriculares, mas
que qualquer mudanga no curriculo deve té-los
como agentes ativos. Ao contrario do que esti-
pulam as concepgoes estabelecidas neste cam-
po, o razoavel ndo consiste no estabelecimento
deinovagoes curriculares fechadas, monoliticas
e a prova de professores. A inovagao do curri-
culo deveria assumirque “os docentes sdo uma
parte integral do processo curricular na qual
docentes, alunado, matéria e contexto se en-
contram em interagdo dindmica” (Clandinin &
Connelly, 1992). O desenvolvimento curricular
e o curriculo representado sdo agora os terre-
nos basicos e essenciais da inovagao?.

Por outro lado, estamos assistindo a recu-
peragdo de um esquecimento tradicional; me
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refiro @ voz dos docentes e sua experiéncia
vivida. Situarainovagao e amudanga curricular
na complexa ecologia das escolas, implica,
como reiteradamente apontam Clandinin e
Connelly (1990), escutar as histérias dos do-
centes e abrir um espago para sua expressao.
A expressao da vida dos docentes nos diz que
nao sdo agentes meramente passivos em rela-
¢ao as pressdes externas, que possuem iden-
tidades, subjetividade, contradigdes, e convic-
¢oes proprias do que é valioso educativamente
(Carter, 1993; Carter & Doyle; 1996; Hargreaves,
1996).

Esta mesma orientagédo € a que tem leva-
do ao reconhecimento da pesquisa realizada
pelos proprios docentes?. Comoindicaram Lytle
e Cochran-Smith (1990), trata-se de pesquisa
sobre “as questdes e problemas que os docen-
tes mesmos formulam, os marcos que utilizam
para interpretar e melhorar sua pratica e o
modo pelo qual definem e compreendem seu
trabalho” (p. 83).

Como pesquisa, € uma indagagao siste-
matica e intencional, mas sobre sua propria
escola e seu trabalho pratico nas aulas, seus
problemas e inquietudes. Este acontecimento
também esta supondo uma transformagao im-
portante naforma pela qual se percebe aescola
e otrabalho dos docentes; mas também podera
remover e representara uma mudanga radical
Nnos nossos atuais pressupostos sobre a rela-
Gao entre a teoria e a pratica, as escolas e as
universidades, a indagagdo e a reforma
(Cochran-Smith & Lytle, 1992).

Todas estas tendéncias alternativas sdo
em si mesmas acontecimentos importantes,
mas nao estao isentas de enormes dificulda-
des. Por exemplo, os que entendem que as
mudangas devem basear-se nas escolas nao
parecem perceberque asuaé, afinalde contas,
uma proposta formal. Ficar nas estratégias sem
discutir o contetido das mesmas pode propiciar

25 O que supde, semduvidas, dar menos peso ao desenho; ou evitar desenho fechados e tecnolégicos.
2% Esta idéia ja se encontra, originalmente, em Stenhouse (1984).
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e mascarar a propagagao de discursos conser-
vadores e involucionistas sobre a educagéo. O
préprio Fullan (1993) aponta que cada docente
é um agente de mudanga, um agente moral,
mas recorre ao siléncio sobre o estatuto e o
contetido moral do docente. Neste terreno nem
tudo é valido?.

Reclamar avozdosdocentes pode igualar
vozes com distinto e mesmo contraposto tom.
Praticas discriminatérias autoritarias e racistas
nao podem ser aceitas por mais que se articu-
lem como vozes docentes. O que acontece nas
escolas, o que os docentes fazem e decidem
ndo tem um mesmo valor, nem tem que ser
necessariamente valioso. Nao podemos con-
fundir o direito a falar com validade dos discur-
s0s; os discursos ou as experiéncias docentes
nao sao neutras.

Alentar a pesquisa dos docentes pode
chocar com os canones excessivamente
anquilosados do que é a pesquisa respeitavel
estabelecidos pela universidade; mas também
pode nos levar a confusdo, assumindo,
indevidamente que é este tipo de pesquisa o
Unico relevante para melhorar a educagao e
transformar as escolas. Inclusive aceitando-a,
podemos cair nos mesmos erros que mantive-
mos com o positivismo. Aqui também teriamos
que nos perguntar pelo contetdo da pesquisa,
para a trivialidade e para a auto-complacéncia.
Nao é o método nem o pesquisador (seja um
individuo ou um coletivo, procedam da universi-
dade ou das escolas), quem define o valor da
pesquisa educativa, mas a relevancia do objeto
e suas implicagoes.

Asdisjuntivas, pois, sdo enormes e reque-
rem, certamente, uma analise mais extensa e
pormenorizada da que infelizmente podemos

realizar nestas péaginas. No entanto, gostariade
aduzir algumas idéias.

Problemas e Comunidades

Nao acredito que depois da analise que
acabo de realizar tenha que formular alternati-
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vas além das que possam parecer razoaveis a
instituicao na qual, afinal de contas, desenvolvo
meu trabalho: a universidade. Nao vou, portan-
to, fazer nenhuma proposta que tenha as esco-
las como objeto Unico e direto. Minha intengéo
é percorrer um caminho claramente indireto e
assintético em razao do que me preocupa como
docente universitario.

Comunidades e problemas educativos

No comego deste artigo mencionei a criti-
ca de Habermas a formulagdo afirmagao que
Weber fazia sobre a instrumentalidade racional
fazia e o perigo que representava a colonizagao
do mundo social por esta racionalidade.
Habermas mesmo propunha que as agées co-
municativas sdo agdes em cuja base se encon-
tram processos sociais de interagdo encami-
nhados e orientados ao entendimento e a com-
preensdo mutua entre os sujeitos. Tais agoes
nao se sustentam ou invocam unicamente sig-
nificados (algo que ja tinha sido apontado por
Weber) mas, ao contrario das instrumentais,
estdo orientadas a compreensao e sujeitas a
normas de validade intersubjetivas. Quando os
sujeitos interacionam na sua vida cotidiana e
tem realmente a intengdo de comunicar-se,
necessitam pressupor “sempre e inevitavel-
mente” na sua relagao, certas pretensdes de
validade (Habermas, 1979, 1983). Estas nor-
mas, que nao sdo invocadas meramente pela
vontade dos sujeitos que se comunicam entre
si, estdo pressupostas pelo mesmo carater
normativo da linguagem, “enquistadas”, como
afirma Habermas (1976, p. 307), nas estrutu-
ras linguisticas de que devem fazer uso os
falantes: sdo introduzidas pragmaticamente
na comunicagdo pelo simples fato de querer
comunicar-se.

Tal validade normativa dos fatos de fala,
transmitida a agdo comunicativa, como agao
sustentada na linguagem humana, esta deter-
minada pelos quatro requisitos seguintes
(Habermas, 1976,1979): a compreensibilidade

@7 Hargreaves & Dawe (1990) alertaram sobre certas formas de colegialidade constrangidas e impostas de cima.
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das locugoes; a verdade do contetdo anuncia-
do; a veracidade (ou sinceridade) das inten-
¢Oes dos falantes; e a correcdo da relagao
mesma. Comunicar algo, implica, portanto,
gue os sujeitos enunciem claramente suas idéi-
as, que o conteudo das mesmas nao seja falso
ou erréneo, que a intengdo que movimenta a
ambos seja sincera, e que a relagao assegure,
pelo menos, o direito de cada falante a se
comunicar.

“Os falantes —afirma Habermas - tém que
selecionar uma expressao linglistica com-
preensivel para que o falante e o ouvinte pos-
sam se compreender um ao outro; o falante tem
que ter a inteng@o de comunicar um contetdo
proposicional verdadeiro intencionando que o
ouvinte possa compartir o0 conhecimento do
falante; o falante tem que querer expressar
suas opinides verazmente com a intengdo de
que o ouvinte possa crer nas sus locugdes
(confiar nele); e finalmente, o falante tem que
selecionar uma locugao que seja correta a luz
das normas e dos valores vigentes procurando
que o ouvinte a aceite, para que ambos possam
chegar a um acordo entre si no que diz respeito
ao panode fundo normativo reconhecido” (1979,
p. 2-3).

N&o precisamos reelaborar muito mais
nem nos estender aqui para adotar a idéia
central. Para Habermas, os grupos humanos
podem organizar-se criando comunidades de
comunicagéao nas quais a forga do melhor argu-
mento, e ndo o argumento de forga, é o elemen-
to constitutivo chave e essencial das mesmas.
Isto supGe, pelo menos, respeitar os principios
basicos e minimos da ética da comunicagéao
(Habermas, 1983), mas também aceitar a auto-
nomia dos interlocutores.

A autonomia se mantém porque na comu-
nicagao cada sujeito € reconhecido pelos outros
como sujeito de argumentagédo. Isto é, porque
cada sujeito goza da liberdade de expor suas
argumentagoes. A ética comunicativa € uma
regido dialégica na qual convergem posturas
valorativas divergentes com o Gnico requisito
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de argumentar bem e ndo de querer impor um
entendimento particularista. Os interesses e as
inclinagdes ndao sao suprimidos, mas “inseri-
dos” e “formados” na “comunicagdo nao defor-
mada” (McCarthy, 1978, p. 328). Nenhum inte-
resse ou inclinagdo particulares se impdem,
porque todos sdo problematizados no discurso;
mas o interesse geral afiancado pelo melhor
argumento, a norma vélida na sua corregao, €
o resultado da vontade discursiva dos partici-
pantes. Na ética comunicativa como processo
de formagao da vontade, isto € como processo
de ilustracdo, s6 pode haver participantes
(Habermas, 1974, p. 40). O respeito ao indivi-
dual, que implica por sua vez a critica reflexiva,
assegura o respeito ao geral que transcende no
social como comunidade de dialogo. Nao se
trata pois de que uma posi¢do imponha seus
interesses e pretensdes, nem que nas situa-
¢oes de dialogo o discurso permaneca manie-
tado por alguns participantes.

Certamente, o que acabamos de mostrar
representa uma posicao ideal; uma posigao ou
situacdo que nao é facilmente concebivel nas
relagoes cotidianas. Contudo, a sua idealidade,
a dificuldade evidente para materializa-la, nao
impede sua aceitagdo como marco tedrico e
préatico de trabalho. Quero dizer que a defesa
de comunidades intelectuais como as que de-
fendem Cochran-Smith e Lytle (1992), se dis-
tinguem tanto por seu objeto quanto pelas
condigbes de comunicagdo nas quais se sus-
tentam. Mas, a meu ver, a aceitagao da verten-
te comunicativa, isto é, a sujeigdo destas co-
munidades a uma ética da comunicagédo pode
permitir-nos conceber comunidades educativas
entre a universidade e os centros de ensino em
que o desenvolvimento do conhecimento e a
atuagdo pratica respeitem a autonomia dos
participantes a partir de sua individualidade e
da elaboragéo coletiva dos argumentos racio-
nais. Pensemos que estamos falando de duas
instituicoes que, unidas pelo ambito de atuagdo
(isto é, a educagao), se encontram distancia-
das por suas estruturas internas, sua histéria e
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as diversas demandas as quais se encontram
sujeitas.

Mas, ficariamos aqui também num plano
excessivamente formalista se ndo encontra-
mos, primeiro, algo que una a ambos 0s cole-
tivos institucionais (professorado universitario
e professorado escolar, docentes da universi-
dade e docentes das escolas), além da vontade
de comunicar e do objeto comum da educagao
nas diversas vertentes e, segundo, se néo
clarificamos o que aportaria o/a pesquisador/a
e docente universitario em tal dialogo.

Com relagdo ao primeiro, 0 elemento
chave é que a universidade e as escolas com-
partilhamos problemas educativos. O que que-
rodizer é que sdo as preocupagoes e as proble-
maticas educativas que 0 nosso tempo invoca
0 que pode se fazer de vinculo essencial e
catalisador de nossas relagdes.

Permitam-me formula-lo de outro ponto.
Cochran-Smith e Lytle estdo preocupadas em
potenciar comunidades a pesquisa docente e,
reconhecendo os obstaculos, elaborar as pos-
sibilidade que tais comunidades podem desen-
volver em relagdo ao tempo, a discusséo e a
utilizagao de textos e documentos. Desde ja,
todas as suas sugestdes sdo enormemente
importantes, mas, além delas 0 que pode
catalisar o trabalho dos docentes entre si e dos
universitarios com os docentes é compartilhar
problemas e preocupagdes que sentem como
comuns, uma vez que afetam a educagao, algo
que tais autoras apontam, mas que requerem
enfoques e perspectivas diversas, algo que,
contudo, deixam de mencionar. O que € valido
para alentar a pesquisa do professorado nas
escolas o é também para relacionar estes com
o professorado universitario em comunidades
educativas. E, reconhecendo a diversidade de
enfoques necessarios para sua resolugao,
estamos implicita e explicitamente reconhe-
cendo que necessitamos elaborar argumenta-
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coes, indagar a realidade, formular propostas
de trabalho etc.; e neste processo somos todos
participantes.

O que nos une, em definitiva, é o proble-
ma e nao a particular forma de pesquisa que
adotemos; e pelo fato dos problemas serem
multidimensionais, a simples indagagao dos
docentes é insuficiente, como também & insu-
ficiente a simples pesquisa universitaria. Ambas
sd0 necessdrias, como também é necessario
realizar pesquisa conjuntas. O equilibrio se
encontra na comunidade de dialogo e na acei-
tacdo de seus condicionantes.

Quero insistir que compreender os pro-
blemas e aventurar solugées € um campo em
que somente ha participantes. Aquinéo se trata
de elevar a pesquisa universitaria até o ponto
de converté-la em Gnico instrumento capaz de
iluminar a pratica?®. Com isto ndo fariamos
outras coisas senao voltar a ressuscitar a idéia
de intelectual critico possuidor exclusivo da
verdade. Pelo contrario, a verdade, se disso se
trata, ndo é outra coisa que o resultado que
surge da participagao racional no dialogo cole-
tivo.

A respeito do segundo, a universidade e
em especial os pesquisadores e pesquisadoras
educativos podem realizar uma contribuigcdo
aodialogo democratico e racional sobre nossos
problemas. Connel (1996) tem apontado qua-
tro possibilidades as que eu gostaria de acres-
centar uma quinta:

a) Por exemplo, tal como no seu tempo o
indicara Stenhouse, é imprescindivel
reelaborar a memoria histdrica sobre a edu-
cagao e as praticas educativas, passadas e
atuais. Este trabalho sobre a documentagao
poderia gerar arquivos sobre o pensamento
€ a agao publica sobre a educacao.

b) Os docentes universitarios costumam estar
fortemente constrangidos pela carreira aca-
démica e as serviddes marcadas pela mes-

@) Estetipo de arroganciadointelectual critico detecta-se no trabalho de Carre Kemmis (1986). E certo que os autores modificaram

esta posturainicial em obras posteriores.
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ma publicacdo de pesquisas e trabalhos
tedricos. Por isto, prestamos pouca atengdo
a circulagdo de documentagéo, experién-
cias e iniciativas provenientes das escolas.

“Ainda que, acrescenta Connel, as publica-
¢Oes académicas sejam importantes na pro-
ducdo e validacdo de conhecimento, sé@o
necessarias outras formas de comunicagao
para que o conhecimento possa ser utilizado
por quem possa fazé-lo” (p. 32).

Isto supde ndo s6 apoiar a difusdo e
utilizagdo de tais experiéncias e documentos,
mas também abrir nossas salas de aula para
que os docentes possam intercambiar seus
problemas, dividas e segurangas com nossos
estudantes de educacgéo.

c¢) Outra preocupagdao das faculdades de edu-
cagao centrou-se, como ja apontamos, na
promogao de iniciativas para o exterior. Isto
que dizer, que estivemos muito preocupa-
dos com o que acontece fora da universida-
de, desatendendo a qualidade de nosso pro-
prio trabalho. Deveriamos pois desenvolver
inovagoes sobre nossa docéncia, nos preo-
cupar com sua qualidade e seu valor
educativo.

d) A autonomia e independéncia de que ainda
gozamos nas universidades permite que
possamos exercer o discurso critico. A criti-
ca racional aos discursos conservadores e
mercantilistas, as reformas que pretendem
cercear a criatividade nas escolas e justificar
os privilégios e a injustica, € uma tarefa
ainda por realizar.

Como afirma Connell, esta € uma obriga-
¢ao moral, uma obrigagao que, junto aos nos-
sos privilégios, tem que ser utilizada com justi-
¢a:nointeresse dos grupos menos poderosos e
favorecidos de nossa sociedade, e ndo como
tem sucedido normalmente, em favor dos gru-
pos de pressdo e em razdo da cooptagao a que
nos deixamos levar.

e) Também a universidade, inclusive nestes
tempos de reducdo orgamentéria, mantém
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consideraveis recursos se 0s comparamos
com 0 que possuem os centros escolares. E
também um dever nosso pb-los ao alcance
dos docentes. Estou pensando, por exem-
plo, nos recursos informaticos: tanto no que
diz respeito aos conhecimentos tecnoldgicos,
quanto aos suportes materiais.

Problemas educativos

Nao me parece légico oferecer uma lista
exaustivado que sob meu ponto de vista sdo os
problemas educativos que provocam minhas
preocupagdes atuais. Como acabo de dizer,
este é um problema comum. Contudo, gostaria
de apontar trés deles: a democracia na educa-
¢ao, a defesa da educagéo publica e a socieda-
de rede.

1- A democracia na educacao

Ainda que isso possa parecer surpreen-
dente vindo de alguém proveniente de um pais
europeu que esta integrado ao Mercado Co-
mum, a democracia continua sendo um assun-
to, em muitos aspectos, pendente e fragil;
como o é também se enfocamos nossa mirada
as organizagdes e instituicdes supranacionais
(Jauregui, 1996). Para alguns observadores
internacionalmente reputados, a propria demo-
cracia e sua realizagao converteu-se em peri-
go; isto é, precisamente o que, Huntington
(Crozier et alli, 1975) na sua contribuigdo ao
informe ftrilateral, afirma e que nao resisto a
transcrever. “O desenvolvimento efetivo de um
sistema de democracia politica requer alguma
medida de apatia e ndo implicagdo por parte
dos individuos e dos grupos. A vulnerabilidade
do governo democratico nos Estados Unidos
ndo procede fundamentalmente de ameacgas
externas, embora tais ameagas sejam reais,
nem da subversdo interior de direitas ou de
esquerdas, ainda que ambas sejam possiveis,
mas dadindmica interna da prépria democracia
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constituida por uma sociedade altamente
educada, mobilizada e participativa” (p. 50).

Quero ressaltar aqui que a democracia
torna-se um problema e por isso, em algo
inaceitavel, quando gera individuos educados,
mobilizados e participativos. A defesa da de-
mocracia em geral e da democracia na educa-
Gao é agora, como o era nos tempos de Dewey,
uma posigao radical. “O fim da democracia é,
por si mesmo, de natureza radical. Trata-se,
pois, de um fim que jamais chegou a conseguir-
se em nenhum pais nem em nenhuma época.
E um fim radical porque requer grandes mudan-
¢as nas instituicbes existentes, em instituigbes
sociais, econémicas, legais e culturais”(Dewey,
1996, p. 174).

Avancemos mais um pouco. A democra-
cia tem, para esclarecer-nos, um aspecto
institucional, ou se se quer procedimental, su-
pOe a criagdo de instituicées que cuidem de seu
funcionamento e de procedimentos para sua
consecugao e realizagdo. Em geral, qualquer
pais que se preze e qualquer organismo podem
afirmar que tais estruturas ou procedimentos
se encontram estabelecidos, mas nao se en-
contram isentos de remodelagao. Inclusive os
sistemas educativos, como o caso do Espa-
nhol, tem regulamentados os espagos
institucionais e procedimentais a participagao
democratica no mesmo.

Mas a circunscrigdo do debate democra-
tico a estas questdes esquece normalmente o
aspecto mais notério da prépria democracia: a
cultura democratica. Sem ela, atuar democra-
ticamente resulta numa técnica de procedi-
mento, como o € a técnica de consulta popular.
Né&o podemos, por outro lado, aceitar que exis-
ta democracia sem levar em consideragdo a
cultura democratica que em um momento de-
terminado impera.

Dito de outra maneira, as instituigdes e os
procedimentos se apoiam na cultura democra-
tica, na extensdo da vida democrética aos cida-
daos em cada uma das suas parcelas de res-
ponsabilidade e atuagao, e ndo ao contrario.
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Mas voltemos as expressdes que preocu-
pam os especialistas da trilateral: cidadaos
educados, mobilizados e participativos. A meu
ver, estas trés qualificagdes simbolizam perfei-
tamente o que aqui denominei cultura demo-
cratica. Uma cultura que, como modo de vida,
requer e precisa que os cidadaos estejam em
primeiro lugar educados, para atuar na esfera
publica se mobilizando e participando.

Dito assim, a democracia € o terreno em
que se constitui a vontade politica e se recria
coletivamente a sociedade; e a educacgao de-
mocratica €, entdo, o que possibilita e faz
possivel e concebivel tal vontade politica e tal
recriagdo. A educagao de cidadaos e cidadas
se encontra inextrincavelmente unida a demo-
cracia, sua extensao e, a fortiori, sua sobrevi-
véncia.

Apple e Barnes (1997) indicaram algu-
mas das convicgdes das quais depende a de-
mocracia na educagao e como forma de vida,
como culturademocratica: a livre circulagdo de
idéias, a confianga na capacidade individual e
coletiva das pessoas para criar possibilidades
e resolver problemas, o uso da reflexao critica
e a analise para avaliar idéias, problemas e
politicas, a preocupagdo do bem estar dos
outros e pelo bem comum, a preocupacgéao pela
dignidade e os direitos dos individuos e as
minorias; contetdos curriculares que propici-
em aprendizados criticos e a reconstrugédo
mesma do conhecimento etc.

Qualquer destes pontos estabelece por
suavez sua prépria problematica e um terreno
de discussao e debate no qual universitarios e
docentes nas escolas podem encontrar ele-
mentos de convergéncia e atuagdo em co-
mum. Nao podemos aspirar a resolver definiti-
vamente a multiddo de problemas com que
teriamos, seguramente, que nos enfrentar,
porque todos eles possuem implicagées que
vao além do que as instituicoes educativas
podem fazer, mas é nossa esperanga educar
cidadaos e cidadas que os compreendam criti-
camente e aventurem solugdes racionais e em
si mesmo democraticas.
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2- A educacao publica

Este segundo problema, que ndo é total-
mente independente do anterior, esta proposto
porque acritica a penetragao desde os anos 80,
como um pouco indicamos antes, da ideologia
social de mercado se confunde, as vezes, com
a permanéncia do intervencionismo estatal.
Muitos defensores do mercado educativo e do
mercado social e econdmico assumem tal
contraposicao: burocracia estatal versus flexi-
bilidade do mercado, para criticar a primeira
(com parte de razdo) propondo a segunda
como a solugao definitiva (equivocada e
interessadamente).

A primeira pergunta que teriamos que
formular-nos é, precisamente, o que entende-
mos pelo publico. Permitam-me aventurar uma
resposta. Para isto, tomemos emprestado de
Ignacio Sotelo (1996) sua distingao entre trés
conceitos chave, dois dos quais j& apontamos:
o estatal, o publico e o privado.

O ambito publico é, para este autor, um
ambito especial, distinto tanto do estatal quanto
do privado. Do estatal, porque o estado (e a
administracdo estatal) respondem ao poder
politico administrativo, a regulagdo normativa
da sociedade e das instituicbes que a consti-
tuem. Falamos de administracao publica, erro-
neamente, porque entendemos que € umaques-
tao de organizagao e de controle (nao o esque-
¢amos) do publico social, suas relagoes, direi-
tos, obrigacoes e atuagoes. O privado, do seu
lado, corresponde, em grande medida, ao am-
bito intimo, a esfera da familia, das relagdes
pessoais, de comunidades estruturadas segun-
do culturas (ou interesses) em que encontram
sua identidade; falamos além disso da posse e
da competitividade para ampliar as posses
pessoais, falamos também do mercado.

Frente a ambos os lados, encontra-se o
publico onde nao se trata de um monopdlio
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estatal (0 assim chamado poder publico exerci-
do por funcionarios), nem de um monopolio
privado (a Unica presenga do individuo ou dos
coletivos que permitem o0 acesso somente aos
membros que individualmente pertencem ao
coletivo de que se trate).

Estamos falando de um terreno fragil no
qual coincidemtrés elementos, segundo Ignacio
Sotelo (1996): a igualdade intrinseca dos parti-
cipantes, o raciocinio e o acesso livre (p. 52-
53). E a aceitagdo igual de todos os sujeitos,
com independéncia da sua riqueza ou posi¢ao
politica, o cultivo do raciocinio, da reflexdo
criticae daliberdade de acesso, nao restringida
nem limitada, o que define os espagos publicos
em nossa sociedade.

Por isso podemos afirmar que defender a
educagao publica é defender a vertebragao
social para que ndo dependa da estruturagao
administrativa oudo mercado. Umavertebragao
social cimentada na formacao de cidadaos e
cidadas livres e independentes, em seu papel
cultural critico, aberto, assentada no laicismo e
no pluralismo, e na conexao solidaria e dialégica
com acomunidade social e najustiga® (Gimeno
Sacristan, 1996, p. 61).

Mas a educacdo publica ndo pode ser
alheia ao estado, porque o estado tem a obriga-
¢ao de respalda-la com recursos e financia-
mento. Mas sob a imperiosa necessidade de
extensdo da escolaridade, terminamos nao
somente confundindo ambas as coisas: esco-
las estatais com escolas publicas, mas tam-
bém aceitamos que por isso a presenca
regulativa do estado va além do que permite a
constituicdo de um espago publico.

No entanto, o0 que atualmente ameaga a
educacgao publica é justamente sua transfor-
macao através do mercado. Para isso, como é
sobejamente conhecido, converteu-se em exi-
géncia a supressao paulatina da “dimensao

29 Aquicobra sentido a excelenteidéia de Connell: "O problema néo é tanto a repartigdo desigual dos servigos educativos quanto
as relagbes incluidas e mantidas nestes servigos que provocam desigualdade e opressdo. Reformar estas relagdes no
interesse dos menos favorecidos é promover a justiga curricular. Ndo se trata de uma agenda modesta. Implica repensar os
métodos de ensino, a organizagdo do conhecimento, a avaliagdo educativa, a partir de novos pontos de vista"(1996, p. 10).

Vejatambém Connell (1997).

Revista de Educagao, PUC-Campinas, v. 3,n. 7, p. 7-28, novembro 1999



26

publica da vida coletiva” (Sotelo, 1996, p. 53).
Inclusive a mesma iniciativa estatal esta provo-
cando o desaparecimento deste espago publi-
co e da perda de sentido da educagao publica.
A protec&o que as novas administragdes estao
oferecendo as iniciativas do setor privado, seja
através do seu financiamento ou através da
introdugao de padroes de mercado nas escolas
como saida a paralisagdo democratica e a
suposta falta de recursos esté criando umanova
barbérie (Sotelo, 1996; Kenway, 1993, 1995).

“O capitalismo duro e puro tende a consi-
derar privadas todas as dimensées so-
ciais que ndo pertencem diretamente ao
Estado, o que elimina igualmente a di-
mensdo publica da vida social. Na
privatizagdo do publico consiste a barbarie
que comporta o capitalismo” (Sotelo, 1996,
p. 53).

Parece que nao estamos mais falando de
educar cidadaos, mas de atrair e agradar os
novos clientes. Seus interesses privados séo,
agora, o caldo de cultura e a origem da agao
educativa. O que ditam o mercado e 0 consumo
converte-se automaticamente emreferente para
aescolaridade, paradeterminar seus objetivos,
prioridades e possibilidades.

