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RESUMO

Esta tese analisa a racionalidade da Educacdo a Distancia da era digital, a partir do
estudo de uma comunidade virtual de aprendizagem, formada por alunos do Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia da Faculdade de Educacao da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre, sul do Brasil, a luz da Teoria da Acao
Comunicativa, de dJiirgen Habermas. Tomando como ponto de partida o contexto
contemporaneo da Educacdo a Distancia, caracterizado pela crescente utilizacdo das
tecnologias de informacao e comunicacao (TICs) nas acdes de ensino e aprendizagem,
discute-se as implicacdes decorrentes da rapida expansao da modalidade, fomentada
por politicas publicas, em termos da democratizacdo do acesso ao ensino,
considerando os aspectos tecnologicos, sociais e pedagodgicos envolvidos. O perfil
diferenciado dos estudantes que frequentam cursos de formacdo de professores em
exercicio na modalidade a distancia, formado por profissionais com elevada jornada de
trabalho, que possuem larga experiéncia no magistério, que se encontram ha muito
tempo afastados dos bancos escolares na condicdo de alunos, e em sua maioria
mulheres, que desempenham concomitantemente outros importantes papéis como
esposas, maes, avds, donas de casa, ao lado do novo papel de estudantes
universitarias, com dificuldades para a organizacdo do tempo necessario aos estudos
on-line, coloca o problema do ensino e da aprendizagem em intersecdo com o mundo
da vida. Dentro dessa conjuntura, o retorno aos estudos superiores na modalidade a
distancia traz uma série de implicacdes para os estudantes, seja em funcao da tradicdo
de ensino oral, de cunho expositivo entregador, com o qual os alunos encontram-se
habituados, seja em funcado de novas concepcdes pedagodgicas baseadas nos principios
da aprendizagem em rede, gerando repercussbes no campo da autonomia do
educando, colocando os alunos frente ao desafio de “aprender a aprender a distancia”.
Desse modo, a metodologia de ensino on-line, baseada em ambientes virtuais de
aprendizagem, com o uso intenso das TICs, ao tempo em que tem se revelado
estratégica na democratizacao do acesso a educacao, especialmente na formacéo de
professores em exercicio, coloca os estudantes diante das vicissitudes da aprendizagem
virtual, ensejando a articulacdo de uma inteligibilidade do “estudar a distancia”, dentro
de uma perspectiva do agir comunicativo. Através da andlise de contelido, o estudo
articula os proferimentos dos alunos-professores procurando evidenciar as
racionalidades presentes no ensino virtual, como forma de trazer a questdo para o
debate, buscando contribuir para minimizar os riscos da instauracdo de uma
racionalidade puramente instrumental na Educacéo a Distancia contemporanea.

Palavras-chave: Racionalidade comunicativa; Educacdo a Distancia; ensino on-line;
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs); formacao de
professores.



ABSTRACT

The purpose of this work is to analyze the rationality of Education Distance in the
digital era utilizing the study of a virtual learning community composed of students from
the teaching degree in educational pedagogy in Distance from the College of Education
of the Universidade Federal do Rio Grande do Sul in Porto Alegre, southern Brazil,
based on the theory of Communication Actions of Jirgen Habermas. The
contemporary context of Education Distance, characterized by the growing use of
information and communication technology (TICs) in the teaching and learning actions
was used as the starting point. Implications derived from the rapid expansion of
modality, promoted by public politics, in terms of the democratization of access to
learning are discussed, considering the technological, social and pedagogical aspects
involved. The distinct profiles of the students that attend courses for the formation of
working teachers in Education Distance, consisting of professionals with a high number
of working hours and who also have much teaching experience, most of them female
and currently withdrawn from the role of students direct the problem of teaching and
learning intersecting with life in the present world. They take on important roles as
wives, mothers, grandmothers and housewives along with that of university students,
thus adding the problem of organizing their time to accommodate studying on-line to
their multi-tasked lives. Through this conjecture, the return to higher education at a
distance introduces repercussions in the field of the student’s autonomy, as well as a
series of implications to these students with regards to the traditional oral teaching,
with a teacher figure with which they were accustomed, or the function of new
pedagogical concepts based on learning on the Internet. The latter generates inserting
them in a new role of “learning how to learn at a distance.” In this manner, the
methodology applied to on-line teaching, based on virtual learning settings and with the
intense use of TICs, in times where democratic strategies for the access of education
are present, mainly in the formation of working teachers, brings the students face-to-
face with the vicissitudes of virtual learning, introducing the articulation of an intelligible
“study-at-a-distance” within the communicative actions perspective. This study
articulates the narratives of the student/teachers through the analysis of content,
demonstrating the rationalities present in virtual learning as a way of bringing this topic
up for discussion. It aims to contribute by minimizing the risks of installation of a purely
rational instrument in contemporary Education Distance.

Keywords: Communicative rationale; Education Distance; teaching on-line;
information and communication technologies (TICs); formation of
teachers.
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1
INTRODUCAO

A missdo a que me lancei ao propor esta de tese de doutorado nasceu de uma
inquietacdo mais profunda, que diz respeito ao lugar do ser humano no mundo, e da
necessidade de superacao da hegemonia fragmentéria do conhecimento, que nos leva
a buscar o estabelecimento de pontes entre o homo faber e o homo sapiens, num
contexto de educacao cada vez mais dependente das tecnologias.

De outra parte, me senti encorajado a avancar nos estudos a partir dos
resultados alcancados com a pesquisa académica realizada no periodo de 2003 a
2005, e que resultou na dissertacdo de mestrado “O Problema da Interacdo na Era da
Aprendizagem Auténoma: Pressupostos Epistemolégicos da Educacdo a Distancia na
Perspectiva Construtivista”, defendida junto ao Programa de Poés-Graduacdo em
Educacao da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

A experiéncia acumulada durante a pesquisa de mestrado, bem como as
descobertas obtidas, ao focar a investigacdo no problema da interacdo em ambientes
virtuais de aprendizagem abriram novas perspectivas de estudos, para além das vicissi-
tudes da aprendizagem virtual, preparando caminho para uma abordagem filoséfica da
Educacao a Distancia, como havia sinalizado na conclusdo da dissertacdo, ao referir
que, “com as tecnologias abarcando uma parcela cada vez maior da vida humana, é es-
sencial que se abram espacos para o permanente resgate da subjetividade, através do

pensamento critico-reflexivo, que busque minimizar os riscos de uma racionalidade téc-

nico-instrumental” (NOVAK, 2005, p. 286).
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Pensar a Educacao a Distancia, mais do que uma meta académico-profissional,
tem representado um propoésito de vida, que se funda primordialmente em minha
crenca na educacdo, enquanto acdo transformadora, no conhecimento, enquanto
processo volitivo, e na inteligibilidade, enquanto possibilidade de realizacao plena da
condicdo humana.

Ha mais de oito anos tenho me dedicado intensamente ao trabalho e ao estudo
da Educacdo a Distancia no ensino superior, apoiada fortemente nas tecnologias
digitais e embasada em concepcdes pedagdgicas inovadoras, buscando desenvolver a
experiéncia pratica e o aprimoramento teérico, dentro de uma perspectiva do fazer e
do compreender.

Durante esse periodo participei de diversos projetos em Educacdo a Distancia,
como coordenador do Nucleo de Informaética e Educacdo a Distancia do Instituto de
Artes, e como professor pesquisador em cursos de graduacdao e pds-graduacao a
distancia na Universidade.

A colaboracao efetiva na formacdo de professores e tutores para o ensino a
distancia e o trabalho como orientador pedagogico, desenvolvido junto aos cursos de
Graduacdo em Administracdo a Distancia e Especializacdo em Administracdo a
Distancia, da Escola de Administracdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
alem de demonstrar que a qualidade do ensino ndo constitui exclusividade da
modalidade presencial, tem evidenciado o quanto a Educacdo a Distancia é uma
realidade presente, a transformar o cenario educacional brasileiro.

O trabalho como professor pesquisador no curso de Licenciatura em Pedagogia
a Distancia (PEAD), da Faculdade de Educacdo — primeiro curso de graduacdo a
distancia da UFRGS - desde seu inicio em 2006, contribuiu para reforcar a conviccao
de que um projeto pedagdgico embasado em concepcdes inovadoras é algo nao
somente desejavel, mas imprescindivel, no contexto contemporaneo da educacao, no
sentido de tornar possivel a formacdo de professores em servico, proporcionando, a
um s6 tempo, a inclusao digital e a democratizacdo do acesso ao ensino superior, onde
a EAD se insere como a modalidade de ensino por exceléncia, respondendo a
demandas de uma sociedade em transformacao.

A tripla funcado junto ao PEAD, como professor da interdisciplina Seminéario

Integrador, professor pesquisador e coordenador de polo, possibilitou prospectar a
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riqueza do curso para o desenvolvimento desta tese de doutorado, “Educacao a
Distancia e Racionalidade Comunicativa: A Construcao do Entendimento na
Comunidade Virtual de Aprendizagem”. As caracteristicas peculiares do curso
contribuiram para que o mesmo se constituisse em base-fonte empirica da pesquisa,
proporcionando as condicdes ideais para o estudo da racionalidade presente na
Educacéo a Distancia, a partir da teoria habermasiana da racionalidade comunicativa.

Alguns pressupostos encontram-se subjacentes a tese proposta, sinalizando a
emergéncia de um pensamento critico da Educacdo a Distancia, que ultrapasse as
fronteiras dos estudos adstritos aos campos pedagdgicos e tecnoldgicos, e que possa
dialogar com os conhecimentos produzidos nestas duas areas, em complementaridade.
Os avancos alcancados no campo da Educacéo a Distancia da era digital se devem, em
grande parte, a estas duas importantes areas do conhecimento, a Pedagogia e a
Informdtica Educativa, como resultado de pesquisas que contemplam o
desenvolvimento de recursos tecnolégicos avancados e o aprimoramento dos
ambientes virtuais de aprendizagem, bem como a implementacdo de propostas
pedagobgicas inovadoras, visando o embasamento de projetos educativos nesta
modalidade, sugerindo uma ruptura com os modelos tradicionais de ensino, que de um
modo geral caracterizaram a educacdo presencial por longo periodo, e ainda a
influenciam fortemente.

Ainda que o fendémeno da expansao da EAD contemporanea possa ser
explicado pela ocorréncia de uma série de fatores associados, um fato insofisméavel é
que a modalidade de ensino, baseada no uso das tecnologias de informacado e
comunicacao, e embasada em projetos pedagobgicos inovadores, vem respondendo a
demandas de uma sociedade complexa num contexto de globalizacdo pbés-moderna.

Ao propor a abertura de brechas para se pensar criticamente a Educacao a
Distancia da era digital, numa perspectiva filosofica, ao lado dos estudos de cunho
pedagbgico e tecnoldgico, busca-se trazer para o ambito dos debates da EAD,
indagacdes que possam contribuir para o desnudamento de sua racionalidade.

A proposta de uma abordagem sob o enfoque da racionalidade comunicativa
pretende contribuir para o desenvolvimento de um pensamento critico da Educacao a
Distancia, no sentido de contrapor alternativas teéricas a eventuais riscos de

instauracdo de uma racionalidade instrumental. Receia-se que, despida de um
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pensamento critico-reflexivo, a Educacdo a Distancia da era digital possa tornar-se
suscetivel a investidas de caradter meramente instrumental, dando margem a
implementacdao de projetos reducionistas de ensino, ou mesmo encorajando o
desenvolvimento de politicas publicas baseadas exclusivamente na eficiéncia de
programas e eficéacia de resultados, balizada por parametros unicamente estatisticos.

Com o postulado da racionalidade comunicativa da EAD pretende-se alertar
para a necessidade de constituicio de uma salvaguarda, ao menos do ponto de vista
referencial, contra a tentacdo do enquadramento desta modalidade de ensino em
canones estritamente racional-instrumentais. Nao se trata de negar a relativa
importancia dos aspectos instrumentais presentes na EAD. Ao contrério, busca-se com
este esforco reflexivo, contribuir para que esta dimensao — instrumental — se defina em
sua conformacdo, implicando no reconhecimento de seus limites e competéncias.
Espera-se que o esclarecimento da condicao instrumental possa abrir espacos para a
instauracdo de outra racionalidade, a comunicativa, mediante a inteligibilidade
constituida através das vozes dos sujeitos implicados nos processos educativos.

Por certo, enquanto instrumental, a Educacdo a Distancia vem desempenhando
um papel de importancia crescente em nossos dias, especialmente no que tange ao seu
potencial para a democratizacdgo do acesso ao ensino, particularmente do ensino
formal superior, de graduacdo e poOs-graduacdo. Nesse contexto, as tecnologias
contribuem de forma efetiva, determinando a emergéncia da inclusdo digital, criando
assim as condicdes favoraveis aos modelos educativos baseados nas tecnologias de
informacao e comunicacao.

Um caminho para se pensar a Educacdo a Distancia é considera-la em sua
dimensao mais ampla, conforme referimos na dissertacdo de mestrado, assumindo-se
que a Educacdo a Distancia, antes de ser a distdncia, é educaca@o, com todas as
implicacdes decorrentes desse fato (NOVAK, 2005).

Ao levar a efeito esta pesquisa de doutorado, considera-se o carater de
provisoriedade do conhecimento, e a assertiva de que, em situacdo de ensino-
aprendizagem, o ser humano nao se anula, mas se realiza, de tal sorte que cada novo
conhecimento construido nao se manifesta como um atributo, mas como algo

imanente, que se integra a propria constituicio do ser, num continuo movimento de

vir-a-ser.
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Assume-se que a tese da racionalidade comunicativa na Educacdo a Distancia
possa dar inteligibilidade a esse movimento de vir-a-ser, mediante o entendimento
construido na comunidade virtual de aprendizagem. Nesse percurso reflexivo que se
tenciona empreender, o aforismo proposto por Maturana (2001, p. 32), de que “todo
fazer & um conhecer e todo conhecer é um fazer”, inspira uma intersecao entre teoria
e préatica, instaurando recursivamente as condicdes para a inteligibilidade prépria da
racionalidade comunicativa.

A presente investigacdo “Educacéo a Distancia e Racionalidade Comunicativa: A
Construcao do Entendimento na Comunidade Virtual de Aprendizagem”, levada a
efeito, coloca-se como um esforco critico-reflexivo, a partir de fontes e evidéncias
empiricas, ensejando o entrelacamento com a teoria da racionalidade comunicativa,
abrindo espacos para uma abordagem filoséfica da Educacdo a Distancia, onde,
parafraseando Hermann (2002), o conhecimento, mais do que um comportamento do
sujeito, possa se constituir num momento do ser!

Esta tese se estrutura em sete principais topicos, além da presente introducao,
que compdem o primeiro capitulo, a seguir descritos.

No capitulo 2 procura-se situar o contexto, relevancia, objetivos e questdes
norteadoras que definem a conformacdo da presente tese de doutorado, focada na
questao-problema: — Que racionalidades estdo presentes na inteligibilidade do
“estudar a distdncia” nos discursos dos sujeitos da comunidade virtual de
aprendizagem?

O capitulo 3 analisa a Educacdo a Distancia contemporanea, da era digital,
dentro de uma perspectiva de expansdo e do acesso, ndo somente do ponto de vista
do aumento do niimero de vagas no ensino superior, ou da inclusdao do aluno que
reside longe dos grandes centros, mas principalmente do ponto de vista do acesso as
linguagens e processos presentes na Educacado a Distancia apoiada fortemente no uso
das tecnologias de informacao e comunicacao, incluindo aspectos sociais, tecnolégicos
e pedagobgicos.

O capitulo 4 trata do locus da pesquisa, descrevendo o contexto da base de
dados empirica, a partir do qual é desenvolvida a anélise da racionalidade da Educacao
a Distancia, buscando-se a compreensdo do processo de construcdo do entendimento

na comunidade virtual de aprendizagem, constituida pelos alunos do Curso de



20

Licenciatura em Pedagogia a Distancia (PEAD), da Faculdade de Educacao (FACED) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

A fundamentacao tedrica que orienta o presente estudo é abordada no capitulo
5, através da retomada dos principais conceitos da teoria do agir comunicativo, de
Habermas, centrando o interesse na construcao intersubjetiva do entendimento entre
os sujeitos de fala e acdo e da racionalidade da Educacdo a Distancia no ambiente
virtual de aprendizagem.

As opcdes metodologicas e estratégias de andlise utilizadas no desenvolvimento
do presente estudo estdo explicitadas no capitulo 6. Nesse tépico sdao retomados
conceitos de ciéncia, conhecimento e metodologias, bem como referenciadas algumas
discussbes acerca das abordagens que atualmente norteiam os estudos académico-
cientificos. Procura-se apresentar e discutir a andlise de contetido, como opcao
metodolodgica para o estudo da racionalidade da Educacéo a Distancia. Nesse sentido,
busca-se aprofundar a reflexdo acerca das abordagens qualitativas, da observacao
participante e da andlise documental, como estratégias norteadoras da presente
pesquisa.

O capitulo 7 apresenta a reflexdao acerca da racionalidade da Educacao a
Distancia, a partir dos proferimentos dos alunos do Curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia (PEAD) da UFRGS, balizada na andlise de contetudo, tendo
como referencial a teoria da racionalidade comunicativa. Nesse tépico, busca-se
desnudar e compreender a inteligibilidade da aprendizagem on-line construida pelos
préprios alunos nas interlocucdes virtuais, no AVA. Para tanto, foram extraidos
proferimentos presentes nos discursos e interlocucdes desenvolvidas pelos alunos, bem
como categorizados e classificados, a partir dos significados e sentidos, em termos de
racionalidade e inteligibilidade, na tematizacdo da Educacdo a Distancia, em seus
multiplos aspectos. O esforco da pesquisa foi canalizado para deixar fluir o sentido
presente nas falas dos alunos, conquanto tematizam as vicissitudes da aprendizagem
on-line e os meandros da Educacdao a Distancia, processo que resultou numa
inteligibilidade intersubjetiva, constituida nas interlocucdes entre os estudantes, na
condicao de alunos virtuais. O estudo procurou focar as tematicas e discussdes que se
mostraram mais significativas para os alunos, decorrentes do fato de estarem

totalmente implicados no processo, na condicao de alunos a distancia, considerando o
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mundo da vida e os miultiplos papéis desempenhados nas diferentes esferas, como
social, familiar, profissional e pessoal. Assim, a racionalidade da Educacao a Distancia
emerge da reflexividade, do refletir e do pensar acerca do préprio processo vivenciado
pelos alunos, a partir de multiplas dimensées, traduzidas em termos de racionalidades
como: racionalidade do preconceito em relacido a modalidade de ensino; racionalidade
dos referenciais da Educacdo a Distancia; racionalidade da mudanca de paradigma e
das concepcdes prévias, vetorizada pela aprendizagem on-line, seja em relacao ao
ensino presencial, seja em relacdo a modelos tradicionais de Educacdo a Distancia;
racionalidade do acesso ao ensino; racionalidade da presenca/auséncia na Educacéo a
Distancia; racionalidade da formacao de “classe” e de “colegas” no ensino a distancia;
racionalidade das interacdes na Educacdo a Distancia; racionalidade da cooperacao e
da aprendizagem em rede; racionalidade do afeto mediado pelas TICs; racionalidade
das condicdes e exigéncias do ensino a distancia; e racionalidade do tempo e dos
multiplos papéis dos estudantes a distancia.

Por fim, no capitulo 8 discute-se, a partir das tematizacbes dos alunos no
ambiente virtual de aprendizagem, a emergéncia da racionalidade comunicativa diante
dos riscos da instauracido de uma racionalidade meramente instrumental da Educacéao a
Distancia. Nesse topico, em conclusao, sao articulados os principais conceitos da acao
comunicativa, buscando estabelecer relacdes entre as praticas discursivas desenvolvidas
pelos alunos na comunidade virtual de aprendizagem em direcao a inteligibilidade do

ato de “estudar a distancia”, em termos de uma racionalidade da Educacao a Distancia.
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A RACIONALIDADE ENQUANTO UM PROBLEMA DA
EDUCACAO A DISTANCIA EMERGENTE:
DELINEANDO OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

No presente topico estdo alinhavados os principais aspectos contextuais da
pesquisa, procurando situar a relevancia, objetivos e questdes norteadoras, que definem
a conformacdao da presente tese de doutorado, que trata da construcdo do
entendimento na comunidade virtual de aprendizagem tendo como paradigma a teoria
da acdo comunicativa.

A Educacdo a Distancia brasileira estd se expandindo rapidamente, com a
utilizacao cada vez mais intensa de recursos tecnolégicos avancados. Esse fenémeno da
crescente expansao da Educacao a Distancia baseada nas tecnologias de informacao e
comunicacao coloca professores e alunos diante do desafio de ensinar e aprender
numa modalidade de ensino com a qual ndo se encontram familiarizados, mediante
processos tecnoldgicos que requerem uma adequada apropriacao.

Fortemente apoiada nas tecnologias de informacdo e comunicacdo — TICs, a

modalidade de ensino emergente, a Educacdo a Distancia da era digital,’ esta

' Alguns autores, como Peters (2005), diferenciam estagios da EAD, desde os primérdios até os modelos de dltima geraco,
baseados nos AVAs. A Educacdo a Distancia dita empirista se refere ndao somente a um estagio, mas a uma forma de
organizacao do ensino, dentro de uma perspectiva de transmissdo do conhecimento, de caréter expositivo-entregador. Nesse
sentido, mesmo projetos de Educacado a Distancia que utilizam as TICs podem ser definidos como empiristas, dependendo das
concepgdes epistemologicas e pedagodgica que orientam as acdes educativas.
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modificando as formas habituais de ensinar e de aprender, que caracterizam tanto o
ensino presencial — face a face —, como também o ensino a distancia de cunho
empirista e baseado em metodologias fortemente conteudistas.

O novo contexto educacional que estd se desenhando traz implicacbes que
demandam estudos sob diferentes perspectivas, sejam relacionados com a modalidade
de ensino — a distancia —, sejam relacionados a incorporacdo de novos processos
tecnologicos — os ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs)? — na organizacdo e
desenvolvimento das acdes de ensino e aprendizagem.

Além do aprendizado dos contetdos especificos dos cursos frequentados os
alunos necessitam lidar com as peculiaridades proprias da modalidade, desenvolvendo
habilidades e competéncias no aprender a distdncia, bem como lidar com processos
tecnologicos inerentes ao ensino on-line, dentro de uma perspectiva de aprendizagem
em rede, de forma cooperativa e colaborativa.

A Educacdo a Distancia da era digital tem sido defendida pelo seu potencial
inovador, ao instaurar uma ruptura paradigmatica ndo somente em relacido ao ensino
presencial, como também em relacdo a Educacdo a Distancia dita tradicional, que se
caracteriza pelo uso hegemoénico de materiais instrucionais impressos, com
inexpressiva interacdo entre alunos e professores.

Um dos aspectos enfatizados relaciona-se com os niveis de interacdo que os
ambientes virtuais de aprendizagem potencializam, ndo somente entre alunos e
professores, mas principalmente entre os proprios alunos, e que de acordo com
concepcdes epistemolobgicas interacionistas e abordagens pedagogicas construtivistas,
favorecem as aprendizagens.

De acordo com teorias educacionais advindas dos estudos da epistemologia
genética, as interacdes multiplas e diferenciadas entre sujeito e objeto do conhecimento,
como também entre sujeitos, concorrem para o desenvolvimento das aprendizagens.
Como decorréncia, dentro dessa perspectiva, o ideal de Educacao a Distancia passa pela
intensificacdo do uso das tecnologias nos processos educativos que propiciem maior

articulacao entre os eventos educativos e maior interacdo entre os participantes.

2 Estamos utilizando o conceito de ambientes virtuais de aprendizagem em sentido amplo, englobando também outros recursos
de comunicacdo disponiveis na internet e que podem ser utilizados em conjunto com os AVAs ou isoladamente, incluindo
ferramentas como MSN, PbWiki, Blogs, e que apresentam potencial para fins educacionais a distancia.
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Os ambientes virtuais de aprendizagens — AVAs — condensam os recursos
tecnolégicos que viabilizam o desenvolvimento de interacdes on-line em diferentes
niveis e diferentes modos, proporcionando condi¢cbes para a criacdo de comunidades
virtuais de aprendizagem, oportunizando em termos praticos o desenvolvimento do
ensino segundo metodologias da aprendizagem em rede, de forma colaborativa e
cooperativa.

Para a presente pesquisa, toma-se o conceito de comunidade virtual de
aprendizagem, erigido nas praticas educativas a distancia, caracterizadas pelo uso de
recursos interacionais como AVAs.

Toma-se por base que uma comunidade virtual de aprendizagem se define pelas
interacdes entre sujeitos inseridos num contexto educativo de linguagem e acéo, de
forma sincrona ou assincrona, a distancia, mediadas pelas TICs, onde os sujeitos
atuantes se colocam numa perspectiva da construcdo coletiva do conhecimento e da
aprendizagem em rede.

Entende-se por aprendizagem em rede, a insercao de sujeitos de linguagem e
acdo num projeto educativo desenvolvido coletivamente, de forma cooperativa e
colaborativa, onde as falas sao marcadas pela co-responsividade.

Os AVAs permitem interacdes em espacos/tempos flexiveis, ndo lineares, sem
limitacbes geogréficas. A “natureza nao-territorial” da comunidade virtual de
aprendizagem, segundo Axt (2004), & decorrente de fatores como a telematica e a
internet.

Para a autora, do ponto de vista de sua articulacdo, uma comunidade
virtual de aprendizagem se relaciona essencialmente no plano da linguagem,
seguindo uma logica de funcionamento em rede. A comunidade virtual de
aprendizagem representa um espaco de linguagem e pensamento, onde se
encontram em relacdo, pela linguagem, sujeitos de linguagem e, pelo
pensamento, sujeitos do conhecimento (2004, p. 113); sujeitos em interacdo
na rede que habitam um mundo complexo que vai sendo gradualmente
construido na linguagem pelo pensamento coletivo, socializado e segundo

multiplas concepcgédes.
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A producao de sentido se d4& como um processo inerente ao contexto de uma
comunidade virtual de aprendizagem, orientado pelos participantes, no plano da
subjetividade e da intersubjetividade.

Dentro dessa perspectiva, o surgimento e a configuracido de uma comunidade
virtual de aprendizagem nao se dao por antecipacado, pela simples definicao de seus
integrantes, ou pelos recursos midiaticos utilizados nas interacées on-line. Uma
comunidade virtual de aprendizagem se define pela efetiva acao de seus participantes
enquanto imbuidos pelos propositos sinceros de construcao coletiva do conhecimento,
dado pela participacao dialdgica marcada pela responsividade.

Vale dizer que a comunidade virtual de aprendizagem, instaurada dentro desses
principios, representa uma ruptura em relacdo as formas mais comuns de organizacdo
do ensino e da aprendizagem. Referindo-se a as transformacdes suscitadas no ensino

superior, com o advento das comunidades virtuais de aprendizagem, Axt coloca:

Na educacdo superior isso significa que [...] temos ndo mais um ensino, em
que aquele que detém o poder da informacao fica investido da funcdo de
representante da verdade, sendo instituido nesse lugar de saber, ou ainda, um
ensino em que, mesmo quando ha interacdo, esta se da com énfase na
apreensao da informacao correta, da solucado Unica. Temos antes uma virada
paradigmatica nas relacdes professor-aluno e aluno-aluno em que ressaltam,
primeiro, um deslocamento de foco: as formas a priori de organizacdo e de
apresentacao dos contetidos informacionais dao lugar & problematizacao de
realidades, a experimentacdes, a procedimentos e solucdes alternativos a
serem trocados na rede e discutidos, privilegiando assim os processos
interativos coletivos de base cooperativa. Segundo, a assuncdo da
complexidade conceitual: ndo ha conceitos simples. Todo conceito é aberto,
complexo, & uma multiplicidade, e é ilusorio tentar aprisiona-lo dentro de
limites imutaveis. A producéo de sentido subjetiva corréi, dilapida o conceito
por dentro. Todo conceito tem um contorno irregular, embora haja uma
tentativa de fato de preserva-lo, delimitando um nucleo duro, que seria
imutavel e universal, ignorando possiveis sentidos que o atravessam. Terceiro,
a assuncao do acontecimento dialégico na rede: o conhecimento se produz
coletivamente a partir dos encontros primeiros e continuos entre os sentidos
de cada um, nas relacdes de reciprocidade entre sujeitos de linguagem. Se o
conceito é ato do pensamento coletivo, o é sobre o eixo da acdo material ou
simbdlica, ou experimentacdo, e no encontro dialégico e cooperativo entre
sujeitos de linguagem e de pensamento. (AXT, 2004, p. 114)

Com base nesses pressupostos a autora enfatiza a importancia do uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo na educacdo, tanto presencial quanto a

distancia, na medida em que essa nova perspectiva transforma a natureza e o modo de
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gestdao do conhecimento, especialmente modificando as relacdes professor-aluno e
aluno-aluno.

Do ponto de vista das producdes reflexivas, estas se dao com base na ideia
de autorias multiplas, onde cada participante assume papel de autor e de co-autor,
através de uma interlocucdo responsiva. Em funcao da natureza expressiva das
comunidades virtuais de aprendizagem, os sujeitos criam vinculos, uns com os outros,
com diferentes intensidades: vinculos de responsabilidade pelo que diz e como diz,
vinculos de compromisso com o outro, de alimentar a rede pela troca reciproca e
dialégica de ideias e pela escuta, constituindo gestos de autoria, operando
beneficios de uma autoria coletiva (AXT, 2004, p.115).

Quanto as normas de funcionamento, sao definidas pela propria comunidade
virtual, através da negociacdo no grupo, através do estudo de temas pré-definidos,
onde, como bem coloca Axt (2004, p. 116), a evolucdo do conhecimento se da por
auto-organizacdo do préprio pensamento na medida em que hd necessidade de
cada um coordenar pontos de vista, argumentos, evidéncias trazidas pelos varios
participantes, formando um corpo coerente de relacées.

Concordando com Axt (2004, p. 116), balizamos a configuracao conceitual de
uma comunidade virtual de aprendizagem, dada pelas interlocucdes nos AVAs, em
presenca de aspectos como: producdo de pensamento, producdo de conhecimento,
relacdo dialégica, interacdo cooperativa, capacidade de expressdo e de escuta,
avaliacgo ~ compartilhada,  autoria,  responsabilidade pelo seu dizer,
responsabilidade pelas relacées que produz ou pelo conhecimento, que a autora
refere como “ganhos” que podem ser auferidos com o seu uso no ensino superior.

Assim, para a presente pesquisa, os aspectos acima abordados orientam a
concepcao de comunidade virtual de aprendizagem, espaco de interacao e locus
para o estudo da racionalidade® da Educacéo a Distancia a que nos propomos.

Na medida em que a Educacado a Distancia implica na mediacdo do ensino, e
tendo em vista que a mediacdo se da necessariamente com a presenca de recursos
técnicos e tecnolbgicos, as tecnologias se colocam como uma pré-condicdo para o

desenvolvimento de atividades nesta modalidade educativa.

3 . . . . . . ~ . . .
Os conceitos de “racionalidade” instrumental e comunicativa sao discutidos no capitulo 5.
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Este pressuposto, da inexoravel presenca dos meios técnicos e tecnoldgicos na
modalidade de ensino on-line, traz implicacbes que vao muito além dos processos de
ensino e aprendizagem, sugerindo a pertinéncia de estudos que considerem uma
racionalidade da Educacéo a Distancia constituida dentro desses moldes.

Os altos indices de tecnologizacao das atividades educativas e acdes de ensino e
aprendizagem, através da implementacdo de ambientes virtuais de aprendizagem na
Educacado a Distancia, suscitam a questdo da racionalidade instrumental na educacao,
na medida em que a logica dos processos técnicos passa a determinar a légica do
pensamento, definindo os limites e condicdes dos processos reflexivos e da prépria
razao.

Porquanto no ensino e aprendizagem on-line os niveis interacionais dependem
da utilizacao de recursos tecnolégicos e da intensidade dos processos desencadeados,
torna-se imperativo compreender a inteligibilidade constituida nas relacdes entre os
participantes que vivenciam tais processos, diante dos riscos de instauracdo de uma
racionalidade instrumental, decorrente de configuracbes excessivamente técnicas e

mecanicas dos procedimentos educativos.

Dentro dessa perspectiva, a presente investigacdo, Educacdo a Distancia e
Racionalidade Comunicativa: a construcao do entendimento na
comunidade virtual de aprendizagem, busca explorar reflexivamente a

tematica, partir da questdo-problema de pesquisa:

— Que racionalidades estao presentes na inteligibilidade do
“estudar a distancia” nos discursos dos sujeitos da comunidade virtual

de aprendizagem?

A busca da compreensao do processo de construcao do entendimento na

comunidade virtual de aprendizagem apoia-se nas seguintes questdes norteadoras:

1) Que racionalidade — ou racionalidades — estd presente na comunidade

virtual de aprendizagem?
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2) Qual a relevancia da construcdo da inteligibilidade do “aprender a

distdncia” numa comunidade virtual de aprendizagem?

3) Como os sujeitos de aprendizagens on-line compreendem e situam, a
partir de sua prépria experiéncia educativa, a racionalidade

instrumental e a racionalidade comunicativa na Educacdao a Distédncia?

4) Que relacées sdo possiveis estabelecer entre racionalidade comunicativa
e Educacdo a Distdncia a partir da compreensdo construida pelos

participantes de uma experiéncia educativa on-line?

5) Que conexées sdo possiveis entre o processo de construcdo da
inteligibilidade do “estudar a distdncia” numa comunidade virtual de
aprendizagem e perspectivas emancipatérias de educacdo, que possam

inibir a instauracdo de uma racionalidade instrumental?

Assim, o presente estudo, embasado na teoria da racionalidade comunicativa, de
Habermas, tem como objetivo compreender a formacdo do entendimento na
comunidade virtual de aprendizagem, desnudando a racionalidade — ou racionalidades —
presente na Educacdo a Distancia apoiada pelas TICs, a partir da uma base empirica
de dados, constituida por fontes primaérias, através da andlise das producdes textuais
publicadas pelos alunos do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (PEAD), na
Rede Cooperativa de Aprendizagem (ROODA).*

Como objetivo especifico pretende-se tracar o percurso da construcao do
entendimento do que significa estudar a distdncia numa comunidade virtual de
aprendizagem, a partir de uma experiéncia educativa vivida, dando voz aos seus
participantes, através da expressao e andlise de suas falas.

De forma mais ampla, espera-se que os resultados da presente pesquisa possam
contribuir para a reflexao critica dos processos da Educacao a Distancia, bem como
para o desenvolvimento de um pensamento emancipatério da educacdo on-line, no
sentido do esclarecimento quanto aos possiveis riscos de instauracdo de uma

racionalidade instrumental, vinculada a esta modalidade de ensino.

* O ambiente virtual de aprendizagem ROODA, utilizado no PEAD, é descrito no capitulo 4.
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CONTEXTO CONTEMPORANEO DA EDUCACAO A DISTANCIA:
IMPLICACOES SOCIAIS, TECNOLOGICAS E PEDAGOGICAS
DA EXPANSAO DO ENSINO ON-LINE
- A QUESTAO DO ACESSO VISTA SOB MULTIPLAS
PERSPECTIVAS

A rapida expansao da Educacdo a Distancia — um fendémeno social contem-
poraneo —, esta transformando o cenério educacional brasileiro, em todos os niveis,
especialmente no ensino superior, tornando realidade os prognoésticos feitos por
especialistas interessados no estudo desta modalidade de ensino, especialmente no que
se refere ao aumento do nimero de estudantes matriculados em cursos a distancia.

De acordo com dados do INEP, constantes no Censo da Educacdo Superior
Brasileira, de 2007 para 2008 houve um aumento de 96,9% nas matriculas da
graduacao na modalidade a distancia. Em 2008, 14,3% dos alunos matriculados na
graduacdo, no Brasil, eram alunos de cursos a distancia, indice este que passou para
20% em 2009, um resultado absolutamente extraordinario.

Parte significativa desse crescimento é fruto das politicas publicas implemen-
tadas para o setor, especialmente com o advento do programa Universidade Aberta do
Brasil (UAB), criado pelo Ministério da Educacdo, em 2005, visando a expansao e

interiorizacdo da oferta do ensino superior publico e gratuito no pais.
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A partir de 2007, o programa UAB passou a integrar as atividades da Diretoria
de Educacado a Distancia, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), tendo como missao colaborar no processo de formacéo inicial e
continuada de professores para a educacao bésica. A estratégia de formacao inicial e
continuada de professores se constituiu no ambito do Plano Nacional de Formacao dos
Professores da Educacdo Basica, idealizado em regime de colaboracao entre Unido,
estados e municipios, resultando na criacdo de Foéruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formacado Docente, com a funcao de articular as acdes entre as diferentes
instancias, levando em conta as demandas por educacdo a distancia, orientando a
oferta de cursos por parte das instituicdes publicas de ensino superior (federais,
estaduais e municipais), através da rede de polos de apoio presencial.

De acordo com as metas estabelecidas pelo programa UAB, espera-se que até
2013 sejam atendidos cerca de 800 mil alunos/ano, com a oferta de cursos de
graduacao, pés-graduacao e formacédo continuada. Dados do Ministério da Educacao
(MEC, 2010) indicam que até 2009 haviam sido criadas 187.154 vagas, distribuidas na
rede de polos de apoio presencial do sistema UAB.

Em presenca desse quadro, uma andlise conjuntural da Educacdo a Distancia
pode suscitar abordagens a partir de multiplas perspectivas, em termos de impactos
sociais.

Assumindo-se que a razdo de ser de toda acdo educativa — inclusive aquela
efetivada a distancia — & o aprendizado do aluno, importa, de inicio, considerar as
implicacdes suscitadas pela rapida expansdo da EAD nesse campo.

Faz-se mister reconhecer que a expansao da Educacado a Distancia sustenta-se,
primordialmente, sobre esse eixo, da busca da ampliacdo do acesso ao ensino,
mediante a insercdo de novos alunos nessa modalidade educativa. Este quadro mantém
consonancia com um dos maiores desafios da educacao contemporanea, referido por
John (2003), de que a “tecnologia educacional seja posta a servico dos excluidos em
vez de simplesmente proporcionar uma aprendizagem mais rica ou conveniente
aqueles que ja tém boas condicdes para aprender”.

Ainda que o expressivo contingente, constituido por aqueles que realizam cursos
a distancia, esteja crescendo exponencialmente — e algumas previsdes sugerem que

num futuro ndo muito distante o nimero de alunos formandos nesta modalidade
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ultrapassara as matriculas do ensino presencial —, cabe indagar até que ponto e de que
maneira a Educacdo a Distancia pode representar possibilidades reais de
democratizacdo do acesso ao ensino para as camadas menos favorecidas e que mais
necessitam de educacao.

Destarte, a questdo reveste-se de uma complexidade nao circunscrita a esfera
das politicas publicas, estendendo-se ao campo pedagodgico, ensejando respostas,
particularmente dos educadores.

Pensadores, como Morin (2000), alertam para a necessidade de uma reforma
que leve em conta a nossa aptidao para organizar o conhecimento, uma reforma do
pensamento, que vai muito além da democratizacdo do ensino universitario e da
generalizacao do status de estudante.

Afortunadamente, constata-se que as pesquisas relacionadas com a Educacéo a
Distancia nao estdo somente ampliando-se — algo facilmente verificavel pelo volume de
publicacdes existentes —, mas mais do que isso, evidenciando um aprofundamento nas
abordagens e tematicas.

Assim como ocorreu, ao longo do tempo, com a educacao presencial — e
ademais, com todas as areas do conhecimento humano —, a Educacdo a Distancia
comeca a colocar-se como uma area especifica do saber, com limites e competéncias
bem definidos, com seus paradigmas préprios, onde a teorizacao assume contornos de
uma nova ciéncia, com todas as implicacdes decorrentes desse fato. Doravante, tratar
o ensino nao presencial de forma geral passa a ser cada vez mais tarefa de uma
emergente Filosofia da Educacédo a Distancia.

Com efeito, consoante aos demais campos do saber, também na Educacédo a
Distancia comecam a despontar disciplinas altamente especializadas, requerendo uma
visdo (inter-trans-multi) disciplinar amparada por um pensamento mais geral, por uma
Filosofia que se ocupa desses novos paradigmas. Segundo Morin (2000, p. 21), o
desenvolvimento de aptiddes gerais da mente permite o desenvolvimento das
competéncias particulares ou especializadas. Para o autor, quanto mais desenvolvida
é a inteligéncia geral, maior é sua capacidade de tratar problemas especiais.

Para que se chegue ao melhor design de um modelo de Educacéo a Distancia,
em consonancia com uma sociedade complexa e em rapida transformacao, de tal

forma que esta contribua efetivamente para a melhoria dos processos educacionais, &
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imprescindivel compreender a dinamica e os multiplos fatores associados a sua rapida
expansao.

A compreensao do fendmeno da rapida expansdo da Educacdo a Distancia
também reclama uma andlise a partir de suas origens, ou seja, das fontes que
alimentam e impulsionam o processo de crescimento acelerado desta modalidade de
ensino na atualidade.

Nesse sentido, um dos primeiros aspectos a considerar & que existe demanda
por educacdao em geral, e que parte dessa demanda nédo estd sendo atendida
plenamente, ou em condicdes ideais, pelo ensino presencial. Em Ultima instancia, a
resposta a questao — por que razao o ensino presencial brasileiro mostra-se deficitario?
—, explica o desenvolvimento da EAD no pais.

Assim, uma fonte que explica o crescimento da EAD advém de uma demanda
primordial, que caracterizou o perfil de aluno nos primeiros estagios da Educacéo a
Distancia, e que deu o nome a propria modalidade. Trata-se do aluno “a distancia”,
residente geograficamente afastado dos grandes centros ou das instituicdes de ensino
tradicionais.

Entretanto, ao lado desse contingente, temos a presenca de outro tipo de
demanda, formada por alunos que mesmo residindo préximo aos grandes centros, nao
obtém acesso ao ensino nas condicdes almejadas. Trata-se do aluno que deseja
prosseguir os estudos, mas nao obtém acesso ao ensino presencial — seja em funcao
dos custos do ensino privado, seja em funcao da inexisténcia de vagas suficientes no
ensino publico. Este aluno pode optar, havendo oferta de ensino em condicdes
favoraveis, pela modalidade de Educacdo a Distancia, independentemente do mesmo
possuir ou nao disponibilidade de horéarios para o ensino presencial, ou da proximidade
geogréfica das instituicdes educacionais. Este aluno nao estd propriamente interessado
na modalidade de ensino, mas em sua formacao, optando pelo ensino a distancia na
medida em que o mesmo se coloca como algo viavel, como uma possibilidade real,
talvez a Uinica tangivel dentro de suas circunstancias, de formacao académica.

A versao contemporanea do “aluno a distancia” assumiu novas nuances, em
vista das transformacdes do mundo globalizado que transita entre a modernidade e a
pos-modernidade, onde o sentido da propria educacido também passa por profundas

transformacoes.
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Se antes, importava realizar um curso superior — e isso era suficiente —, para
insercao social e no mercado de trabalho, hoje se fala em educacao continuada,
qualificacdo e aprimoramento profissional permanente, colocando os niveis de pos-
graduacao lato sensu (aperfeicoamento e especializacdo) e stricto sensu (mestrado e
doutorado) na ordem do dia, como uma necessidade cada vez mais presente. Com a
ampliacdo da oferta de ensino a distancia, potenciais candidatos a um curso superior ja
nao se contentam em realizar um curso presencial — muitas vezes o Gnico —, disponivel
na regiao de origem, como era comum em outros tempos, sendo mais seletivos e
criteriosos em suas escolhas, buscando realizar a formacdo na exata area de seus
interesses.

Exigéncias ditadas pela complexidade da sociedade contemporanea acabam
gerando a necessidade de novos cursos, em novas areas do conhecimento, de forma
cada vez mais intensa. Parte significativa dos cursos de graduacdo e pds-graduacao
criados atualmente se deu em é&reas que nao existiam ha pouco tempo, como um
campo especifico do saber. Esse novo panorama se constitui em um dos maiores
desafios do ensino presencial, tendo em vista a dificuldade de replicacdo da ampla
gama de areas de estudos e interesses académicos bastante especificos em todas as
regides do pais.

A estratégia de fomentar o desenvolvimento em éareas de interesse, de acordo
com as vocacdes regionais, resolve em parte esse problema, oferecendo alguma
sustentabilidade ao sistema, e o atendimento de demandas especificas, de forma
induzida.

Nao obstante, para as instituicbes que se preocupam com a formacao do
cidadao, nao se trata, meramente, de ofertar o ensino, mas de cumprir uma dupla e
paradoxal funcéo, referida por Morin (2000), do atendimento de &reas especificas do
saber, ao lado da constituicdo de uma cultura, mediante um ensino metaprofissional e
metatécnico.

Se, por um lado, a complexa organizacdo social contemporanea favorece o
desenvolvimento da Educacao a Distancia, em funcdo das necessidades de acesso a
educacdo por parte das populacdes, em condicbes que exigem a superacao das
barreiras geogréficas, por outro lado, essas mesmas novas formas de organizacao

social contribuem para que uma das caracteristicas mais marcantes do ensino nao
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presencial, a flexibilizacdo dos espacos-tempos, se coloque como um fator
determinante na opcao educativa das novas geracdes que buscam o ensino superior,
em niveis de graduacao e pos-graduacéo.

Nesse contexto, a flexibilizacao dos espacos-tempos se insere cada vez mais
como fator de inclusdao educacional, na medida em que atende as necessidades das
populacdes. Em Ultima instancia, é a possibilidade de flexibilizar os espacos-tempos dos
estudos, por parte do educando, propiciados pela Educacdo a Distancia, na medida em
que permite a conciliacdo com outras atividades, inclusive laborais, que tem sido
determinante na escolha da modalidade de ensino, concorrendo para o aumento das
demandas.

A flexibilizacdo dos espacos-tempos dos eventos educativos constitui a
caracteristica por exceléncia da Educacdo a Distancia, que se da, necessariamente em
forma de mediacdo, em contraposicdo ao ensino presencial, onde professores e alunos
participam, preponderantemente, dos processos de ensino e aprendizagem de forma
mais direta, num mesmo espaco-tempo, onde o espaco & marcado pela “fisicalidade”,
e tempo, pela “linearidade”. A mediacdo didatico-pedagogica e a flexibilizacao dos
espacos-tempos, como caracteristicas fundamentais, estdo inscritas no embasamento

legal da Educacao a Distancia brasileira:

A Educacdo a Distancia é a modalidade educacional na qual a mediacdo
didatico-pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacado e comunicacdo, com estu-
dantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos (BRASIL. Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005).

O que define a Educacéo a Distancia da era digital — baseada nas TICs —, nao é
a distancia dada em funcao do espaco ou tempo, mas a distancia dada em funcao da
mediacdo. O conceito de “distancia transacional” (MOORE, 1993) explica esta
dimensao, que ndo é determinada pela separacdo geografica entre alunos e
professores, mas pelo espaco psicolégico e  pedagdgico  constituido
comunicacionalmente, através de processos interativos. Dentro dessa visdo, a
caracteristica essencial da modalidade de ensino situa-se na mediacdo, materializada

através de recursos comunicacionais e tecnoldgicos.
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A modalidade surge e se desenvolve mantendo uma vinculacdo essencial com
desenvolvimento tecnoldgico, de forma irrevogavel, evoluindo ao ritmo deste, de tal
sorte que ndo ha o que se falar em ensino a distancia sem considerar os processos
tecnologicos envolvidos. Esta vinculacao é tao estreita que a evolucdo das tecnologias
tem sido determinante na demarcacao dos diferentes estagios da Educacao a Distancia,
desde os primérdios da modalidade de ensino, partindo dos materiais instrucionais
impressos e o uso dos correios, até a Educacao a Distancia da era digital, baseada em
ambientes virtuais de aprendizagem, onde se insere o conceito de aprendizagem em
rede.

Entretanto, a natureza da relacdo entre tecnologia e Educacdo a Distancia
também tem sofrido transformacées, ao longo da sucessdo dos diferentes estagios
desta modalidade de ensino, referidos por Peters (2005). Se no principio tratava-se de
utilizar recursos existentes — como escrita, material impresso, correios, telefone e
televisdao —, de uso geral, com o tempo a prépria Educacao a Distancia, de forma
concomitante ao uso e adaptacdo desses processos, vem concorrendo para a criacao
de tecnologias préoprias, mediante o desenvolvimento de pesquisas avancadas, onde a
concepcao dos ambientes virtuais de aprendizagem — AVAs — surge como um dos
icones mais proeminentes.

O “estado da arte” da Educacdo a Distancia contemporanea é fruto dessas
pesquisas, envolvendo diferentes &reas do conhecimento, relacionadas com os
processos educativos, especialmente na interseccido entre as areas pedagdgicas e
tecnologicas. Os progressos alcancados nesse campo se devem a pesquisas de ponta,
onde se vislumbra o potencial que as TICs trazem para um novo modelo de Educacéo a
Distancia, da era digital, nascida sob o signo da inovacao. Esse modelo comeca a se
difundir na medida em que instituicdes de ensino de vanguarda passam a desenvolver e
implementar projetos educativos dentro de novas concepcdes pedagogicas. Assim, & a
descoberta do potencial da Educacdo a Distancia baseada nas TICs fundamentada em
propostas pedagoégicas inovadoras que explica a evolucdo e o estagio atual dessa
modalidade de ensino.

Nao obstante, é razoavel considerar que, se por um lado, o desenvolvimento
tecnolégico explica o estagio atual da EAD — baseada nas TICs —, por outro lado, a

velocidade da expansdo da modalidade é resultante de uma conjugacdo de fatores,
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principalmente o fato de um modelo inovador de educacdo encontrar ressonancia nas
demandas de uma sociedade em transformacao.

Com efeito, o uso constante e cada vez mais intenso das tecnologias digitais,
como servicos virtuais, acessados através da internet, que paulatinamente vdo sendo
incorporados ao dia-a-dia das populacdes, logrou despertar uma nova compreensao
em termos de possibilidades, que a insercdo tecnolbgica traz para a vida como um
todo, abrindo espaco para inovacbes no campo educacional, ensaiando uma
transposicao de uma esfera para outra. Na medida em que usuarios leigos
compreendem o potencial de aplicabilidade dos recursos tecnolégicos, em diversas
situacdes e esferas da vida privada e social, criam expectativas também em relacao a
esfera educacional, permitindo aferir o “quanto” e “como” & possivel transferir os
beneficios da era digital para o campo educacional.

Da mesma forma, o aumento do uso das tecnologias de EAD da era digital
como apoio ao ensino presencial estd redesenhando a educacao tradicional, com o
surgimento de uma variante de ensino — misto —, realizado em parte presencialmente e
em parte virtualmente. Alunos que participam de experiéncias educativas na
modalidade a distancia, ou mesmo a partir da utilizacdo das tecnologias dos ambientes
virtuais de aprendizagens, como apoio ao ensino presencial, acabam “cobrando” dos
demais professores a utilizacdo desses recursos, produzindo um efeito sinérgico,
gerando novas demandas que tendem a ampliar a expansdo. No mais das vezes, a
partir de uma experiéncia inicial, estes mesmos alunos se interessam em realizar cursos
de aperfeicoamento ou especializacdo nessa modalidade de ensino.

Este novo cenério contribui para diminuir os limites rigidos existentes entre a
educacdo presencial e a distancia, conforme salienta Fainholc (1999), em funcao de
uma aproximacao maior entre as modalidades de ensino por conta do reconhecimento
da importancia dos processos interativos e do aumento do didlogo entre os
participantes. Segundo Peters (2003), a tendéncia é que grande parte das instituicées
tradicionais venham a complementar seus métodos de ensino e aprendizagem
incluindo técnicas de Educacao a Distancia.

Para estes autores, os processos educacionais estdo se modificando
rapidamente, pressionados por uma variada gama de forcas sociais, econdmicas e

tecnologicas. De acordo com Peters (2003, p. 41), na origem dessas demandas,
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encontram-se o fortalecimento do conceito de aprendizagem aberta, o aluno adulto
(que trabalha), o “aumento do niimero de alunos, novos tipos de alunos, globalizacéo e
competicado com outros provedores de recursos intelectuais e as alteracdes nas funcdes,
conteudos e estrutura pedagogica da educacao superior”.

Se o interesse crescente na Educacdo a Distancia decorre dos avancos
inacreditaveis nas TICs (PETERS, 2003, p. 24), o “motivo pelo qual veio a existir &
que claramente havia aqueles que precisavam de educacdo e nenhum outro meio de
adquirir conhecimento ou de ficarem cultos estava disponivel”. Na génese da
modalidade identifica-se, portanto, uma missao primordial, que segue vigente na
atualidade, de orientar-se dentro dos principios de democratizacdo do acesso ao
ensino, colocando-se como uma promessa de inclusao para grandes contingentes da
sociedade.

Em suma, ao lado do potencial tecnoldgico, colocam-se as demandas de uma
sociedade complexa, em rapida transformacao, e que ajudam a explicar o crescimento
vertiginoso da Educacao a Distancia. Ja nao se trata mais de oportunizar o estudo ao
aluno situado geograficamente distante dos grandes centros educacionais. Agora se faz
necessario, também — e cada vez mais —, oportunizar a educacédo e o acesso ao ensino
ao aluno que reside proximo aos centros, mas que devido as exigéncias do mundo
contemporaneo, sb6 consegue prosseguir os estudos mediante a flexibilizacao de
tempos-espacos e de novos processos educativos, onde a EAD da era digital se insere
como facilitadora.

Este cenério encontra amparo na leitura que Rifkin (2001) faz da sociedade
contemporanea, quando afirma que estamos ingressando na era do acesso, num
modelo de economia hipercapitalista, onde o que conta & acesso just-in-time a bens e
servicos, incluindo a esfera cultural e educacional. Nesse contexto, o conceito de
propriedade cede lugar ao conceito de acesso.

Entretanto, na medida em que a expansdo do ensino a distancia esta
relacionada com o uso intenso das tecnologias de comunicacao e informacao (TICs), tal
fato sugere implicacbes mais amplas, para além da democratizacago do acesso a
educacdo, de modo geral, trazendo a tona a questdao do acesso em diferentes niveis,
como o acesso dado pela disponibilidade dos recursos tecnolégicos, o acesso dado pela

apropriacao e o dominio das linguagens e processos informacionais, e o acesso dado



38

pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias pedagdgicas no ambito do
“aprender a distancia”, através de interacdes nos ambientes virtuais de aprendizagem.
A percepcao do potencial da Educacao a Distancia da era digital, tanto por
parte das instituicdes de ensino, como por parte das populacdes que procuram esta
modalidade educativa, ndo é suficiente para determinar boas experiéncias educativas,
ou mesmo para a exploracdo do pleno potencial que a mesma possibilita. Existem
outros fatores, como refere Peters (2003), que concorrem de forma concomitante,

determinando uma multiplicidade de modelos educativos nesta modalidade:

E obvio que condicdes socioecondmicas diferentes, diferentes tradicdes
culturais, diferentes tradicbes académicas e estratégias de aprendizado
culturalmente determinadas, assim como diferentes ideias sobre o papel das
universidades e da educacéo superior na sociedade levaram a versdes especiais
de universidades de ensino a distancia com estruturas pedagogicas especificas

também (PETERS, 2003, p. 36).

A exemplo do ensino presencial, ndao existe um modo Unico de se fazer
Educacdo a Distancia, e pode-se mesmo dizer que cada empreendimento tem suas
peculiaridades, como objetivos educacionais, infraestrutura, recursos tecnolégicos,
projeto pedagégico, fundamentacdo tedrica, opcdes metodologicas, dependendo,
ainda, das especificidades da area do curso e do publico-alvo, dado pelo perfil dos
potenciais alunos.

Tendo surgido sob o signo da inovacao, a Educacao a Distancia esta promoven-
do alteracées metodoldgicas e estruturais no ensino presencial, corroborando previsdes
feitas por especialistas no inicio da década. O design das instituicdes educacionais do
futuro, anunciado por Peters (2003), estd se concretizando de forma bastante
veemente, provavelmente muito antes do que se imaginava. Hoje, as instituicbes de
ensino estao integrando uma gama de formas de apresentacao, face a face, a distancia,
informatizada, desenvolvendo novas configuracées pedagégicas que ndo se parecem
mais com as formas tradicionais de ensino.

Esta posicao, compartilhada por autores, como Fainholc (1991), evidencia que a
modalidade de Educacdo a Distancia, fortalecida por transformacdes sociais e
tecnolégicas, estd promovendo alteracbes profundas nos modelos educativos mais

tradicionais:
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Los disefios educativos tradicionalmente inspirados en concepciones de
aprendizaje (generalmente receptivos) v de ensefianza (muchas veces en
rutinas disociadas de la vida real v del mundo del trabajo) excesivamente
dependientes de la presencia del educador en recintos establecidos y en
tiempos rigidos, fueron sacudidos por las crisis de orden socio-cultural y
tecnolégico que los umbrales del siglo XXI trae consigo, lo que a su vez ha
precipitado el auge de una modalidad no convencional: la educacion a
distancia (FAINHOLC, 1991, p. 15).

Verifica-se, consoante as previsdes, que o acesso a educacdo, buscado pelas
populacdes, esta se dando dentro de novas conformacdes, exatamente pelas diferentes
condicdes de acesso que a modalidade a distancia propicia, onde o ensino presencial
nos moldes tradicionais ja nao consegue dar conta de forma efetiva.