Em conclusao, temos aqui dois importan-
tes campos que supdem problemas agudos
para a educagao, seja a educagao escolarou a
educacgao universitaria. Como problemas nos
apresentam desafios para nosso presente e
futuro e nisso pode ser que encontremos muito
mais coisas que nos unam do que as que até
agora nos tém separado.

Vejamos para concluir este ponto o ultimo
problema.

3- A sociedade rede

Sob a denominagao de sociedade rede,
esconde-se o que Castell (1997) denominou o
novo paradigma das tecnologias da informa-
¢ao, um conjunto de tendéncias tao diversas
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mas imbricadas como a interconectividade
informatica, a extensao crescente do computa-
dor na nossa vida cotidiana, no trabalho, no
comércio e na educagao, a multiplicagao da
televisdo tanto na quantidade de monitores
quanto na quantidade de canais disponiveis, a
digitalizagdo do conhecimento, aoptoeletronica,
a irrupgao da ‘realidade virtual’ etc.

Para Castell € um acontecimento tdo
importante como o foi a revolugédo industrial no
século XVIII. “As novas tecnologias da informa-
¢do estenderam-se pelo globo com velocidade
relampejante em menos de duas décaadas, de
meados da década de 70 até meados da déca-
da de 90, exibindo uma Iégica que eu proponho
como caracteristica desta revolugao tecno-16-
gica: a aplicagao imediata para seu proprio
desenvolvimento das tecnologias que gera,
enlagando o mundo mediante a tecnologia da
informagao” (p. 60).

A eclosdo sem precedentes destas
tecnologias esta nos colocando mais bifurca-
goes do que linhas retas, isto €, nos coloca
frente a problemas bifrontais e com dimensdes
diversas. Vejamos alguns deles.

Reconhecemos as novas tecnologias (e
especialmente as informaticas) para a
interconectividade dos individuos, coletivos e
escolas. Mas sua presenga e sua introdugao na
vida cotidiana incrementa a distancia e a perda
de realidade; o que parece aproximar-nos na
distancia, temo que perseverando acabe por
nos distanciar, ou o que é pior, nos fazer crer
que o contato direto, o didlogo cara a cara
parega supérfluo.

E certo que estao aparecendo novas co-
munidades e novas formas de relacionamento
e é certo também que algumas delas permitem
adifusao de informacgdes que de outra maneira
seria impossivel, mas o que podemos perder
se aceitamos como Unico cimento e argamas-
sa a socialmente fragil ligagao tecnologia? Nao
somos ja uma telépolis, tal como o aponta
Echeverria (1994), um sociedade em que 0s
sujeitos se “interrelacionam” a distancia? Que
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consequéncias acarreta a convivéncia e a vida
cotidiana este predominio da “telesociedade”?

e Possuimos novas formas de armazenar, or-
ganizar, mostrar e recuperar e transmitir
informagao, processos todos eles que se
facilitam e se incrementam exponencial-
mente. Isto tem levado a uma suposta aces-
sibilidade interminavel a qualquer usuério
da Internet. Mas, por sua vez, parece que
estamos perdendo de vista 0s processos
mentais necessarios para sua selegdo e
compreensao. Enfeitigados pela tecnicidade
e pela aparéncia atraente dos multimidia,
esquecemos areflexdo e a critica sobre seus
conteldos e suas formas, como também nos
deixamos levar pelo mero prazer do enlace
permanente.

« Isto € algo muito parecido com o que suce-
deu com a televisdo. O barateamento dos
aparelhos e o incremento das cadeias
(apoiadas pela TV a cabo e os satélites)
retéem a gente cada vez mais tempo diante
datela, tempo que se potencia com o uso do
controle remoto. Nao estaremos entrando
num terreno de incomunicagdo e de igno-
rancia pelo prazer mesmo de viajar de um
programa a outro sem um rumo definido?

e A extensao da informagao se mostra como
imparavel e global mas na realidade é enor-
memente seletiva. As sociedades se organi-
zam entre grupos info-ricos e info-pobres,
entre 0s que tém um acesso ilimitado e
aqueles que apenas podem sonhar com ele.
O dominio das novas tecnologias bem como
0 acesso a elas reforga as divisdes sociais
prévias (Larrafiaga, 1996).

e As tecnologias abrem novas portas, mas
criam dependéncias. A posse incrementa o
dominio de nova tecnologia, as sociedades

27

também se organizam aqui entre economi-
camente independentes e dependentes.
Quem tem a tecnologia acabara selecionan-
do o contelido que se transmite e se utiliza
com ela?%0

A televisdo e a transmissao de informacao
em tempo real parece nos aproximar de
outras experiéncias, de outras culturas e
realidades, mas nao estaremos também sub-
metidos a uma forte homogeneizagéao cultu-
ral e ndo necessariamente mais justa e
solidaria?

A televisdo se estende trazendo-nos ima-
gens e relaxando nossos sentidos; mas a
possibilidade de ver sem esforgo, ndo nos
dessensibiliza perante o que acontece aos
outros seres humanos?. Nao estaremos per-
dendo a capacidade de pensar e refletir?
Dizem-nos que, vendo, nos informamos,
mas nao necessariamente nos informam
(ou nos informamos) para refletir®'. O olhar,
o prazer de contemplar leva ao prazer mes-
mo de olhar e contemplar, ndo necessaria-
mente ao prazer de saber e pensar, 0 homo
videns substitui o homo sapiens (Sartori,
1998)%

A interconectividade nao linear dos
hipertextos nos leva a modos distintos dos
que temos utilizado para aceder ao conheci-
mento. O que esta supondo romper a
linearidade do texto? N&do estaremos
potenciando, como na Internet, a
hiperconductiviade por simesma, comouma
forma erratica de obter informagdo sem
sentido e coeréncia?

Nestes problemas, alguns dos muitos que

podemos apontar, ndo ha respostas Unicas, e
como em qualquer revolugdo as consequén-
cias sdo uma encruzilhada permanente. O que

3% Nao podemos esquecer que a aclamada tecnologia informatica para a educagao tem sua origem nas necessidade
militares. Veja para este ponto o excelente trabalho de Noble (1991).
Y O marcado fenémeno do “telelixo” e da desinformagao tenaz nas noticias que se mostram s&o exemplos disso (Sartori,

1998).

(2 Veja os excelentes trabalhos criticos de Greenfield (1985), Alonso et alli (1995).
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parece certo é que, primeiro, seu impacto sera
(esta sendo) enorme e irrefredvel, o que quer
dizer que nao podemos auto-marginalizar-nos;
segundo, que a educagdo tem aqui um duplo
desafio: aproveitar o que nos € oferecido como
beneficio e educar para que ndo nos distancie,
para ndo perdermos de vista que somos homo
sapiens. Nao estou falando unicamente da
televisdo e da informatica educativa, tenho em
mente também o poderoso influxo da imagem
em noés (Sartori, 1998).
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Esta é uma agenda possivel. Os proble-
mas que identifiquei sdo chaves para nossa
sociedade_e as geragoes futuras. As institui-
¢Oes educativas nao poderdo, logicamente,
oferecer todas as respostas nem as solugbes
definitivas; espero, no entanto, que pelo menos
nos sentemos a pensar, a dialogar e a discutir
e também espero que seja possivel atuar em
conjunto, levando em consideragao as possibi-
lidades de que dispomos, que sdo muito mais
e mais diversas do que cremos.
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TECNOLOGIA NA EDUCACAO, ENSINO A DISTANCIA, E
APRENDIZAGEM MEDIADA PELA TECNOLOGIA:
CONCEITUACAO BASICA

Eduardo O. C. CHAVES*

RESUMO

Numa segdo introdutéria, onde questées conceptuais e terminolégicas s&o
discutidas, argumenta-se que a expressdo “Ensino a Distancia” é mais
adequada do que as expressées “Educagdo a Distancia”, “Aprendizado a
Distancia”, “Tele-educagdo” e “Teleaprendizado”, devendo, portanto, ser pre-
ferida. Em seguida se faz um contraste entre Ensino a Distancia e Aprendiza-
gem Mediada pela Tecnologia. Na seqtiéncia, os principais argumentos para
o0 Ensino a Distancia sdo apresentados e os méritos relativos do Ensino
Presencial e do Ensino a Distancia sdo apreciados. Uma critica dos modelos
educacionais centrados no ensino (presencial ou remoto) é entao feita para
preparar o caminho para o argumento de que a educagéo, no futuro, terd que
ser centrada no aprendente, ndo no ensinante, nos processos de aprendizado,
ndo nos métodos de ensino, em “pull” mais do que em “push’, e que serd
inevitavelmente mediada pela tecnologia. Argumenta-se, finalmente, que a
escola, criada, como foi para gerar produtos padronizados (basicamente
alunos idénticos e intercambidveis), ndo esta preparada para ajudar uma
populagdo muito diversificada de alunos de forma personalizada e individua-
lizada, como € necessdrio em nossa cultura hoje. Seu papel podera ser
ocupado por ambientes ricos em possibilidades de aprendizagem que inevita-
velmente fardo uso de recursos tecnoldgicos em rede e de comunicagdo
mediada pela tecnologia. Sugere-se, assim, que Aprendizado Mediado pela
Tecnologia é uma estratégia mais adequada nesse contexto do que Ensino a
Distancia.

Palavras-chave:Ensino a Distancia; Aprendizagem Mediada pela Tecnologia;
Novos Paradigmas Educacionais.

ABSTRACT

In an introductory section, where conceptual and terminological issues are
discussed, it is argued that the expression “Distance Teaching” is more
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adequate than the expressions “Distance Education”, “Distance Learning”,
“Teleeducation” and “Telelearning”, and should therefore be preferred. A
contrast is then introduced and discussed between Distance Teaching and
Technology-Mediated Learning. In the sequence, the main arguments for
Distance Teaching are presented and a comparison of the relative merits of
Face-to-Face Teaching and Distance Teaching is made. A criticism of
educational models centered on teaching (face-to-face or remote) is then made
in order to prepare the way for the argument that education, in the future, will
have to be centered on the learner, not on the teacher, on learning processes,
not on teaching methods, on “pull” more than on ‘push’, and that it will be
inevitably technology-mediated. It is finally argued that the school, created, as
it was, to produce standardized output (basically identical and interchangeable
students), is ill-equipped to help rather diverse student populations in a
personalized and individualized manner, as is necessary in our culture today.
Its role may be occupied by rich learning environments that will inevitably make
use of networked resources and computer-mediated communications. It is so
suggested that Technology-Mediated Learning is a more adequate strategy in
this context than Distance Teaching.

Key words: Distance Teaching, Technology-Mediated Learning, New
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Educational Paradigms.

I. Tecnologia na Educacao

1. Uma Familia de Conceitos Afins

Neste artigo vou usar a expressdo
“Tecnologia na Educagdo” como o conceito
bésico, por ser o mais abrangente, mais preciso
e,ameuver, 0 mais correto de todos os que tém
sido sugeridos.

“Tecnologia na Educagdo” é expressao
mais abrangente do que “Informatica na Educa-
¢ao”, que tradicionalmente privilegia o uso de
computadores em sala de aula, ou, mais recen-
temente, o uso de computadores em rede para
conectar a sala de aula com o mundo externo a
ela, através da Internet.

A expressao “Tecnologia na Educagao”
abrange a Informatica na Educagédo mas nao se
restringe a ela. Inclui, também, o uso da televi-
sao, do video, e do radio (e, por que nio, do
cinema) na promogao da educagao.

Mas neste artigo a expressao “Tecnologia
na Educacao” é ainda mais abrangente. O ter-
mo “tecnologia”, aqui, se refere a tudo aquilo
que o serhumano inventou, tanto em termos de
artefatos como de métodos e técnicas, para
estender a sua capacidade fisica, sensorial,
motora ou mental, assim facilitando e simplifi-
cando o seu trabalho, enriquecendo suas rela-
¢Oesinterpessoais, ou simplesmente lhe dando
prazer.

Entre as tecnologias que o ser humano
inventou estao algumas que afetaram profun-
damente a educagéo: a fala baseada em con-
ceitos (e ndo apenas grunhidos ou a fala mera-
mente denotativa), a escrita alfabética, a im-
prensa (primeiramente de tipo moével), e, sem
davida alguma, o conjunto de tecnologias eletro-
eletrénicas que a partir do século passado co-
mec¢aram a afetar nossa vida de forma quase
revoluciondria: telégrafo, telefone, fotografia,
cinema, radio, televisdo, video, computador -
hoje todas elas digitalizadas e integradas no
computador.
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E compreensivel, diante do impacto que
essas novas tecnologias tém exercido sobre
nossas vidas, que pensemos quase que exclu-
sivamente nelas quando falamos em “tecnologia
na educagao”. No entanto, ndo podemos nos
esquecerde que aeducagao continua a ser feita
predominantemente pela fala e pela escrita
(especialmente, neste caso, pelo texto impres-
s0), e que a fala, a escrita e o texto impresso
sao, e vao sempre continuar a ser, tecnologias
fundamentais para a educagao (tanto em suas
modalidades presenciais como nas remotas).
Este artigo nao quer perder isto de vista. Na
realidade, um de seus objetivos principais é que
os educadores percebam que ja usam diversas
tecnologias no seu trabalho educacional. E ape-
nas por terem se tornado tao familiares que
essas tecnologias passaram a ser quase trans-
parentes, invisiveis, certamente inconspicuas.

2.Tecnologia Educacional e Expressoes Afins

Acho a expressao “Tecnologia Educacio-
nal” profundamente inadequada (a ABT [Asso-
ciacao Brasileira de Tecnologia Educacional]
que me desculpe). A tecnologia, em si, ndo é
educacional - nem anti-educacional. Ela pode
ser usada na educagdio, e de diversas manei-
ras. Mas isso ndo a torna educacional ou
educativa. Por isso, prefiro a expressao
“Tecnologia na Educagao”.

Igual observagao se aplica as expressoes
“Informatica Educacional”, “Informatica
Educativa”, “Informéatica Pedagbgica”, etc. Pre-
firo a expressao “Informatica Aplicada a Educa-
¢ao”, que usei quando criei o Nuicleo de
Informatica Aplicada a Educagédo (NIED) da
UNICAMP em 1983.

3. Educacao a Distancia, Aprendizagem a
Distancia, Ensino a Distancia, etc.

Hoje em dia essas expressoes estio sen-
do usadas o tempo todo e, algumas vezes,

abusadas - as vezes em suas versdoes em
inglés: “Distance Education”, “Distance
Learning”, etc.

Ja argumentei, em varios locais, que con-
sidero as duas primeiras expressoes - “Educa-
¢ao a Distancia” e “Aprendizagem a Distancia”
-totalmenteinadequadas. Aeducagao e aapren-
dizagem sdo processos que acontecem, de
certo modo, dentro da pessoa - ndo ha como
possam ser realizados a distancia. Tanto a
educagao como a aprendizagem (com a qual a
educagdo esta conceitualmente vinculada)
acontecem onde quer que esteja o individuo
que esta se educando ou aprendendo - ndo ha
como fazer, nem sequer entender,
“teleeducagao” e “teleaprendizagem”. (Vide
adiante).

Ensinar a distancia, porém, é perfeita-
mente possivel e, hoje em dia, ocorre o tempo
todo- como, porexemplo, quando aprendemos
através de um livro que foi escrito para nos
ensinar alguma coisa, ou assistimos a um filme,
um programa de televisdo, ou um video que
foram feitos para nos ensinaralguma coisa, etc.
A expressdo “ensino a distancia” faz perfeito
sentido aqui porque quem esta ensinando - o
“ensinante” - esta “espacialmente distante” (e
também distante no tempo) de quem esta apren-
dendo - 0 “aprendente”. (O termo “distancia” foi
originalmente cunhado para se referir ao espa-
¢o, mas pode igualmente bem ser aproveitado
para se referir ao tempo).

Tradicionalmente, fazia-se ensino a dis-
tancia através de cartas (as epistolas do Novo
Testamento sdo didaticas, e, portanto, exem-
plos de ensino a distancia) e de livros (espe-
cialmente depois que comegaram a serimpres-
S0s) - ou seja, com baixa tecnologia. Com as
novas tecnologias eletro-eletronicas, especial-
mente em sua versdo digital, unidas as
tecnologias de telecomunicagao, agora tam-
bém digitais, abre-se para o ensino a distancia
umanovaera, e 0 ensino passa a poder ser feito
a distancia em escala antes inimaginavel e
pode contar ainda com beneficios antes consi-
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derados impossiveis nessa modalidade de en-
sino: interatividade e até mesmo sincronicidade.

Por isso, ensino a distancia certamente é
(como sempre foi) uma forma de usar a
tecnologia na promogao da educagéao. (Porque
aeducagao e a aprendizagem, embora aconte-
cam dentro do individuo, e, portanto, ndo pos-
sam ser feitas a distancia, podem, e devem, ser
mediadas através dos contatos do individuo
com o mundo que o cerca, em especial, atraves
de seu contato com outras pessoas, seja esse
contato “cara a cara” ou “remoto” (“virtual”, no
sentido de que ndo envolve a “contigliidade
espago-temporal’ das duas pessoas).

4. “Teleducacao”

Tenho lido alguns absurdos sobre o tema
recentemente. Em livro publicado no ano pas-
sado (1998) pela Editora Vozes, sob o titulo
Questbes para a Teleducagdo, Pedro Demo
afirma que os partidarios do uso da tecnologia
no ensino a distdncia parecem acreditar que a
distancia, em si, se reveste de valor educacio-
nal. Duvido que ele tenha uma referéncia bi-
bliografica sequer (nas centenas que espalha
por seu livro) que comprove que algum defen-
sor do uso da tecnologia na educagao, ainda
que afoito, tenha reivindicado valor educacio-
nal ou mérito pedagdgico para a distancia em
si. Até me surpreende que alguém do gabarito
de Pedro Demo possa chegar ao extremo de
fazer uma alegagao desse tipo, tdo absurda.

O que os defensores do uso da tecnologia
na educagao tém dito, em defesa do ensino a
distancia, € que a tecnologia permite que a
distancia deixe de ser fator limitante no ensino,
pois viabiliza o ensino sem necessidade de
contiglidade espago-temporal, algo de resto
totalmente ébvio. O maximo a que os defenso-
resdo ensino adistancia podemterchegadoem
seu entusiasmo é a afirmagéo de que algumas
formas de ensino a distancia oferecem vanta-
gens em relagao ao ensino presencial, realiza-
do em salas de aula convencionais —algo que
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também nao é dificil de crer verdadeiro, dada a
pobrezadainteragdo que ocorre na maioriadas
salas de aula, seja em escolas, seja em depar-
tamentos de treinamento das empresas € ou-
tras instituigoes.

Ja que o livro de Pedro Demo tem o titulo
de “Teleducagao”, € bom que se critique essa
expressdo. A expressdo “teleducagido” é,
etimologicamente, sin6nima de “educagado a
distancia” —e, portanto, padece dos mesmos
vicios desta, ja apontados. Mas é uma expres-
sdo ainda mais inadequada do que “educagao
a distancia”, por sugerir aos desavisados que
“teleducagao” tem que ver com “educagao pela
televisao”. Na verdade, o préprio Pedro Demo
nado raro cai vitima da expressao que usa para
dar titulo ao seu livro, pressupondo que
teleducagdo tem que ver, necessariamente,
com educagao via imagens e nao com educa-
¢ao via palavras ou via textos. Teleducagao, no
sentido original e etimolégico da expressao,
pode ser perfeitamente bem realizada através
de palavras (pelo radio, por exemplo) ou por
textos impressos (pelo computador), nada ha-
vendo na expressao que forgosamente incluaa
referéncia a imagens - a ndo ser para 0s
desavisados, que associam o “tele” da expres-
sdo a “televisdo” e ndo a “distancia”. Quem lé o
livro de Demo fica com a nitida impressao de
que, para ele, o modelo de “teleducagao” é o
“telecurso” popularizado pela Fundagao Roberto
Marinho e pela FIESP. Os partidarios do ensino
a distancia hoje, entretanto, estdo muito longe
do modelo “telecurso”, privilegiando muito mais
os recursos didaticos que a Internet tornou
possivel (em especial a Web, o chat, o correio
eletrdnico e a lista de discussao).

5. Aprendizagem Mediada pela Tecnologia(AMT)

Gostaria de sugerir, por fim, que a expres-
sao que da titulo a esta segéo representa bem
melhor a tendéncia atual da Tecnologia na
Educagao do que o Ensino a Distancia (EAD).
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Né&o resta duvida de que a educagéo pode
acontecer através do ensino, e que este pode
ser feito a distancia. Também néo resta duvida,
porém, que a educagao pode acontecer atra-
vés da autoaprendizagem, da aprendizagem
que nao é provocada por nenhum processo de
ensino, mas que acontece através das
interagdes de uma pessoa com a natureza, com
outras pessoas e com o meio cultural em que
vive. Grande parte de nossa aprendizagem
acontece dessa forma, e, segundo alguns estu-
diosos da aprendizagem, a aprendizagem que
assim ocorre é mais significativa (acontece
com mais facilidade, é retida por mais tempo, é
mais facilmente transferida para outros domini-
0s e contextos, etc.) do que a aprendizagem
que decorre de processos formais e delibera-
dos de ensino (i.e., através da instrugéo).

O que fascina nas novas tecnologias a
nossa disposi¢cdo, em especial na Internet, e
dentro da Internet na Web, nao é o fato de que
podemos ensinar a distancia com o auxilio
delas: é que elas nos permitem criar ambientes
ricos em possibilidades de aprendizagem em
que pessoas interessadas e motivadas podem
aprender quase qualquer coisa sem precisar se
tornar vitimas de um processo de ensino formal
e deliberado - uso o termo “vitimas” aqui num
sentindo intencionalmente provocador. A apren-
dizagem,neste caso, ¢ mediada pelatecnologia
apenas.

N&o resta divida de que por trds da
tecnologia h& outros individuos, que prepara-
ram materiais e os tornaram disponiveis na
rede. Mas quando alguém usa os recursos hoje
disponiveis na Internet para aprender de forma
explorativa, automotivada, ele usa materiais
de natureza a mais diversa, preparados e
disponibilizados em momentos e contextos os
mais variados, nao raro sem nenhuma intengao
didatica, numa ordem totalmente imprevisivel
e, portanto, ndo planejada, e num ritmo préprio,
regulado apenas pelo desejo de aprender e
pela capacidade de assimilar e digerir o que se
encontra pela frente. Por isso, ndo acho viavel

chamar essa experiéncia de ensino adistancia,
como se fosse a Internet que ensinasse, ou
como se fossem as pessoas que estdo por tras
dos materiais que ensinassem. Trata-se, ameu
ver, de aprendizagem mediada pela tecnologia,
aprendizagem nao decorrente do ensino,
autoaprendizagem.

Proponho, portanto, que as principais ca-
tegorias em que se pode classificar 0 uso da
tecnologia na educagao hoje sejam:

e Em apoio ao ensino presencial
e Em apoio ao ensino a distancia
e Em apoio a autoaprendizagem

Il. Ensino a Distancia (EAD) e Aprendizagem
Mediada pela Tecnologia (AMT)

1. Educacao, Aprendizagem e Ensino

H& uma conexao conceitual entre educa-
Gao e aprendizagem: ndo ha educagdo sem
que ocorra aprendizagem. (Ou, invertendo, se
nao houver aprendizagem, ndo havera educa-
¢ao).

A aprendizagem, por seu lado, pode re-
sultar de um processo “de fora para dentro”
(como o ensino) ou de um processo gerado “de
dentro para fora” (autoaprendizagem, ou apren-
dizagem ndo decorrente do ensino). (Conside-
ro pacifico que aprendemos muitas coisas sem
que alguém né-las ensine).

Tanto o ensino como a aprendizagem sdo
conceitos moralmente neutros. Podemos ensi-
nar e aprender tanto coisas valiosas como
coisas sem valor ou mesmo nocivas.

A educagéao, porém, ndo é um conceito
moralmente neutro. Educar (alguém ou a si
proprio) é, por definicdo, fazer algo que é
considerado moralmente correto e valioso. Usa-
mos outros conceitos para nos referir a proces-
sos de certo modo parecidos com a educagao

Revista de Educagdo, PUC-Campinas, v. 3, n. 7, p. 29-43, novembro 1999



34

mas que ndo sdo moralmente aprovados, como,
por exemplo, doutrinacdo.*

A aprendizagem € um processo que ocor-
re dentro do individuo. Mesmo quando a apren-
dizagem é decorrente de um processo bem-
sucedido de ensino, ela ocorre dentro do indivi-
duo, e 0 mesmo ensino que pode resultar em
aprendizagem em algumas pessoas pode ser
totalmente ineficaz em relagdo a outras.

Por causa disso, e do nexo conceitual
entre educagédo e aprendizagem, tem havido
autores que negam (contrariamente ao que
afirma o senso comum) que possamos educar
uma outra pessoa. Paulo Freire mesmo, em
Pedagogia do Oprimido, afirma que “ninguém
educa ninguém” —embora acrescente que nin-
guém se educa sozinho. Segundo essaviséo, a
educagdo, como a aprendizagem, de que ela
depende, é um processo que ocorre dentro do
individuo, e, que, portanto, sé pode ser gerado
pela prépria pessoa (ainda que em interagao
com os seus semelhantes, com a natureza,
com a cultura ao seu redor).

Mesmo que admitamos, porém, que a
educacio possa ser decorrente do ensino, a
aprendizagem continua sendo algo que se pas-
sa dentro da pessoa.

Por isso, prefiro dizer que o que pode
ocorrer a distancia é o ensino, ndo a educagéao
ou aaprendizagem: estas ocorrem sempre den-
tro do individuo e, portanto, ndo podem ser
“remotizadas”. O ensino, entretanto, pode. Da-
qui para frente, portanto, vou falar apenas em
Ensino a Distancia (EAD), nunca em Educacao
a Distancia ou Aprendizagem a Distancia, que
sdo expressdes que, para mim, ndo fazem
sentido.

O ensino (presencial ou a distancia) é
uma atividade triddica que envolve trés compo-
nentes: aquele que ensina (o ensinante), aque-
le a quem se ensina (vamos chama-lo de
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aprendente), e aquilo que o primeiro ensina ao
segundo (digamos, um contedo). (Vide, nesse
contexto, o meu artigode 1977, ja mencionado,
para uma exposi¢do mais detalhada).

EAD, no sentido fundamental da expres-
s30, é 0 ensino gue ocorre quando o ensinante
e o aprendente (aquele aquem se ensina) estao
separados (notempo ou no espago). No sentido
que a expressdo assume hoje (vamos chama-
lo de sentido atual), enfatiza-se mais (ou ape-
nas) a distancia no espago e se propoe que ela
seja contornada através do uso de tecnologias
de telecomunicagao e de transmissao de da-
dos, voz (sons) eimagens (incluindo dindmicas,
isto &, televisao ou video). Nao é preciso ressal-
tar que todas essas tecnologias, hoje, conver-
gem para o computador.

2. O EAD: Breve Historico

No sentido fundamental da expresséo,
entretanto, EAD é algo bastante antigo. Nesse
sentido fundamental, como vimos, EAD é o
ensino que ocorre quando o ensinante e o
aprendente (aquele a quem se ensina) estao
separados (no tempo ou no espacgo). Obvia-
mente, para que possa haver EAD, mesmo
nesse sentido fundamental, é necessario que
ocorra a intervengao de alguma tecnologia.

A primeira tecnologia que permitiu o EAD
foi a escrita. A tecnologia tipogréfica, posterior-
mente, ampliou grandemente o alcance de EAD.
Mais recentemente, as tecnologias de comuni-
cacgao e telecomunicagdes, especialmente em
sua versdo digital, ampliaram ainda mais o
alcance e as possibilidades de EAD.