Do mesmo modo que o crescimento expressivo da EAD, durante o terceiro
periodo, que corresponde a segunda metade do século passado, se deu em funcao do
desenvolvimento nas telecomunicacdes, a expansao vertiginosa — e sem precedente —,
dessa modalidade de ensino que ora se verifica no cenario brasileiro & impulsionada
pelas promessas vindas das TICs, ou seja, pelo potencial que se vislumbra no uso das
tecnologias digitais, com o uso dos ambientes virtuais de aprendizagem e de
computadores interligados em redes, e o uso de servicos como a internet. Como se
verifica, uma das principiais razdes para o crescente interesse na Educacao a Distancia
esta intimamente relacionada com o desenvolvimento das tecnologias de informacao e
comunicacdo, e & por causas destas mudancas, como ja referiu Peters (2003, p. 24),
que a importancia da Educacao a Distancia estd agora novamente aumentando. Para o
autor, & necessario reconhecer que a aprendizagem on-line propicia os meios de se
lidar com novas exigéncias sociais, com a necessidade de lidarmos com novos objetivos
educacionais e novos grupos de estudantes.

Paradoxalmente, a expansao da EAD, suscitada a partir da descoberta do
potencial que as tecnologias digitais oferecem a esta modalidade de ensino, esta
fomentando a expansao de um modelo mais tradicional de ensino nao presencial,
baseado em material impresso, que corresponde ao segundo e terceiro periodos, e que
possui algumas caracteristicas proprias do ensino mais diretivo e de cunho conteudista.
Esse cenario, aparentemente contraditério, se deve a alguns fatores, entre os quais se
destaca a questao do acesso, mais precisamente, da falta de acesso as novas

tecnologias por parte das populacdes.
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Sao estas mesmas limitacdes que explicam a retomada de uma EAD em moldes
mais tradicionais, em pleno século XXI, num contexto altamente tecnologizado,
restricdes que somente serdo ultrapassadas com a incluséo digital, um estagio ainda
distante de ser alcancado de forma plena. Este infortinio advém de uma simples
constatacao, a de que as populacdes que mais necessitam de educacao sao, também,
as populacdes com menor acesso aos recursos tecnologicos.

Atenta a essa questdo, a criacdo de uma rede de polos de apoio presencial a
EAD no pais, iniciada em 2007, através do programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB) do Ministério da Educacédo, demonstra consonancia entre as politicas publicas e
as demandas e necessidades das populacdes. O programa UAB baseia-se em cinco
eixos fundamentais (MEC, 2010):

e Expansdao publica da educacdo superior, considerando os processos de
democratizacado e acesso;

e Aperfeicoamento dos processos de gestao das instituicdes de ensino superior,
possibilitando sua expansdao em consonancia com as propostas educacionais
dos estados e municipios;

e Avaliacdo da educacao superior a distancia tendo por base os processos de
flexibilizacdo e regulacdo implantados pelo MEC;

» Estimulo a investigacao em educacao superior a distancia no Pais;

e Financiamento dos processos de implantacdo, execucao e formacdo de

recursos humanos em educacao superior a distancia.

Os polos de apoio presencial a EAD criam as condicées de acesso a educacao,
mediante a oferta de infraestrutura adequada, incluindo laboratérios de informatica
interligados em rede e com conexdo com a internet em alta velocidade. Dessa forma,
além de oportunizar as condicdes para a realizacao das atividades presenciais e de
apoio pedagodgico aos estudantes, os polos suprem as necessidades do ponto de vista
tecnologico.

De acordo com a definicao da UAB (MEC, 2010), “os polos de apoio presencial

sao as unidades operacionais para o desenvolvimento descentralizado de atividades
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pedagobgicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a distancia
pelas instituicdes publicas de ensino superior no ambito do Sistema UAB”. Os polos de
apoio presencial a EAD provém a infraestrutura fisica, tecnoldgica e pedagdgica
necessaria para que os alunos possam desenvolver as atividades educativas a distancia.

Os termos de referéncia do programa UAB, sinalizam o polo de apoio
presencial como "local de encontro” onde acontecem os momentos presenciais, onde
se da o acompanhamento e a orientacdo aos estudantes, bem como as praticas
laboratoriais e as avaliacdes presenciais.

Segundo modelo da UAB (MEC, 2010), os polos de apoio presencial neces-

sitam apresentar uma estrutura minima que contemple:

» Sala para Secretaria Académica;
» Sala de Coordenacao do Polo;

» Sala de Tutores Presenciais;

« Sala de Professores:

» Sala de Aula Presencial;

« Laboratério de Informética;

» Biblioteca.

Os diferentes espacos devem contar com mobilidrio adequado e equipamentos
em numero suficiente, observando o tipo e a quantidade de cursos ofertados, bem
como o numero de alunos atendidos.

Quanto aos recursos humanos, os polos de apoio presencial devem contar com:

e Coordenador de Polo, responsavel pela parte administrativa e pela gestao
académica;

e Tutor Presencial;

e Técnico de laboratério pedagodgico, quando for o caso;

e Técnico em Informética;

» Bibliotecaria;

» Auxiliar para Secretaria.
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De acordo com dados do MEC (2010), até meados de 2009 haviam sido criados
720 polos de apoio presencial, distribuidos nas diversas regides do pais. A expectativa
de que esse numero possa ser ampliado em 2010, com a instalacdo de mais 200
polos, ultrapassando, assim, a marca de 900 polos de apoio presencial a EAD.

Em certo sentido, os desafios que se colocam a educacdo em geral, podem
resultar aumentados quando se fala em Educacdo a Distancia, da era digital, em vista
das exigéncias tecnologicas, particularmente de acesso aos recursos por parte das
populacdes menos favorecidas. Para John (2003), num mundo pds-moderno,
globalizado, de profundas transformacdes no modo de vida das sociedades e de rapida
evolucao tecnoldgica, o acesso constitui uma das questdes vitais com que a educacao
se defronta, ao lado da qualidade do ensino e da reducao de custos.

A pergunta que se coloca, segundo John (2003), diante dos dados levantados
pela UNESCO, onde cem milhdes de criancas (em idade escolar) nunca viram o interior
de uma escola, e muitas ndo permanecem o tempo suficiente para adquirir habilidades
Uteis para a vida, sendo que aproximadamente oitocentos milhdes de adultos tém sua
existéncia prejudicada pelo analfabetismo, & como a tecnologia pode ajudar nesse
panorama?

Esta realidade sugere a existéncia de riscos da oferta de dois tipos de educacao,
um modelo altamente tecnologizado, voltado para os segmentos mais favorecidos, e
outro conceitualmente ultrapassado, voltado para os segmentos menos favorecidos das
populacdes, similar a EAD tradicional, baseada em material instrucional impresso de
carater expositivo-entregador.

Na maior parte dos discursos que fundamentam projetos de cursos a distancia
enfatiza-se como positivo, do ponto de vista pedagodgico, a utilizacao das TICs,
especialmente no que se refere as possibilidades de interacdo, um componente
importante nos processos de ensino e aprendizagem, muito embora também exista a
compreensdo de que os recursos tecnolégicos ndo garantem, por si s6, um ensino de
qualidade, que depende, também, de outros fatores, como propostas pedagogicas,
metodologias, professores, tutores, curriculo, e condicbes do corpo discente. O
entendimento geral firmado atualmente & de que a modalidade, em si mesma, nao
determina a mé qualidade, assim como nao garante a boa qualidade do ensino, seja

presencial ou a distancia. Para se alcancar um ensino de qualidade as possibilidades
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tecnolégicas necessitam ser exploradas adequada e efetivamente através de bons
projetos educativos.

Nessa 6tica, o uso de ambientes virtuais, a aprendizagem em rede, de forma
cooperativa e colaborativa, mediante processos interacionais intensos entre os préprios
alunos, sao tidos como fatores que favorecem os processos de ensino e aprendizagem

a distancia, conforme Peters (2003) ja havia referido:

Quando os estudantes querem visualizar ou simular, sdo forcados a serem
claros quanto a seus proprios pensamentos a respeito do objeto que deve ser
representado, e elabora-lo em detalhe na forma de um modelo. Estas
representacbes ndo apenas apoiam a aprendizagem e levam a novo
conhecimento, como também podem demonstrar o sucesso da aprendizagem
que foi alcancado, e isso pode ter um efeito sobre a motivacéo para aprender
(PETERS, 2003, p. 181).

Dentro dessa perspectiva, os recursos do ensino a distancia podem agregar
valor aos processos educativos, seja em cursos estritamente on-line ou mistos,
propiciando novas experiéncias cognitivas e de aprendizagens aos alunos.

Decorre que uma questado de crucial importancia para o planejamento do ensino
a distancia relaciona-se exatamente com esse novo espaco de aprendizagem, virtual,
que exige — e ao mesmo tempo também determina —, novas atitudes, habilidades e
competéncias. Trata-se de compreender em que medida o ensino e a aprendizagem
nos ambientes virtuais exigem um perfil de aluno, ou em que medida esse perfil &
passivel de ser construido, por intermédio de aces educativas especificas.

Nesse sentido, mais do que a expansdo em si mesma, importa analisar as
consequéncias ditadas pela velocidade do processo, ou seja, pela velocidade em que
esse processo de expansado estd se dando, um fenémeno caracteristico da sociedade
contemporanea, sem precedentes na histéria, cujas implicacées no campo educacional
merecem estudos. As implicacdes ditadas pela rapidez da expansdo se tornam mais
criticas na medida em que a modalidade se coloca como estratégica em termos de
acesso a educacéo, ja que o efetivo acesso, em Ultima instancia, depende de uma
insercdo num processo mais amplo, que envolve o dominio e o desenvolvimento de

novas habilidades e competéncias, conforme Fainholc (1999) ja havia referido:
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El aprendizaje no es puramente un proceso mental, se constituye en una
actividad esencialmente distribuida, necesita de colaboracion, didlogo e
interaccién con otros estudiantes, tutores y otros recursos — que hoy incluye
artefactos electrénicos —, dentro del contexto social y cultural (FAINHOLC,
1999, p. 90).

Diante desse quadro, de se “pensar o impensdvel, onde o sistema tradicional de
educacao em preédios escolares e universitarios, em salas de aula face a face, ndo pode
dar conta das tarefas que estao pela frente” (PETERS, 2003, p. 54), nos deparamos
com a necessidade de compreender como esta nova forma de acesso a educacao, o
ensino a distancia, baseado nas novas tecnologias, exige, também, o acesso a novos
tipos de habilidades.

Para Fainholc (1991, p.16), a dimensao construtiva e interativa do aprender e
do ensinar, e o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, tendem a ser
acentuados, devendo ser levados em conta no desenho e implementacdo dos
programas educativos a distancia que incorporem as tecnologias digitais, o que implica
numa nova postura por parte dos alunos. A posicao geral, acompanhada por Peters
(2001, p. 151), é de que “os meios digitais ndo acrescentam simplesmente algo ao
tradicional ensino académico, mas, sim, modificam sua estrutura e sua esséncia”.

Sob esta perspectiva, cabe analisar a questdo do acesso em diferentes niveis, no
sentido de compreender quais os modos encontram-se subjacentes no ensino a
distancia da era digital posto que os alunos que se propdem a frequentar cursos a
distancia, que utilizam ambientes virtuais de aprendizagem, se defrontam com a
necessidade de obter acesso em niveis distintos de complexidade, que envolvem uma

gama bastante variada de habilidades e competéncias.

Num primeiro momento, entra em cena O acesso aos recursos materiais
propriamente ditos, composto por equipamentos, infraestrutura, servicos e programas
(softwares), que os alunos necessitam dispor para participar das atividades de ensino
organizadas em ambientes virtuais de aprendizagem.

Num segundo momento, o acesso é dado pela apropriacdo tecnoldgica e o
dominio dos processos, com o desenvolvimento de habilidades e competéncias no
manejo dos recursos e técnicas utilizadas em projetos educativos baseados em

ambientes virtuais de aprendizagem.
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Por {(ltimo, num terceiro momento, o acesso se efetiva através do
desenvolvimento de habilidades e competéncias pedagogicas dos processos proprios da
Educacao a Distancia da era digital, baseada fortemente no uso de ambientes virtuais
de aprendizagem, e que exigem um intenso processo de interacao on-line entre os
proprios estudantes, seja de forma sincrona ou assincrona. Trata-se, aqui, de aprender
a aprender a distancia, no ambiente virtual.

Sintetizando, a efetiva participacao — e o desempenho — dos alunos em cursos a
distancia pressupde o acesso em diferentes niveis, envolvendo a infra-estrutura
tecnolégica, a alfabetizacao digital e dominio de processos especificos proprios da
aprendizagem on-line.

O acesso a infraestrutura tecnologica basica pode ser provido através de
programas de inclusdo digital, especialmente através da a ampliacao dos telecentros
nas escolas publicas, e de conexao de alto trafego, mediante recursos mantidos e
disponibilizados pelos proprios programas (cursos) nos polos ou, ainda, mediante o
provimento de recursos pelos proprios alunos. Esse acesso primario, embora constitua
um desafio do ponto de vista das politicas publicas, considerando que grande parte das
populacdes ainda nao usufrui do acesso aos recursos tecnoloégicos necessarios, nao
representa propriamente um problema pedagoégico, ainda que traga implicacdes nesse
campo.

Entretanto, experiéncias educativas tém demonstrado que existe um grande
descompasso entre as concepcdes de EAD de ultima geracao e a real possibilidade de
aplicabilidade das mesmas na préatica pedagodgica. No mais das vezes, os recursos que
os alunos a distancia dispdem nao permitem o desenvolvimento de experiéncias
educativas de alto desempenho, baseadas em ambientes virtuais de aprendizagem de
tltima geracdo e no uso da internet, como videoconferéncias, video-chat, ou mesmo

aulas interativas com video.

A alfabetizacao digital, ao contrério, representa um processo mais complexo e,
possivelmente, mais demorado, na medida em que depende de algum treinamento
minimo e de aprendizagens por parte dos estudantes. Implica no desenvolvimento de
habilidades especificas que qualificam para o melhor uso possivel dos recursos

tecnologicos utilizados nos processos de ensino a distancia. Quanto maior o dominio
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nesse campo mais facilidade tera o aluno de se inserir nas atividades, em desenvolver
os conteudos e atingir os objetivos educacionais.

Normalmente os cursos a distancia utilizam uma série de recursos e que exigem
conhecimentos em edicdo de textos, edicio de imagens, de programas de
comunicacao via internet, conhecimentos basicos de sistemas, e dominio de algumas
linguagens especificas. Certamente os alunos que possuem maior transito e
familiaridade nessas areas terao mais facilidade em desenvolver cursos on-line (via
internet) e de se inserir rapidamente, enquanto os alunos que nao possuem o dominio
necessario terdo de dedicar maior tempo e investimentos nesse campo. Assim, é
imprescindivel que o aluno conheca os diversos recursos existentes, bem como a
aplicacdo de cada um, para que no momento oportuno possa fazer as escolhas certas,
dentro do leque de opcdes disponiveis, com conhecimento de causa, qualificando seus
estudos.

Por fim, o acesso mais critico vincula-se exatamente ao dominio dos processos
proprios da Educacdo a Distancia da era digital exigindo, além da apropriacao
tecnologica, o desenvolvimento de habilidades e competéncias num nivel bem mais
especifico e complexo. O acesso nesse nivel se relaciona diretamente aos processos
cognitivos, e que sao determinantes no alcance de cada aluno, ou seja, até onde cada
aluno poderéa chegar, em seus estudos, e em que ritmo isso podera se dar. Ainda que o
aluno disponha dos recursos materiais necessarios, conheca e domine os recursos
tecnologicos, se defrontard com a necessidade de conhecer e dominar linguagens e
processos especificos da Educacao a Distancia da era digital — baseada nas TICs -,
implicando na necessidade de desenvolvimento de novas habilidades e competéncias,
que possibilitem o acesso pedagdgico.

O ensino virtual representa uma novidade, do ponto de vista pedagégico, para
todos os que realizam a experiéncia educativa pela primeira vez nessa modalidade. A
Educacdo a Distancia nao constitui um modo de ensinar e aprender com o qual as
populacdes estao habituadas, o que implica na necessidade de um aprendizado que
possa preparar o caminho para a exploracdo de todo o potencial educativo da mesma
por parte dos alunos. Nesse sentido, ja afirmavamos que os educadores sao
defrontados com o dilema de promover o ensino nao presencial e a educacdo mediada

por computador, sem conhecimento e dominio pleno das implicacdes didatico/



47

pedagogicas decorrentes dessa nova modalidade, muitas vezes nao atentando para o
fato de que a mesma representa profundas transformacdes no modo de ensinar,
rompendo uma tradicdo milenar de ensino presencial (NOVAK, 2005, p. 45).

A realizacdo de cursos a distancia com sucesso exige, portanto, alguns
pressupostos, que sdo explicados pela chamada ruptura paradigmadtica, referida por
Peters (2003), onde entram em cena componentes importantes, como a autonomia do
educando e a capacidade de organizacao dos estudos.

A sensivel diminuicdo do contato fisico, face a face, e a necessidade de contato
virtual, com outros alunos, tutores e professores, demandam uma mudanca de
comportamento e de atitudes que vai muito além da apropriacdo tecnolégica. Trata-se,
acima de tudo, de uma nova maneira de ensinar e de aprender, onde os referenciais
prévios dos alunos, frutos da tradicdo oral-presencial, ndo mais se aplicam.

E em face dessas caracteristicas que muitos autores, como Peters, chamam a
atencdo para uma necessaria reorganizacao estrutural ampla do ensino e da
aprendizagem, nao sendo mais suficiente a adaptacdo as novas circunstancias. Ha
necessidade de se repensar a educacdo, planejar novamente o ensino e a
aprendizagem e implementar as acdes educativas de novas maneiras.

Da condicdo de aluno ouvinte é necessario passar para a condicao de aluno
ativo, participativo, que interage virtualmente, e que se movimenta com desenvoltura
no ambiente virtual de aprendizagem, que produz reflexdes interagindo com os
colegas, tutores e professores, a distancia.

Nos ambientes virtuais de aprendizagem a presenca do aluno se da na exata
medida de sua efetiva participacao, através de interacdes com os demais participantes,
na construcdo de reflexdes, cooperativa e colaborativamente. Isso exige uma nova
postura, de aprendizagem autbnoma e de organizacdo dos estudos, de forma muito
mais significativa do que aquela exigida nas salas de aula tradicionais.

Nesse novo contexto o aluno se depara forcosamente com importantes
transformacdes em suas concepcdes prévias, de mudanca de pontos de vista e de
perspectiva, acerca do que seja o conhecimento. A ideia da transmissdo do
conhecimento ja nao da mais conta, abrindo espacos para uma nova concepcao, de
construcdo, através das interacdes virtuais. Essa importante ruptura paradigmatica que

se opera, produz e exige novas posturas, novas atitudes e comportamentos, onde a



48

interacdo torna-se o acesso por exceléncia. Em outras palavras, o aluno se da conta de
que a producdo do conhecimento depende fundamentalmente de sua propria
participacao e acdo. Embora essa constatacdo ndo modifique a esséncia dos processos
cognitivos, levados em conta nas concepcdes de ensino e aprendizagem, ja que
invariavelmente funcionam assim em qualquer contexto da educacéo, seja presencial ou
virtual, a tomada de consciéncia por parte do aluno, ainda que de forma um tanto
tragica, faz grande diferenca.

Os estudos sobre o problema da interacdo na era da aprendizagem auténoma,
que realizamos durante a pesquisa de mestrado (NOVAK, 2005), demonstram que os
alunos que ingressam no ensino a distancia, baseado em ambientes virtuais de
aprendizagem, necessitam percorrer um longo caminho, de dominio e apropriacao de
linguagens e processos, do aprender a distdncia. Necessitam, sobretudo, aprender a
interagir virtualmente. Trata-se de uma aprendizagem que demanda tempo, exige uma
prética e pode ser facilitada na medida em que for problematizada.

Ainda que uma discussdo virtual possa ser comparada a uma discussao
presencial, para os alunos que nao estdo afeitos a essa modalidade as dificuldades sao
imensas. Na realidade, poucos alunos sem experiéncia prévia em ambientes virtuais de
aprendizagem conseguem participar efetivamente das discussdes virtuais desde o inicio
do curso, fato que inibe contribuicbes mais efetivas para a producdo de reflexdes mais
aprofundadas, de forma cooperativa e colaborativa.

Inicialmente & comum encontrar alunos que imprimem todos os contetidos
disponibilizados no formato digital, pois ndo estdo habituados a ler textos na tela do
computador. Muitos afirmam que nao conseguem compreender o que esta escrito no
monitor, recorrendo a impressao dos documentos, visto que a leitura no papel se
constitui num processo ja naturalizado, com o qual estao habituados.

Por outro lado, é comum encontrar alunos que ja conseguem ler e compreender
textos na tela do computador, mas efetivamente nao conseguem produzir um texto
diretamente a partir do teclado, necessitando, para tanto, recorrer ao velho método do
manuscrito, passando a limpo, posteriormente, no computador.

Esses aspectos remetem para uma questdo que tem surgido de forma recorrente
nos debates sobre a EAD, qual seja, se existe um perfil de aluno da Educacao a

Distancia?
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Na medida em que os procedimentos mais elementares, da apropriacao
tecnoldgica, exigem um esforco e uma pratica por parte do aluno, é de se esperar que
processos mais complexos, da aprendizagem auténoma, do interagir virtual, da
construcdo de reflexées coletivas, da aprendizagem em rede, e do aprender a
distdncia, tenham essas dificuldades aumentadas.

A interatividade parece representar papéis distintos no ensino presencial e a
distancia. Embora nao constitua um objetivo pedagogico, para Haack (apud PETERS,
2003, p. 188), a interatividade quantitativa e qualitativamente melhorada dos
estudantes representa um papel muito maior na aprendizagem a distancia do que na
aprendizagem tradicional. Concordando com Peters (2003, p. 188), quando refere que
0s espacos virtuais oferecem possibilidades que ndo sao encontradas nos espacos
reais, vale destacar o potencial dado pelos niveis de interatividade que os ambientes
educativos informatizados oferecem.

Sendo assim, para os alunos virtuais, o grande desafio consiste na aprendizagem
do aprender a distdncia, que implica em aprender a interagir virtualmente, nao
somente do ponto de vista da aquisicao do conhecimento, mas do desenvolvimento de
uma praxis, mediante o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias, que
efetivamente possam dar necessario acesso a Educacao a Distancia. Trata-se do desafio
da ruptura epistemolégica, referido por Fainholc (1999, p.149), no sentido da
formulacdo estrutural e de representacao de concepcdes e conceitos, do
desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas por parte dos estudantes.

A questao do acesso, analisada aqui sob trés enfoques distintos — social,
tecnologico e pedagodgico — abre caminho para a compreensao da racionalidade da
Educacdo a Distancia, estudo a que se propde a presente pesquisa de doutorado. E
indiscutivel que a educacdo em geral, e também a Educacdo a Distancia, por sua
propria natureza, nao estdo imunes de serem facilmente inseridas dentro de projetos
que seguem a logica da racionalidade instrumental.

A Educacdo a Distancia, na medida em que amplia seu impacto na sociedade
contemporanea, mediante a oferta de novos cursos e expansdao do nimero de alunos
matriculados nesta modalidade de ensino, coloca a questao da necessidade de uma
correspondente ampliacdo no campo da reflexao teérica critica, que ultrapasse as

fronteiras metodoldgicas e tecnolégicas, abrindo espacos para se pensar a
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racionalidade — ou racionalidades — imanente a esse processo educativo que se propde
inovador.

O desenvolvimento do presente estudo parte do pressuposto de que a
construcdo de uma reflexo critica da Educacao a Distancia, que pretenda se debrucar
sobre seus aspectos epistemologicos e filosoficos, ndo necessita ser erigida na forma de
uma abstracdo do conhecimento, descolada das préticas sociais, mas levada a efeito,
quica de forma mais significativa, a partir da realidade vivenciada pelos diferentes
atores dos processos educativos nesta modalidade de ensino.

E nesse sentido gque se movimenta a presente pesquisa, buscando produzir uma
reflexdo critica que estabeleca um ponto de intersecdo entre teoria e pratica, e que
abra espacos para indagacbes que transcendem as solucbes politicas, técnicas,
tecnoldgicas ou pedagogicas da Educacao a Distancia.

Busca-se, sobremaneira, mais do que contribuir para instauracao de uma teoria
da Educacéo a Distancia, provocar o desnudamento de sua racionalidade, postulando a
tese da racionalidade comunicativa como uma via para a compreensao e interpretacao
dos processos intersubjetivos desencadeados e vivenciados na comunidade virtual, em
situacdes de ensino e aprendizagem a distancia, processos estes que, por sua propria
natureza, ndo sao alcancados pelas reflexdes centradas unicamente na tecnologia ou
na pedagogia.

Assim, ao lado das abordagens tecnoldgicas e pedagdgicas, extremamente
importantes para o desenvolvimento e avancos da Educacéo a Distancia, propugnamos
um espaco para o pensamento filosofico da EAD, que nao se contraponha a estes
enfoques, mas, ao contrario, que considere e estabeleca relacdes entre ambos, de
forma complementar, direcionando o foco de interesse para a racionalidade imanente
a estes processos, uma area que extrapola os limites e competéncias dos mesmos.

O surgimento de novas formas de ensinar e aprender, das quais a Educacao a
Distancia da era digital se coloca como indutora, impde um ambiente altamente
tecnologizado, instrumentalizando os processos educativos, gerando repercussdes no
mundo da vida dos seus participes.

Destarte, a Educacdo a Distancia da era contemporanea, ao promover o uso
intenso de uma variada gama de recursos tecnoldgicos, cada vez mais complexos, tem

se caracterizada como inovadora em relacdo ao ensino presencial tradicional. Este
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caréater inovador se faz presente e traz importantes implicacdes também para os alunos
que se inserem nesta modalidade de ensino, colocando-os na contingéncia de lidar com
processos desconhecidos, fora de seu campo de dominio, mas que se colocam como
pressupostos basicos ao desenvolvimento de seus estudos.

A experiéncia tem demonstrado, no mais das vezes, que os alunos que optam
pela Educacédo a Distancia embasada no uso intenso das tecnologias digitais, aderem ao
novo status com bastante entusiasmo, procurando desenvolver habilidades e
competéncias no uso dos recursos e instrumentos, aléem de manter a atencao voltada
para aprendizagem e o desenvolvimento dos contetidos especificos em sua area de
estudos. Este fato, ainda que torne menos dramatico os processos vivenciados, nao
torna menos intensos ou significativos os processos intra-psiquicos e intersubjetivos,
desencadeados por conta das circunstancias, no contexto da aprendizagem virtual,
processos estes que transformam o modo de lidar com o novo.

Quando se refere ao carater inovador da EAD da era digital, geralmente
pretende-se com isso evidenciar um atributo extremamente caro para a pedagogia, que
¢ a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. De fato, as inovacdes,
especialmente no campo tecnologico, tém contribuido para avancos significativos na e
esfera educacional. Nesse contexto, inovacao e melhoria do ensino sdo dois conceitos
que muitas vezes se confundem.

Outro ponto que cabe ser analisado de forma mais criteriosa é a questao da
modalidade de ensino propriamente dita — presencial ou a distdncia. Por via de regra
a inovacdo pretendida no campo educacional tem sido referida como vinculada a
modalidade e determinada pela modalidade em si mesma, o que parece bastante
questionavel.

Essa questao pode ser compreendida melhor sob a seguinte perspectiva.
Enquanto modalidade de ensino, a Educacdo a Distancia, por si s6, ndo é definidora
da natureza dos processos educativos, pois estes dependem muito mais da proposta
pedagogica e das concepcdes epistemologicas que embasam os cursos. Em principio,
como ja referido, a boa ou méa qualidade do ensino e da aprendizagem nao seria
determinada pela modalidade educativa, simplesmente, visto que esta tanto se presta
para a reproducdo de modelos educativos mais tradicionais e ultrapassados, como

também para o desenvolvimento de experiéncias inovadoras.
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Fato inegavel é que o desenvolvimento tecnolégico tem gerado novas
possibilidades, tanto para o ensino presencial como para o ensino a distancia, ainda
que por enquanto isso seja mais visivel numa do que noutra modalidade. Nao obstante,
alguns recursos, como os ambientes virtuais de aprendizagem, sdo proprios e
exclusivos da Educacao a Distancia, sendo aplicaveis ao ensino presencial somente se
este assumir uma nova conformacdo, de ensino misto, ja que estes recursos se
caracterizam, invariavelmente, pela mediacdo, contrapondo-se ao conceito de ensino
presencial, onde professores e alunos compartilham os mesmos espacos-tempos
durante os processos educativos. Mesmo aqui, ndao seria apropriado creditar a
modalidade o fator determinante para um ensino de boa qualidade, mas muito mais
aos processos envolvidos, no que se refere as opcdes metodolodgicas, a organizacdo
didatica, a abordagem pedagdgica e a perspectiva epistemoldgica. A questdo da
inovacao poderia ser colocada em outros termos, nao como causa determinante, mas
como potencialidade, que poderd materializar-se através de bons programas
educacionais.

Com efeito, quando se fala em inovacdo, a tendéncia natural é vincular esta a
inovacdo tecnoldgica, ou seja, relacionar mais a produto do que a processo, em
funcao de que é& mais facil perceber as mudancas num do que noutro campo.
Entretanto, um produto novo pressupde novos processos, e no campo educacional ndo
é diferente. De outra parte, muitos processos inovadores podem nao estar associados
necessariamente a tecnologias ou a inovacdes tecnologicas.

De um modo geral, ao menos no nivel do discurso, a Educacao a Distancia
também tem se caracterizada por outro tipo de inovacdo, a inovacdo didatico-
pedagobgica, traduzida pela ruptura paradigmaética, em relacdo ao ensino presencial
tradicional, ou mesmo em relacdo a Educacdo a Distancia tradicional, na medida em
que procura romper com um modelo de ensino expositivo-entregador, diretivo e
centrado na figura do professor.

Projetos de ensino alinhados com tais discursos se propdem como alternativa e
possibilidade de superacdo das limitacbes do ensino presencial dito tradicional, de
cunho conteudista, organizados dentro de uma perspectiva de transmissao do
conhecimento, do professor para o aluno, através de métodos exclusivamente

expositivos.



53

Propostas consideradas avancadas de Educacdo a Distancia enfatizam a
necessidade de transformar a realidade da educacao, através do design de modelos
pedagodgicos inovadores, com estrutura curricular mais flexivel, onde encontra espaco a
valorizacdo dos conhecimentos prévios e/ou praticos dos alunos, dentro de uma visao
interdisciplinar do conhecimento. Projetos dessa natureza fundam-se no conceito de
autonomia do educando, deslocando o foco do ensino para a aprendizagem,
apresentando uma estrutura mais horizontalizada, fortalecendo o papel das interacdes.

Esta nova conjuntura tem sido saudada e bem recebida por educadores,
preocupados em né&o transpor o paradigma do ensino presencial para o ensino virtual.
Por conta da rapida expansdo da EAD, atualmente a Educacdo e a Pedagogia tém
despertado interesse crescente junto aos professores de todas as areas de ensino, que
pretendem se inserir em cursos on-line ou ja se encontram envolvidos com o ensino a
distancia.

Se, por um lado, esta realidade educativa colocada pela EAD da era digital, gera
expectativas animadoras para a educacao como um todo, especialmente no que
concerne a ampliacdo e democratizacdo do acesso ao ensino, por outro lado &
necessario considerar as implicacdes que a mesma traz para o corpo discente. Nao se
trata, somente, de indagar se o aluno estd preparado para passar de uma posicao de
aluno-receptor para a de um aluno-autor, do paradigma da transmissdo para o da
construcdo do conhecimento, e de uma atitude passiva para uma atitude pré-ativa, de
autonomia e da necessidade de organizacao dos proprios estudos, mas em considerar
as repercussdes que a vivéncia de tais processos, em determinadas circunstancias,
geram no mundo da vida, e na instauracdo de uma racionalidade da Educacédo a
Distancia, seja ela instrumental ou comunicativa.

Em cursos com estas caracteristicas os alunos enfrentam uma multiplicidade de
desafios, tendo que lidar com situacbes com as quais ndo estao habituados, além da
aprendizagem de contetidos. Sao instados a percorrer um caminho que passa por
alguns estagios, que nao se dao necessariamente em ordem sequencial, abrangendo
dominio e apropriacao tecnoldgica, o desenvolvimento de habilidades e competéncias
do “aprender a distancia”’, e o desenvolvimento de competéncias em uma nova
concepcao de ensino e aprendizagem, bastante diversa dos modelos tradicionais de

ensino presencial, onde a autonomia se insere como um componente fundamental.
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Do ponto de vista pedagégico, a vivéncia, o tensionamento e a problematizacao
de tais situacdes, constituem fatores altamente positivos, gerando aprendizagens
significativas e que poderao estruturar novas aprendizagens.

Sao estas as circunstancias que amplificam o desafio a que se propde o presente
estudo, na medida em que a pesquisa empirica se situa numa instancia emblemaética da
Educacdo a Distancia da era digital, permeada por conceitos como ruptura
paradigmatica, inovacao, autonomia, aprendizagem em rede, pensamento nao linear, e
superacao dos métodos e técnicas da era industrial. Por outro lado, sdao estas mesmas
circunstancias que justificam e legitimam o desenvolvimento do presente estudo.

Desse modo, a presente pesquisa, Educacdo a Distdncia e Racionalidade
Comunicativa: a construcdo do entendimento na comunidade virtual de
aprendizagem pretende estabelecer referenciais teéricos fundamentados na teoria da
racionalidade comunicativa, de Habermas, através da andlise documental de fonte
primaéria, produzidos por alunos em situacao de ensino/aprendizagem a distancia em
curso formal, de nivel superior.

A perspectiva de estudo proposta nesta investigacao, em linhas gerais pode ser
traduzida e sintetizada no pensamento de Hermann (2002), assinalada em epigrafe,
quando refere o conhecimento como um momento do ser e nao um comportamento

do sujeito.



4
O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A DISTANCIA
(PEAD) DA UFRGS COMO LOCUS DA INVESTIGACAO
EMPIRICA

4.1 CONHECENDO O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA A
DISTANCIA: ORIGEM, ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO PEAD

O Curso de Licenciatura em Pedagogia — PEAD - iniciou suas atividades em 21
de agosto de 2006, constituindo-se no primeiro curso de graduacido na modalidade a
distancia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

O inicio efetivo do curso foi precedido de fases preparatorias, como a formacao
de professores e tutores para atuarem no PEAD, e a producdo de materiais a serem
utilizados pelos alunos nas diferentes interdisciplinas.

A proposta de criacdo do curso de Pedagogia teve inicio dois anos antes, com a
formacdo de um grupo de trabalho no ambito da Faculdade de Educacdo da UFRGS,
inicialmente voltado para o planejamento de cursos de poés-graduacéo, lato e stricto
sensu, na modalidade a distancia (CARVALHO, 2007).
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A implementacao do PEAD se deu no ambito da Secretaria de Educacdo a
Distancia — SEED/MEC, mediante convénio entre a Faculdade de Educacao da UFRGS
e o Centro de Ciéncias da Educacao da UFSC, visando a formacao de professores em
exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental e educacéo infantil da rede publica
de ensino do Estado do Rio Grande do Sul.”

O curso surgiu como uma proposta de formacao em servico de professores em
exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental, diferenciando-se de outros cursos
regulares de Pedagogia, por suas caracteristicas proprias, tendo como base as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura (BRASIL, 2002), os
Referenciais de Qualidade da SEED para Cursos a Distancia, e orientado pela proposta
de Diretrizes apresentada pela Comissao de Especialistas do Ensino de Pedagogia —
SESu/MEC (BRASIL, 2003), incorporada no documento elaborado pelo Férum de
Diretores das Faculdades de Educacao — FORUMDIR -, encaminhado em maio de
2004 ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE (UFRGS, 2004).

Além desses parametros, o curso segue as diretrizes do plano pedagdgico das
licenciaturas da UFRGS, que propugnam identidade prépria, entendida como um
conjunto de conhecimentos e préticas envolvendo saberes e competéncias especificas e
pedagobgicas que irdo constituir o perfil do futuro professor, e projeto pedagdgico
especifico, entendido como a concepcao de educacdo que orientard a formacdo do
futuro docente quanto ao seu saber, fazer e ser (CEPE/UFRGS, 2004).

Consoante as diretrizes para o plano pedagdgico das licenciaturas, o curso
busca promover a articulacdo entre a teoria e a pratica, tanto na formacao pedagogica
como na formacao especifica, e o desenvolvimento de contetidos e competéncias que
visam investigar e instrumentalizar para o exercicio da docéncia.

A area de abrangéncia fisica do PEAD engloba a sede, localizada na Faculdade
de Educacao da UFRGS, onde funcionam laboratérios de apoio, servicos
administrativos e coordenacdao do curso, e cinco polos de apoio presencial a EAD,
situados em escolas conveniadas da rede publica de ensino, nos municipios de

Alvorada, Gravatai, Sao Leopoldo, Sapiranga e Trés Cachoeiras, no estado do Rio

5 O PEAD ¢ coordenado pela Profa. Dra. Rosane Aragon de Nevado, tendo como vice-coordenadora a Profa. Dra. Marie Jane
Soares Carvalho, e a Profa. Dra. Mérion Campos Bordas com consultora ad hoc.
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Grande do Sul, onde sdo mantidas infraestruturas de apoio, incluindo laboratérios de
informatica com acesso a rede de dados e internet, salas de aula, salas de tutoria e
biblioteca, para o desenvolvimento das atividades presenciais.

O polo se constitui num espaco agregador, de referéncia, onde o aluno
encontra acesso aos recursos tecnolégicos e materiais educacionais necessarios ao
desenvolvimento do curso e realiza as atividades académicas e de apoio ao ensino e a
aprendizagem, mediante orientacdes presenciais ou virtuais, favorecendo, igualmente,
o fortalecimento das relacdes entre os alunos, tutores e professores,

O ingresso dos alunos no curso se deu mediante processo seletivo, aberto aos
professores em efetivo exercicio do magistério em instituicbes escolares publicas
(municipais, estaduais ou federais), do Estado do Rio Grande do Sul, nos municipios
polo e circunvizinhos, atuantes na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino
fundamental, no ensino médio e em atividades de apoio e gestdo escolar, portadores
de certificado de conclusdo do ensino médio, ou equivalente — ou em vias de conclusao
a época da selecao (UFRGS, 2006).

Das 400 vagas oferecidas, foram destinadas 80 vagas para cada polo, sendo
preenchidas em duas chamadas, no segundo semestre de 2006 e primeiro semestre de
2007, respectivamente, visando ao aproveitamento de vagas remanescentes.

Por se tratar de um curso de edicdo Unica, o PEAD mantém algumas
caracteristicas préprias, nao admitindo outras formas de ingresso, aléem do processo
seletivo inicial, ndo sendo possivel trancamento de matricula ou solicitacdo de
permanéncia apo6s a conclusao.

As atividades do curso sdo desenvolvidas a distancia, intercalando com alguns
momentos presenciais, especialmente no inicio do semestre, com a apresentacdo das
interdisciplinas, e ao final do semestre, com a realizacdo de workshops de avaliaczo.

O curso apresenta as mesmas caracteristicas dos cursos presenciais de
graduacao, em termos de titulacao e validade, sem qualquer diferenciacdo nos registros
académicos, histéricos escolares ou certificados, consoante as normas vigentes.

A orientacdo e acompanhamento dos alunos sdo realizados por equipes de
tutores, presenciais e a distancia. Os tutores do polo atendem e orientam
presencialmente os alunos, de acordo com as demandas, nas diferentes interdisciplinas

do semestre. Os tutores da sede sdo distribuidos por interdisciplinas, e atendem a
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distancia, de acordo com as areas especificas de formacao. Sdo mantidos em torno de
trés tutores presenciais (em cada polo) e um ou dois tutores da sede (a distancia) por
interdisciplina em cada semestre, de acordo com a carga horaria ou necessidades
especificas.

O tutor de polo nao possui, necessariamente, formacao especifica nas areas das
interdisciplinas em que atua, e sua funcao primordial & proporcionar motivacéo,
feedback, orientacao personalizada e orientacdo em atividades presenciais coletivas,
bem como estabelecer vinculos com cada estudante.

O tutor da sede em geral possui formacao especifica nas interdisciplinas em que
atua e tem como principal funcdo acompanhar e facilitar o acesso dos estudantes aos
enfoques tematicos e as atividades relacionadas.

A funcdo do professor & promover as aprendizagens, estimulando o didlogo,
provocando a emergéncia de situacdes de duavidas e apoiando as reconstrucoes.
(NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2007, p.30)

Considerando a proposta pedagodgica do curso, embasada fortemente na
interacao, ha uma preocupacido com a valorizacdo da comunicacdo, da troca de
experiéncias entre os participantes, onde alunos, tutores e professores desempenham
papel fundamental, potencializando reflexdes tedricas, e estabelecendo relacdes com as

praticas em sala de aula.

4.2 COMPREENDENDO A PROPOSTA PEDAGOGICA DO CURSO -
FORMACAO EM EXERCICIO ATRAVES DA ARTICULACAO ENTRE
OS COMPONENTES CURRICULARES

A natureza do PEAD permite defini-lo como um curso com dupla funcao, de
formacdo inicial e continuada de professores em exercicio. Sua organizacdo

fundamenta-se em trés principios norteadores basicos:
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Grafico 1- PRINCIPIOS NORTEADORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA A DISTANCIA.

Arelacao entre
pratica pedagdgica e
pesquisa como elemento
aglutinador dos demais
componentes do

Autonomia relativa
da organizacéo
curricular, considerando
as caracteristicas e

experiéncias especifica curriculo, constituindo-se
da clientela — em estratégia basica do
professores em processo de formacao
Servico. dos professores.

Articulacao dos
componentes
curriculares entre si,
no semestre e
ao longo
do curso.

Fonte: (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2007, p. 19)

Um dos objetivos primordiais do curso é a ampliacdo do conhecimento sobre o
fazer pedagogico, mediante a preparacao do aluno-professor para um repensar critico
permanente e a recriacao das préticas escolares.

Propde-se atingir os objetivos educacionais através da compreensao do contexto
histérico, do dominio de diferentes areas do conhecimento, da articulacao entre teoria
e pratica, e do desenvolvimento do espirito investigativo e do pensamento critico,
numa perspectiva transformadora.

Para tanto, enfatiza a articulacdo entre os componentes curriculares, que sao

organizados em interdisciplinas, tematicas e eixos articuladores, e a vinculacdo com a
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pratica pedagogica, encorajando o compartilhamento das acdes entre professores de
diferentes areas de conhecimento.

A proposta pedagbdgica do curso pretende uma ruptura da organizacao
disciplinar, através da articulacdo dos conhecimentos especificos — tedricos e préaticos —
mediante a inclusdo do conceito de interdisciplina e do trabalho com enfoques
tematicos coordenados por Seminérios Integradores. Nesse sentido, o curso “busca
superar a dicotomia apresentada pelos modelos convencionais de cursos de formacao
de professores, que teorizam sobre as transformacdes nas praticas educativas, sem que
essas transformacdes sejam vivenciadas no proprio ambiente de formacao” (NEVADO;
CARVALHO; MENEZES, 2007, p. 18).

Os eixos articuladores sinalizam as abordagens em cada semestre e ao longo do
curso, funcionando como centros gravitacionais ao redor do qual se organizam as
interdisciplinas e as tematicas, dentro de uma perspectiva integradora. O conceito de
interdisciplina é dado pela ampliacdo das abordagens, possibilitando perspectivas
diferenciadas dos enfoques tematicos e tedrico-praticos. Os enfoques tematicos
contemplam contetidos especificos que concorrem para a formacdo de uma rede
conceitual, integrando as interdisciplinas de forma transversalizada.

A organizacado do curso busca favorecer, através do fortalecimento das
interacdes, as discussbes em rede, mediante a problematizacdo de temas que
permeiam o universo escolar em suas multiplas dimensdes. Parte de uma metodologia
interativa, que se caracteriza pela formulacdo de problemas, levantamento de
hipéteses, planejamento de situacbes experimentais, e testagem através do
desenvolvimento compartilhado de projetos interdisciplinares.

De acordo com a proposta pedagdgica, pretende-se formar comunidades que
criem “culturas de rede”, como um instrumento significativo na formacao continuada,
buscando atingir niveis de interacao “em que as miuiltiplas intervencdes, feitas pelos
professores, tutores ou alunos, sejam dirigidas a pratica em sala de aula e seu entorno
com objetivo de personalizar os processos de aprendizagem” (NEVADO; CARVALHO;
BORDAS, 2006, p. 6).

Para tanto, sao utilizados recursos tecnologicos e informacionais, como
computadores conectados em rede, softwares especificos e servicos na internet. O

curso utiliza o ambiente virtual de aprendizagem Rede Cooperativa de Aprendizagem —
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ROODA -,com seus diversos recursos e funcionalidades, entre os quais se destacam o
férum, bate-papo, webfélio, didrio de bordo e aulas, combinado com recursos
disponiveis na internet, como blogs® e wikis,” além de correio eletrénico e listas de
discussdo. O Rooda® se constitui num dos trés ambientes homologados pela Secretaria
de Educacdo a Distancia,” para uso na UFRGS, ao lado do ambiente NAVi!® e do
MOODLE."

Ao longo do curso os alunos vao construindo e organizando um “repositério de
produtos, relatérios de experiéncias, textos, webfélios educacionais de avaliacao
formativa e continuada, a partir da producdo dos préprios estudantes do curso, como
registro de suas atividades e coleta de informacdes” (NEVADO; CARVALHO;
BORDAS, 2006, p. 16).

A matriz curricular prevé regime escolar semestral, com matriculas por eixo
articulador e interdisciplinas, com tempo minimo de 9 semestres, e maximo de 11

semestres, para a conclusdo do curso.

4.3 POLO DE GRAVATAI - LOCUS DA BASE EMPIRICA DA PESQUISA

O desenvolvimento da pesquisa se deu no ambito do Polo de Gravatai,'? onde
tenho atuado como Professor na interdisciplina Seminério Integrador, e também como
coordenador de polo, desde o inicio do curso, a partir do segundo semestre de 2006.

As instalacdes do polo sao compostas por salas de aula, sala dos professores,
sala da tutoria, laboratério de informatica com 20 computadores e acesso a internet,

biblioteca e servicos de geréncia.

®Disponivel em: http://www.blogger.com/home. Acesso em: 11 de setembro de 2008.

"Disponivel em: http://pbwiki.com. Acesso em: 11 de setembro de 2008.

8 0 ROODA (https://www.ead.ufrgs.br/rooda) & um dos trés ambientes homologados pela Secretaria de Educacao a Distancia,
para usos na UFRGS, ao lado do ambiente NAVi e do MOODLE. Desenvolvido pelo Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada em
Educacdo — NUTED (http://www.nuted.edu.ufrgs.br/nuted), sob a coordenacédo da Profa. Dra. Patricia Alejandra Behar, com o

intuito de atender as demandas do corpo docente e discente da UFRGS, apresenta funcionalidades sincronas e assincronas que
visam facilitar a interacdo/comunicacdo entre os participantes e o uso integrado de diferentes recursos.

*Disponivel em: http://www.ead.ufrgs.br. Acesso em: 11 de setembro de 2008.

Disponivel em: https://www.ead.ufrgs.br/navi e http://www.eavirtual.ea.ufrgs.br. Acesso em: 11 de setembro de 2008.
"Disponivel em: https://moodleinstitucional.ufrgs.br/login. Acesso em: 11 de setembro de 2008.

12 Escola Municipal de Ensino Fundamental Nossa Senhora Aparecida de Gravatai, RS.
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As aulas presenciais sao ministradas no periodo noturno, e os alunos dispdem
de atendimento presencial pela equipe de tutores do polo, de segundas as sextas, a
noite, periodo que os alunos do PEAD possuem maior disponibilidade de horéario.
Entretanto, o laboratério de informaética permanece acessivel todos os dias da semana,
nos periodos diurno e noturno.

A turma do Polo de Gravatai iniciou as atividades com 51 alunos, que
ingressaram no primeiro processo seletivo, no segundo semestre de 2006. No inicio de
2007 foi realizado um segundo processo seletivo, ingressando mais 35 alunos,
totalizando 86 alunos matriculados.

Do total de 86 alunos ingressantes, 80,2 % permaneciam matriculados no
quinto semestre do curso (2008/2), totalizando 69 alunos frequentando as atividades.
O decréscimo, pouco expressivo para cursos a distancia, se deu em funcdo de
desisténcias, por razdes diversas, como de alunos que ingressaram em outros cursos
superiores, ou que trocaram a carreira do magistério por outras, ou ainda devido a
problemas de saude.

A natureza do curso, voltado para a formacao de professores da rede publica de
ensino, em servico, contribuiu para definir um perfil de aluno com caracteristicas
especiais, que nao podem ser reduzidas a definicaio comum do perfil de aluno de EAD,
sintetizado na expressao “aluno adulto que trabalha”. Esta definicdo nao esgota, em
absoluto, as caracteristicas dos alunos-professores do PEAD, nem da a real dimensao
das circunstancias peculiares da classe discente e que tornaram a turma de especial
interesse para o desenvolvimento da presente pesquisa.

Através da observacao participante, durante 4 semestres, bem como através de
consulta a banco de dados do curso, foi possivel constituir o perfil da turma e dos
alunos do PEAD/Polo de Gravatai.

Os dados coletados indicam um perfil de aluno que possui elevada jornada de
trabalho semanal, ndo possui disponibilidade de horario convencional que possibilite
frequentar cursos presenciais, seja nos turnos da manha, tarde ou noite. Os horarios
disponiveis, que poderiam ser utilizados para estudos, sdo “quebrados”, e se alteram
com frequéncia, exigindo um curso com o perfil do PEAD, onde existe flexibilidade
dos tempos/espacos, e o aluno pode escolher os melhores horérios, de forma

dinamica.
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Para complementar os dados, no sentido de referendar ou refutar as
informacdes inicialmente coletadas foi elaborado um questionéario dirigido e aplicado
durante o segundo semestre de 2008, com o propésito de remontar as condicbes em
que os alunos ingressaram no curso, no segundo semestre de 2006. O formulario
eletronico “Conhecendo as Condicées Prévias dos Alunos” (Anexo ) foi organizado
em 10 questdes objetivas de multipla escolha. Do total de 70 alunos, 53 responderam
ao questionario, o que corresponde a um indice de 75,7% do total de alunos
matriculados no curso. Os dados obtidos foram consolidados na Tabela 1 (Anexo I):

De acordo com o levantamento realizado, a classe é formada por profissionais
com longa experiéncia em sala de aula, sendo que grande parte dos alunos-professores
atuam em mais de uma escola, ou turma, possuindo mais de um contrato, com jornada
de trabalho que alcanca 40 a 60 horas semanais. O grafico a seguir demonstra que
13% dos alunos matriculados possuiam mais de um contrato de trabalho, atingindo
uma jornada de 60 horas semanais, sendo que 85% dos alunos apresentavam jornada

de trabalho igual ou superior a 40 horas semanais.

Grafico 2 - JORNADA SEMANAL DE TRABALHO DOS ALUNOS DO PEAD NO INICIO DO
CURSO, EM PERCENTUAIS
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@ 20 horas
O 40 horas

72% | 60 horas

A turma é formada quase que exclusivamente por professoras, constando, a
época da pesquisa, somente dois alunos do sexo masculino, dos quatro que haviam

ingressado no curso.
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Ao lado do papel de professoras, as alunas desempenham outros papéis, como
de esposas, de maes/avés, de donas de casa — respondendo pelos afazeres domésticos
—, e agora, também, como alunas do PEAD, com todas as implicacdes que esse novo
papel traz.

Quanto ao critério idade, conforme demonstra o gréfico a seguir, 80,7 % dos
participantes que responderam o questionario possuiam mais de 35 anos quando
iniciaram o curso, sendo que 3 possuiam menos de 24 anos, uma realidade muito
diferente dos cursos presenciais regulares, caracterizada por alunos recém egressos do

ensino médio.

Grafico 3 - PERFIL DA TURMA RELATIVO AS FAIXAS ETARIAS DE ACORDO COM AS
POSICOES NO INICIO DO CURSO
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Do ponto de vista do uso de computadores, 33,9% dos alunos responderam que
nao utilizavam o equipamento antes de ingressar no PEAD. De acordo com os dados
obtidos, apenas 13% dos alunos utilizavam o computador em atividades de estudos.

Quanto ao acesso a rede mundial de computadores, 37,7% dos alunos nao
acessavam a Internet antes do curso. Entre os recursos mais acessados figura a busca
de informacbes de interesse pessoal ou profissional, com 26 respostas registradas,
ficando em segundo plano as ferramentas de comunicacdo e comunidades de
relacionamento.

Um dado de extrema relevancia para a presente pesquisa advém do
conhecimento e uso, por parte dos alunos, de ferramentas utilizadas no curso. De

acordo com o levantamento, dos alunos respondentes, apenas 1 aluno conhecia ou
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havia utilizado as ferramentas Blog e Wiki, e nenhum dos alunos possuia qualquer
experiéncia com ambientes virtuais de aprendizagens.

Os resultados do questionéario indicam que apenas 3 alunos haviam tido alguma
experiéncia prévia com a modalidade a distancia, mas em cursos de curta duracao,
sendo que um caso sem utilizacdo das tecnologias, baseado em materiais instrucionais
impressos.

No que concerne a natureza do curso, caracterizado pela valorizacao das
préticas, pela interdisciplinaridade, pela énfase nas interacdes e na aprendizagem em
rede, pela busca do desenvolvimento da autonomia dos alunos, pela visao processual
do ensino e da aprendizagem, o PEAD constituiu-se numa novidade para a totalidade
dos alunos, correspondendo a 100% dos respondentes.

Estas caracteristicas, que identificam o perfil do aluno do PEAD, no inicio do
curso, se constituem em referenciais de extrema relevancia para o estudo, na medida
em que constituem fonte de tensionamentos, preparando o terreno para a anélise da

intersubjetividade comunicativa no ambiente virtual de aprendizagem.

4.4 IDENTIFICANDO AS FONTES DE INTERESSE PARA A PESQUISA

A definicao do locus da base empirica se deu em funcao das condicdes que
oferece aos propositos da pesquisa, pela adequacao metodolégica, e pela acessibilidade
aos materiais de interesse.

O PEAD/Gravatai tornou-se a escolha natural para constituir a base empirica da
tese de doutorado, em funcdo de algumas caracteristicas peculiares, que foram
identificadas em virtude de nosso trabalho na interdisciplina Seminario Integrador, e
também como coordenador de polo, no qual atuamos desde o segundo semestre de
2006, quando tiveram inicio as atividades do curso.

Dentre as caracteristicas levantadas, algumas se revestiram de especial interesse
para o desenvolvimento do presente estudo, advindo de duas fontes distintas: a) do
curso, no que se refere a proposta pedagogica; b) do perfil do corpo discente, no que

se refere as condicdes prévias dos alunos.
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Além dos pontos de interesse descritos acima, acreditamos que a andlise e o
desenvolvimento da tese da racionalidade comunicativa da Educacdo a Distancia pode
ser facilitada pelo fato dos alunos terem se inscrito e matriculado no curso, nao para
aprender métodos e técnicas de EAD, para aprender a lidar com o computador,
aprender a operar programas educacionais, ou ainda para desenvolver experimentar
um curso inovador, mas para a formacdo profissional, dada pelo curriculo da
pedagogia. Estamos convictos de que, colocados nestes termos, os discursos
produzidos sdo frutos de uma necessidade interior, imanente, intrinseca, direcionadas
no sentido da busca do entendimento, mediante a interlocucdo e o confronto de
posicdes com os colegas, da explicitacdo de pontos de vista, e a busca da constituicdo
de referenciais.

Assim, os processos desencadeados no PEAD se mostram diferentes de tudo o
que estes alunos ja vivenciaram, colocando-os diante de um mundo novo, fonte de
desequilibrios cognitivos. Esse quadro se mostrou tao intenso e significativo, de tal sorte
que os alunos viram-se na contingéncia do aprendizado tecnolbégico, do
desenvolvimento de habilidades e competéncias nas interacdes virtuais, no aprender a
aprender a distancia, dentro de uma perspectiva de construcdo do conhecimento, da
aprendizagem colaborativa e cooperativa, em rede, a um s6 tempo, além das atividades
e conteidos precipuos da area da pedagogia.

Essas particularidades sugerem que, ao se formarem, os estudantes terao feito
muito mais do que um curso de Pedagogia, produzindo conhecimentos e
desenvolvendo habilidades e competéncias em muitos outros campos, de interesse para
a educacdo como um todo, e que tornam o contexto uma fonte privilegiada para
embasar empiricamente o estudo da racionalidade comunicativa na Educacdo a
Distancia.

Desse modo, como foi possivel verificar, preliminarmente, nos materiais
disponiveis, as caracteristicas do curso e as condicbes dos alunos favoreceram o
afloramento de uma racionalidade da Educacao a Distancia, oportunizando o estudo da
racionalidade comunicativa, baseada no entendimento mutuo, na inteligibilidade do
“estudar a distancia”.

Por consequéncia, indubitdvel se mostra a pertinéncia de se analisar em que

medida os alunos sentem a necessidade de construir uma compreensao, que dé
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inteligibilidade ao processo vivenciado, e como esse entendimento pode se dar dentro
de uma perspectiva da racionalidade comunicativa.