A invencgao da escrita possibilitou que as
pessoas escrevessem o0 que antes s6 podiam
dizer e, assim, permitiu o surgimento da primei-
ra forma de EAD: o ensino por correspondén-

) (Vide, neste contexto, um velho artigo meu, “Filosofia da Educagao e a Andlise de Conceitos Educacionais”, escrito em 1977
para o livro Introdugdo Tedrica e Préatica as Ciéncias da Educagdo, organizado por Antonio Muniz de Rezende, e
publicado pela Editora Vozes, agora disponivel na Internet, em verséo revista e ampliada, no enderego http:/

www.chaves.com.br/textself/philos/filed77-2.htm).
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cia. Como ja mencionei, as epistolas do Novo
Testamento (destinadas a comunidades intei-
ras), que possuem nitido carater didatico, sao
claros exemplos de EAD. Seu alcance, entre-
tanto, foi relativamente limitado — até que fo-
ram transformadas em livros.

O livro é, com certeza, a tecnologia mais
importante na area de EAD antes do apareci-
mento das modernas tecnologias eletro-eletro-
nicas, especialmente as digitais. Com o livro
(mesmo que manuscrito) o alcance do EAD
aumentou significativamente em relagao a carta.

Com o aparecimento da tipografia, entre-
tanto, o livro impresso (em contraposi¢do ao
livro manuscrito) aumentou exponencialmente
o alcance do EAD. Especialmente depois do
aparecimento dos sistemas postais modernos,
rapidos e confiaveis, o livro tornou-se o foco do
ensino por correspondéncia, que deixou de ser
epistolar.

Mas o livro, seja manuscrito, seja impres-
S0, representa o segundo estagio do EAD, inde-
pendentemente de estar envolvido no ensino
por correspondéncia, pois ele pode ser adquiri-
do em livrarias e através de outros canais de
distribuicdo. Com o livro impresso temos, por-
tanto, a primeira forma de EAD de massa.

O surgimento do radio, da televiséo e,
mais recentemente, o uso do computador como
meio de comunicagao vieram dar nova dinami-
ca ao ensino a distancia. Cada um desses
meios introduziu um novo elemento ao EAD:

O radio permitiu que o som (em especial
a voz humana) fosse levado a localidades
remotas. Assim, a parte sonora de uma aula
pode, com o radio, ser remotizada. O radio esta
disponivel desde o inicio da década de 20,
quando a KDKA de Pittsburgh, PA, tornou-se a
primeira emissora de radio comercial a operar.

A televisao permitiu que a imagem fosse,
junto com o som, levada a localidades remotas.
Assim, agora uma aula quase inteira, englo-
bando todos os seus componentes audiovisuais,
pode ser remotizada. A televisdo comercial
esta disponivel desde o final da década de 40.

O computador permitiu que o texto fosse
enviado com facilidade a localidades remotas
ou fosse buscado com facilidade em localida-
des remotas. O correio eletrénico permitiu que
as pessoas se comunicassem assincronamente
mas com extrema rapidez. Mais recentemente,
0 aparecimento de “chats” ou “bate-papos”
permitiu @ comunicagao sincrona entre varias
pessoas. E, mais importante, a Web permitiu
nao sé que fosse agilizado o processo de
acesso adocumentos textuais, mas hoje abran-
ge graficos, fotografias, sons e video. Ndo sé
isso, mas a Web permitiu que o acesso a todo
esse material fosse feito de forma nao-linear e
interativa, usando a tecnologia de hipertexto. O
primeiro computador foi revelado ao mundo
em 1946, mas foi s6 depois do surgimento e do
uso macigo de microcomputadores (que apare-
ceram no final de 1977) que os computadores
comegaram a ser vistos como tecnologia edu-
cacional. A Internet, embora tenha sido criada
em 1969, s6 explodiu no mercado mesmo nos
altimos cinco anos, quando foi aberta para uso
comercial (pois antes servia apenas a comuni-
dade académica).

A convergénciade todas essas tecnologias
em um s6 mega-meio de comunicagao,
centrado no computador, e, portanto, interativo,
permitiu a realizacdo de conferéncias eletroni-
cas envolvendo componentes audiovisuais e
textuais.

Nao faco sequer referéncia, neste con-
texto, ao uso no EAD de livros impressos, fax,
video-cassetes, CD-ROMs, fotografias e slides
convencionais, e correio ndo-eletronico, por se
tratar de tecnologias complemente ultrapassa-
das pelas suas contrapartidas eletrénicas no
que diz respeito ao EAD.

Nao resta duvida, portanto, de que o EAD
é hoje possivel em uma escala nunca antes
imaginada. Mas nem tudo que é possivel vale
a pena fazer. Por isso, vamos discutir a justifi-
cativa de EAD no contexto atual.

3. A Justificativa do EAD

Esta pergunta pode parecer até desnor-
teante para algumas pessoas (que a ela res-
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ponderiam com um simples “Por que néo?”),
mas ha boas razdes para discuti-la.

De um lado ha aqueles que pressupdem
qgue EAD n&o difere substancialmente do ensi-
no presencial. Por isso, argumentam que, se 0
ensino presencial € bom, e é possivel ensinar a
distancia, entdo devemos nos valerdessa opor-
tunidade .

Por outro lado, porém, ha aqueles que
vém vantagens no EAD em relagéo ao ensino
presencial: maior alcance, razéo custo/benefi-
cio mais favoravel, e, principalmente, maior
flexibilidade (tanto para os ensinantes quanto
para os aprendentes), visto que acreditam na
possibilidade de personalizacdo do EAD em
nivel tal que chegue até a individualizagao.

Contrapondo-se a essas duas posigdes
favoraveis ao EAD, ha aqueles que acham que
no EAD se perde a dimenséo pessoal que, se
nao necessaria ao ensino em si, € essencial ao
ensino eficaz.

A.Sdo0 o Ensino Presencial e o EAD
Equivalentes?

Deixando de lado, no momento, a segun-
da posicao, ha uma contradigdo ébvia entre a
primeira posi¢ao e a terceira, na justa medida
em que os defensores da primeira pressupdem
que nao hajadiferengas substantivas entre EAD
e ensino presencial (o carater “virtual” do EAD
nao sendo considerado uma diferenga suficien-
temente importante), enquanto os defensores
da terceira acreditam que a virtualidade (ou
carater remoto) do EAD remove da relagdo de
ensino algo importante, ou mesmo essencial: 0
seu carater de pessoalidade, que seria, em sua
opinido, o que lhe d4 eficacia.

Quem tem razdo nesse debate?

Tendo a concordar mais, mas de forma
qualificada, com a primeira posigdo. Como vi-
mos, 0 ensino é uma atividade triddica que
envolve trés componentes: aquele que ensina
(o ensinante), aquele a quem se ensina (o
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aprendente), e aquilo que o primeiro ensina ao
segundo (digamos, um contetido qualquer). Para
que o ensinante ensine o conteddo ao
aprendente nao € hoje necessario que estejam
em proximidade espago-temporal, ou seja, que
estejam no mesmo espaco e no mesmo tempo.

Sécrates insistia (contra o ensino basea-
do na escrita) que a contigliidade espago-tem-
poral do ensinante e do aprendente é essencial
ao ensino eficaz porque ele desconhecia os
meios de telecomunicagao. Porisso acreditava
gue o ensino baseado na escrita (que, como
vimos, € uma forma de EAD) impedia que
houvesse didlogo, pergunta-e-resposta, real
comunicagao pessoal entre os envolvidos. Isso
nao é mais verdade hoje.

O caréter “pessoal” de um relacionamen-
to, hoje, independe da proximidade no espago
e no tempo. E possivel, atualmente, manter
relacionamentos extremamente pessoais, e
mesmo intimos, a distancia, usando os meios
de comunicagao disponiveis, que envolvem o
texto, o som, e a imagem (estatica e em movi-
mento). Por outro lado, a mera contiglidade
espago-temporal ndo garante que um relacio-
namento sejapessoal. As classes enormesque
existem em algumas escolas levam a um rela-
cionamento extremamente impessoal, apesar
da proximidade no espago e no tempo. Muitas
vezes, nesses contextos, o0 ensinante nem se-
quer sabe o nome de seus aprendentes, e
desconhece totalmente as suas caracteristicas
individuais, que sdo extremamente relevantes
para um ensino eficaz.

Isto posto, gostaria de introduzir a qualifi-
cagao que disse existir na minha concordancia
com a primeira posi¢cdo. Caeteris paribus, a
comunicagao presencial, “olhono olho”,emque
se pode facilmente detectar as nuances da
expressao sonora ndo verbal (o tom, otimbre e
o volume da voz, o ritmo da fala, as pausas, as
énfases sutis) e da linguagem corporal (espe-
cialmente as expressodes faciais [nas quais o
olhar talvez seja a caracteristica mais significa-
tiva]), mas também a postura, a posi¢éo das
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maos, dos bragos e das pernas, a possibilidade
de contato fisico, etc.), € mais eficaz para o
ensino do que a comunicagao remota, ainda
que se faga uso de todos os recursos que as
tecnologias atuais colocam a nossadisposigao.

(Estaconsideragao é importante paraalgo
que pretendo demonstrar mais adiante, a saber:
que se um modelo de ensino ndo funciona nas
melhores condigbes de comunicagdo, o que
nos faz esperar que funcione quando as condi-
¢Oes sdo menos favoraveis?)

B. Oferece o EAD Vantagens em Relagdo ao
Ensino Presencial?

Consideremos, agora, a segunda posi¢ao
descrita atras, a saber, a que afirma que ha
vantagens no EAD em relagdo ao ensino
presencial. Se essa tese estiver correta, pode
muito bem dar-se o caso de que as vantagens
do EAD compensem (ou, até mesmo, mais do
que compensem) a desvantagem que acabei
de apontar.

Atras indicamos que os que defendem a
tese de que o EAD é superior ao ensino
presencial apontam para o seu maior alcance,
sua razao custo/beneficio mais favoravel, sua
flexibilidade maior (tanto para os ensinantes
quanto para os aprendentes), e a possibilidade
de personalizagdo do ensino em nivel tal que
chegue até a individualizagao.

a. Alcance

N&o resta a menor divida de que o EAD
tem maior alcance do que o ensino presencial.
Por mais que se critiquem os Telecursos da
Fundagao Roberto Marinho/FIESP, nao hd como
duvidar do fato de que eles alcangam muito
mais pessoas, com os mesmos investimentos e
recursos, do que se fossem ministrados
presencialmente. O mesmo se pode dizer (em-
bora em grau ainda menor) em relagéo a cursos
ministrados pela Internet.

b. Razao Custo/Beneficio

Quanto arazao custo/beneficio aquestao
€ um pouco mais dificil de decidir.

O custo de desenvolvimento de progra-
mas de EAD de qualidade (que envolvam, por
exemplo, televisao ou mesmo video, ou que
envolvam o uso de software especializado) é
extremamente alto.

Além disso, sua distribuicdo, oferecimen-
to e ministragdo (ou “entrega”, termo que traduz
literalmente o Inglés “delivery”) tambémtémum
custorazoavel. Se eles forem distribuidos atra-
vés de redes de televisdo comerciais o custo de
transmissdo pode ser ainda mais alto do que o
custo de desenvolvimento, com a desvantagem
de ser um custo recorrente.

Por isso, esses programas sé oferecem
uma razao custo/beneficio favoravel se o seu
alcance for realmente significativo (atingindo
um publico, talvez, na casa dos milhes de
pessoas).

E verdade que o custo de desenvolvimen-
to pode ser rateado pelos varios oferecimentos
ou ministragdes (“deliveries”). Um programa de
EAD bem feito pode ser oferecido e ministrado
varias vezes sem que isso afete o custo de
desenvolvimento. O Ginico componente de cus-
to afetado pelo oferecimento e ministragao re-
corrente de um programa de EAD é o de distri-
buicdo (entrega), fato que torna o custo de
desenvolvimento proporcionalmente mais ba-
rato, por oferecimento e ministragdo, a medida
que o nimero de oferecimentos e ministragoes
aumenta. Se o custo de entrega for alto, porém,
essa redugao proporcional do custo de desen-
volvimento ao longo do tempo pode ndo sertdo
significativa.

Muitas das instituigdes interessadas em
EAD hoje estao procurando “atalhos” que redu-
zam o custo de desenvolvimento. Infelizmente
isso dificilmente se d4 sem que haja uma redu-
¢ao na qualidade. Em vez de usar meios de
comunicagao caros, como televisdo e video,
essas instituicbes empregam predominante-
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mente texto no desenvolvimento do curso e o
distribuem através da Internet (com um custo
relativamente pequeno, tanto no desenvolvi-
mento como na entrega). Além disso, para ndo
aumentar o custo de desenvolvimento, otexto &
muito pouco trabalhado, consistindo, muitas
vezes, de textos que nao foram elaborados com
esse tipo de uso em mente, mas sim para ser
publicados em forma impressa. Desta forma, o
EAD acaba nao passando de um ensino por
correspondéncia em que os textos sao distri-
buidos pela Internet e ndo pelo correio conven-
cional.

E verdade que freqiientemente se procura
agregar algum valor aos textos disponibilizados
oferecendo-se aos aprendentes a possibilidade
de se comunicarem com o ensinante, com o
autordotexto (caso ndo seja ele o ensinante) ou
mesmo uns com 0s outros via e-mail (correio
eletrénico) ou chat (bate-papo eletrénico). (E-
mail € uma forma de comunicagao assincrona,
enquanto o chat € uma forma de comunicagao
sincrona).

Quando o EAD é entendido apenas como
disponibilizagdo remota de textos, ainda que
acompanhado por e-mail e chat, éde crerque a
sua razao custo/beneficio, quando comparada
ado ensino presencial, seja bastante favoravel
—mas ha uma potencial queda de qualidade no
processo.

E preciso registrar aqui, entretanto, que,
se os textos disponibilizados forem preparados
para se adequar ao meio, sendo enriquecidos
por estruturas de hipertexto, anotagdes, co-
mentarios, glossarios, mapas de navegagao,
referéncias (links) para outros textos igualmen-
te disponiveis, que possam servir como discus-
sbes ou complementos dos textos originais, a
eficacia de EAD aumenta consideravelmente.

c. Flexibilidade

Dado o fato de que EAD usa tecnologias
de comunicagao tanto sincronas como
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assincronas, ndo resta duvida de que, no caso
das ultimas, tanto os ensinantes como os
aprendentes tém maior flexibilidade para deter-
minar o tempo e o horério que vao dedicar, uns
ao ensino, 0s outros a aprendizagem. Recursos
como paginas Web, bancos de dados, correio
eletrénico, etc. estéao disponiveis 24 horas por
diasete dias porsemana, e, porisso, podem ser
usados segundo a conveniéncia do usuario.

d. Personalizagao e Individualizagao

E neste ponto que os defensores de EAD
colocam maior énfase. Eis o que diz Octavi
Roca, no artigo “A Autoformagéao e a Formagao
a [sic] Distancia: As Tecnologias da Educacgéao
nos Processos de Aprendizagem”, publicado
no livro Para Uma Tecnologia Educacional,
organizado por Juana M. Sancho (ArtMed, Por-
to Alegre, 1998):

“Na maioria dos profissionais da educa-
¢ao ja existe a consciéncia de que cada
pessoa é diferente das outras, que cada
uma tem as suas necessidades proprias,
seus objetivos pessoais, um estilo cognitivo
determinado, que cada pessoa usa as
estratégias de aprendizagem que lhe sdo
mais positivas, possui um ritmo de apren-
dizagem especifico, etc. Alémdisso, quan-
do se trata de estudantes adolescentes ou
adultos, é preciso acrescentar novos ele-
mentos, como as diferentes disponibilida-
des horarias, as responsabilidades adqui-
ridas ou o aumento da capacidade de
determinagdo pessoal de necessidades e
objetivos. Assim parece 6bvio que é pre-
ciso adaptar o ensino a todos estes fato-
res.

Esta reflexdo ndo é nova. As diferengas
sempre tém sido reconhecidas. Mas, an-
tes, eram vistas como um problema a ser
eliminado, uma dificuldade a mais para o
educador. Em uma fase posterior, consi-
derava-se que esta diversidade devia ser
considerada e isso ja bastava. No entanto,
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agora se considera que é a partir dai que
devemos organizar a formagdo e é nos
tragos diferenciais que devemos funda-
mentar atarefade formagao: as capacida-
des de cada pessoa representam uma
grande riqueza que é conveniente apro-
veitar.

Parece que, neste caso, na inovagdo que
isto tudo representa, agirdo em conjunto,
tanto aqueles que se dedicam a pesquisa
dos aspectos mais tedricos como aqueles
que tém responsabilidades diretas na ati-
vidade de formagao. Estes dois grupos, as
vezes com pouca comunicagdo entre si,
comegam a mostrar um interesse conver-
gente no trabalho dirigido a proporcionar
uma formagao cada vez mais adaptada a
cada pessoa em particular”[p.185].

Seria possivel implementar essas carac-
teristicas desejaveis que aqui se atribuem ao
EAD em programas de ensino presencial? A
primeira vista, parece possivel, mas é forgoso
reconhecer que é dificil- a menos que a escola
seja, de certo modo, reinventada .

Ou vejamos.

A escola (como hoje a conhecemos) nao
pode seriamente levar em consideragao as ne-
cessidades, os interesses, o estilo e o ritmo
proprio de aprendizagem de cada aluno, de
modo a proporcionar a cada um uma formagéo
adaptada a ele, porque esse tipo de ensino
personalizado e individualizado se choca com o
pressuposto basico daescola, a saber: a padro-
nizagao.

Esperar da escola que produza formagao
adaptada as necessidades, aos interesses, ao
estilo e ao ritmo de aprendizagem préprio de
cada um de seus alunos é equivalente a espe-
rar que de uma linha de montagem convencio-
nal de uma fabrica de automéveis saiam carros
personalizados e individualizados paracada um
dos clientes que vai adquiri-los. Ndo da: a linha
de montagem, como a conhecemos, foi feita
para padronizar, para permitir que sejam feitos,
com rapidez e eficiéncia, carros iguais, na ver-

dade basicamente idénticos. A escola que co-
nhecemos foi inventada para fazer algo seme-
Ihante em relagdo aos seus alunos: nivela-los,
dando-lhes umaformagao padronizada béasica,
de modo que todos, ao se formar, tenham se
tornado tdo parecidos uns com os outros a
ponto de se tornarem funcionalmente
intercambiaveis. Qualquer grau de diferencia-
¢ao que os alunos preservem ao final de sua
escolaridade terd sido mantido a despeito da
escola, ndo como decorréncia de seu trabalho.

A escola, como a conhecemos, represen-
ta um modelo de promogao da educagao calca-
do no ensino, que foi criado para a sociedade
industrial (em que a produgdo em massa era
essencial) e que nao se adapta bem a socieda-
de da informagdo e do conhecimento — na
verdade € um obstaculo a ela.

Esse modelo esta ultrapassado e ndo é
dificil explicar porqué.

Esse modelo é calcado no ensino. O ensi-
no, como vimos, é uma atividade triadica, que
envolve o ensinante, o aprendente e o contetido
que o primeiro ensina ao segundo. A escola
prioriza, nessa triade, o conteido (o curriculo)
e, consequentemente, o ensinante, deixando o
aprendente em Gltimo lugar. Porisso a escola é
tipicamente “contelido-céntrica” e, por causa
disso, “magistro-céntrica”, enquanto a tendén-
cia descrita atras (voltada para a flexibilidade e
adaptada as necessidades, aosinteresses, estilo
eritmode aprendizagem de cada um) é “mateto-
céntrica”, isto é, centrada no aprendente.

Em funcéo disso a escola é um ambiente
de aprendizagem totalmente estruturado e pa-
dronizado, segundo o modelo da linha de mon-
tagem: todo mundo comega a trabalhar na
mesma hora, desenvolve atividades pré-deter-
minadas em uma sequéncia pré-especificada
em plano de produgao (curriculo), seguindo um
cronograma (horario) imposto, para de traba-
Ihar na mesma hora, e ndo tem liberdade para
decidir que seria preferivel estar fazendo outra
coisa (mesmo que seja trabalho diferente, ndo
lazer).

Revista de Educagdo, PUC-Campinas, v. 3, n. 7, p. 29-43, novembro 1999



40

Indo além do modelo fabril, a escola espe-
ra que todos os seus alunos iniciem seus estu-
dos com a mesma idade, para poder padronizar
os grupos de alunos (classes), tanto quanto
possivel, porfaixa etaria. Conseqlientemente, a
escola nao pode levar em conta (pelo menos
muito seriamente) as diferencgas individuais de
interesse (motivagado), aptiddo, capacidade,
estilo e ritmo de aprendizagem. Em regra, a
crianga tem que ser alfabetizada aos 6/7 anos.
Se ela é mais vagarosa, fica estigmatizada. Se
€ mais rapida, azardela, tem que ficar parada (e
quieta) esperando os outros. Se ela gosta de
aprender passivamente, ouvindo e lendo, 6ti-
mo, a escola até que Ihe serve bem. Se elagosta
de aprender ativamente, explorando, fugando,
mexendo, tocando, abrindo, deve se cuidar,
porque a escola pode lhe ser cruel.

Por fim, para poder colocar na sociedade
um “produto padronizado” a escola tende a
concentrar a atengdo no “aluno médio”, negli-
genciando tanto os mais fracos como os mais
fortes! Na verdade, os alunos melhores séo os
mais prejudicados, porque mais importante do
que produzir alunos excepcionalmente bons é
evitar que sejam colocados na sociedade “pro-
dutos defeituosos”. Assim, se um aluno é ex-
cepcionalmente bom em artes mas nao se da
muito bem com matematica, a professora vai
(provavelmente) dizer pra mae: seu filho preci-
sa se concentrar mais em matematica, ele esta
muito fraco; em casa, cuide que ele gaste mais
tempo com a ligdo de matematica e ndo com os
desenhos, que ja faz bem. Provavelmente esse
procedimento est4 matando um artista e crian-
do uma pessoa que detesta matematica. A
mesma coisa com uma aluna: ela escreve bem,
compde poemas, escreve pequenos contos,
etc., mas nao suporta ciéncias. A escola vai
tentarlhe impor as ciéncias de que elanaogosta
em vez de promover o amor as letras que a
motivam.

Portanto, o que nao funciona mais, na
escola que hoje conhecemos, ndo é o seu
carater presencial, o fato de que o professor
esta |4, junto dos alunos, vendo que o um aluno
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tem até dorde barrigaquando comega a aulade
matematica, e que uma aluna, tdo boa na aula
de portugués, fica com uma cara de enterro
quando o assunto é ciéncias. O fato de que o
professor esta la é, em si, bom, pois o professor
€ capaz de perceber que os alunos séo diferen-
tes, tém necessidades, interesses, aptidées, e
capacidades diferentes, aprendem em estilos e
ritmos distintos. O que nem ele nem a escola
sabe fazer é resolver o problema, pois o profes-
sor tem 30 (ou mais) alunos na classe, tem que
cumprir um programa curricular padronizado e
obrigatdrio, tem o diretor e supervisor pedago6-
gico nas costas, tem que atender aos alunos
lentos demais sem deixar que os alunos médios
e os rapidos demais se tornem desatentos e
desinteressados ou mesmo caiam na
indisciplina. A presenga do professor na sala
de aula é algo bom. E o modelo que niao mais
funciona.

Tendo lidado com 0 aspecto mais dificil da
flexibilidade podemos tratar rapidamente o ou-
tro aspecto: aflexibilidade nos horarios de aten-
dimento. Neste caso, a escola nem tenta
implementar atendimento pessoal e individuali-
zado no horério mais conveniente para o aluno.
Ela deixaria de ser escola, como a conhece-
mos, se tentasse fazer isso.

Tendo perguntado se a escola, como a
conhecemos, consegue realizar os objetivos de
flexibilidade atras descritos, e respondido nega-
tivamente, precisamos agora perguntar se é
possivel realiza-los através de EAD.

Comecemos por registrar que o objetivo
de flexibilidade no horario de atendimento pare-
ce ser facilimente alcangavel pelo EAD, posto
que os alunos ndo precisam, em regra, estar
todos juntos, num mesmo local, a0 mesmo
tempo. (E bem verdade que no caso de ativida-
des sincronas, como chats e video-conferén-
cias, exige-se a presenga de todos, num mes-
mo horério, em locais nos quais possam ter
acesso a tecnologia que lhes permita participar
das atividades). O problema aqui esta basica-
mente resolvido, nesse aspecto.
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A questdo é bem mais complexa, porém,
quando se trata da flexibilidade dos programas.
Os programas de EAD hoje existentes sdo
predominantemente padronizados. Na verda-
de, sdo tao padronizados quanto 0s programas
de ensino ministrados presencialmente, que
eles intencionalmente copiam.

Ora, sabendo que o modelo padronizado
nao funciona, nem mesmo quando o professor
esta presente junto do aluno, como podemos
esperar que, de repente, Como que por passe
de magica, aquilo que néo funciona
presencialmente passe a funcionar remota ou
“vitualmente™?

Tenho um catalogo de milhares de cursos
adistancia oferecidos, nos Estados Unidos e no
Canadd, por 850 instituicdes acreditadas de
ensino superior. Todos eles, sem excegao, sdo
tentativas de ministrar, remotamente, cursos
absolutamente idénticos aos ministrados
presencialmente. As regras sdo absolutamente
as mesmas: o aluno precisa se matricular em
um curso especifico, pagar uma taxa que varia
de 100 a 500 délares por crédito, ficar matricu-
lado durante um certo tempo (geralmente um
semestre, embora haja cursos mais curtos), ler
materiais escritos (que recebe ou a que acede,
e que, em regra, nao foram estruturados para
leitura on-line, seguindo o modelo hipertexto),
discuti-los com o professor e os colegas (por e-
mail ou chat), submeter trabalhos (“papers”),
fazer provas, e, ao final, receber uma nota, que
determina se ele foi aprovado ou nio. Se foi
aprovado, recebe um certificado ou um diplo-
ma. Algumas universidades até se vangloriam
de que o certificado ou diploma fornecido nem
sequer menciona o fato de que o curso foi feito
a distancia.

Os cursos existentes nao oferecem nem
mesmo vantagens de prego. Para obter um
diploma (MBA, por exemplo), algumas universi-
dades requerem que o aluno complete no mini-
mo 48 créditos a um prego médio de 500ddlares
por crédito (o que faz com que o MBA saia por
até 24 mildélares, havendo pelo menos um que

custa 50 mil), passe um exame de lingua es-
trangeira (mesmo que esteja fazendo o curso ja
numa lingua para ele estrangeira!), etc. Vi o
cumulo de uma Universidade (infelizmente,
minha alma mater, a University of Pittsburgh)
que cobra dos alunos cerca de 150 délares por
crédito, se eles moram no estado em que esta
a universidade (Pennsylvania), e cerca de 500
doélares, se sao de fora do estado. TUDO exa-
tamente como no sistema nao virtual, presencial,
sem demonstrar sequer consciéncia de que no
plano virtual o local de residéncia do aluno ndo
deveria fazer a minima diferenga.

Repetindo: o que nos leva a esperarque o
que nao funciona bem presencialmente vaipas-
sar a funcionar bem remotamente, se a Unica
variavel diferente € a virtualizagéo - no resto o
modelo é exatamente 0 mesmo?.

Eu, pessoalmente, ndo estou muito inte-
ressado em repetir, virtual ou remotamente,
erros de um modelo que nao funciona na sua
forma presencial. Estou interessado em procu-
rarum modelo diferente. Mas qual serd o mode-
lo de aprendizagem que vai caracterizar a so-
ciedade da informagao e do conhecimento? De
uma coisa estou certo: ndo sera o modelo que
caracterizou a sociedade industrial, cujo funeral
presenciamos. Vamos ter que inventar um
modelo diferente — ainda que comecemos a
partir do que hoje existe e caminhemos gra-
dualmente até alcangar um modelo diferente.