Assim, o estudo busca respostas para uma questdo crucial, que & a de
compreender que racionalidades estdo presentes na inteligibilidade do “estudar a

distdncia” nos discursos dos sujeitos da comunidade virtual de aprendizagem?



5
A TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA COMO REFERENCIA
PARA A COMPREENSAO DA RACIONALIDADE DA EDUCACAO
A DISTANCIA

Tudo o que é dito é dito por alguém.
Todo fazer & um conhecer e todo conhecer é um
fazer.

Toda reflexdo faz surgir um mundo.

MATURANA

As ideias de Habermas tém exercido grande influéncia na compreensdo dos
acontecimentos, em diferentes niveis e esferas da vida contemporéanea, sobretudo nas
grandes areas do conhecimento, como a filosofia, a politica, a sociologia e as ciéncias
humanas e exatas, perpassando aspectos éticos, morais e estéticos, numa perspectiva
critica.

O pensamento habermasiano tem embasado importantes reflexdes no contexto
educacional brasileiro, resultando numa producao teérica significativa, ainda que seus
escritos relacionados diretamente com a educacado estejam mais centrados na questao
do ensino superior e das universidades.

Da mesma forma, verifica-se comportamento semelhante com a obra

piagetiana, que gerou grandes repercussdes no campo da educacdo, especialmente a
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partir da epistemologia genética, suscitando uma vasta producido de interesse
pedagogico, abrangendo processos de ensino e aprendizagem, resultando em novas
teorias educacionais, como & o caso do construtivismo, ainda que a educacdo em si
mesma nao tenha se colocado como questao central em suas teorias.

Assim, analogamente, os estudos educacionais embasados no pensamento
habermasiano, em sua maioria, ndo tratam especificamente da organizacao e papel das
universidades, mas de questdes éticas, estéticas, morais, de linguagem, comunicacéo,
interacao, conhecimento, aprendizagem e intersubjetividade, devido as implicacdes que
seus postulados trazem para a andlise dos processos educativos.

Na medida em que a epistemologia genética se constitui em matéria com a qual
os educadores estdo mais familiarizados, convém estabelecer algumas aproximacdes
entre esta e a teoria da racionalidade comunicativa, que permitam vislumbrar nao
somente pontos em comum, mas o alcance desta enquanto chave para a compreensao
dos processos educativos.

O estabelecimento de um paralelismo entre estes dois pensadores, do ponto de
vista da aplicacado de suas teorias no campo educacional, pode ser ampliado para aléem
dos aspectos puramente metodoldgicos, ja que o que estd em jogo, no arcabouco
tedrico de ambos, é, em Ultima instancia, a questdao do conhecimento humano, ainda
que em planos distintos. Enquanto Piaget orienta o interesse para a origem do
conhecimento, numa perspectiva psicolégica, do sujeito — que poderiamos denominar
de cognitiva —, Habermas procura desvendar a origem do conhecimento dentro de
uma abordagem filosofica, social — que poderiamos chamar de sécio-ativa. O
aprofundamento de estudos que relacione estas duas perspectivas pode confluir para
uma terceira abordagem, que, no entanto, extrapola os objetivos da presente reflexao.

Interessa, aqui, compreender a reflexdo habermasiana, que resultou na teoria da
racionalidade comunicativa, entre outras teorias em que se constitui seu complexo
sistema de pensamento. Como ponto de partida, cabe analisar a confluéncia presente
nas origens da teoria da epistemologia genética e da teoria da racionalidade
comunicativa, dado que ambas derivam - ao menos como motivacdo — do
esgotamento de um modelo centrado na consciéncia do sujeito, cuja expressao maior &
representada pela metafisica, e que constitui o pano de fundo em relacdo ao qual se

propdem uma ruptura paradigmatica.
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A mudanca de paradigma nao se da somente através da negacao dos
postulados vigentes, sendao em forma de uma proposta alternativa que demonstre
porque o conhecimento nao da mais conta, apontando um novo caminho, uma nova
compreensdao e uma nova explicacao. No caso da epistemologia genética, a ruptura
paradigmatica se da tanto em relacdo ao empirismo como ao apriorismo, resultando
numa terceira via, o interacionismo, como uma nova compreensao para as origens do
conhecimento.

Consoante os achados de Piaget, o conhecimento nao se situa nem no sujeito
(que conhece), nem no objeto (conhecido), mas resulta de um processo de interacéo
(acdo entre) sujeito e objeto. As consequéncias advindas para o campo da educacéo, do
ensino e da aprendizagem, vinculam-se a esta descoberta, evidenciando uma dialética
imanente aos processos interacionais, que explicam as ultrapassagens.

Da mesma forma, para Habermas, o conhecimento racional nao pode mais ser
entendido como produto de um sujeito cognoscente, centrado na consciéncia, dentro
de uma perspectiva apriorista, subjetiva, mas através de uma nova perspectiva,
intersubjetiva, materializada nas interacdes entre sujeitos, onde se situa a racionalidade
comunicativa.

A partir desse novo paradigma, da acdo comunicativa, a racionalidade emerge
das interacdes entre sujeitos, de linguagem e acdo, no ambito do mundo da vida. A
razdo nao pode mais ser entendida como algo a priori, mas algo que se constitui nas
interacdes entre sujeitos, reconstrutivamente.

A chave para a compreensao dos novos paradigmas propostos, nos dois planos,
tanto da epistemologia piagetiana como da racionalidade habermasiana, estd na
interacdo. Resulta que, tanto em Piaget como em Habermas, a teoria e a praxis estao
intimamente ligadas, por esse vinculo, que é dado pela necesséria interacao, seja entre
sujeito e objeto do conhecimento, seja entre sujeitos, intersubjetivamente, envolvendo
espaco-tempo e processos comunicacionais.

O que se configura como a teoria da racionalidade comunicativa manifesta-se
através da acdo comunicativa, nas interacdes entre sujeitos de fala e acao, trazendo a
experiéncia da razao para o campo pratico, do mundo da vida. E nesse sentido que a
compreensdo do conhecimento, em Habermas, surge, como uma terceira via entre a

metafisica e o cientificismo.
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Se a filosofia vigente, de cunho eminentemente transcendental, se constituiu
num ponto de referéncia, motivando a ruptura paradigmaética em relacdo a mesma,
dada pela epistemologia genética e pela racionalidade comunicativa, ndo se pode
concluir, com isso, que estas teorias — epistemologia genética e racionalidade
comunicativa — se contraponham a filosofia. E mais correto afirmar que tanto a
epistemologia genética como a teoria da racionalidade comunicativa se contrapem ao
transcendentalismo da filosofia, e nao a filosofia em si mesma.

Do mesmo modo como a filosofia representa a busca da sabedoria, a
racionalidade comunicativa e a epistemologia genética buscam uma compreensao e
uma explicacido para o fendmeno do conhecimento humano, sinalizando uma crenca
na inteligibilidade. O que estd em questao, na mudanca de paradigma, nao sdo os
fundamentos do pensamento filoséfico, mas um estado em que a filosofia se
configurou, e que contribuiu para determinar um modelo de ciéncia baseado numa
racionalidade instrumental. Assim como a critica de Piaget nao se dirige a filosofia,
como tal, mas a um tipo particular de filosofia, representado pelo transcendentalismo
da filosofia da consciéncia, da mesma forma, o pensamento de Habermas nao
pretende negar a razdo, mas reconstruir um novo entendimento da racionalidade
humana, o que acaba, em certo sentido, reafirmando o papel da filosofia, mas em
novos termos.

De acordo com Lima,

sob o paradigma do conceito de razdo comunicativa, ele propde, por um lado,
uma alternativa as aporias da filosofia do sujeito e, por outro lado, lanca luzes
sobre as contradicdes impingidas a sociedade ocidental pela racionalidade
instrumental (LIMA, 2000, p. 23).

Q)/

Os aspectos abordados acima ilustram como é possivel buscar alternativas

Q))

filosofia transcendental, sem que isso implique na invalidacao da filosofia, ou
racionalidade instrumental, sem que seja necessario jogar por terra a razao.

Se a busca da inteligibilidade exige, por um lado, um esforco da razao, isso nao
significa que esta mesma razao deva se constituir em termos de uma racionalidade
instrumental. Nesse sentido, a racionalidade comunicativa representa um caminho de

superacao da racionalidade instrumental, ndo representando a negacdo da racionali-
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dade, mas sua afirmacao enquanto fonte de emancipacao do pensamento, dos sujeitos
de fala e acdo. Nesse contexto, o conhecimento nao se da como verdade absoluta, mas
como descoberta e afirmacao de pontos de concordancia entre os sujeitos implicados
Nno processo.

Dentro dessa perspectiva, de que a crenca na inteligibilidade é o que motiva, em
Ultima instancia, todo esforco reflexivo, nao se pretende aqui buscar ou estabelecer um
conhecimento definitivo, posto que este sempre mantém um carater de provisoriedade,
colocando-se como algo a ser permanentemente buscado, jamais atingido em sua
plenitude, mas suscitar a reflexao critica que permita outras abordagens e enfoques da
Educacéo a Distancia baseada nas novas tecnologias.

Ao propor uma abordagem da racionalidade comunicativa pretende-se despertar
o interesse, mais do que de filésofos e educadores, de um modo geral, daqueles
profissionais que lidam diretamente com Educacido a Distancia baseada nas novas
tecnologias, contribuindo para uma reflexdo mais abrangente da Educacao a Distancia,
visando uma andlise critica de seus processos, de forma complementar aos trabalhos
desenvolvidos no campo da Informatica Educativa e da Pedagogia.

Nesse sentido, a presente pesquisa mantém uma simetria com os estudos
desenvolvidos em nossa pesquisa de mestrado, centrada no problema da interacao nos
ambientes virtuais de aprendizagem, para o qual a epistemologia genética se constituiu
em parametro referencial.

Um dos principais resultados alcancados na referida pesquisa logrou demonstrar
o quanto a interacdo, imprescindivel para a construcao do conhecimento, obedece as
mesmas regras dos processos de aprendizagem. Nao somente a descoberta de que os
sujeitos participantes de uma comunidade virtual de aprendizagem aprendem a
interagir de forma on-line, mas a descoberta das vicissitudes desse processo, mais
precisamente da amplitude e importancia do mesmo para que as demais aprendizagens
possam acontecer, demarca uma nova forma de encarar a Educacdo a Distancia
baseada nas novas tecnologias, fundada em concepcdes pedagdgicas interacionistas.

O que se pretende com o presente estudo, agora, é alcancar um novo patamar,
num outro plano, o da racionalidade da Educacdo a Distancia. Nesse sentido, a
proposta mantém um carater de inovacdo, sobretudo, porque se trata da busca de

compreensdao da racionalidade — ou racionalidades —, presente nos processos



73

interativos de uma Educacdo a Distancia diferenciada, ndao somente porque utiliza as
tecnologias digitais, mas também em funcdo das concepcdes pedagodgicas que
embasam os processos educativos analisados.

A base empirica da pesquisa se constitui no ambito do curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, que se caracteriza ndo somente pelo uso intenso das tecnologias
digitais, mas principalmente pela ruptura paradigmatica em relacdo aos processos
tradicionais de ensino, mormente do ensino presencial, na medida em que propugna,
de forma radical, o conhecimento enquanto um processo de construcao do sujeito,
dado na intersubjetividade, e também entre sujeito e objeto do conhecimento.

O construtivismo nao representa mais uma novidade na esfera educacional,
ainda que tratar do ponto de vista tedrico se mostre uma tarefa mais simples do que
implementa-lo efetivamente nas praticas pedagodgicas. Em principio, o problema nao
estd na compreensdao de seus pressupostos, pelos educadores, mas nas dificuldades
operacionais de colocar em pratica tais concepcoes pedagdgicas. Além dos
professores, & necessario que os alunos também compreendam a perspectiva
construtivista e consigam lidar adequadamente com ela.

As propostas construtivistas de ensino e aprendizagem sempre se depararam
com um dilema na Educacédo a Distancia tradicional, determinado pelas condicbes em
que esta se organiza. A grande dificuldade residia em levar a efeito uma abordagem
construtivista do ensino e da aprendizagem, que pressupde processos interativos
multiplos e diferenciados, num modelo de Educacdo a Distancia onde as interacdes
eram limitadas pelas proprias restricdes dos processos e tecnologias utilizadas.

Nesse contexto, as abordagens construtivistas encontravam resisténcias de duas
ordens distintas, seja pelas limitacdes dos meios — materiais instrucionais impressos e
uso dos correios —, seja pelas restricdes do proprio modelo predominante, baseado na
ideia de transmissao do conhecimento, numa perspectiva de ensino expositivo-
entregador, de cunho fortemente conteudista.

Com o advento de um novo modelo de Educacdo a Distancia, baseado nas
tecnologias de informacdo e comunicacdo, as barreiras técnicas e materiais, que
dificultavam as interacdes, foram vencidas, abrindo novas perspectivas para

abordagens construtivistas nesta modalidade de ensino. Os recursos tecnolbgicos
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avancados disponiveis atualmente criam novas possibilidades para a Educacdo a
Distancia, potencializando o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem dentro de
concepcodes inovadoras, do ponto de vista didatico, pedagogico e epistemoldgico, onde
os ambientes virtuais de aprendizagem se constituem no locus privilegiado dos eventos
educativos e das interacdes.

As restricoes impostas pelas limitacdes proprias dos modelos tradicionais de
Educacado a Distancia caem por terra, e a nova Educacado a Distancia, da era digital,
surge apoiada em discursos que valorizam os processos interacionais entre os
participantes. Essa nova perspectiva estd presente nas promessas de uma ruptura
paradigmatica, que depende dos recursos tecnoldgicos utilizados, mas também
depende de concepcdes pedagdgicas que possam embasar praticas diferenciadas.
Propostas avancadas de Educacdo a Distancia buscam a superacdo dos tradicionais
modelos de ensino diretivo, de carater conteudista, expositivo-entregador, baseado na
ideia de que o conhecimento se da por transmissao.

Ademais, os modelos tradicionais de ensino e aprendizagem sao também
criticados pelo carater verticalizador, onde os processos sdao centrados na figura do
professor, e os eventos predominantes e mais significativos, no ambito do ensino. As
novas propostas buscam valorizar as interacdes entre os participantes, nao somente
entre professor a aluno, mas principalmente entre os alunos, propondo um
descentramento e uma modificacdo do papel do professor, e uma nova compreensao
dos processos de ensino e aprendizagem, numa perspectiva de construcdo do
conhecimento. A dlvida e a incerteza passam a integrar a aprendizagem, os
processos de colaboracao e cooperacdo entre o0s sujeitos assumem maior
importancia, e a aprendizagem em rede passa a ser a tonica. Ha4 um deslocamento
do interesse do ensino para a aprendizagem, manifesto desde as origens da
intersecao tecnoldgica entre educacdo e informatica educativa, de tal sorte que os
ambientes surgem nao como ambientes virtuais de ensino, mas ambientes virtuais de
aprendizagem — AVAs.

A aprendizagem independente, no sentido do aprender sozinho, propria da
Educacdo a Distancia tradicional, passa a dar lugar a aprendizagem autébnoma, no
conceito piagetiano do termo, uma autonomia que se constitui nas relacées com os

outros, melhor dizendo, nas interacées. As atitudes passivas cedem espaco para uma
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postura pré-ativa e de busca do desenvolvimento da autonomia do educando, na
organizacdo de seus estudos a distancia. O educando nao se caracteriza mais como
alguém que recebe um conteido, mas como um participante ativo na construcao de
seu conhecimento, em cooperacao com seus pares.

Por conta dos processos educativos inovadores presentes na Educacdo a
Distancia da era digital, baseados no conceito de aprendizagem em rede, os sujeitos
interagem, vivenciam, transformam e sao transformados, de forma profunda e
irrevogavel, em seu modo de ser e de agir. Nesse sentido, tratar a Educacédo a Distancia
sob um viés exclusivamente instrumental tende a produzir repercussoes indeléveis na
vida dos sujeitos que participam desses processos educativos, fazendo-os sentirem-se
também, em certa medida, instrumentalizados.

Héa que se pensar em abrir espacos e criar as condicbes para que os sujeitos
envolvidos nos processo de EAD posam construir os referenciais e compreender o
processo a partir de novas perspectivas. Isso se torna possivel através da tematizacéao e
da problematizacdo das diferentes situacdes, desde a apropriacdo tecnologica, o
dominio de processos, a conquista de novas linguagens, o desenvolvimento de novas
habilidades e competéncias no campo das interacdes virtuais, que envolvem o aprender
a interagir virtualmente e o aprender a aprender a distancia.

Grande parte dos projetos de cursos formais a distancia brasileiros baseados nas
TICs fundamentam suas propostas em concepcdes pedagogicas ditas avancadas,
alinhadas com abordagens construtivistas de ensino e aprendizagem. Entretanto, cabe
verificar até onde essas propostas sao levadas a efeito na pratica ou até que ponto
permanecem no campo do discurso, servindo para manter uma fachada de educacéo
aparentemente inovadora.

A experiéncia tem demonstrado que, embora se reconheca o potencial
tecnolégico da Educacao a Distancia, do ponto de vista da intensificacdo das interacdes
entre os participantes, na pratica, ha o predominio de implementacéo de projetos que
nao somente nao exploram esse potencial, como mantém um discurso dissociado das
praticas, e que tornam os sujeitos da educacdo prisioneiros de mecanismos
automatizados de ensino, sem espacos para a imponderabilidade, para a criatividade,
para a expressao de sua subjetividade, compartiihada numa comunidade de

aprendizagem.
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Reforca-se, assim, a aprendizagem como mera aquisicao de um produto, de um
resultado a ser alcancado, ndo como um processo de construcdo de um saber,
prestando-se mais ao desenvolvimento de habilidades que visam a localizacdo de uma
informacao util para determinado propésito num determinado momento.

Ademais, nao é segredo que a maior parte das pesquisas e das acées educativas
relacionadas com a Educacédo a Distancia vao nesse sentido, tratando a educacdo em
sua perspectiva unicamente instrumental.

Ocorre que a flexibilizacdo dos espacos/tempos viabilizados pela Educacao a
Distancia e a mediacdo tecnolbgica, que permite colocar em suspensao — pela
mediacdo espaco/temporal — as reflexdes coletivas, em principio, ndao garantem que
essas potencialidades sejam exploradas a contento, onde o participante possa se
colocar como um sujeito da educacdo, num processo dialégico com os outros sujeitos,
de forma intersubjetiva.

Nao ha davidas de que as possiveis novas configuracbes no sistema educacional,
possibilitadas pelos avancos tecnolégicos alcancados, respondem a demandas de uma
sociedade em transformacéo, conforme ja explicitado. A questdo é que essa demanda nao
se satisfaz com a supremacia de um método, numa visdo unidimensional do processo. Isso
quer dizer que a flexibilizacdo dos espacos/tempos, e a possibilidade de suspensdo dos
discursos, podem nao responder plenamente, dependendo das circunstancias, as
aspiracoes dos participantes dos processos de ensino e aprendizagem em rede.

Esta investigacao, tendo como referéncia a teoria da racionalidade comunicativa,
busca desvendar a racionalidade da Educacdo a Distancia, tendo como base empirica
um projeto educativo que valoriza sobremaneira as interacbes entre os participantes,
nao somente no discurso, mas na préatica, como se verificou no capitulo anterior, que
aborda a contextualizacdo do curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Julgamos importante fazer esse registro, ndo tanto para justificar a pertinéncia
da presente pesquisa, mas para demonstrar a pertinéncia da teoria da racionalidade
comunicativa como referencial para o estudo, andlise e compreensado da racionalidade
presente na Educacdo a Distancia da era digital, posto que esta, assim como o projeto
do curso em pauta, convergem para uma ambivaléncia, teoria-prdxis, e mais, uma

pratica que exige a presenca de processos interacionais.
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Temos, assim, uma proposta de ensino e aprendizagem que se materializa pelo
paradigma das interacbes entre sujeitos e entre sujeito e objeto do conhecimento, e a
teoria da racionalidade, que se constitui também nas interacdes entre sujeitos, e que
balizard a investigacdo da racionalidade — ou racionalidades — presentes nesses
processos educativos.

Nesse sentido estamos de acordo com Bolzan (2005, p. 77), quando afirma que
a teoria da acdo comunicativa implica numa concepcao comunicativa acerca do
conhecimento, seguindo um caminho distinto daquele sinalizado pela filosofia da
consciéncia, sintetizada pela metafisica.

A Educacido a Distancia da era digital traz embutido em seus processos
componentes que a transformam num terreno fértil para a implementacao de modelos
variados de educacado, modelos estes que, paradoxalmente, podem se contrapor em
suas concepcdes pedagogicas e pressupostos epistemoldgicos.

Em principio os modelos de ensino-aprendizagem orientados por abordagens
construtivistas exigem maiores investimentos em termos de recursos financeiros, maior
numero de tutores e professores, e um esforco extra por parte de todos os envolvidos
no processo, na medida em que exige participacdo ativa — atitudes e comportamentos
que nao se encontram naturalizados por parte dos estudantes e em muitos casos
também pelos professores —, e que exigem atencdo constante. Portanto, & de se
esperar que a tendéncia, na pratica, seja em direcdo a um nivelamento; diante das
provaveis resisténcias as inovacdes, corre-se o risco de uma acomodacao progressiva
da modalidade de ensino a distancia, chegando a uma indiferenciacado em relacdo aos
modelos tradicionais de ensino.

De outra parte, algumas questdes sdo inerentes aos processos educativos da
Educacdo a Distancia da era digital. A principal delas decorre de uma simples
constatacdo, a de que os processos de ensino e aprendizagem estdo se tornando
progressivamente dependentes do dominio e uso das tecnologias. Dentro desse
contexto, existe o risco real de que as tecnologias passem a determinar de forma
predominante ou exclusiva os processos educativos, instaurando uma racionalidade
unicamente instrumental, um panorama previsto por Lima, dentre outros autores:

O que salta aos olhos na cultura moderna é o avanco da razao no campo da
ciéncia e da tecnologia, voltado para um modelo de progresso que torna
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saliente a instrumentalizacdo com vistas ao controle do mundo objetivo, que se
reverte em dominacdo da natureza externa e da repressdo da natureza interna
(LIMA, 2000, p. 24).

A investigacdo a que nos propomos pretende ir nesse sentido, procurando
manter sempre renovada a ideia de que Educacdo a Distancia, seja tradicional ou da
era digital, antes de ser a distancia é educacéo, sendo este o parametro que nao pode
se perder de vista.

Ao abordar a temética, Lima ressalta as discrepancias entre as forcas que
convergem para a racionalidade instrumental e as forcas que convergem para a

emancipacao:

Dito de outra forma, a conquista da racionalidade com respeito a fins, que se
faz presente de maneira contundente no ambito da ciéncia e da tecnologia,
nao se reflete, com esse mesmo vigor, na direcio de uma forma de vida

emancipada (LIMA, 2000, p. 24).

Referente a essa questao, cabe retomar o problema do tecnicismo educacional.
Na segunda metade do século passado a educacéo se viu as voltas com uma quimera
tecnicista, quando a organizacdo do ensino assumiu a responsabilidade por todas as
instancias do processo educativo, tornando-se unidimensional, enquanto racionalidade
valida e exclusiva.

Diante desse panorama, as andlises criticas nao tardaram a alertar para os riscos
do tecnicismo, mas a desmistificacdo desse intento absolutizante, de creditar
unicamente a processos técnicos todo o universo que a educacédo envolve, levou algum
tempo. Tempo maior decorreu até que as praticas pedagodgicas pudessem livrar-se
plenamente do engodo provocado pelo canto da sereia tecnicista. Nesse meio-tempo,
geracdes de estudantes foram formadas — ou “deformadas” —, numa perspectiva
educativa onde a reflexao e o saber restaram suplantados pelo fazer técnico.

Uma das consequéncias mais visiveis é de que, até nossos dias, educadores que
viveram mais de perto essa experiéncia, mostram-se, com razdo, refratarios a
expansao da Educacao a Distéancia, principalmente a Educacao a Distancia baseada nas
tecnologias de informacdo e comunicacdo. No entanto, bem ou mal, a Educacao a
Distancia esta se expandindo de forma acelerada, especialmente em outras areas do

conhecimento que nao especificamente a educacdo, como administracdo, ciéncias
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contabeis, fisica, quimica, biologia, matematica, entre outras, onde a contribuicdo dos
educadores tem se mostrado relevante.

O uso das tecnologias na educacao sempre representou um dilema, pelos riscos
de se transformar um processo — de ensino e aprendizagem —, que é, por sua natureza,
essencialmente criativo e multidimensional, num procedimento meramente técnico e
burocratico, onde o que importa nao é refletir e pensar, mas cumprir e executar
determinadas tarefas pré-dadas. H4 mais de uma década, autores como Fainholc

chamaram a atencao para essa problematica:

La educaciéon a distancia corre riesgos de caer en diversas trampas, donde
“todo vale” (Feyerebend, 1970), donde el auge de los artefactos y de la
tecnologia convierten en aparentemente obsoletas las habilidades humanas o
personales, donde es mas importante (0 de mayor impacto) la presentacion
por videoconferencia. Entonces, spara qué preocuparse del disefio didactico?

(FAINHOLC, 1999, p. 97).

Nao se trata apenas de diminuir a probabilidade da instauracdo de uma
racionalidade predominantemente instrumental no campo da Educacao a Distancia da
era digital, seja do ponto de vista dos processos educativos, seja do ponto de vista das
politicas publicas, mas de compreender os efeitos negativos para a educacao que
podem advir de um cenario educativo baseado num tecnicismo exacerbado, guiado
unicamente pela ideia da utilidade, da eficicia e da eficiéncia.

A questdo toda é que a histéria pregressa coloca sob suspeicao qualquer
aproximacao entre racionalidade instrumental e desenvolvimento tecnolégico pelos
efeitos nefastos trazidos pela tentativa de tornar absolutos seus parametros para todos
os campos do conhecimento humano. Referindo-se a este historico, Fainholc

esclarece:

La racionalidad fue instrumental, se identific6 con el optimismo de un
progreso tecnologico ineluctable que a través de una logica tecnoecondmica
(optando por el productivismo vy el distribucionismo en encuadres historico-
lineales y teleologicos de avance previsible y progresivo) pretendié extenderse
y aplicarse para el desarrollo de todas las acciones, incluso las educativas
(FAINHOLC, 1999, p.130).

A racionalidade instrumental na Educacdo a Distancia pode se dar de muitas

maneiras. Do ponto de vista das politicas publicas, & certo que a facilidade da expansao
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do nimero de alunos formados possa suscitar desvirtuamentos, no impeto de se
alimentar estatisticas e melhor posicionar o sistema num presumivel ranking.

Do mesmo modo, as diferentes configuracbes possiveis de Educacdo a
Distancia, que se refletem diretamente nos custos, pode determinar a expansdo de
modelos baseados na economia de recursos, num ensino de massa, diretivo, de cunho
conteudista, na base da eficacia e eficiéncia de resultados.

Diante desse cenario é imprescindivel o desenvolvimento de reflexdes sobre os
processos da Educacdo a Distancia apoiada pelas tecnologias que encaminhe as
discussdes para a constituicao, conforme sugere Fainholc, de uma teoria critica da

Educacéo a Distancia:

Siguiendo estas preocupaciones epistemoldgicas, el objeto de una posible
teoria critica de la educacién a distancia debera brotar y consolidar un
marco cientifico interdisciplinario global dentro de algiin proyecto cultural
propio, con fines e intereses sociales especificos, superador de aplicaciones
tecnoldgicas eficientistas que sirvan sélo para la comprobacion observable por
la validacién o por su rechazo (FAINHOLC, 1999, p. 134).

Ao buscarmos compreender a racionalidade da Educacdo a Distancia da era
digital ndo se estd propondo uma andlise da racionalidade instrumental, seja do ponto
de vista das politicas publicas, seja do ponto de vista dos custos e da economia de
recursos de parte das mantenedoras das instituicbes de ensino. Busca-se desvendar a
racionalidade presente, construida ou reconstruida, a partir do entendimento dos
proprios participantes numa comunidade virtual de aprendizagem.

Desse modo, a presente pesquisa se encaminha para um horizonte ja
vislumbrado como um destino necessario, concretizando, em certa medida,
perspectivas de andlise antevistas por autores como Fainholc, que viram na teoria da
racionalidade comunicativa uma possibilidade emancipatéria para a Educacdo a

Distancia:

Estos planteos de criticas o alternativas condicen con la “resemiotizaciéon”, o
resignificacion, o apropiacién tecnolégica vinculada a la racionalidad de la
“accibn comunicativa” mas que a la instrumental caracterizada por la
manipulacién y no por la produccién de sentido emancipador (FAINHOLC,

1999, p. 146).
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Com essa proposta pretende-se levar a efeito uma andlise que permita
abrir espacos para a reflexao critica, que nao s6 evidencie os riscos da
instauracao de uma racionalidade instrumental nos processos educativos préprios
da Educacao a Distancia da era digital, como também permita avaliar as virtudes
da racionalidade comunicativa como um dos pressupostos dos processos de
ensino e aprendizagem, numa perspectiva da aprendizagem em rede, de forma
cooperativa e colaborativa.

Tendo como referéncia a teoria habermasiana da racionalidade comunicativa,
pretende-se analisar o processo de construcao da racionalidade no ambito da
comunidade virtual de aprendizagem, mediante a construcao do entendimento, dada
por uma inteligibilidade possivel.

A teoria da racionalidade comunicativa, que tem suas bases inscritas na obra A
teoria do agir comunicativo, & considerada por Aragao (1997, p. 14), como centro
nervoso do pensamento habermasiano.

A presente pesquisa pretende abordar e discutir a construcao do entendimento,
e & a partir desse referencial, do agir comunicativo, que se busca elucidar a
inteligibilidade implicita na Educacdo a Distancia, tendo como base empirica as
reflexdes constituidas no ambito da comunidade virtual de aprendizagem. Assim, o
objetivo deste trabalho nao & propriamente discutir a teoria da racionalidade
comunicativa, de Habermas, reflexdo contemplada em diversos estudos que tratam
especificamente dessa questdio em profundidade, mas de tomar a racionalidade
comunicativa como referéncia para se compreender a racionalidade presente na
Educacao a Distancia da era digital.

Entretanto, convém situar alguns conceitos presentes na teoria da racionalidade
comunicativa estabelecendo nexos em termos de influéncias ou referéncias, sinalizando
com isso a abordagem pretendida com o presente estudo.

Na origem da teoria da racionalidade comunicativa vislumbram-se pontos de
contato com o horizonte de pré-compreensao heideggeriano, sintetizado no conceito
habermasiano de mundo da vida, com a hermenéutica de Gadamer, no que se refere
a questio da linguagem, com o idealismo kantiano, em referéncia a
transcendentalidade, com a racionalidade instrumental em Weber, na ideia de razao

enquanto instrumento, com a epistemologia genética piagetiana, no significado das
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interacdes e, principalmente, com a teoria critica, da Escola de Frankfurt, do qual
Habermas é considerado herdeiro legitimo.

Habermas vai além da teoria critica na medida em que busca uma nova
concepcao de razdo, resgatando de seu carater puramente instrumental, posiciao em
que foi colocada pelas concepcdes metafisicas do conhecimento, centro da critica da
Escola de Frankfurt, cuja expressdo maior pode ser condensada na ideia da
racionalidade instrumental. Assim, Habermas & ao mesmo tempo herdeiro da Escola
de Frankfurt, na medida em que desenvolve um pensamento dentro do espirito da
teoria critica, materializada na critica da instrumentalizacdo da razado, e inovador em
relacdo a propria teoria critica, porquanto introduz uma nova concepcdo de razao,
referida por muitos autores como fonte de uma ruptura paradigmatica.

Segundo Chaui (2000, p. 60), a razdo instrumental é a razdo técnico-cientifica,
que faz das ciéncias e das técnicas ndo um meio de liberacdo dos seres humanos,
mas um meio de intimidacdo, medo, terror e desespero. Para a autora, a razdo
critica se contrapdem a razao técnico-cientifica na medida em que interpreta os
limites e os perigos do pensamento instrumental. Segundo o paradigma da razado
critica, as transformacdes no mundo devem ocorrer dentro dos principios de
emancipacdo do género humano, e nado a partir de ideias de controle e dominio
técnico-cientifico sobre a natureza, a sociedade e a cultura.

Situar 0 pensamento habermasiano implica em considerar o papel da teoria
social critica na andlise do problema da racionalizacago e de seus efeitos na
modernidade, ao reduzir a vida humana a aspectos meramente técnicos. Entretanto, se
a teoria critica se materializa numa critica a instrumentalizacao da razdo, a teoria da
racionalidade comunicativa se propde como uma alternativa a esta razao instrumenta-
lizada.

De acordo com Aragado (1997, p. 61), a introducdo do conceito de razao
comunicativa foi essencial para que Habermas pudesse manter viva a intencao original
da escola frankfurtiana de desenvolver uma teoria social critica, superando o descrédito
da razao.

O advento da racionalidade comunicativa gera a necessidade de uma atualizacao
da propria teoria critica em relacdo ao conceito de racionalidade instrumental. Esse

movimento, por outro lado, cria condicdes para um didlogo com a pés-modernidade,
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intermediado pela teoria poés-critica. A concepcao de racionalidade comunicativa
cumpre, assim, um duplo papel, de resolver o impasse do esgotamento da critica a um
modelo instrumental de razdo, como também de trazer a p6s-modernidade para dentro
de um sistema teérico-conceitual que preserva alguns principios modernos. Habermas
situa-se, como um pensador da modernidade, nao tanto pela rotulacdo advinda da
critica pos-modernista, mas por uma opcao em defesa de um projeto que busca
preservar as conquistas alcancadas pelo pensamento, recolocando a racionalidade em
outros termos, mantendo o seu lugar nas estruturas da inteligibilidade humana.

Inspirado na filosofia transcendental, o dilema da modernidade advém da
submissdo do pensamento aos canones da racionalidade instrumental, que submete
todos os processos da vida humana a critérios de eficacia e eficiéncia. A razao subjetiva
vigente na modernidade ocidental acabou por instaurar a reificacdo do homem e a
racionalizacdo do mundo, fundada em categorias cognitivo-metafisicas. Com a
racionalidade subjetiva o pensamento e a reflexdo cedem lugar a racionalidade técnica,
transformando, de acordo com Bolzan (2005) os problemas humanos em assunto de
ordem técnica.

A modernidade se constrdi, assim, numa visdo antropomoérfica de mundo,
estabelecendo uma contraposicdo entre o humano e o mundano, influenciando o
pensamento cientifico, baseado na racionalidade subjetiva como fundamento e critério
de verdade, que alimenta e justifica o progresso tecnoldgico. Um dos principios desta
racionalidade refere-se ao seu carater logico-metodoldgico, que conduz ao controle de
meios com vistas a determinados fins.

A conduta racional tornou-se um problema na medida em que acabou
invadindo, como refere Bolzan (2005, p. 39) todos os ambitos da sociedade,
organizando e regulando as acdes humanas segundo o procedimento meio-fim. Para
este autor, o “uso da razdo com objetivos escusos, que ndao os do esclarecimento, vai
determinando o atrofiamento do seu potencial emancipatério e transformando-se, ela
mesma, em forca repressiva’. Segundo Bannel (2006), nao existe espaco para o

desenvolvimento da reflexao critica dentro das fronteiras da razao instrumental:

A razdo, entendida dessa maneira, nega a possibilidade de reflexao
compreendida em termos mais amplos e na forma de uma critica a sociedade,
algo que possibilitaria o controle dessa dimenséo negativa de racionalizacéo da
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sociedade, em nome de uma sociedade mais racional em um sentido positivo e
orientado para a emancipacdo humana (BANNELL, 2006, p. 24).

A teoria critica volta-se contra a instrumentalizacéo da razdo quando esta perde
seu carater emancipatério e de esclarecimento, determinando a instauracao do
utilitarismo e da eficacia como uUnicos critérios validos, expandindo-se para além do
ambito cientifico, abrangendo o mundo cotidiano e da vida privada, em seus diversos
aspectos, como lazer, vida espiritual, e relacdes interpessoais.

Para Habermas, o conhecimento é condicionado as circunstancias histoéricas,
sendo mediado pelo agir comunicativo, pela linguagem dos sujeitos, ou seja, mediado
pela experiéncia social. E é essa origem que distingue seu pensamento da filosofia da
consciéncia ou filosofia transcendental. A concepcao de razdo em Habermas, segundo
Lima (2000, p. 26) “estd associada aos processos do entendimento nos quais os
participantes desempenham papel de falantes e de ouvintes”. Ao falar, “as pessoas
exprimem suas intencdes, aléem de incorrer em obrigacdes sociais e de transmitir
informacdes a respeito do mundo objetivo, a0 mesmo tempo em que levantam
pretensdes de validade inerentes aos atos de fala”.

A racionalidade comunicativa instaura, assim, um novo paradigma para a
compreensdo do conhecimento humano, que deixa de ser uma descoberta cognitiva de
uma mente privilegiada, ao nivel da consciéncia, e passa a ser fruto de processos
intersubjetivos, visando o entendimento. De acordo com Bolzan (2005), ha uma

modificacao nos papéis desempenhados pelo sujeito:

No paradigma da consciéncia o sujeito assume o lugar central tanto em
relacdo a capacidade de conhecer quanto de dominar objetos e situacdes,
enquanto que no paradigma da comunicacdo o sujeito & compelido a se
entender com outros sujeitos acerca do significado das relacdes intersubjetivas
no processo de aprendizagem (BOLZAN, 2005, p. 127).

Como veremos mais adiante, Habermas distingue a racionalidade instrumental
da racionalidade comunicativa segundo seus fins. Mas também & possivel considerar as
diferencas entre as duas racionalidades a partir de suas origens. Enquanto a
racionalidade instrumental surge como verdade absoluta, fruto da descoberta de uma
[13 . . ” . . . . . .

mente iluminada” que, uma vez institucionalizada, passa a interpretar e determinar as

acdes dos sujeitos, a racionalidade comunicativa surge como fruto das acdes dos
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sujeitos almejando o entendimento miutuo, através de um processo dialdgico e
argumentativo. Essa distincdo coloca a racionalidade comunicativa e a racionalidade
instrumental em polos opostos, de forma irreconciliavel, o que equivale a afirmar que
sao incompativeis.

A perspectiva filosofica habermasiana, trazida pela teoria da racionalidade
comunicativa, trata do conhecimento e da acdo, deslocando o foco para a relacéo,
para a interacdo entre sujeitos, como forma de superacao da primazia da consciéncia e
da relacédo objetivante sujeito-objeto, origem da racionalidade instrumental.

Segundo Aragao (1997), o “objeto” é concebido como qualquer coisa que pode
ser representada como existente, enquanto "sujeito” compreende todas as capacidades
de se relacionar a tais entidades no mundo numa atitude objetivante, e ganhar o
controle dos objetos tedrica e praticamente.

Do ponto de vista do sujeito, a racionalidade instrumental é algo que se aceita,
ou se submete, enquanto que a racionalidade comunicativa & uma meta a ser
permanentemente buscada. Este novo paradigma da racionalidade se contrapde ao
modelo da consciéncia, a0 mesmo tempo em que desloca o foco para os processos
intersubjetivos, esfera onde se desenrolam argumentacdes e contra-argumentacdes,
dialogicamente, resultando a prevaléncia do melhor argumento. A busca do
entendimento, nas palavras de Bolzan (2005), traz a questdo da fundamentacao e da
validade para o campo da comunicacdo intersubjetiva, instaurando a necessidade de
uma acado, de uma prdxis social, materializada na ideia de uma comunidade, com a

participacao de mais de um sujeito:

Ao recair na linguagem o paradigma da fundamentacdo esvazia-se o
monologo solitario da subjetividade, cuja tematizacdo estd voltada para o
dominio teérico ou pratico de objetos, instaurando-se numa comunicacao
intersubjetiva nado instrumental que, para ser validada, precisa da interpretacao
interativa de outros sujeitos participantes dispostos e orientados pelo
entendimento via atos de fala (BOLZAN, 2005, p. 75).

Esta ruptura paradigmatica traz novas implicacdes para os sujeitos, uma vez que
os solidos referenciais que prescindiam de uma acao efetiva de sua parte ndo mais
encontram validade ou legitimidade. Torna-se necessario reconstruir a inteligibilidade,

em novas bases, a partir das interacdes entre sujeitos. Ao mesmo tempo em que o
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sujeito se vé livre do jugo de um determinismo exterior, imposto de fora, na forma de
uma compreensiao superior, opressiva, que deve ser aceita sem mais, sente-se também
desprovido de uma referéncia, como que jogado no mundo. Ao sentir-se jogado no
mundo o ser humano percebe-se carente de uma inteligibilidade que o situe nesse
mundo, surgindo a necessidade de reconstruir comunicativamente esse entendimento.
Ao falar da mudanca paradigmética, Bolzan (2005) refere algumas consequéncias
dadas por essa desestabilizacdo, entre elas o papel do sujeito, que perde seu lugar
privilegiado de observador, tendo de assumir nesse novo contexto uma postura

participativa:

A reviravolta linguistica toma por base o deslocamento paradigmatico da
questdo do conhecimento que transita de uma consciéncia solitaria e absoluta
para o horizonte mais amplo da comunicacdo, em que o sujeito é obrigado a
sair do seu lugar privilegiado de observador imparcial para participar da
interacdo discursiva, partilhando ideias, construindo novos saberes e sendo
questionado até mesmo em suas convicgdes mais intimas (BOLZAN, 2005, p.
81).

A racionalidade comunicativa, na medida em que se constitui em bases
argumentativas, abrindo espacos para questionamentos e criticas, assume um carater
processual, “fundamentado na intersubjetividade discursiva da préxis linguistica no
ambito vivencial”, conforme assinala Bolzan (2005, p. 81). Na intersubjetividade dada
pela interlocucdo, através de proferimentos criticaveis, reside o cardter de
esclarecimento, emancipatério, mas como resultado de um entendimento mutuo entre
sujeitos capazes de falar e agir, e ndo como um conhecimento pronto imposto de fora.

Segundo Habermas, a busca do saber encontra motivacdes em duas fontes
distintas, necessidades naturais e interesses constitutivos, denominados técnico,
pratico e emancipatério, sendo que para cada tipo de saber, ocupam-se determinadas
areas do conhecimento. Esses interesses constitutivos do saber possuem paradigmas
proprios, de tal forma que definem diferentes campos do conhecimento. As ciéncias
empirico-naturais ocupam-se dos interesses técnicos, que atendem aos principios da
razdo instrumental, e apresentam competéncias para lidar com o controle e o
conhecimento dos objetos naturais. Ja as ciéncias hermenéutico-interpretativas
ocupam-se dos interesses praticos, que respondem pela compreensao das condicoes

comunicativas, através da linguagem. Por sua vez, as ciéncias criticas ocupam-se dos
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interesses emancipatérios, que se constituem na forma de reflexdo, promovendo a
tomada de consciéncia.

O problema da racionalidade instrumental surge no momento em que seus
paradigmas extrapolaram o campo de suas competéncias, espraiando-se para além do
saber técnico, gerando consequéncias nas esferas do saber pratico e do saber
emancipatério. Uma vez constituido o paradigma das ciéncias, esse se impds como
Unico paradigma valido para interpretar e explicar todos os eventos, fenémenos e
dimensodes da vida humana. O que escapava ao método cientificista, o que nao podia
ser enquadrado em seus canones, perdia o status de validade, pois se colocava fora
dos limites da razao, na forma como esta era compreendida.

Nesse contexto, as ciéncias humanas ficaram atreladas a procedimentos
metodoldgicos que acabaram engessando seu campo de acdo. O design da lente
metodologica era dado por uma racionalidade instrumental, determinando de antemao
os resultados possiveis de serem alcancados, em qualquer campo do saber, e legitimados
como conhecimento humano. E como se os fenémenos e eventos tidos como
“improprios” para uma andlise dentro dos principios da racionalidade instrumental,
ficassem desfocados. O método acabou determinando os limites do conhecimento, e
limitando também as possibilidades do pensamento e da reflexo critica.

De acordo com Bannel (2006, p. 38) o trabalho de Habermas “pode ser visto
como uma tentativa de resgatar o poder de reflexdo na historia, de uma maneira que
vai além dessa concepcao de razdo, em direcao a uma concepcao de racionalidade
incorporada em processos de interacdo mediada pela linguagem”. A saida foi,
portanto, reconstituir a legitimidade dos sujeitos de acao e de fala, num recomeco do
marco “zero”, dando voz a uma nova racionalidade, que encontra sentido nas palavras
de Maturana, quando refere que “tudo o que é dito é dito por alguém”, e que “todo
fazer & um conhecer e todo conhecer é um fazer”.

A reviravolta na perspectiva instrumental acontece com a introducdo de uma
nova concepcao, segundo a qual é possivel analisar as acdes sociais em termos de sua
racionalidade. Essa nova compreensao gera repercussdbes na medida em que o saber
mantém uma vinculacdo com o mundo da vida.

A racionalidade comunicativa pressupde a existéncia de uma comunidade,

constituida por sujeitos capazes de fala e de acao, que se entendem mutuamente sobre
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algo no mundo, tendo como pano de fundo o que Habermas define como o mundo
da vida. O mundo da vida se coloca como um horizonte de pré-compreensao, servindo
como pano de fundo n&o tematizado do agir comunicativo.

A teoria da acdo comunicativa considera os sujeitos em sua perspectiva historica
e social, na medida em que reconhece e preserva a existencialidade como um evento
significante, sintetizada no termo mundo da vida. Para Habermas (1990, p. 92), o
mundo da vida forma uma totalidade que possui um ponto central e limites
indeterminados, porosos e, mesmo assim, intransponiveis, que vao recuando.

O mundo da vida ndo possui limites determinados, e suas fronteiras vao se
ampliando na medida em que os sujeitos tematizam seus contetudos, representacdes,
significados, formando um pano de fundo elastico. Habermas atribui trés
caracteristicas a esse saber que constitui 0 pano de fundo: a certeza imediata, a
forca totalizadora e o holismo. Segundo o autor, estas caracteristicas explicam a
funcdo de “terreno” do mundo da vida, como sendo a ambientacdo, um saber

pressuposto nao tematizado:

As opinides de fundo, seguridades e familiaridades, as concordancias e
habilidades engrenadas umas nas outras, constituem formas preé-reflexivas ou
prefiguracées daquilo que se bifurca, apds a tematizacdo, em atos de fala,
assumindo o significado do saber proposicional, da relacdo interpessoal
estabelecida ilocucionariamente ou da intencdo do falante (HABERMAS,
1990, p. 93).

Nesse sentido, a teoria da racionalidade comunicativa promove uma ligacao
entre o saber proposicional e mundo da vida, situando o conhecimento dentro de uma
perspectiva histérica, dada pela personalidade, pela sociedade e pela cultura. No agir
comunicativo o saber tematizado nao se contrapde ao mundo da vida, mas surge no
seio deste, tendo este como pano de fundo. Nao ha, portanto, uma negacao do sujeito,
de seus usos e costumes, de sua histéria, mas uma afirmacao, na medida em que toda
nova compreensao, aprendizagem ou entendimento se dao mantendo os referenciais
que constituem o horizonte de pré-compreenséo.

De acordo com a leitura feita por Bannell (2006, p. 27), “o mundo da vida é o
lugar do agir comunicativo, tanto no seu papel de transmissao de culturas, de

integracao social e de socializacdo dos individuos, quanto como lugar de entendimento
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mutuo e, portanto, de coordenacédo de acdes sociais”. Ja, segundo o mesmo autor, “os
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subsistemas econdmico e administrativo, por sua vez, sdo lugares da acao estratégica e
da razao instrumental”.

A cultura, a sociedade e a personalidade formam, para Habermas (1990, p. 93)
“conjuntos de sentido complexos e comunicantes, embora estejam incorporados em
substratos diferentes”, constituindo-se nos componentes do mundo da vida. Estes trés
componentes do mundo da vida, situados em diferentes substratos, materializam-se de
formas distintas, seja em formas simbolicas — como objetos de uso, tecnologias,
palavras, teorias, documentos e acdes —, para o saber cultural, na forma de normas e
ordens — e nas praticas e costumes regulados normativamente —, para a sociedade, e
no substrato dos proprios organismos humanos, para a personalidade. Através das
pretensdes de validez “a tensdo entre pressupostos transcendentais e dados empiricos
passa a habitar na facticidade do proprio mundo da vida”. As pretensdes de validez se
dao de forma argumentativa, através das interacdes entre sujeitos, em processos
comunicativos, trazendo para o reino da prdxis a possibilidade de uma nova
inteligibilidade:

A teoria do agir comunicativo destranscendentaliza o reino do inteligivel a
partir do momento em que descobre a forca idealizadora da antecipacdo nos
pressupostos pragmaticos inevitaveis dos atos de fala, portanto, no coracdo da
prépria préatica de entendimento — idealizacdes que se manifestam também e

de modo mais visivel nas formas ndo tdo comuns da comunicacdo que se
realiza através da argumentacdo (HABERMAS, 1990, p. 88-9).

A razdo comunicativa, instaurada no seio do mundo da vida pela pratica do

entendimento, emerge como uma alternativa, em oposicdo a razao instrumental:

A ideia do resgate de pretensdes de validez criticaveis impde idealizacdes, as
quais, caidas do céu transcendental para o chido do mundo da vida,
desenvolvem seus efeitos no meio da linguagem natural; nelas se manifesta
também a forca de resisténcia de uma razdo comunicativa que opera
astutamente contra as deturpacdes cognitivo-instrumentais de formas de vida
modernizadas seletivamente (HABERMAS, 1990, p. 89).

O entendimento se da mediante interacdes que se entrelacam no espaco e no
tempo, comunicativamente. Este processo de formacao do entendimento depende de
113 e~ ~ . . . ~ . C . 9

tomadas de posicdes autbnomas dos participantes da comunicacdo, que dizem ‘sim
ou ‘nao’ a pretensodes de validade criticaveis”. Como assinala Banell, a problematizacao

suscita formas reflexivas do agir comunicativo, definidas por Habermas como discurso:
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Na medida em que um enunciado, em qualquer dessas dimensdes, é
problematizado, e a correspondente pretensdao de validade desafiada, héa
sempre a possibilidade de se entrar em uma forma reflexiva do agir
comunicativo, o que Habermas chama de discurso, com o objetivo de resolver,
pela argumentacdo, a validade da pretensao levantada (BANNELL, 2006, p.
56).

As tomadas de posicbes sao embasadas em processos argumentativos, onde os
participantes negociam e chegam a acordos. Este carater intersubjetivo da
racionalidade comunicativa preserva as duas instancias presentes — o coletivo e o

individual —, caracterizadas como processos socializacdo e individuacdo:

O agir voltado ao entendimento pode ser indicado como meio de processos de
formacdo que tornam possiveis, de uma s6 vez, a socializacido e a
individuacao, porque a intersubjetividade do entendimento linguistico é em si
mesma porosa e porque o consenso obtido através da linguagem nao apaga,
no momento do acordo, as diferencas das perspectivas dos falantes,
pressupondo-as com irrevogaveis (HABERMAS, 1990, p.52).

Nesse processo, as perspectivas individuais dos falantes sdo preservadas,
independentemente dos consensos construidos. Dessa forma, os sujeitos de fala e acdo
mantém vinculos e referéncias com seus planos de fundo, ou horizontes de pré-
compreensao, a0 mesmo tempo em que se constituem em membros efetivos de um
processo intersubjetivo de construcdo do entendimento na comunidade comunicativa
da qual fazem parte.

A teoria da acdo comunicativa estabelece nexos entre a acédo e a linguagem. O
agir, em sentido amplo, pode englobar tanto as acdes comuns do cotidiano,
fisicamente observaveis, como atos de fala que explicitam ordens, confissdes, e
constataces. Esse conceito de agir, em sentido amplo, difere do conceito de agir em
sentido estrito, que se refere as acdes exclusivamente nao-linguisticas, e que se
manifestam como atividades orientadas para um fim. Assim, as atividades nao
linguisticas sao descritas como “atividades orientadas pra um fim”. Através de
atividades dessa natureza “um ator intervém no mundo, a fim de realizar fins
propostos, empregando meios adequados” (HABERMAS, 1990, p. 65).

De acordo com Habermas (1990, p.67), “a teoria da linguagem e a teoria da
acao nao atribuem o mesmo sentido ao jogo teleolégico de linguagem, no qual os

atores perseguem objetivos, tém sucesso ou produzem resultados da acao”.
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Embora em sentido amplo, tanto as acdes linguisticas como as acdes nao
linguisticas possam ser apreendidas como atividades orientadas para um fim, os
conceitos basicos de uma e de outra sio interpretados de forma distinta, quando se
pretende distinguir entre acio de entendimento e atividade orientada para um fim:

A racionalidade orientada para um fim aponta para as condicdes necessérias a
uma intervencao, eficiente do ponto de vista causal, no mundo dos estados de
coisas existentes; ao passo que a racionalidade dos processos de entendimento
mede-se pelo conjunto de condi¢cdes de validade exigidas para atos de fala, por

pretensdes de validez, que se manifestam através de atos de fala, e por razdes
para o resgate discursivo dessas pretensées (HABERMAS, 1990, p.70).

Nas interlocucdes entre os participantes de uma comunidade comunicativa, os
sujeitos tanto produzem como utilizam conhecimentos. No agir comunicativo o sujeito
de fala e acdo se posiciona diante do outro sujeito, buscando um entendimento sobre
algo no mundo através de proferimentos linguisticos.

Habermas (1990, p. 65) compreende os proferimentos linguisticos como “atos
através dos quais um falante gostaria de chegar a um entendimento com outro falante
sobre algo no mundo”. A busca do entendimento pressupde algum conhecimento
prévio, e uma atitude de dialogicidade com o outro. De acordo com Habermas (1990,
p.69), “a racionalidade nao tem tanto a ver com a posse do saber do que com o modo
como 0s sujeitos capazes de falar e de agir empregam o saber”’. Nesse sentido, a
tipificacdo da racionalidade & decorrente das pretensdes dos sujeitos; se desejam
alcancar o entendimento, temos uma racionalidade comunicativa; se desejam alcancar
um fim, temos a racionalidade instrumental.

Ao fazer esta distincdo, baseada na orientacdo da racionalidade, Habermas
chega a uma nova assercdo, de que “a racionalidade orientada para um fim e a
racionalidade orientada para o entendimento nédo sao intercambiaveis”. Portanto, os
sujeitos de fala e acdo ndo podem agir nos dois modos ao mesmo tempo, ja que,
segundo o autor, a atividade que visa fins e o agir orientado para o entendimento
constituem tipos elementares de acao, irredutiveis um ao outro (HABERMAS, 1990, p.
70).

As interacdes desempenham um papel fundamental no agir orientado para um
entendimento, que s6 é possivel acontecer numa comunidade. Sdo as interacdes que

permitem a coordenacao dos planos de acao de varios atores. A coordenacao de acdes
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entre alter e ego depende do estabelecimento de uma relacdo, de uma comunicacao
entre as pretensdes de ambos. Entrementes, a auséncia de uma resposta, de alter a
ego, nao significa auséncia de interacdo, e nao implica num impedimento para a

coordenacéo de acdes:

O problema da coordenacao coloca-se a partir do momento em que o ator sb6
pode executar o seu plano de acdo de modo interativo, isto &, com o auxilio
(ou mediante a omissdo de auxilio) de pelo menos um outro ator. Do modo
como alter conectar seus planos e acdes aos planos e acdes de ego resultam
diferentes tipos de interacées mediadas linguisticamente (HABERMAS, 1990,
p. 71).

Os diferentes modos de utilizacdo da linguagem na coordenacido de acdes
determinam diferentes tipos de agir. Quando utilizada simplesmente para transmitir
informacdes, resulta num agir estratégico. Para Habermas (1990, p.71), neste caso “o
efeito de coordenacado depende da influéncia dos atores um sobre os outros e sobre a
situacdo da acdo, a qual é veiculada através de atividades nao-linguisticas”. Quando
utilizada como forma de integracédo social, resulta num agir comunicativo, sendo que a
forca consensual do entendimento linguistico torna-se efetiva para a coordenacéo das
acoes.

A incompatibilidade entre o agir estratégico e o agir comunicativo também se
revela sob o ponto de vista dos participantes do processo, ndo podendo se dar ao
mesmo tempo, de tal forma que o “entendimento motivador da conviccdo e o da
influenciacdo que induz o comportamento, excluem-se mutuamente”. Segundo
Habermas (1990, p. 71): as “acbes de fala ndo podem ser realizadas com a dupla
intencao de chegar a um acordo com um destinatério sobre algo e, a0 mesmo tempo,
produzir algo nele, de modo causal”.

Ha, portanto, uma incompatibilidade entre a ideia de um acordo que se
estabelece pelo entendimento mituo, baseado na argumentacdo — que reforca ou
forma novas conviccdes —, e um acordo alcancado de forma coercitiva. No segundo
caso, chega-se a um acordo, ainda que dado pelo medo, pelo desconhecimento ou
pela ganéncia, mas ndo a um entendimento. O acordo intersubjetivo pressupde a
sinceridade e o esclarecimento dos participantes, sinalizando um processo

emancipatorio:
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Aquilo que se obtém visivelmente através de gratificacdo ou ameaca, sugestao
ou engano, nao pode valer intersubjetivamente como acordo; tal intervencao
fere as condicdes sob as quais as forcas ilocucionarias despertam conviccdes e
geram “contactos” (HABERMAS, 1990, p.72).

O agir comunicativo sugere a necessidade de um espaco de compartilhamento
do mundo da vida, ou seja, de referenciais dados pela cultura, pela sociedade e pela
personalidade. A coordenacdo de acdes se da tendo como horizonte este mundo da
vida compartilhado:

Uma vez que o agir comunicativo depende do uso da linguagem dirigida ao
entendimento, ele deve preencher condicbes mais rigorosas. Os atores
participantes tentam definir cooperativamente os seus planos de acdo,
levando em conta uns aos outros, no horizonte de um mundo da vida
compartilhado e na base de interpretacbes comuns da situacdo. Aléem disso,
eles estdo dispostos a atingir esses objetivos mediatos da definicido da situacao
e da escolha dos fins assumindo o papel de falantes e ouvintes, que falam e
ouvem através de processos de entendimento (HABERMAS, 1990, p.72).

A coordenacédo de acdes pode ser motivada tanto pela busca do entendimento
como pela influenciacao:

O agir comunicativo distingue-se, pois, do estratégico, uma vez que a
coordenacdo bem sucedida da acdo ndo estd apoiada na racionalidade
teleoldgica dos planos individuais de acdo, mas na forca racionalmente
motivadora de atos de entendimento, portanto, numa racionalidade que se
manifesta nas condicdes requeridas pra um acordo obtido comunicativamente

(HABERMAS, 1990, p. 72).

Segundo Bannell, (2006, p. 48), “o que marca a principal diferenca no agir
comunicativo é o fato de que o mecanismo de coordenacdo da acdo &€ um processo
discursivo para se alcancar um entendimento muatuo”.

Entretanto, Habermas chama a atencao para diferencas que podem existir entre

uma expressao e o significado dessa expressao:

Existe certamente uma diferenca entre compreender o significado de uma
expressao linguistica e entender-se com alguém sobre algo com o auxilio de
uma expressdo tida como valida; da mesma forma, é preciso distinguir
claramente entre um proferimento valido e um proferimento tido como vélido
(HABERMAS, 1990, p. 77).

Verifica-se, pois, que as interacdes mediadas pela linguagem facultam tanto o

agir comunicativo como o agir estratégico. No entanto, a diferenca essencial advém da
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exclusividade do agir comunicativo em proporcionar aos sujeitos alcancar os critérios

publicos da racionalidade do entendimento. Segundo Habermas (1990, p. 82),

7

somente ao agir comunicativo é aplicavel o principio segundo o qual as
limitagdes estruturais de uma linguagem compartilhada intersubjetivamente
levam os atores — no sentido de uma necessidade transcendental ténue — a
abandonar o egocentrismo de uma orientacdo pautada pelo fim racional de
seu proprio sucesso e a se submeter aos critérios publicos da racionalidade do
entendimento.

As pretensodes de validez requerem o reconhecimento intersubjetivo dos sujeitos
de fala e acdo. O reconhecimento intersubjetivo pressupde, por sua vez, a superacao
de uma atitude egocéntrica dos participantes, e o estabelecimento de uma interlocucao

que visa ao entendimento:

Pretensdes de validez dependem do reconhecimento intersubjetivo através do
falante e do ouvinte; elas tém de ser resgatadas através de razdes, portanto,
discursivamente, e o ouvinte reage a elas tomando posicdes motivadas pela
razdo (HABERMAS, 1990, p. 124).

Enquanto que no agir estratégico um atua sobre o outro para ensejar a
continuacao desejada de uma interacdo, no agir comunicativo um é motivado
racionalmente pelo outro para uma acado de adesdo — e isso em virtude do
efeito ilocucionario de comprometimento que a oferta de um ato de fala
suscita (HABERMAS, 2003, p. 79).

Para Bannell (2006), Habermas estabelece “uma nova metodologia de andlise”,
chamada de “reconstrucédo racional e que tem como objetivo principal reconstruir o
sistema de condicdes, categorias e regras que condicionam a possibilidade dos agentes,
que sdo capazes de falar e agir, construir e utilizar conhecimento, bem como agir
racionalmente”.

Na teoria da racionalidade comunicativa podemos distinguir quatro categorias de
acao: a acao estratégica (ou teleoldgica), acao regulada por normas, acado dramatuirgica
e agir comunicativo. Segundo Bannell (2006, p. 46), & na forma de acdo do agir
comunicativo “que o ser humano pode estabelecer uma relacao reflexiva com os trés
mundos ja descritos, possibilitando a coordenacao da acao social”. Para esse autor, por
sua vez, & também no plano do agir comunicativo que processos de aprendizagem

podem resultar em transformacao desses mundos.
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O desafio deste trabalho é trazer para o campo da Educacao a Distancia da era
digital o conceito de racionalidade comunicativa, como forma de promover a reflexdao
critica de seus processos, numa perspectiva emancipatéria, como forma de inibir a
instauracao da racionalidade instrumental, através do esclarecimento.

A utilizacdo das TICs nao faz parte do dia-a-dia dos alunos, ndo encontrando-se
incorporada a sua pratica diaria. E algo que surge como uma necessidade para a
efetivacao dos processos de ensino e aprendizagem, na modalidade a distancia. Nesse
sentido, traz algumas implicacbes, entre elas, ndo somente a necessidade de aprender,
de se apropriar, mas de utilizar uma ferramenta estranha, desconhecida, nao manejada
ainda com naturalidade, nao presente no seu mundo da vida, mas principalmente a
necessidade de lidar comunicativamente com esta nova realidade. Do mesmo modo, a
aprendizagem a distancia constitui uma novidade que necessita ser trabalhada e
incorporada no mundo vivencial dos educandos.

Tanto as interacdes virtuais, como a aprendizagem a distancia, afetam a forma
como os alunos interagem, se relacionam, dialogam, produzem reflexdes, constroem o
entendimento na comunidade virtual de aprendizagem.

Os participantes de uma comunidade virtual de aprendizagem, enquanto agentes
de um processo de interacao, defrontam-se com o problema de coordenar acdes, que
podem se dar via entendimento ou via exercicio da influéncia, determinando um modo
de agir comunicativo ou um modo de agir estratégico.

Como ja referido, a partir da teoria da racionalidade comunicativa, de
Habermas, o presente estudo busca compreender e explicar a construcdo do
entendimento — do que significa estudar a distancia — na comunidade virtual de
aprendizagem, como proposta para o desenvolvimento de uma Educacdo a Distancia
que se propde emancipatoéria.

Esperamos que este esforco reflexivo possa encontrar ressonancia no
pensamento daqueles que lidam com a Educacéo a Distancia baseada nas tecnologias
de informacdo e comunicacdo e que tém a responsabilidade de contribuir para as
escolhas, definicao de possibilidades e construcdo de caminhos dessa modalidade
educativa.

Nesse percurso, sentimo-nos animados pelo aforismo de Maturana (2001), na

crenca de que “toda reflexao faz surgir um mundo!’.
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A ANALISE DE CONTEUDO COMO OPCAO METODOLOGICA
PARA O ESTUDO DA RACIONALIDADE DA EDUCACAO A
DISTANCIA

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo
os homens, como se fossem pecas anatdémicas,
mas o seu pensamento-linguagem referido a
realidade, os niveis de sua percepcdo desta
realidade, a sua visdo do mundo, em que se
encontram envolvidos seus “temas geradores”.

FREIRE

6.1 CIENCIA VERSUS CONHECIMENTO - REVISITANDO CONCEITOS

As discussdes acerca das metodologias nas pesquisas e estudos académicos
geralmente delimitam o campo do conhecimento ao ambito das ciéncias. Por
consequéncia, os termos ciéncia e conhecimento assumem uma mesma identidade,
fundindo-se no mais das vezes, como se sindnimos fossem.

Nao obstante, ainda que tal procedimento nao resulte em prejuizos, seja pra o
desenvolvimento das pesquisas, seja para o entendimento do que seja ciéncia, julgamos
oportuno situar a questao para o presente estudo, procurando estabelecer algumas

diferenciacdes basicas entre os referidos conceitos.
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Um entendimento aceito entre os especialistas é de que ciéncia ndo se constitui
numa forma exclusiva de conhecimento e que, portanto, ciéncia e conhecimento
constituem termos que nao se confundem, revelando conceitos distintos. Ao lado do
conhecimento cientifico, a literatura sugere outros tipos de conhecimento, como o
conhecimento do senso comum — ou conhecimento empirico —, o conhecimento
filos6fico e o conhecimento teolégico.

De acordo com Galliano (1979, p. 18), os quatro tipos fundamentais de
conhecimento subordinam-se ao tipo de apropriacdo que o homem faz da realidade.
Becker (1986, p. 9-11), conceitua os diferentes niveis de conhecimento estabelecendo
as principais diferenciacbes com base na forma de aquisicao.

Segundo o autor, o nivel empirico — também caracterizado como conhecimento
vulgar —, & constituido pelo conjunto de conhecimentos adquiridos através do senso
comum, pela experiéncia cotidiana, pelo convivio com outras pessoas e pela
tradicdo.

Ja o nivel cientifico, constitui-se através de conhecimentos adquiridos através da
experimentacao e da andlise controlada e critica dos fendmenos, onde se busca atingir
suas causas e suas leis.

O nivel filoséfico, por seu turno, representa o conjunto de conhecimentos
adquiridos através da reflexdo critica, buscando atingir as razées ultimas que
transcendem os fenémenos ou dados sensiveis.

Por fim, o nivel teoldgico — ou sobrenatural —, & formado pelo conjunto de
conhecimentos adquiridos mediante aceitacdo na fé de verdades reveladas, sobre
as quais, posteriormente, se reflete criticamente.

A distincdo entre conhecimento vulgar e conhecimento cientifico, que teria se
dado com os filésofos gregos (Galliano, 1979), contribuiu para clarear os limites entre
os tipos de conhecimento supracitados.

Alguns autores, como Lakatos (1983), sugerem que a separacao metodologica
entre os tipos de conhecimento — popular, filoséfico, religioso e cientifico —, no
processo de apreensao da realidade do objeto, ndo impede ao sujeito cognoscente
penetrar nas diferentes areas. Significa afirmar a possibilidade de coexisténcia de
saberes, ou seja, a faculdade do ser cognoscente em lidar com diferentes tipos de

conhecimento ao mesmo tempo.
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A partir desse enfoque, ciéncia implica em conhecimento, mas conhecimento
nao implica necessariamente em ciéncia, tendo como decorréncia a caracterizacao do
saber cientifico como um tipo particular de conhecimento, vinculado a uma

metodologia propria.

6.2 RETOMANDO A CONCEITUACAO DE METODOLOGIA CIENTIFICA

A metodologia sempre representou um dilema para as ciéncias, tendo assumido,
no periodo poés-iluminista, uma dimensao sem precedentes, colocando-se, desde entéo,
como um divisor de aguas, no sentido de distinguir a ciéncia da ndo-ciéncia, o
conhecimento cientifico do senso comum.

A compreensao da importancia do método para as ciéncias, bem como a
problematica trazida pela primazia do método cientifico no campo das ciéncias sociais
remete a uma retomada dos proprios conceitos de método e metodologia.

A etimologia do termo metodologia tem suas raizes no grego: “méthodos”
(método) + “log(o)” + “ia”, significando a “arte de dirigir o espirito na investigacdo
da verdade”. Na acepcdo contemporanea, metodologia significa o estudo dos
“métodos das ciéncias”, enquanto método significa “caminho para chegar a um
fim”. Assim, metodologia significa tanto o estudo do método, como um conjunto de
procedimento a serem observados no decorrer de um determinado processo
(FERREIRA, 1975).

Na acepcao de Alves (1982), o termo “método” se constitui de uma juncao de
origem grega dos termos “méta” (junto, em companhia), e “hodds” (caminho),
significando literalmente, “seguindo um caminho”. Esta definicao esta de acordo com a
interpretacdo dada por Demo (1981), ao conceituar “metodologia” como o estudo
dos caminhos, o estudo dos instrumentos usados para se fazer ciéncia. Em suma, de
acordo com o autor, “metodologia” significaria toda e qualquer preocupacdo com

questbes de método.
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E nessa perspectiva que se pretende trabalhar o aporte metodolégico, no
sentido de orientar os passos da presente pesquisa, buscando alcancar um
conhecimento acerca dos objetivos propostos, tendo-se presente que nao se trata,
entretanto, de seguir “qualquer” caminho, mas “um” caminho, que se julga mais
adequado para os propoésitos do estudo, através da andlise de contetdo.

Ainda que estas concepcdes de método e metodologia sejam universalmente
aceitas, alguns autores, como Demo (1981), referem uma distincdo que teria se
consolidado, particularmente na América Latina, onde “métodos e técnicas de
pesquisa’ estariam mais afetos a pretensdes empiricas, vinculando-se principalmente
ao processo de coleta e mensuracdo de dados, enquanto “metodologia” abrangeria
preocupacdes de carater tedrico, ou seja, os quadros referenciais de interpretacao da
realidade.

A questao do método atraiu a atencdo e o interesse de renomados autores ao
longo da histéria, seja em defesa de sua necessidade, seja na proposicao de modelos,
ou mesmo no questionamento de sua propria fundamentacdo, particularmente no
campo da filosofia, em vista da proximidade que a tematica mantém com as &reas da

epistemologia e da teoria do conhecimento.®

6.3 O METODO E A CRITICA AO METODO - DA DESCOBERTA DA
CIENCIA A DESCOBERTA DA RACIONALIDADE INSTRUMENTAL

A critica a metodologia cientifica, caracterizada como a metodologia fundada no
positivismo 16gico, representa uma critica ao préoprio método cartesiano, erigido para
bem conduzir a razdo, e que se transformou na razdo de ser de todo conhecimento

cientifico, instituindo-se em critério exclusivo do conhecimento racional.!*

13 E vasta a literatura que aborda a questdo do método sob diferentes perspectivas e lugares/tempos. Entre os autores que se
dedicaram ao tema, e podem servir de base para as reflexdes, especialmente aos que se tm no método seu objeto de estudo,
referimos textos que contemplam a discussdo de uma forma mais geral, inscritos em obras como: “Contra el Método” de Paul
Feyerabend; “Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do método sociolégico na ciéncia da
linguagem”, de Mikhail Mikhailovich Bakhtin; “Discurso do método”, de René Descartes; “As regras do Método Sociolégico”,
de Emile Durkheim; “A Estrutura das Revolugées Cientificas”, de Thomas Kuhn; “Verdade e Método”, de Hans-Georg
Gadamer; “O Método”, de Edgar Morin. “A Questdo de Método”, de Jean-Paul Sartre; “Teoria e Método em Psicologia”, de
Lev Semynovich Vygotsky; “Metodologia das Ciéncias Sociais”, de Max Weber, entre outros.

14 . ) - < xS . . .
Em seu discurso, Descartes, figura de retérica ou ndo, adverte: o propédsito nao é ensinar aqui o método que cada qual deve
seguir para bem conduzir sua razdo, mas somente mostrar de que modo me esforcei por conduzir a minha.
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O método cartesiano, com suas bases assentadas no “Discurso do Método”, do
pensador René Descartes, influenciou grandemente a metodologia cientifica, a partir
do periodo moderno, promovendo a dicotomia sujeito/objeto e a ilusdo de um
conhecimento objetivo da realidade, livre de interpretacoes e da subjetividade.

Ainda que a busca de um método que permitisse o conhecimento racional
estivesse vinculada a motivacbes pessoais, a “fabula” cartesiana ganhou corpo e
espaco, influenciando por longo tempo, e de forma generalizada, o formato do
conhecimento cientifico, tornando sem efeito o alerta do pensador, acerca dos muitos
exemplos que se terd razdo de ndo seguir, dentre alguns que se podem imitar.

Uma das consequéncias mais devastadoras introduzidas pela supremacia da
metodologia cientifica pode ser sintetizada no conceito de racionalidade instrumental,
tao amplamente discutido no ambito da teoria critica, retomado por Habermas como
ponto de partida para o desenvolvimento da teoria da racionalidade comunicativa,
como forma de resgatar outro sentido para o conhecimento, que imunize o homem da
sua propria reificacdo.

Na origem da critica, o fato do ser humano ter sido retirado de sua condicao de
sujeito da histéria, sendo suprimida sua condicao de sujeito pensante, critico, reflexivo.
A ciéncia, fruto do pensamento humano, passou a determinar como o ser humano
deveria pensar, o que poderia ser pensado, e em que termos poderia ser pensado.
Assim, o ser humano restou objetivado por obra de um ato de sua propria criacédo, a
metodologia cientifica, numa clara inversdo de papéis. A isso se denominou de
racionalidade instrumental, quando a ciéncia, através do uso da razao, atinge um
conhecimento dito superior, e por conta desse conhecimento, na condicao de verdade
Gltima e absoluta, retira o direito de pensar do ser humano.

Vale dizer, o ser humano, ao longo de sua histéria, de forma livre, desprovido
de qualquer aporte cientifico, criou um modo de pensar, buscando um pensar melhor.
Num dado momento, esse modo de pensar, que deveria auxiliar a pensar melhor,
passou a definir o que poderia ser pensado e como deveria ser pensado, originando a
reificacdo — ou “coisificacdo” — do ser humano, estado em que o modo de pensar
transformou-se no método cientifico, critério Unico de verdade.

Contra esse movimento dominante, da verdade cientifica, muitas vozes se
levantaram, a partir da Escola de Frankfurt, por intermédio da teoria critica,
procurando resgatar a perspectiva histérica do conhecimento, e a nao submissao do

homem aos ditames de verdades pré-definidas.
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A supressado da ética na racionalidade positivista, um dos problemas levantados
pela Escola de Frankfurt, segundo Giroux (1983), acabou impedindo a possibilidade da
autocritica ou, mais especificamente, o questionamento de sua propria estrutura
normativa — sua metodologia. Para o autor, a separacdo entre fatos e valores imposta
pela pretensa objetividade excluiu a reflexdo critica, perdendo-se a nocdo de que

esséncia e aparéncia podem nao coincidir, na visao que o positivismo tem do mundo:

Funcionando dentro de um contexto operacional livie de compromissos
éticos, o positivismo uniu-se ao imediato e “celebrou” o mundo dos “fatos”. A
questdo da esséncia, ou da diferenca entre 0 mundo como é e o que poderia
ser, é reduzida a uma tarefa meramente metodologica de coleta e classificacao
do que é — o mundo dos fatos. (GIROUX, 1983, p. 14)

Quando Demo (1994) refere que a ciéncia precisa loucamente de sabedoria e
bom senso, para ndo descambar na mera instrumentacdo técnica para fins escusos,
esta se referindo a esse descolamento entre ética e ciéncia, traduzindo um dos grandes
dilemas com que se defronta a ciéncia pés-moderna.

O conceito de racionalidade instrumental ndao se contrapde a ideia de
conhecimento, ou a busca do conhecimento, assim como a critica a racionalidade
instrumental ndo representa uma critica a possibilidade do conhecimento racional, mas
especificamente uma critica a reificacio humana dada pela absolutizacdo do
conhecimento cientifico e pela submissdo do homem em funcdo dos métodos das
ciéncias positivistas.

A metodologia cientifica, por sua prépria natureza, mantém um carater
instrumental, visto que se refere ao caminho para se chegar a algo; no caso das
pesquisas cientificas, a metodologia se constitui num meio para se chegar a um
conhecimento valido. Esse caréater instrumental da metodologia é enfatizado por Demo
(1981) como importante fator na formacao cientifica, ao propiciar que se questione
criticamente a propria razao de ser da ciéncia, das pretensdes do cientista. Vale referir
que somente por um desvio de seus objetivos a instrumentalidade da metodologia
pode se transformar numa racionalidade instrumental, j& que em sua concepcao
primordial deve servir como instrumento para a reflexao critica, e nao para colocar a

razao a seu servico. Na qualidade de disciplina eminentemente instrumental, uma das
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tarefas primordiais da metodologia, segundo Demo (1981) é criar as condicdes
propicias para o desenvolvimento da pesquisa social cientifica. Assim, o papel da
metodologia nao é propriamente solucionar as questdes de estudo, mas contribuir para
o desenvolvimento da reflexao critica, mantendo-se a consciéncia de sua precariedade.

A supervalorizacdo das metodologias, como instrumento auto-suficiente para a
producao de novos conhecimentos, como definidoras de sistemas rigidos de conducao
do proprio pensamento do pesquisador, levou ao surgimento da ideia de uma “anti-
metodologia”.

O excessivo controle exercido pelas metodologias sobre o0 modo de pensar dos
pesquisadores, através de procedimentos rigidos e predeterminados, acabou
comprometendo a propria funcdo da metodologia, de contribuir para a producao de
novos conhecimentos. Nesse contexto, a preocupacao maior do pesquisador restringia-
se ao cumprimento de um requisito, atendendo aos ditames de determinado método,
esquecendo-se de que o método se constitui em um instrumento para bem conduzir seu
pensamento, e nao um fim a ser atingido, com o qual o pensamento deve se
conformar.

A inversao da légica dos procedimentos investigativos — entre meios e fins —, faz
com que a metodologia se torne um problema para o pesquisador, evidenciado, no
mais das vezes, pela inibicao de novos saberes. Demo (1985, p. 65) ilustra bem essa
questdo ao referir que muitos génios criadores tiveram poucas preocupacdes
metodoldgicas, enquanto os metoddlogos, saturados de regras do bem agir,
dificilmente chegam ao nivel do espirito inventor. A preocupacdo metodologica,
segundo o autor, tem por finalidade criar as condicdes ideais ao surgimento do cientista
criador e produtivo.

Um dos problemas trazidos pelo positivismo, enquanto influéncia metodolégica
no “fazer” das ciéncias modernas, relaciona-se com o que podemos denominar de “a-
historicidade”. De fato, a origem de grande parte da critica contra o legado
positivista nos procedimentos cientificos advém de seu viés reducionista, visto que
este — o positivismo —, conforme Demo (1981, p. 128) referiu, normalmente

acredita na objetividade e, em consequéncia, na pesquisa pura, desligada dos
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interesses pessoais do pesquisador e do contexto social em que se realiza. As
metodologias cientificas, levadas a efeito dentro dessa perspectiva, nao admitem
considerar o processo histérico, a necessaria e natural interacéo entre sujeito e objeto
— ou entre sujeitos —, e tampouco os aspectos ideoldgicos subjacentes as escolhas do
pesquisador.

Desse modo, o viés eminentemente metodoldgico, como critério exclusivo para
caracterizar e distinguir “ciéncia” da “ndo-ciéncia” trouxe alguns problemas para os
pesquisadores, em especial para as pesquisas desenvolvidas no campo das ciéncias
sociais. A busca do rigor cientifico — nos termos das metodologias de cunho positivista
—, restringiu ndo somente o modo de fazer ciéncia como também delimitou as areas e
temas passiveis de serem abordados enquanto tal, ou seja, cientificamente.

A teoria da racionalidade comunicativa abre uma nova perspectiva para essa
questdo. O questionamento sistematico ja havia sido amplamente trabalhado por
Habermas, através do conceito de discutibilidade, principal critério de cientificidade,
fundamento do paradigma da comunicacdo, onde a verdade se coloca como uma
pretensao de validade.

Cabe observar que Habermas propde distinguir diferentes niveis para as
pesquisas, de acordo com seu alcance em relacdo a producao do conhecimento novo,
sintetizados nos conceitos de interpretacdo reprodutiva, interpretacdo proépria,
reconstrucdo, construgdo, criacdo e descoberta.

Num primeiro nivel estaria a interpretacdo reprodutiva, que se refere ao
trabalho de sintese, ou seja, da reproducdao de um texto com fidedignidade. A
interpretacdo proépria, segundo nivel de pesquisa, significaria conferir um formato
interpretativo pessoal a um texto. O terceiro nivel, a reconstrucdo, implicaria em
refazer um texto constituindo uma proposta propria, tomando como ponto de partida
uma construcao existente, constituindo este, segundo o autor, 0 modo mais comum de
producao cientifica. Na sequéncia, o quarto nivel de pesquisa, a construcdo, se
caracterizaria pela abertura de novos caminhos tomando os textos existentes como
referéncia, representando, sobretudo, um questionamento do saber vigente, com a

proposicao de novos saberes. Por fim, o quinto nivel seria definido como de criacdo e
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descoberta, implicando na propositura de novos paradigmas metodologicos, a partir

do questionamento radical dos paradigmas vigentes.

6.4 ABORDAGENS QUALITATIVAS COMO FORMA DE ACESSO A
DIMENSAO HUMANA DO CONHECIMENTO - APROXIMANDO
TEORIA E PRATICA

O desenvolvimento da presente pesquisa utiliza uma metodologia que considera
duas instancias, uma tedrica e uma prdtica, procurando estabelecer conexdes entre
ambas. A insténcia teérica se constitui a partir da teoria da racionalidade comunicativa
e a instancia pratica, a partir da base empirica. Pretende-se, assim, uma leitura, analise
e interpretacdo de situacdes praticas, implicitas e explicitas nos discursos, a luz da
teoria da racionalidade comunicativa, que também se efetiva numa praxis, do agir
comunicativo.

Busca-se, assim, uma aproximacéo entre teoria e prética, de tal forma que acao

e reflexdo acontecam concomitantemente, nos termos aludidos por Freire:

E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos defendendo a
praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo nenhuma dicotomia de que
resultasse que este fazer se dividisse em uma etapa de reflexdo e outra,
distante, de acdo. Acéo e reflexdo se dao simultaneamente (FREIRE, 2005, p.
146).

A natureza da investigacdo temaética proposta aqui, situada no dominio do
humano e ndo no das coisas, como bem coloca Freire (2005, p. 116), ndo pode
reduzir-se a um ato mecdnico. Na medida em que se configura como um processo de
busca do conhecimento — de criagdo — acrescentaria Freire, exige de seus sujeitos que
vdo descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpretacdo dos
problemas.

Para Freire, o conhecimento produzido no ambito das ciéncias sociais ndo pode
perder sua caracteristica essencial, de ter o homem como sujeito do processo, e no

humano, sua principal busca:
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O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem
pecas anatbmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os
niveis de sua percepcao desta realidade, a sua visao do mundo, em que se
encontram envolvidos seus “temas geradores” (FREIRE, 2005, p. 101).

A racionalidade da Educacdo a Distancia, enquanto tema de estudo, situa-se
entre as ciéncias humanas e sociais, colocando a questdo do modelo de conhecimento
cientifico e de seus métodos. Durante consideravel periodo de tempo a hegemonia
metodoldgica de cunho positivista das ciéncias exatas exerceu forte influéncia no
campo das pesquisas em ciéncias humanas, determinando o carater, os limites e a
validade dos resultados. Os proprios estudiosos em ciéncias sociais, no afa de ver
garantido e reconhecido seus esforcos enquanto pesquisadores submeteram os
processos investigativos aos canones dos métodos cientificistas.

Assim, concordando com Liidke & André (1996, p. 32), por longo tempo as
ciéncias humanas procuraram seguir os modelos que serviram tdo bem ao
desenvolvimento das ciéncias fisicas e naturais, na busca da construcdo do
conhecimento cientifico do seu objeto de estudo. As influéncias sofridas trouxeram
consequéncias no campo da pesquisa educacional, determinando o objeto e a
metodologia da pesquisa cientifica. Em outros termos, estava em questdo nao somente
o qué poderia ser estudado como também de que forma os fenédmenos poderiam ser
abordados. Por 6bvio, o evidente reducionismo dos fendmenos sociais a fendmenos

fisicos trouxe limitacdes ao desenvolvimento das pesquisas educacionais:

Assim, tal como naquelas ciéncias, o fendmeno educacional foi estudado por
muito tempo como se pudesse ser isolado, como se faz com um fenémeno
fisico, para uma analise acurada, se possivel feita em um laboratério, onde as
variaveis que o compdem pudessem também ser isoladas, a fim de se
constatar a influéncia que cada uma delas exerceria sobre o fenémeno em
questao (LUDKE & ANDRE, 1996, p. 32).

Segundo Liidke & André (1996, p. 5-6) a maneira predominante de fazer
pesquisa em educacdo nas utltimas quatro ou cinco décadas, corresponde mais ou
menos ao que se convencionou chamar de paradigma positivista.

O problema de se aplicar métodos proprios das ciéncias fisicas nao se resume
somente a dificuldade em isolar e classificar as varidveis dos fenédmenos sociais, mas
estd relacionado, essencialmente, com as consequéncias decorrentes desse

procedimento. Ao seguir os parametros cientificistas o pesquisador cai na armadilha de
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estabelecer uma relacao sujeito-objeto, transformando todos os sujeitos em objeto de
estudo. Dessa forma, o alcance dos estudos nas ciéncias humanas acaba sendo
restringido a um pequeno campo onde estes procedimentos sdo passiveis de serem
aplicados.

A crenca na possibilidade de decompor os fenémenos educacionais em suas
varidueis bdsicas, cujo estudo analitico, e se possivel quantitativo, levaria ao
conhecimento total desses fenémenos (LUDKE & ANDRE, 1996, p. 3) perdurou até
que novas abordagens surgissem, nao somente questionando a aplicacdo pura e
simples dos procedimentos metodolégicos proprios das ciéncias duras, como também
propondo novas perspectivas para o desenvolvimento das pesquisas no campo das
ciéncias humanas, sem que este fato significasse uma rentincia a validade cientifica.

Esta reviravolta no conceito do que significa fazer ciéncia provocou
transformacdes em todos os campos de estudo, ndo somente no campo das ciéncias
humanas, que passaram a ter métodos proprios reconhecidos pela comunidade
cientifica. Como decorréncia, a neutralidade da pesquisa e do conhecimento cientifico,
tao cara para os postulados positivistas, acaba sendo colocada em xeque, evidenciando
suas fragilidades. A derrocada de um dos baluartes dos métodos cientificistas acabou
revelando o quanto a aparente neutralidade cientifica poderia estar a servico de outros
fins, incompativeis com os paradigmas cientificos. Somente uma nova abordagem
poderia suscitar esta descoberta e talvez seja este mesmo o motivo que tenha levado as
ciéncias a se aferrarem a um modelo metodoldégico como Unica forma vélida de se
produzir ciéncia. Assim, ndao a descoberta, a producdao de novos saberes, mas o
método utilizado é que definiria a ciéncia por um longo tempo.

Com ja referido, ao erigir um método como critério Gnico para definir o fazer
cientifico procurou-se separar duas instancias distintas da pesquisa cientifica: sujeito e
objeto. Se para as ciéncias exatas tal preceito mostra-se hoje questionavel, para as
ciéncias humanas, mais do que isso, representa um postulado inadmissivel.

Nao obstante, até bem pouco tempo atrds prevalecia entre as pesquisas
educacionais a crenca numa perfeita separacdo entre o sujeito da pesquisa, o
pesquisador, e seu objeto de estudo (LUDKE & ANDRE, 1996, p. 4). Esta perspectiva
se contrapde frontalmente as novas concepcdes do que seja um procedimento de
investigacdo cientifica, sintetizada na expressao sentenciada por Alves (1984): Todo

ato de pesquisa & um ato politico. Para Lidke & André (1996, p.5), esta nova
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abordagem revela as dificuldades de se estabelecer uma separacdo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados do que ele estuda.

Uma das consequéncias mais importantes para as pesquisas nas ciéncias sociais
nao esta adstrita ao fim da neutralidade cientifica, puramente, mas no reconhecimento
de que a implicacdo do pesquisador ndo somente com o fendémeno estudado, mas
também com os resultados de seus estudos nao invalida o carater cientifico de sua
investigacdo. Nao se trata de negar ou aceitar a neutralidade, mas de admitir, conhecer
e reconhecer as condicbes da pesquisa, tendo clareza quanto as implicacdes
pertinentes ao processo, inclusive no que tange ao envolvimento e indissociabilidade
pesquisador-pesquisandos.

Tendo as ciéncias sociais aderido ao modelo metodologico cientificista das
ciéncias exatas, coube a educacdo, de uma maneira geral, lancar criticas as limitacdes
decorrentes, na medida em que os resultados das pesquisas se colocavam a servico de
outros interesses, nao retornando as populacdes na forma de um conhecimento de sua
propria realidade. A pesquisa-acdo surge como um contraponto metodolégico, uma
forma de aproximar o conhecimento académico das populacdes, uma juncao entre
teoria e pratica. Dessa forma, a hegemonia do conhecimento enquanto monopdlio da
ciéncia — via meétodo cientifico — comeca a ceder lugar a um novo tipo de
conhecimento, que brota da realidade vivida e que interessa aos seus participantes. A
pesquisa-acdo ultrapassa a simples popularizacao dos resultados das pesquisas; antes,
atende a exigéncias do proprio trabalho investigativo, de ligacao entre teoria e prética,

conforme sugere Demo (1994, p. 28):

De partida, & mister reconhecer que a pratica é necessidade da teoria, como
a teoria & necessidade da prética, ainda que uma nao se reduza a outra,
porque possuem estruturas e movimentos diversos (DEMO, 2994, p. 28).

De acordo com Savoye (apud MONCEAU, 2005, p. 470), os social surveys
norte-americanos do inicio do século XX jd correspondiam ds caracteristicas do que,
muito mais tarde, seria denominado pesquisa-acGo. A ideia era de que o
conhecimento produzido pudesse retornar a realidade concreta descrita no sentido de
ajudar a transformé-la.

No entanto, a pesquisa-acao adquire um marco definidor a partir dos trabalhos

de Kurt Lewin, conduzidos nos Estados Unidos durante a segunda guerra mundial. A
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action research buscava transformar comportamentos, modificando os héabitos
alimentares das populacbes. De acordo com Monceau (2005, p. 471), Lewin
postulava ser necessdrio atuar sobre a realidade para conhecé-la. A action research
preconizada e desenvolvida por Lewin representou uma importante inovacao nos
paradigmas cientificos ja que as ciéncias sociais estavam, na época, ocupadas em
fundamentar sua legitimidade sobre o modelo das ciéncias ditas exatas.

Essa nova perspectiva de abordagem, ao mesmo tempo em que ocasionou uma
ruptura com os modelos de pesquisa das ciéncias sociais vigentes, dependia, para obter
o devido reconhecimento, que as ciéncias sociais avancassem no sentido de constituir
paradigmas proprios de pesquisa, deixando de seguir os critérios de cientificidade das
ciéncias experimentais.

A difusdao do novo modelo de pesquisa e as discussdes que se sucederam abriu
caminho para transformar o cenario metodolégico-cientifico, abrindo espaco para
formas diversas de abordagens, que marcou a década de setenta, especialmente na
Franca. Para Monceau (2005, p. 475) durante esse periodo ela foi mobilizada como
uma metodologia privilegiada na pesquisa pedagbgica, referindo-se a action
research.

Um fato que julgamos determinante para os avancos das pesquisas nas ciéncias
sociais e que se tornou possivel a partir desse novo cenéario que se descortinou,
conforme referiu Monceau (2005), é a flexibilizacdo das praticas de pesquisas sem que
isso passasse a representar sua invalidacao. De acordo com o autor, a constituicdo de
uma drea dentro da qual podemos atualmente pensar as prdticas de pesquisa,
submetendo-nos menos a critérios que fixariam a priori um limite entre ciéncia e
ndo-ciéncia, do que a exigéncia de pensar sua pratica de pesquisa @ medida em que
ela se desenrola (MONCEAU, 2005, p. 472).

Conforme ja referido, e que cabe retomar aqui, outro aspecto que significou
uma evolucao do ponto de vista metodologico refere-se ao fim do mito da neutralidade
do pesquisador. Se por muito tempo a condicdo de pretensa neutralidade do
pesquisador representou um critério para atestar a validade e o rigor cientifico, hoje tal
parametro (critério) tem sido questionado, considerando-se uma questao ultrapassada.

Sabe-se que esta heranca dos métodos cientificistas das ciéncias exatas truncou
o desenvolvimento das pesquisas nas ciéncias humanas. Por certo esta condicdo servia

mais as ciéncias exatas, ja que a aparente neutralidade seria mais facil de ser mantida
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naquele contexto, o que nao seria possivel no campo das ciéncias sociais, visto que a
relacado intersubjetiva rejeita a ndo-presenca, a nao-participacao do pesquisador.

Na pratica, a neutralidade colocada como critério excluia por completo a
possibilidade de se fazer ciéncias sociais, na acepcao tradicional de ciéncia. Por outro
lado, 0 nao reconhecimento desse fato implicava na atribuicdo de um conceito relativo
de ciéncia, como se as ciéncias sociais pudessem ser ndao mais que uma ciéncia de
segunda categoria, aos moldes de uma pseudociéncia.

De acordo com posicdes presentemente aceitas, o pesquisador nao se abriga
mais, como se queria anteriormente, em uma posicdo de neutralidade cientifica,
pois estd implicado necessariamente nos fenémenos que conhece e nas
consequéncias desse conhecimento que ajudou a estabelecer (LUDKE & ANDRE,
1996, p. 5).

A critica de Giroux (1983) a ideologia instrumental ndo se refere somente aos
principios que governam as questdbes no ambito da pesquisa experimental, mas
também e, principalmente, aos temas que a abordagem experimental (de cunho
instrumental) ignora ou deixa de propor. Dito de outra forma, significa que existem
campos de pesquisa para os quais os métodos tradicionais das ciéncias exatas nao sao
aplicaveis, como se estivessem fora de seu campo de estudo e de acéo.

Apesar de todos os desdobramentos provocados pela nova visdo do que seja
fazer pesquisa — ciéncia — nas ciéncias sociais, ainda percebem-se resquicios do
cientificismo positivista quando se trata de avaliar pesquisas neste campo do
conhecimento. Contra o enfoque positivista presente nas ciéncias sociais, de acordo
com Trivinos (1987, p. 125), surgiu, na década de 70, a pesquisa qualitativa de
natureza fenomenoldgica.

Para Denzin (2006, p. 193), investigacdo qualitativa & a denominacdo de um

movimento reformista surgido no inicio dos anos 1970 nos meios académicos:

O movimento abrangeu miultiplas criticas epistemolégicas, metodolégicas,
politicas e éticas da pesquisa cientifica social em campos e disciplinas que
favoreceram estratégias de pesquisa experimental, quase-experimental,
correlacional e da pesquisa feita através de levantamentos (DENZIN, 2006, p.
193).

No entanto, uma das criticas levantadas por Trivifios (1987) refere-se ao fato

desses enfoques nao tratarem da perspectiva histérica dos fendémenos sociais:
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Suas bases tedricas, de tipo idealista, privilegiando a consciéncia do sujeito e
entendendo a realidade social como uma construgdo humana, permitiram
rapido desenrolar de seus principios que, como os do positivismo, fugiam da
critica social e nao buscavam as explicacées dos fendmenos em suas raizes
histéricas (TRIVINOS, 1987, p. 125).

Entre as caracteristicas das pesquisas qualitativas, Trivinos (1987, p. 132)
destaca a possibilidade de usar recursos aleatérios para fixar as amostras, sem uma
preocupacao com a quantificacdo da amostragem. Um fato correntemente aceito é que
os enfoques qualitativos permitem maior liberdade na definicdo tedrico-metodologica

para a realizacdo das pesquisas. De acordo com Denzin,

essas inovacdes tém influenciado a necessidade de uma maior reflexividade
textual, uma maior auto-exposicdo textual, um esquema de multiplas vozes,
formas estilizadas de representacao literaria e textos de performance.
(DENZIN, 2006, p.365).

Alguns autores, como Lofland (1987), sugerem que os pesquisadores qualita-
tivos deveriam usar o termo “materiais” ao invés de “dados”, em vista das conotacoes

positivistas desse Ultimo termo:

“Dado” seria o que pode ser medido, quantificado, o que esté ai, fora de nossa
consciéncia, como uma coisa. Entretanto, a palavra materiais seria mais
ampla, menos comprometida com a quantificacdo e serviria, assim, melhor
aos objetivos e caracteristicas da pesquisa qualitativa (Lofland, apud Trivifios,
1987, p. 141).

As multiplas referéncias feitas por diversos autores indicam que esta querela nao
pode ser tida como mero pedantismo. Na verdade, a preocupacao com a
nomenclatura faz sentido, na medida em que, como refere Denzin (2006, p. 201), ndo
construimos nossas interpretacées isoladamente, mas contra um pano de fundo de
compreensées, de prdticas, de linguagem, etc., que temos em comum.

As discussbes acerca do enfoque quantitativo versus enfoque qualitativo
provocaram uma falsa dicotomia, referida por Trivifios (1987, p. 116), seja rejeitando-
se totalmente a inclusdo de dados nas pesquisas sociais, seja encarando o enfoque
qualitativo como mera especulacdo, no campo das ciéncias da natureza. Com um
enfoque qualitativo também se pretende, como refere Branddao (1985, p. 19),
possibilitar que os problemas estudados sejam os problemas vividos e sentidos pela

populacdo pesquisada.
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Essa questdo ndo é nova, como evidencia uma breve andlise historica. Ja nos
anos 50 do século passado, de acordo com Bardin (1977, p. 114), se levantou a
discussdao acerca da natureza dos procedimentos metodologicos, contrapondo-se os
procedimentos quantitativos aos procedimentos qualitativos, tendo defensores de
ambas as correntes. Segundo a autora, as discussoes teriam modificado as concepcoes

acerca da propria andlise de conteudo:

A discussdo abordagem quantitativa versus abordagem qualitativa, marcou um
volte-face na concepcao da andlise de conteido. Na primeira metade do
século XX, o que marcava a especificidade deste tipo de anélise era o rigor e,
portanto, a quantificacdo. Seguidamente, compreendeu-se que a caracteristica
da anélise de contetdo ¢é a inferéncia (variaveis inferidas a partir de variaveis
de inferéncia ao nivel da mensagem), quer as modalidades de inferéncia se
baseiem ou ndo, em indicadores quantitativos (BARDIN, 1977, p. 116).

Na andlise de contetido, as abordagens qualitativas valorizam a frequéncia de
elementos da linguagem, enquanto as abordagens qualitativas se utilizam de indicadores
nao frequenciais, que possibilitem inferéncias. Entretanto, segundo a autora, o fato de
uma andlise definir uma abordagem qualitativa ndao impede que sejam utilizados dados

quantitativos:

Enfim, precisemos que a andlise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma
de quantificacdo. Somente os indices é que sdo retidos de maneira nao
frequencial, podendo o analista recorrer a testes quantitativos: por exemplo, a
aparicao de indices similares em discursos semelhantes (BARDIN, 1977, p.

115).

Com efeito, compreende-se que a utilizacdo de indicadores quantitativos nao
descaracteriza a andlise qualitativa, pois, como refere Bardin, o modo como os

indicadores sao utilizados & que define a natureza da pesquisa:

Em conclusdo, pode dizer-se que o que caracteriza a anélise qualitativa & o
facto de a inferéncia — sempre que é realizada — ser fundada na presenca do
indice (tema, palavra, personagem, etc.), e nao sobre a frequéncia da sua
aparicao, em cada comunicacao individual (BARDIN, 1977, p. 115).

Entre as novas propostas de abordagens que buscaram superar limitacdes
verificadas nas pesquisas em educacdo surgiram, de acordo com Liidke & André
(1996, p. 7), a pesquisa participante — emancipatoria —, a pesquisa-acdo, a pesquisa
etnogrdfica — naturalistica —, e o estudo de caso. Evidencia-se, portanto, uma

tendéncia de alargamento nos modelos que regem as pesquisas nas ciéncias sociais,
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indicando que a natureza especifica dos problemas enfocados no campo educacional
requer técnicas de estudo também especificas.

Nesse sentido, segundo Liidke & André (1996, p. 9), os novos modelos de
estudo utilizam-se de metodologias e estratégias como a observacdo participante,
entrevistas e pesquisa documental. Para os autores, ao invés da aplicacdo de
questionarios a grandes amostras, ou dos coeficientes de correlacdo, tipicos das
andlises experimentais, utiliza-se a observacdo participante, que aproxima o
pesquisador da realidade estudada. Com a utilizacdo de entrevistas, alcanca-se um
maior aprofundamento das informacdes obtidas. Por fim, a andlise documental
contribui para complementar os dados obtidos através da observacdo e da entrevista,
com a vantagem de apontar novos aspectos da realidade pesquisada.

Com referéncia as abordagens qualitativas, centradas na observacdo participan-
te, Brandao (2003), coloca:

Sabemos bem e sem receio hoje em dia que qualquer que seja o estilo da
escrita do relato de uma pesquisa, e também da teoria que fundamenta uma
experiéncia de trabalho de campo, toda a investigacdo que envolve uma
dimensao de abordagem qualitativa centrada na observacdo participante
representa uma notéavel abertura de horizontes frente a todos os procedimen-
tos antecedentes (BRANDAO, 2003, p. 47).

Assim, diferenciando-se dos modelos que buscam medir e quantificar & que
surge o conceito de pesquisa qualitativa, ou analise qualitativa. Bogdan e Biklen (1982),
ao tratar da pesquisa qualitativa em educagdo, discutem o conceito apresentando as
principais caracteristicas basicas que configurariam esse tipo de estudo. Nao obstante,
verifica-se que o conceito de pesquisa qualitativa nao estd em oposicdo ao conceito de
pesquisa quantitativa, mas em regime de complementaridade, como uma abordagem
diferenciada, que permite estudos que nao seriam possiveis de outra forma, como

refere Demo:

Neste sentido, a defesa correta de metodologias qualitativas ndo pode ser
levada a efeito pela via da rejeicdo do tratamento quantitativo. Ao contrério, &
preciso saber integrar as dimensdes que fazem parte de uma realidade tnica,
tendo sempre me mente, criticamente, o que cada metodologia tem de forte e
de fraco (DEMO, 1994, p. 37).

De outra parte, a ideia de complementaridade entre os enfoques esta presente

em diversos autores, como Strauss:
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Com o termo “pesquisa qualitativa” queremos dizer qualquer tipo de pesquisa
que produza resultados nao alcancados através de procedimentos estatisticos
ou de outros meios de quantificacao (STRAUSS, 2008, p.23).

Existem casos onde a pesquisa qualitativa se coaduna mais com a abordagem da

andlise de contetido e tem mais chances de chegar a resultados, como refere Brandao:

A pesquisa qualitativa e a andlise do discurso tornam-se importantes quando a
qualidade subjetiva do que cada pessoa diz quando fala & tdo ou mais
importante do que o nimero de vezes em que esses ou aqueles individuos
anonimos escolheram essa ou aquela fala para opinar a respeito de algo
(BRANDAO, 2003, p. 90).

Um dos aspectos caracteristicos da pesquisa qualitativa reside na origem dos
dados, o ambiente natural, tendo o pesquisador como principal instrumento. A

contextualizacao assume relevancia, definindo um carater descritivo aos dados:

A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estreito e direto
com a situacio onde os fendmenos ocorrem naturalmente & de que estes sao
muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere sdo essenciais para que
se possa entendé-lo. Da mesma maneira as pessoas, os gestos, as palavras
estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem.
(LUDKE & ANDRE, 1996, p. 12)

Nas abordagens qualitativas verifica-se um interesse particular no processo,
muito mais do que no produto, como referem Liidke & André (1996, p. 12): o
interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como

ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacées cotidianas.

De acordo com Strauss,

Ao falar sobre andlise qualitativa, referimo-nos ndo a quantificacdo de dados
qualitativos, mas, sim, ao processo ndao-matemaético de interpretacdo, feito
com o objetivo de descobrir conceitos e relacdes nos dados brutos e de
organizar esses conceitos e relacbes em um esquema explanatorio tedrico

(STRAUSS, 2008, p. 24).

Strauss (2008, p. 24), identifica trés principais componentes que caracterizam a
pesquisa qualitativa: dados, procedimentos e relatérios. De acordo com o autor, os
dados podem se originar de diversas fontes, como entrevistas, observacées,
documentos, registros e filmes. Os procedimentos se referem ao modo e as etapas

atinentes a organizacdo e interpretacdo dos dados. Abrangem a conceitualizacdo,



114

categorizacdo e o estabelecimento de relacdes. Por fim, os relatérios constituem o
terceiro componente, podendo se dar de forma escrita ou oral.

Como se verifica, nas pesquisas qualitativas, muito mais do que fatos em si
mesmos, interessa a interpretacdo, ou seja, o significado que as pessoas dao as coisas e

aos fendmenos:

Nesses estudos ha sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos
participantes”, isto &, a maneira como os informantes encaram as questdes
que estdao sendo focalizadas. Ao considerar os diferentes pontos de vista dos
participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno
das situacdes, geralmente inacessivel ao observador externo (LUDKE &
ANDRE, 1996, p. 12).

Por fim, os pesquisadores interessados em desenvolver abordagens qualitativas,
nao se colocam como compromisso a busca de evidéncias no sentido de comprovar
hipéteses predefinidas. O curso da pesquisa vai sendo definido pelo préprio andamento
dos estudos, especialmente nos estudos de caso, assumindo importancia a fase

exploratéria:

Dentro da prépria concepcao de estudo de caso que pretende nao partir de
uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e
imprevistos que envolvem uma determinada situacio, a fase exploratéria se
coloca como fundamental para uma definicdo mais precisa do objeto de
estudo (LUDKE & ANDRE, 1996, p. 22).

Sintetizando as conclusdes de Bogdan e Biklen (1982), a pesquisa qualitativa ou
naturalistica, segundo Liidke & André (1996, p. 12), envolve a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdao estudada,
enfatizando mais o processo do que o produto, buscando retratar a perspectiva dos
participantes. Na pesquisa qualitativa, a obtencdo de dados pode se dar de iniimeras

maneiras, seja através da observacao livre ou da observacao participante.

6.5 A OBSERVACAO PARTICIPANTE COMO ESTRATEGIA DE ACESSO
A CONTEUDOS SIGNIFICATIVOS

by

De acordo com Trivifios, a observacdo livre se contrapde a observacao

padronizada. Para o autor, ao contrario da observacao padronizada, a observacao livre



115

satisfaz as necessidades principais da pesquisa qualitativa, como, por exemplo,
a relevancia do sujeito, neste caso, da pratica manifesta do mesmo e auséncia
total ou parcial, de estabelecimento de pré-categorias para compreender o
fendmeno que se observa (TRIVINOS, 1987, p. 153).
Nesse sentido, a observacao participante fundamenta-se nos principios da
observacao livre, pois depende do processo, nao podendo ser predefinida, de antemao,

exigindo uma efetiva interacdo. Referindo-se aos procedimentos da observacao

participante, Becker (1994) coloca:

O observador participante coleta dados através de sua participacdo na vida
cotidiana do grupo ou organizacdo que estuda. Ele observa as pessoas que
estd estudando para ver as situacdes com que se deparam normalmente e
como se comportam diante delas. Entabula conversacdo com alguns ou com
todos os participantes desta situacdo e descobre as interpretacdes que eles tém
sobre os acontecimentos que observou (BECKER, 1994, p. 47).

Quando se pretende desenvolver uma pesquisa qualitativa, a escolha do método
nao é algo que possa ser feito por antecipacao, ma se faz, sequndo Stubbs e Delamont
(1976), em acordo com a natureza dos problemas estudados. Os estudos de caso, por
exemplo, em geral, sdo tidos como estudos de natureza qualitativa, por sua propria
conformacao. Nao obstante, alguns autores acrescentam a expressao “abordagem
qualitativa” quando pretendem enfatizar essa perspectiva, ainda que estejam se
referindo a “estudos de caso”.

Para Liiddke & André (1996, p. 18), o estudo qualitativo & o que se desenvolve
numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel
e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada. Assim, num estudo de
caso de abordagem qualitativa busca-se captar a realidade como se coloca de fato e
nao como se gostaria que fosse.

No entanto, a abertura para a realidade nao significa que nada deva ser
predefinido, exigindo o estabelecimento de focos de investigacdo, uma vez que nao
seria possivel, a nenhuma pesquisa, abordar todos os fendmenos, em toda sua
extensdo, num periodo de tempo delimitado e bastante restrito. Assim, de acordo com
Lidke & André (1996, p. 22), a selecdo de aspectos mais relevantes e a
determinacdo do recorte é, pois, crucial para atingir os propdsitos do estudo de

caso e para chegar a uma compreensdo mais completa da situacdo estudada.
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Para as pesquisas que pretendem analisar os dados qualitativamente, a
observacdo participante ou direta assume grande relevancia, pois é partir dela que
muitos aspectos, que de outra forma ficariam escondidos, emergem ao observador,
aproximando-o da perspectiva dos sujeitos. Ao acompanhar, in loco, as experiéncias
dos sujeitos, o observador pode tentar, de acordo com Liidke & André (1996, p. 26),
apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade
que os cerca e as suas proprias agées. Em muitos casos, dependendo da natureza do
estudo, a observacao participante torna-se o Ginico meio de coleta de dados.

A observacao participante exige, de acordo com Yin (2001, p. 94), preparativos
especiais, na medida em que é o pesquisador que esta entrando no mundo do individuo
— ou individuos —, para que possa agir como um observador, sendo o seu

comportamento, e ndo o dos observados, o Gnico passivel de ser reprimido.

6.6 ANALISE DOCUMENTAL COMO ETAPA PREPARATORIA PARA A
ANALISE DE CONTEUDO

Alguns autores, como Denzin (1978), conceituam a observacao participante de
uma forma mais abrangente, caracterizando-a como uma combinacdo de estratégias,
englobando simultaneamente a andlise documental, a entrevista de respondentes e
informantes, a observacdo direta e a introspeccdo.

A anélise documental & um procedimento que tem servido de forma efetiva ao
desenvolvimento de pesquisas. Phillips (1974, p. 87), define documentos como sendo
quaisquer escritos que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano. Nesse sentido, incluem correspondéncia pessoal, legislacéo,
publicacdes, diarios, levantamentos estatisticos e trabalhos escolares.

Holsti (1969) descreve algumas situacbes onde a andlise documental seria a
estratégia indicada. Para o autor, uma das situacdes ocorre quando ndo é possivel
obter o acesso aos dados diretamente, seja por limitacdes de tempo do pesquisador,
dificuldades de deslocamento, ou mesmo pela conveniéncia de se realizar a coleta de
forma nao-intrusiva, evitando que a acdo do pesquisador provoque alteracdes no

ambiente ou nos sujeitos estudados.
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Outra situacdo, onde a andlise documental se mostra apropriada, é quando se
pretende validar informacdes obtidas através de outras estratégias. Para Holsti (1969),
ao se utilizar mais de uma abordagem do mesmo problema, ocorre um aumento da
confianca na pesquisa, especialmente na medida em que se verifica uma confirmacao
dos resultados obtidos por diferentes metodologias. Assim, o pesquisador sente-se mais
seguro quando duas ou mais abordagens produzem resultados similares.

Por fim, e esse & um ponto de interesse da presente pesquisa, a analise
documental coloca-se com uma excelente estratégia, segundo Holsti, quando o
interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da prépria expressdo dos
individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é crucial para a investigacdo.
Trazendo para o presente estudo, nessa categoria enquadram-se as producdes dos
alunos-professores, a participacao nas interacbes no ambiente virtual de aprendizagem,
as postagens nos féruns, os escritos nos diarios de bordo, entre outros.

A anélise documental coloca-se, portanto, como uma estratégia privilegiada de
pesquisa, quando se pretende captar o que esta inscrito num discurso literal, produzido
em um dado momento, e que torna implicita uma autoria. Na andlise documental o
pesquisador necessita lidar com algumas escolhas, definindo os documentos de
interesse para os propoésitos da pesquisa. Portanto, como bem colocam Liidke &
André (1996, p.40), a escolha dos documentos nao se da de forma aleatdria, mas
observando alguns propésitos, ideias ou hipoteses que orientam a selecao.

A selecao de documentos precede e prepara a etapa subsequente da pesquisa, a
analise dos materiais ou andlise documental propriamente dita. Junto com a anélise
documental pode-se lancar mao de uma metodologia denominada anélise de contetdo,
definida por Krippendorff (1980), como uma técnica de pesquisa para fazer
inferéncias vdlidas e replicdveis dos dados para o seu contexto. Assim, a andlise
documental tanto pode se constituir numa estratégia autbnoma como integrar outras

estratégias, contribuindo de forma efetiva para a andlise de contetido.

6.7 ANALISE DE CONTEUDO E O DESNUDAMENTO DA RACIONALI-
DADE DA EDUCACAO A DISTANCIA

A andlise de contetido torna possivel a investigagdo do contetido simbdlico

das mensagens (LUDKE & ANDRE, 1996, p. 41), foco de interesse da presente
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pesquisa. Assim, a andlise de contetdo se propde eminentemente interpretativa. Para
Krippendorff, a andlise de conteido admite uma ampla gama de variabilidades. As
abordagens podem ocorrer sob diferentes angulos e aspectos, evolvendo aspectos
literarios, politicos, psicoldgicos, filosoficos, éticos, entre outros.

A andlise de conteiido enquanto estratégia de pesquisa vem sendo utilizada
desde o inicio do século passado. Alguns autores, como Trivifios (1987, p. 159)
sugerem que a andlise de conteido teria nascido com as primeiras tentativas para
interpretar os livros sagrados. No entanto, de acordo com o mesmo autor, esforcos
mais sistematicos foram desenvolvidos na Suécia, no século XVII, e na Franca, no
século XIX, bem como nos Estados Unidos, no inicio do século XX, através da analise
de autobiografias, com o proposito de estudar valores e habitos dos imigrantes
poloneses.

No entanto, a andlise de conteido ganhou impulso logo apés as duas guerras
mundiais. Existe consenso de que a sistematizacdo da andlise de contetildo, enquanto
metodologia de pesquisa deu-se na década de 20 do século passado, a partir dos
estudos de Leavell que abordavam o emprego da técnica utilizada na propaganda
durante a primeira guerra mundial. Com o advento da segunda guerra, a andlise foi
retomada como estratégia de pesquisa, expandindo-se a partir de entdo, para outras
areas do conhecimento — além do estudo da propaganda —, como letras (linguistica e a
literatura), e psicologia (psicanalise e psicologia clinica).