4. A Aprendizagem Mediada pela Tecnologia
(AMT): Um Novo Modelo

O modelo de educagao que caracterizara
a sociedade da informagao e do conhecimento
provavelmente ndo sera calcado no ensino,
presencial ou remoto: sera calcado na aprendi-
zagem. Consequentemente, ndo sera um mo-
delo de EAD, mas, provavelmente, um modelo
de Aprendizagem Mediada pela Tecnologia
(AMT). (Outros nomes dados a esse modelo
sao “Aprendizagem Colaborativa”, “Aprendiza-
gem Cooperativa”, etc.).
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Um modelo de educagao calcado na AMT
sera tipicamente mateto-céntrico, centrado no
aluno, em suas necessidades, em seus interes-
ses, em seu estilo e ritmo de aprendizagem.
Quem quiser participar desse processoteraque
disponibilizar, ndo cursos convencionados mi-
nistrados a distancia, mas, sim, ambientes ricos
em possibilidades de aprendizagem.

A Internet e a Web, ou seus sucedéneos,
certamente terdo um papel fundamental nesse
processo.

Um primeiro aspecto do potencial da
Internet e da Web para a AMT - o0 mais evidente
- esta no fato de que a Internet, especialmente
através da Web, caminha rapidamente para se
tornar o grande repositério que armazenara
todo tipo de informacgéao que for tornada publica
no mundo daqui para frente. Com isso, as
pessoas vao estar recorrendo a ela o tempo
todo para buscar informagdes —nao sé profes-
sores e alunos, porque essas categorias ten-
dem a perder seu sentido, mas qualquer pes-
s0a, esteja ela no processo de aprender porque
quer se desenvolver ou porque precisa realizar
alguma atividade em seu trabalho ou em sua
vida particular.

Esta ficando cada vez mais claro que a
principal tarefa que a escola hoje exerce, qual
seja, a de transmitir, através do ensino de seus
professores, informagdes aos alunos, de forma
regimentada e padronizada, tende a se tornar
desnecessaria. As informagdes necessarias
para o aprendizagem das pessoas, para que
elas desenvolvam os projetos em que vao estar
envolvidos, vao estar disponiveis na Internet e
aos interessados competira ir atras delas, nao
ficar esperando que professores as tragam até
eles.

A escola e os professores, se vao ter
alguma fungédo nesse novo modelo, sera no
sentido de criar ambientes de aprendizagem
em que os alunos possam ser orientados, ndo
s6 sobre onde encontrar as informagdes, mas,
também, sobre como avalid-la, analisa-la,
organiza-la, tendo em vista os seus objetivos.

E.O.C. CHAVES

Mas a Internet, através da Web, certamente
estara no centro de toda essa atividade.

Um segundo aspecto do potencial educa-
cional da Internet, em especial da Web, esta no
fato de que as pessoas estardo recorrendo a
alternativas remotas para obter as informagodes
de que necessitam, mas essas informagoes
nao estardo embutidas em grandes e comple-
xos modulos, como os atuais cursos (cursos de
duragdo de um semestre ou mesmo um ano),
mas, sim, micro-médulos, bem especificos,
com objetivos bem definidos e precisos, e
elaboradas com o cuidado com que hoje se
desenvolvem programas de televisdo de meia
ou, no maximo, uma hora de duragao.

Digamos que uma pessoa queira ou pre-
cise aprenderoessencial acercade técnicasde
negociagdo para enfrentar uma complicada
negociagdo com um cliente dificil: Vai procurar
encontrar na Internetum micro-médulo que,em
uma ou no maximo duas horas, a ajude, de
forma clara, precisa e pratica, a aprender o que
ela precisa saber para se sair bem da situacao
que tem que enfrentar.

Ou imaginemos que uma pessoa ande
tendo problemas com a administragdo do tem-
po, ou a organizagdo de informagdes, ou o
gerenciamento de pessoal, ou a criagdo de
graficos emtrés dimensdes em Microsoft Excel,
ou ocomportamento de filhos adolescentes, ou
acompreensdodadoutrinamarxistadadialética,
dateoriapedagdgicade Rousseau, oudateoria
politica de Marsilio de Padua, ou seja la o que
for. Havera sempre na Internet um moédulo de
informacdes feito sob medida, que vai ajuda-la
a aprender o que ela precisa ou deseja apren-
der, nem mais, nem menos. Se a pessoa,
depois, desejar aprender mais, pode buscarum
médulo intermediario, depois um avangado, e
assim por diante, aprendendo sempre 0 que
precisa saber quando precisa saber, na dose
certa. Vaiacabaro ensino de grandes quantida-
des de informagédo que a pessoa nao sabe,
naquele momento, para que serve e que,quan-
dodescobre paraque serve, ja esqueceu. Infor-
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macdo nao é algo que se possa estocarparaum
periodo de necessidade: quando a informagao
nao é util, em funcdo de necessidades ou
interesses reais, ela geralmente é esquecida.

Os micro-moédulos de informagao vao ser
eficazes porque nao vao envolver apenas tex-
tos, mas também som e imagem. Quando
necessario, eles incluirdo acesso a documen-
tos, transferéncia instantanea de arquivos, co-
municacdo com especialistas no assunto via
Correio Eletrénico, assim aumentando
exponencialmente a eficacia do processo de
aprendizagem.

Um terceiro aspecto do potencial da
Internet e da Web para a area da educagéo €
relacionado ao anterior. Mesmo quando ndo ha
necessidade de informagdes, a tecnologia da
Web pode ajudar as pessoas a organizar as
informagdes de que dispdem, através de seus
sites na Internet.

Um exemplo de como sites Web podem
servir de ponto de apoio na Internet para grupo
de profissionais é o site EduTecNet, que coor-
deno, e que fica no enderegco (URL): http://
www.edutecnet.com.br. Esse site esta rapi-
damente se tornando um ponto de encontro dos
profissionais da area de Tecnologia na Educa-
cao: o local onde eles encontram as informa-
¢Oes mais atualizadas sobre as varias questoes
relacionados a area de Tecnologia na Educa-
¢ao. Acoplado ao Grupo de Discusséao EduTec,
para o qual serve de quatro de referéncia, o
EduTecNet tornou-se, na realidade, uma rede
de profissionais, mais do que uma rede de
computadores. Nao hesito em dizer que essas
experiéncias de aprendizado colaborativo e
cooperativo apontam na dire¢ao correta como
modelo para AMT.

E preciso que se registre, por fim, que
esse € um estagio tipicamente transicional.
Com o tempo certamente aprenderemos a usar
a tecnologia com muito mais naturalidade e
especificidade, e, & possivel, até mesmo os
profissionais da educagéo se sentirdo a vonta-
de com ela. Entéo, talvez seja possivel desen-
volver até mesmo uma nova escola presencial,
centrada no desenvolvimento de competén-
cias, que faga uso eficaz e eficiente das
tecnologias disponiveis (sempre mantendo-se
em mente a conceituagao extremamente am-
pladetecnologia apresentada atrés: tecnologia
¢ tudo aquilo que o ser humano inventa, tanto
em termos de artefatos como de métodos e
técnicas, para estender a sua capacidade fisi-
ca, sensorial, motora ou mental, assim facilitan-
do e simplificando o seu trabalho, enriquecendo
suas relagoes interpessoais, ou simplesmente
Ihe dando prazer.
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1. Introducéao

A educagao a distancia tem sido utilizada
por mais de um século, desde que William R.
Harper, fundador e primeiro reitor da Universi-
dade de Chicago, ofereceu em 1881 um bem
sucedido curso de Hebreu por correspondén-
cia. Em 1889 o Queen’s College do Canada
comegou aoferecerumasérie bem sucedidade
cursos remotos de baixo custo, como uma
forma de compensar as grandes distancias
entre os centros urbanos daquele pais. Desde
entdo a educacgao a distancia tem crescido
significativamente através do uso de uma gran-
de variedade de ferramentas pedagogicas, de-
pendendo de fatores tais como caracteristicas
da escola e dos professores, tipo de curso
demandado, distribuigao geogréfica de escolas
e de estudantes e, principalmente, das
tecnologias disponiveis e de sua relagao custo/
beneficio.

Em funcao dastecnologias adotadas para
a transmissao da informacéo, a evolugao da
educacéao a distancia pode ser dividida em trés
fases, ou geragoes [SABA 97] [ROBERTS 96].
A primeira pode ser denominada de GERAGAO
TEXTUAL (1890a1960), que foibaseadanuma
atitude isolada de auto-aprendizado suportada
apenas por textos impressos. A Segunda pode
ser denominada de GERACAO ANALOGICA
(1960 a 1980), que foi baseada numa atitude de
auto-aprendizado com suporte, ndo somente
em textos impressos, mas também com supor-
te em tecnologias de midia tais como recursos
de audio e video. A terceira e atual pode ser
denominada de GERAGCAO DIGITAL, que é
baseada numa atitude de auto-aprendizado for-
temente suportada por recursos tecnologicos
altamente diferenciadas, que podem ser
balizadas pelos seguintes fatores [WILSON 97]
[SPODIK 971:

e O altograude interatividade dos atuais com-
putadores pessoais

e O baixo custo de aquisigdo dos atuais com-
putadores pessoais

« Agrande amplitude e o baixo custo de aces-
so das redes de computadores locais e re-
motas tais como as Intranets e a Internet

« A eficiéncia e o baixo custo dos modernos
satélites e da telecomunicagao digital

Asnovastecnologias altamente interativas
permitiram o surgimento de sistemas
assincronos de Educacao a Distancia Mediada
por Computador (EDMC), que confrontam criti-
camente os sistemas educacionais de educa-
¢ao sincrona baseados somente em aulas
presenciais. O uso de ferramentas pedagogi-
cas oferecidas atualmente, autorizam umaoferta
de condigdes de aprendizado assincrono que
podem ser combinadas de forma balanceada
com sistemas convencionais de aprendizado
sincrono, resultando em significativa redugdo
de custos e num alto grau de flexibilidade e
eficacia. Tais caracteristicas permitem a im-
plantagdo de programas de pds-graduagao em
paises geograficamente extensos, como o Bra-
sil, com baixa relagdo custo/beneficio, princi-
palmente levando em conta as seguintes carac-
teristicas estratégicas em comparagdo com
aquelas convencionais [SABA 97]:

o A EDMC é democréatica ao invés de elitista

e A EDMC ¢ orientada ao aprendizado ao
invés de ao ensinamento

e« A EDMC é contextualizada ao invés de abs-
trata

Nos paises educacionalmente avanga-
dos, em particular aqueles com grandes areas
territoriais como Australia, Canada e Estados
Unidos, as tecnologias de EDMC encontram-se
em franco progresso e dando resultados de
reconhecimento publico quanto a sua eficacia e
qualidade. Mesmo em paises latino-america-
nos, como México, Chile e Venezuela, desen-
volvem-se programas amplos e bem sucedidos
de EDMC

No Brasil, lamentavelmente, talvez em
fungao de uma cultura de concepgéo de educa-
¢ao muito conservadora e obsoleta, a EDMC
estalonge de atender as reais necessidades do
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pais, que é ainda mais vasto que Canada,
Australia e toda a Europa. No Brasil ha poucos
programas importantes e completos de EDMC,
com excecdo do programa coordenado pela
Universidade Federal de Santa Catarina, que
oferece pés-graduagao em Engenharia da Pro-
ducao através de uma rede cooperativa forma-
da por empresas e universidades privadas
[GOMIDE 96].

Recentemente, em margo de 1998, a
Pontificia Universidade Catélica de Campinas
(PUC-Campinas) implantou um programa
opcional de EDMC dentro de seu Mestrado em
Gerenciamento de Sistemas de Informagao, de
forma a atender as grandes demandas de alu-
nos residentes e trabalhando em locais muito
distantes como Campo Grande (MS), Cuiaba
(MS), Uberaba (MG), Trés Coragdes (MG) e
Jau (SP). Este programa, que sera relatado
mais adiante, serviu de modelo basico para
programa similar que a Universidade Catélica
de Brasilia (UCB) implantou em agosto de 1998.

2. Ferramental Pedagogico para EDMC

A composigao pedagégica de EDMC nao
apenas resolveu o problema da distancia, mas
também o problema do suprimento das neces-
sidades interativas dos estudantes através do
emprego de ferramentas tecnolégicas para o
desenvolvimento de aspectos pedagogicos do
aprendizado. Isso pode ser feito porum sistema
de educagdo centrado em processo de aprendi-
zado contextualizado, dindmico e plenamente
interativo [SPENNEMANN 97]. Em esséncia, o
processo contextualizado para o estudante de
EDMC passa pelas seguintes fases:

e Recepcdo de idéias, conceitos e informa-
coes

e Reconcepcao das idéias de forma a integra-
las em sua propria experiéncia

o Generalizagdes a partir das idéias ja integradas

e Geragdo de questdes a partir das idéias ja
integradas

M. PRATES e W. LOYOLLA

e« Conexao das idéias com o discurso.

Levando-se em conta tais fatores, uma
analise comparativa pode ser feita através de
ferramentas pedagdgicas basicas. Assim sen-
do, as ferramentas pedagdgicas a serem usa-
das sédo classificadas em dois grupos princi-
pais, quais sejam, CONVENCIONAIS e NAO-
CONVENCIONAIS. As ferramentas conven-
cionais, largamente utilizadas pelo aprendiza-
do convencional, em particular nos programas
de p6s-graduagao, sao:

e Textos instrucionais impressos

e Aulas com presencga simultdnea de profes-
sor e alunos

o Orientagdo de trabalhos de pesquisa e/ou
teses com presenca simultdnea de aluno e
orientador

o Avaliacdo de semindrios de pesquisa com
presenga simultanea de professor e grupos
de alunos

As ferramentas nao-convencionais, tam-
bém denominadas de virtuais, largamente utili-
zadas na EDMC, podem ser classificadas em
dois sub-grupos, quais sejam, ESSENCIAIS e
COMPLEMENTARES. As essenciais, que séo
caracterizadas pela sua alta confiabilidade e
usabilidade combinadas com baixo custo, sdo
as seguintes:

o Textos interativos, sem animagao, disponi-
veis em home-pages na Internet

« Aulas,comanimagao, disponiveis em home-
pages na Internet

« Orientagdodetrabalhos de pesquisa através
de e-mail, news-group e didlogo remoto (chats
com texto e/ou voz)

« Avaliagdo de trabalhos através de e-mail,
news-group e didlogo remoto (chats com
texto e/ou voz)

A implementagdo de cursos com
ferramental EDMC deve considerar a viabilida-
de da tecnologia usada em todas as fases do
processo de transmissdo da informag&o, ou
seja, sua produgao, disponibilizagéo e capaci-
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dade de obtengao dainformagao. Astecnologias
atualmente disponiveis permitam o empregode
fontes necessérias para o suprimento de ferra-
mentas pedagdgicas, em todas as fases, com
uma favoravel relagdo custo/beneficio.

3. Ferramental Tecnolégico para EDMC

Para a produgéo de textos didaticos exis-
te atualmente navegadores paraweb (browsers)
e processadores de texto que operam na lin-
guagem HTML (Hyper Text Markup Language)
e que permitem a elaboragdo de textos com
grande capacidade de correlacionar informa-
¢Oes agregadas através de hyper-links. Alguns
dos browsers mais usados podem ser obtidos
por custos baixos ou mesmo gratis, assim
como lotes de softwares geradores de imagens
que permitem a criagdo de textos mais elabo-
rados em HTML.

A produgao de aulas expositivas a serem
disponibilizadas através de computador exige
uma composicao de elementos didaticos que
témde serintegrados, isto €, através de compo-
nentes expositivos e interativos. O componente
expositivo corresponde a digitalizagdo de pe-
riodos curtos de video nos quais o professor
apresenta a estrutura e o resumo da composi-
gaoda aula. Além disso, o professor deve fazer
um sumario do material didatico e propor novos
temas para estudo e pesquisa. Este componen-

te expositivo pode ser intercalado com aquele
interativo onde é apresentada informacéo ela-
borada com diversos softwares para as tarefas
de composi¢aodas apresentagdes. Aintegragao
final destes dois componentes estratégicos per-
mite uma cadéncia de aulas muito intensa,
dando ao estudante maior condigao de aprendi-
zado e minimizando, ou até mesmo eliminando,
seus periodos de desinteresse.

A interag@o pessoal entre estudante e
professor que ocorre durante a orientagdo de
trabalho de pesquisa ou de tese pode ocorrerde
diversas formas. A mais tradicional corresponde
ao uso de e-mail no qual documentos podem
serfacilmente transferidos (attachment) de uma
pessoa para a outra. Desenvolvimentos recen-
tes nos softwares de e-mail permitem que se
insira video e imagem no corpo da mensagem,
tornando ainda mais eficiente esta modalidade
de comunicagéo. Além disso, outros mais re-
centes desenvolvimentos de sistemas permi-
tem a interagéo por voz e video ponto-a-ponto
através de browsers que operam na Web, mui-
tos deles de baixo custo ou mesmo grétis.

Por outro lado, as ferramentas comple-
mentares, apesar de serem em geral bem mais
dispendiosas que as essenciais, devem ser
utilizadas emdiferentes fases de implementagéo
e operagao de sistemas de EDMC. O elencode
ferramentas passivel de ser usados em cursos
por EDMC pode ser sintetizado como mostrado
na Figura-1.

; 25 ; Ly Vir_théis
Ferramentis Convencionais e T
Pedagoégicas : - - Essenciais Complementares
Textos Em Papel - Home Page Cd-Rom
Didaticos (assincrono) sem animagio sem animagio "
A “(assincrono) (assincrono)
‘Presencial e : : Cd'“,"“"f e/ aniﬁy‘
E Rt Alunos+Docente Home Page | (assincrono) on
Sxpositivas : (sincri)no) com anima¢io | Tele-Conferéncia |
; : ~{assinerono) (sincrono) |
e ; ‘Presencial. e : : viéeo 2%
Orientagio Aluno+Orientador | E-Mail(assincrono) | Pohio S Poate ]
de Pesquisa Coss + Chat(sincrono e Sy, ¢
Vb v nei ;(slacronn) Sy ) (sincrono). .
Ap;ese'ntfl;_ao‘de .Pre_sencial ks E-_-Mail_(nssincrbno) ’Telé-Co’nferé}'néia
PEMINAHAY Adunos+Docente . | + Chat(sincrono) {sincrono) - 1
(com debate) i o S i

Figura 1: Matriz comparativa das tecnologias de EDMC

(sincrono)
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4. Diretrizes de Projeto

O atual dindmico desenvolvimento global
de novas tecnologias provoca no Brasil uma
vigorosa procura pelo aperfeigoamento profis-
sional num mercado de trabalho organizacional
altamente competitivo. Como regra geral, os
cursos isolados de treinamento, que explodem
ao longo do pais, ndo atendem com eficiéncia
os reais requisitos de versatilidade e capacida-
de de pesquisa, principalmente no setor do
mercado de trabalho relativo ao gerenciamento
de novas tecnologias. Este é o motivo pelo qual
se explica a atual demanda por cursos de pés-
graduagao, principalmente de MBA (Master in
Business Administration) e de Mestrado voltado
para o mercado profissional.

Como ponto inicial, a proposta de pés-
graduacdo baseada em EDMC deve ser de-
monstrada claramente através de um conjunto
de justificativas que possam localizar com pre-
cisdo o universo organizacional onde o curso
pretende estar inserido. Também devem ficar
bem claros os fatores pedagégicos e
tecnolégicos que levam a adogdo de EDMC,
além da questdo meramente geografica.

4.1. Os fatores Tempo e Distancia

Dois problemas sao predominantes para
0s gerentes organizacionais na procura da ob-
tengdo de competéncia por meio da pés-gra-
duacgdo: Tempo e Distancia. Freqlientemente
os profissionais interessados em poés-gradua-
¢do nao dispdem de tempo suficiente para
atender aos cursos tradicionalmente estrutura-
dos, problema este agravado pelo distanciamen-
to entre o interessado e o centro de ensino, o
que demanda mais tempo e custo de desloca-
mento.

Assim sendo, os cursos de pds-gradua-
¢ao baseados em EDMC oferecem uma solu-
Gao adequada a estes dois problemas cumulati-
vos com uma relagdo custo/beneficio muito

M. PRATES e W. LOYOLLA

favoravel. Entretanto, ha que se registrar enfa-
ticamente que os cursos baseados em EDMC
naodevem eliminartotalmente ainteragaodire-
ta e pessoal entre aluno e professor, o que se
torna estratégico para manter-se a sua eficién-
cia pedagdgica.

4.2 EstruturaBasicae Modulagaode Disciplinas

Em fungao das ferramentas necessarias
para aimplementagao de cursos baseados em
EDMC, propde-se uma estrutura basica modu-
lada para as disciplinas que compde cada cur-
s0. Tal estrutura modulada demanda uma forte
integragao entre 0s recursos computacionais e
detelecomunicagdo atualmentedisponiveis para
que o projeto seja bem sucedido, de forma a
prover um grau maximo de interatividade entre
alunos e professor, entre os préprios alunos e
entre a informagéao e os alunos. Neste sentido,
todas as disciplinas do curso devem obedecer
a mesma estrutura modulada, levando-se em
conta os seguintes parametros:

P = presenga fisica simultdneade professore
alunos

V= presenga fisica dos alunos e presenga
virtual do professor, através de sistemas
de videoconferéncia

I= presengas virtuais de professor e alunos,
através de aulas disponiveis em Home-
Pages na Internet e/ou de CD-ROMs

De forma a se manter a consisténcia pe-
dagégica do curso, cada disciplina deve ser
composta de dois médulos seqlienciais e estra-
tégicos, quais sejam:

e Moddulo 1 — Conceitos (explorando os con-
ceitos basicos do tema da disciplina)

e Modulo 2—Laboratério (trabalho de pesqui-
sa orientado com estudo em grupo)

A Figura-2 mostra, esquematicamente, a
estrutura basica modulada para cadadisciplina,
conforme o discutido acima.
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Figura 2 — Esquema da estrutura modulada das disciplinas

5. Exemplo de Implementacao de Curso por
EDMC

A proposta pedagbgica para cursos de
po6s-graduagao acimadescrita foiimplementada
pelos autores como opgdo alternativa de um
curso ja existente, qual seja o Mestrado em
Gerenciamento de Sistemas de Informagéo da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
(PUC-Campinas). Pretende-se cooperativamen-
te colocar, em futuro breve, este curso em rede
com a Universidade Catélica de Brasilia (UCB)
e, numa segunda fase, com a Universidade
Catolica de Goiania e a Universidade Catélica
Dom Bosco de Campo Grande (UCDB), ambas
situadas no interior do Brasil Central, como
mostrado na Figura-3. A implementagdo da
opgao EDMC na PUC-Campinas teve inicio
efetivoem margo de 1998, e em agosto de 1998
na UCB. Para as outras duas universidades
planeja-se a integragao final para o 2° semestre
de 1999, formando-se assim uma poderosa rede
académica disseminadora de conhecimento.

A implementag&o da rede académica aci-
ma referida justifica-se plenamente na area de
Sistemas de Informagéo que sofre atualmente

no Brasiluma forte e competitiva demanda por
gerentes qualificados. Tal demanda é muito
marcante nas regides sudeste e central do pais,
nesta ultima, até agora, sem oferta local de
cursos de pods-graduagao stricto sensu, a nivel
de Mestrado, do tipo demandado pela comuni-
dade.

6. Conclusao

A Educagao a Distancia Mediada por Com-
putador (EDMC) tem sido utilizada com vigor
crescente no mundo todo com notavel sucesso,
principalmente em paises de grandes dimen-
soes tais como Canada, Australia e Estados
Unidos. Este notavel sucesso se deve basica-
mente a um forte progresso combinado da
computagéo e das telecomunicagées nas (lti-
mas duas décadas, acompanhado de uma sig-
nificativa queda na relagdo custo/beneficio para
aimplementacao, operagdo e manutengéo dos
sistemas.

No Brasil, um dos paises de maior ex-
tensé@o geografica do mundo, existe muito
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pouca iniciativa em termos de programas de
EDMC, em particular para atendimento da
crescente demanda de Educagédo Continua-
da e de Pés-Graduagdo. A situagdo é tdo
gritante que as proprias autoridades educa-
cionais federais langaram a nova LDB (Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacio-
nal) com um artigo dedicado especifica-
mente ao estimulo e incentivo a Educacgéao
a Distancia, qual seja o Artigo 80 [DEMO
97] [MONLEVADE 97].

B-rasilié
- (UCB)

a
AP
% .
o

M. PRATES e W. LOYOLLA

As diretrizes de projeto de programas
EDMC apresentadas no presente trabalho sao
perfeitamente adequadas aumaimplementacao
de baixo custo de programas de pés-gradua-
¢ao, de forma atender com qualidade e compe-
téncia as demandas que ora vicejam e crescem
pelo pais, como mostra a experiéncia em curso
que se pretende venha a envolver uma rede
académica de quatro universidades catdlicas
que cobrira as regides do interior de Sao Paulo,
do Sul de Minas e do centro-oeste.

Figura 3 — Esquema da rede académica de EDMC
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INTERATIVIDADE VIRTUAL E PRESENCIAL NA CONSTRUCAO
DE CONHECIMENTOS DE PROFESSORES E ALUNOS DA
ESCOLA FUNDAMENTAL — UM ESTUDO EXPLORATORIO

Maria Teresa Eglér MANTOAN*

RESUMO

A tecnologia da Internet e a WWW possibilitam através das midias do
computador e da telecomunicagdo a educagdo a distancia, que se utiliza
basicamente do correio, radio e TV. Mais do que um veiculo para cursos nas
dreas do conhecimento, defendemos a idéia de que a Internet representa um
novo lugar para se discutir as praticas pedagdgicas tradicionais. Neste
trabalho propomos e discutimos proposigées tedrico-metodolégicas que fun-
damentam nossa concepgao de educagdo a distancia e de espagos virtuais de
aprendizagem educagdo. Trata-se de um projeto que visa complementar
ac6es em andamento, da melhoria da qualidade do ensino fundamental.
Queremos conhecer o alcance da interatividade virtual no aprimoramento da
qualificagdo do professor e na aprendizagem dos alunos. Envolve duas
unidades da Unicamp: a Faculdade de Educag&o e o Instituto de Computagao,
em parceria com a rede municipal de ensino de Valinhos/SP

Palavras-chave: formagao continuada, interagdo humano/computador; edu-
cagdo a distancia; design de interfaces; informatica na educago

ABSTRACT

The technology of the Internet and the WWW revived through the media of the
computer and telecommunication the possibility of the “distance teaching’,
which usedto be practised basically with the postal service, radio and TV. More
than a vehicle for courses in certain knowledge domains, we argue that the
Internet represents a new place to discuss the traditional pedagogic pratices.
In this work we propose and we discuss the theoretical-methoodlogical
presuppositions that guide our conception of distance education and of virtual
spaces for learming

Key words: continuing education; human-computer interaction; long distance
education; interface design; educational informatics.

O Faculdade de Educagdo/Unicamp. Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Reabilitagdo de Pessoas com
Deficiéncia - LEPED/Unicamp.
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Introdugao

Redes de telecomunicagéo estdo mudan-
do a natureza do ensino e do aprendizado,
especialmente quando se verifica a rapida ex-
pansdo das ofertas de educagdo on-line. A
Internet vem sendo considerada um sinénimo
de comunicagao sem fronteiras, uma poderosa
ferramenta pela qual se pode diminuir diferen-
¢as regionais relativas a educagao e desenvol-
vimento cientifico, seja nos parametros nacio-
nais ouinternacionais. A interface gréafica surgida
com o sistema World-Wide Web (WWW) apro-
ximou a Internet das pessoas em geral, sem a
necessidade do entendimento de protocolos de
acesso a informacgoes.

Sabemos que a Internet representa, hoje,
uma ferramenta poderosa de trabalho para pro-
fessores e um novo espago para se discutir as
praticas pedagdgicas tradicionais, ensejando,
inclusive, uma alternativa para o desenvolvi-
mento de projetos de formagao continuada de
professores a distancia.

As novas tecnologias ndo podem servir
apenas para transmitir informagdes,
disponibilizar os conhecimentos, mas propor-
cionar um novo ambiente para se questionar e
transformara educagao. A midiamodernamuda
as formas do pensar e propicia novas experién-
cias intra e interpessoais, afetando subjetiva e
objetivamente as relagbes espacgo-temporais e
modificando a maneira de conceber e realizar a
formagao de professores e alunos. Nesse sen-
tido, é oportuno lembrar que as pessoas res-
ponsaveis por todas essas modificagdes, espe-
cialmente na area da educagao, precisam se
conscientizar de que nos Ultimos anos nao foi
somente a tecnologia que mudou essencial-
mente, com os avangos alcangados, mas tam-
bém a forma de utilizd-la adequadamente. Em
uma palavra, o nosso desafio, como educado-
res ndo € mais obter meios tecnolégicos para
desenvolver projetos educativos, mas o de sa-
ber utiliza-los. O que importa ndo é como e nem
onde a tecnologia foi criada, mas como esta
sendo aplicada.

Por outro lado, é preciso criar cada vez
mais motivos para que a tecnologia e a educa-
¢do se encontrem e integrem seus propdsitos e
conhecimentos, buscando complementos, uma
na outra.

De fato, conforme Mantoan (1998), edu-
cagao tem tido muitos parceiros, que a apoiam
na criagao de condigdes propicias e nos supor-
tes de toda ordem, haja vista a quantidade de
aplicagbes disponiveis para a reabilitagédo de
pessoas com deficiéncia, dentro e fora das
escolas. Essa parceria entre tecnologia e edu-
cagao, no entanto, nao é suficiente para atender
ainda a todas as necessidades humanas que
envolvem a situagdo de marginalizagdo e de
isolamento das pessoas em geral, por exclusdo
de ordem politica, social, econdmica e cultural.

Pensamos que, para garantir a todas as
pessoas uma educagao e uma vida de qualida-
de e para que todos possamos compartilhar de
seus avangos, em todas as areas, a sociedade
precisa estar fundada em principios de igualda-
de, deinterdependéncia e reconhecer a diversi-
dade. Assim sendo, um primeiro passo quando
se pretende discutir e/ou aplicar tecnologia a
educacao ¢ ter propdsitos muito bem definidos,
enfim, um norte filoséfico e principios que nos
fornegam parametros as nossas agoes.

Redes de Comunicacédo e Ensino

A tecnologia da Internet e 0 WWW
reavivaram, através do uso da midia do compu-
tadore datelematica, a possibilidade do “ensino
a disténcia”, que se servia, basicamente, do
correio, radio e TV. A educacao a distancia,
hoje, remete basicamente a curscs em um
dado dominio do conhecimento, que s&o veicu-
lados pela WWW. Tais cursos sdo apresenta-
dos em péaginas que, no geral, sdoestruturadas
tradicionalmente com os seguintes elementos:
informagao geral sobre o curso: histérico, hora-
rio, apontadores para outras informagdes; ma-
terial de estudo: textos, tutorias, guias de estu-
do; avaliagdo: notas de avaliagdes e ferramen-
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tas para comunicacdo: e-mail, chat, forum e
outros (Berge e Collins, 1994). Essa arquitetura
de sistema educacional baseado na Web
freqlientemente utiliza uma estratégia que privi-
legia a “navegagdo” pelo conteldo do curso
que, na maioria das vezes, é apresentado na
forma de um (hiper) texto eletrénico.

Aplicacdes educacionais baseadas narede
que propdem o aprendizado por descoberta/
exploratdrio como estratégia ainda sdo um topi-
co de pesquisa bastante novo e ainda pouco
explorado na literatura académica.

Qualquer experiéncia de aprendizado
presencial ou a distancia tem como elemento
essencial a comunicagao. Computer-Mediated
Comunication (CMC) é o nome que se da ao
desenvolvimento de ferramentas (e-mail, chat,
tele-conferéncia, etc) para suporte ao processo
de comunicagao via rede. O CMC possibilita
que pessoas aprendam juntas, no tempo, lugar
e ritmo que melhor lhes sirva e que seja apro-
priado a tarefa (Harasim, 1993, Greenberg,
1991). Assim, educacdo através do uso de
redes de computadores inclui atividades que
acontecem a partir de interagbes que usam
uma variedade de métodos e processos de
telecomunicag&o, como por exemplo, o correio
eletrénico, as tele-conferéncias e outros
(Baranauskas et al, 1998). O impacto do uso
dessa tecnologia na educagao formal apenas
comega a ser enderegado na literatura (Khan,
1997; Forsythe et al, 1998).

Um espaco virtual de educacao

Em 1996, pelos motivos aventados e com
um grupo de pedagogos e engenheiros ideali-
zamos na Estacdo Aleph o projeto Caleidosco-
pio, um site educacional que foi e ainda é para
nds um desafio, diante das iniUmeras questdes
que este projeto suscita, do ponto de vista
técnico - operacional e da pouca familiaridade
dos seus usuarios preferenciais - professores e
alunos - com a cultura da informatica e suas
incontaveis implicagdes e aplicagbes educa-

M.T.E. MANTOAN

cionais. O Caleidoscépio foi criado para difun-
dir idéias, aprofundar conhecimentos, pelos
mais modernos meios disponiveis para essa
difusdo, e que defendem o ponto de vista de
que as novas tecnologias da informagao nao
podem servir apenas para transmitir mensa-
gens, disponibilizar conhecimentos, mas pro-
porcionar um novo ambiente para se questio-
nar e transformar a escola, no caso especifico,
aescola brasileira. Seu simbolo € um caleidos-
copio, porque este instrumento reproduz a “es-
cola para todos”: um espago dindmico, carac-
terizado pela diversidade de seus elementos

Nosso pressuposto basico é de que nao
basta planejar e executar os mais sofisticados
projetos e possuir equipamentos para apoio a
formagéao de alunos e professores e nem cons-
truir projetos nessa area, que justapdem contri-
bui¢des de conhecimentos ou reproduzem vir-
tualmente os mesmos métodos, técnicas e re-
cursos do ensino formal. A meta é propiciar
educacao de qualidade para todos os aprendi-
zes, sejam eles os escolares ou os educadores,
concebendo programas, produtos, enfim ferra-
mentas tecnoldgicas que fogem ao que ja en-
contramos tradicionalmente, na area. Nossa
proposta educacional &, pois, uma opgao alter-
nativa/ aumentativa da qualidade de ensino,
que se baseia em um novo paradigma educa-
cional, para o qual toda e qualquer agao
educativa deve ser concebida e implementada,
a partir dos interesses, das possibilidades inici-
ais do usuario. Trata-se de um projeto inclusivo
de educacao, que pretende abrir as portas dos
meios mais avancados de comunicagéo a dis-
tancia para todos, mas para que todos possam
atuar no sentido de modifica-lo, incrementa-lo,
adequé-lo, ou seja, um espago aberto, onde
tudo esté para ser criado, transformado e vivido
pelos que o acessam. Tal proposta, sendo tao
ampla e abrangente, que possibilite a participa-
¢ao ativa de todos os usuarios configurando-se
um projeto coletivo de construgéo intelectual,
social, afetiva do conhecimento académico.

Em uma palavra, o Caleidoscépio propde
experiéncias virtuais educativas que visam uma
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escola de qualidade, mais justa e igualitaria. O
site permite ao usuario refletir criticamente
sobre o material veiculado na interagao virtual
com as informagdes e/ou com outros Usuarios
deste espago e atuar autonomamente. Sendo
assim, esta interatividade tem, ao nosso ver,
condigbes de promover uma formagao a dis-
tancia coerente com os pressupostos educaci-
onais construtivistas, diferindo dos cursos de
formagao a distancia que se fundamentam em
modelos semelhantes a instrugdo programada,
como j& referido anteriormente.

O Caleidoscépio propde o estabelecimento
de contatos e de parcerias entre escolas, alu-
nos e professores, interligados narede. A inten-
¢ao é que 0s seus USUArios possam trocar
idéias, experiéncias, atualizar-se, defender pon-
tos de vistas e compartilhar do ideal de uma
escola moderna, comprometida com a forma-
¢ao de uma nova geragao de alunos e profes-
sores.

No site referido, varios ambientes con-
fluem: e-mail, férum de discusséo, chat para
criangas, jogos, teatro virtual e outros. H3,
portanto, no Caleidoscépio, espagos que per-
mitem o estabelecimento de intercambios inter
e intra escolares. E possivel divulgar, em ses-
sOes do site, projetos educacionais realizados
por professores, trabalhos de alunos, material
pedagdgico, eventos e experiéncias escolares.
Acreditamos que o uso dessa ferramenta de
comunicagéao virtual pode alimentar a interagao
entre professores/professores, alunos/alunos e
alunos/professores, por ser um recurso podero-
so paratornar as interagdes mais conscientes e
reflexivas. De fato, a interagdo nos ambientes
do Caleidoscopio enseja a formalizagdo do
pensamento, seja na recepgao ou na expres-
sdo das idéias veiculadas. Por outro lado, o
ambiente virtual que propomos pode provocar
os educadores a repensar, a questionar e a
reconstruir suas praticas, na interagdo com
outros colegas, trocando suas experiéncias e
pontos de vista. O mesmo podemos admitir

quanto ao uso dosite pelos alunos, nas escolas
€ entre elas.

A interatividade virtual e presencial na
educacao a distancia: muitas questdes e
um projeto

Como ja referimos, na maior parte dos
sites educativos, a interagao do aprendiz, seja
ele adulto ou crianga, ocorre nos moldes que
preconiza a educagao tradicional: os sites
educativos tendem para uma participagao pas-
siva do usuario e mecanizam as interagoes dos
aprendizes com a ferramenta, sejam estes cri-
angas ou adultos. Esses ambientes, no geral,
n&o requerem a construgdo efetiva de concei-
tos, ndo mobilizam a pessoa a refletir sobre o
que esta sendo proposto, a ndo ser superficial-
mente. Assim sendo, ndo cuidam para que as
informagdes e conceitos veiculados sejam tra-
tados criticamente, pois na maioria das vezes
expressam posigoes tedricas fechadas, impli-
cita ou explicitamente.

O Caleidoscépio baseia-se em pressu-
postos educacionais, para os quais toda e qual-
quer agao educativa deve ser concebida e
implementada de modo interativo e a partir dos
interesses, das possibilidades iniciais do usua-
rio, sem discriminar os que conseguem fazer
mais ou fazer menos uso do referido instrumen-
to. Ainteratividade que buscamos entre o nosso
publico-alvo e as possibilidades de atuacdo
disponibilizadas pelo projeto néo se reduzem
ao aspecto virtual dessa intermediagdo, mas
incluem os momentos presenciais, que estabe-
leceremos alternadamente, procurando com-
por entre essas duas abordagens um cenario
que busca reduzir a dicotomia entre educagao
formal e ndo formal, e a impessoalidade dos
processos de ensino a distancia.

Ao nosso ver, é necessario que se deflagre
e se alimente o processo de interagéo virtual,
dado que os professores e alunos, no geral, ndo
estdo habituados a usar ferramentas como o
Caleidoscopio, ou mesmo utilizar a Internet. Da
mesma forma € preciso que se esclarega que
este site, assim como qualquer outro recurso
informatizado, é um dos meios pelos quais a
educag&o pode enriquecer o acervo de possibi-
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lidades existentes para promover e disseminar
osaber,como os livros, filmes, aulas expositivas,
grupos de estudos, atividades académicas for-
mais e outros instrumentos pedagd6gicos mais
comuns.

A interatividade é, portanto, a condigao
primordial para que o Caleidoscépio cumpra
seus objetivos e para que seja compativel com
as caracteristicas do instrumento que lhe serve
de metéafora. Assim, essa interatividade néo sé
deve propiciar ao usuario umarelagao cada vez
mais proxima e mesmo intima e amigavel com
o0 site, como também possibilitar trocas de co-
nhecimentos, sentimentos, de vivéncias coope-
rativas, entre os participantes destaimensateia
de informagées, de idéias, de pessoas que 0
Caleidoscépio pode atingir. No entanto, como
fomentar essa interatividade de modo que de-
sencadeie processos de busca, descoberta e
criagcao de maiores possibilidades de desenvol-
vimento de praticas pedagdgicas fundamenta-
das em principios democraticos, tendo em vista
a melhoria da qualidade de ensino?

As atividades presenciais de nosso traba-
Iho, nas escolas, ao estimular entre os profes-
sores e alunos o desejo de participarem dos
“giros” do Caleidoscopio, caminham na diregdo
da formagao de grupos integrados de trabalho
entre os professores seus alunos, para que
todos se sintam envolvidos na exploragdo de
novos espacgos e de novos horizontes educa-
cionais. Como, entédo, quebrar as barreiras da
comunicagao interpessoal, que é condigéo para
o estabelecimento de vinculos virtuais e con-
quista de novos parceiros, ao ampliar os domi-
nios de atuagéo do projeto, dentro e fora das
escolas?

Sabe-se que essas ferramentas, disponi-
veis na rede Internet, facilitam a comunicagao,
diminuindo as distancias e tempo, mas nao
conhecemos o quanto podem significar no 4m-
bito da educacdo escolar. Entdo, o que a
interatividade virtual acrescentaria as aprendi-
zagens escolares? O que poderia oferecer do
ponto de vista educacional? Em conseqliéncia,
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€ preciso conhecer ou identificar as particulari-
dades e especificidades da interagao virtual,
para verificarmos se este recurso pode facilitar
mudangas nas atitudes e valores dos professo-
res e alunos, ao concretizarem relagdes coope-
rativas e participativas.

Diante dessa e outras questdes correlatas
resolvemos propor um estudo de natureza
interdisciplinar, para investigar, as possibilida-
des da informatica aplicada a educagdo na
construgao de conhecimentosde professores e
alunos, nas escolas de ensino fundamental.

Buscamos a cooperagéo do Instituto de
Computagéo - IC- UNICAMP, através da Prof?
Dr2Maria Cecilia CalaniBaranauskas e de seus
alunos de graduagao e de pos-graduagéo e da
iniciativa privada, por intermédio da Estagao
Aleph, para suporte e fornecimento de recursos
tecnologicos de redes de computadores locais
e Internet, com a rapidez e agilidade necessa-
rias ao desenvolvimento do trabalho.

A investigacao envolve o design de am-
bientes exploratérios de aprendizagem em que
o foco da atividade do aprendiz é a resolugédo
de problemas de forma colaborativa e remota,
através da interagdo com o sistema, com o
professor e com outros aprendizes.

O Instituto de Computagdo esta partici-
pando do estudo com o objetivo de estudar e
propor ferramentas de comunicagdo para
Internet, adequadas ao uso educacional. O
design desses ambientes de aprendizado que
se utilizam da Internet como mediaé um tépico
interessante de pesquisa que comega a surgir
em fungdo do desenvolvimento tecnoldgico e
das expectativas que tém sido criadas emtorno
daeducagéao adistancia. Parte deste projeto de
pesquisa envolve estudar e adequar ferramen-
tas de comunicacao eletrbnica para ambientes
de aprendizado exploratério. Esta parte do es-
tudo objetiva adequar o uso da tecnologia de
redes de computadores e, em particular, o
ensino/aprendizagem mediados pela comuni-
cagao eletrbnica aos principios do projeto Ca-
leidoscépio, estudando e propondo elementos
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de interface para ferramentas de comunicagao
dirigidas a educagéo.

Pretendemos verificar, do ponto de vista
pedagoégico, como os professores de escolas
interligadas em rede reagem ao que o projeto
propde como atividades presenciais e virtuais.
Igualmente queremos observar quais os efeitos
do material exposto no Caleidoscépio sobre o
comportamento dos professores que entram
em contato com o mesmo, ao visitarem o site,
ao deixarem suas opinioes, sugestoes, criticas
e contribui¢cdes no forum de discussdes ou em
outras sessoes do projeto, que possibilitam o
intercdmbio com o que esté sendo veiculado por
seus pares.

A inteng@o n&o é apenas de conhecer 0
que ocorre junto aos professores, mas como 0s
alunos sao atingidos por essas novidades e se
estes, em contrapartida, também estdo provo-
cando mudangas no modo de agir e de pensar
dos seus professores, ao participarem dessa
alternativa de capacitagao, seja no seu dominio
presencial, como nos espacgos informatizados.

As atividades propostas terdo como prin-
cipal objetivo favorecer a participagédo ativa,
autdbnoma e cooperativa dos professores e alu-
nos no processo de construgao de seus propri-
os conhecimentos, tendo em vistaa melhoriada
qualidade de ensino, nas salas de aula.

O processo de intervengado da investiga-
¢ao sera desenvolvido por meio de um dialogo
aberto em ambiente virtual, e presencial, nos
quais os professores poderdo mostrar suas
experiéncias cotidianas e expressar suas per-
cepcoes dos problemas que desafiam o traba-
Iho pedagédgico. Nossa preocupagao nao é com
o alcance numérico do projeto, ou seja, 0 nime-
ro de pessoas envolvidas, mas com a constru-
¢aodo conhecimento no dominio datelematica.
Sendo assim, pretendemos desenvolver um
trabalho que partira de uma agéo educativa, em
que pesquisadores e pesquisados sio sujeitos

de um trabalho comum, ainda que com situa-
gOes e tarefas diferentes, com o compromisso
de promover discussodes, entre os professores,
sobre os problemas enfrentados e, voltando-se
aos mesmos, tentaremos buscar agdes coope-
rativas para supera-los. Pensamos que a fina-
lidade de qualquer agao educativa deva ser a
produgdo de novos conhecimentos, que por
sua vez aumentem a capacidade de iniciativa
transformadora dos grupos com quem traba-
Ihamos.
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RESUMO

A educagdo a distancia e as indagagbes por ela trazidas ao sistema educa-
cional sdo abordadas pelas autoras no contexto da modernidade e das novas
tecnologias implicadas na relagdo ensino e aprendizagem. Os aspectos
histéricos da EAD no Brasil desencadeiam questées conceituais e
metodolégicas que revelam inquietagdo e desafios ao educador. A Lei 9394/
96 (LDB) apresenta 9 artigos que possibilitam a EAD para o Brasil, apontando
para a necessidade de contextualizagado da realidade brasileira, da introdugdo
de computadores nas escolas e da problematica que representa seu uso. Tais
reflexées tém ocupado as pautas de estudos e discussées da Faculdade de
Educagdo da PUC-Campinas que busca avangar da posi¢do do preconceito
para a posi¢ao de formagdo contextualizada do conceito da EAD, consciente dos
limites e coerente com um Projeto Pedagdgico comprometido socialmente.

Palavras-chave: EAD educagao a distancia - tecnologia - aprendizagem —
computadores.

ABSTRACT

In this paper, the authors discuss distance learning and the issues it
brings out about the educational system in the context of modern times
and new technologies implicated in teaching/learning relations. The
historical aspects of distance learning in Brasil arouse conceptual and
methodological issues which reveal challenges to the educator. The
Public Law 9394/96 (LDB) presents 9 articles which direct distance
learning for Brasil, pointing towards the need to contextualize Brazilian
reality, the need for introducing computers in schools and the need to
understand the various issues raised by their use. Such reflections have
motivated studies and discussions in the School of Education at the
Catholic University of Campinas, in an attempt to advance beyond a
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position based on prejudice to a position of forming a conxtualized
concept of distance learning which must be conscious of its limitations
and coherent with an Educational Project which remains committed to

social welfare.

Key words: Distance Learning; technology; learning, computers.

“Hoje passamos da produgado de artigos empacotados para o
empacotamento de informagdes. Antigamente invadiamos os mercados
estrangeiros com mercadorias. Hoje invadimos culturas inteiras com paco-
tes de informagdes, entretenimentos e idéias” (McLuhan, 1973 p.564-565).

O conjunto de experiéncias de tempo e
espago, do pessoal e inter-pessoal, de possibi-
lidades e perigos davida e que sdo compartilha-
das por homens e mulheres em todo o mundo
de formavital, BERMAN (1987), designou como
“modernidade” definindo por moderno aquele
que permite encontrar-se em um ambiente que
promete aventura, poder, alegria, crescimento,
autotransformacao e transformacdo das coi-
sas, a0 mesmo tempo que ameaga destruir
tudo o que se tem, tudo o que se sabe, tudo o
que se é.

Ao mesmo tempo em que a modernidade
une a espécie humana, pela sua caracteristica
de anular fronteiras raciais e geogréficas, de
classe e nacionalidade, de ideologia e religido,
paradoxalmente desune, uma vez que envolve
toda a humanidade num turbilhdo de constante
desintegragéo e mudanca, de luta e contradi-
¢ao, de ambiglidade e incertezas, de elabora-
¢ao e desconstrugdo do saber, das idéias e das
coisas. Numa materializagao do que Marx cha-
mou e Berman tdo bem retratou: “Ser moderno
é fazer parte de um universo no qual... tudo o
que ¢ solido se desmancha no ar’ (Berman,
1987, p.15).

Numa sociedade que esta muito longe de
ser moderna por inteiro, o tema Educagéo a
Distancia ganha corpo e forma nos debates da
tecnologia e educagéo, alimentado das novas
tendéncias econdmicas e suas influéncias no
desabrochar do tema. Também a Lei 9394/96
das Diretrizes e Bases da Educagéo Brasileira,

contribuiu para as proposigdes feitas e a divul-
gacao enfatica de experiéncias que ja vinham
se preccessando em diversas instituicoes no
Brasil.

EAD no Brasil

A educagdo a distancia tem origem no
intercambio de mensagens escritas na Antigui-
dade: primeiro na Grécia, depois Roma (cartas
comunicando o cotidiano pessoal e coletivo,
outras trazendo informagdes cientificas e ou-
tras que se destinavam a instrugéo). Entrando
pelo século XX, constatamos que ha uma con-
solidacéo e expansdo da educagéo adistancia:

“tem sido uma pratica educativa, na medi-
daem que viabiliza a interagdo pedagdgi-
ca, cujos objetivos, contetidos e resulta-
dos sdo comparados aos da educacdo
como projeto e processo humanos que
aconteceram em tempos e espagos que
a histdria e a politica definiram na cultura
das diversas sociedades” (Saraiva, 1996,
p. 17).

Se partimos da idéia de educagédo como
uma pratica que pressupde processos pes-
soais e sociais na relagdo do que foi ensinado
com o que foi aprendido na realidade vivida,
vamos encontrar visdes reducionistas deste
processo sendo denominadas de educacgao a
distancia, pois a educagéo sé se realiza quando
0 processo garante uma verdadeira comunica-

Revista de Educagao, PUC-Campinas, v. 3, n. 7, p. 58-66, novembro 1999



60

¢ao bilateral, quando ultrapassa o oferecimen-
to de materiais instrucionais ao aluno distante.

A educagao exige atendimento pedagdgi-
co que supere a distdncia e promova uma
reflexdo professor-aluno por meios e estraté-
gias institucionalmente garantidos. A escolha
da tecnologia de comunicagéo (radio, tv, mate-
rial impresso, correspondéncia, computador)
tem de ter como critério a efetiva promogéao da
interacdo pedagdgica, sem desconsiderar a
viabilidade, conveniéncia e custo-beneficio.

A educagdo a distancia no Brasil tem
como marco inicial a criagdo da Radio Socieda-
de do Rio de Janeiro e de um plano sistematico
de utilizagao educacional da radiodifusdo para
ampliar o acesso a educacgéo, feitaentre 1922 e
1925 por Roguete-Pinto. Assim como no mun-
do, a evolugao da educacdo a distancia (EAD)
no Brasil acompanha o surgimento e a dissemi-
nagao dos meios de comunicagdo. Passou pelo
ensino por correspondéncia, pela transmissao
radiof6nica, depois televisiva, pela informatica
até os processos atuais de conjugacgao de
meios: telematica e multimidia.

Encontramos registro de programas de
EAD a partir da década de 60; alguns sem
avaliagdo. Na estrutura do MEC existiu o Pro-
grama Nacional de Teleducagao (Prontel) que
foi substituido pela Secretaria de Aplicagao
Tecnolégica (Seat).

Em 1993 aparecem as primeiras medidas
concretas para a formulagdo de uma politica
nacional de EAD, através do MEC e do Ministé-
rio das Comunicagdes. Cria-se em 1994, pelo
decreto n. 1237 de 6 de setembro, o Sistema de
Educagéao a Distancia. E em 1996, cria-se na
estrutura do MEC, a Secretaria de Educagéao a
Distancia.

O Brasil vem construindo sua histéria de
EAD desde a década de 20. H& maior oferta de
programas de teleeducacao a partir da década
de 70 e agora assistimos aum consenso no pais
de que, devido as suas dimensodes e caracteris-
ticas precisa superar o modelo do sistema con-
vencional de ensino e buscar por formas alter-
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nativas para garantir que a educagao inicial e
continuada sejam direito de todos.

Nosso pais, como 0s paises em desen-
volvimento, viveu uma rapida expansdo dos
sistemas de escolas primarias, que exigiu, por
sua vez, a contratagdo de professores que
tinham um minimo de educagdo basica. O
crescimento da populagao e a falta continua de
recursos faz com que as autoridades enxer-
guem no ensino a distdncia uma esperanga
para atualizar esse professor menos qualifica-
do.

Pesquisas revelam que os professores
formados a distancia apresentam performance
tao boa quanto os formados convencionalmen-
te. No entanto, problemas e questdes permane-
cem, o que indica precisariamos de estudos
longitudinais para avaliar adequadamente os
resultados a longo prazo.

A tecnologia moderna propiciou a difusao
da informagao através de novas linguagens e
de novos meios de comunicagdo mais ageis e
sedutores.

Hoje estamos mais informados, e, nesse
contexto a escola compete com os meios de
comunicagao de massa; apesar de mais infor-
mados , estamos mais superficiais, menos cri-
ticos, mais influenciaveis.

“O espacgo da reflexdo e da andlise é a
escola. E através dela que se deverd
construir esta capacidade de interpretar,
decriticarainformagdo” (Guia Neto, 1995,
p. 25).

Paraque aescolaconsigaensinaroaluno
a lidar com a informagéo de forma a ndao consu-
mi-la simplesmente, ela precisa contar com os
meios técnicos de informagao, tornando a cién-
cia e atecnologia parte do seu cotidiano reflexi-
vo. E necessita ter presente que para enfrentar
arapidezdas mudangas e o conseqliente obso-
letismo do conhecimento disponivel, tem de
preparar o homem para aprender a aprender.

Resta-nos a questdo: como garantir tal
atitude em cursos de educagio a distancia?
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Questdes metodolégicas e a EAD

Jonassen em 1996 (p.70) ja& revelava
preocupagoes de varios autores quanto a ne-
cessidade de reflexao sobre as concepgdes e
métodos de ensino e aprendizagem que estao
embasando os projetos de educagao a distan-
cia. Defendendo pressupostos construtivistas,
0 autor aponta que o uso da tecnologia deve
incentivar propostas interativas (aprender fa-
zendo) com conteldos problematizadores; apon-
ta, ainda, que ndo basta reproduzir em video
informacdes, é preciso provocar o aluno para
uma aprendizagem significativa. Realga, tam-
bém, a importéncia de se criar um ambiente de
trabalho colaborativo entre os usuarios que uti-
lizardo as varias ferramentas e instrumentos
tecnoldgicos disponiveis, sempre na busca de
respostas e solugdes para problemas relevan-
tes e reais, compromissados com a vida.