A descoberta do potencial da andlise de conteido em outros campos
concorreu para que esta assumisse importancia enquanto um método valido e eficaz,
chamando a atencado de pesquisadores e tornando-se ela mesma o foco de estudos.
Nesse sentido, sao conhecidos os estudos de Lazarfeldt e Berelson, realizados na
década de 40 do século passado, onde foram lancados os principios basicos da
andlise de contetido.

Novos avancos foram alcancados com a realizacao da Conferéncia de Alberton,
em lllinois, em 1955, e com os estudos realizados por cientistas, na Pensilvania, em
1966, evento que reuniu especialistas interessados na metodologia.

No entanto, um dos grandes marcos da andlise de contetdo se deu com o
lancamento da obra L’analyse de Contenu, de Laurence Bardin, publicada, em 1977,
tendo tornado-se importante referéncia na area. A propésito desse acontecimento,

Trivifios (1987), coloca:
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A obra verdadeiramente notavel sobre a andlise de conteido, onde este
método, poder-se-ia dizer, foi configurado em detalhes, nao s6 em relacdo a
técnica de seu emprego, mas também em seus principios, em seus conceitos
fundamentais, & a de Bardin, L’analyse de Contenu, publicada em Paris, em
1977 (TRIVINOS, 1987, p. 159).

A anélise de conteido se constitui num método notéavel, bastante adequado para
a andlise de mensagens escritas, visto que o registro permite o aprofundamento e a
retomada, com releituras, novas relacoes, prestando-se tanto para estudos de natureza
quantitativa como também para abordagens qualitativas, uma peculiaridade que tem
sido enfatizada como positiva, na medida em que permite uma multiplicidade de
pontos de vista.

Ao se analisar conteudos, ha que se ter presente que esses contetidos possuem
uma autoria, ndo sdo simplesmente dados de uma realidade, que independem de
sujeitos. Constituem, acima de tudo, a expressao mesma desses sujeitos, a expressao
de sua subjetividade. Ha que considerar, portanto, que os sujeitos se encontram e se
realizam em suas producdes textuais, discursivas, reflexivas, materializada nas mensa-
gens que sao transcritas e analisadas.

Considerando a natureza da andlise de contetido, eminentemente interpretativa,
cabe prever mecanismos que preservem os sujeitos-autores em suas identidades, bem
como promovam os esclarecimentos sobre os propoésitos dos estudos. Nesse sentido,
na presente pesquisa, duas providéncias importantes foram adotadas. A primeira
providéncia foi no sentido do esclarecimento dos objetivos da pesquisa e da adesdo
espontanea dos participantes, ato que se materializou mediante o consentimento
informado, firmado individualmente entre participante e pesquisador, utilizando-se,
para tanto, de modelo que tem sido empregado por outros pesquisadores na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Em segundo lugar, optou-se, embora tal procedimento nao fosse absolutamente
necessario, como forma de preservar a identificacdo dos participantes, através da
vinculacdo de suas identidades aos contetidos das mensagens, em adotar a atribuicao
de codigos para referir os diferentes autores estudados. Esse procedimento, aléem da
justificativa acima referida, contribui para o trabalho do pesquisador, no sentido de lidar
de forma mais isenta com os materiais a serem analisados. Desse modo,
desvinculando-se a autoria das mensagens dos sujeitos-autores — sujeitos estes

conhecidos pelo pesquisador —, pretendeu-se direcionar a importancia para o contetido



120

dos proferimentos,™® e nao as autorias. Para os propésitos desta pesquisa, n&o importa
tanto que um enunciado tenha sido explicitado por um determinado autor, mas por
um autor. Vale dizer, importa mais que a manifestacdo tenha acontecido,
independentemente de sua vinculacdo a um determinado autor, visto que o foco do
estudo nado sdo propriamente os participantes, mas a racionalidade construida pelos
mesmos nas interlocucdes desencadeadas tendo como referéncia a condicdo de um
processo educativo a distancia, com o uso das novas tecnologias.

Com referéncia ao consentimento informado, teve-se a preocupacdo de evitar
um dilema ético, referido por Liidke & André (1996, p. 50), relacionado a frequente
diferenca de status entre o pesquisador e o sujeito da pesquisa, o que poderia levar a
um consentimento efetivado com base nessa circunstancia. Nesse sentido, os
participantes foram esclarecidos quanto ao caréter totalmente espontaneo da adesao, e
das possiveis repercussdes que uma adesdo nao espontanea poderia gerar, em vista da
natureza da abordagem, do enfoque metodolégico e do aporte teédrico.

A opcao metodolégica para o desenvolvimento da presente pesquisa se definiu
em funcido da natureza do fendmeno a ser estudado, caracterizando-se por uma
abordagem qualitativa. De acordo com Teixeira (2005, p. 122), se as perguntas (...)
indicam a necessidade de investigar os fenébmenos educacionais em toda a sua
complexidade e em contexto natural, entdo a equipe deverd encaminhar sua opc¢do

para o enfoque qualitativo. Para o autor, a abordagem qualitativa

[...] exige que 0 mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que
tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo (TEIXEIRA,
2005, p. 123).

Nesse sentido, a proposta de investigacao procura considerar as qualidades das
entidades, os processos e os significados (LINCOLN, 2006, p. 22), que nao se
mostram quantificGueis em seus aspectos fundamentais, como intensidade, volume e

frequéncia.

5 Ao invés do termo “mensagens” utilizou-se a terminologia “proferimentos”, para definir as unidades de registro
classificadas, por duas razdes distintas: primeiro, porque “proferimento” constitui a conceituacdo dada por
Habermas na teoria da agir comunicativo e, segundo, porque assim se evita eventuais equivocos em vista do
significado que o termo “mensagem” assumiu com o advento da internet, especialmente no que concerne as listas
de discussao, e-mais, chats, féruns e comunidades de relacionamentos.
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Na pesquisa qualitativa, segundo Teixeira (2005: 123), os dados serao sempre
em forma de palavras ou imagens, e os resultados escritos contém unidades retiradas
das falas dos atores, dos diarios de observacdo e de documentos. De acordo com Vieira
(2006, p. 15), a pesquisa qualitativa caracteriza-se por atribuir importdncia
fundamental a descricdo detalhada dos fenémenos e dos elementos que o
envolvem, aos depoimentos dos atores sociais envolvidos, aos discursos, aos
significados e aos contextos.

Dessa forma, o estudo qualitativo contempla os propésitos da pesquisa, na
medida em que permite descrever, compreender e explicar comportamentos,
discursos e situacées (MARTINS 2006, p. 23), a partir da andlise das producées
textuais dos sujeitos da comunidade virtual de aprendizagem.

O desenvolvimento da presente pesquisa apoia-se numa base de dados
empirica, constituida por fonte documental primaria, a partir das producdes textuais
dos sujeitos participantes da comunidade virtual de aprendizagem do Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia da Faculdade de Educacao da UFRGS.

A coleta de dados — melhor dizendo, materiais, por se tratar de uma analise
de conteido — se deu mediante acesso do pesquisador ao ambiente virtual de
aprendizagem, instituido na plataforma ROODA, bem como nos Wikis e Blogs,
através das publicacdes efetivadas pelos alunos-professores. Estes documentos de
referéncia, de fonte primaéria, foram obtidos observando-se um recorte temporal
longitudinal, abrangendo o periodo de 2006/2 a 2007/2, que corresponde aos trés
primeiros semestres do curso. A selecao dos materiais analisados foi orientada pela
observacao participante como recurso para guiar e prospectar os interesses para o
estudo.

Um projeto de pesquisa, segundo Yin (2001, p. 39), constitui a l6gica que une
os dados a serem coletados (e as conclusées a serem tiradas) ds questées iniciais de
um estudo. Assim, considerando os propdsitos e condicdes da pesquisa, optou-se por
um estudo exploratorio, onde busca-se apoiar a compreensdo dos fendémenos
estudados na andlise documental de fonte primaéria, constituida pela base empirica de
dados, tendo a teoria da racionalidade comunicativa, de Habermas, como referéncia
interpretativa.

A andlise documental constitui uma das primeiras etapas, englobando a

identificacdo de materiais bibliograficos de interesse, classificacdo e organizacdo dos
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conteudos, seguida de fase exploratéria, onde se pretende desenvolver a reflexdo. Para
Yin (2001, p. 121), a andlise de dados consiste em examinar, categorizar, classificar
em tabelas ou, do contrario, recombinar as evidéncias tendo em vista proposicoes
iniciais de um estudo, sendo que uma preocupacdo constante & no sentido de que
todas as evidéncias relevantes sejam consideradas, devendo se dedicar aos aspectos
mais significativos do estudo. Essa estratégia, na medida em que se fundamenta na

andlise de contelido, esta de acordo com o que coloca Yin:

Ao se revisar documentos, uma boa pergunta a se fazer é se ha qualquer
mensagem importante nas entrelinhas; quaisquer inferéncias, naturalmente,
precisariam ser corroboradas com outras fontes de informacao, mas é possivel
se obter revelacdes importantes dessa maneira (YIN, 2001, p. 82).

A andlise dos discursos dos sujeitos participantes da comunidade virtual de
aprendizagem — do PEAD - se caracteriza como uma andlise de contetido, nos termos
de Bardin (1977). Entendemos que enquanto procedimento, a andlise de contetdo,
mostra-se pertinente aos propoésitos da pesquisa, na medida em que oportuniza a
compreensao dos significados implicitos e explicitos nos discursos dos sujeitos-fonte da
pesquisa, participantes da comunidade virtual de aprendizagem.

Nas pesquisas de natureza qualitativa, como também em estudos de caso, as
evidéncias provém de inimeras fontes. Yin (2001, p. 105), relaciona documentos,
registros em arquivos, entrevistas, observacdo direta, observacdo participante e
artefatos fisicos, sendo que os procedimentos metodolégicos devem estar adequados a

cada uma das fontes de dados. De acordo com o autor:

O uso de vérias fontes de evidéncias nos estudos de caso permite que o
pesquisador dedique-se a uma ampla diversidade de questdes histéricas,
comportamentais e de atitudes. A vantagem mais importante, no entanto, & o
desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, um processo de
triangulacao [...] (YIN, 2001, p. 121).

Yin (2001, p. 106), aponta alguns principios a serem observados durante a
coleta de dados: a) utilizacdo de varias fontes de evidéncias, e nao apenas uma; b)
criacdo de um banco de dados; e ¢) manutencao de um encadeamento de evidéncias.

A observacao participante constituiu-se numa estratégia natural para o
desenvolvimento do presente estudo, servindo como fonte de evidéncias. As
referéncias realizadas se mostraram bastante Uteis no sentido de fornecer indicadores

acerca da tematica abordada no estudo.
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De acordo com Yin (2001, p. 116), a observacdo participante & uma
modalidade especial de observacao onde o pesquisador nao é um observador passivo,
mas assume uma variedade de funcdes, podendo participar dos eventos que estdo
sendo estudados. A observacdo participante se mostra extremamente pertinente nos
estudos de caso e pesquisas qualitativas, ao fornecer oportunidades incomuns para a
coleta de dados, que de outra forma néo estariam acessiveis. Como refere Yin (2001,
p. 116), para alguns tépicos de pesquisa, pode ndo haver outro modo de coletar
evidéncias a ndo ser através da observagdo participante.

O ponto-chave para se lancar mao da observacdo participante, no presente
estudo, se deve, principalmente, pela oportunidade, referida por Yin (2001, p. 116),
de ter acesso a realidade a partir do ponto de vista de alguém de “dentro”, que esta
vivenciando o processo, algo que seria dificil para um observador externo.

Ao tratar das estratégias, técnicas e metodologias da pesquisa, no que se refere
a atitude do pesquisador, serviram de referéncia as palavras de Demo (1984, p. 17),
quando afirmou que o cientista sdbio é aquele que sabe pouco, que reconhece os
limites da pesquisa, que aceita a dificuldade/impossibilidade de ter resposta a tudo,

que permeia o conhecimento com a humildade da busca incessante.

6.8 O SEMINARIO INTEGRADOR COMO FONTE PARA A DEFINICAO DE
PARAMETROS PARA A ANALISE DE CONTEUDO

Através da observacdo participante foi possivel identificar os materiais de
interesse para a pesquisa, desenvolvidos pelos alunos, através de uma variada gama de
recursos e eventos, utilizando-se de diferentes estratégias e funcionalidades do
ambiente virtual de aprendizagem, e outros recursos digitais, bem como de autoria em
rede e de escrita colaborativa. Foram identificados espacos que pudessem evidenciar
indicadores, através das falas dos alunos, nas atividades presenciais, e nas mensagens
escritas, publicadas nos féruns, chat, blog, wiki, e textos dos inventarios de
aprendizagens, memoriais, reflexdes-sinteses, provas escritas e portfolios de
aprendizagem.

A cada eixo - etapa do curso correspondente a um semestre —, as

interdisciplinas previam atividades presenciais, normalmente realizadas no inicio e no
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final do semestre. No inicio de cada semestre as atividades presenciais tinham por
objetivo abrir os trabalhos, com a apresentacdo da proposta das interdisciplinas,
metodologia de trabalho e esclarecimento de eventuais duvidas. Nesses momentos
presenciais, também ocorriam atividades preparatodrias para as atividades subsequentes
a serem desenvolvidas a distancia, bem como atividades presenciais especiais,
propriamente ditas, que seriam, por sua natureza, mais dificeis de serem desenvolvidas
a distancia.

A interdisciplina Semindrio Integrador se diferenciava das demais
interdisciplinas, em diversos aspectos. Uma caracteristica essencial, como sugerido pela
propria denominacdo, se refere a sua funcdo integradora no conjunto de
interdisciplinas, no ambito de cada eixo, e também ao longo do curso. Em funcéo
dessa especificidade, o Semindrio Integrador constituiu-se numa interdisciplina de
carater permanente, ocorrendo a cada eixo, do inicio ao final do curso, desdobrando-se
em Semindrio Integrador I até o Semindrio Integrador VIII.

De outra parte, ao Semindrio Integrador coube o papel de acompanhar o
desenvolvimento de cada aluno, individualmente, em todas as interdisciplinas e ao
longo do curso. Assim, eventuais dificuldades de aprendizagem, organizacdo do tempo,
problemas de ordem particular que acarretassem repercussdes no desenvolvimento das
atividades educativas, eram reportadas e acompanhadas pelos professores e tutores do
Semindrio Integrador.

Dentre os objetivos do Semindrio Integrador, incluia-se a apropriacdo
tecnologica e a capacitacao para a Educacao a Distancia — Capacitacdo para
EAD - dos alunos, um processo preparatoério para o desenvolvimento das
demais interdisciplinas, processo que foi bastante intenso nos trés primeiros
semestres — eixos | a Ill. Esse periodo revestiu-se da mais alta importancia, na
medida em que os alunos, ao iniciarem o curso, tinham dificuldades com a
informatica, sendo que poucos dominavam computadores e softwares, e
constituia excecdao os casos de alunos que ja haviam desenvolvido atividades
utilizando computadores em rede e a internet, com diversos recursos, como
blog, wiki e ambientes virtuais de aprendizagem. A inclusdo digital, ao lado da
alfabetizacdo digital, uma necessidade para o desenvolvimento do curso,
tornou-se um objetivo pedagodgico de suma relevancia, sob a coordenacdao do

Semindrio Integrador.
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Por conta disso, o Semindrio Integrador tornou-se o locus por exceléncia das
discussbes acerca da apropriacao tecnologica, dos processos e tecnologias de EAD e
do aprender a distancia, oferecendo, de forma natural, uma visao privilegiada para o
desenvolvimento do presente estudo, focado na racionalidade da Educacao a Distancia
da era digital.

Concernente a proposta pedagogica do curso, os alunos eram encorajados a
participar ativamente das discussdes nos féruns e nos chats, criados no ambito de cada
interdisciplina, de acordo com teméticas especificas, ao longo do curso, no ROODA. O
Semindrio Integrador, como interdisciplina agregadora, do ponto de vista dos
conteidos, com a missdo de costurar a transversalidade, também desempenhava a
missao de servir de referéncia as demais interdisciplinas, traduzindo e mantendo viva a
esséncia da proposta pedagogica do curso. Desse modo, era natural que o Semindrio
Integrador permanecesse na vanguarda, enfatizando os processos inovadores
subjacentes a proposta pedagobgica, valorizando os processos interacionais, e
reforcando conceitos como da participacdo ativa, da autoria, da autonomia do
educando, da aprendizagem em grupo, da aprendizagem em rede, da aprendizagem
cooperativa e colaborativa, e todas as demais estratégias tidas como relevantes para o
ensino e a aprendizagem, focando muito mais na aprendizagem do que no ensino,
com o descentramento da figura do professor, através de acdes educativas nao diretivas
e nao conteudistas.

Por 6bvio, esse conjunto de circunsténcias acabou polarizando no Semindrio
Integrador discussdes intensas, frequentes e continuadas, acerca dos intmeros
processos desencadeados, com repercussdes cognitivas, e que podem ser sintetizadas
no conceito de aprendizagem em rede e na Educacdo a Distdncia da era digital.

Ao lado desses aspectos, nao se pode deixar de considerar outra caracteristica
peculiar da classe — alunos do PEAD - formada por professores em exercicio. Tal
particularidade ensejou o trabalho com as praticas dos alunos-professores do curso de
Pedagogia, estabelecendo vinculagdes com suas praticas em sala de aula. Desse modo,
as atividades académicas e acbes educativas do curso frequentemente problematizavam
o fazer-docente dos alunos-professores, vivido com seus proprios alunos. Muitas acdes
incluiam atividades a serem desenvolvidas pelos alunos-professores — alunos do PEAD —
junto as suas escolas, e este fato contribuiu enormemente para tensionar a reflexao

teoria-prética, ensejando intensa troca de experiéncia entre os pares.
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Além dos contetidos préprios da Pedagogia, verificou-se um interesse bastante
grande por parte dos alunos-professores, de forma generalizada, em tematizar uso da
informética na educacdao, da aprendizagem em rede, do uso da internet no
desenvolvimento de pesquisas e especialmente na préopria modalidade a distancia, a
aprendizagem on-line.

A partir da experiéncia desenvolvida no ambito do PEAD os alunos-professores
se interessaram em realizar cursos de extensao a distancia, bem a como a desenvolver
atividades de forma espontanea com seus proprios alunos, utilizando os recursos,
funcionalidades e processos aprendidos no curso de Pedagogia. Esse processo se deu
acompanhado de ampla discussdo, tendo sido verbalizado, registrado nos diérios de
bordo, nas mensagens de correio eletronico, nos féruns e chats, bem como nos
discursos e materiais escritos produzidos e publicados no webfélio do ROODA.

Ao Semindrio Integrado também coube o papel de organizar os espacos
virtuais para o desenvolvimento das demais interdisciplinas, especialmente no que se
referia a contelidos e atividades agregadoras. Assim, no ambito do Semindrio
Integrador, foram constituidos os blogs do curso, os blogs e wikis dos alunos do Polo,
atualizados permanentemente.

Da mesma forma o Semindrio Integrador promoveu o desenvolvimento dos
portfélios de aprendizagem, que serviram de base para os registros de evidéncias de
aprendizagens para todas as interdisciplinas, ao longo de cada eixo. Para tanto, cada
aluno criou um blog préprio, que se constituiu no seu portfélio de aprendizagem,
sendo alimentado com novas postagens semanalmente, procurando registrar e
evidenciar aprendizagens auferidas nas diferentes interdisciplinas, de forma
argumentativa e reflexiva. Ao publicar as evidéncias de aprendizagens os alunos
categorizavam as mensagens, através de marcadores, de acordo com as teméticas
abordadas em cada postagem. Ao longo de cada eixo — semestre — cada aluno
acumulava um grande material em seu portfélio de aprendizagens, que permanecia
acessivel a todos os participantes do curso. Professores e tutores e os proprios colegas
de classe acrescentavam comentarios as publicacbes dos alunos, orientando e

discutindo os tépicos abordados.
Outros eventos educativos de interesse para o presente estudo também se

davam sob os auspicios do Semindrio Integrador, destacando-se a elaboracdo de
memoriais e inventdrios por parte dos alunos, e elaboracdo e aplicacdo de prouvas

escritas.
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Além desses eventos, o Semindrio Integrador tinha a missdo de coordenar o
processo avaliativo dos alunos, a cada semestre, mantendo a integracdo entre as
interdisciplinas de cada eixo. Consoante a natureza da proposta pedagdgica do curso,
a avaliacko mantinha um carater processual, eminentemente formativa, n&o
classificatoria, voltada muito mais para o aprimoramento dos processos de ensino e
aprendizagem. Como consequéncia, por conta dos processos avaliativos, os alunos
produziram importantes reflexdes acerca do estudar a distdncia, utilizando as
tecnologias de informacdo e comunicacdo. O esquema apresentado a seguir, sintetiza

o processo avaliativo do PEAD.

Grafico 4 - FASES DO PROCESSO DE AVALIACAO DO PEAD

‘ PROCESSO DE AVALIACAO

1° Momento
AVALIACAO PROCESSUAL

2° Momento
AVALIACAO DO PORTFOLIO DE APRENDIZAGEM

32 Momento

AVALIACAO DAS REFLEXOES-SINTESES

4° Momento

CONSELHO ACADEMICO

O processo de avaliacido implementado no curso desdobrava-se em quatro

momentos distintos, para cada eixo, conforme descrito a seguir:

e Avaliacao Processual — A avaliacdo processual, primeiro momento da
avaliacdo, era promovida pelo professor no ambito de cada interdisciplina, e realizada
ao longo do semestre letivo. Para o desenvolvimento da avaliacdo processual, cada
interdisciplina seguia sua programacdo e proposta pedagdgica — metodologias/
contetidos/ abordagens —, em consonéancia com o projeto pedagdgico do curso,
contemplando multiplas dimensées, como a realizacao das atividades, a construcao do

portfélio, a participacdo, a interacdo dos cursistas com os colegas, tutores, professores,
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a relacao teoria-pratica, levando em conta os progressos auferidos, considerando o
aluno em seu todo, valorizando os interesses especificos de cada cursista evidenciados

durante o percurso.

¢ Avaliacao do Portfélio de Aprendizagens — O segundo momento era
constituido pela avaliacdo do portfélio de aprendizagens, promovida pelo Semindrio
Integrador, ao final de cada eixo, com a participacao dos professores e tutores,
presenciais e a distancia, no ambito de cada polo. Para tanto, durante o semestre
letivo, o Semindrio Integrador trabalhava com os alunos a construcdo de seus
respectivos portfélios, abrangendo evidéncias de aprendizagens auferidas no conjunto
das interdisciplinas. Para cada eixo temético (semestre), o Semindrio Integrador, de
comum acordo com as demais interdisciplinas, organizava as diretrizes para o
desenvolvimento da reflexdo-sintese, englobando as abordagens trabalhadas nas
diferentes interdisciplinas, dentro de uma visao integradora. O aluno, ao final de cada
eixo temadtico (semestre), publicava sua reflexdo-sintese, em seu webfélio, no
ROODA, de acordo com as diretrizes definidas para o semestre. Esses documentos
escritos eram publicados pelos alunos em duas versdes, uma versido preliminar —
primeira versdo — e uma versao definitiva — versao final. A reflexdo-sintese era lida e
avaliada por um professor do eixo, que publicava um comentério referente a primeira
versdo, para que o aluno pudesse aprimorar a elaboracdo antes de publicar a versao
definitiva. Assim, se o aluno ndo compreendia adequadamente a proposta tinha a
chance de interagir com o professor e receber as orientacdes pertinentes.

O tipo de necessidade de feedback por parte dos alunos evoluiu ao longo do
curso. No inicio, as dificuldades de compreensdao do que se esperava que os alunos
produzissem eram mais frequentes. Com o desenvolvimento do curso, as orientacdes
passaram a se concentrar mais na forma do que nos contetidos, ja que os alunos
adquiriram maiores niveis de compreensao.

De um modo geral, para a elaboracao das reflexdes-sinteses, ao final de cada
eixo, os alunos eram chamados a articular os conhecimentos adquiridos nas diferentes
interdisciplinas, tematicas, abordagens, relacionando com suas praticas, e produzindo
andlises criticas. Verificou-se, nos primeiros semestres do curso, como era de se
esperar, uma tendéncia em abordagens relativas a propria condicao de “alunos a

distancia”, ao carater inovador da proposta pedagdgica, a condicdo de “aprendente”
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no campo da informatica educativa. As reflexées-sinteses sempre levavam em conta
os registros feitos pelos proprios alunos em seu blog do portfélio de aprendizagem,

do respectivo eixo (semestre).

* Avaliacdo da Apresentacao Oral - Coordenada pelo Seminario
Integrador, a avaliacdo das apresentacdes finais, terceiro momento da avaliacdo, se
realizava no ultimo dia de aula de cada semestre, marcando o término dos trabalhos,
presencialmente. A avaliacdo se materializava através da realizacdo de um workshop,
com apresentacado individual para grupos de alunos formados entre 7 a 10 integrantes.
As apresentacdes eram avaliadas por banca, composta por um professor, um tutor e
um aluno, que se revezava a cada apresentacao. Assim, a avaliacdo da apresentacdo
oral também contemplava a avaliacdo pelos pares, sendo que cada aluno era também
avaliado por um colega do grupo. O workshop, além de se caracterizar como um
momento avaliativo promovia a socializacao das reflexées-sinteses, mediante
apresentacao publica, ensejando a troca de experiéncias através da defesa e assisténcia

das apresentacoes.

e Conselho Académico - O quarto e Ultimo momento, o conselho
académico se constituia em uma oportunidade de interacdo entre os professores e
tutores com vistas a consideracao do desenvolvimento do aluno em seus miuiltiplos
aspectos. O conselho académico, realizado no ambito de cada eixo/polo, ao se reunir,
discutia a situacdo dos alunos integrando as perspectivas dos diferentes componentes

curriculares e dos diferentes professores e tutores.

A avaliacdo final de cada aluno, em cada eixo, se dava como resultado da
conjugacao desses quatro momentos, expressando-se em conceitos, “A”, “B”, ou “C”
(indicando aprovacdo), “D” (indicando reprovacdo), ou “FF” (indicando falta de
freqiiéncia). Para casos especiais, como licenca para tratamento de satde, a notacao
era “NI” (significando conceito n&o informado).

Diferentemente dos cursos presenciais regulares, por se tratar de curso de
edicao unica, o PEAD, assim como outros cursos a distancia de mesma natureza,
admite a reprovacdo em no maximo uma interdisciplina em cada eixo. Da mesma

forma, ndo é permitido ao aluno trancar a matricula ou afastar-se do curso,
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independentemente do motivo. Isso se deve ao fato de que seria dificil operacionalizar
as recuperacdes ou a re-oferta de interdisciplinas, ja que se trata de curso de turma
Gnica, sem entradas subsequentes. Assim, a turma que ingressa, com excecdo de

eventuais evasdes, & a turma que conclui o curso, fazendo jus a correspondente

diplomacao.

Nao considerando essas peculiaridades, decorrentes da natureza do curso, os
alunos a distancia recebem o mesmo tratamento e possuem os mesmos direitos e
deveres que os alunos presenciais na Universidade.

Com frequéncia sdo desenvolvidos programas pela Secretaria de Educacao a
Distancia — SEAD — da Universidade, visando fomentar a integracdo entre os alunos
presenciais e os alunos da modalidade a distancia. Entre esses programas, destacam-se
a realizacao do Salao de Educacéo a Distancia, que ocorre anualmente, assim como o
Saldo de Iniciacao Cientifica, entre outros eventos, que acolhem a participacdo e
apresentacdo de trabalhos dos alunos dos cursos a distancia, inclusive remotamente,
através de videoconferéncia.

Vale enfatizar o quanto a condicdo do pesquisador, como docente do
Semindario Integrador, favoreceu enormemente a observacdo participante, visto
que permitiu acompanhar de perto cada momento do curso, e a evolucdo dos
alunos ao longo do processo, colhendo impressées oriundas de forma espontanea,
a partir das multiplas vozes dos alunos-professores, na condicdo de aprendentes na
modalidade a distancia da era digital, ou seja, um modelo educativo baseado
fortemente no uso das tecnologias de informacdo e comunicacao (TICs). Nessas
circunstancias, os anseios, as incertezas, as angustias, as dificuldades, as vitérias, a
superacdo, de uma classe de alunos em situacdo de aprendizagem on-line,
afloraram ao longo do processo, de forma natural, como indicadores para o estudo
da racionalidade da Educacao a Distancia.

Mais do que isso, a observacao participante permitiu vislumbrar a pertinéncia do
estudo, os limites e o alcance da pesquisa. E com base na observacdo participante,
continuada, & que foi possivel evidenciar o quanto a condicao de aluno a distancia, e o
fato de participar de um processo educativo on-line, apoiado fortemente nas novas
tecnologias, ao lado da inovacdo pedagdgica, impactou a experiéncia educativa e

culminou na producao discursiva, estando presente de forma intensa nas interacoes,
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através das mensagens eletrdnicas, seja por e-mail, nos féruns e nos chats, bem como
nas producdes textuais desenvolvidas ao longo do curso.

Assim, a observacéo participante evidenciou o quanto o estudo da racionalidade
da Educacao a Distancia encontrara um corpus fecundo, bem como contribuiu para
orientar a formulacdo de algumas hipoteses de trabalho, mais no sentido de questdes

norteadoras, bem como a identificacdo dos materiais de interesse para o estudo.

Grafico 5 - ESQUEMA DOS EVENTOS ABRANGIDOS PELA OBSERVACAO PARTICIPANTE

(2006/2 A 2007/2)
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Ao lado da docéncia no Semindrio Integrador, o fato do pesquisador atuar
também como coordenador de polo, como ja referido, contribuiu de forma efetiva para
aprofundar a observacao participante, na medida em que permitiu uma aproximacao
com as realidades vivenciadas pelos alunos, e o acesso as diferentes perspectivas, a
partir de interacbes individualizadas. Esse trabalho enriqueceu em muito a
compreensdo de processo da aprendizagem on-line, baseada nas TICs, a partir da
visdo do aluno, em vista do acesso privilegiado aos discursos produzidos concernentes

a essa condic&o.
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Desse modo, a observacao participante se configurou através da atuacdo como
professor da interdisciplina Semindrio Integrador I (2006/2), Semindrio Integrador II
(2007/1), Semindrio Integrador III (2007/2), concomitante ao trabalho de
coordenador de polo — Polo de Gravatai — do Curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia (PEAD). Durante esse periodo (2006-2007) foram observados de forma
participativa os movimentos reflexivos dos alunos-professores, nos féruns, workshop,
chat, diarios de bordo, blogs, wikis, webfolios, provas, entrevistas e questionarios, além
das aulas presenciais, conforme demonstra o esquema anterior.

Com base nos resultados da observacdo participante, foram identificadas e
selecionadas trés classes de contetidos a serem analisados: 1) Memoriais; 2) Portfolio

de aprendizagens; 3) Reflexes-sinteses, conforme ilustrado no esquema a seguir:

Grafico 6 - ESQUEMA DAS CLASSES DE CONTEUDOS SELECIONADOS PARA A ANALISE
(2006/2 A 2007/2)

PORTFOLIO DE
APRENDIZAGEM

A observacdo participante desempenhou papel fundamental na pré-analise,
primeira das trés etapas da andlise de contetido, descritas por Bardin: 1) Pré-andlise;
2) Descricdo analitica, e 3) Interpretacdo inferencial.

A pré-andlise compreende a etapa de organizacdo dos materiais a serem
estudados, e pode ser operacionalizada através do que Bardin denomina de leitura
flutuante. Na andlise de contetido, a pré-analise assume um papel determinante, na
medida em que permite a formulacdo dos objetivos gerais da pesquisa, a constituicao

das hip6teses gerais e a definicdo do corpus da investigacao.
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A fase da descricao analitica, segunda fase do processo de analise de contetido,
consiste no aprofundamento da andlise dos materiais tendo como orientacao o
referencial tedrico, de acordo com as hipéteses formuladas.

Na terceira fase desenvolve-se a reflexdo, embasada nos materiais empiricos,
mediante o estabelecimento de relacées inferenciais.

De acordo com Bardin (1977, p. 21), na andlise de contetido a exigéncia da
objetividade se torna menos rigida, particularmente a objetividade quando confundida
com a minucia da andlise de frequéncias. Para a autora, hoje se admite a combinacao
da compreensao clinica com a contribuicao estatistica, sendo que a andlise de contetido
nao se restringe a resultados descritivos, tendo-se a consciéncia de sua funcédo
inferencial, o que explica a esséncia da anélise de contetdo.

A andlise de contelido caminha em dois sentidos, na superacdo de incertezas —
que diz em que medida a leitura feita, no sentido da interpretacao, & valida e
generalizavel —, e o enriquecimento da leitura — através da leitura atenta que confirme
ou descubra novas evidéncias.

A metodologia da andlise de conteido evoluiu da andlise com critérios
meramente estatisticos, passando pela andlise documental, alcancando a analise dos
significados. Assim, tornou-se um recurso Util (BARDIN, 1977, p. 29), desde que
comecou a lidar com as interacbes, buscando compreender para além dos seus
significados imediatos. De acordo com a autora, tanto pode se dar na forma de
andlise dos “significados” — andlise tematica —, como também na forma de andlise
dos “significantes” — andlise léxica ou andlise dos procedimentos. A autora conceitua a

analise de contetido como

Um conjunto de técnicas de anélise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sisteméaticos e objectivos de descricao do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producio/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 34).

A andlise de contelido, na medida em que trabalha a palavra — a prdtica da
lingua realizada por emissores identificdveis — distingue-se da linguistica, na definicao
de Saussure (apud BARDIN, 1977, p. 43-4), pelo seu objeto: enquanto o objeto da
linguistica é a lingua, o objeto da andlise de contetdo & a palavra. Entretanto, a

diferenca fundamental entre linguistica e andlise de contetdo esta no fato de que a



134

linguistica estuda a lingua para descrever o seu funcionamento, enquanto a andlise de
contetido procura conhecer aquilo que estd por trds das palavras sobre as quais se

debruca. De acordo com Bardin,

[...] a andlise de conteido visa o conhecimento de varidveis de ordem
psicolégica, sociologica, histérica (...), por meio de um mecanismo de deducao
com base em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de
mensagens particulares (BARDIN, 1977, p. 44).

De outra parte, a andlise de conteitdo também se diferencia da anélise
documental, na medida em que esta ndo contempla a inferéncia, limitando-se apenas a
andlise categorial ou temética. Segundo Bardin, a andlise documental pode ser

conceituada como,

uma operacdo ou um conjunto de operacdes visando representar o contetido
de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num
estado ulterior, a sua consulta e referenciacdo” (BARDIN, 1977, p. 45).

Os propositos da andlise documental e da andlise de contetido sado distintos,
embora ambas possam funcionar de forma complementar. Nesse sentido, ha que se
concordar com Bardin (1977, p. 45), quando afirma que a andlise documental tem
como propdsito organizar o armazenamento de dados sob uma forma variavel,
visando facilitar o acesso do observador, de tal forma que este obtenha o mdximo
de informacdo (aspecto quantitativo), com o mdximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo).

Conforme ja mencionado, a pré-andlise se refere a etapa de organizacao, de
sistematizacdo das ideias iniciais e de preparacao para as fases subsequentes. De
acordo com Bardin (1977, p. 95), a pré-andlise tem trés objetivos primordiais: a
escolha dos documentos a serem submetidos a andlise, a formulacdo das hip6teses
e dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo
final, que nao se efetivam numa ordem pré-determinada.

Na presente pesquisa, como estratégia para a escolha dos documentos submetidos
a andlise foi utilizada a leitura flutuante. A leitura flutuante consiste num primeiro contato
com os documentos existentes, no sentido de estabelecer uma interacéo inicial com os
textos, buscando captar as primeiras impressdes. Durante esse processo, a leitura,

progressivamente, vai-se tornando mais precisa, em funcdo de hipéteses emergentes,
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da projecdo de teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas
utilizadas sobre materiais analogos (BARDIN, 1977, p. 96)

A escolha dos documentos a serem submetidos a analise de conteiido pode
se dar a priori ou em funcdo da definicdo dos objetivos da pesquisa. No presente
caso, o trabalho como docente no curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia, através da observacao participante, evidenciou a pertinéncia de se
desenvolver e aprofundar os estudos acerca da racionalidade da Educacdo a
Distancia. A observacado participante permitiu uma visao das situacdes vivenciadas
pelos alunos, na comunidade virtual de aprendizagem, fornecendo indicadores
para a coleta de materiais. Assim, evidenciada a pertinéncia do locus da pesquisa
e verificada a existéncia de materiais, seja do ponto de vista do volume seja do
ponto de vista da adequacdo, aos objetivos do estudo, passou-se a etapa de
definicdo dos materiais de referéncia, ou como refere Bardin (1977, p. 96), do
universo de documentos suscetiveis de fornecer informacées sobre o problema

levantado.

Esta etapa exigiu um trabalho exaustivo, visto que praticamente todos os
materiais produzidos pelos alunos, nos processos interacionais, poderiam servir de
referéncia para a andlise de contelido, na medida em que era possivel encontrar
mensagens nos blogs, no wikis, nos chats, nos féruns, nos diarios de bordo, e nos
demais textos produzidos, como portfélios, memoriais e reflexdes-sinteses, conforme
referido no esquema anterior.

Nesse contexto, o problema nédo consistia, portanto, em encontrar materiais
adequados, mas sim em selecionar os materiais mais adequados, ja que seria
humanamente impossivel analisar todo o material produzido, em vista de sua
amplitude. Aqui a observacao participante foi de extrema valia, pois encurtou caminho,
ja que o pesquisador, acompanhando de forma bastante préxima, o desenvolvimento
de todas as atividades do curso, e as producdes textuais dos alunos, possuia uma visao
privilegiada, no sentido de selecionar os espacos e 0os momentos mais ricos para a
pesquisa.

A andlise de conteido nao exige que todos os documentos sejam analisados,
podendo considerar os documentos mais suscetiveis para os propoésitos do estudo. Da

mesma forma, os documentos previamente selecionados nao necessitam ser
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considerados em seu todo, podendo restringir a andlise a unidades de anélise, ou
mensagens presentes nos discursos.

Apobs a demarcacao preliminar do universo de documentos selecionados para
fins de analise, procedeu-se a constituicaio de um corpus da pesquisa. Bardin (1977, p.
96) entende o corpus como sendo o conjunto dos documentos tidos em conta para
serem submetidos aos procedimentos analiticos. De acordo com a autora, esta fase —
da constituicdo do corpus — implica na definicio de opcdes e na observacdo de
algumas regras, como por exemplo, a regra da exaustividade, regra da
representatividade, regra da homogeneidade, e a regra da pertinéncia, que se

complementam.
A exaustividade consiste na abrangéncia e consideracdo de todos os

documentos que satisfazem os critérios pré-definidos, ou seja, contemplem a
necessidade de se levar todos os elementos previstos no corpus.

A representatividade esta relacionada com a amostragem, que é tanto ou mais
rigorosa quanto ou mais representativa for do universo inicial. De acordo com Bardin
(1977, p. 97), a amostragem pode fazer-se ao acaso, ou por quotas; sendo conhecidas
as frequéncias das caracteristicas predefinidas, pode-se retoma-las na constituicdo da
amostra, em proporcdes reduzidas. Nao obstante, de acordo com a autora, nem todo
o material de andlise é susceptivel de dar lugar a uma amostragem.

A homogeneidade se refere ao atendimento de alguns padrbes pré-
definidos. Para tanto, de acordo com Bardin (1977, p. 98), devem obedecer a
critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora
destes critérios de escolha. Para o atendimento da regra da homogeneidade,
todos os materiais devem referir-se a tematica, devem ser obtidos por intermédio
de técnicas idénticas e serem realizados por individuos semelhantes — em
condi¢cbes semelhantes.

A regra da pertinéncia diz respeito a adequacdo dos documentos selecionados,
no sentido de corresponder aos objetivos da anélise.

A andlise de contelido admite que os trabalhos sejam iniciados sem hipoteses
definidas, assim como nao é imprescindivel a existéncia de um corpus de hipéteses
para se proceder a andlise. Para Bardin (1977, p. 98), algumas analises efetuam-se “as
cegas”, sem ideias pré-concebidas sendo que vdrias técnicas sdo consideradas

»

adequadas a priori, para fazerem “falar” o material, especialmente quando se
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recorre ao uso da informatica, na medida em que permite lidar com os materiais de
multiplas formas.

No presente caso, o interesse no desenvolvimento do estudo da racionalidade da
Educacdo a Distancia se deu em interacdo com a vivéncia de uma experiéncia
educativa sui generis na modalidade a distancia, no curso de Licenciatura em
Pedagogia a Distancia. Durante o processo, verificou-se a riqueza de situacdes
propicias para o desenvolvimento de um estudo da racionalidade da Educacao a
Distancia; melhor dizendo, a racionalidade da Educacdo a Distancia aflorava a cada
momento, de forma intensa, constituindo-se num processo natural e ao mesmo tempo
inexoravel para os participantes.

Procedimentos de investigacdo mais abertos, como os que caracterizam os
estudos exploratérios, facilitam a construcdo de novas hipéteses e permitem, a partir
dos préprios textos, apreender as ligacbes entre as diferentes varidueis, funcionam

segundo o processo dedutivo, como sugere Bardin (1977):

O analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis, pode entdo
propor inferéncias e adiantar interpretacées a proposito dos objectivos
previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas (BARDIN,
1977, p. 101).

O recorte dos materiais — escolha das unidades —, para a andlise inferencial
efetivado por intermédio da leitura flutuante, permitiu selecionar, além dos
documentos, as unidades de registro, buscando responder de maneira pertinente em
relacdo das caracteristicas do material e face aos objetivos da andlise (BARDIN,
1977, p. 104)

A unidade de registro é a unidade de significacao, que corresponde ao segmento
de contetildo a ser analisado e que constitui a unidade-base. No presente estudo, os
recortes foram efetuados ao nivel semantico (relativos ao sentido, as significacdes e a
tematica) e ndo ao nivel linguistico. Assim, o critério para a selecao das unidades de
registro se refere ao sentido e ndo a forma, das palavras e frases presentes nas
mensagens. De acordo com Bardin (1977, p. 104), o critério de recorte na andlise de
conteudo é sempre de ordem semantica, ainda que possa existir uma correspondéncia
com unidades formais, como palavra e palavra-tema; frase e unidade significante.

Na andlise de contetudo, as unidades de registro mais utilizadas sao: a palavra, o

tema, o objeto referente, o personagem, o acontecimento e o documento. Numa
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andlise de contelido, todas as palavras do texto podem ser levadas em consideracao, ou
podem-se reter unicamente as palavras-chave ou as palavras-tema (Bardin, 1977, p.
105).

De acordo com Bardin (1977, p. 105), o tema é a unidade de significacdo que
se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria
que serve de guia a leitura, no presente caso, a teoria da acdo comunicativa, de
Habermas. D’Unrug (1974), refere o tema como uma unidade de significacdo
complexa, de comprimento varidvel, sendo que sua validade ndo é de ordem
linguistica, mas ordem psicoldgica. Assim, a andlise tematica nao pode ser definida
previamente em suas estruturas, como ocorre com a andlise linguistica, conforme

referido por Bardin:

O tema, enquanto unidade de registro, corresponde a uma regra de recorte
(do sentido e nao da forma) que nao é fornecida de uma vez por todas, visto
que o recorte depende do nivel de andlise e nao de manifestacdes formais
reguladas. Nao é possivel existir uma definicdo de analise tematica, da mesma
maneira que existe uma definicao de unidades linguisticas (BARDIN, 1977, p.
105).

Uma vez que o tema, segundo Bardin (1977, p. 106), & geralmente utilizado
como unidade de registro para estudar motivacées de opinides, de atitudes, de
valores, de crencas, de tendéncias, realizar uma analise temética consiste em buscar
os nucleos de sentido presentes nas mensagens, de acordo com os propésitos da
abordagem da anélise, ou seja, dos objetivos do estudo.

Alguns temas assumem carater predominante nos discursos, tornando-se aquilo
que alguns autores denominam como objeto referente. Esses temas predominantes —
objetos referentes — constituem eixos ao redor dos quais o discurso se organiza. No
presente estudo, os objetos referentes estao sendo considerados dentro de uma
perspectiva atitudinal, ou seja, de posicdes assumidas e explicitadas pelos participantes,
com relacao ao “estudar a distancia”, de forma on-line.

As unidades de registro foram constituidas levando em conta o critério da
significacdo e da abordagem da tematica. A andlise de contetdo comporta que
documentos inteiros, como artigos, textos, relatos, possam ser comutados como
unidades de registro, no entanto, para que isso seja possivel, devem satisfazer ao

critério da plenitude, ou seja, desde que possam ser caracterizados globalmente como
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pertinentes. Em outras palavras, para tanto, o documento deverad estar centrado de
forma plena na tematica do estudo. No caso da presente pesquisa, isso nao se aplica,
pois as unidades de registro encontram-se dispersas entre os documentos, que
abordam também outras tematicas, além das de interesse para este estudo.

A unidade de registro geralmente integra um componente mais amplo,
denominado de unidade de contexto. No caso das interacdes no ambiente virtual, se a
mensagem ¢é considerada uma unidade de registro, o chat ou o férum podera ser
considerado a unidade de contexto. De acordo com Bardin,

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, -cujas
dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdao Optimas para que se
possa compreender a significacdo exacta da unidade de registro. Isto pode,

por exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema (BARDIN,
1977, p. 107).

Bardin (1977, p. 107) sugere a utilizacdo de dois critérios para a definicao
das unidades de contexto: o custo e pertinéncia. Unidades de contexto muito
amplas acarretam um custo adicional, exigindo leituras e releituras de extensos
materiais. O superdimensionamento da unidade de contexto nao garante a
otimizacdo da anélise nem resultados mais consistentes. Na andlise de contetdo,
busca-se uma dimensao 6tima, como refere Bardin (1977), ao nivel do sentido: se a
unidade de contexto for demasiado pequena ou demasiado grande, ja ndo se
encontra adaptada.

Para o estudo da racionalidade da Educacao a Distancia, as varidveis e os
indicadores quantitativos possuem pouca relevancia. Isso determina a pertinéncia de
abordagens qualitativas, onde n&o importa tanto a frequéncia de determinado
enunciado, mas a sua ocorréncia ou auséncia. Ou seja, tendo havido uma
manifestacdo, que se encaixa no contexto da pesquisa, essa tem o seu valor intrinseco.
Despropositado seria esperar que um participante repetisse uma dada afirmacao
determinado numero de vezes para s6 entdo tomar seu posicionamento como
significativo.

A propoésito dessa questao, Bardin (1977, p. 116) sugere um distanciamento da
crenca socioloégica da supervalorizacdo da regularidade. Ha que considerar, portanto,

que a singularidade carrega sentidos que nao podem ser menosprezados.
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Em geral, a categorizacdo tem por objetivo a classificacdo, prestando-se
especialmente para a andlise quantitativa dos dados. No entanto, a categorizacao
revela-se Util também nas andlises qualitativas, particularmente no sentido de organizar
os materiais para a andlise de contetdo.

No presente estudo, os materiais foram selecionados e preparados para a
andlise, ndo com objetivos estatisticos, de quantificar ocorréncias e determinar
frequéncias, mas com o objetivo de organizar os dados para andlise, a partir de um
inventario inicial, mediante o procedimento de leitura flutuante. Assim, os materiais de
interesse para a pesquisa foram selecionados segundo os critérios de exclusdo miitua,
homogeneidade, pertinéncia, representatividade, e fidelidade. A classificacdo teve o
propésito de identificar os elementos de interesse atribuindo uma organizacao as

mensagens para andlise.

A mensagem, segundo Bardin, (1977), constitui o principal elemento da anélise
de contetido, de tal sorte que qualquer anélise de contelido passa pela andlise da
mensagem, sendo levada a efeito, a partir das significacdes que a mensagem fornece,
onde o codigo funciona como um indicador, que revela realidades subjacentes.

Ao lidar com instrumentos metodologicos, o desafio é nao perder de vista a
pertinéncia em funcdo da técnica, evitando produzir aquilo que Holsti refere como
estudos de grande precisdo e de pouca importdncia. Considerando que para a
compreensdo da racionalidade da Educacdo a Distancia importa mais o sentido dos
enunciados, a analise de contetido guiou-se pela técnica da andlise da enunciacao, que
se assenta, sequndo Bardin (1977, p. 170) numa concepcao do discurso como palavra
em acgao:

A andlise da enunciacdo tem duas grandes caracteristicas que a diferenciam de
outras técnicas de andlise de conteido. Apoia-se numa concepcdo da

comunicacdo como processo e nao como dado. Funciona desviando-se das
estruturas e dos elementos formais (BARDIN, 1977, p. 169).

Na andlise de contetdo, segundo Bardin (1977, p. 170), o discurso é entendido

Ccomo a

comunicacdo estudada ndo s6 ao nivel dos seus elementos constituintes
elementares (a palavra por exemplo) mas também e sobretudo a um nivel igual
e superior, a frase (proposicdes, enunciados, sequéncias) (BARDIN, 1977, p.
170).
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Para a autora,

O discurso nao é transposicdo transparente de opinides, de atitudes e de
representacdes que existem de modo cabal antes da passagem a forma
linguageira. O discurso ndao é um produto acabado, mas um momento num

processo de elaboracdo, com tudo o que isso comporta de contradicdes, de
incoeréncias, de imperfeicées (BARDIN, 1977, p. 170).

Com a introducdo do conceito de andlise da enunciacdo, avanca-se em direcao a
subjetivacdo, ao entendimento do discurso como algo dinamico, inacabado, buscando
apreender diversos niveis subjacentes as falas, implicitos nas entrelinhas das
mensagens, por tras das motivacdes que constittem o pano de fundo
das interlocucdes, ultrapassando os limites da andlise de conteido entendida em

sentido estrito. Referindo-se a analise da enunciacao, Bardin (1977, p. 173) coloca que

[...] as “racionalizacdes”, as “defesas” ou as resisténcias no que tém de
significativo no plano social ndo tém menos interesse do que as rupturas do
discurso, em que se traduz um “contetido latente” por vezes bastante pobre e
estereotipado (BARDIN, 1977, p. 173).

De acordo com Bardin ( 1977, p. 174-5),

A andlise da enunciacao propriamente dita efectua-se a diversos niveis (nivel
das sequéncias, das proposicoes, dos elementos atipicos) e a interpretacdo, ou
seja, a compreensdao do processo em acto, resulta da confrontacdo dos
diferentes indicadores. Na anélise da enunciacdo, a validade é resultante de
uma coeréncia interna entre os diversos tracos significativos (BARDIN, 1977,
p. 174-5).

Na andlise temética, o recorte é feito a partir de categorias que se aplicam aos
contetidos, importando mais a frequéncia dos temas extraidos dos discursos do que a
dindmica do processo. Na andlise da enunciacdo, os materiais sdo considerados como
totalidades organizadas, sendo levada em conta a dinamica prépria de cada evento.
Segundo essa perspectiva defendida por Bardin, a analise da enunciacdo nao obriga a

existéncia de hipo6teses prévias:

Ao contrario da andlise temética que através de um sistema de categorias
aplica uma teoria (corpo de hip6teses em funcao de um quadro de referéncia)
ao material, a andlise da enunciacdo estda virgem de qualquer hipotese
interpretativa antes do estudo formal do discurso (BARDIN, 1977, p. 175).

Assim, conjecturando-se acerca da existéncia de uma racionalidade da Educacédo a

Distancia, cabe analisar os discursos produzidos pelos participantes, sem que seja possivel
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antecipar conclusdes, se a mesma se constitui de fato, de um modo ou de outro. A
resposta a essa questdao de estudo se espera da andlise dos conte(idos, baseada na
enunciacao, ou seja, na busca do sentido (ou sentidos) subjacente aos contetidos explicitos
e implicitos, levando em conta as motivacbes imanentes. Trata-se de considerar a
producdo de uma racionalidade suscitada pela condicdo do “estudar a distancia” e da
aprendizagem on-line, em rede, dentro de um projeto pedagdgico considerado sob muitos
aspectos, inovador, na voz e no entendimento dos proprios participantes do processo.

A questao é descobrir como os alunos do PEAD racionalizam sua condicao, a
partir de suas visdes de mundo, diante da novidade de se defrontar com uma forma de
estudo sem precedente em suas vidas, onde estudar nao significa mais estar face a face
com os professores e colegas de turma, e onde ensino nao se caracteriza como uma
transmissao de contetido, de forma diretiva, centrado no professor. Os espacos-tempos
tradicionais da educacdo desaparecem, os referenciais proprios da aprendizagem face a
face ja4 nao estao mais presentes e novos componentes surgem, como as tecnologias
de informacdo e comunicacdo, que viabilizam a aprendizagem on-line, recursos com os

quais os alunos tém de se defrontar, utilizar e familiarizar.

6.9 PROCEDIMENTOS E ESTRATEGIAS DA ANALISE DOCUMENTAL E
DE CONTEUDO NO DESVENDAMENTO DA RACIONALIDADE DA
EDUCACAO A DISTANCIA

Conforme referido, para o presente estudo, foram selecionados materiais
produzidos pelos alunos do Curso de Licenciatura em Pedagogia a Disténcia (PEAD),
do Polo de Gravatai (Turma B) no ambito da interdisciplina Seminéario Integrador,
referentes aos trés primeiros eixos (etapas) do curso, que corresponde aos trés
primeiros semestre letivos, desenvolvidos em 2006/2, 2007/1 e 2007/2.

Com isso se constituiu um recorte em duas dimensdes: a dimensao temporal —
semestres 2006/2 a 2007/2 —, que corresponde as trés primeiras etapas do Curso, e
a dimensao espacial — ambito do Seminario Integrador I, II e Ill, conforme ilustrado no

quadro abaixo, sinalizado nas células em destaque:
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Quadro 1 - RECORTE ESPACO/TEMPORAL DA PESQUISA

ETAPAS/CH Etapa 1 CH Etapa 2 CH Etapa 3 CH
INTERDISCIPLINAS Seminaério Integrador I | 105 | Seminério Integrador II | 45 | Seminério Integrador Il | 75
ANO/SEMESTRE 2006/2 2007/1 2007/2

A anélise documental englobou 4 féruns, sendo 3 da etapa I e 1 da etapa 2,
totalizando 228 mensagens, 69 memoriais (etapa 1), 70 inventarios de aprendizagens,

72 provas (etapa 2) e 71 portfélios (etapa IIl), conforme ilustra o quadro a seguir.

Quadro 2 - MATERIAIS CONSTITUTIVOS DA ANALISE DOCUMENTAL

ETAPAS/SEMESTRES | MATERIAIS DOCUMENTOS | CONTEUDOS
Forum 1 — O computador na Escola 1 38 mensagens
Forum 2 — Desafios no Curso 1 46 mensagens
Etapa I
(2006/2) Forum 3 — Escola do Futuro 1 54 mensagens
Memoriais™* 72 623 paginas
Forum 1 — Inventérios de aprendizagens 1 90 mensagens
Etapa II Inventarios* 72 569 paginas
(2007/1)
Provas 72 207 paginas
Etapa III Portfolios 72 328 paginas
(2007/2)

* Documentos selecionados na analise documental para a anélise de contetdo.

Apods a andlise documental, para a qual foi utilizada a técnica da leitura plena e
da leitura flutuante, verificou-se que os materiais organizados para a andlise de
contetido, e que se mostraram adequados e significativos, ultrapassaram em muito as
expectativas iniciais. Em outras palavras, tendo inicialmente pretendido analisar todos
os documentos organizados referentes aos memoriais, inventarios, provas e portfélios,
nos deparamos com o desafio de passar para uma estratégia de andlise por
amostragem, reduzindo o leque de documentos a serem submetidos a andlise de
conteldo, visto que o excesso de materiais poderia inviabilizar o trabalho.

Com base na analise documental verificou-se que os contetidos de interesse para

a pesquisa encontravam-se distribuidos nos memoriais e nos inventérios de forma
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adequada e suficiente. Estes materiais foram produzidos pelos alunos nas etapas I e II
do curso, abrangendo 144 documentos, num total de 1.192 péginas.

Assim, ap6s o trabalho de andlise documental, o corpus foi reconfigurado,
para fins da andlise de contetdo, formando um recorte temporal que abarcou os dois
primeiros semestres do curso, correspondendo aos eixos 1 (2006/2), e 2 (2007/1),
através dos memoriais e inventdrios produzidos pelos alunos no ambito do Semindrio
Integrador, visto que se revelaram mais adequados para os propositos do presente

estudo, considerando os objetivos da pesquisa.

6.9.1 SOBRE OS MEMORIAIS: REGISTROS DE UMA TRAJETORIA NA
MODALIDADE A DISTANCIA

Ao final do primeiro semestre (etapa 1 — 2006/2), os alunos produziram,
individualmente, um memorial, que foi publicado no respectivo webfélio do ambiente
virtual de aprendizagem ROODA e também apresentado aos colegas no workshop de
avaliacado de final de semestre.

A ideia da constituicio de um memorial estava vinculada a propostas de
reflexdo acerca da experiéncia no PEAD, uma reflexdao sobre as aprendizagens
adquiridas no curso a distancia.