Nesse sentido, ganha destaque o dialogo
interativo das trocas pessoais que a tecnologia
ja permite mesmo a distancia, via internet.

Interessante notar que, colocando tal én-
fase na linguagem como mediadora e provoca-
dora do processo, entendemos que, sera ne-
cessario retomarmos os pressupostos da abor-
dagem historico-cultural onde os instrumentos,
0s signos e a relagdo com o outro constituem-
se elementos essenciais no processo de apren-
dizagem humano (Vygotski, 1984). Muda-se,
assim, o enfoque da questdo colocada por
Jonassen (1996): de aprender a aprender pas-
sariamos a questionar como compartilhar o
conhecimento a distancia? Como criar rela-
¢oes de ensino a distancia onde professor e
aluno aprendam e ensinem? (Fontana e Cruz,
1997, p. 115).

Nos parece que esse é o desafio maior.

A Lei 9394/96 Lei Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional e as possibilidades da
EAD para o Brasil

Arnaldo Niskier, cuja experiéncia lhe con-
fere, na Comissdo Nacional de Educagéo, a

61

abertura para a elaboragdo de uma politica de
educagéo a distancia para o Brasil afirma que
a metodologia de ensino a distancia ndo é
nova, pois € empregada desde o século passa-
do. No Brasil, seu marco € 1972 quando um
grupo de especialista do MEC/UERJ é chama-
do para analisar as experiéncias do ensino por
correspondéncia. A partir de entdo, o Ministro
Jarbas Passarinho delegou a Newton Sucupira,
Coordenador do MEC para assuntos internaci-
onais, a criagdo de uma comissao de especia-
listas para estudar a implantagédo no Brasil, de
experiéncia semelhante a OPEN UNIVERSITY
de Londres. Niskier participou das doze reuni-
Oes da comissao que considera o embrido que
desabrocha com a Lei 9394/96 onde 9 artigos
explicitam o que se desejaemtermos de aplica-
¢ao da E.D. em nossos sistemas de ensino. O
autor destaca a forte reacdo da comunidade
pedagogica ao que responde de forma curiosa
e atéirbnica, com o exemplo do que ocorreu na
Inglaterrana ocasido da criagdo da Universida-
de Aberta chancelada pela rainha Elizabeth II:

“Contratamos os 500 melhores professo-
resuniversitarios da Gra-Bretanha. A eles
entregamos ndo apenas a elaboragcdo
dos mddulos (units), distribuidos pelo
Correio, mas também o controle de toda
aavaliagdo do processo, a fim de que ndo
se corresse qualquer risco em termos de
qualidade. O resultado ndo poderia ser
melhor. Hoje a Open University serve de
modelo, com seu esquema interativo, uti-
lizando a BBC, ja estando com cerca de
200 mil alunos...Ja ndo se questiona mais
a questdo da qualidade, pois ela ja esta
definitivamente assegurada” (NISKIER,
1996, p. 51).

No Brasil se constata o atraso no assunto,
apesar das experiéncias reconhecidas pelo
CNPq, iniciativas da UNB, e Universidade Fe-
deral de Santa Catarina entre outras nao
credenciadas pelo CNE.

Niskier destaca que os avangos que se
registram no Brasil, estdo nos hardwares, ilhas
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de edicdo e rica tecnologia eletrénica. No
entanto, a precariedade encontra-se na enge-
nharia de softwares, producdo de programas,
indispenséaveis na efetivacao da E.D.

Dentre as criticas do autor encontra-se a
afirmagao de que somos corajosos para com-
prar equipamentos dignos de Primeiro Mundo,
mas os salarios de nossos especialistas e pro-
fessores ndao passam do Segundo Mundo. Ad-
mite também que somos um grande mercado
onde grupos estrangeiros tentam se instalar
pelos mecanismos especificos da tecnologia e
faz um apelo, lembrando a competéncia do
atual Ministro Paulo Renato da Educagéo a
quem cabe a cobranga imperiosa da qualidade
dos projetos que venham a ser financiados ou
ainda da aceleragao do emprego de
metodologias de ED ndo apenas no campo da
capacitagdo e aperfeicoamento de professo-
res, mas em outras areas igualmente importan-
tes.

Sobre a falta de politicas e estratégias de
continuidade Niskier expde, como integrante
do CNE, a proposta que prevé a criagdo de um
Sistema Nacional de Educagao Aberta e a Dis-
tancia, onde apresenta um elenco de conve-
niéncias.

Essas medidas sdo assumidas tendo em
vista as brechas deixadas pela LDB em relagao
a E.D. Dos 92 artigos definidores dos rumos da
educagdo brasileira no milénio, o autor desta-
cou 9 que dizem respeito a ED. que segundo
ele, sdo os mais ricos da nova LDB.

Art. 5, paragrafo 5° “para o cumprimento da
obrigatoriedade de ensino, o Poder Publi-
co criard formas alternativas de acesso
aos diferentes niveis de ensino, indepen-
dentemente de escolarizagao anterior”.
Para a interpretagcao dessas formas alter-
nativas, abre-se a possibilidade da Edu-
cagao a Distancia.

Art. 32 - “O ensino fundamental sera presencial,
sendo o ensino a distancia utilizado como
complementagéo daaprendizagemouem
situagdes emergenciais”. Nesta citagao o

S.G. SOARES et al.

autor lembra a importancia de se diferen-
ciar educagao de ensino a distancia.

Art. 36 - 0 ensino médio com trés anos minimos
de duracgao “adotara metodologias de en-
sino e de avaliagdo que estimulem inicia-
tivas dos estudantes”. Também aqui o
autor infere que essas metodologias po-
dem ser da Educagéo a Distancia.

Art. 38 - sobre os alunos do supletivo, que “os
conhecimentos e habilidades adquiridos
pelos educandos por meios informais se-
rao aferidos e reconhecidos mediante
exames”.

Art. 37, Paragrafo 39, exige que seja obrigatoria
a freqliéncia de alunos e professores,
“salvo nos programas de educagao a dis-
tancia”.

Art. 40 - cita a existéncia de diferentes estrateé-
gias de educacédo continuada, expressao
permanente de educagéo permanente.

Art. 63 e 80 - previsao de educagao continuada
para profissionais de diversos niveis. “0
Poder Publico incentivara o desenvolvi-
mento e veiculagao de programas de en-
sino adistancia em todos os niveis, moda-
lidades de ensino, e de educacgao conti-
nuada”

Art. 87 - é possivel prever a realizagéo de
cursos a distancia para jovens e adultos
insuficientemente escolarizados e pro-
gramas de capacitagdo de professores
em exercicio.

Niskier resume sua conclusao afirmando
que, desde que assegurada a qualidade, obje-
tivo n? 1 da LDB, pode-se ter o pleno uso da
educacgéo a distancia prevista em nove artigos,
direta ou indiretamente. E ainda que
potencialidade da ED requer a elaboragao de
uma politica especifica para evitardesequilibrios
educacionais de que somos prédigos. Paises
como a Inglaterra, Espanha, China, Bolivia, Ca-
nad4, Costa Rica, Israel, Estados Unidos e Por-
tugal ja se valeram deste caminho alternativo.
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Computadores nas escolas brasileiras:
problemas e solugoes

O conjunto dos requisitos de um mundo
em mudanca tdo grande e rapida (educagao
permanente, Internet, construgao independen-
te do conhecimento, trabalhos de equipe) exige
equipamentos modernos como televisores, gra-
vadores, computadores etc. E ndo € facil coloca-
los a disposicao de todos.

Fala-se que atecnologia educacional pode
diminuir as diferengas sociais e ajudar paises
pobres a se modernizarem. A questdo é com-
plexa porque mais que aquisicdo de equipa-
mentos, exige mudanga de mentalidade: pes-
quisas mostram que sdo necessariosde 6a 7
anos para que os professores sintam-se a von-
tade com computadores.

Analisando atitudes docentes, pesquisas
mostram que de 7 a 10% dos professores séo
altamente motivados para usar o novo, 15%
tém fobia a tecnologia e entre esses dois pélos
ha umcontinuumde cujaconversdo depende o
éxito da incorporagao da tecnologia a educa-
cao. O treinamento consome cerca de 45% dos
custos totais, 0 equipamento exige renovagao
constante (dada a turbuléncia tecnolégica) e é
preciso pensar em manutengao do equipamen-
to e assisténcia técnica.

O primeiro esforgo em Educacgéao a Distan-
cia no Brasil foi um programa de televiséo para
capacitar professores do ensino fundamental.
Todas as escolas publicas (até a 82 série do 1°
grau) com mais de 100 alunos poderiam rece-
ber recursos para a compra de uma antena
parabdlica, uma televisdo, um videocassete e
10 fitas VHS. Houve cadastramento de 52 mil
escolas e todas receberam os recursos. Pes-
quisas recentes mostram que apenas 32 mil
(cerca de 60%, portanto), estdao usando o
equipamento.

O segundo esfor¢o vem sendo implanta-
do. Trata-se de um projeto de colocar laboraté-
rios de computadores em todas as escolas de
52 a 82 série e 2° grau com mais de 250 alunos.
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Isso significa atender 16.500 escolas e exige
300.000 computadores. Os estados devem
dar, como contrapartida, linhas telefénicas,
instalagdes fisicas adequadas, corrente elétri-
caestabilizada e 3 professores capacitados por
escola.

A primeira fase foi reduzida a 100 mil
computadores. O projeto prevé centros que
funcionardo como nucleos para treinamento de
professores, assisténcia permanente e prove-
dores. A primeira fase atinge 6 mil das 200 mil
escolas. Trata-se de uma gota d’agua no ocea-
no.

Poppovic, secretario de Educagéo a Dis-
tancia do MEC, afirma que quando a introdu-
¢ao da tecnologia educacional € iniciativa do
governo ha necessidade politica de garantir o
éxito. E que a opgao sera para locais com
pequenas chances de fracasso, regides ja com
processos de tecnificagao. Afirma ainda que no
Brasil, a opgdo vem sendo no sentido do
aprofundamento das diferengas sociais, inves-
tindo em escolas de regides mais adiantadas
no pais e dentro de cada estado, o que esta
levando aum aumento das diferencas. Poppovic
considera que se o critério fosse justica, equi-
dade e necessidade, estar-se-ia investindo em
telhados, carteiras, quadros-negros, luz elétri-
ca, banheiros etc. Mas que nao se pode ficar a
margem da era da informagéo, da economia
globalizada e que portanto, diante da escolha
entre igualdade no atraso e iniqiidade com
progresso parcial, 0 governo optou pela segun-
da.

AFaculdade de EducagcaodaPUC-Campinas:
reflexbes sobre EAD

A Faculdade de Educacao da PUC-Cam-
pinas, debrucada sobre as novas perspectivas
e necessidades das reformulagdes cabiveis na
atual LDB, inclui a Educagao a Distancia no rol
de estudos que salientam a urgéncia de um
posicionamento politico e pedagdgico que visa
dar o salto qualitativo que ultrapasse o precon-
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ceito e avance na formagéao consciente, critica
e sobretudo contextualizada de um conceito
para a Educagao a Distancia.

Como ja é conhecido no meio onde se
veicula esse tema, a comunidade pedagdgica,
professores e especialistas, trazem uma certa
resisténcia ao assunto e as possibilidades que
sua pratica acena. A grande preocupagao que
paira sobre essa posicao diz respeito ao esva-
ziamento do conceito de educagdo e da agao
pedagobgica presencial que tem por tradi¢do
materializar a relagao ensino e aprendizagem a
partir do convivio entre professor e aluno em
sala de aula e nas situagdes educacionais que
dela emergem.

A polémica sobre a denominagao “educa-
cao a distancia e ensino a distancia” talvez
aliviasse parte dessa preocupagao. O que ndo
significa que a anularia totalmente. O que pare-
ce no entanto assombrar 0 meio educacional
hoje, é 0 mesmo que ocorreu Nos meios empre-
sariais ha cinco ou seis anos atras: o descarte
dos que ndo adentram os saldes da modernidade
tecnolégica dos processos produtivos. As
reengenharias dos sistemas de produgao, a
modernizagao tecnolégica espelhada nos pa-
droes de qualidade e competitividade marca-
ram a transicdo da sociedade neste final de
milénio tendo na mira a educagao e as novas
exigéncias que mais serviram para destacar o
descompasso entre educagao e tecnologia do
que acenarcom possibilidades de democratiza-
¢ao do conhecimento .

O que se torna urgente hoje, é a
contextualizagdo da educagdo com vistas as
tecnologias disponiveis, ao perfil do educando
demandado por essa nova forma de acessar o
saber, e ahegemonia do mercado de informatica
que busca cada vez mais, simplificar os coman-
dos de acesso a informagao, tornando a maqui-
na um artigo de necessidade basica na comu-
nicagao, no cotidiano da vida e das profissoes
das pessoas. N&o se pode ignorar o interesse
do mercado de informatica em lugares como o
Brasil.

S.G. SOARES etal.

Se a educagao vinha, ha dez anos atras,
reclamando qualidade de ensino e democrati-
zagao do saber, o que incluia valorizagao do
professor e politicas educacionais coerentes
com essas reivindicagdes, a explosao veloz
que invadiu os meios de comunicagao, inserin-
do o computador e suas facilitagdes, atropelou
essas reclamagoes impondo outras atitudes
sem ao menos ter superado as deficiéncias que
trazia, desde as reformulagoes da Lei 5692/71.

Parece que isso no Brasil j& se tornou
cultura. O pais saiu de uma ditadura militar
lutando por uma democracia que permitisse a
construgao dacidadania nacional e, antes mes-
mo que isso fosse efetivado, caiu na onda
neoliberal, pregando a qualidade total dos pro-
cessos, impregnando o sistema educacional
com as idéias de produtividade e
competitividade. O fosso entre os que depen-
dem da escola publica e aqueles que usufruem
dos beneficios econdmicos e tecnolégicos,
acessando o conhecimento de forma qualitati-
va e agradavel, aumentou, segundo anélises de
especialistas e criticos do sistema educacional
brasileiro.

A Faculdade de Educacao da PUC-Cam-
pinas tem se firmado no cenario intelectual
académico e também na rede publica de ensi-
no, como instituicdo cujo projeto pedagdgico
prima pela formagao do educador critico, pelo
estabelecimento da relagdo entre a pratica
educativa presencial e o desenvolvimento de
atitudes de pesquisa, tornando a relagao edu-
cador e educando fértil de situagdes de apren-
dizagem e de reflexdes que alimentam a pes-
quisae as novas praticas tedrico-metodologicas.
Hoje, final do segundo milénio e com uma
histéria de mais de 50 anos formando o profes-
sorparaatuar naescola, emsalade aula, numa
relagao presencial com os alunos, é chamada a
assumir os desafios da educagao a disténcia,
por meio de equipamentos tecnoldgicos e salas
virtuais. Recursos didaticos e posturas pedagé-
gicas sao substituidos por sistemas de
hardwares e softwares. E preciso registrar esse
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marco na histéria da Universidade e da Educa-
¢ao Brasileira.

A Universidade, e em especial, a Facul-
dade de Educagdo da PUC-Campinas, nos
ultimos dez anos vem lutando pela efetivagao
do objetivo fincado no tripé “ensino-pesquisa-
extensdo”, buscando equiparar seu potencial
de formacdo do professor e sua pratica de
ensino, ao potencial de formagao do professor
pesquisador com uma iniciagao cientifica am-
pliada continuamente, privilegiando igualmen-
te ensino e pesquisa. No entanto, antes de ver
esse ideal concretizado, surge a Lei 9394/96
que traz, entre outras, a caracteristica de infla-
mar, tornando as vezes febril, 0 debate dos
educadores e especialistas da Faculdade dian-
te das interpretagbes que se oferecem. As
possibilidades dadas pela Lei, em relagdo a
flexibilizagao da formagéo profissional, proje-
tando uma universidade operacional, cuja au-
tonomia consiste na obtencao de recursos para
auto-gestdo, produgéo de “produtos” que
correspondam as novas exigéncias do merca-
do econdmico, entre outros, trazem dentre o rol
de questdes a oferta deste novo “produto”: a
Educacgao a Distancia.

Em maio de 1999, uma comissao de estu-
dos foi organizada na Faculdade de Educagéo,
a partir do interesse dos participantes pelo as-
sunto, para iniciar uma discussdo mais
aprofundada e fundamentada. O Departamento
de Metodologia de Ensino e Pesquisa Pedagé-
gica liderado pela sua coordenagéo, vem reali-
zando, a partir dai, seminarios sobre diferentes
visoes e experiéncias de Educagao a Distancia,
numa primeira agao a ser ampliada no segundo
semestre, envolvendo toda a comunidade
académica. Entende-se que é preciso romper o
preconceito e anunciar o conceito, nascido de
estudos e discussao critica sobre os limites e as
possibilidades da institui¢ao.

O debate esta em curso e tem chamado
profissionais também de outras &reas a partici-
par, numa disseminagao da EAD como recurso
reconhecidamente eficaz na educagédo conti-
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nuada, capacitagdo em servigo, entre outros.
Esse dado se tem a partir de experiéncias e
participacao de teleconferéncias, cursos, em
salas virtuais que colocam alunos de todo o
pais numa inter-relagé@o que oferece, principal-
mente, uma visao do interesse que existe hoje
por esse assunto e sua aplicabilidade no futuro,
que privilegiarda como moeda forte, o conheci-
mento. No entanto, é preciso considerar as
implicagbes empiricas e metodolégicas, ou
histéricas e tedricas da educacgéo a distancia
que podem ser colocadas de modo inovador,
situando a educagao em pé de igualdade com
as demais instituicbes diante das transforma-
coesdeste finalde século, que segundo ORTIZ,
(1994) tem se pronunciado por meio de meta-
foras como *“terceira onda”, “primeira revolu-
¢ao mundial”, “aldeia global”, “nova babel”, etc.
pois revelam a realidade emergente, ainda fora
do alcance das ciéncias sociais.

Ao Brasil, situado entre as nagdes que
aderiram a Sociedade da Informagdo, uma
nova atitude de adesd@o é cobrada hoje pelo
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Uma
escolhaque ocoloca, como afirma POPPOVIC,
(1996):entre aigualdade no atraso ou iniquidade
com progresso parcial. Ao Ministério de Educa-
¢ao e seus Especialistas cabe o esforco de
minimizar os riscos com gastos de recursosem
programas que possam falhar. As Universida-
des e outras instituigdes com fins educacionais,
cabe o estudo permanente, critico e responsa-
vel sobre os designios de tal aventura moder-
na.
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A ATIVIDADE DOCENTE NO TELENSINO CEARENSE

Isabel Maria Sabino de FARIAS'

RESUMO

Este artigo focaliza a experiéncia do telensino cearense, modalidade regular
de Ensino Fundamental (52 a 82 séries) via televisdo, a qual constitui-se num
segmento da Teleducagao concretizado através da TV Educativa. Este siste-
ma, presente na educag¢do do Estado desde 1974, tem sua atividade pedagé-
gica de sala de aula desenvolvida por um profissional chamado orientador de
aprendizagem.

Palavras-chave: prética pedagdgica; orientador de aprendizagem; telensino.

ABSTRACT

Focus on the experience of Ceara distance teaching at the fundamental level
(5™ to 8" series) through which it constitutes a segment of Distance Education
summed up through the Educational TV. This system, present at the State
education since 1974, has its pedagogic activity of classroom developed by a
professional called learning supervisor.

Key words: pedagogic practice; learning supervisor, distance learning.

Este artigo, apoiado nas andlises efetiva-
das pela pesquisa de mestrado “A Atividade
Docente no Telensino - Um Estudo dos Sabe-
res Mobilizados na Pratica Pedagdgica do
Orientador de Aprendizagem”, pretende discu-
tir a atividade docente nessa modalidade de
ensino a partir da utilizagao da televisao como
componente responsavel pela transmissdo do
saber curricular, ressaltando, em seu interior,
os saberes requeridos pela pratica pedagdgica
concreta desse ator social.

O Telensino, modalidade de ensino regu-
lar de 12 grau maior (52 a 82 séries) via televi-

sao, constitui-se num segmento da Teleducagao
concretizado através da TV Educativa. Este
sistema, presente na educagao cearense des-
de 1974, tem sua atividade pedagdgica de sala
de aula desenvolvida por um profissional do
ensino chamado de orientador de aprendiza-
gem, o qual, na maioria das vezes, tem forma-
¢ao para o magistério de nivel médio ou, entéo,
licenciatura em Pedagogia.

A atividade docente no Telensino desen-
volve-se num espago de agdo especifico: a
telessala, a qual caracteriza-se tanto pela

™ Professora da Universidade Estadual do Ceara. Pesquisa financiada pelo PICD.
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docéncia polivalente quanto pela presenga da
televisdo como componente encarregado da
transmissao do contelido curricular através das
emissoes didaticas.

01 - O carater normatizado/racionalizado do
telensino

O orientador de aprendizagem na@o age
no vazio. Ao chegar na escola ele ja encontra
uma série de situagoes e decisdes arespeitoda
atividade de ensino mais ou menos previamen-
te definidas: ele depara-se com os objetivos de
ensino, os contelidos curriculares, as emissoes
didaticas, os horarios de cada emisséao, o peri-
odo de tempo a sertrabalhado em cada areade
conhecimento, a distribuicdo das disciplinas,
em forma de calendério, ao longo dos encon-
tros didaticos durante o ano letivo e a aborda-
gem metodolégica do processo ensino-apren-
dizagem na telessala. Além disso, enfrenta,
ainda, questdes relativas a falta de emisséao, a
falta de material impresso (manual de apoio e
caderno de atividades), o distanciamento das
atividades pedagdgicas do sistema daquelas
programadas pela escola mesmo, etc.

No que concerne aos objetivos de ensi-
no, estes sdo definidos por outros profissionais
que néo sdo os orientadores de aprendizagem.
Estes objetivos sdo definidos por técnicos da
Secretaria de Educacdo Basica do Estado e
registrados, quando é o caso, nos manuais de
apoio (MA) e caderno de atividades (CA) para
que os docentes tomem conhecimento. A ana-
lise desse material didatico revelou a auséncia
dos objetivos de ensino no manual da 52 série
(reformulado em 1994). O manual da 62 série,
reformulado em 1995, traz objetivos de ensino
operacionais e especificos para cada éarea
curricular, ocorrendo o contrario no manual da
82 série. Na 72 série os orientadores de apren-
dizagem trabalhavam sem nenhuma informa-
¢ao a esse respeito devido o atraso na entrega
do material. Ao que parece, a realizagdo do
processo de definicdo dos objetivos de ensino

LM.S. FARIAS

por outros profissionais, sem a participagdo
direta do orientador de aprendizagem, tem
contribuido para que este nao relacione sua
intengao e agéo diretamente com as intengdes
expressas via manuais de apoio e via mensa-
gem didética veiculada. Esta ‘nao relagéo’, por
assim dizer, transparece em falas a respeito do
objetivo de cada aula, nas quais é possivel
perceber ora a ‘indicagdo da intengao do siste-
ma’, ora a ‘afirmagao da intengdo pessoal’ do
orientador de aprendizagem. A afirmagao da
intengdo pessoal deste docente configura-se
em expressd0es como. 0 meu objetivo..., meu
objetivo é o seguinte..., eu trabalhei..., eu que-
ria ver..., 0 objetivo que eu trabalhei... Por sua
vez, a indicagdo da intengdo do sistema apre-
senta-se em referéncias como: eu acho que
eles querem..., ele fez uma..., ele trabalhou...,
ele queria mostrar..., eu acho que é..., eu acho
que eles quiseram... Esse desconhecimento
favorece para que este docente aja, na maioria
das vezes, sem muita clareza do objetivo pla-
nejado e expresso na emissao a ser desenvol-
vida na telessala.

Outro elemento pedagdgico constrange-
dor da atividade docente do orientador de
aprendizagem reside nos conteudos
curriculares, também selecionados pelos téc-
nicos da Secretaria de Educagao. Os conteu-
dos curriculares sdo transmitidos via televisao
e registrados no material impresso, distribuido
gratuitamente para todos. Apesar da sistemati-
ca do Telensino ndo atribuir ao orientador de
aprendizagem a responsabilidade pela trans-
missdo do conteudo, essa é uma atividade
unanimemente exigida pelos educandos que
nao conseguem aprender apenas assistindo as
teleaulas. Os telealunos tém duvidas e o do-
cente precisa saber o contetido para ajuda-lo;
muitas vezes a emissao falta por um periodo de
tempo consideravel e ele precisa assumir a
tarefa de transmitir o contelddo. Quando isso
ocorre o constrangimento do orientador de
aprendizagem em relagdo ao conteudo
curricular acentua-se na medida em que o grau
de dificuldade com os contelidos especificos
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aproxima-se do patamar de aprendizagem dos
telealunos o que, se registre aqui, ocorre com
certa frequéncia. Nessas ocasides, a relagao
de mediagdo entre os saberes correntes no
ensino-aprendizagem (do docente, do telealuno
e curricular) desenvolve-se restrito a incorpora-
¢do do assunto a partir, muito mais, de sua
memorizagdo do que de uma compreensao
conceitual mais ampla da tematica. Nesse sen-
tido, a area de Matematica é apontada como a
que mais Ihe constrange, como aquela onde
existe mais dificuldade em relagao ao dominio
de contelido, sendo seguido de Ciéncias e
Portugués.

Cabe ressaltar, ainda, que nas telessalas
observadas percebeu-se que, quanto maisavan-
cada a série, maior € o desconforto, o constran-
gimento do orientador de aprendizagem no
tocante ao dominio do contetdo. Essa realida-
de é denunciada, por exemplo, na preferéncia
dos orientadores de aprendizagem pela
docéncia na 52 e 62 séries. Quando é possivel
escolher, estes preferem uma dessas turmas
por acharem que até ai eles conseguem dar
conta, pois tanto se sentem mais seguros quan-
to ao contelido (acham mais facil) como, tam-
bém, estes (0s conteldos) sao menos questio-
nados, menos cobrados, pelos telealunos?.

O tempo curricular é outro mecanismo
constrangedor da atividade docente do
orientadorde aprendizagem. O tempo curricular
destinado as atividades pedagdgicas prevista é
sempre insuficiente. A regulagdo do periodo de
tempo para cada atividade através do inicio da
emissao seguinte, apresenta-se como outro
mecanismo constrangedor da atividade docen-
te no Telensino. A falta de tempo para a reali-
zagao das atividades necessarias ao processo
pedagodgico (corre¢ao de atividades, por exem-
plo) acaba gerando um certo descompasso,
uma certa ‘corrida atras do tempo’; a rigida

69

regulagao dos horarios faz com que, muitas
vezes, a realizagédo das atividades ‘dentro do
tempo determinado’ seja, em detrimento da
aprendizagem do telealuno, a preocupagao
central do orientador de aprendizagem.

Na verdade, os fatores até aqui aponta-
dos- objetivos de ensino, conteudo e tempo
curricular - e as singularidades do contexto da
ordem pedagdgica da telessala sdo ocasiona-
dos pela utilizagéo da televisdo como compo-
nente para o qual as agdes do processo de
ensino devem se voltar. Em suma, a atividade
pedagdgica no contexto da telessala € no am-
bito de sua dimensao racionalizada, de fato,
pensada para convergir para as transmissoes
via televisdo. A emissao veiculada pela televi-
sao é aresponsavel pela primeira aproximagao
dos telealunos com os saberes curriculares
(contetdos de ensino) na telessala. E a
veiculagdo da mensagem didatica que define o
inicio e o fim de uma determinada atividade
pedagdgica, a qual encontra-se estruturada,
metodologicamente, em etapas seqlenciadas
e fixas, sendo sempre a mesma em qualquer
situagdo. Essas etapas, que desenvolvem-se
dentro de um periodo de tempo delimitado,
podem ser assim sintetizadas: assistir a emis-
sdo, realizar a percepcao, proceder o
aprofundamento.

A televisdo, enquanto transmissora do
saber curricular, funciona, ao mesmo tempo,
como elemento interno organizador do proces-
SO ensino-aprendizagem e elemento externo
regulador da agao docente. Além disso, o pres-
suposto da auto-aprendizagem tanto mascara
a necessidade de incorporagdo dos saberes
curriculares por parte do orientador de aprendi-
zagem como reforga, mais ainda, o carater
auto-suficiente da televisdo como elemento de
transmissao do saber escolar. Todavia, se por
um lado a televisédo serve como elemento que

@ Essa situagao € explicada por ROCHA, citada por Boufleuer, ao dizer que: No processo educacional de nivel elementar ndo
se realiza a situagdo de fala ideal: por hipétese, o instrutor sabe e ensina, e o educando aprende (...) 0 educando nao
problematiza a verdade; ele a recebe. Num momento posterior, 0 consenso antes admitido pode ser perturbado por uma
nova argumentagdo. Mas, para que essa argumentagdo possa ser produzida, € necessario que quem a produz participe
do consenso estabelecido em alguma medida, sem o que ndo haveria linguagem para formular essa mesma argumentagao

(1997, p.76).
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veicula um cédigo de instrugéo, por outro, essa
€ uma relagéo unilateral pois a televisdo nao
escuta, ndoouve, ndo interage com as dividas,
com 0s comentarios surgidos na telessala; a
televisdo sozinha ndo ensina, ndo educa; a
televisdao s6 fala, ou melhor, emite o som
produzido pelos personagens que vivificam as
imagens televisivas. Nesse sentido, a centrali-
zagaodaresponsabilidade de saber o contetudo
curricular no professor-apresentador mostrado
via televisdo parece desconsiderar a necessi-
dade real do processo educativo materializado
no ensino-aprendizagem, o qual efetiva-se,
concretamente, na relacido de mediagao entre
diferentes niveis de saberes, propiciando um
crescimento ascendente. Enfim, o orientadorde
aprendizagem precisa desse instrumento - o
saber curricular - para melhor realizar sua ativi-
dade.

Os aspectos acima enfocados configu-
ram-se, muito mais, como elementos que res-
tringem e limitam a agdo docente no contexto
da telessala do que como elementos de apoio
flexiveis. O orientador de aprendizagem atua
numa ordem pedagégica cunhada pelo
acentuamento do carater racionalizado e
normatizado préprio ao ensino enquanto uma
atividade intencional, explicita e concretizada
através de uma instituigdo. Este acento, por
sua vez, tem servido, principalmente, para
impulsionar um movimento mais constante de
acgoes no ambito da dimenséao instrumental da
atividade docente.

02 - O carater séciocognitivo da atividade pe-
dagogica do orientador de aprendizagem

Aagao pedagoégicado orientadorde apren-
dizagem na telessala encontra-se estruturada
pelo gerenciamento da classe e da matéria.
Essas duas tarefas basicas - gerenciamento da
classe e da matéria - desenvolvem-se no con-
texto das relagbes estabelecidas durante o
processo ensino-aprendizagem, o qual no
Telensino concretiza-se em trés momentos in-
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timamente relacionados: 0 momento anterior a
primeira emissdo, 0 momento da emissdo e o
momento pds-emissao.

O momento anterior a primeira emis-
sado é marcado, principalmente, pelo desenvol-
vimento da tarefa de gerenciamento da classe,
expresso nas atividades de rotina (procedi-
mentos utilizados no telensino como principio
pedagdgico e metodoldgico). Na telessala as
atividades de rotina configuram-se na agdo das
equipes de trabalho, com fungdes especificas.
Além disso, existem agdes como a agenda
(registro do calendario das aulas do dia no
quadro) e a mensagem do dia (trazida pelos
discentes, rapidamente discutida no inicio da
aula). Considerando a forma como estes me-
canismos sdo usados na atividade docente do
Telensino, pode-se dizer que elas apresentam-
se como instrumentos utilizados tanto como
mecanismo de captagao do apoio do telealuno
como mecanismo de disciplina dos mesmos.

Entretanto, o gerenciamento da classe
desenvolve-se no quadro de uma situagao de
constrangimento da agao docente do orientador
de aprendizagem. Este vé-se comprimido, por
um lado, pela rigidez da ordem pedagdgica da
telessala, que define, de modo inflexivel, o que
tem que ser feito, quando tem que ser feito e
por quanto tempo deve ser feito, e, por outro,
pelas necessidades oriundas do contexto
interativo das relagbes de seu espago de agao.
Por exemplo, a atividade de corregdo dos
exercicios, necessidade ndo reconhecida ex-
plicitamente pelo sistema haja visto a
inexisténcia de tempo na sua distribuigdo ofi-
cial para esta tarefa, instaura a tarefa de
gerenciamento da matéria como uma outra
tarefa muito presente nesse instante. Durante o
gerenciamento da telessala, marcado pela ne-
gociagao das relagdes sociais, pelo controle da
disciplina e pela habilidade de estimular o
processo de estudo, o saber de experiéncia é
fundamental para garantir uma intervengao
docente conseqlente, apresentando-se, por-
tanto, como balizador da realizagdo desta tare-
fa. Esta também é perpassada pelo movimento
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do saber pedagdgico, refletido, basicamente,
numa ‘certa’ incorporagdo da nogéo do princi-
pio de auto-aprendizagem, justificando, assim,
a cobranga, por parte desse docente, da res-
ponsabilidade, da co-autoria dos telealunos no
processo sociocognitivo.

O momento da emissdo é quando a
televisao fala, isto é, as imagens televisivas
ganham cor, movimento, voz na figura de seus
personagens; € quando realiza-se o primeiro
contato do telealuno, e muitas vezes do proprio
orientador de aprendizagem, com o conteddo
curricular. A teleaula segue o mesmo modelo
de uma aula tradicional. Neste momento a
tarefa de gerenciamento da classe é efetuada
na perspectiva do controle de comportamentos
de modo a favorecer o escutar da emissao.
Quando por algum motivo falta emissado e o
orientador de aprendizagem precisa assumir a
transmiss&@o do contetdo curricular, também é
presente atarefa de gerenciamento da matéria,
sendo o saber curricular, apesar do constrangi-
mento que causa ao docente, fortemente mobi-
lizado durante essa situagao. Apds a emissao a
pratica pedagogica do orientador de aprendiza-
gem, norteada pelo tema em destaque na men-
sagem assistida, volta-se, principalmente, para
a gestdo do contetdo. Essa etapa do ensino-
aprendizagem na telessala pode ser caracteri-
zada como o momento de falar e fazer, sendo
forte a atuagao do orientador de aprendizagem
na mediagdo entre os diferentes saberes (o
saber docente, o saber escolar/curricular e o
saber do discente) que circulam no ensino-
aprendizagem.

O gerenciamento do contetddo na dinami-
ca didatico-pedagdégica da telessala se expres-
sa na realizacao da percepgao e do aprofun-
damento. A percepcdo € o momento do
telealuno, estimulado pela dindmica aplicada
pelo orientador de aprendizagem, dizer o que
captou da teleaula. O aprofundamento é enten-
dido por estes docentes como 0 momento da
leitura e exploragéo do texto escrito no manual
de apoio. Aqui, novamente o saber curricular,
na ancora do saber de experiéncia, € articulado
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no intuito de garantir, da melhor maneira possi-
vel, a aprendizagem dos telealunos, muitas
vezes entendida como a memorizagcdo dos
assuntos estudados. Este entendimento, vale
frisar, é coerente com o ideario pedagogico que
informa a pratica docente, quer dizer, com seu
saber pedagogico. Um destaque a ser registra-
do refere-se a gestao do conteido de Matema-
tica mediante a execugdo da percepgao e do
aprofundamento. A realizagdo da percepgao,
que de uma forma ou de outra acontece nas
demais disciplinas curriculares, é subtraida no
momento da aula de matematica, ou seja, 0s
orientadores de aprendizagem nao fazem a
percepgdo. Mais ainda, estes docentes sentem
dificuldade em realizar esta atividade mas nao
sabem explicar, dizem apenas que ndo da
certo. O aprofundamento através da leitura
comentada no grupdo com o orientador de
aprendizagem langando perguntas aos
telealunos, orientando-os, em seguida, para
resolverem a tarefa no caderno de atividades,
€ mais freqliente nas aulas de Histéria, Geo-
grafia, Ciéncias, Portugués e Religido. Por ou-
tro lado, percebe-se uma atitude diferente por
parte dos docentes nas aulas de Matematica.
Na maior parte das vezes, o gerenciamento
deste contetido cede lugar a uma interagdo
muito mais intensa, mais viva, menos mecani-
ca. Via de regra, durante o aprofundamento de
Matematica, o orientador de aprendizagem
assume a interagao sociocognitiva e comuni-
cativa, ndo deixando apenas para o telealuno a
responsabilidade pela sua aprendizagem: per-
gunta quais sdo as duvidas, chama ao quadro,
vai ao quadro explicar, pede a um telealuno
com maior facilidade no assunto que auxilie
quando também tem davida, participa da reso-
lugao da atividade na telessala, etc.

Essa postura de diferenciagéo no trata-
mento a ser dado entre a Matemética e as
demais disciplinas curriculares parece ser tri-
butaria da nogdo de que matérias como Portu-
gués, Ciéncias, Historia, Geografia, entre ou-
tras, sdo decorativas e, portanto, passiveis de
assimilagao a partir do esforgo individual, o que
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ndo ocorre com a Matemética. Do mesmo
modo, parece vigorar aqui um ‘pré-conceito’ de
que Matematica é mais dificil do que as demais
disciplinas e que é normal ndo saber Matema-
tica, como se esta fosse privilégio de alguns
poucos ‘iluminados’. Fato é que, na pratica
concreta, os orientadores de aprendizagem
sentem um ‘conflito’ entre a nogao de aprendi-
zagem que orienta o telensino e o desenvolvi-
mento dos educandos evidenciado durante a
interagdo sociocognitiva na telessala. Em al-
guns momentos, ele ‘acredita’ neste principio,
noutros, nega-o, caracterizando, assim, uma
atitude que parece ser motivada tanto pela
ambiguidade do arcabougo ideolégico forneci-
do pelo saber pedagdgico de sua formagéao
profissional quanto pela sua fragilidade em
relacdo as diversas areas de conhecimento
com as quais tem que lidar. E inegavel que o
orientador de aprendizagem tem aprendido e
que vem, de alguma forma, se atualizando no
interior dessa situagédo de constrangimento em
que é colocado. Contudo, essa € uma aprendi-
zagem dificil, complexa, solitaria e que, muitas
vezes, fica limitada a uma compreensao restri-
ta e individual. Em sintese, ha algo que o
orientador de aprendizagem aprende com as
teleaulasviatelevisdo; ha algo que ostelealunos
aprendem com essas emissdes didaticas. Mas,
também, ha algo que os telealunos aprendem
com o orientador de aprendizagem.

O orientador de aprendizagem, portanto,
tem procurado incorporar o contetdo curricular,
isto &, tem aprendido em certa medida que lhe
permita, assegurar, minimamente, a aprendi-
zagem do telealuno e sua credibilidade perante
ele. Paradar conta da tarefa de gerenciamento
da matéria, requisitada a todo instante pelos
telealunos, este docente mobiliza mais intensa-
mente o saber curricular e o saber de experién-
cia. E este tltimo que subsidia este docente nas
intervencgdes que buscam minimizar as dificul-
dades dos telealunos em relagédo aos conteu-
dos, indicando-lhe como proceder especifica-
mente em cada area de conhecimento. Ao
mesmo tempo, também Ihe fornece elementos
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qgue mostram a necessidade de incorporagao
dos saberes curriculares como condigao para
assegurar, minimamente, a aprendizagem dos
discentes.

Quanto a esta questao - aprendizagem
dos telealunos - vale destacar o alerta dos
docentes sobre o processo de avaliagdo do
rendimento dos telealunos. De anteméo, vale
esclarecer que no telensino a avaliagdo é de-
senvolvida mediante a aplicagdo de APs (ume
dois) e aficha de desempenho. O desempenho
apresenta-se como um momento de auto-ava-
liagdo por parte dos discentes, dirigido a partir
de questdes envolvendo sete principios: parti-
cipacao, reflexao, criticidade, criatividade, co-
operagao, autonomia e compromisso. Esta nota
é registrada na disciplina Relagbes Humanas.
A média de Relagdes Humanas é distribuida
como uma nota em cada uma das demais
disciplinas da organizagao curricular. A média
de Matematica, Portugués, Ciéncias, Historia,
Geografia, etc., € feita a partir das notas das
APs e daquela advinda de Relagdes Humanas
(que é a média dessa disciplina), favorecendo,
assim, um processo de ‘aprovagao institucional’
ou, como dizem os docentes, so sai reprovado
quem quer. Alémdisso, cabe ressaltar os resul-
tados do relatério Avaliagao do Telensino do
Ceara - 1995 sobre a aprendizagem dos
telealunos. A maioriados diretores pesquisados
acha o rendimento escolar dos telealunos bas-
tante favoravel, situando-o entre 70% a 90%.
Os orientadores de aprendizagem pesquisados,
por sua vez, a situam num patamar de Bom e
Muito bom, ou seja, entre 70 e 90% (FUNTELC,
1995, p. 26). Entretanto, ao final desse relaté-
rio, no item ‘Desempenho dos Telealunos em
Portugués e Matematica’, encontra-se a se-
guinte observagao: os resultados se revelam
muito baixos, ndo ultrapassando, em qualquer
situagdo, os 20% de acertos nas provas. Mais
adiante é feita uma ressalva acerca desses
resultados e das apreciagdes dos diretores e
orientadores de aprendizagem pesquisados,
apontando a necessidade de conferir os proce-
dimentos avaliativos utilizados pelo O. A. de
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vez que podem estar concorrendo para a
distorg¢ao ja antes aludida. O relatério continua
alertando que a auto-avaliagao pode estar-lhes
superestimando os resultados escolares, le-
vando diretores e orientadores de aprendiza-
gem apresumiremum rendimento irreal (acima
de 70%) (ibidem, p. 45).

Como ja foi dito, ndo ha davida de que o
saber curricular vem sendo incorporado por
estesdocentes. Entretanto, aincorporagao des-
ses saberes parece ocorrer numa perspectiva
bem pragmaética, em uma certa medida que lhe
permita, minimamente, assegurar a aprendiza-
gem do telealuno e sua credibilidade perante
ele. Essa incorporacdo tem sido motivada,
principalmente, pela necessidade gerada no
processo de interagao dos planos de agdo dos
sujeitos que constréem a ordem pedagdgica da
telessala. E essa assimilagao que lhe dé segu-
ranca para enfrentar situagdes onde sua inter-
feréncia, no tocante a transmissao do conteu-
do, é exigida pelos discentes. Portanto, o saber
curricular movimentado pelo orientador de
aprendizagem é assimilado a partir da necessi-
dade quotidiana de seu fazer pedagdgico, apoi-
ando-se, principalmente, na sua vivéncia estu-
dantil, sua formagao e vivéncia profissional. E
inegavel que este docente vem ampliando e
renovando seus saberes profissionais no qua-
dro de um movimento de atualizagdo improvi-
sado. Esta aprendizagem, vinculada direta-
mente as demandas do contexto interativo da
telessala, €, pouco a pouco, transformada ‘di-
daticamente’ no saber curricular minimo para
assegurar sua credibilidade perante os
telealunos e uma compreensdo minima por
parte destes. E esse movimento que 0 possibi-
lita tirar algumas duvidas, refazer a transmis-
sdo didatica realizada via televisdo e discutir
temas nos quais nao se sente devidamente
preparado.

A pratica pedagégica do orientador de
aprendizagem €&, portanto, construida e orien-
tada principalmente pelo saber de experiéncia.
E este saber, mobilizado quotidianamente, que
tem possibilitado, de um modo ou de outro,
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uma certa incorporagdo dos saberes
curriculares, propiciando, assim, um minimo
de condicdo que lhe garanta, bem ou mal,
oportunizar a aprendizagem dos telealunos.

03- Aformacdodocente necessariaao telen-
sino: elementos indicativos para a
reflexao

Diante do exposto, pode-se dizer que, de
modo geral, os orientadores de aprendizagem
oscilam entre uma atitude de aceitagao passi-
vada ordem pedagdgica ja estabelecida para a
telessala, agindo quase que mecanicamente
na execugao de suas atribuigdes, e uma atitude
moderada de adequacdo das necessidades
que a interacdo na telessala coloca e aquelas
do sistema televisivo.

O saber curricular apreendido por este
docente mediante as exigéncias colocadas pela
pratica, o qual por sua vez é ‘puxado’ basica-
mente pelo saber de experiéncia, parece nao
corresponder as expectativas em torno da
aprendizagem dos telealunos. Exemplo desta
situacdo encontra-se na resposta dada pelos
docentes ao serem indagados sobre a aprendi-
zagem dos telealunos. Unanimemente ouvi-
ram-se posigdes afirmativas de que fica algu-
ma coisa. Ao expressarem 0 que isto pode
significar em termos percentuais, novamente
escutou-se uma projegao unissona de 50%.
Em nenhuma das oportunidades em que esta
pergunta foi feita esse indice foi maior. Do
mesmo modo, em nenhum momento relacio-
nou-se ou aventou-se a possibilidade desse
indice vincular-se a sua situagdo de polivaléncia
sem formacdo adequada ou, mesmo, as difi-
culdades encontradas diante das areas especi-
ficas de conhecimento presentes na organiza-
¢ao curricular do telensino.

O fato é que hoje o Telensino é o principal
responsavel pelas quatro séries finais do Ensi-
no Fundamental no Estado, ocupando 40% das
vagas. Esta modalidade esta claramente sina-
lizada no Plano Decenal de Educagdo Para
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Todos do Ceara (1994, p. 40) como prioridade
na ampliagdo das oportunidades escolares.
Dos 7.129 orientadores de aprendizagem em
todo o Estado 77% tem apenas o 22 grau (nivel
médio), sendo que 46% desse total possuem
Habilitagdo para o Magistério (Normal) e 31%
tém outra formagédo. Os 23% restantes apre-
sentam-se com formagao superior, sendo que
apenas 17% destes sdo portadores de Licen-
ciatura (SEDUC,1997). Além disso, vale frisar
que os orientadores de aprendizagem que
atuam no interior do Estado, em sua grande
maioria, tém apenas formagao para o magisté-
rio de nivel secundario (curso normal).

Levando em conta este perfil cabe fazer
as seguintes consideragdes: a) a acentuacao
do carater racionalizado da atividade de ensino
no telensino, isto &, o parcelamento, o controle
e arigidez das etapas que compdem a ativida-
de educativa-pedagdgica no ambito da escola,
dificulta enormemente a pratica docente; b)
esta dificuldade é causada tanto pela fragmen-
tagdo do planejamento (concepgéao) e da reali-
zagdo (execucgdo) do ensino-aprendizagem
quanto pelo carater polivalente da atuagao do
orientador de aprendizagem sem formacgao e/
ou preparacgao adequada no que diz respeito a
especificidade das dreas de conhecimento pre-
sentes na organizagao curricular desta modali-
dade de ensino; ¢) a despeito das estatisticas
de aprovagao?, esta dificuldade parece vir fa-
vorecendo muito mais ao empobrecimento da
formacao aos saberes oferecida a clientela da
escola plblica, distanciando-se, assim, da meta
de melhoria da qualidade naquilo que toca ao
rendimento real em termos de aprendizagem
dos discentes, considerando o desenvolvimen-
to da capacidade de aprender, tendo como
meios bdsicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo; a compreensio do ambien-
te natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se
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fundamenta a sociedade, conforme determina
a nova LDB (Artigo 32).

Esses elementos apontam para a neces-
sidade de politicas voltadas para uma forma-
¢ao que atenda a diversidade epistemoldgica
prépria desta modalidade de ensino, centrada
tanto no saber curricular quanto nos saberes
pedagdgicos que recortam a préatica educativa
escolar. Certamente estes aspectos ndo de-
vem ser enfocados dissociadamente. Se o
interesse é a fomentagdo de uma capacidade
continua de reflexdo e reconstrugdo da e na
pratica, este, talvez, pudesse ser o eixo gera-
dor e interdisciplinar de um tal processo. Uma
acaodesta natureza é possivel e necessaria. O
que nao é mais possivel sdo posigdes radicais
de oposicao a este sistema de ensino ou postu-
ras ingénuas sobre a multidiversidade
epistemoldgica desta pratica e suas exigéncias
formativas para o profissional que nele atua.
Enquanto ndo se assumir a necessidade do
didlogo, penaliza-se, em ultimainstancia, o alu-
no da escola publica que, além de todas as
expropriagdes sociais que ja sofre, vé empo-
brecido o processo de interagao séciocognitivo
ao qual encontra-se submetido, considerando
o contexto de despreparo do docente.

Por ultimo, vale frisar que discutir uma
politica de formagdo docente voltada para o
atendimento das necessidades desta modali-
dade de ensino tornou-se hoje um imperativo
social inadiavel. O carater polivalente da agao
docente na telessala é um fato que exige uma
tomada de atitude séria e comprometida tanto
com os profissionais do ensino quanto com o
compromisso legal e social do Estado de garantir
a instrumentalizagdo minima de cada cidadao,
obrigagédo do ensino fundamental, direito sub-
jetivo de cada crianga e adolescente brasileiro.
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APRENDENDO A DISTANCIA®
Renato M. E. SABBATINI"

Esta semana ocorreram dois eventos em Campinas que
indicam que provavelmente nossa cidade se transformara em um
dos grandes pdlos de difusdo das tecnologias de ensino com o
maior potencial revolucionario deste final de século. A PUC de
Campinas e a UNICAMP realizaram seminarios sobre educagao
a distancia que despertaram grande interesse por parte da
comunidade de professores e estudantes e nos quais foram
apresentadas as estratégias educacionais e institucionais que
essas duas grandes universidades pretendem seguir quanto ao
papel da EAD.

O que é educagéo a distancia? E uma forma de aprender e
ensinar muito antiga: os famosos cursos por correspondéncia
existem desde o século passado. O correio, o telefone, o telégra-
fo, o rddio e a TV, ou seja, os meios de comunicagao a distancia
entre pessoas foram sempre muito usados para eliminar a
necessidade de proximidade fisica entre alunos e professores.
Existem até varios colégios e universidades que operam inteira-
mente a distdncia. Uma das mais fortes é a Open University
(universidade aberta), que foi fundada na Inglaterra em 1971, e
que tem 160.000 alunos nas mais variadas areas do ensino. AOU
combina tecnologias relativamente tradicionais (a grande maio-
ria dos seus cursos é dada inteiramente pelo velho e bom correio)
com metodologias mais modernas, como radio, TV e Internet.
Uma parte das atividades é presencial, como é o caso de algumas
provas e exames, que precisam ser feitos em pessoa (por
motivos 6bvios). Por isso, a OU montou uma rede de filiais e
representantes em 9 paises, e tem feito muitos convénios com
universidades de outros paises (as Universidades Federais do
Ceara e do Para recentemente tiveram cursos de graduagéo a
distancia em matematica, aprovados pelo MEC, que utilizam o
material e a tecnologia de excelente qualidade desenvolvidos
pela OU). Alias, ndo entendo porque o Brasil ndo tem até hoje
uma universidade do porte e da qualidade da OU. O saudoso
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Darci Ribeiro, que foi ministro da Educagéo e
criador da Universidade de Brasilia (UNB),
chegou a fazer acordos com a OU e a Editora
da UNB traduziu muito material didatico, mas a
coisa nao foi adiante.

Agora parece que o Brasil esta
deslanchando em EAD, basicamente por dois
motivos: primeiro, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (LDBE), que é a regula-
mentagao maior do setor educacional publico e
privado no Pais, deu um espago importante
para a EAD, colocando-a em pé de igualdade
com o ensino presencial, em termos de
certificagdo. Segundo, o desenvolvimento re-
corde da Internet colocou uma massa grande
de usuarios no mercado de EAD, que cada vez
mais se baseia em tecnologias de rede, como
e-mail, Web, etc., para a implementagao de
cursos a distancia com alta interatividade e
riqueza de informagoes. Para isso, as universi-
dades publicas e privadas tem se equipado
aceleradamente, treinando professores, com-
prando computadores e redes, e se conectando
a Internet.

Como estamos muito no inicio dessa re-
volucdo, no entanto, ha ainda poucas iniciati-
vas solidas e concretas, baseadas em estraté-
gias integradas das instituigdes. Algumas uni-
versidades, como a Universidade Federal de
Santa Catarina, a Universidade Nacional de
Brasilia, a PUC do Rio de Janeiro e a Universi-
dade Morumbi/Anhembi foram pioneiras e tem
programas muito fortes. A UFSC é uma das
mais bem posicionadas: tendo iniciado o seu
programa de Ead em 1995, hoje tem muitos
cursos de extensao e 17 cursos de mestrado,
com mais de 500 alunos. Estes geralmente sao
fechados, muito préximos a cursos convencio-
nais, e oferecidos via videoconferéncia através
de convénios com outras universidades. Mais
de 150.000 alunos ja participaram dessas ativi-
dades e espera-se concluir 150 teses de
mestrado por esse sistema até o final do ano,
com baixa taxa de evasdo. A PUC de Campi-
nas ja tem curso de mestrado a distancia ou
parcialmente presencial. Existem ja ha bastan-
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te tempo uma Associacdo Brasileira de
Tecnologia Educacional (que tem uma parte
forte em EAD) e a Associagdo Brasileira de
Educagao a Distancia (ABED), que realizouem
agosto um congresso de grande sucesso no
Rio de Janeiro.

As universidades publicas paulistas estdao
relativamente atrasadas no processo de im-
plantagdo da EAD. A USP e a UNICAMP
estao fazendo projetos estratégicos importan-
tes nessa area. A USP, através da Fundagao
C.A Vanzolini, ligada ao Departamento de En-
genharia de Produgéo da Escola Politécnica,
hé varios anos tem oferecido dezenas de cur-
sos a distancia, utilizando videoconferéncia, e
agora, Internet, em varias areas, especialmen-
te em Gestao de Qualidade (em conjunto com
a Universidade da Califérnia em San Diego),
educagdo continuada em engenharia (em vari-
as areas, no projeto Engenheiro 2001), e ensi-
no de inglés. A USP conta também com um
nucleo especializado no desenvolvimento de
novas tecnologias em educagao, a Escola do
Futuro, criada e dirigida pelo Prof. Fredric Litto,
que tem tido importante atuagdo na area. A
Universidade Federal de Sdo Paulo, através da
Escola Paulista de Medicina tem uma Univer-
sidade Virtual que ministra ja ha dois anos
cursos inteiramente a distancia em diversas
areas da saude (nutrigdo, dermatologia,
oncologia, etc.).