Os alunos foram orientados a produzir o memorial em duas versdes, uma
impressa e uma digital, podendo ser a versao digital no formato HTML, PDF ou DOC.
Praticamente todos os alunos optaram pela publicacido do memorial em seu webfoélio
do Rooda no formato DOC (formato texto).

De um total de 72 participantes, foram resgatados e analisados 69 memoriais,
o que corresponde a um indice de 95,83%. Os documentos atingiram 623 péaginas,
nao tendo sido computadas as paginas de apresentacao (folha de rosto).

Para a elaboracao do memorial, os alunos foram orientados a selecionar temas
e abordagens livremente, de acordo com seus interesses, com suas vivéncias e
expectativas desencadeadas no transcorrer do curso, a partir de atividades
desenvolvidas em qualquer uma das interdisciplinas do respectivo semestre.

Assim, na elaboracdo dos memoriais, 14 alunos abordaram a temaética

infdncia, 12 alunos abordaram a temética escola, e 43 alunos abordaram sua propria
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trajetoria no PEAD, em funcado da modalidade a distancia, tematizando a condicdo de
aluno on-line e as vicissitudes da aprendizagem virtual, o que represente um percentual
de 62,31 % do total de participantes. Este indice assume maior significacdo, na medida
em que representa uma atitude esponténea dos alunos, que sentiram a necessidade de
racionalizar e externalizar ao grupo suas impressoes e reflexdes acerca dos processos
da aprendizagem on-line. Esse movimento evidencia que as discussdes referentes ao
processo vivenciado na condicao de aluno a distancia respondem a expectativas da
classe, no sentido de constituir referenciais, prospectar posicdes e construir um

entendimento mutuo e solidario da Educacao a Distancia.

Grafico 7 — MEMORIAIS CONSIDERADOS NA ANALISE DOCUMENTAL, SEPARADOS POR TEMATICA

B Infancia

B Escola

Educagdo a Distancia
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De acordo com o que demonstra o grafico acima, significa que 60 % dos
memoriais, que tematizaram a EAD, foram considerados relevantes para a anélise de

conteudo proposta.

6.9.2 SOBRE OS INVENTARIOS: REGISTROS DE APRENDIZAGENS ON-LINE

Ao final da etapa 2 (2007/1) os alunos foram convidados a uma parada para

pensar, avaliar e escrever sobre as aprendizagens construidas, frente as novas
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experiéncias e novos estilos de trabalho vivenciados. A ideia desse momento de
reflexdo era dar voz aos participantes, para que cada um pudesse analisar o seu
processo de aprendizagem, de forma integrada, resultando na producdo de um
inventdrio referente as aprendizagens auferidas durante o periodo letivo, no conjunto
das interdisciplinas.

Além de perceber e evidenciar as aprendizagens desenvolvidas no PEAD,
os alunos foram encorajados a verificar e explicitar o impacto causado por essas
aprendizagens em suas vidas, no campo pessoal e profissional. Foram estimulados
a refletir sobre o caminho ja percorrido no curso, procurando identificar possiveis
mudancas nos proprios alunos — como pessoas, maes, pais, filha(o)s, esposa(o)s,
amiga(o)s, colegas —, no respectivo ambiente de trabalho ou familiar,
referenciando as crencas antigas e as novas crencas, advindas em decorréncia do
processo.

Com a proposta do inventario de aprendizagens, procurou-se oferecer
elementos para que os alunos pudessem construir, paulatinamente, uma linha temporal
dos avancos individuais e coletivos dos diferentes grupos, explicitando os momentos
mais significativos de suas aprendizagens. De acordo com a proposta, a ideia era
considerar as aprendizagens como processos que se desdobram na compreensao do
que se pensa e se faz nos ambitos da vida pessoal, académica e profissional.

Num primeiro momento, os alunos dispunham de um espaco para falar de
suas crencas, certezas, ideias anteriores, afetas a vida pessoal, como estudantes, como
professores e como colegas de curso.

Contavam também com um espaco para explicitar eventuais mudancas de
ideias ou concepcdes, seja no que concerne aos ambitos da vida pessoal, como
estudante, assim também como professora/professor, como colega, a partir de
exemplos ou situacdes registradas durante o semestre nos féruns, pbwikis e blogs.

Os alunos foram instados a identificar as fontes de influéncias das possiveis
mudancas, como leituras, vivéncias, discussdes com a comunidade do polo ou de fora,
buscas na internet, chat, videoconferéncias, momentos de lazer, aulas presenciais,
interdisciplinas, etc.

A ideia da reflexao era buscar embasamento em registros feitos anteriormente,
ao longo do semestre, nos diversos espacos das interdisciplinas do eixo, apresentando

recortes de féruns, pbwikis, blogs, concernentes as atividades desenvolvidas no curso.
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Por fim, os alunos poderiam sinalizar perspectivas, destacando pontos
importantes de sua trajetéria, tracando planos com possiveis acdes, levando em conta
eventuais obstaculos presentes no cotidiano, bem como alternativas para superacéo
dos mesmos e conquistas esperadas para o futuro.

Os textos foram publicados nos respectivos webfélios do ambiente virtual de
aprendizagem, acessiveis aos professores, tutores e colegas de curso, tendo sido
de 72

participantes, o que representa um indice de 97,22 %, atingindo um total de 569

recuperados, para a andlise documental, 70 inventarios, de um total
paginas, o que da a média de 8,12 paginas por documento/aluno.
A tabela a seguir apresenta o volume de contetidos produzidos por participante,

referente aos memoriais e inventdrios, em quantidade de paginas.

Quadro 3 - NUMERO DE PAGINAS DOS DOCUMENTOS MEMORIAIS E INVENTARIOS
PRODUZIDAS POR PARTICIPANTE

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 1 Etapa 2
ETAPAS/SEMESTRES 2006/2 2007/1 ETAPAS/SEMESTRES 2006/2 2007/1
PARTICIPANTES Mefn(.)riais lnvc’enférios PARTICIPANTES Mefnc.)riais Invt’an.térios

(Paginas) (Paginas) (Paginas) (Paginas)
AM 5 8 MRNT 50 11
ABLS 5 9 MLO 9 7
AMM 14 7 MSM 29 14
AKB 2 7 MICS 9 7
ABL 0 7 MMSA 2 12
ACSC 4 7 MPB 16 7
ACPT 5 0 MVOS 0 7
BL 6 9 MVAK 15 10
BCW 15 8 MM 5 7
CES 3 6 MAP 7 7
CVSR 5 6 MBT 5 7
CCST 6 7 MC 7 13
CFA 3 7 MLSC 8 7
CSS 4 9 MRGS 7 7
DJMJ 2 8 NSO 7 7
DCM 15 4 NMRG 20 10
DR 14 5 MTR 16 9
DVS 22 7 PCAR 6 10
DMM 6 8 PAACM 6 9
EMOO 16 7 RCCF 7 8
EPJ 2 7 RZS 4 0
ETB 11 7 RCT 6 14
ELC 7 7 RSMZ 4 8
EDVG 16 9 SV 4 7
FDS 7 7 SASC 5 7
IF 6 8 SMC 3 7
IAP 8 18 SZN 9 7
JEGSL 4 8 SSM 9 7
JEGN 8 7 SR 25 10
JEN 6 8 SMSH 4 11
KWC 14 7 TCB 4 7
KASF 10 10 TRS 5 7
LMRP 5 8 VTPS 4 7
LRP 6 7 VSP 12 8
LPSP 7 9 VM 0 9
LAMC 19 7 ZTMS 6 7
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6.9.3 MEMORIAIS E INVENTARIOS CONSIDERADOS NA PESQUISA

Para a anédlise de contetido foram considerados 70 inventérios e 43 memoriais —
de um total de 69 —, que atendiam plenamente aos objetivos da pesquisa — andlise da
racionalidade da EAD — na medida em que tematizaram a “Educacdo a Distancia”, a
partir da condicao de aluno a distancia no PEAD. Dessa forma, o corpus do trabalho
foi constituido por um total de 1.197 mensagens, extraidas de um total de 113
documentos.

Efetuada a delimitacdo dos documentos de interesse para a andlise, foi
procedida nova leitura dos textos, utilizando-se a estratégia da leitura plena, no sentido
de identificar as unidades de registros significativas. Para tanto, a partir da anélise
documental, foram definidas 6 categorias de analise: 1) EAD (Educacao a Distancia); 2)

Interacdes; 3) TICs; 4) Aprendizagem; 5) Praticas; 6) Mundo da vida.

Categoria 1 - EAD (Educacdo a Distancia) — Proferimentos que
tematizam a “Educacao a Distancia”, destacando concepcdes prévias ou mudancas de

perspectivas a partir da experiéncia do PEAD;

Categoria 2 — Interacées — Proferimentos que tematizam as “interacdes”,
revelando concepcdes prévias ou mudancas de concepcbes acerca do papel destas na

aprendizagem no modelo de EAD desenvolvido pelo PEAD;

Categoria 3 — TICs - Proferimentos que tematizam as tecnologias de
informacao e comunicacdo, abordando a necessidade da apropriacdo, eventuais
dificuldades, questdes de acesso, potencialidades do uso das mesmas para o

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem no modelo de EAD desenvolvido pelo
PEAD;

Categoria 4 - Aprendizagem - Proferimentos que tematizam a
“aprendizagem”, revelando novas concepcdes suscitadas a partir da experiéncia dada

pelo ato de “estudar a distancia” no PEAD;
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Categoria 5 — Praticas — Proferimentos que tematizam “mudancas nas
praticas em sala de aula” desencadeadas a partir da experiéncia de “estudar a

distancia” a partir do modelo de EAD desenvolvido pelo PEAD;

Categoria 6 — Mundo da Vida — Proferimentos que conectam o “mundo da
vida” (o horizonte de pré-compreensdo) com o papel de estudante, considerando as
alteracdes trazidas pelo fato de “estar estudando a distancia” no modelo de EAD
desenvolvido pelo PEAD.

As categorias definidas para a andlise observaram a descricio acima no
momento da classificacdo das unidades de registro — unidades de sentido — dada pelos
proferimentos presentes nos discursos que constituem objeto da anélise documental —

memoriais e inventdrios.

Grafico 8 - REPRESENTACAO GRAFICA DAS CATEGORIAS DEFINIDAS EM ORDEM DE
CENTRALIDADE PARA A PESQUISA

MUNDO DA VIDA

O critério para a classificacdo das unidades de registro fundamentou-se na

presenca do tema “Educacdo a Distancia” nos proferimentos analisados, nos
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documentos “memoriais” e “inventarios”. Por sua vez, a catalogacao das unidades de
registro em uma das seis categorias definidas — “Educacdo a Distancia”, “Interacées”,
“TICs”, “Aprendizagem”, “Préticas”, e “Mundo da vida” — levou em conta a forma
como cada um dos proferimentos abordaram a temética “Educacdo a Distancia”. Desse
modo, buscou-se garantir o foco na temética “Educacao a Distancia”, ainda que a
tematizacado da mesma se materializasse através da tematizacdo das “TICs”,
“interacdes”, “aprendizagem”, “praticas’, “mundo da vida” ou da “EAD”,
propriamente dita. Este modelo permitiu uma visdao mais rica para a andlise dos
significados e da compreensao das diferentes perspectivas em que o tema “Educacao a
Distancia” foi abordado nos proferimentos.

Assim, o tema “Educacdo a Distancia” manteve sua centralidade, através de
diferentes perspectivas de abordagem dada pelos participantes. A ilustracdo a cima
demonstra, em ordem de centralidade para a pesquisa, a classificacao das diferentes
categorias.

Cabe destacar que as unidades de registro selecionadas e catalogadas — talvez o
termo mais apropriado pudesse ser unidades de sentido —, tematizam nao um modelo
qualquer de “Educacao a Distancia, mas um modelo particular, desenvolvido no PEAD,
fundado fortemente no uso das TICs, na valorizacdo das interacdes, embasado em
concepcdes inovadoras de ensino e aprendizagem, e que considera as préticas de seus

participantes, assim como as vinculacdes com o mundo da vida.

6.9.4 ESTATISTICAS DOS DADOS ANALISADOS

Do total de 1.197 unidades de registro classificadas, dos documentos
memoriais e inventdrios, conforme demonstra o grafico a seguir, 25,73%
tematizaram “Educacao a Distancia” (Categoria 1), 30,65% tematizaram “Interacao”
(Categoria 2), 22,13% tematizaram “TICs” (Categoria 3), 18,62% tematizaram
“Aprendizagem” (Categoria 4), 23,72% tematizaram “Praticas” (Categoria 5), e
26,73% tematizaram “Mundo da Vida” (Categoria 6), sendo que algumas unidades de

registro foram classificadas em mais de uma categoria.
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Grafico 9 - UNIDADES DE REGISTRO POR CATEGORIA DE ANALISE
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Digno de nota é que a absoluta maioria das unidades de registro recebeu
classificacdo Unica, ou seja, foram catalogadas tendo como indicador uma Unica categoria.
Conforme demonstra o grafico a seguir, 740 unidades de registro encontram-se nesta
situacao, o que representa um indice de 61,82% do total de proferimentos analisados. Por
sua vez, do total de unidades de registro, 365 foram classificadas duplamente, ou seja, em
duas categorias distintas, ndo se levando em conta quais categorias, totalizando um
percentual de 30,49%. O nimero de mensagens classificadas em 3 ou mais categorias foi

inexpressivo, conforme demonstra o grafico a seguir.

Grafico 10 - UNIDADES DE REGISTRO POR CATEGORIAS ASSOCIADAS
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Visando obter graus de relevancia das tematizacbes para os propositos da

pesquisa, as unidades de registro de cada categoria foram classificadas em indices

variaveis de 1 a 5, onde 1 representa menor relevancia, e 5 representa maior

relevancia, conforme ilustra a escala a seguir:

Quadro 4 - INDICES DE RELEVANCIA ADOTADOS NA CATEGORIZACAO DAS UNIDADES

DE REGISTRO
INDICE 1 2 3 4 5
DESCRICAO Coma | duerdta | moderads | ouresiva | sinifcata
ggglle?{(l)I:ENTOS Tﬁg;iggf Constatacao Relagdes Reflexéo Metacognicéo

6.9.5 DESCRITORES DOS INDICES DE RELEVANCIA

Relevancia baixa (indice 1) — Proferimentos que apenas fazem uma
mencao ao tema “Educacdo a Distancia”, sem demonstrar que se trata de
uma constatacdo e sem estabelecer vinculacdes com a prépria condicdo de

(43 . kbl
aluno on-line”.

Relevancia discreta (indice 2) — Proferimentos que vao aléem da simples
mencao ao tema “Educacdo a Distancia”, explicitando constatacdes feitas

pelo participante a partir da experiéncia vivenciada.

Relevancia moderada (indice 3) — Proferimentos que além de revelar a
constatacao de situacbes experenciadas procuram estabelecer relacdes entre

diferentes situacdes.

Relevancia expressiva (indice 4) — Proferimentos onde se constata uma
reflexdo suscitada pela modalidade de ensino “a distancia”, onde o

participante considera diferentes pontos de vista.
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« Relevancia significativa (indice 5) — Proferimentos onde se verifica o
desenvolvimento de uma meta-cognicao, ou seja, o participante considera e
analisa o seu préprio processo de reflexdo e seu pensamento referido ao

tema abordado.

De acordo com a escala adotada, 56,16% das unidades de registro classificadas na
Categoria 1 — “Educacdo a Distancia” — receberam indice 5 (contetidos de relevancia
altamente significativa para os objetivos da pesquisa, totalizando 173 proferimentos nesta
condicao. Se consideradas todas as unidades de registro que atingiram indices entre 3 e 5

teremos um percentual de 92,20%, extremamente significativo.

Grafico 11 - UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “EDUCACAO A DISTANCIA”
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Na categoria “Interacao”, 167 unidades de registro classificadas receberam o
indice 5, o que representa um percentual de 46,04% dos proferimentos; 93 unidades
de registro receberam o indice 4, totalizando um percentual de 26,15% dos
proferimentos; 69 unidades de registro receberam o indice 3, o que resulta num
percentual de 18,80%. Assim, as unidades de registro classificadas de relevancia
moderada a relevancia altamente significativa (indices 3 a 5) representam um
percentual de 90,99% do total dos proferimentos, um namero extremamente

significativo, conforme demonstra o grafico a seguir.
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Grafico 12 - UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “INTERACAO”
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De um total de 265 unidades de registro pertencentes a categoria “TICs”, 91
foram classificadas com indice 3, o que representa um percentual de 34,33% do total
de proferimentos, 79 foram classificadas com indice 4, representando um percentual
de 29,43% das unidades de registro; 38 unidades de registro foram classificadas na
categoria 5, totalizando um percentual de 14,33%. Se computadas as unidades de

registro com os indices entre 3 e 5, atinge-se o total 78,09% dos proferimentos.

Grafico 13 - UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “TICs”
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Comparativamente aos graficos relativos as categorias “EAD” e “Interacao”, o
grafico da categoria “TICs” apresentou maior nimero de proferimentos de relevancia
moderada. Fendmeno semelhante pode ser observado nos gréaficos referentes as demais
categorias: “Aprendizagem”, “Préticas” e “Mundo da Vida”, conforme demonstram os

gréaficos a seguir.

Grafico 14 - UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “APRENDIZAGEM”
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Grafico 15 - UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “PRATICAS”
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Grafico 16 — UNIDADES DE REGISTRO DA CATEGORIA “MUNDO DA VIDA”
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Em vista dos indices alcancados, em termos de relevancia, conforme
demonstram os gréaficos acima, para o desenvolvimento da analise da racionalidade da
Educacdo a Distancia foram consideradas as unidades de registro catalogadas nas

categorias 1 (Educacdo a Distdncia) e 2 (Interacdo).
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yi
RACIONALIDADE DA EDUCACAO A DISTANCIA:
CONSTRUINDO O ENTENDIMENTO DA APRENDIZAGEM ON-
LINE NA COMUNIDADE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM

A teoria do agir comunicativo destranscendentaliza o
reino do inteligivel a partir do momento em que
descobre a forca idealizadora da antecipacdo nos
pressupostos pragmdticos inevitGueis dos atos de
fala, portanto, no coracdo da propria prdatica de
entendimento — idealizagbes que se manifestam
também e de modo mais visivel nas formas ndo tdo
comuns da comunicacdo que se realiza através da
argumentagdo.

HABERMAS

O estudo da racionalidade da Educacdo a Distancia coloca a questao das
condicdes prévias, ou seja, a contextualizacdo, que pode ser sintetizada no conceito
habermasiano de “mundo da vida”, um horizonte mais amplo e difuso, que diz respeito
aos aspectos existenciais dos participantes.

No decorrer da pesquisa, através da observacdo participante, evidenciou-se a
importancia de aprofundar a compreensao relativa ao modo como a expectativa de
realizacao de um curso superior a distancia emerge no “mundo da vida” dos alunos. A
compreensdao dessas expectativas vivenciadas pelos participantes, diante da
possibilidade real, de materializacdo das mesmas, ajuda a situar a racionalidade da

Educacéo a Distancia aflorada nos proferimentos presentes nos discursos, visto que os
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significados dos proferimentos encontram sentido através de sua vinculacdo com o
“mundo da vida”.

Assim, inicialmente procurou-se captar o “estado de espirito” que animara os
participantes ao optar pelo ingresso no Curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia, ou seja, as motivacdes que definiram suas escolhas, da busca da
formacao superior, possibilidade esta tornada real pela modalidade de “Educacéo a
Distancia”.

Desse modo, e antes de ingressar na andlise propriamente dita, para que se
tenha a real dimensao e o significado dos contetidos a serem analisados, do ponto de
vista dos participantes, cabe compreender a importancia que o fato de “estar
estudando no PEAD”, um curso desenvolvido na “modalidade a distancia”, representa
para os cursistas.

Desde os primeiros momentos do curso foi possivel constatar que o interesse e a
intensidade em tematizar o “estudar a distancia” provinha de duas fontes distintas, mas
associadas: a primeira fonte de motivacdo estava relacionada ao “mundo da vida”, mais
especificamente as expectativas prévias dos participantes em relacao a oportunidade
de realizar um curso superior, antecedendo, portanto, o préprio ingresso no curso; a
segunda fonte de motivacdo surge apds o ingresso no curso e diz respeito as
repercussdes trazidas, nao pela modalidade a distancia, simplesmente, mas por um
modelo particular de curso a distancia marcado por inovacdes pedagodgicas e que se
reveste de peculiaridades que interagem de forma significativa com o mundo da vida
dos participantes.

Este estudo da racionalidade da Educacao a Distancia se situa no ambito da
segunda fonte de motivacao, dada pelas descobertas ocorridas durante a experiéncia
do “estudar a distancia”, dentro de um modelo particular de curso, que se propde
inovador sob varios aspectos, tendo como pano de fundo a primeira fonte de
motivacdo, mais propriamente o horizonte dado pelo “mundo da vida” dos
participantes.

A extrema relevancia do curso para os alunos ficou evidenciada nos
proferimentos presentes nos diferentes discursos produzidos, nas mensagens trocadas
pelas listas, nas postagens nos foruns, nas publicacdes nos blogs e nos diversos
documentos elaborados ao longo do curso, como inventarios, memoriais e portfélios

de aprendizagem.
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A expressao “realizacdo de um sonho” é a que melhor define o estado de
espirito que anima os participantes no momento do ingresso no curso, traduzindo as
expectativas prévias diante da iminéncia de materializacdo de um antigo projeto e
incontido desejo, de realizar um curso superior, que se materializa com o Curso de

Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFRGS.

Num primeiro momento, a modalidade “a distancia” encontra significancia na
medida em que é o veiculo que torna possivel concretizar este sonho. Num segundo
momento, a modalidade de ensino assume novos sentidos na medida em que os
participantes descobrem um valor intrinseco num modelo sui generis de “estudar a
distancia”.

Assim, esse estado de espirito se explica na medida em que o PEAD,
exatamente por se tratar de um curso na modalidade a distancia, conseguiu viabilizar a
realizacdo de um curso superior, mais especificamente, de Pedagogia, uma aspiracao
de longa data para a maioria dos participantes. Compreende-se, pois, a importancia
atribuida pelos participantes a esse fato, de “estar cursando uma faculdade”, conforme
depoimentos transcritos a seguir, projeto que vinha sendo adiado ano a ano, sendo que
para alguns dos participantes, ja proximos da aposentadoria, poucas esperancas

restavam.

Como se constata, dois fatores contribuiram para que os participantes pudessem
materializar o “sonho” de realizar um curso superior. Em primeiro lugar, a modalidade
de ensino — a distancia — constituiu o fator determinante, visto que possibilitou o
ingresso no curso superior, que de outra forma nao seria possivel. Associado a isso, a
gratuidade do ensino constituiu um segundo fator que contribuiu para o acesso a
educacao superior, para a maioria dos participantes. Entretanto, no presente caso, o
fator preponderante constitui, sem duavida, a modalidade “a distancia”, visto que a
Universidade mantém oferta anual de vagas para ingresso no curso presencial de
Licenciatura em Pedagogia, nao obstante, sem representar possibilidades reais de

acesso ao ensino superior para a maioria dos participantes.

A formacdo em exercicio requer configuracdes diferenciadas de cursos, com
projetos pedagégicos adequados e flexibilidade no desenvolvimento dos eventos
educativos, inclusive no que se refere aos espacos/tempos. Depreende-se, portanto,

que somente a gratuidade do ensino, no caso em tela, ndo seria suficiente para criar as
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condicbes necessarias ao desenvolvimento dos estudos superiores, visto que
persistiriam, ainda, as dificuldades relacionadas a deslocamentos e compatibilizacao de
horarios por parte dos alunos.

Cabe registrar outro fator que, embora nao tenha sido determinante no que se
refere ao acesso, concorreu para que fosse atribuido especial significado a este acesso,
qual seja, o reconhecimento da instituicio de ensino, tida com uma das mais
conceituadas do pais. Nao ha davidas de que esse fato concorreu para aumentar a
autoestima dos participantes e dar credibilidade a uma modalidade de ensino pouco
conhecida e recebida ainda com algumas reservas. Os alunos sentiram-se mais
confiantes em funcdo das credenciais da instituicao de ensino ofertante, seja no que se
refere ao reconhecimento oficial do diploma a ser auferido, seja no que se refere a
qualidade do ensino.

Nao obstante, o fato de se tratar de um curso superior gratuito e a distdncia,
ofertado por uma instituicdo publica renomada, condicdes definidoras do acesso, nao
constituem os (inicos aspectos que atribuem relevancia ao curso. Como se pretende
demonstrar mais adiante, outras caracteristicas, que os alunos somente tomariam
conhecimento e contato apds o ingresso, durante a realizacao do curso, concorreram
para tornar o curso ainda mais relevante, sendo essas descobertas, explicitadas nos
proferimentos, geradora de interlocucdes e também fonte de estudo da racionalidade
da Educacéo a Distancia.

Desse modo, a “realizacdo de um sonho”, materializada mediante a
possibilidade real de ingresso num curso superior, ndo se esgotou no momento do
ingresso, mas teve desdobramentos subsequentes, resultando muito mais significativa
com o transcorrer do curso, na medida em que os alunos se depararam com algumas
caracteristicas das quais ndo possuiam conhecimento prévio, e que resultaram num
ganho extraordinario em sua formacédo académica.

E dessa forma que a “realizacio de um sonho” constitui-se no prentncio da
realizacdo de outro sonho, incomensuravelmente mais significativo, como sera possivel
constatar através da andlise de contetido. Tal fato vincula-se, incontestavelmente, a
proposta pedagoégica inovadora do PEAD, que logrou promover importantes rupturas
paradigmaticas e profundas mudancas de concepcdes acerca do ensino e da
aprendizagem, através do uso intenso das tecnologias digitais, da valorizacdo das

interacdes entre todos os participantes e, especialmente, entre os proprios alunos,
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aliado & vinculacdo com as préticas docentes, um quesito de fundamental importancia
para a formacao em exercicio.

Praticamente todos os participantes, em algum momento de seus discursos,
referem o PEAD como a “realizacdo de um sonho”. A partir de excertos dos
proferimentos foram selecionados 20 participantes que explicitamente referiram a
palavra “sonho” em seus memoriais ou inventarios, referindo-se ao ingresso no curso
de Licenciatura em Pedagogia a Distancia da UFRGS, o que d& a dimensao da
importancia do curso em suas vidas.

O termo “sonho” exprime um desejo muito forte de se alcancar algo que se
encontrava para além das possibilidades, no presente caso, a realizacdo de um curso
superior, ou mais especificamente, do curso de Pedagogia. Como ja referido, de um
modo geral, para quase a totalidade dos participantes, este era um sonho que vinha

sendo acalentado durante anos, como bem demonstram as transcricbes a seguir:

(1) — Quando surgiu a oportunidade de fazer o vestibular para a UFRGS, ndo

pensei duas vezes e entrei de cabeca neste sonho. (ETB)*

) — Gostaria muito de cursar a Licenciatura de Pedagogia das Séries Iniciais e
Infantil, e ai estava a minha grande chance de realizar o meu sonho de
aperfeicoar e crescer dentro da minha vida profissional e pessoal, mesmo

perto de me aposentar. (FDS)

(3) — E um sonho que se realiza: cursar uma faculdade, ainda mais sendo na
UFRGS, uma faculdade que se destaca por ser publica, gratuita e de
qualidade. Estou me sentindo cada dia mais capaz, primeiro pelo fato de

voltar a estudar, apés 29 anos da conclusdo do Magistério. (IAP)

4 — Ndo somos os mesmos apbs esse semestre de intensas atividades e
registrar aqui a minha imensa satisfacdo de estar cursando o PEAD, para

mim é a realizacdo de um importante sonho. (JFN)

160 codigo “ETB” refere-se a identidade do participante autor do proferimento em tela, da mesma forma como os

codigos subsequentes.
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— O sonho se realizou! Fui aprovada no vestibular e, aos 37 anos, comecei a

cursar Pedagogia-EAD na UFRGS. (LRP)

— ... este & um sonho que estd se realizando e que ds vezes nem eu mesma

acredito, s6 que eu trabalho 52 horas semanais e em muitos sdbados

também. (LPSP)

— ... apds a grande oportunidade que Deus colocou em meu caminho, que
era concluir um curso superior, desde entdo minha vida deu um giro
enorme, pois além de trabalhar sessenta horas com alunos, agora irei
precisar de muita forca e energia para sé entdo realizar meu grande

sonho. (MVOS)

— Mas tenho notado que também estamos proéximos quando sabemos que
um colega vai desistir; esse fato deixa a todos muito tristes, pois ndo foi
facil chegar até aqui. Fico triste, pois ndo gostaria que ninguém desistisse do

seu sonho. (MAP)

— Como estudante, além de estar construindo e concretizando um sonho,
um objetivo que sempre persegui, a universidade, vejo, no PEAD, a

instrumentalizacdo e capacitacdo necessdrias para dar forma mais concreta

ao meu ideal de vida. (MLSC)

— ... com certeza conseguirei realizar o grande sonho de minha vida que é

poder me formar um dia. (MRGS)

— Jamais vou esquecer-me do primeiro dia em que vi o antincio no jornal em
que dizia que teria um curso para formacdo de professores a distdncia e que
Gravatai sediaria um dos polos. Ter a oportunidade de entrar numa
faculdade sempre foi um grande sonho, e que com os acontecimentos da
vida, foi sendo relegado a segundo plano. Imaginar-me em uma

universidade e federal, estava totalmente fora de qualquer possibilidade,
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tanto por sua fama de ser um dos vestibulares mais concorridos, quanto

pela minha falta de condicées em mover-me para outra cidade. (NSO)

— Pessoalmente me senti bastante euférica e realizada por ter passado no
vestibular e por estar tendo oportunidade de realizar um sonho que se

fosse numa instituicdo particular seria impraticavel. (MTR)

— O despertar em cada um de nés o desejo, o gosto e a certeza de que
alimentados pela esperanca e fortalecimento, pela solidariedade do grupo, é
possivel realizar um sonho novo, que, marcado por incertezas e
obstaculos muitas vezes alheios a nossa vontade, nos garantirGo o sucesso

em nossa jornada. (PCAR)

— Durante toda a minha caminhada mantive um sonho e uma certeza de
que, mais cedo ou mais tarde, teria a oportunidade de fazer um curso de
graduacdo numa universidade publica respeitada e de qualidade. O PEAD

foi a concretizacdo desse desejo. (RMZ)

— ... 0 meu tempo é curto, trabalho 40 horas, tenho duas filhas que também
precisam da minha atencdo, mas a vontade de voltar a estudar depois de
tanto tempo é tdo grande que vale a pena o esforco para realizar um

sonho. (SASC).

— Ha vinte anos no exercicio do Magistério, eu sonhava cursar Pedagogia e
aprofundar meus conhecimentos sobre a crianca e suas aprendizagens,
porém o tempo ia passando e eu sentia estar cada vez mais distante deste
sonho, ja que as tentativas frustradas, devido a falta de preparo ou
dificuldades econbémicas, me deixavam desanimadas levando-me a

acomodacdo de eventuais semindrios e oficinas. (SMC)

— Ao realizar minha inscricdo para o vestibular de UFRGS, acreditei que
seria possivel a realizacdo de mais um sonho que seria ingressar em uma

universidade para dar continuidade aos meus estudos. (SZN)
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(18) — Depois de tanto tempo sem estudar esse era um grande desafio e um
grande sonho a ser realizado. Me senti insegura, e duvidei da minha
capacidade, embora sempre fui uma 6tima aluna nos anos de escola, estava

diante de uma proposta totalmente nova e desconhecida. (SR)

(19) - Sempre achei importante uma formacdo e isso sempre foi um sonho pra
mim, porém com a chegada da minha filha tudo ficou mais dificil e esse

sonho estava cada vez mais distante. Esse curso fez-me reviver novamente
esse sonho. (TCB)

(200 — Entdo, eu lamentava e percebia, cada vez mais longe, meu sonho de
concluir um curso superior. Quando nenhuma saida mais havia, eis que
surge essa oportunidade de fazer um curso de graduacdo como eu precisava:

a distdncia e, o melhor, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul!

(VTPS)

O contato com esse conjunto de significacdes, inscritas nas falas, explicitadas
nos discursos de forma espontanea pelos participantes, prepara o caminho para a

etapa seguinte, a andlise com vistas a descoberta da racionalidade da EAD.

7.1 TEMATIZANDO O “PRECONCEITO” A MODALIDADE DE ENSINO: O
PROBLEMA DO RECONHECIMENTO SOCIAL DA EDUCACAO A
DISTANCIA - OS ESTUDANTES FRENTE AO DESAFIO DE SUPERAR
RESISTENCIAS

A educacdo, de um modo geral, & tida como algo util e proveitoso para a
sociedade, que nela enxerga valor, seja do ponto de vista do desenvolvimento pessoal
ou social. A formacao para o mundo do trabalho — formacao profissional — constitui
exemplo marcante dos niveis de necessidade por educacdo que o mundo
contemporaneo coloca, incluindo a formacdo continuada e a formacdo em servico,

como ¢é o caso do PEAD.
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A educacdo formal brasileira conta com um sistema de credenciamento e
reconhecimento de cursos e diplomacao, previstos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo. O reconhecimento oficial das instituicdes e dos cursos é o que garante a
validade das certificacdes auferidas, inclusive para a modalidade a distancia, que segue
0s mesmos parametros do ensino presencial, tendo suas bases regulatérias lancadas a
partir do art. 80 da LDB, e regulamentacao complementar subsequente, especialmente
o Dec. 5.622, de 19 de dezembro de 2005.

Contudo, ao lado do reconhecimento oficial existe outro tipo de
reconhecimento, que independe do sistema educacional, dado pelo julgamento que a
sociedade faz dos cursos e das instituicdes de ensino, que se traduz em conceitos ou
preconceitos.

De acordo com o Dicionério Michaelis, “preconceito” significa “conceito ou
opinido formados antes de ter os conhecimentos adequados”, denotando também
“supersticao”, “crendice”, “prejuizo”. Ocorre que, na Educacdo a Distancia, a rapida
expansao tem contribuido para alimentar o preconceito em relacdo a modalidade de
ensino, em grande medida em funcao da falta de informacdo por parte da sociedade,
muito mais do que em funcdo de experiéncias mal-sucedidas que pudessem justificar
tais posicdes. Com a expansdo da Educacdo a Distancia ampliam-se também
segmentos sociais em contato com a modalidade de ensino, inserindo o tema no
cotidiano das populacoes.

De fato, embora a Educacado a Distancia ndo se constitua em uma novidade, o
fendmeno da expansao vertiginosa coloca a modalidade em contato com uma parcela
cada vez maior das populacdes, que sem conhecimento mais aprofundado acerca dos
processos educativos desenvolvidos na mesma, seguem parametros conhecidos, dados
pela tradicao da educacéo presencial, onde o ensino face a face é determinante para o
sucesso das aprendizagens, como base dos julgamentos.

Assim, a visao equivocada de que a Educacdo a Distancia prescinde do
professor, acaba reforcando a ideia de que somente no ensino presencial & que se
aprende. Por consequéncia, grande parte dos conceitos formados em relacdo a
Educacéo a Distancia sdo baseados em crencas que carecem de fundamento.

Nao obstante, o reconhecimento social, independentemente de sua
fundamentacao — baseada em critérios cientificos ou crencas — constitui um aspecto

importante do ponto de vista da realizacao académica e profissional, e um desafio para
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as instituicdes de ensino e para os alunos que desenvolvem seus estudos na modalidade
de ensino a distancia, especialmente quando se trata de projetos educativos marcados
pelo pioneirismo.

Na medida em que a educacdo em geral encontra reconhecimento social, & de
se esperar que uma parte especifica da educacdo, que trata da formacdo de
educadores, alcance um reconhecimento ainda maior, considerando sua relevancia
para a sociedade. Dentro dessa perspectiva, a formacdo de professores tem sido vista
como uma prioridade em termos de politicas publicas, respondendo a demandas
sociais, que apontam para a necessidade de melhoria da educacao basica. Dentre as
politicas publicas desenvolvidas nesse campo se inserem programas como a UAB e os
ProLic I e II, voltados para a oferta de cursos de licenciatura visando a formacao de
professores em exercicio das redes publicas de ensino, municipais e estaduais, onde se
situa o PEAD.

Os alunos do PEAD, na condicdo de educadores, ao se proporem a formacao
profissional continuada e em exercicio, esperam contar com o reconhecimento social
em relacdo a este investimento, seja de parte dos pares como também de parte das
equipes diretivas de suas escolas e das redes de ensino as quais estao vinculados.

Se, por um lado, o reconhecimento social — ou auséncia dele —, pode gerar
repercussdes relacionadas com a autoestima, com consequéncias diretas no
rendimento dos estudos dos alunos de cursos a distancia, de outra parte — e esse ponto
é determinante — o desenvolvimento do trabalho enquanto professor depende da
crenca na efetiva qualificacdo profissional — depositada por seus alunos, pelos colegas
de docéncia, pela escola e pela sociedade em geral — ou seja, da crenca de que o
profissional retine as condicdes para docéncia em sua area de atuacao.

Sob essa otica, a busca do aprimoramento profissional se insere num universo
mais amplo, que contempla a predisposicado do docente na ampliacido de seus
conhecimentos, revelando o comprometimento com a educacdo e com a melhoria da
formacao de seus alunos.

Com efeito, o ingresso de professores da educacao basica, sem formacao
superior, em cursos de graduacao — especialmente Pedagogia — deveria contar com
apoio irrestrito das instancias competentes, constituindo-se num fator positivo para a
gestdo educacional, merecedor do reconhecimento social pelo significativo esforco

pessoal que esta opcao implica.
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Nao obstante, os alunos do PEAD vivenciam uma situacao bastante diversa. A
despeito da efetiva dedicacao aos estudos, ndo encontram o esperado reconhecimento
social desse esforco pessoal, em funcdo da modalidade de ensino — a distancia — pela
qual optaram.

Considerando o perfil do aluno do PEAD, formado em sua maioria por
professoras com longa experiéncia profissional, com elevada jornada de trabalho
semanal — carga horéria superior a 40 horas —, afastadas dos bancos escolares, na
condicao de alunas, por longos anos, e que, ao lado do papel de professoras,
desempenham outros importantes papéis, como esposas, maes e avos, sendo que em
muitos casos suas diferentes atribuicées sao afetadas por questdes de ordem financeira,
aquém das necessidades, compreende-se a importancia que assume o reconhecimento
social, pelo esforco pessoal na qualificacdo profissional, na busca da realizacdo de um
Curso superior.

Dentro desse contexto, é bastante provavel que este fator, a auséncia de
reconhecimento, tenha levado a modalidade de ensino — “a distancia” — a se constituir
num dos primeiros temas a ser debatido entre os alunos, conduzindo a busca de uma
racionalidade, constituida nas interlocucbes entre os pares e através dos discursos
elaborados ao longo do curso.

A andlise de contetido evidenciou uma série de proferimentos referentes as
dificuldades iniciais dos cursistas, diante da falta de reconhecimento social em relacédo a
modalidade de ensino a distdncia. Como se verifica na transcricao de BL a seguir, o
preconceito encontrado pelos alunos do PEAD foi tao marcante a ponto de colocar em
xeque a propria idoneidade moral dos participantes, gerando constrangimentos pela

simples condicdo de aluno a distdncia:

— Enfrentei algumas dificuldades no inicio. Uma delas foi me conscientizar
que estava na UFRGS, ficando inclusive constrangida na divulgacdo do curso. Ndo

me sentia d vontade por ouvir comentdrios fazendo pouco caso, como: "Ah! Curso

a distdncia?” (BL, m, 49)

Evidentemente o fato de estar cursando uma universidade publica de notério
reconhecimento nacional e internacional contribuiu para amenizar o preconceito em

relacao a modalidade de ensino, nao sendo, entretanto, suficiente para a superacao do
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mesmo por completo. Tal circunstancia indica o quanto a questao do preconceito em
relacdo a modalidade de ensino — a distancia — ainda encontra-se arraigada nos meios
sociais, o que leva a supor que alunos de instituicbes de menor wvulto sofram
discriminacdes de forma mais explicita e intensa.

A expressao "— Ah! Curso a distdncia?” revela o quanto cursos dessa natureza
nao sao levados a sério por interlocutores do meio social e familiar dos estudantes.
Significa dizer que no julgamento em tela, cursos a distancia ndo tém o mesmo peso
que os cursos presenciais. Consequentemente, julgamentos como estes colocam os
proprios alunos do PEAD sob suspeicdo, na medida em que os mesmos estariam se
prestando a realizar um curso supostamente de “segunda categoria”.

Mais adiante, no mesmo proferimento, o cursista, analisando a questao, sugere
que as origens do preconceito poderiam estar relacionadas com experiéncias negativas

de Educacéo a Distancia, suscitando dividas quanto a modalidade de ensino:

— E muitos cursos a distdncia também ndo tém o mesmo critério e a mesma

seriedade que estou vivenciando aqui. (BL, m, 49)

Percebe-se pela fala que a vivéncia no PEAD tem contribuido para desconstruir
o preconceito em relacao a Educacdo a Distancia, na medida em que encontra um
parametro de qualidade que nado condiz com os relatos embasados no senso comum. O
renome da instituicao, como se percebe noutro trecho do proferimento, desempenha
papel determinante na mudanca de concepcdo acerca da validade da Educacéo a
Distancia enquanto modalidade de ensino, na medida em que o préprio ingresso

representa um atestado de qualificacido dos candidatos:

— [...] é dificil acreditar que tenha sido aprovada num vestibular da UFRGS,
quando em alguns lugares existe apenas uma prova de redacdo e parece que todos

sdo aprovados. (BL, m, 49)

Obviamente, o processo de desmistificacdo da Educacao a Distancia, em geral
tida como de segunda categoria, encontra forte aliado na medida em que instituicdes
de renome passam a ofertar ensino nesta modalidade. Este pensamento é corroborado

por proferimentos de outros participantes, como se constata na falta de KASF:
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— Classifiquei-me e foi uma grata surpresa saber que eu fazia parte do PEAD
da UFRGS, que ndo precisaria custear meus estudos, haveria a gratuidade e ainda
na modalidade a distdncia, onde logo pensei que ndo seria realizada de qualquer
jeito, pois o nome da Universidade estaria em jogo, e haveria uma organizacdo em

relacdo a esta nova proposta. (KASF, i, 373)

O aluno tende a acreditar que uma universidade renomada nao colocaria em
risco sua credibilidade enquanto instituicdo de ensino, ndao levando adiante projetos
educativos de qualidade duvidosa. Ainda que os aspectos legais, como a garantida de
que o curso é fidedigno, ou seja, de que o diploma auferido ao final dos estudos
contard com o reconhecimento oficial do sistema de ensino, o reconhecimento social
parece afetar mais diretamente e imediatamente a vida dos educandos, pois & a partir
do status atribuido a Educacao a Distancia que se estabelecem as interlocucoes.

A propoésito da importancia do reconhecimento social da modalidade a
distancia, cabe analisar duas situacdes distintas: a formacdo profissional e a formacdo
em exercicio. Para todos os efeitos, para que se compreenda a diferenciacido entre
ambas, entende-se aqui a formacdo profissional como a realizacdo de um curso
superior sem a necessaria vinculacado com a area de trabalho atual do cursista, e a
formacdo em exercicio como a realizacado de um curso superior diretamente
relacionado com a area de atuacao do cursista, tendo-se presente que a formacao em
exercicio também se constitui, por 6bvio, numa formacédo de natureza profissional.

Constitui uma aspiracao legitima de parte dos profissionais buscarem
compatibilizar as areas de interesse pessoal com as atividades laborais, ou seja, atuar
no mundo do trabalho em campos onde julgam possam alcancar também sua
realizacao pessoal.

No entanto, no mundo do trabalho, & comum encontrar profissionais que atuam
numa determinada &area, por circunstancias diversas, mas buscam qualificacido em
outras areas, que elegem como areas de interesse para aprimoramento e qualificacéo,
de acordo com suas expectativas em relacao a realizacao pessoal.

Em tais circunstancias, a necessidade de compartilhar com os colegas de
trabalho o que acontece na esfera educativa nao se torna tao essencial, ficando mais

no nivel da informacéo.
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Contudo, & natural que os profissionais que desenvolvem cursos de qualificacao
em suas respectivas areas de atuacdo — formacdo em exercicio, como & o caso dos
alunos do PEAD -, encontrem maior motivacdo para discutir os aprendizados com
colegas de trabalho, tornando-se quase uma necessidade premente o compartilha-
mento de suas vivéncias educativas.

Por outro lado, sabe-se que faz parte da rotina escolar a discussao de aspectos
pedagobgicos entre os proprios docentes em 6rgéos colegiados, com a equipe diretiva,
ou entre os pares. Assim, compreende-se que seja alto o nivel de expectativa entre os
professores da educacao basica que estdo desenvolvendo curso superior de Pedagogia
— como é o caso do PEAD -, que caracteriza a formacao em exercicio, no sentido de
levar suas contribuicbes para as escolas, especialmente quando entendem que se
encontram diante de inovacdes pedagogicas e que o aprendizado auferido no curso
pode representar uma importante contribuicao para a melhoria do ensino. Este seria o
curso natural dos acontecimentos, nao fosse a questao da modalidade, como evidencia
o proferimento a seguir, quando o aluno percebe que os proprios colegas de trabalho

colocam em duavida a validade do ensino a distancia:

— Nao obstante, ainda enfrento o preconceito de algumas pessoas,
principalmente das colegas de trabalho, por estar fazendo faculdade a distdncia,
acham que ndo exige tanta dedicacdo quanto as faculdades presenciais [...] (DMM,
m, 185)

Nesse contexto, os alunos do PEAD se encontram em meio a um paradoxo, o
dilema de constituir novos conhecimentos com o propésito de aprimorar sua acédo
docente nas escolas e ver sua qualificacio académica colocada em duvida pelos
proprios pares, em funcao da modalidade de ensino. Véem-se diante do desafio de
legitimar sua condicdo de profissionais em formacao junto as escolas. Por certo,
mesmo diante dessas vicissitudes, os professores acabam por encontrar caminhos que
possibilitam que os aprendizados auferidos no curso superior cheguem até seus alunos,
resultando na melhoria da qualidade do ensino. O problema, no entanto, é a condicao
na qual sdo colocados, pagando um alto preco por suas opcoes.

Fato curioso & que os alunos que hoje estdao realizando o curso superior a

distancia reconhecidamente mantinham posicbes idénticas as que embasam o
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preconceito com o qual agora estdo se deparando, por parte de colegas de trabalho.
De um modo geral, a ideia que os alunos possuiam do ensino a distancia, antes do
ingressar no PEAD, corrobora o preconceito social quanto a modalidade, como bem

demonstra a transcricdo a seguir:

— Eu imaginava que um curso a distdncia ndo iria acrescentar muito @ minha

vida profissional, devido a falta de qualidade na maioria dos cursos dos quais

tenho conhecimento [...] MSM, i, 511)

No depoimento acima, nao fica claro se o julgamento provém de situacéo
vivenciada pelo proprio participante, entretanto, a partir da expressao “na maioria dos
cursos” depreende-se que possivelmente seja de “ouvir falar” e ndo de uma anélise dos
projetos pedagogicos dos referidos cursos.

Em grande parte das situacées, o paradigma do ensino presencial mantém-se
como referéncia para situar e conceituar a Educacado a Distancia, num jogo entre o
modelo conhecido e o modelo desconhecido. No caso do PEAD, de inicio, os
participantes ndao esperam de um curso a distancia o que esperariam de um curso
presencial, evidenciando expectativas distintas entre as duas modalidades, como pode

ser constatado no proferimento a seguir:

— ... pude sentir que estava diante de algo novo, um curso que apesar de ser
a distdncia, podia contar com a ajuda, muito préxima de todos, mesmo aqueles
que ndo os conhecia. (NMRG, i, 712)

A expressao “apesar de ser a distancia”, condensa algumas expectativas diante
da surpresa de estar “diante de algo novo”, a surpresa de ver que alguns aspectos que
sao valorizados no ensino presencial poderiam estar sendo também contemplados na
modalidade a distancia. Nesse momento, a idealizacdo do ensino a distancia se da na
exata medida em que reproduz o modelo de ensino presencial, ou seja, possibilita que
alguns processos vivenciados face a face possam ser replicados a distdncia.

Cabe analisar o quanto 0 nao reconhecimento social da modalidade a distancia
implica numa consequéncia moral para os alunos, na medida em que traz subjacente

um julgamento acerca de seu comportamento. N&ao raras vezes, os alunos de cursos a
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distancia sdo tidos como “acomodados”. Neste caso, a pecha de “acomodados”
esconde uma conotacdo pejorativa, que quer dizer mais do que isso — mais do que
simplesmente acomodacdo —, significando o mesmo que dizer que o publico que busca
esta modalidade estad interessado em facilidades na obtencdo da certificacdo, nao
importando a qualidade do ensino, ja que segundo estes julgamentos, “nao se aprende

num ensino a distancia”, como demonstra o depoimento da aluna SMSH, abaixo:

— ... alguns até me consideram acomodada por estar fazendo uma formacdo

a distdncia. Ouvi muito de outras pessoas, que acham que ndo se aprende num

ensino a distdncia [...] (SMSH, i, 1030)

Nessa mesma linha, alunos que frequentam cursos a distancia também nao estao
livres de outros julgamentos em relacdo as suas opcdes educativas, que vao além da
suposicao de que estariam optando pelo caminho mais facil. Algumas situacdes
revelam o quanto alunos de cursos a distancia, ainda que veladamente, sao
considerados incapazes de realizar cursos superiores presenciais, e por esta razao —
exclusivamente — procuram cursos a distancia. Nestas circunstancias, frustra-se
qualquer possibilidade de considerar os estudos como um investimento sério, ndo se
cogitando, portanto, na possibilidade da qualificacdo profissional e da formacdo em
exercicio trazer repercussdes relevantes para a melhoria da educacdo. Tal fato se
constitui numa contingéncia desastrosa, ferindo o ser humano em seu intimo, em sua
consciéncia e em sua propria esséncia.

Nao obstante o preconceito social experimentado pelos participantes de cursos a
distancia, um desafio maior, imanente a propria crenca dos alunos na efetividade das
aprendizagens on-line, necessita ser vencido. Nesse sentido, o proferimento do participante
TRS referindo sua disposicdo de continuar os estudos no curso, nao obstante a falta de

reconhecimento do mesmo em funcdo da modalidade de ensino, é bastante ilustrativo:

— ... apesar de algumas pessoas ainda dizerem que este curso é uma
"matacdo” [*’] que eu ndo vou aprender nada a distdancia, e ainda olham com ar de
desprezo. (TRS, i, 1098)

7 Giria que significa “fazer de conta”. No caso em tela, significa que o curso seria menos exigente do que deveria
ser, ou mesmo uma fraude.
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Diante desse quadro, evidencia-se que os alunos necessitam buscar motivacao
em outras fontes, sendo que a principal delas advém dos resultados obtidos com o
sucesso no desenvolvimento dos estudos, nas aprendizagens alcancadas na modalidade
a distancia, como demonstra a transcricao a seguir, de um proferimento do mesmo

participante, referindo-se a um momento subsequente:

— Hoje me sinto mais empolgada para trabalhar, estou cursando uma

faculdade, minhas ideias sdo mais respeitadas, pois ja tenho certo embasamento
[...]. (TRS, i, 1098)

Pela fala dos participantes, depreende-se que a efetiva qualificacao dos
estudantes em cursos a distancia, e as aprendizagens auferidas em seus estudos,
constituem um caminho para transformar o cenério e a visdo preconceituosa em
relacdo a modalidade de ensino. Isso leva a concluir que a evolucao da Educacao a
Distancia passa pela implementacdo de bons projetos educativos, e pela difusdo dos
resultados alcancados de forma abrangente na sociedade contemporanea.

Como se verifica através das diversas manifestacbes, a superacdo do
preconceito se torna uma questdo essencial, cujo equacionamento exige uma solucao
como condicdo para que os estudantes se reconhecam como alunos em pleno gozo de
sua legitimidade.

A questao do reconhecimento do ensino a distancia permeou os discursos dos
alunos do PEAD durante os primeiros semestres do curso, assumindo diferentes
enfoques e sentidos ao longo do processo. Durante as atividades de apresentacao do
curso, no primeiro dia de aula presencial no polo, fomos surpreendidos com um
questionamento que colocou essa questdao no foco das discussdes. Naquele momento
festivo era intensa a movimentacdo entre os estudantes no auditério. Nesse interim,
ecoou pelo recinto a pergunta de uma aluna, num misto de angustia e ansiedade,
possivelmente temendo uma resposta avassaladora que viesse a confirmar seus receios,

e que fez o siléncio imperar no ambiente:

— Professor, no nosso diploma vai constar que o curso foi realizado a

disténcia?
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O impacto que essa pergunta, direta e inesperada, provocou no grupo de 80
alunos presentes no auditério deu a dimensdao do quanto essa questdao os afligia.
Naquele momento, foi possivel perceber que a naturalidade com que lidamos com a
Educacdo a Distancia & algo que fica adstrito aos circulos de pesquisadores e de
professores que atuam em projetos nesta modalidade de ensino ha mais tempo. A
repercussao que a pergunta causou, desencadeando uma enxurrada de outras questdes
referentes ao tema, revelou o quanto os alunos, ainda que tivessem optado pela
modalidade a distancia, possuiam duvidas, deixando transparecer preconceitos vigentes
no meio social.

Somente apods assegurarmos, de acordo com a legislacdo vigente, que a
“modalidade de ensino” nao constaria no diploma, ou seja, nédo ficaria o registro de
que o curso teria sido realizado a distancia, é que foi recomposta a tranquilidade no
auditorio. O receio dos alunos nao se limitava ao reconhecimento social, mas também
ao reconhecimento oficial, ou seja, desejavam certificar-se de que mesmo sendo a
distancia, o curso teria validade legal.

A proposito dessa questdo, no terceiro semestre do curso tivemos uma grata
surpresa. Enquanto a turma, reunida no polo, discutia as aprendizagens e os
progressos alcancados no curso, eis que surge novamente a questao da certificacdo e
do diploma. Uma aluna, levantando-se, com voz embargada de emocao, falando em

nome do grupo, fez o seguinte apelo:

— Professor, nés queremos que conste no diploma que o nosso curso foi

realizado a distancia!

Tendo frisado o “a distancia”, percebemos que estavamos diante de uma nova
compreensao da modalidade de ensino, de seu potencial, de seu alcance, e de sua
significacdo para os participantes. Nesse momento, ficou evidente que o curso a
distancia representava muito mais que o ingresso num curso superior, representava a
superacao do preconceito em relacdo a modalidade de ensino. E a certeza de que
estavam participando de uma experiéncia educativa inovadora, demonstrando que era
possivel, sim, aprender a distancia e, mais do que isso, que se aprendia de forma on-

line, na visdo dos alunos, talvez muito mais do que no presencial.
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Obviamente que, enquanto professores, torciamos para que um momento como
esse viesse a acontecer, mas nao esperavamos que fosse acontecer tao cedo e com tal
intensidade. Esse fato contribuiu para que déssemos mais atencdo ao analisar os
processos educativos possiveis de serem realizados na modalidade a distancia,
especialmente os processos interacionais, e os beneficios dos mesmos para as
aprendizagens.

De forma gratificante, o episédio revelou que a racionalizacao dos alunos levou
a um novo entendimento, a uma nova inteligibilidade da modalidade a distancia. De
outro modo, essa questdao certamente permaneceria adormecida, nao totalmente
resolvida, nao tematizada, alimentando uma permanente e contida angustia, ao longo
do curso, repercutindo nas aprendizagens. O fato de ter havido espaco e oportunidade
para que a turma pudesse tematizar e debater, levou a desconstrucbes e novas
construcdes, a um processo vivenciado em sua esséncia pelos proprios participantes,
reelaborado nas discussdes e no amadurecimento.

Certamente a descoberta do aluno, a partir de sua propria experiéncia, gera
uma repercussao bem diferente da fala do professor quando profere o mesmo
entendimento. Um professor, ao anunciar em sala de aula que um curso a distancia
pode ser tdo bom quanto um curso presencial, sempre representara o proferimento de
alguém de fora, ndo produzindo necessariamente contetidos significativos para os
alunos. Ouvir isso nado faria os alunos quererem replicar a experiéncia “dita”,
“proferida” por outro, mas todos ficaram motivados em replicar a experiéncia

vivenciada, pois esta mexeu de forma profunda em termos de significacdes e sentidos.

7.2 TEMATIZANDO OS “REFERENCIAIS” DA EDUCACAO A DISTANCIA:
CONCEPCOES PREVIAS VERSUS MODELOS DE ENSINO ON-INE -
A COMPREENSAO DA MODALIDADE DE ENSINO A PARTIR DO
HORIZONTE DO MUNDO DA VIDA

De um modo geral, com raras excecdes, os alunos do PEAD nao possuiam

referenciais que pudessem balizar suas concepcdes prévias acerca da Educacdo a
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Distancia. Na condicdo de alunos que desenvolveram estudos ao longo da vida
unicamente na forma presencial, ao ingressar em cursos a distancia trouxeram algumas

expectativas sobre esta modalidade tendo como referéncia o ensino face a face.

Assim, os alunos esperam que algumas caracteristicas estejam presentes,
quando julgam que estas sao positivas, e receiam a presenca de outras caracteristicas,
quando julgam que estas sdo negativas. No mais das vezes, os julgamentos sao feitos
com base em referenciais prévios, baseados na tradicao do ensino presencial. Vale
lembrar que os alunos do PEAD nao trazem somente a tradicao do ensino presencial
como alunos, mas também como professores, em virtude de sua longa atuacao no
magistério da educacéo bésica.

A proposito dos referenciais da Educacao a Distancia, cabe analisar o quanto a
modalidade de ensino admite uma variada gama de modelos pedagogicos. Sabe-se que
a utilizacdo dos recursos informaticos — TICs — ampliou ainda mais esse leque,
especialmente no que tange aos processos interacionais.

O modelo tradicional de Educacdo a Distancia baseia-se fortemente no uso de
materiais instrucionais impressos, que sdo enviados aos alunos através dos correios, ou
outros servicos, sendo que o contato entre professor e aluno se da esporadicamente,
através de telefone ou por correspondéncia. Dentro desse modelo ndo sdo previstas
atividades presenciais, sendo que o conceito de “turma” fica fragilizado. Nesse contexto, o
ensino funciona como um processo de transmissdo de conhecimento, de um — instituicao
ou professor — para muitos — alunos —, de forma unidirecional. Devido as limitacdes do
modelo e dos recursos utilizados, a figura do “colega” simplesmente nao existe e, por
consequéncia, também nao existem efetivas interacdes entre os proprios cursistas.

A difusdo desse modelo de ensino a distancia, ao mesmo tempo individualizado
e de massa, onde o aluno estuda em casa, sozinho, & decorrente das limitacées dos
recursos utilizados — materiais instrucionais impressos e correios —, ou seja, num
contexto onde as limitacdes do meio restringem as possibilidades pedagogicas.

A utilizacdo das TICs na Educacao a Distancia, e o uso de ambientes virtuais de
aprendizagens, com todos os recursos que os mesmos propiciam, estd contribuindo
para a alteracdo desse cenario, possibilitando o desenvolvimento de propostas
pedagobgicas inovadoras baseadas fortemente nas interacdes, ndo somente entre

professores e alunos ou tutores e alunos, mas principalmente entre os proprios alunos.
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Entretanto, essa tendéncia se constitui ainda numa novidade a ser assimilada
pela sociedade e pelos alunos que ingressam em cursos a distancia. Ao deparar com a
novidade de um curso a distancia, alguns alunos encontram dificuldades em conceber o
funcionamento do mesmo, como se verifica na fala dos participantes, como VTPS, a

seguir:

— Depois da matricula, finalmente, foi marcada a aula inaugural, onde pude
conhecer os diretores, coordenadores, professores, monitores, tutores, enfim, um
mundo novo e cheio de expectativas. Mas, restavam as duwvidas: curso a distdncia?
Como serd isso? Ndo conseguia imaginar que fosse possivel, pois sempre tive aulas
presenciais, com o professor a frente da sala de aula. Muita ansiedade, angustia,

curiosidade e alegria foram sentimentos constantes comigo. (VTPS, m, 1.106)

No proferimento acima transcrito se verifica ndo somente a dificuldade dos
alunos em conceber um modelo de ensino a distancia como também a dificuldade em
conceber a propria modalidade de ensino a distancia como uma possibilidade concreta.
Em sua reflexdo, na tomada de consciéncia, o aluno conclui que lhe faltam elementos
para constituir uma nocdo: — Ndo conseguia imaginar que fosse possivel, pois
sempre tive aulas presenciais, com o professor a frente da sala de aula. A falta de
referenciais proprios da modalidade a distancia remete para os referenciais do ensino
presencial, como fonte para a elaboracdo de uma nova concepcao. Por outro lado,
esses referenciais ndo se mostram suficientes para sugerir um modelo possivel, visto
que se caracterizam pela presenca fisica — ensino face a face —, em contraposicao a
mediacdo — do ensino a distancia. Dai advém a origem dos sentimentos ambiguos
experimentados pelos alunos, de curiosidade e alegria e, ao mesmo tempo, de
ansiedade e angustia.

Diversos alunos reportaram que tiveram de lidar com niveis de ansiedade e
preocupacao, em funcdo da falta de referenciais em relacdo a dinamica do processo do
curso a distancia. O interesse em constituir uma visao prévia que pudesse antecipar um
entendimento do “estudar a distancia”, e a preocupacdo com a pratica do curso a
distancia sdo explicados pelo fato de que nao se trata de conhecer teoricamente como
funciona a modalidade de ensino a distancia, mas como os alunos serdo afetados por

algo que desconhecem, a partir de suas proprias experiéncias.
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— No inicio foram muitas davidas a respeito do curso, pois era novo e a
distdncia, despertando preocupacées e certa ansiedade em relacdo de como seria a
sua prdtica, etc., mas com o passar do tempo, os professores foram nos tirando as

davidas com paciéncia e os tutores com muita dedicacdo nos auxiliando com as

tarefas. (ACSC, m, 38)

As diwidas iniciais revelam a crenca de que um curso a distancia se contrapée a
um curso presencial, na media em que nao é tao real, tangivel. O termo “a distancia”,
que denomina a modalidade, denota, nos proferimentos dos participantes, um sentido
epistemoloégico. E essa percepcao traz implicacbes sobre as aprendizagens, levando o

aluno a indagar em seu intimo: como aprender sem estar presente?

— Os professores, por estarem ministrando em um curso a distdncia,
também, de alguma forma, ficavam a distdncia. E agora? Como tirar as davidas?

Tinha medo de ndo conseguir, pois sempre fui uma pessoa do concreto, do

palpavel! (ETB, m, 234)

As concepcdes prévias dos alunos do PEAD indicam que estes, em sua maioria,
possuiam a ideia de que o ensino a distancia seria desenvolvido de forma solitaria, sem
interacdo e sem a formacdo de “turma” ou “classe” e, consequentemente, sem

“colegas”, como pode ser constatado no proferimento a seguir:

— Eu pensava que este curso seria eu, o computador e os professores, que
estariam on-line para esclarecer davidas. Pensei que seria um curso com intimeras
atividades e que ndo teriamos contato com os colegas, exceto nas aulas

presenciais. Que belo engano! (ETB, i, 224)

Dentro dessa perspectiva, na visao do aluno, o uso das TICs estaria a servico da
reproducao de um modelo tradicional de Educacao a Distancia, sem interacdo entre os
colegas, mediante a transmissdo de contetidos, do professor para o aluno. Com efeito,
essa concepcao que caracteriza o modelo tradicional de Educacdo a Distancia
fundamenta em grande parte as concepcdes prévias dos alunos do PEAD,

especialmente no que concerne ao acesso aos contetidos por parte dos alunos:
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— Quando me disseram da existéncia de um curso a distdncia, eu imaginei
uma coisa desestruturada, onde me enviariam materiais pelo correio, e eu iria
montando o curso aos poucos, participando com os demais apenas nas avaliacées,

ndo conseguia imaginar algo com qualidade [...] (MSM, i, 510)

Dentro dessa concepcao, estudar a distancia significa receber materiais
impressos pelos correios, estudar individualmente e realizar avaliacdes finais. A ideia
desse modelo traz algumas consequéncias, que se traduzem na dificuldade de
compreensao do alcance das atividades educativas — a questdo da qualidade do ensino —
e na dificuldade de compreensido quanto a possibilidade de desenvolvimento de
atividades praticas, ou de vinculacdo do curso com as praticas docentes. A ideia de
curso baseado em materiais instrucionais impressos — poligrafos —, enviados pelos
correios, estd presente em grande parte das falas, demonstrando que este modelo
compde o horizonte de concepcdes prévias dos alunos, como refere o proferimento de

VSP transcrito a seguir:

— A primeira ideia que tive de um curso a distdncia é de que receberiamos

poligrafos, teriamos algumas aulas presenciais para tirar davidas e as postagens

dos trabalhos. (VSP, i, 1129)

No entanto, nas diferentes falas, nao se percebe uma referéncia pejorativa ao
modelo baseado em “material instrucional impresso enviado pelos correios”, mas uma
expectativa de que este seria o Unico modelo possivel de ensino a distancia. Dentro
dessa configuracao, possiveis limitacdes na qualidade do ensino deveriam ser creditadas
ao modelo e, portanto, aceitas com alguma naturalidade. Segundo o ponto de vista
prévio dos alunos, conforme apresentado a seguir, na fala de DVS, o curso néo
poderia ser outro, sendo de qualidade duvidosa e eminentemente “tedrico”. A teoria
funcionaria como um receituario, de féormulas prontas a serem aplicadas

posteriormente pelos alunos-professores em suas escolas:

— Eu acreditava que o curso seria muito tedrico, apés teriamos a pratica,
com as diferentes didaticas, para cada drea, quando aprenderiamos "receitas" para

aplicar em sala de aula. Ndo tinha a menor ideia de como seriam os trabalhos via
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internet. Imaginava que receberiamos uma apostila ou uma lista com a bibliografia
necessdaria para aquela disciplina, algumas tarefas e apés uma prova ou um
trabalho de conclusdo. (DVS, i, 172)

Nessa mesma linha de entendimento, que sugere dificuldades intrinsecas ao
proprio modelo, de aproximacao entre o conhecimento tedrico com as praticas, situa-
se a fala de VM, transcrita a seguir, onde o participante faz mencao a ideia inicial que
tem do curso, como eminentemente tedrico, sem vislumbrar possibilidades de
vinculacdo com as praticas, ainda que esta proposta esteja na origem do préprio curso,

voltado para a formacéo de professores em exercicio:

— Eu imaginava que apenas fariamos algumas leituras sobre teorias de
aprendizagem. Além disso, ndo imaginava que o PEAD iria interferir tdo

positivamente na minha sala de aula. (VM, i, 1162)

Em outro proferimento, o participante DVS (referido acima), buscando justificar
sua expectativa quanto ao modelo supostamente tedrico do curso, traz a questao da
area de conhecimento — Pedagogia —, ao lado da modalidade de ensino — a distancia —,

como fatores determinantes da dicotomia “teoria/pratica”:

—[...] eu acreditava que teria uma lista de livros ou textos tedricos para ler e
organizar resumos ou resenhas e no final uma verificacdo que cobraria todo este
conhecimento estudado. A imagem do curso também estava ligada das pedagogas,
as quais sempre me passaram a impressdo de que eram formadas pela leitura de
vdrios tedricos e que elas ndo sabiam muito bem o que fazer com este

conhecimento. (DVS, i, 171)

Uma variante do modelo caracterizado como “materiais instrucionais impressos
enviados pelos correios” é descrita no depoimento da aluna LRP, e que poderia ser

sintetizada como “materiais instrucionais impressos entregues presencialmente”:

— Como estudante sempre fui muito dedicada e exigente comigo mesma.

Minhas ideias anteriores sobre a EAD eram muito diferentes do que estou
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vivenciando no dia-a-dia. Imaginava que receberiamos textos, trabalhos e

atividades presencialmente e apbés nos encontrariamos somente para avaliacoes.
(LRP, 1, 409)

Ao mesmo tempo em que a nocao de ensino a distancia, baseado no “envio de
materiais instrucionais por correspondéncia”’, estd presente nos discursos dos alunos,
verifica-se, por outro lado, que as limitacdes impostas por cursos configurados dentro
dessa forma, na medida em que ndo permitem maior interacdo entre os participantes,
influencia no momento da opcéo pelo ingresso num curso a distancia.

Na fala de MSM, abaixo, percebe-se que a rejeicao a priori da modalidade de
ensino a distancia esta relacionada com a crenca na impossibilidade de interacao entre
os participantes nesses cursos. De acordo com sua concepcao prévia, o ensino se

daria, basicamente, a partir da leitura de textos e realizacdo de provas:

— Acreditava que por se tratar de curso a distdncia, eu e meus colegas s6 nos
encontrariamos na hora das avaliacées; este para mim era um dos motivos para
ndo concordar com o ensino a distdncia. Ndo haveria contato entre os
participantes do curso, desta forma seria dificil resolver problemas em grupo, por
exemplo, bem como a demora em saber as notas, ou executar as tarefas, que seria
muito grande. Com certeza, o curso seria apenas feito através do estudo de alguns
textos, para depois efetuar alguma prova presencial como forma de ser avaliado,
desta forma ndo contribuiria muito em minhas acbées em sala de aula. (MSM, I,
512)

Nos diferentes proferimentos, constata-se o quanto a questdo epistemologica
estd presente nas concepcoes prévias dos alunos em relacdo ao modelo de ensino a
distancia. Eventuais resisténcias ao ensino a distancia estdo relacionadas com a
presumivel dificuldade que a modalidade teria em resolver adequadamente questdes
pedagogicas do ensino e da aprendizagem.

Conforme os alunos avancam no curso, atingem novas compreensdes, na
medida em que percebem diferencas conceituais entre o modelo idealizado — baseado

nas pré-concepcdes —, e o modelo vivido — baseado na propria experiéncia educativa

do PEAD.
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Com base em sua propria experiéncia no curso, a aluna traca um paralelo entre
o modelo tradicional de Educacdo a Distancia, baseado em material instrucional
impresso e envio por correspondéncia, e o modelo desenvolvido no PEAD, baseado no
uso das TICs — o que propicia interacdes mais efetivas —, enfatizando a questao do

tempo, a importancia das interacdes e da pertinéncia das trocas entre os colegas:

— Se este curso fosse a distdncia — de forma tradicional —, isto é, utilizando
os meios de comunicacdo comuns de outros cursos a distdncia como os correios,
por exemplo, eu precisaria de uns 8 dias para receber o questiondrio, mais uns 8
dias para saber o ntmero de acertos obtidos. Mas como havia um programa de
correcdo, eu ja tive nocdo do numero de acertos logo depois de concluir a
atividade, e pude trocar ideias sobre a maneira de executd-la quase que

diretamente [instantaneamente] com os colegas. (MSM, i, 518)

Com o desenvolvimento do curso, os alunos adquirem a compreensédo de que,
diversamente de modelos tradicionais de ensino a distancia, a Educacao a Distancia da
era digital apresenta um potencial de interatividade e interacdo exatamente em funcao
do uso das TICs. Nao obstante, inicialmente alguns participantes possuiam outra viséo,
como sugere a transcricio da mensagem abaixo, segundo a qual o uso das TICs
contribuiria para a producdo de um efeito oposto, um ambiente marcado pela

impessoalidade e pela auséncia de interacoes:

— Sentia que seria um curso sem ligacdo afetiva, pois seria através das
maquinas, isso me deixava muito angustiada, pois acho que a presenca do
professor e colegas tornaria nossas aulas mais ativas. Sou uma pessoa que gosta de
conversar, trocar ideias, nessa situacdo sentia que seria muito impessoal quem

sabe até muito egoismo em ndo conseguir realizar as trocas de saberes. (MVOS, i,

560)

O uso das tecnologias, segundo a concepcao prévia do participante acima
referido, nao era visto como possibilidade, mas como impossibilidade: impossibilidade
de ligacoes afetivas, da presenca de professores e colegas e de trocas de saberes. Na

perspectiva do participante, o papel da tecnologia seria o de efetivar o acesso a
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materiais digitais, estabelecendo uma relacao entre o aluno e a maquina. Dentro dessa
visdo, as tecnologias se constituiriam num fim em si mesmo, e a esséncia da acédo
educativa se esgotaria no acesso as maquinas, estas perdendo o carater de mediadoras.
Dentro dessa visdo, a tecnologia, de fato, toma o lugar do professor, substituindo os

colegas e impossibilitando as trocas.

7

Nos diferentes discursos que assinalam as concep¢des prévias, é possivel
constatar que muitos alunos possuem nocao de aspectos pedagdgicos que favorecem
os eventos educativos, entretanto, ao mesmo tempo, vém as tecnologias como
limitadoras. A superacdo dessa visao depende da compreensdo do papel das TICs
como mediadora, e a visao de que o foco nao estd na maquina, mas na interacdo que
esta propicia. E a relevancia do uso das tecnologias na Educacdo a Distancia reside
exatamente nesse ponto, na medida em que é um caminho, um veiculo, e como tal,
potencializa os processos, nao se tornando ela mesma o centro desses processos. As
TICs serdo tao ou mais eficientes nos processos de ensino e aprendizagem quanto mais
subsumirem nesses processos, tornando-se invisiveis aos participantes, a exemplo do
papel que o lapis desempenha na escrita. Assim como saber utilizar um lapis nao
constitui o fim ultimo da educacédo presencial, operar um computador nao constitui o
fim ultimo da Educacdo a Distancia baseada nas TICs, sem querer diminuir a
complexidade que esse processo representa, do dominio e uso da informatica na
educacao.

No caso do PEAD, os alunos estavam cientes de que o curso seria fortemente
embasado nas TICs. A questdao era compreender qual viria a ser o papel e potencial
das tecnologias nas atividades educativas. Ainda que TICs significasse exatamente
“Tecnologias de Informacao e Comunicacao”, curiosamente os participantes nao
identificaram esse como sendo o papel primordial das mesmas no desenvolvimento das
atividades educativas. E somente com o uso das TICs, na prética educativa, que esta

visdo cede lugar a uma nova compreensao de seu potencial comunicativo:

— Eu pensava que no curso a distdncia teria grande dificuldade de
comunicac¢do com os colegas, mas estava enganada, através dos foéruns, do correio
eletrénico, do A2 e do didrio de bordo consegui uma boa comunica¢cdo com os
colegas, professores e tutores. No inicio foi um pouco dificil me acostumar com
estas ferramentas, mas aos poucos estou me adaptando e as utilizando cada vez
mais. (RCCEF, i, 844)
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Progressivamente os alunos vao formando uma nova visao de cursos a distancia
desenvolvidos com a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, ainda
que a ideia de “aulas a distancia” ndo se mostre muito clara, provavelmente em funcéo

dos fortes referenciais da tradicdo oral-presencial:

— Ndo imaginava como seriam as aulas a distdncia, mas sabia que iriam
proporcionar algo diferente aos meus estudos comecando pelo acesso ao mundo
virtual onde meu caderno seria o computador, as tarefas e trabalhos virtuais e
também teriamos apoio de tutores e professores sempre nos ajudando através dos

foruns, e-mail e conversas no MSN. (MAP, i, 614)

Essas concepcdes representam um avanco em relacdo aos “materiais
instrucionais impressos entregues por correspondéncia”, trazendo como novidade a
introducdo do conceito de ambiente virtual de aprendizagem. No entanto, do ponto de
vista epistemologico, ocorre apenas uma substituicio dos meios, onde os materiais
impressos sdo substituidos por arquivos digitais, e os correios sdo substituidos pela
internet. Para os participantes, até esse momento, nao se vislumbra a possibilidade de
uma ruptura paradigmética mais profunda, apenas que processos conhecidos sao
replicados de uma nova forma. O modelo diretivo de ensino, tipo expositivo-
entregador continua presente, agora transposto para um ambiente virtual de
aprendizagem. Com razado, pois, muitos alunos referem expectativas proprias de um
modelo expositivo-entregador de ensino, onde sdo repassados contetdos e apods
algum tempo, provas sao realizadas com o propoésito da “afericao” dos conhecimentos
adquiridos. Em dois momentos de sua fala o participante MRGS refere essa

perspectiva:

— Eu tinha ideia de que ensino a distdncia seria abrir as atividades uma vez

por més e que teria muito tempo para apresentar as atividades. (MRGS, 670)

- Achei que seriam lancadas as atividades e que teriamos um més de prazo
para concluir e que iriamos acessar o computador sé quando quisesse, uma vez ou

outra nesse tempo. (MRGS, 680)
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Por fim, a aluna conclui:

— Eu pensava que o ensino a distdncia seria muito diferente do que estd

acontecendo. (MRGS, 680)

Ao explicitar suas concepcdes prévias em relacao a modalidade a distancia, os
estudantes revelam expectativas quanto aos encontros presenciais. A andlise dos
discursos evidenciou que o conceito corrente de Educacdo a Distancia subtende a
auséncia de atividades presenciais. Nesse sentido, a expectativa de auséncia de
encontros presenciais, assinalada no proferimento a seguir, se deve a introducao de
alguns componentes novos no modelo de Educacao a Distancia que esté se difundindo
no ensino superior, e que nao faziam parte dos modelos tradicionais de ensino a
distancia, como é o caso do trabalho de tutoria — presencial e a distancia —, e da

instituicdo dos Polos de Apoio Presencial a Educacao a Distancia.

— Acreditava que ao ingressar num curso na modalidade a distdncia,
teriamos rarissimos encontros presenciais, assim como também enfrentariamos
maiores dificuldades para sanar as davidas e questionamentos, quando houvesse.
Minha ideia inicial de um curso a distdncia é que seria um curso extremamente
limitado, restrito aos computadores e sem o envolvimento emocional das pessoas

que nele estariam inseridas. (PCAR, m, 765)

Tanto no projeto pedagdgico como na efetiva organizacdo do Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia foram previstas atividades presenciais nos
polos. A cada inicio de semestre, todas as interdisciplinas da respectiva etapa
realizavam atividades presenciais, de forma isolada ou em conjunto com outras
interdisciplinas. Assim, durante a primeira semana letiva os alunos tinham aulas
presenciais diariamente, no periodo noturno. Durante o semestre, os encontros
presenciais eram definidos de acordo com as necessidades de cada &rea, podendo
haver um ou mais encontros, e ao final de cada semestre, realizavam-se as avaliacdes
presenciais.

Cabe analisar até que ponto a organizacao do curso em turmas, distribuidas em

diferentes polos, associada ao trabalho dos tutores presenciais, teria contribuido para a
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implementacao da Educacdo a Distancia em novas bases. Para alguns alunos, como
evidencia o depoimento a seguir, o desenvolvimento de atividades presenciais, ao

mesmo tempo em que contrariou expectativas, foi recebido com satisfacao:

— Achei que num curso a distdncia nos encontrariamos somente através de
um espaco virtual. Ndo imaginava que teriamos tantos encontros presenciais. E
esse contato realmente & muito bom para criarmos vinculos, nos conhecermos

melhor e até darmos boas risadas juntas. (TCB, i, 1067)

O fato da crenca de que o PEAD seria desenvolvido exclusivamente on-line ter
sido referida por um nimero significativo de alunos pode estar relacionado com
modelos de cursos a distancia tradicionais desenvolvidos no pais, onde a estrutura de
polos para as atividades presenciais nao estava prevista.

Nesse universo de crencas e concepcdes prévias dos alunos, a questao das
exigéncias impostas pela modalidade de ensino surge de forma natural. Do ponto de
vista do investimento pessoal nos estudos, as expectativas dos alunos, de um modo
geral, sinalizam, nesse momento, a ideia de que as exigéncias de um curso a distancia

seriam menores do que um curso presencial:

— Quando me inscrevi para o vestibular, imaginava este curso completa-
mente diferente. Achei que de vez em quando “daria uma olhadinha” no
computador e faria uns dois ou trés trabalhinhos e tudo daria certo. Quanto

engano! Logo nas duas primeiras semanas aula todo dia... (SV, i, 916)

Depoimentos como esse corroboram a tese de que, por se tratar de um curso a
distancia, os alunos esperavam um volume menor de trabalho, como também evidencia

o proferimento de TRS, a seguir transcrito:

— Acreditava que, o fato de ser uma faculdade a distdncia, seria muito mais

facil que cursar uma aula presencial, ou seja, eu teria muito menos trabalho. (TRS,

m, 1060)
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A partir destas e de outras manifestacdes semelhantes, como a de VM, abaixo,
constata-se que os alunos nao possuiam a nocao de que um curso a distancia exigiria

tempo de dedicacdo aos estudos, da mesma forma que os cursos presenciais exigem:

— Como estudante, pensei que apenas faria alguns trabalhos, enviaria pela

Internet, sem precisar dispor de tanto tempo para realizar as atividades. (VM, i,

1161)

O fato é, como sugerem os depoimentos, que os alunos ndao possuiam
referenciais para avaliar as aprendizagens na modalidade a distancia. O “presencial” foi
substituido pelo “a distancia”, mas este ainda se mostrava um conceito vago, difuso,
sem definicao propria, colocando-se apenas como uma contraposicao ao ensino face a
face. Na andlise dos proferimentos, sente-se a auséncia de uma “identidade” da
Educacdo a Distancia, que possa caracteriza-la de modo afirmativo, e ndo somente
como uma negacao do presencial.

A falta de referenciais que pudessem auxiliar na construcdo de um quadro prévio
da modalidade a distancia se constituiu num grande desafio aos estudantes, deixando-
os em duvida sobre sua propria capacidade de dar conta dos estudos. Os proferimentos
transcritos a seguir, da aluna SR, ao abordar diferentes aspectos da modalidade a
distancia, sintetizam as concepcdes prévias da classe, expressando as vicissitudes que a
insercado num mundo desconhecido trazem, exigindo elaboracdes e re-elaboracdes

cognitivas:

— Eu imaginava que um curso a distdncia seria realizado on-line. Que as
aulas seriam virtuais, com um professor na tela transmitindo a aula como se fosse
ao vivo. Ou entdo que nds receberiamos alguma espécie de video para assistir, CD
Rom, essas coisas. Pensava que teria essas aulas todos os dias como em curso
presencial. As provas, imaginei-as tedricas, cheias de questées em que teriamos
que estudar as matérias dadas, de forma tradicional nos moldes do vestibular. As
atividades, pensei, seriam consultas em materiais e que teriamos de procurar as
respostas e colocar no trabalho, numa espécie de pesquisa. Imaginava que teria
que pesquisar livros e cheguei a pegar varios emprestados. Pensava que teria que

imprimir todos os trabalhos para entregar e que os receberia de volta com uma
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nota. Depois de tanto tempo sem estudar esse era um grande desafio e um grande
sonho a ser realizado. Senti-me insegura, e duvidei da minha capacidade, embora
sempre tenha sido uma 6tima aluna nos anos de escola, estava diante de uma

proposta totalmente nova e desconhecida. (SR, i, 992)

A participante SR & uma das poucas a referir a expectativa em relacdo a
formacdo de “turma” em cursos a distancia. No entanto, como a propria aluna
esclarece, neste caso a perspectiva de turma representa muito mais o circulo de

amizades do que aprendizagem cooperativa e colaborativa:

— Eu imaginava que conheceria mais pessoas e seria como as criancas na
escola, que criam lacos e vinculos. Achava que seriamos uma "turma" e fiquei
ansiosa para conhecer os colegas e fazer novas amizades. Guardo Otimas
lembrancas de minha infancia e adolescéncia com colegas muito queridas que vejo
até hoje. Mas por outro lado, ndo imaginava que algumas colegas pudessem me
ajudar tanto como o tém feito apenas com suas colocacbées nos féruns. Pensava
que teria de fazer tudo sozinha, sem auxilio nem sugestées. Ndo imaginava que
seriamos todas parceiras nessa luta didria que é ser professor desse pais. Nunca
pensei que eu pudesse ajudar as colegas, pois até desconfiava dos meus
conhecimentos, numa espécie de inseguranca. Pensava que sabia muito pouco e

que s6 teria a aprender e talvez passasse vergonha perante as colegas. (SR, i, 995)

A experiéncia educativa no PEAD questiona as concepcées dos alunos,
colocando em xeque preconceitos em relacao a modalidade a distancia. O confronto
entre as expectativas e o modelo de Educacado a Distancia que caracteriza o curso de
Pedagogia conduz a percepcao de que é possivel desenvolver a modalidade de ensino
de multiplas formas, sendo que nem todas estao em acordo com os conceitos formados
previamente.

Outras experiéncias anteriores em Educacdo a Distancia contribuem como
referenciais importantes para a compreensao da modalidade de ensino, na medida em

que possibilitam confrontar diferentes perspectivas e modelos.
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Ainda que o grupo de alunos com tal perfil — com experiéncia prévia em EAD —
seja pouco expressivo, os relatos apresentados pelos mesmos merecem ser levados em
conta, em vista das peculiaridades que os mesmos se revestem. A andlise da
racionalidade da Educacao a Distancia resulta enriquecida a partir desses depoimentos,
conquanto o fato de alguns alunos terem passado por uma experiéncia anterior na
modalidade de ensino a distancia pode ter influenciado a inteligibilidade dos colegas,
seja no sentido de reforcar ou refutar concepcbes prévias. Evidencia-se que os
depoimentos desses alunos contribuiram para as reflexdes do grupo, trazendo
componentes novos, dados pela vivéncia de processos educativos a distancia distintos
do PEAD. Os relatos desses participantes revelam, como se verifica nas transcricoes

abaixo, diferentes tipos de experiéncias:

— A minha ultima experiéncia foi no ano de 2006, quando comecei a cursar
uma faculdade de ensino superior, também Pedagogia, pela [nome da instituicao).
Nesta faculdade a metodologia era completamente diferente, recebiamos no inicio
do médulo uma apostila, as aulas eram uma vez na semana, presenciais no polo
[nome do polo], assistiamos ao vivo a uma tele-aula interativa. Como esta aula era
para todo o Brasil, raramente nossas duvidas e contribui¢cées eram ouvidas pelos
professores das disciplinas. A Gnica maneira de tirarmos nossas davidas era com a
professora tutora do polo, que algumas vezes ndo sabia soluciond-las pois a aula
do dia era entregue horas antes da mesma para ela. Sendo assim, como estudante,
desisti do curso por achar que o ensino a distdncia ndo iria acrescentar-me muito,

pessoal e profissionalmente. (KWC, i, 359)

No depoimento da aluna, constata-se que a mesma elabora uma anélise que
leva em conta outros fatores, como a dinamica do curso, a proposta pedagbgica, e
ndo meramente a modalidade em si mesma. E presumivel que as posicoes
apresentadas e os niveis de reflexdo em relacdo a sua experiéncia prévia, se devam,
em parte, a experiéncia desenvolvida no PEAD, que estaria permitindo a constituicao

de referenciais de comparabilidade, e, principalmente, demonstrando a possibilidade
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de outros modelos educativos possiveis de serem desenvolvidos na modalidade a
Distancia.

No entanto, depoimentos de outros alunos com alguma experiéncia prévia em
cursos a distancia reforcam a concepcao de que a modalidade em si mesma era vista
como determinante de um modelo tnico de ensino possivel. A fala de MVAK, abaixo,

traz esta posicao de forma bastante explicita:

— Como minha faculdade era a distdncia, acreditava que ndo seria nem um
pouco diferente. Mesmo gostando de me relacionar com as pessoas, e sempre
tentando achar algo de bom nelas, imaginava que nesse curso seria exatamente
igual aos outros lugares, onde as pessoas sdo frias, impessoais, olhando somente

para o seu préprio umbigo. (MVAK, i, 572)

Na visdao da aluna, o PEAD, como ademais todos os cursos na modalidade a
distancia, teriam necessariamente as mesmas caracteristicas, marcados pela impesso-
alidade e distanciamento entre os participantes.

As vivéncias anteriores indicam algumas caracteristicas comumente esperadas
pelos alunos nos cursos a distancia, basicamente ensino de massa dentro de um
modelo unidirecional de “um para muitos”, sem interacdes entre os participantes. E a
partir das trocas entre os participantes no PEAD que vém a tona as possiveis
diferenciacdes entre cursos; comparando experiéncias os alunos descobrem que os

cursos nao necessitam ser idénticos, ainda que numa mesma modalidade:

— Eu ndo pensava que seria como estd ocorrendo até o presente momento,
até porque tenho algumas colegas que estdo realizando outras faculdades de
ensino a distdncia e ndo estdo realizando atividades como as nossas, sendo o

ensinamento bastante diferente e quando conversamos percebemos uma grande

diferenca[...]. (LMRP, i, 379)

As experiéncias prévias em Educacdao a Distancia contribuem tanto para

reforcar posicionamentos como também para distinguir diferentes modelos de ensino.
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Constata-se que os alunos que haviam iniciado cursos a distancia em outras areas ou
instituicdes de ensino, tiveram mais facilidade em compreender que a qualidade da
educacéo estd menos vinculada a modalidade em si mesma e mais atrelada aos projetos

pedagogicos dos cursos.

7.3 TEMATIZANDO A “MUDANCA DE PARADIGMA”: NOVAS
CONCEPCOES DE ENSINO A DISTANCIA NA EXPERIENCIA NO
“PEAD” - CONSTRUINDO A INTELIGIBILIDADE EPISTEMOLOGICA
DA APRENDIZAGEM ON-LINE A PARTIR DA PROPRIA PRATICA
EDUCATIVA

A andlise dos depoimentos dos alunos evidencia o quanto suas concepcdes
prévias embasadas no conhecimento do senso comum, foram sendo influenciadas e
modificadas pela experiéncia desenvolvida no PEAD. Com o desenvolvimento do
curso, os discursos comecam a produzir outro sentido a inteligibilidade do “estudar a
distancia”.

Em suas falas, os alunos reconhecem a tomada de consciéncia, que se traduz em
expressdbes como “a ficha caiu”, presente na mensagem de MVAK, abaixo,
interpretando a experiéncia cognitiva vivenciada pela classe, de ver-se diante de uma

nova compreensao da realidade:

— Entdo a "ficha caiu". Estava em uma escola totalmente diferente, com
colegas que mal poderia ver, pois o préprio curso o exige, por ser a distdncia, por
ser diante de um computador, sozinha. Esse foi um desafio, sendo o maior de
todos. Eu imaginava que utilizaria muito o computador, mas ndo esperava utilizd-
lo tanto assim. Pensava que as disciplinas seriam especificas, cada uma para
“curar” algum mal. Também pensava que os professores seriam o0s mesmos
sempre. (MVAK, i, 570)

No entanto, como se verificara no decorrer dos acontecimentos, esta nao sera a

compreensdo definitiva e novas compreensdes surgirao ao longo do processo,
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sucessivamente. Nesta fase ainda persiste a ideia de Educacdo a Distancia como
sindnimo de estudo individual, com o uso intenso do computador.

Com o desenvolvimento dos trabalhos no curso de Pedagogia, os participantes
iniciam a constituicao de referenciais, que permitem situé-los no contexto mais amplo
de propostas pedagogicas diferenciadas, onde a experiéncia educativa assume um
significado que ultrapassa os limites da modalidade de ensino. Refletindo sobre o
modelo do PEAD, a aluna NMRG enfatiza as diferencas, comparativamente a outros

projetos, referindo as vicissitudes advindas da novidade do “estudar a distancia”:

— Tudo era muito novo e se tratava de um curso a distdncia diferente dos
outros que conhecia; desde suas aulas, as ferramentas, os trabalhos, as relacées
professor-aluno, aluno-professor, aluno-aluno; sem falar na figura dos tutores, que
a cada comentdrio, enchiam nosso coracdo de ansiedade, na incerteza de que
tivéssemos entendido de fato as atividades, se tinhamos correspondido ads
expectativas... E se teriamos que refazer o trabalho. Passado o tempo, e recebido,
constantemente, dos professores e tutores, apoio, orientacées, sugestées, e tudo

mais para acalmar-nos. (NMRG, i, 712)

No caso em tela, & a modalidade, tal como foi concebida em termos de design e
projeto pedagdgico do curso, que permite o atingimento dos resultados pretendidos.
Se, por um lado, é evidente que a modalidade de ensino se constitui, ela mesma, numa
novidade para os alunos do PEAD, por outro lado, o que causa mais estranhamento na
classe é a forma como a modalidade de ensino a distancia é desenvolvida, através do
ambiente virtual de aprendizagem, com todos os recursos de interacdo que o mesmo

propicia. A fala de MAP revela essa dimensao virtual do ensino:

— Hoje estou cursando Licenciatura em Pedagogia a Distdncia pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, o que me proporciona uma visdo
diferente de estudar, pois as aulas sdo virtuais onde tenho a oportunidade de
aprender a me comunicar através da informatica com varias pessoas. No comeco
achava tudo muito dificil, mas aos poucos estou conseguindo lidar com essa

“maquina” tdo fantdstica que & o computador. (MAP, i, 608)
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Dessa forma, o curso de Licenciatura em Pedagogia proporciona, de acordo o
participante, uma “visdo diferente de estudar’. Essa nova visdo ndo se deve
unicamente a modalidade a distancia, mas a um tipo particular de ensino a distancia,
apoiado em concepcdes pedagdgicas inovadoras, que incluem recursos informacionais
que possibilitam o desenvolvimento do ensino on-line e da aprendizagem em rede. O
aprendizado da comunicacdo e das interacdes virtuais estd sendo concebido, agora,
como algo positivo, nao obstante as dificuldades iniciais da apropriacao da informatica,

E a experiéncia dos alunos no PEAD, conforme indica o proferimento a seguir
transcrito, que contribui para o desenvolvimento de uma nova concepcdo no que se

refere a qualidade do ensino nos cursos a distancia:

— Mesmo o estudo a distdncia sendo algo relativamente novo, acredito ser
um diferencial na formacdo superior, aliando qualidade com funcionalidade. Estou
muito satisfeita por ter conquistado a possibilidade de fazer parte de mais esta
proposta inovadora que a UFRGS nos proporciona. O curso ndo estd deixando
nada a desejar em termos de qualidade, propondo momentos desafiadores e
reflexées importantes sobre educacdo. Além disso, percebo os docentes em
constante envolvimento com alunos, sempre se colocando a disposicdo para

esclarecer duvidas, avaliando o que foi produtivo e o que necessita ser

reformulado. (AM, m, 2)

A “proposta inovadora”, na visao de AM, nada deixa a desejar em termos de
qualidade — comparativamente ao modelo de ensino tradicional (presencial) -,
conquanto propicia “momentos desafiadores e reflexdes importantes”.

Do ponto de vista dos alunos, a “aprendizagem virtual” agrega novos
componentes aos processos educativos, tornando a conquista dos estudos algo
extremante significativo, apesar do desafio que a apropriacdo tecnolédgica representa,

como refere SZN, abaixo:

— Posso afirmar que estar fazendo o PEAD / UFRGS, pode ser considerado
uma das conquistas mais significativas da minha vida, principalmente porque

dentro da proposta do curso, a aprendizagem virtual se faz necessdria,
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aprendizagem esta que para mim ndo tem sido muito facil, mas que considero

mais um obstdculo a ser superado. (SZN, i, 970)

A apropriacao tecnologica desenvolvida no curso, especialmente através de
interdisciplinas como “Instrumentalizacdo para a EAD”, ndo constitui um objetivo
pedagdgico em si mesmo, mas um meio para que os alunos possam atingir os objetivos
educacionais do curso, que é a formacao de profissionais nessa area do conhecimento
que é a Pedagogia. A natureza do curso e a forma como o mesmo foi projetado —
ensino a distancia através de AVAs — exige que os alunos adquiram conhecimentos,
bem como desenvolvam habilidades e competéncias no uso das TICs para o bom
desenvolvimento dos estudos.

Com efeito, o “aprender a aprender a distancia”, sintetizado na expressao
“aprendizagem virtual”, nao é visto pelos alunos apenas como um meio para o
desenvolvimento dos estudos a distancia, assumindo uma dimensao que se equipara a
objetivos pedagobgicos.

Os recursos do AVA, e a forma como estdo concebidas sua utilizacao, em
funcao da natureza dos processos cognitivos que estes colocam em acdo, permitem
deduzir que os mesmos extrapolam a simples condicao de “meio”, assumindo uma
condicdo mais nobre nos processos de ensino e aprendizagem, como se fossem
extensao da propria “reflexividade”, numa espécie de ampliacdo do campo cognitivo.

A introducdo de atividades visando a apropriacao tecnoldgica no Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia, através de interdisciplinas como “Introducéo a
EAD”, contribuiu de forma efetiva para desencadear processos de “descontrucio” de
concepcbes prévias, inclusive no que tange ao proprio conceito de Pedagogia,

conforme relato da aluna DVS, a seguir:

— Sem caderno, nem apostila, cada um no seu computador, embora
houvesse muitos conhecimentos novos eu conseguia ir realizando as tarefas: e-
mail, blog, pbwiki e finalmente o Rooda. O conceito de pedagoga e do curso de
Pedagogia que eu tinha, foram desconstruidos. N6s nem haviamos tratado de
educacdo naquela primeira semana, s6 de informdtica e o trabalho final era
descrever o caminho de casa até a escola, com detalhes e de uma forma literdria.

Tudo diferente. Foi uma semana de muito aprendizado, eu fiquei muito satisfeita
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com os resultados, pois ndo sabia que poderia realizar tanto em tdo pouco tempo.

(DVS, i, 175)

A utilizacdo dos recursos virtuais trouxe uma nova dimensdo as concepcoes
referentes & modalidade a distancia. A partir desse momento, os alunos comecam a
perceber que é possivel auferir os beneficios dos eventos educativos que sao valorizados
no ensino presencial, mas de outro modo, a distancia. O paradigma do ensino
presencial, como Unico referencial possivel, comeca a ceder lugar para novas

concepcodes de ensino:

— Imaginava que as aulas seriam com um professor Id na sede e nds, os
alunos, assistindo por um teldo. Era esse o meu pensamento quanto ao ensino a

distdncia. Pensava que teria que comparecer a escola pelo minimo duas ou trés

vezes por semana. (EMOQO, i, 202)

Diante da nova experiéncia, a pratica se impde com toda sua forca, levando os
alunos a rever concepcdes prévias, antes tidas como verdades absolutas, agora

relativizadas:

— Claro que eu estava completamente equivocada, pois desconhecia
totalmente a proposta desta modalidade de ensino e o quanto ela exigiria de mim
em termos de determinacdo, dedicacdo, mudancas de hdabitos e atitudes, esforco
individual, sem falar nas habilidades que teria que desenvolver para utilizar

recursos da tecnologia que até entdo eu desconhecia. (EDVG, i, 255)

A compreensado dos limites e possibilidades dentro desse novo universo exige
um pensar e um repensar, aliado a uma pratica constante. Nao se trata de uma nova
compreensao produzida por um insight, mas do confronto colocado pela prética
didria, que exige uma redefinicao de concepcdes, de pontos de vista. Os alunos
mantinham uma concepcdo, uma ideia, uma imagem de ensino a distancia, que
provavelmente conservariam por muito tempo. No entanto, a pratica diaria no PEAD

demonstrou outra realidade, evidenciando contradicdes com as concepcdes prévias,
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ainda que alguns os alunos ndo compreendam plenamente a dimensao desse processo

no momento vivido, como fica claro na fala de JFN, abaixo:

— Nado é facil encarar-se e ver o que tem dentro. Ndo julgo tarefa facil. ... ai
mora o perigo! Essa possibilidade advinda com os avancos tecnolégicos nos faz
refletir e encarar um novo processo de aprendizagem almejando um territério,
além da nocdo espacial. A ideia do funcionamento do curso do PEAD ainda esta
em formacdo. Acredito que as mudancas de ideias estdo ocorrendo sim, cada uma

a seu modo, mas ndo consigo vé-las com a clareza a qual desejava, mas sinto isso.

(JFN, i, 351)

A percepcdo da mudanca tem uma origem mais profunda, talvez mais
significativa do que o “dizer”, que & o “sentir’. A pratica vivida no curso nao se
conforma com as concepcdes prévias, sinalizando que algo precisa ser revisto. E como
se a pratica estivesse questionando, colocando em xeque, a teoria.

Na fala de MSM, adiante, percebe-se que nao é outra coisa sendo a pratica que
estd agindo, evidenciando que a modalidade a distancia pode se dar de diferentes

modos:

— Mudei de ideia quando me deparei com a forma de apresentacdo das
atividades, a facilidade de entendimento, o facil relacionamento com os tutores, a
rapidez nas respostas. Entendi que neste curso utilizamos a acdo problematizadora
isto é, o aluno estd no centro de tudo, ele, por interesse préprio, entra na
disciplina que necessita ou deseja, procura inteirar-se das aulas, das atividades e da
forma de desenvolvimento das mesmas, conforme vai desenvolvendo, tem a
chance de verificar os trabalhos de outros colegas postados no webfélio, bem como
interagir com os mesmos através do férum, das listas de discussdo, das enquetes,
das mensagens, das respostas anexadas ds mesmas, dos comentdrios inseridos
quando da postagem das mesmas no webfélio, por e-mail, ou por contato de
conexdo direta com tutores e professores nos hordrios em que estdo conectados; e
sempre tem alguém de plantdo pronto para nos ajudar; fica dificil se sentir incapaz

de desenvolver qualquer atividade, visto que estamos sempre acompanhados de
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algum modo, o que me deixa muito confiante e seguro na realizacdo das tarefas.

(MSMV, i, 514)

No entanto, a mudanca de concepcao, se por um lado, provém da pratica, por
outro lado, depende do modelo pedagdgico, das concepcdes que embasam essa
mesma pratica. Cabe considerar que cursos a distancia, nos moldes tradicionais, ou ao
estilo de uma replicacdo do modelo presencial “expositivo-entregador” e de cunho
conteudista, certamente resultariam em outros entendimentos, provavelmente
reforcando concepcdes prévias ao invés de balancé-las. O que a pratica estd a
demonstrar & que outro modelo de ensino & possivel, e que este modelo estd sendo
viabilizado exatamente através de uma modalidade da qual nao se esperava essas

possibilidades. A intervencao de MC, abaixo, corrobora essa perspectiva:

— Mudei de opinido quanto a EAD, isto devido ao trabalho que a UFRGS
realiza, pois seu curso a distdncia ndo se assemelha a outros que sdo oferecidos a
distancia. O curso da UFRGS é diferente, pois tem um programa de trabalho
distinto e que consegue trabalhar com todos os alunos, sempre com orientacoes

dos tutores das disciplinas e dos polos. (MC, i, 646)

E natural que os alunos interpretem a realidade presente com base na bagagem
acumulada ao longo da vida, o que leva a esperar um modelo de ensino semelhante ao
modelo tradicional. O “pensamento conservador” em relacdo a Educacédo a Distancia,
referido por DMM, no pretérito imperfeito, na transcricao a seguir, explicita uma nova
abrangéncia de compreensado, que evoca uma mudanca de paradigma em relacdo a
educacado em geral, o que vale dizer que a questédo ultrapassa os limites da modalidade

de ensino:

— Tinha um pensamento conservador sobre educac¢do. Minha visdo era de
que o professor era a autoridade mdxima da sala de aula e contra essa realidade

ndo havia argumentacdo. (DMM, m, 190)

Seguindo essa mesma linha, o proferimento a seguir da a exata dimensdo do
percurso cognitivo, inscrito na evolucao dos diferentes estagios de compreensao do

processo. Para MLSC, as barreiras, antes tidas como inexoraveis, e inerentes ao
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préprio sistema, agora sdo descritas como se fossem algo “aparente”, apesar do de

isolamento inicial, causado pelo impacto de defrontar-se com o novo:

— Em um primeiro momento observo um paradoxo educacional interessante,
mas que leva ao crescimento: numa formacdo de caracteristica a distdncia sentimos,
inicialmente, o impacto do trabalho, aparentemente, isolado, sozinho a distdncia
mesmo. Mas como a proposta do curso era de interacdo constante vencemos esta
aparente barreira, principalmente, valorizando a interacdo, a participacdo dos
colegas como processo de troca de conhecimentos, intercdmbio de ideias e ideais.
Em nossos encontros presenciais nota-se claramente a integracdo e interacdo da
turma, principalmente os veteranos, que aprenderam juntos a enfrentar obstaculos,
desafiar seus limites pessoais e ousar dar continuidade aos estudos, mesmo em
condicées adversas com as que temos para estudar, como a falta de tempo e o
descaso para com nossa realidade profissional tdo sobrecarregada. Como colega,
tenho aprendido muito a valorizar as capacidades e potencialidades encobertas pela

roda-viva profissional que enfrentamos. (MLSC, i, 659)

Com o desenvolvimento do processo, a medida que os alunos aprofundam a
experiéncia do PEAD, pelas diferentes falas, percebe-se que as mudancas de
concepcdes comecam a ultrapassar os limites definidos pelo ideal do ensino presencial.
Se antes, julgava-se impossivel a modalidade a distancia atingir niveis que sao atingidos
no ensino presencial, agora alguns alunos, como PCAR, vinculam algumas
caracteristicas tidas como positivas para a educacao em geral, seja presencial ou a

distancia, a propria modalidade de ensino on-line:

— Mudei, quando percebi que a modalidade a distdncia permite um maior
respeito aos ritmos pessoais, ds diferencas sociais e culturais, as trajetérias e
histérias de vida individuais; observei muito estas caracteristicas nos trabalhos do
Semindrio Integrador — “Caminho para a Escola” e “Minha Sala de Aula” — pois ali
estava o interesse, o respeito e a valorizacdo de nosso cotidiano profissional e
pessoal. Entendi que um curso a distdncia contribui no processo de construcdo da

autonomia intelectual e no resgate da autoestima pessoal, resgatando seu valor no

papel de educador. (PCAR, m, 772)
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Outro nivel de compreensao diz respeito ao papel das tecnologias nos processos
educativos. Em um dado momento do processo, as tecnologias assumem uma posicao
de destaque, recebendo todo o crédito pelo sucesso nas aprendizagens. Na medida em
que a vivéncia pratica avanca, e as interlocucdes evoluem, essa questao é aprofundada,

com novas elaboragdes cognitivas:

— [...] procuro sempre passar aos demais colegas que ndo conhecem esta
modalidade, que neste curso oferecido pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, os recursos tecnolégicos nada fazem por si sb, eles precisam e estdo
sempre a servico de um projeto pedagdgico claro, organizado, flexivel e humano,
pois para mim, este curso serve para encurtar distdncias e contribui para

humanizar as minhas relacées. (PCAR, m, 777)

Nesse sentido, compreende-se o interesse e a preocupacdo dos alunos em
compartilhar as descobertas com colegas de profissdo, contrapondo as novas
concepcdes com o senso comum, testemunhando que um curso a distancia pode ser,
sim, humano, e com um sentimento de presencialidade muito forte. Dentro dessa nova
compreensao, o termo “a distancia”, que denomina a modalidade desde os primoérdios,
ja nao se mostra apropriado para definir a modalidade de ensino, visto que esta “serve
para encurtar distancias”, como afirma PCAR, e ndo para manter distancia entre os
participantes. Por esta razdo, entendemos que as denominacbes “ensino mediado”,
“aprendizagem em rede” e “aprendizagem on-line” se mostram mais adequadas para

caracterizar a Educacao a Distancia contemporanea baseada nas TICs.

— Conseguiram conduzir mais uma etapa com bom senso e respeito ds
individualidades. E o que era, para mim, um curso tdo temido; hoje tenho orgulho
em estar participando do mesmo. Assim, tento colocar em prdtica muitos destes

valores aqui resgatados através destas pessoas. (PCAR, m, 781)

Analisar a questao da rapida expansao da Educacao a Distancia inclui considerar
a possibilidade de se tratar de uma “onda”, algo que hoje se encontra em extrema

evidéncia, mas que tendera a um inevitavel arrefecimento, com o decorrer do tempo.
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Do ponto de vista de politicas publicas, é evidente que a recente expansao da
Educacao a Distancia no Brasil esta vinculada a articulacées entre diferentes programas
governamentais, que buscam fomentar o acesso a educacao superior, onde se encaixa,
por consequéncia, o desenvolvimento da modalidade a distancia, na medida em que
esta se coloca como instrumento para a democratizacdo do acesso ao ensino.

O fato de iniciativas feitas pelas instituicbes de ensino, na oferta de cursos a
distancia no ambito dos programas governamentais especificos, encontrar
ressonancia na sociedade, é um indicativo de que as aces estao em sintonia com as
demandas sociais. A modalidade a distancia tem se mostrado habil para lidar com
diferentes niveis de demandas, como por exemplo, demandas originadas no poder
publico, demandas originadas na sociedade e demandas originadas nos projetos
pedagdgicos.

Do ponto de vista dos governantes, a Educacdo a Distancia tem representado
uma possibilidade de democratizacao do acesso a educacdo, seja via expansao da
oferta de vagas, seja via oferta de um novo formato de ensino, que permite o acesso a
estudantes que trabalham e residem longe dos grandes centros irradiadores, que
contam com instituicbes formadoras.

Do ponto de vista da sociedade, a Educacao a Distancia contribui tanto para
aumentar o nimero de profissionais formados, em &reas especificas, como também
para manter os estudantes em suas regides de origem, de tal sorte que a qualificacao se
reverta em beneficio direto as populacdes locais.

Do ponto de vista dos projetos pedagdgicos, a Educacao a Distancia tem se
mostrado adequada para o desenvolvimento de propostas inovadoras, baseada em
conceitos de aprendizagem cooperativa e aprendizagem em rede.

Atualmente a Educacédo a Distancia publica depende quase que exclusivamente
de programas de financiamento do governo federal. Assim, a continuidade dos niveis
de expansao da Educacdo a Distancia mantém-se atrelada a continuidade das politicas
publicas, nos mesmos niveis atuais, reclamando que se pense em modelos sustentaveis
para o futuro.

De parte da sociedade, ha indicativos de que a modalidade a distancia esta
granjeando cada vez melhor aceitacdo. A adesdo da sociedade, a despeito dos
preconceitos iniciais, se verifica através do crescente ingresso de alunos nos cursos a

distancia, o que indica que os estudantes estao mais confiantes e dispostos a frequentar
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cursos e desenvolver sua formacdo nesta modalidade de ensino, modificando suas
concepcgdes preévias.

ya

E comum na educacdo, especialmente na area de formacao de professores, a
ocorréncia de modismos, onde, em alguns momentos, sao enfatizadas determinadas
teorias, determinadas concepcbes, que sao sistematicamente abandonadas ou
substituidas num momento subsequente. Um exemplo disso & o “tecnicismo
educacional”, que permeou a educacdo de forma bastante contundente, na década de

setenta do século passado, conforme ja referido neste trabalho.

Dessa forma, em se tratando de um curso de Pedagogia, & natural que a questao
do modismo da Educacado a Distancia tenha sido tematizada por alguns estudantes,
provavelmente mais em funcdo das inovacdes inseridas pela modalidade de ensino.
Enquanto possibilidade de democratizacdo do ensino e do acesso a educacédo, a
Educacdo a Distancia ndao pode ser vista como um modismo, uma vez que tais
demandas sao reais e independem da vontade dos educadores ou dos gestores de
programas educacionais. Entretanto, resta a questdo da forma como os cursos a
distancia sao conduzidos, embasados numa ou outra teoria educacional.

Quando PCAR refere, em seu depoimento a seguir, que “um curso a distancia
nao & um modismo”, quer dizer com isto que existe um valor na modalidade a
distancia, que vai muito além da superficialidade, e que atende as necessidades de uma

dada realidade:

— Sdo muitas as conquistas que considero importantes. Através do curso da
UFRGS na modalidade a distdncia, e de nossas praticas didrias, conseguimos
mostrar aos demais que um curso a distdncia ndo é um modismo, é parte de um
amplo e continuo processo de mudanca, que inclui a democratizacdo do acesso a

escolaridade superior assim como uma permanente atualizacdo. (PCAR, m, 782)

Através das falas dos participantes, constata-se que a modalidade a distancia
enseja diferentes discussdes e abordagens. Se, por um lado, a Educacio a Distancia
difere, por sua natureza intrinseca, do ensino presencial, por outro lado, nem todos os

cursos a distancia funcionam de uma mesma maneira. Mesmo através de uma analise
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superficial verifica-se diferencas fundamentais entre ensino a distancia baseado em
material impresso distribuido por servicos postais de cursos a distancia baseado nas
TICs, desenvolvidos em AVAs. Da mesma forma, uma anélise mais atenta permitira
verificar diferencas entre cursos desenvolvidos através de AVAs. Em outras palavras,
um ambiente virtual pode tanto servir para a reproducao de férmulas antigas de ensino,
como também para o desenvolvimento de propostas inovadoras, e é esta a visdo que
os alunos estdo tendo com o PEAD, conforma fica explicito no proferimento de

PCAR, a seguir:

— Através da aprendizagem virtual, o aluno é sempre o foco do programa
educacional. O PEAD nos tornou mais perseverantes, autébnomos, com maior
capacidade para organizarmos nosso préprio tempo, maior habilidade para as
leituras e interpretacées e com um maior dominio das tecnologias. Através do
PEAD, conquistamos também melhoria da qualidade da educacdo. Espero que o
curso mantenha este diferencial qualitativo, com a interatividade constante,

continuada, atenciosa e cuidadosa. (PCAR, m, 784)

Esse contexto sugere que se analise a outra face da moeda. Assim como os
alunos possuiam concepcdes prévias acerca da Educacdo a Distancia, e agora estao
formando outro conceito, que se contrapdem e que representa um avan¢o, Nnao
somente em relacdo ao modelo de Educacéo a Distancia tradicional, mas também em
relacao a educacdo de uma maneira geral, corre-se o risco de que os alunos passem a
generalizar a experiéncia do PEAD, imaginando que todos os cursos desenvolvidos na
modalidade a distancia seguem os mesmos parametros, criando uma espécie de
preconceito positivo, opostamente proporcional ao que sustentavam antes do
ingresso.

Ocorre que nenhum tipo de preconceito, seja negativo ou positivo, se justifica,
na medida em que, de forma imanente, apresenta incongruéncias e vicios em suas
origens. Em se tratando de preconceito — ou pré-conceito, como o termo sugere —, o
conceito nao é dado pelo conhecimento e pelo esclarecimento da realidade em foco,
mas como resultado de um conhecimento anterior, descontextualizado, formado sem

relacdo com a realidade que se conceitua.
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Assim, o preconceito nao revela o conhecimento de uma realidade, mas a ideia
que se tem de uma realidade, independentemente do efetivo conhecimento da mesma.
Do confronto entre a realidade imaginada e a realidade vivida emergem novas
compreensdes, significando rupturas de paradigmas. No caso dos alunos do PEAD,
essa ruptura paradigmatica, da ideia que se tinha do que seja estudar, se da através do
confronto com “um novo jeito de aprender e também de participar de uma aula”,

explicitado na fala de JEGSL.:

— Como estudante, tenho aprendido a estudar e construir conhecimento a
distdncia. Sempre imaginei que estudar era estar em uma sala de aula com um
professor em minha frente dando explicacées e solucionando duvidas. Hoje
percebo um novo jeito de aprender e também de participar de uma aula. (JEGSL, i,
323)

O “aprender a aprender a distancia”, desencadeado pela vivéncia no PEAD,
implicou em algo mais profundo, na mudanca de concepc¢des ndo somente sobre a
Educacao a Distancia, mas também — e o que & extremamente significativo —, mudanca
de concepcao acerca da propria aprendizagem, e na percepcdo de que é possivel
“estudar e construir conhecimento a distancia”.