Quanto a UNICAMP, deu-se um grande
passo adiante, quando o Reitor, Prof. Hermano
Tavares, constituiu este ano um grupo de tra-
balho em EAD, que levantou a situagdo na
Universidade e elaborou um relatério com va-
rias propostas estratégicas e taticas com a
finalidade de implementar um programa ambi-
cioso e abrangente, que transforme a UNICAMP
em uma universidade de alcance nacional,
inicialmente, e depois internacional, com base
nas tecnologias da EAD. Este projeto estara
sendo oficialmente apresentado hoje, no Cen-
tro de Convengdes, com participagdo aberta
para todos. Para se ter uma idéia do grande
interesse manifestado pela comunidade uni-
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versitaria, um levantamento entre os docentes
identificou mais de 100 projetos em andamen-
tos, e cerca de 400 docentes (dos 2.000 exis-
tentes na instituigdo) em atuar na &rea da EAD.
Entre as maiores necessidades dos docentes,
como de resto em todas as outras universida-
des brasileiras, estd a formagdo especifica
nessa area. Porisso, é tem sido intensa a oferta
de cursos de especializagdo e mestrado para
formacdo de educadores a distancia. Entre
estes esta um curso da UNB, que teve 250
inscritos, e outros na PUC/SP, na UNICAMP e
emumaempresachamada CIANET. Mestrados
sobre EAD (muito apropriadamente, dados a
distancia!) também estdo disponiveis em
varias universidades do exterior, inclusive a
Open University.

Para onde vai a EAD? Muitas instituigbes
de ensino estdo vendo isso como um futuro
grandemente promissor, inclusive quanto a
geragao de recursos financeiros. Embora al-
guns cursos de EAD eventualmente possam
ser oferecidos gratuitamente, principalmente
no setor social, a experiéncia mostra que os
custos de implantagdo sao altos, e que alguém
precisa pagar por eles. Geralmente é o aluno.
As Escolas de Extensdo, atualmente
onipresentes nas universidades, é a “parte paga”
de muitas universidades publicas, e tem como
alvo principal para seus cursos as empresas e
outras instituicbes de ensino privadas. Elas
sdo, cada vez mais, importante fontes de recur-
sos, atualmente, e deverao se transformar em
canais naturais para os curscs de EAD. Nos
EUA, muitas universidades que ficam em
regides afastadas e pouco populadas, comoem
Nevada e Arizona, estdo se transformando
radicalmente o seu perfil, enfatizando a educa-
¢do a distancia, por motivos ébvios.

Nos paises capitalistas em que deu certo,
a EAD é encarada como uma unidade relativa-
mente autdbnoma dentro da Universidade, com
geracao de recursos proprios, auto-sustentada,
e voltada ao mercado externo (embora possa e
deva ser usada para o alunado interno). E um
empreendimento caro, com uso de muita
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tecnologia, demanda por pessoal especializa-
do dificil de achar, e que encontra resisténcias
na estrutura tradicional do ensino, que é volta-
do muito & classe e as atividades presenciais.
Umadas propostas da UNICAMP é justamente
constituir um fundo de recursos especifico para
a EAD dentro da Universidade, ao estilo de
outro fundo ja existente, o FAEP; assim como
um Centro de apoio para facilitar o uso das
tecnologias existentes por professores de to-
das as disciplinas.

Outro obstaculo importante a maior pene-
tragao da EAD é o preconceito contra 0os cursos
a distancia. Realmente, desde os famigerados
cursinhos por correspondéncia do 1UB e do
Instituto Monitor, cursos a disténcia séo consi-
derados de baixa qualidade ou simples
enganagcao. Tanto assim que varios Conselhos
Regionais, como o de Contabilidade, rejeitam a
certificagdo profissional de pessoas formadas
por cursos a distancia. Mas essa situagao vai
mudar, certamente, com a entrada de universi-
dades respeitadas na area.

Para Saber Mais

e Sabbatini, RME: Distance education using the
Internet.
http://www.nib.unicamp.br/recursos/distance
education/

e Sabbatini, RME: A universidade e o futuro. Correio
Popular, 3/4/98.
http://www.epub.org.br/correio/cp980403.htm

e Sabbatini, RME: A classe virtual. Correio Popular,
16/9/97.
http://www.epub.org.br/correio/cp970916.html

e Sabbatini, RME: A universidade aberta. Correio
Popular, 1996.
http://www.epub.org.br/correio/corr9699.htm

e Sabbatini, RME: Educando médicos pela Internet.
Correio Popular, 27/8/99.
http://www.epub.org.br/correio/
cp990827i.htm
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Enderecos na Internet

o« UNICAMP (GT-EAD):
www.unicamp.br/gr/cgu/ead

e Fundagéo A.C. Vanzolini:
www.vanzolini-ead.org.br

o USP:
www.usp.br

e Faculdades Anhembi/Morumbi:
http://www1.anhembi.br/ei/fr cursos.html

e Universidade Federal de Santa Catarina:
www.ufsc.br

e Universidade Federal de Sao Paulo:
www.virtual.epm.br
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e PUCCAMP:
www.puccamp.br

e Escola do Futuro da USP:
www.futuro.usp.br

e Open University:
www.open.ac.uk

e Associacao Brasileira de Educagéo a Distancia:
www.abed.org.br/

e EduTecNet:
www.edutecnet.com.br/

e EduWeb:
www.eduweb.com.br

e Textos sobre Educagéo a Distancia:
www.intelecto.net/textos1.htm
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NOTICIAS

X ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO - ENDIPE

ENSINAR E APRENDER: SUJEITOS, SABERES, TEM-
POS E ESPACOS

Rio de Janeiro, 29 de maio a 01 de junho de 2000

Local de realizagdo: UERJ - Universidade do Estado do Rio
de Janeiro.

Rua S. Francisco Xavier, 524 - Maracana - Rio de Janeiro -
CEP: 20550-900

Informagoes: (0XX21) 587-7535 - Fax: (0XX21) 587-7188

"A NOVA REALIDADE EDUCACIONAL E A FORMAGAO
DE PROFESSORES"

UNESP - Campus de Presidente Prudente

30/11/99 e 10/12/99

Informagdes: (18) 221-5388 - Ramal 221

Il Congresso da SIPLE(Sociedade Internacional de Portu-
gués-Lingua Estrangeira), a realizar-se de 12 a 14 de novembro
de 1999 no campus da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, Brasil.

Maiores informagdes podem ser obtidas através do

e-mail siple@let.puc-rio.br ou
richard@let.puc-rio.br

I COLOQUIO MARX E ENGELS - IFCH - UNICAMP - Es-
tara sendo realizado no IFCH da Unicamp, o Primeiro Coléquio
Marx e Engels. Mais informagdes no Centro de Estudos Marxis-
tas (CEMARX), Caixa Postal 6110, Cep 13091-970 ou pelos e-
mails da comissao organizadora:

cntoledo@uol.com.br; boito@uol.com.br;
ranieri@obelix.unicamp.br

ENCONTRO SOBRE APERFEICOAMENTO DA EDUCA-
CAO - XXIl Reunigo Internacional do Grupo Universitario
Latino-americano para la Reforma y el Perfeccionamiento de la
Educacién - GULERPE - Belém do Paréd/Brasil na Universidade
da Amazonia - UNAMA no periodo de 09 a 13 de novembro.
Maiores Informagdes através do e-mail: planeja@unama.br ou
pela Home Page da UNAMA: www.unama.br.

Noticias
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INFORMACOES DA ASSESSORIA DE
COOPERACAO INTERNACIONAL E
INTERINSTITUCIONAL - CEAP
(Ihabitat@acad.puccamp.br) - Prof? Maria
Amélia D.F. D’Azevedo Leite - Assessora.

Encontram-se disponiveis para consultas os
prospectos dos Seminarios Internacionais
que serao promovidos pelo British Councilno
periodo de Janeiro a Margo de 2000 com as
seguintes tematicas:

e “The electronic library: strategy, policy and
managementissues”-(13-18 February 2000,
Loughborough, UK)

e “Cancer in children: challenges and
controversies” (30 January-4 February 2000,
London)

e “Quality assurance and standards in higher
education: an update” (5-10 March 2000,
Oxford)

¢ “Management of solid and liquid hazardous

waste” (19-24 March 2000, Newcastle upon
Tyne)
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“Managing newspapers in the 21st century”
(30 january-5 February 2000, Cardiff)

“Science teacher education: developing a
framework for profesional development” (27
february - 3 march 2000, London)

3) Prospectos de Universidades Britanicas dis-

poniveis para consultas:

Postgraduate Prospectus 1999/2000 -
University of Huddersfield

Postgraduate Prospectus 1999 - University
of Bath

Postgraduate Prospectus 1999 - University
of Brighton

Portfolio 99/00 - London College of Printing
(Marketing and Management, Graphic
Design, Media, Printing and Publishing, Retail
Studies)/The London Institute

Directory 99 - College of Arts & Design/The
London Institute

Prospectus 1999 - Kent Institute of Arts &
Design
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ORTEGA, Lenise Maria Ribeiro. “MODIFICABILIDADE
COGNITIVA EM CRIANCAS COM PRIVACAO CULTURAL:
ORIGINALIDADE E SIGNIFICADO DA TEORIA REUVEN
FEUERTEIN'. Dissertacao de Mestrado em Educacao, PUC-Cam-
pinas, 1998, 85 p. Orientador: Prof. Dr. Augusto Jodo Crema
Novaski.

Este estudo encontra-se vinculado a linha de pesquisa
Universidade e a Formagao de Professores para o Ensino Funda-
mental e Médio do Programa de Pés-Graduagdo da PUC-Cam-
pinas. Desenvolvido com um grupo de doze alunos do Ensino
Fundamental, com dificuldade de aprendizagem refletida no
atraso escolar. O estudo foi centrado na Teoria da Modificabilidade
Cognitiva Estrutural, desenvolvida pelo Prof. Dr. Reuven
Feuerstein e na aplica¢dao do seu Programa de Enriquecimento
Instrumental - PEI -, como.instrumento de desenvolvimento do
potencial de aprendizagem nos alunos com baixo funcionamento
cognitivo. O objetivo foi verificar a ocorréncia de modificabilidade
cognitiva a partir da aplicagao do instrumento PEIl, avaliar sua
qualidade e articulagdo com as praticas pedagdgicas atuais. O
trabalho foi desenvolvido em trés etapas: pré-teste, aplicagcdo do
PEl e pos-teste. O resultado obtido no poés-teste comprovou
elevagao no nivel de cognigao dos sujeitos. Os indices aponta-
ram que 77% das fungdes cognitivas pesquisadas foram altera-
das, indicando que os sujeitos melhoraram seu funcionamento
mental depois da intervengdo com o PEI. A possibilidade concre-
ta da ascendéncia cognitiva ndo s6 pressupde a dindmica das
relagbes de mediagdo na sala de aula, mas também de novas
estratégias para a pratica educacional.

AZEVEDO, Leny Cristina Soares Souza. “DOCENTES
POLITIZADOS DO CEFAM/ CAMPINAS: TENSAO ENTRE TE-
ORIA E PRATICA". Dissertacdo de Mestrado em Educagcao,
PUC-Campinas, 1998, 117 p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce
Maria Pompéo de Camargo.

Este estudo desenvolvido na linha de pesquisa “Universida-
de e Formacédo de Professores para o Ensino Fundamental e
Médio” tem como objetivo analisar as implicagdes politicas e as
praticas pedagdgicas do discurso fundamentado na Pedagogia
Histérico-Critica da década de 80, através dos depoimentos dos

Resumos de
Dissertagdes
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egressos da primeira e segunda turmas do
CEFAM (Centro Especifico de Formagao e
Aperfeicoamento do Magistério), em Campi-
nas - SP. As lutas de professores politizados
trazem uma nova linguagem para elucidar as
contradigbes da educagao em uma sociedade
com bases desiguais, através da priorizagao do
conhecimento para o fortalecimento de prati-
cas mais participativas. Essas praticas serao
revisitadas a fim de oferecer subsidios a refle-
xao do papel que desempenhou e que rumos
tomou o trabalho educativo na perspectiva
critica, que se orientou nas leituras tedricas
progressistas impulsionadas no contexto de
transicdo democratica. O procedimento de ana-
lise adotado na pesquisa considerou o depoi-
mento dos ex-estudantes, utilizando o questio-
nario aberto, constituido de duas fases. A pri-
meira permitiu a construgao do perfil dos
pesquisados, e a fase subsequiente enfatizou a
formacao iniciada no CEFAM, no final de 80. A
partir das leituras dos depoimentos foi feita a
pesquisa bibliografica, buscando os subsidios
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para o estudo nos documentos da implemen-
tagdo do CEFAM e no levantamento histérico
do periodo, para dar suporte & andlise preten-
dida. Sao destacadas as teorias que fizeram
parte do ideario pedagogico, centrando-se na
produgao teérica de Guiomar Mello e Dermeval
Saviani, que fundamentaram a pratica docente
dos professores politizados da escola de ma-
gistério investigada. Na voz dos egressos do
CEFAM, o cenario da educagao é construido,
trazendo nas memarias 0S poOuUCOS recursos e
materiais, as muitas leituras e a disciplina, a
militdncia, as tensdes, o0s limites, os
conservadorismos, a dicotomia entre teoria e
pratica, as afetividades, os conflitos, as corre-
lacbes de forca e os novos caminhos. Por
ultimo, as leituras tedricas sobre a pedagogia
critica revelam a opcéo pelas questdes cruciais
de seu dominio, sendo um convite ao combate
a inagdo e ao ndo-envolvimento. Langar-se a
essa possibilidade é criar canais de discussao
para a valorizagao da profissionalidade docen-
te, negando os ceticismos para garantiraeman-
cipagao das maiorias excluidas.

SILVA, Cleide Garotti da.“DA PRATICA REALIZADA A PRATICA IDEALIZADA: A DOCENCIA NAS
CLASSES MULTISSERIADAS”. Dissertagao de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 1998, 85
p. Orientador: Prof. Dr. Augusto Jodo Crema Novaski.

Este estudo é uma investigagao qualitati-
va acerca das classes multisseriadas, inserida
na Linha de Pesquisa Universidade e a Forma-
caode Professores para o Ensino Fundamental
e Médio. Nele, ha uma analise da pratica peda-
gogica realizada cotejando-a com a pratica
idealizada pelas professoras rurais do munici-
pio de Campanha, no Estado de Minas Gerais.
O seu objetivo fundamental consiste em iden-
tificar como a pratica pedagodgica realizada
(real) se mostra em relagao a pratica pedagogi-
caidealizada (ideal) nas classes multisseriadas.
Pretende-se contribuir para um mais adequado
redirecionamento na educagao destas escolas,
a partir de experiéncias vividas e vividas pela

pesquisadora e pelos sujeitos da pesquisa. A
metodologia usada para este estudo se funda-
menta em varios autores, sendo no primeiro
momento utilizado um texto como instrumento
para sondagem; ponto de partida para toda a
pesquisa qualitativa. Para uma melhor organi-
zagao e andlise dos dados coletados, tomou-se
como referéncia os discursos dos proprios su-
jeitos, evidenciando os empecilhos de ordem
estrutural, cultural e didatico-pedagogico, para
a operacionalizacao do ideal, a identificagao
que o0s sujeitos encontraram entre o real e o
ideal, e contradigbes entre o discurso e a prati-
ca. Emseguida, os discursos foram novamente
organizados como constatagdes (real) e con-
testacoes (ideal), separados emtrés categorias
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distintas que sdo SER, SABER e FAZER na
visdo das professoras rurais. Espera-se que
este estudo venha contribuir para um
redirecionamento das classes multisseriadas
do municipio e da regido, contribuindo-se num
alerta geral para o repensar da pratica que vem

RESUMOS DE DISSERTACOES

sendo realizada. E preciso que o profissional
em exercicio reflita sempre sobre suas agoes,
a fim de favorecer o bom andamento das
situagdes do cotidiano da escola, socializando
0S avangos e retrocessos que, paralelamente,
serdo caminhos para a educacgao rural.

CURY, Maria Eugénia Carvalhaes. “A FORMAGAO DE FARMACEUTICOS E SEU IMPACTO NO
EXERCICIO PROFISSIONAL - UM ESTUDO AVALIATIVO". Dissertagao de Mestrado em Educagao,
PUC-Campinas, 1999, 82 p. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

O presente trabalho insere-se na linha de
pesquisa Docéncia em Instituigdes de Ensino
Superior e trata de um estudo avaliativo da
formagao de farmacéuticos e seu impacto no
exercicio profissional, através da andlise das
diferentes estruturas curriculares vigentes no
ensino farmacéutico no Brasil. O objetivo deli-
mita-se na analise do impacto para a atuagao
do farmacéutico que cada um dos seguintes
paradigmas podera provocar: - a definicdo de
um anico perfil essencial centrado no medica-
mento, ou de modo contrario, - a definigao de
trés diferentes perfis, na légica de divisao da
profissdo em carreiras. A partir do método
dialético marxista, a construgdo dos pressu-
postos de andlise parte da evolugao histérica
do ensino farmacéutico baseada na politica
educacional e no modo de produgdo e
comercializagdo dos medicamentos no Brasil e

confirma que houve um deslocamento de eixo
na formagao e atuagao dos farmacéuticos do
ambito do medicamento para outras areas de
atividade profissional ndo privativas. Com o
depoimento de egressos do curso de Ciéncias
Farmacéuticas da PUC-Campinas, e de lide-
rangas da profissao farmacéutica, por entre-
vistas semi-estruturadas, é possiveldemons-
trar que a diversificagdo do curriculo adota-
do nos ultimos trinta anos permitiu a perda
de identificagéo, por parte da sociedade, do
farmacéutico com o medicamento. Conclui-
se que a reformulagdo do ensino farmacéu-
tico com condigdes de oferecer os parametros
para uma mudanga de paradigma na forma-
¢ao de farmacéuticos comprometidos com suas
responsabilidades sociais deve objetivar o per-
fil profissional estabelecido em torno do medi-
camento.

ABREU, Cleusa Elisabet de. “ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NO CURSO DE
LETRAS DA FAFI/FEPESMIG: PRATICA PEDAGOGICA E EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM
SEGUNDO SEUS ATORES". Dissertagdo de Mestrado em Educagdo, PUC-Campinas, 199, 84 p.

Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

Este trabalho esta inserido na Linha de
Pesquisa “Docéncia em Instituigdes de Ensino
Superior” e tem por objetivo apresentar um
estudo da Organizagao do trabalho pedagdgico
no Curso de Letras da FAFI/FEPESMIG. Atra-
vés da pratica pedagdgica desenvolvida pelos
professores e das experiéncias de aprendiza-

gemvivenciadas pelos alunos, procurou apren-
der como ocorre a formagdo dos professores
que passam pelo Curso em questao. Preten-
deu-se também realgar a importancia das dis-
ciplinas que compdem o curriculo do Curso de
Letras, realizando um estudo que mostra o
contributo da Linglistica e da Literatura para
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uma melhor leitura do mundo, enquanto que no
dominio das Linguas permite maior interagao
entre os povos. A origem do Curso de Letrasda
FAFI/Fepesmig foi mostrada através do resga-
te da sua histéria. Os dados coletados junto a
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alunos e professores permitiram inferéncias
que talvez possam contribuir para uma melhor
organizagdo do trabalho pedagdgico, norteando
estudos e/ou agdes de quantos se sintam com-
prometidos com esta questao.

COSTA, Eliana Aparecida Pires da. “A PESQUISA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA PUC-
Campinas: FALAM ALUNOS E PROFESSORES". Dissertagdo de Mestrado em Educagao, PUC-Cam-
pinas, 1996, 74 p. Orientador: Prof. Dr. Geraldo Pompeu Junior.

Considerando-se altamente relevante a
preocupagao com a pesquisa na Universidade,
a qual traz possibilidades de avangar a forma-
¢ao para a pesquisa nos cursos de graduagio,
sem deixa-la restrita a Pds-graduacgao
debrugamo-nos sobre 0 nosso objeto de estudo
- 0 pesquisar na graduagado. Apresentamos a
formacao do educador pesquisador realizada
no curso de pedagogia - Formagao de Profissi-
onais Docentes e nao Docentes da Faculdade
de Educagao da Pontificia Universidade Cat6-
lica de Campinas, na tentativa de explicitar
alguns de seus desafios e de suas possibilida-
des. Para entendermos como a pesquisa se
insere na formag&o de educadores, buscamos
compreender como sua agao se constituiu his-
toricamente. Assim, fomos buscar compreen-
der como surgiu a pesquisa dentre os objetivos-
fins da Universidade, entendendo-a como fun-
damental na sua identidade de criadora de
conhecimento. Buscamos, ainda, compreen-

der como a pesquisa se constituina PUC-Cam-
pinas e, em especial, no Curso de Pedagogia.
Ouvimos alunos, ex-alunos e professores so-
bre o processo que vivenciaram no sentido de
constituir-se pesquisador e de realizar pesqui-
sa. Constatamos que a importancia dada a
pesquisa e a formagao do pesquisador é am-
plamente reconhecida na busca da educagéo
de qualidade que se faz necessaria no atual
contexto. Os professores do Curso de Pedago-
gia debrugam-se sobre este aspecto da forma-
¢éo, com cautela, rigor e seriedade. Os alunos
dedicam-se a realizagdo da pesquisa com inte-
resse e responsabilidade. Os ex-alunos funda-
mentam sua pratica profissional com énfase na
acaode pesquisar. Entretanto, essa “pesquisa”
limita-se ainda hoje a buscar alternativas meto-
dolégicas para o cotidiano escolar, sem a
preocupagao de registros sistematicos dos da-
dos obtidos.

CAMARGO, Edwiges Pereira Rosa. “AVALIACAO ‘POST-FACTO’: UM ESTUDO JUNTO A
PROFISSIONAIS EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA". Dissertagdo de Mestrado em
Educagéo, PUC-Campinas, 1996, 155 p. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes

Castanho.

Com o objetivo de oferecer novos subsi-
dios & avaliagdo do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagdo, pds-reformulagao
curricular, foi realizada esta pesquisa junto aos
profissionais egressos, dos anos de 1990 a
1994. Para a coleta dos dados utilizou-se um

questionario contendo 23 questdes fechadas e
07 abertas, que permitiram caracterizar o pro-
fissional egresso quanto aos aspectos sécio-
econdmicos e culturais, e de um roteiro de
entrevista semi estruturada, que permitiu com-
plementar os dados referentes a anélises e
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visdes dos sujeitos frente ao curso que conclu-
fram. Inicialmente foram trabalhados dados
quantitativos do questionario - estado civil,
sexo, idade, ano de conclusao do curso, dados
sobre renda familiar, escolaridade dos pais e do
cOnjuge, cursos realizados, escolaridade ante-
rior a universidade. Esses resultados foram
complementados com aqueles obtidos por in-
termédio das entrevistas, construindo, entdo,
um retrato do egresso do curso de Pedagogia.
Onde estdao? O que pensam do curso que
realizaram? Trabalhar as questdes abertas do
questionario, analisar os relatos dos entrevista-
dos, descobrir a trama do seu discurso, bem
como as contradigbes e os significados das
palavras, exigiu procedimentos da pesquisa
qualitativa. Dos argumentos e comentarios
contidos no registro da fala dos egressos foram
destacados, em cada um, os periodos significa-
tivos, as marcas do discurso foi tomado como
ponto central de analise, de onde as percep-
goes dos sujeitos foram apreendidas e interpre-
tadas, evidenciando-se os fatores determinantes
das suas percepgoes e expectativas, para en-
tdo serem aglutinadas em categorias de anali-
se para interpretagcdo de respostas frente a

RESUMOS DE DISSERTACOES

perguntas: qual a visdao que possuem do curso,
principais contribuigdes, falhas... Das analises
efetuadas concluimos que o curso de Pedago-
gia da Faculdade de Educagédo da PUC-Cam-
pinas recebeu aprovagao desses profissionais,
pois ndo ha refutagdo quanto aos seus objeti-
vos, principios filoséficos e politicos, pelo con-
trario, consideram o curso concluido relevante
para a sua vida profissional pois ofereceu a
perspectiva de formagdo de um educador criti-
co, voltado a pesquisa e consciente da impor-
tanciada coeréncia entre o discurso e a pratica.
Valorizam a formagéao recebida e indicam os
cursos que freqlientaram ap6s a graduagao,
destacando os referentes a Alfabetizagao nas
séries iniciais do ensino fundamental; em nivel
de Pé6s-Graduagdo, a Psicopedagogia surge
como o mais freqlientado. Fazem sugestoes e
perguntas a Faculdade de Educagdo, demons-
trando que o retorno do egresso fortalece a
graduacgdo, sejaporintermédio de suasindaga-
gbes ou socializagdo do sucesso, seja por
intermédio das dificuldades encontradas. Nes-
se sentido os resultados obtidos constituirdo
elementos importantes para a avaliagao do
curso de Pedagogia.

ALMEIDA, Cleuza Maria de. “EDUCAGAO FiSICA: INDISPENSAVEL PARA OS EXCLUIDOS".
Dissertagdo de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 1996, 99 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda

Maria Noronha.

Na tentativa de subsidiar os professores
da 4rea da Educagdo Fisica que caminham
com a preocupagao de trabalhar com o indivi-
duo na sua globalidade, buscamos enfatizar as
relagbes de determinagbes entre a estrutura
social, a produgdo do conhecimento e o ser-
humano para entender a questao da deficién-
cia, em especial da deficiéncia visual. Busca-
mos neste estudo entender a deficiéncia com
as suas possibilidades de articulagdo dentro de
um projeto de Educagdo Fisica procurando
romper tanto com as perspectivas de anélises
tecnicistas que induzem a integragéo dos defi-
cientes visando apenas asua eficiéncia, quan-
to com as abordagens romanticas e assisten-

cialistas que visam “proteger’ e “sanear” a
sociedade de seus desvios e de suas anorma-
lidades. Pensamos que estas abordagens vao
ser responsaveis pelo surgimento dos precon-
ceitos e da discriminagdo social. O avango
dentro do processo de compreensao da defici-
énciavisual paraalémdasleituras reducionistas,
vai, em nosso estudo, ser resultante cotidiana
quanto da investigagao realizada tendo como
interlocutores as fontes (pesquisa e produgao
tedrica) relacionada ao nosso objeto de inves-
tigacdo. Nossa proposta de inclusdo dos Exclu-
idos na Educagéo Fisica vem demonstrar a
possibilidade de se entender o deficiente para
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além das abordagens da “exclusao” principal-
mente quando colocamos as pessoas deficien-
tes dentro de um quadro de andlise, em que é
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possivel superar o nivel descritivo das ideolo-

gias, das teorias convencionais e da discrimi-

nagao social.

BIANCHINI, David. “UNIVERSIDADE E A FORMAGAO DO ENGENHEIRO: A QUALIDADE EM
QUESTAQ". Dissertagdo de Mestrado em Educagdo, PUC-Campinas, 1996, 176 p. Orientadora:

Profa. Dra. Mara Regina Lemes De Sordi

Este estudo realizado em 1996, em Esco-
las de Engenharia da regiao de Campinas, teve
como escopo captar a concepgao de qualidade
de ensino junto aos diretores e coordenadores
dos cursos de engenharia elétrica, consideran-
do trés tipos distintos de regimes juridicos:
escolas de cunho confessional, de carater pri-
vado e o modelo publico de ensino. Utilizando
como metodologia a andlise qualitativa, bus-
cou-se, por meio de entrevistas, apreender os
propdsitos pedagdgicos presentes nos cursos
de engenharia elétrica com vistas a formagéao
de um engenheiro com perfil que atenda as
exigéncias dessa nova sociedade que despon-
ta neste final de século. O estudo permitiu
identificar a predominancia do modelo episte-

moldgico positivista nas escolas pesquisadas
observando um descompasso entre a visdo de
mundo recebida nas escolas e o mundo dina-
mico que existe fora dela. Surpreendeu-nos
ndo ter sido apontada como um desafio de
qualidade educacional a questao da formagao
do cidadao havendo uma contribuigdo muito
pequena para este desiderato nas grades
curriculares analisadas. Em suma, o referencial
que norteia o plano pedagégico estéa fortemen-
te vinculado ao desenvolvimento tecnolégico
solicitado pelo setor produtivo e nao trabalha
eficazmente os elementos necessarios para
uma insergado do engenheiro na sociedade,
como um sujeito histérico, critico e criati-
VO.
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