Alguns depoimentos, como de VTPS, abaixo, referem transformacdes na forma

de pensar e os ganhos trazidos pelo aprendizado de uma nova forma de estudar:

— Esse curso mudou minha forma de pensar de me relacionar com meus
colegas e comigo mesmo. Gosto muito do curso tenho aprendido muito com as
leituras, com a convivéncia com a nova modalidade de ensino que aprendemos a
usar, enfim hoje me sinto mais confiante e quero cada dia procurar melhorar em

todas as dreas da minha vida tanto profissional como pessoal. (VTPS, i, 1118)

A forma como o curso foi projetado, valorizando as interacdes, contribuiu para
essa mudanca de concepcdao, no que se refere aos processos de ensino e
aprendizagem, reforcando a ideia de “construcdo” em substituicaio a ideia de
[13 . ~ ” . . . o . ~ .
transmissao” do conhecimento, o que implica na participacao efetiva do aluno e na

consciéncia da importancia desse processo de participacdo. Nas falas dos participantes,
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como EDVG, a seguir, nota-se claramente que os alunos esperavam um conhecimento

“pronto”, a ser aplicado indistintamente:

— Também achava que o curso ia ser como um receitudrio de ideias para
melhorar minha prdtica docente e consequentemente a aprendizagem dos alunos.

(Na verdade sempre buscamos por ideias prontas). (EDVG, i, 256)

Decorre dai, conforme ja referido, que uma das mudancas de concepcdes
prévias mais importantes nao esta relacionada a modelos de Educacao a Distancia, mas
a novas compreensdes do proprio processo de ensino e aprendizagem, como indicam
as manifestacdes dos estudantes.

Dentre os aspectos implicados na novidade trazida pela Educacéo a Distancia da
era digital encontra-se a questao dos diferentes papéis desempenhados por diferentes
atores, que participam dos processos de ensino e aprendizagem, como alunos, tutores,
professores. No texto de AKB, logo abaixo, algumas referéncias acerca do papel do
professor. Na visao da aluna, a realizacao do curso a distancia promoveu uma mudanca
de concepcao em relacdo ao papel do professor, que antes nao tinha espaco e agora
se tornara muito mais significativo, mais do que no ensino presencial, visto como um
guia, um norteador das aprendizagens dos alunos e nao como um transmissor de

conhecimentos:

— Acredito que um dos principais esclarecimentos que tive foi sobre
realizacdo de um curso a distdncia, pois pensava que de certa forma o professor
era deixado de lado, substituido pelo computador e que futuramente isto poderia
vir a prejudicar ou até extinguir o papel do professor, felizmente constatei que
estava enganada e vi que os cursos a distdncia e a invasdo digital exigem muito
mais do professor, pois agora ndo apenas é um transmissor de conhecimentos,
agora o professor deve se aperfeicoar mais, estar preparado e atualizado para agir
como norteador das aprendizagens de seus alunos, pois diante de tantos

conhecimentos cabe ao professor guiar seus alunos a buscarem. (AKB, m, 22)

Nesta mesma direciao segue o proferimento de LPSP, transcrito a seguir.

Constata-se que nao somente houve uma nova compreensao dos processos da
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Educacao a Distancia, e do potencial da mesma para o ensino e a aprendizagem, como

também uma nova concepcao do que seja ensino e aprendizagem:

— Eu imaginava que a sala de aula era um local utilizado somente para
"passagem" de contetidos pelo professor, local onde o siléncio deveria "imperar”,
mas apds tantas leituras, vivéncias e até mesmo as trocas com minhas colegas da
EAD com mais experiéncia que eu, vi que estava errada e comecei a olhar a sala de
aula com outros olhos, hoje tento dar mais liberdade aos meus alunos, jG@ ndo me
irrito com as conversas transversais que acontecem nas duplas de alunos que

sentam juntos; acho até que isso pode ajudd-los muito pois ai acontecem as trocas

de diferentes conhecimentos. (LPSP, i, 439)

As interlocucdes entre alunos do PEAD desenvolvem um percurso interessante.
Iniciam tendo como referenciais os modelos conhecidos do ensino presencial,
passando por uma indiferenciacdo entre modelos de ensino a distancia, ap6s evoluindo
para um estagio onde se distingue um modelo de ensino virtual fundado nos principios
da aprendizagem em rede. Essas diferentes compreensdes que se sucedem estao
carregadas de sentido, visto que estdo ancoradas na vivéncia de uma nova forma de
ensinar e aprender. Entretanto, um fato extremamente significativo ocorre quando a
propria experiéncia Educacdo a Distancia, no PEAD, passa a iluminar concepc¢des
acerca do ensino presencial, enriquecendo-a com novas possibilidades. O participante
comeca a “olhar a sala de aula com outros olhos”, descobrindo que a sala de aula nao

representa somente um local para a “passagem de contetdos pelo professor”.

7.4 TEMATIZANDO O “ACESSO” AO ENSINO: FORMACAO DE
PROFESSORES EM EXERCICIO E A EDUCACAO DISTANCIA - A
MODALIDADE DE ENSINO ON-LINE COMO POSSIBILIDADE DE
INCLUSAO EDUCACIONAL

Ao mesmo tempo em que a expansao da Educacdo a Distancia encontra

sustentacao na crenca de que os processos educativos desenvolvidos nesta modalidade
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sao fidedignos, o que de fato tem impulsionado a area é a possibilidade do acesso ao
ensino, ou seja, a inclusdo educacional através de uma educacéo de qualidade.

Em especial, para os alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia,
a modalidade de ensino representou, antes de tudo, uma oportunidade de inclusao
educacional. Em sua maioria residindo geograficamente distante dos grandes centros
educacionais, com jornada de trabalho dupla, com mais de um contrato de trabalho,
geralmente em escolas ou redes de ensino distintas, o que implica na necessidade de
despender mais tempo, seja em funcao dos deslocamentos, seja em funcdo do maior
envolvimento que a atuacdo dentro dessas circunstancias exige, os alunos do PEAD

encontraram uma opcao viavel de desenvolver os estudos em nivel superior.

Dentro desse contexto, e com esse perfil de estudantes, um programa de
formacado em exercicio que viesse a ser desenvolvido na modalidade presencial, pouco
representaria em termos de oportunidades de acesso a um curso superior. Desse
modo, a Educacdo a Distancia cumpre um papel insubstituivel, visto que & a
modalidade mesma que torna vidvel o ingresso e permanéncia num curso superior.

Muitos depoimentos, como o de VTPS, abaixo, corroboram essa assertiva:

— Quando nenhuma saida mais havia, eis que surge essa oportunidade de
fazer um curso de graduacdo como eu precisava: a distdncia e, o melhor, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul! (VTPS, m, 1.104)

A formacao de professores em exercicio constitui um bom exemplo de como a
Educacdo a Distancia pode contribuir para a democratizacao do acesso ao ensino
superior. Nesse sentido, o panorama que a Educacao a Distancia encontra, & dado por
dois fatores distintos: de um lado, a existéncia de um representativo contingente de
professores com expectativas e interesse na realizacao da formacao superior; de outro
lado, a impossibilidade de atendimento dessas demandas pela via do ensino presencial.

Assim, os professores da educacéo basica, principalmente das redes publicas de
ensino, acalentam o sonho - ja abordado na transcricdio dos depoimentos — da
realizacdo de um curso superior, mas enfrentam as impossibilidades materializadas na
dura realidade, de nao dispor de tempo e nem de recursos para matricular-se nos

programas presenciais regulares.
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Outro fator que nao pode ser esquecido, e que reforca a importancia da
modalidade a distancia, & o fato de que a clientela que necessita de formacao em
exercicio encontra-se dispersa em macrorregides, o que traz algumas dificuldades para
a oferta de ensino nos moldes tradicionais, face a face. Alem do mais, as experiéncias
ja desenvolvidas na modalidade a distancia tém demonstrado que esta se presta para
lidar de forma mais dinamica, acompanhando as tendéncias impostas pelas demandas
sociais. Cursos a distancia podem ser ofertados sob demanda, por diferentes
instituicdes de ensino, de forma complementar, em &reas especificas. Dessa forma, é
possivel abranger uma ampla gama de cursos, atendendo diferentes clientelas, e

acompanhar a evolucao das demandas. A fala de BL expde bem essa questao:

— Como eu ja havia comecado a estudar em outra universidade e desistido,
eu pensava ndo voltar mais a estudar, seria o que Deus quisesse. Lembro que dizia
paras as colegas da minha escola que ndo poderia e nem desejava despender tanto
dinheiro para um curso que eu nem sabia se teria condicbes fisicas e psicolégicas
para terminar. Porque eu s6 poderia fazer duas ou trés cadeiras por semestre, na
qual levaria muito tempo. Pensava que a idade ja era bem avancada para entrar
nesta aventura. Ndo achava que valesse a pena. E referente a cursos a distdncia

nem me passava pela cabeca que algum dia poderia estar em um deles. Nunca!

(O8BL, I, 55)

Os programas de formacao em exercicio, ainda que tenham surgido motivados
por esta realidade, e da necessidade de gerar oportunidades de acesso a formacao
superior, especialmente no que se refere a formacdo de professores, possuem um
mérito intrinseco, que diz respeito a pertinéncia que a prépria natureza do modelo
representa. Cabe, portanto, analisar o ganho que o exercicio traz para a formacdo,
nesse processo, realizados de forma concomitante. Esse ganho ultrapassa as fronteiras
do acesso a educacéo, insinuando-se também nos processos educativos, refletindo-se
na didatica e na pedagogia do ensino e da aprendizagem.

Certamente, manter o professor atuante em sua funcdo de educador, em sala de
aula, a0 mesmo tempo em que este promove sua qualificacdo profissional, constitui
algo altamente desejavel, na medida em que isso ajuda a manter o quadro docente

necessario as redes de ensino, e as demandas das populacdes, sem diminuicdo do
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numero da oferta de vagas da educacdo basica, um trabalho onde a modalidade a
distancia pode contribuir de forma efetiva.

Assim, cabe analisar o quanto a formacdo em exercicio promove uma
oportunidade educativa diferenciada. Sem afastar o professor de seus alunos, estes sao
beneficiados diretamente e de forma imediata, com a qualificacao profissional dos
docentes. A condicao de aluno-professor representa uma experiéncia Ginica, que agrega
valor aos processos educativos. Esse processo, dando-se de forma concomitante, evita
um descolamento entre as realidades, entre a teoria e a pratica. Com isso, diminui-se o
risco da tao discutida dicotomia teoria-prética, contribuindo para uma mudanca de

perspectiva em relacdo aos proprios processos educativos. Nesse cenario, & menor a

(og

tendéncia do professor dedicar-se aos estudos tedricos, e posteriormente, dedicar-se
aplicacdo das teorias, o que promoveria um distanciamento, aquilo que comumente &
referido como: “na pratica, a teoria é outra”, o que levaria a um “desencantamento”,
restando ao professor abandonar a teoria ou negar a pratica. Ao vivenciar as
contradicbes, na condicdo de aluno-professor, o tensionamento dado pelo
entrecruzamento teoria-pratica enseja uma saida construida, de dentro para fora,
levando o aluno-professor a questionar o que existe de verdade na teoria e o que tem
de mérito a préatica, e o que se ganha com a reflexdo das praticas a luz das teorias, de
forma comprometida. Ao reportar as préticas, no desenvolvimento e aprofundamento
tedrico, esta nao se dara como algo distante, caricaturizada, idealizada, mas como um
componente real, presente, significativo, vivido. Nessa perspectiva, os educandos
assumem outra dimensdo: ndo se trata de um aluno, mas de seu aluno, do
“Jodozinho”, da “Mariazinha”, inseridos num contexto escolar, num contexto familiar e
social, de muitas contradicdes, ensejando sentimentos e atitudes de solidariedade e
cooperacdo. Ao discutir as praticas, estas estardao impregnadas de relacdes
significativas, tornando-se, assim, mais dificil considera-las sem levar em conta os
diferentes angulos do processo e os diferentes pontos de vista de seus alunos.

Nao sdo somente os alunos dos professores em exercicio que auferem os
beneficios da qualificacdo docente desenvolvida dentro dessa perspectiva, da formacao
em exercicio. Inimeros relatos evidenciam as transformacdes desencadeadas no
contexto escolar, e no trabalho dos proprios colegas nas escolas. Os trabalhos
desenvolvidos pelos alunos-professores no PEAD, ao manter vinculacbes com as

praticas em sala de aula, tornam-se uma presenca no contexto escolar, um novo
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componente, com o qual a escola, a equipe diretiva, os alunos e os professores terdao
de lidar. As articulacdes no contexto escolar nao poderdo desconhecer esta nova
realidade, onde as implicacdes sdao muitas, seja do ponto de vista da sensibilizacdo para
a necessidade da formacao continuada, seja do ponto de vista da revisao de praticas e
na discussdo de novas concepcdes pedagdgicas, de novos modelos educativos.

Partindo dessas consideracdes, é licito afirmar que a Educacdo a Distancia, no
ambito de programas de formacao de professores da educacao basica em exercicio,
contribui ndo somente para a inclusdo educacional, mas essencialmente para a criacao
de oportunidades educativas unicas e diferenciadas, exercendo, portanto, papel
determinante na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Conforme depoimento de EDVG, a seguir, o aluno nao busca um curso em
funcao da modalidade, ou seja, o aluno nao toma a decisdo de realizar um curso por
este ser a distancia, como um projeto de vida, mas busca primeiramente o acesso a
educacao, e como decorréncia, a modalidade a distancia entra em cena na medida em

que propicia este acesso:

— Assim o ensino a distdncia apareceu como tnico meio adequado de dar

continuidade aos meus estudos e meio a contragosto me inscrevi e prestei o

vestibular, pois meu desejo era frequentar um curso presencial. (EDVG, i, 253)

Da mesma forma que EDVG, outros participantes, como MSM, a seguir,

explicitaram as dificuldades em frequentar cursos presenciais:

— Eu imaginava que se eu tivesse de cursar pedagogia de forma presencial eu
perderia muito tempo ndo sé6 comparecendo das aulas, mas também realizando
atividades nas quais com certeza eu teria de realizar pesquisas em bibliotecas,
participar de encontros fora do hordrio das aulas, quando as atividades fossem em
grupo — e eu ndo gosto de me envolver em algo pela metade principalmente no

campo profissional que escolhi, a Educacdo. (MSM, i, 509)

De acordo com o depoimento acima, verifica-se que os alunos distinguem as
aulas dos cursos presenciais em dois momentos, um momento de aula propriamente

dita, face a face, e outro momento de pesquisas e trabalhos individuais ou em grupo.
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Uma caracteristica bastante comum nos cursos presenciais & o predominio de aulas
expositivas, que inevitavelmente preenchem todo o periodo, nao havendo flexibilidade
de horarios. Ja nos cursos a distancia, o periodo de horéarios rigidos diminui, ocorrendo
uma ampliacdo dos periodos de horérios flexiveis. E essa novidade trazida pela
Educacdo a Distancia parece fazer diferenca, a tal ponto de se tornar decisiva no
momento da escolha pelo aluno.

Para a grande maioria dos alunos do PEAD, o retorno aos estudos era tido
como um sonho distante, acalentado durante anos, mas sem uma expectativa real,
concreta. O curso de Licenciatura em Pedagogia a Disténcia, o primeiro curso nesta
modalidade ofertado por uma IES publica no Rio Grande do Sul, sendo, portanto,
gratuito, transformou o sonho de muitos estudantes em realidade. Alguns alunos, como
é o caso de IF, ja4 estavam se conformando diante da impossibilidade de retorno aos
estudos, por estarem fora dos bancos escolares por muito tempo, e a Educacdo a

Distancia nao se colocava como algo real:

— Nem pensava em estudar novamente, chegava a comentar em casa e com
colegas, por vdrios motivos. Muito menos em EAD. Eu ouvia falar sobre Ensino a
Distdncia como algo bem distante da realidade, mesmo. Estava fora dos bancos

escolares ha muito tempo. Mas estou feliz de estar hoje cursando o EAD. (26IF, 1,

286)

De um modo geral os professores em exercicio se defrontaram com uma
situacdo paradoxal, antes do ingresso no PEAD. Ao mesmo tempo em que sua
atuacdo enquanto professores estava requerendo aperfeicoamento e qualificacao
profissional, essa mesma realidade funcionava como um impeditivo para que
realizassem estudos. Se a formacao continuada se colocava como uma exigéncia
para o exercicio da docéncia, no caso dos alunos do PEAD isso se torna mais
dramético, visto que, aléem de estarem afastados dos bancos escolares por longo
tempo, nao possuiam formacao superior em sua area de atuacao. No entanto, optar
por um curso presencial significaria a necessidade de abandonar a sala de aula para
se dedicar aos estudos, ou, no minimo, reduzir a jornada de trabalho, com a

renincia de contratos, o que implicaria, automaticamente, na reducdo de
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vencimentos, inviabilizando a subsisténcia, sem levar em conta o aumento das
despesas com o custeio de uma faculdade.

Da mesma forma, de um modo geral, os professores da educacdo basica das
redes publicas de ensino desconheciam projetos como o PEAD, que além de ser um
curso gratuito, apresenta proposta pedagdgica que nao somente compatibiliza as
atividades laborais com os estudos, como, principalmente, busca tirar o maximo de
proveito dessa condicdo. Na forma como o curso foi organizado, espera-se que os
alunos aprendam mais justamente porque se encontram em exercicio.

Nao obstante, relatos de alguns alunos revelam desconhecimento de tais
propostas, sugerindo a necessidade de maior divulgacdo de experiéncias educativas
dessa natureza, de tal sorte que outros alunos possam gerar expectativas positivas e se
prepararem para cursar o0 ensino superior, em exercicio, na modalidade a distancia.

Depoimentos como o de MTR, a seguir, evidenciam essa necessidade:

— Como relatei ja estava sentindo ha bastante tempo a necessidade de voltar
a estudar, porém esta situacdo estava me inquietando porque ndo tinha condicbes
financeiras para pagar um curso e também porque sentia que ndo teria mais
paciéncia para ficar horas "encerrada dentro de uma sala de aula ouvindo um
professor falando sobre esta ou aquela matéria. Jamais imaginei que houvesse um
curso de Pedagogia nos moldes deste em que as atividades fossem realizadas em
casa e sem utilizar lapis e caderno, sem giz e quadro negro, tendo a frente um
monitor onde tudo é digitado, processado e, mais tarde postado. Meu Deus, isto é
a tecnologia a servico do homem e do bem! Eu estou vivendo um sonho? Quando

acordar verei que nada disso é verdade? (MTR, i, 732)

A percepcao de que o curso encontra-se embasado em concepcdes inovadoras
de ensino e aprendizagem contribui para reforcar as opcdes feitas pelos alunos, mesmo

aquelas feitas inicialmente sem um maior embasamento:

— Mesmo o estudo a distdncia sendo algo relativamente novo, acredito ser
um diferencial na formacgdo superior, aliando qualidade com funcionalidade. Estou

muito satisfeita por ter conquistado a possibilidade de fazer parte de mais esta
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proposta inovadora que a UFRGS nos proporciona. O curso ndo estd deixando
nada a desejar em termos de qualidade, propondo momentos desafiadores e
reflexbes importantes sobre educacdo. Além disso, percebo os docentes em
constante envolvimento com alunos, sempre se colocando a disposicdo para

esclarecer duvidas, avaliando o que foi produtivo e o que necessita ser

reformulado. (AM, m, 2)

Como refere o participante VTPS, a seguir, o curso mudou a forma de pensar e
de se relacionar com os colegas e consigo mesmo. Em grande parte dos discursos &
possivel perceber o quanto os alunos se sentem mais confiantes, como estudantes, e
também mais confiantes enquanto professores, creditando isso a convivéncia com a
modalidade de ensino, ou seja, ao design do curso, a proposta pedagégica, ao formato

e a dinamica do processo, ndo somente aos contetidos abordados:

— Como pessoa eu hoje tenho muitas coisas para repartir com aqueles que
convivem comigo, tanto colegas como familiares, pois estou realizando um sonho
que parecia ndo estar mais ao meu alcance, mas eis que surge essa grande
oportunidade que é o PEAD, de poder ter minha graduacdo e ainda de forma que
eu possa administrar o meu tempo; isso foi muito bom, ji que muitas vezes
comecei a estudar e tive que parar. Esse curso mudou minha forma de pensar de
me relacionar com meus colegas e comigo mesmo. Gosto muito do curso; tenho
aprendido muito com as leituras, com a convivéncia com a nova modalidade de
ensino que aprendemos a usar, enfim hoje me sinto mais confiante e quero cada

dia procurar melhorar em todas as dreas da minha vida tanto profissional como

pessoal. (VTPS, i, 1118)

A confianca adquirida com o desenvolvimento do curso repercute
positivamente na préatica docente, nas escolas das redes publicas de ensino. Vista
inicialmente com reservas pelas equipes diretivas das escolas, a modalidade de
ensino a distancia comeca a receber crédito, a partir do trabalho dos alunos-
professores do PEAD, pelos resultados auferidos em suas classes, o que gera
repercussdes positivas entre os pares — professores das escolas —, forcando o

preconceito a ceder lugar. Progressivamente, nas escolas de origem dos
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professores-alunos do PEAD, se processa uma transicdo, da negacao total da
Educacdo a Distancia como modalidade de ensino valida, passa-se para um
momento subsequente, de curiosidade, provocada pelas visiveis transformacdes
ocorridas nas praticas docentes em sala de aula.

Na medida em que a atuacdo dos alunos-professores do PEAD em suas escolas
comeca a fazer diferenca, ocorre um choque de posicdes, onde a préatica coloca em
Xeque conceitos prévios: se nao se aprende num curso a distancia, como se explica que
as préticas docentes e os resultados dos alunos tenham se modificado para melhor?
Sem duvida, como fica evidente na fala de RCT, abaixo, & a acao transformadora dos
professores-alunos do PEAD, em suas escolas, que desperta o interesse da

comunidade, em conhecer como funciona um curso a distancia:

— As professoras tém me procurado para saber como funciona o PEAD e o
que estou aprendendo. A vice-diretora da tarde, questionando-me sobre esta etapa
de ensino na faculdade, na hora do intervalo, disse-lhe o quanto era importante
acompanhar a histéria de nossa escola, as conquistas, as diferencas das realidades,
os acontecimentos. E que pelo que tinha estudado e observado na nossa escola

tinhamos que procurar mudar nossas atitudes como professores. (RCT, i, 868)

Outros depoimentos, como de PCAR, a seguir, demonstram a preocupacéo dos
alunos-professores do PEAD em transmitir suas impressdes, creditando os resultados
auferidos a proposta pedagogica do curso, enfatizando que, apesar de realizado a

distancia, & possivel “encurtar distancias”, e humanizar as relacdes:

— [...] procuro sempre passar aos demais colegas que ndo conhecem esta
modalidade, que neste curso oferecido pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, os recursos tecnolégicos nada fazem por si sb, eles precisam e estdo
sempre a servico de um projeto pedagégico claro, organizado, flexivel e humano,
pois para mim, este curso serve para encurtar distdncias e contribui para

humanizar as minhas relacées. (PCAR, m, 777)

Equivocadamente, a visdo predominante que se tem é de que cursos a distancia,

em funcdo da modalidade, determinam um inevitavel distanciamento nos processos
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educativos. Esse suposto distanciamento geralmente assume carater negativo, sendo
interpretado como uma fragilidade, na medida em que representaria falta de
comprometimento e de participacao, ocasionando uma atenuacdo nos processos de
ensino e aprendizagem. Em outras palavras, o fato de ser a distancia acarretaria
consequéncias de ordem cognitiva.

De outra parte, a modalidade a distancia também sugere, a primeira vista,
cursos mais “frios”, sem contato efetivo entre os participantes, determinando restricdes
de ordem afetiva. Em que medida a Educacdo a Distancia aproxima ou distancia os
participantes & uma questao que despertou interesse tendo sido amplamente debatida
pelos alunos do PEAD.

Sao indubitaveis as contribuicdes trazidas pela modalidade a distancia para
a democratizacdo do acesso ao ensino, em todos os niveis, seja através da oferta
de novos cursos, expansao de vagas ou flexibilizacdo dos espacos/tempos de
estudo dos alunos. Entretanto, para que a Educacao a Distancia, especialmente
da era digital, funcione como acesso ao ensino, faz-se necessario que os alunos
alcancem o acesso a aprendizagem on-line. Trata-se do acesso imanente a
préopria modalidade a distancia baseada nas novas tecnologias, conquanto os
alunos que se propdem a frequentar cursos a distancia, através dos ambientes
virtuais de aprendizagem, se defrontam com a necessidade de obter acesso em
niveis distintos de complexidade, que envolvem uma gama de habilidades e
competéncias.

Num primeiro momento, cabe considerar o acesso aos recursos tecnolégicos
propriamente ditos, composto por equipamentos (hardware), infraestrutura, servicos e
programas (softwares), que os alunos necessitam dispor para participar das atividades
de ensino organizadas em ambientes virtuais de aprendizagem.

Num segundo momento entra em cena o acesso dado pela apropriacao
tecnolégica e o dominio dos processos, com o desenvolvimento de habilidades e
competéncias no manejo dos recursos e técnicas utilizados nos projetos educativos,
com o adequado uso de softwares especificos.

Por fim, num terceiro momento, a questao do acesso se refere ao dominio dos
processos proprios da Educacao a Distancia da era digital, baseada fortemente no uso
de ambientes virtuais de aprendizagem, e que exigem um intenso processo de
interacdo on-line entre os proprios estudantes, seja sincrona ou assincronamente.

Trata-se, aqui, de “aprender a aprender a distancia”, de forma virtual.
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Resumindo, a efetiva participacao dos alunos em cursos a distancia pressupde
distintos niveis de acesso, abrangendo infraestrutura tecnologica, alfabetizacao digital e
dominio de processos especificos préprios da aprendizagem on-line.

O acesso a infraestrutura tecnoldgica pode se dar através de programas de inclusao
digital, especialmente através de telecentros ou polos, mediante recursos mantidos e
disponibilizados pelos programas nos polos ou, ainda, mediante o provimento de recursos
proprios, pelos alunos. Esse acesso primario, embora constitua um desafio do ponto de
vista das politicas publicas, considerando que grande parte das populacdes encontra-se a
margem, Nnao representa propriamente um problema pedagdgico, conforme ja referido.

A alfabetizacao digital, ao contrério, representa um processo mais complexo e,
possivelmente, mais demorado, na medida em que depende de algum treinamento e de
aprendizagens por parte dos estudantes. Implica no desenvolvimento de habilidades
especificas que qualificam para o melhor uso dos recursos tecnolégicos nos processos
de ensino a distancia. Quanto maior o dominio nesse campo mais facilidade tera o
aluno em inserir-se nas atividades, em desenvolver os contetdos e atingir os objetivos
educacionais. E imprescindivel que o aluno conheca os diversos recursos existentes,
bem como a aplicacdo de cada um, para que no momento oportuno possa fazer as
escolhas certas, dentro de um leque de opcdes, com conhecimento de causa,
qualificando seus estudos.

Por fim, o acesso mais critico vincula-se exatamente ao dominio dos processos
proprios da Educacado a Distancia da era digital. Esse nivel de acesso esta relacionado
diretamente aos processos cognitivos, determinantes no sucesso das aprendizagens on-
line. Ainda que o aluno disponha dos recursos materiais necessarios, conheca e
domine os recursos tecnologicos, se defrontard com a necessidade de conhecer e
dominar linguagens e processos especificos da Educacdo a Distancia, implicando na
necessidade de desenvolvimento de novas habilidades e competéncias, que possibilitem
0 acesso pedagdgico. Os investimentos feitos nesse campo é que irdo determinar, em
Ultima instancia, a diferenca entre “estudar a distancia” e “aprender a distancia”.

A realizacdo com sucesso de cursos a distancia exige alguns pressupostos,
explicados pela chamada ruptura paradigmaética, referida por Peters (2003),
abrangendo componentes como a autonomia do educando e a capacidade de
organizacdo dos estudos. A sensivel diminuicdo do contato fisico, face a face, com os
professores, e a necessidade de contato virtual, com outros alunos, tutores e
professores, demandam mudancas de comportamento e de atitudes que vao muito

além da apropriacdo tecnolbgica. Trata-se, antes de mais nada, de uma nova maneira
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de ensinar e de aprender, onde os referenciais prévios dos alunos, frutos da tradicdo
oral-presencial, ndo mais se aplicam.

Nesse ponto, estamos de acordo com Peters (2003), quando propde uma
reorganizacdo estrutural ampla do ensino e da aprendizagem. Para o autor, ndo &
suficiente a adaptacdo as novas circunstancias, é necessario repensar a educacao,
planejar novamente o ensino e a aprendizagem e implementar tudo de novas maneiras.

Da condicdo aluno “ouvinte” & necessario passar para a condicdo de aluno
“ativo”, “participativo”, que interage virtualmente, e que se movimenta com
desenvoltura no ambiente virtual de aprendizagem, que produz reflexdes interagindo
com os colegas, tutores e professores, a distancia.

O sucesso da Educacao a Distancia — para que esta de fato se torne uma forma
de acesso ao ensino de qualidade —, depende da compreensao que o aluno tem, das
diferentes formas de acesso que o “estudar a distancia” exige — e as implicacdes que se
refletem na sua postura e atitudes — juntamente com a compreensao que os gestores da
Educacdo a Distancia tém dos mecanismos (meandros) préprios da modalidade, e no
quanto esta compreensao se materializa no planejamento das acdes de ensino e nos
curriculos. A boa preparacao para o “aprender a distancia”, na medida em que cria as
condicbes de acesso ao ensino, tem se revelado uma forma eficaz para o sucesso da
Educacéo a Distancia da era digital.

A Educacao a Distancia, ao se colocar com possibilidade de acesso a educacéo,
coloca a questdo do acesso como um problema imanente a modalidade de ensino,
onde o desafio maior consiste na aprendizagem do “aprender a distancia”, que implica
em aprender a interagir virtualmente, ndo somente do ponto de vista mecéanico-
operacional, mas do ponto de vista cognitivo, da construcdo do conhecimento e de

novas aprendizagens, mediante processos interativos a distancia.

7.5 TEMATIZANDO A “COMUNIDADE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM”:
EDUCACAO A DISTANCIA OU EDUCACAO PROXIMA? - A
APRENDIZAGEM EM REDE E O SENTIMENTO DE PRESENCA NO
ENSINO ON LINE

A suposta auséncia de calor humano nos cursos a distancia tem servido para

afastar possiveis candidatos a essa modalidade de ensino. Ao imaginar um curso “frio”,
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estudantes julgam que nao se sentirao bem, ou que nao possuem o perfil adequado
para desenvolver seus estudos nessa modalidade. Cabe considerar que a “frieza”
atribuida aos cursos a distancia néao estéa relacionada ao tipo de curso a distancia, mas a
modalidade em si mesma. Desse modo, de acordo com as concepcdes prévias dos
alunos, todos os cursos a distancia seriam necessariamente “frios”, em razdo da
propria modalidade.

Esta ideia esta ligada a uma concepcao errénea, de que um curso, na medida
em que é realizado “a distancia”, se contrapdem ao “presencial”, em termos de
relacionamento pessoal, e o fato de ser realizado “a distancia”, segundo essa
concepcao, determinar necessariamente um distanciamento entre os participantes.

Novamente, é o confronto entre concepcdes prévias e pratica educativa, a partir
da propria vivéencia, que desencadeia um processo de revisdo de posicdes.

Manifestacées como de ACSC, abaixo, ilustram bem essa quest&o:

- Percebi totalmente o contrdrio do que achava ser um curso a distdncia.
Este curso é muito humano onde por mais que ndo esteja perto fisicamente de

meus colegas, sinto como se estivesse. (ACSC, i, 47)

A presumivel auséncia de convivéncia em cursos a distancia & compartilhada por
outros participantes, como CFA, que chega a ficar em divida se possui ou nao perfil

adequado:

— Achava que como era um curso a distdncia, ndo teriamos toda essa
convivéncia presencial. Mas tem sido diferente, o carisma, o lado humano prestativo
acolhedor dos colegas, tutores e professores, tem me estimulado e dado muita forca,
pois tem horas que acho ndo ter o perfil de aluno da UFRGS, acredito que ainda ndo

consegui entrar no ritmo aceleradissimo que tem sido nosso curso. (CFA, i, 113)

7

Para os alunos do PEAD, o distanciamento é encurtado através dos recursos
utilizados, das comunicacdes estabelecidas, das estratégias de interacdes que diminuem
o sentimento de distancia entre os participantes. Assim, o humanismo do curso é dado
pelo sentimento de “presencialidade”, que o ambiente virtual possibilita. A fala de

MLO, a seguir, exemplifica essa visao:
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— A distdncia fica irriséria com tantos recursos que podemos lancar mdo. As
novas formas de comunicacdo, os diversos ambientes virtuais, as mais variadas
maneiras de consulta e pesquisa, tudo isso e muito mais, tornam este curso,

juntamente com a orientacdo de professores e tutores, absolutamente completo.

(MLO, i, 495)

A ideia predominante que os alunos trazem de cursos a distancia esta
relacionada com a dimensao espacial, no sentido de disténcia geogréfica, e ndo com a
dimensdo processual, de ensino “mediado”. Sendo assim, de acordo com essa
concepcao o que caracteriza a Educacao a Distancia é o distanciamento entre alunos e
professores, em contraposicdo ao ensino presencial, desenvolvido face a face. Ao
passo que o conceito de ensino mediado caminha numa direcdo oposta, no sentido de
reforcar a aproximacao entre alunos e professores.

Na medida em que as discussdes entre os alunos vao sendo aprofundadas,
ocorre uma dissociacdo entre os aspectos geograficos e os aspectos interacionais.
Embora os alunos estejam separados geograficamente, comecam a sentir a
proximidade dada pelas interacdes virtuais, com o compartilhamento de seus anseios, o

que fica bem visivel em manifestacdo como de MLO, abaixo:

— Me sentia ainda meio distante de meus colegas e de toda a equipe do
PEAD. Mas aos poucos fui percebendo que nossos anseios eram muito parecidos e

que a distdncia era meramente geogrdafica. (MLO, i, 501)

Para muitos participantes, o sentimento de distanciamento estaria relacionado
com a suposta impessoalidade dos cursos. Esta ideia, como se constata na fala de
MTR, permeia a nocao que os alunos possuiam previamente sobre cursos a distancia,
pelo fato do ensino nao acontecer face a face — “olho no olho” —, o que impediria um

maior entrosamento entre os participantes:

— Eu imaginava que num curso a distdncia ndo seria possivel acontecer um
entrosamento entre os colegas e que seria tudo muito impessoal, pois ndo
acontece o olho no olho, o calor humano. Mas, tendo em vista os vdrios encontros
presenciais, as atividades com a participacdo de todos, principalmente, o férum do
Memorial da Infancia, que foi muito enriquecedor, acabamos nos conhecendo um

pouco e participando intensamente um da vida do outro, talvez mais do que se
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participassemos de aulas presenciais em que me parece que seria impossivel
realizar este tipo de atividade. (MTR, i, 729)

Ao optar pelo curso a distancia, sem conhecimento do potencial de
interatividade propiciada pelo ensino on-line, os alunos resignaram-se a aceitar a
condicdo de realizar um curso de forma isolada. Assim, em certa medida os alunos
estavam preparados para abrir mao das interacdes entre os colegas e também com os

professores. A aluna SSM descreve esse sentimento:

— A novidade da "distancia" deixou-me um tanto apreensiva, pois gosto de
conversar, interagir em grupo, visualizar as pessoas com quem eu falo e o
computador parecia-me que nunca proporcionaria algo desse tipo. A distdncia dos
professores também me preocupava um pouco. Aos poucos vi que, basta um pouco
de tempo e vontade, e todos os colegas, ou pelo menos grande parte deles comeca

a fazer parte de nossas vidas, nossas histérias. (SSM, i, 975)

Da mesma forma como a proximidade entre os participantes de um curso nao é
dada pela proximidade geografica, a distancia geografica também nao & determinante,
necessariamente, do distanciamento entre os alunos, no ensino on-line. Ao contrario,
sao os niveis de interacdo estabelecidos entre os participantes que definem os niveis de
proximidade/distanciamento entre os mesmos. Através de suas participacbes no

forum, SSM percebe a proximidade dos colegas:

— O férum também, apesar de eu participar pouco, me satisfaz muito, pois
parece que ao ler os comentdrios, as duvidas, as aflicées e as alegrias dos colegas,
faz parecer que eles estdo bem proximos a mim. As trocas que ocorrem

frequentemente tém um acréscimo incalculdvel. (SSM, i, 975)

A compreensdo da potencialidade interativa do ensino on-line, ndo exime os
estudantes de cursos a distancia de wvencer dificuldades relacionadas com
comportamentos e atitudes. Habituados com o ensino face a face, os estudantes
necessitam modificar as formas de interacdo. Se antes o contato visual e a presenca
fisica entre os participantes se mostravam suficientes, no sentido de definir afinidades

entre os integrantes da classe, agora, no ensino a distancia, os estudantes dependem
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de outras estratégias para estabelecer vinculos. Nesse sentido, o desafio é superar o
héabito da tradicdo presencial, e estabelecer novas formas de interacdes. Trata-se, pois,
de substituir um modo de ensino e aprendizagem ja naturalizado, por um novo modo
de ensinar e aprender, desconhecido e, em certa medida, um modo que causa certo

estranhamento:

- Ainda sinto um pouco a falta do contato presencial com o grupo, no
entanto algumas colegas ja estdo mais proximas, fizemos inclusive, grupos de
estudo. Toda vez que temos uma aula presencial, percebo que as aflicées sdo
parecidas, todos gostariam de ter maior contato, além do feito pelo computador.
Apesar do curso ser nesses moldes, a distdncia, ainda ndo acostumei a estabelecer

lacos através da maquina. (SSM, i, 980)

Outros depoimentos corroboram as dificuldades enfrentadas diante da auséncia
de um contato presencial, fisico, mais efetivo. A estudante TRS relata dificuldades de
assimilar a ideia que a modalidade de ensino a distancia evoca, sentindo-se numa “ilha

desconhecida”, na auséncia de referenciais:

— Pedagogia a distdncia, é assim que me sinto muitas vezes, a distdncia, em
uma “ilha desconhecida”, ndo consegui ainda, assimilar totalmente esta ideia.

(TRS, m, 1086)

Esse estranhamento se explica em funcao das expectativas dos estudantes, de que
um curso a distancia seria de fato “a distancia”, ou seja, sem aproximacdes entre alunos
e entre alunos, tutores e professores. A origem do estranhamento nao esta, pois, no fato
do curso ser a distancia, mas especificamente no fato do curso, sendo a distancia, exigir
a proximidade dos participantes, através das interacdes virtuais. A ambientacdo a esses
processos passa a exigir um esforco dos alunos, no sentido de rever paradigmas e
superar os referenciais embasados unicamente no ensino face a face.

As falas de MMSA e IAP, transcritas a seguir, reforcam as expectativas dos

estudantes em relacéo a auséncia de interacdo nos cursos a distancia:
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— Eu ndo imaginava que sendo estudante do PEAD haveria tanta interagdo

entre professores, tutores e colegas; muitas vezes isso ndo acontece no curso com
frequéncia presencial. (MMSA, i, 536)

— Como colega do PEAD, fui surpreendida com pessoas que jd acreditava
ndo existir, até imaginava que por ser um curso a distdncia ndo teria tantos

contatos como estou tendo [...]. (IAP, i, 310)

O estranhamento se da nao somente em relacdo a falta de contato face a face,
mas também em relacdo ao potencial de interacdo que os cursos a distancia, nos
moldes do PEAD, propiciam. O fato dos alunos estarem habituados aos estudos
presenciais, nao significa que todos interagiam no ensino face a face, ou que os niveis
de interacdo nessa modalidade fossem mais intensos. Ao contrario, pelo depoimento
dos participantes, como da aluna SMSH, transcrito abaixo, & possivel perceber que
uma das dificuldades encontradas no curso a distancia esta relacionada exatamente aos

altos indices interacionais que o mesmo possibilita e exige.

— Ndo estava acostumada com essa forma de estudar interagindo no grupo;
pode parecer estranho, mas a impressdo que tinha, e as vezes ainda tenho, é que
serei rigorosamente criticada. J& ndo tenho esse mesmo comportamento. Percebo
que somos um grupo e mesmo que nossas ideias sejam diferentes, como muitas
vezes parecem ser nas discussées dos foruns, temos todos um objetivo comum.
Nao sinto mais que tenho colegas a distdncia, mas sim, que tenho um grupo que

assim como eu optou por essa forma de estudar e que precisamos nos ajudar

mutuamente. (SMSH, i, 1043)

Alias, esta tem sido uma das dificuldades mais marcantes. Se, por um lado, os
alunos nao esperavam que seria possivel interagir a distancia, por outro lado, julgavam
que o curso nao alcancaria a qualidade de ensino esperada, exatamente em funcao de
nao se dar presencialmente, face a face. Na medida em que os alunos percebem o
potencial de interacbes no ensino on-line, sentem que necessitam modificar suas
atitudes e comportamentos, passando a ser mais proativos e participativos. Essa
perspectiva se traduz na fala de SMSH, abaixo, dando voz ao sentimento que anima os

demais participantes do curso:
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— Desde o inicio ouvi falar que somos pioneiros. Ndo quero fazer parte de
uma histéria que ndo deu bons resultados, ao contrdrio, quero ajudar a mostrar

que ndo existe "distdncia" quando os ideais sdo fortes. (SMSH, i, 1054)

Os propositos do curso sao assumidos pelos alunos, e incorporados em suas
vivéncias. Na base dessa transformacao encontra-se o conceito de “distancia”, o que
fica evidente a partir da descoberta de que um curso nesta modalidade pode aproximar
seus participantes muito mais do que um curso presencial. Assim, 0 comprometimento
dos alunos ultrapassa o interesse em sua propria formacao. Sentem-se responsaveis
também pelo sucesso dos colegas e do proprio curso, enquanto modalidade de ensino,
e nao somente enquanto area de conhecimento — Pedagogia.

Conforme ja descrito, a ideia geral prevalente é de que nao haveria contato
entre os alunos, algo que, para alguns participantes, chegou a ser saudado como um
aspecto confortante, em vista dos tracos de personalidade de alguns estudantes, como

é o caso de BL.:

— Como colega eu pensava que seria bom ser a distdncia, pois achava que
ndo precisaria conversar com ninguém. Eu sou timida e a primeira coisa que me
vem a cabeca é o medo de falar. Achei que seria 6timo ndo precisar me expor.
Seria s6 virtualmente mesmo. Achei que ndo se conhece as pessoas pela Internet.
Eu tenho essas manias de vez em quando. De querer ficar s6, sem falar com
ninguém. Nem imaginava que se fizessem amizades. Nunca acreditei muito em

amizades virtuais. E ndo acredito muito ainda. (BL, i, 57)

No caso da aluna BL, conforme fala transcrita acima, a expectativa era de
que o curso a distancia teria muito menos interacdes do que o ensino face a face. E
em vista das caracteristicas de sua personalidade, julgava que isso seria bom. No
entanto, sua reflexdo se deu exatamente em funcdo da quebra dessas expectativas,
em vista dos altos indices de interacdo desencadeados pelo curso a distancia.
Embora ainda resista internamente, ja admite que lacos de amizade possam ser
criados virtualmente, ao perceber as atitudes dos colegas. Assim, nesse momento
nao concorda em estabelecer amizades através do ambiente virtual, mas reconhece

que isso é possivel.
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A conviccdo de que é possivel estabelecer vinculos de amizade a distancia surge
e se consolida com o aprofundamento das praticas virtuais, como evidencia o

proferimento da aluna JEGSL, a seguir:

— Apbs este semestre, percebi que se pode ter um 6étimo relacionamento com
os colegas, trocar informacées, esclarecer duvidas, manter um vinculo de amizade
etc., mesmo ndo frequentando aulas diariamente. Mesmo a distdncia, é possivel estar
em contato com os colegas e afirmar que faco parte de uma turma, ndo importando o

fato de ndo fazermos parte de um ensino tradicional. (JEGSL, i, 324)

Conclui-se, portanto, que chegar a essa compreensdo depende do modelo de
Educacao a Distancia empreendido e vivenciado pelos alunos. E bastante provavel que
um curso a distancia onde as interacdes entre os participantes nao sdo estimuladas e
valorizadas, nao desenvolva essa nova compreensdo. No exemplo em tela, ndo ha
referéncia a possiveis diferencas entre modelos, mas uma constatacdo de um caso

particular que tende a ser generalizado.

Conforme ja visto, de um modo geral o conceito de “Educacao a Distancia”
estd muito mais ligado a ideia de “distanciamento geogréafico” e “distanciamento
pedagodgico” do que de “ensino mediado”. Dentro dessa compreensao, o “a
distancia” significa, de fato, distanciamento entre aluno e professor e
distanciamento entre os proprios alunos. Talvez em funcao dessa concepcao,
quando os alunos escrevem sobre a modalidade de ensino a distancia grafam,
invariavelmente, com crase: “a distancia” — reforcando a ideia de distanciamento, de
distancia fisica e de distancia interacional.

Para ELC, ao contrario do que imaginara inicialmente, através de interacdes

virtuais os participantes se fazem efetivamente presentes:

— Quando soube que o curso era a distdncia, achei que ficariamos "mesmo" a
distdncia, porém vejo hoje que nés formamos uma turma, na qual todas tentamos
ajudar umas as outras, como acontece na aula presencial. Hoje vejo, por algumas
situacbes que passei e mais precisamente o que estou passando, sinto o lado

humano de colega mesmo, quando recebo e-mails de forca e coragem, ndo sé de



224

colegas como também dos tutores e professores, todos ficam parecendo

totalmente presentes. (ELC, i, 247)

A efetiva presenca do professor no ensino on-line constitui outro aspecto
tematizado pela turma. A andlise dos proferimentos dos alunos indica que a
participacao do professor nao era esperada em cursos a distancia. Por outro lado, esta
suposta “auséncia” era tida como uma deficiéncia da Educacao a Distancia, em funcao
da propria natureza da modalidade. No entanto, algumas “descobertas” ocorridas ao
longo do curso, como as mencionadas por ETB, a seguir, demonstram que a pratica

contribuiu para a mudanca de concepcao acerca desta visao:

- E uma outra descoberta muito boa foi ver que os professores estavam

mais presentes do que eu imaginara. (ETB, m, 235)

O sentimento de “presencialidade” vivenciado pelos alunos no PEAD remete
para uma nova perspectiva de aprendizagem no ensino on-line, como um processo de
construcdo do sujeito, através das interacbes, em cooperacao e colaboracéo.
Diferentemente do ensino face a face, no ensino on-line a efetiva presenca dos alunos,
tutores e professores, se da mediante contribuicbes através do AVA. Vale dizer, a
participacao nao se da no vazio, pressupondo sempre uma dimensao valorativa.
Segundo essa perspectiva, quanto mais qualificada as interlocucdes entre alunos,
tutores e professores, mais efetiva a participacdo dos mesmos. Assim, o grau de
participacdo mantém correlacio com o mérito da participacdo. Essa perspectiva

13

conduz BL a iniciar seu proferimento afirmando: “... este é o curso a distdncia mais

presencial que ja vi”:

— E o que me surpreendeu neste curso é que na verdade este é o curso a
distdncia mais presencial que jG vi. Somos jG& um grupo como se nos
conhecéssemos ha tempo. E quanto a ficar na frente do computador por muitas
horas ja virou rotina na minha vida; a primeira coisa que faco ao chegar em casa é
dar uma olhada nos e-mails. Como tudo, acabamos por nos adequar a todas as

situacdes que sejam necessdrias de alguma forma para a nossa vida. (BL, i, 60)
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A afirmacao de BL faz todo sentido, corroborando o que ja havia sido referido
nas paginas anteriores, de que ensino a distancia nao significa, necessariamente,
distanciamento. Ao contrario, considerando sob o ponto de vista da “mediacao”, a
Educacdo a Distancia, baseada nas TICs e desenvolvida através de AVAs & uma
educacao essencialmente “presente”.

Entretanto, ndao se pode desconhecer que o sentimento de presenca no
ambiente virtual se da a partir de novos referenciais, comparativamente ao ensino
presencial. De acordo com os alunos, se no ensino face a face, os critérios de
aproximacao estao mais relacionados com a aparéncia fisica, no ambiente virtual as
aproximacdes se dao mais em funcdo de aspectos cognitivos. Aqui, é o
desenvolvimento das ideias, o modo de relacionar conceitos, desenvolver o
pensamento, concatenar pontos de vista, contextualizar, numa perspectiva de
construcao cooperativa e colaborativa do conhecimento, que mais conta, e que define

as aproximacoes.

Do ponto de vista contabil, pode conjecturar-se acerca de um possivel “ganho”
na aprendizagem on-line, na medida em que as interacdes sao colocadas em marcha
pelos proprios contetidos, sendo que estes & que definem os processos interacionais
entre os participantes. De fato, no ambiente virtual de aprendizagem nao é aceitavel
que um aluno diga “estou participando”, posto que a Unica participacdo substancial &
aquela definida pela acao de participar efetivamente e nao pela acao de relatar
supostas participacdes. AKB soube captar essa dimensao do ensino on-line, como se
verifica em seu proferimento, a seguir, quando refere que “somos conhecidos de uma

forma bem mais profunda’:

— Neste curso somos conhecidos ndo pela aparéncia, somos conhecidos de
uma forma bem mais profunda, pela que realmente somos revelados através da
forma que pensamos, ndo somos mais um nome a ser mencionado na lista de
chamada, somos alunos participantes que realizamos contribuicées importan-

tissimas auxiliando nossos colegas na realizacdo de suas atividades. (AKB, i, 23)
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As racionalizacdes desenvolvidas pelos alunos, referentes ao sentimento de
presenca/auséncia na Educacdo a Distancia, evidenciam mudancas de concepcoes a
partir de uma experiéncia pratica, em funcdo do projeto pedagodgico do PEAD e dos
recursos utilizados na aprendizagem on-line. Os recursos virtuais e a proposta de
aprendizagem em rede, de forma cooperativa e colaborativa, contribuem para
promover a instauracdo de uma comunidade virtual de aprendizagem, e para
transformar as concepcdes prévias dos alunos acerca dos cursos a distancia, no que
concerne ao sentimento de auséncia e isolamento.

Pode-se afirmar que propostas pedagbégicas como as do PEAD trazem
subjacente um ideal de Educacao a Distancia, que se realiza através da efetiva presenca
de todos os participantes, sejam alunos, tutores ou professores, ainda que a natureza

dessa presenca seja distinta da presenca propria do ensino face a face.

7.6 TEMATIZANDO A “APRENDIZAGEM ON-LINE”: EM QUE MEDIDA E
POSSIVEL APRENDER A DISTANCIA?

Uma das questdes que causa maior inquietacdo entre os estudantes que optam
por cursos a distancia & a divida sobre a possibilidade de efetiva aprendizagem nessa
modalidade de ensino.

Geralmente as diwvidas surgem nao somente em relacao a possibilidade ou nao
de aprendizagem, mas também quanto aos niveis de aprendizagens possiveis, ou seja,
os estudantes sentem-se inseguros acerca do quanto se pode aprender na modalidade
de ensino a distancia. Em outras palavras, contabilizam o que estariam perdendo, em
termos de aprendizagem, comparativamente ao ensino face a face.

Para os alunos interessados na qualificacao profissional e na ampliacdo dos
conhecimentos, este dilema nao é algo banal, ao contrario, representa uma condicao

que gera consequéncias determinantes nos estudos.
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Na medida em que o desenvolvimento do curso evidencia uma efetiva
aprendizagem, os estudantes adquirem confianca na modalidade de ensino, refletindo-
se positivamente nas proprias aprendizagens, desencadeando aquilo que pode ser
chamado de “circulo virtuoso”, onde os resultados auferidos atuam sinergicamente
favorecendo o processo. A fala de CFS, abaixo, que representa o pensamento geral da
turma, traz duas questdes relacionadas com a efetividade das aprendizagens na

Educacao a Distancia:

— ... também acreditava que um curso a distdncia ndo seria capaz de
proporcionar tantas aprendizagens e experiéncias como este curso estd nos
trazendo, pois sendo nesta modalidade, achava que a realidade poderia ficar muito

distante. (CFS, i, 73)

Na fala dos participantes, além da questionavel aprendizagem, prevalecia a ideia
de que um curso a distancia determinaria, simplesmente em funcdo da modalidade, um
distanciamento da realidade do aluno. Dentro dessa perspectiva, caberia ao aluno se
adaptar ao contexto, conformando-se com uma aprendizagem diretiva, aos moldes do
modelo expositivo entregador que caracteriza muitos cursos presenciais.

Assim, o curso exigiu dos alunos uma mudanca de atitude em relacdo a
Educacdo a Distancia. De um lado, ao contrario do que os alunos esperavam,
conforme mensagem de VSP, abaixo, no PEAD os professores permaneceram
atuantes e presentes, o que nao isentou os alunos de assumirem uma atitude mais

autbnoma em relacao aos seus estudos:

— Uma mudanca muito significativa para mim foi em como encarar o EAD.
Assim como muitas pessoas pensam, acreditava que a aprendizagem ficaria muito
a desejar por falta da presenca atuante dos professores. Mas como precisamos ir

em busca de material acredito que a pesquisa é muito mais intensa e gratificante.

(VSP, i, 1140)

A propésito, em relacdo a crenca na efetividade das aprendizagens na
modalidade a distancia cabe analisar a dindmica do processo, da passagem de uma

atitude de desconfianca para uma atitude de confianca. De acordo com o que ficou
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evidenciado no presente estudo, o sentimento de desconfianca ndo desaparece por
acaso, depende do contato com uma nova realidade, que se contrapde as concepcdes
prévias, vindo a demonstrar que estas concepcdes nao encontram embasamento
consistente. Nesse sentido, ndo hé& davida que falar sobre as qualidades e
potencialidades dos cursos a distancia ajuda a despertar o interesse em conhecer mais
de perto essa realidade, mas é a vivéncia prética, através da prépria experiéncia, que
provoca a mudanca de concepcado e de atitudes. Os alunos estreantes em cursos a

distancia, como é o caso de EDVG, vivenciam esse dilema:

— Na questdo anterior falei sobre a desconfianca que eu tinha, sobre o

aproveitamento de um curso a distdncia. Como minha inclusdo é recente ndo

tenho como expressar uma mudanca de opinido. (EDVG, i, 260)

Assim, como pode ser constatado através da fala de EDVG, acima, o contato
inicial ndo foi suficiente para provocar uma mudanca de opinido. Com base nessa
situacdo, é possivel inferir que as transformacdes dependem de um processo, que é
progressivo, e que também depende da intensidade em que é vivenciado, do quanto a
experiéncia de aluno a distancia se mostra significativa.

O depoimento de MLO, abaixo, reforca esta hipoétese. De acordo com a fala, a
aluna nao cogitava que seria possivel aprender o que aprendeu em poucos meses. A
certeza de que é possivel aprender a distancia advém da propria pratica, a partir dos

progressos a que foi levada a construir.

— As mudancas neste dmbito foram cruciais. Nunca imaginei que as pessoas
pudessem aprender tanto quanto eu aprendi em poucos meses em um curso d

distdncia. Ainda fico surpresa com os progressos que fui levada a construir! (MLO,

i, 494)

A crenca na modalidade presencial e o desconhecimento do potencial do ensino
on-line constitui a ténica dos depoimentos. Curiosamente, os estudantes, ao referirem
possiveis dificuldades de aprendizagem na modalidade a distancia, nao referem as
conhecidas dificuldades de aprendizagem presencial, ndo estabelecendo relacdes entre

uma e outra. Isso se explica em funcao do ensino face a face ser a tinica experiéncia de
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ensino vivenciada pelos participantes desta pesquisa, ressalvadas as excecdes. Como se
verifica através do proferimento de AKB, a seguir, ocorre uma inferéncia com base na
experiéncia de ensino conhecida, que & aquela onde o professor & presenca fisica

indiscutivel:

— Como estudante acreditava que o conhecimento s6 aconteceria realmente
de forma presencial, tendo o contato diariamente com os professores,

perguntando, conversando. (AKB, i, 25)

Nesse ponto, cabe considerar que, se as tecnologias de informacdo e
comunicacao estdo de alguma forma se inserindo no ensino presencial, até entdo nao
haviam abolido o contato face a face, que sempre predominou nos processos
educativos, desempenhando um papel cuja natureza se diferencia daquela
desempenhada nos cursos a distancia. Essa realidade tende a se alterar com a
crescente utilizacdo dos AVAs como apoio ao ensino presencial, tendéncia que esta se
verificando atualmente nos cursos de graduacéo e, principalmente, de pos-graduacao.

Na medida em que os estudantes tematizam a aprendizagem, surge a discussao
acerca das transformacdes nos modos de aprender, que estariam relacionadas com
novas exigéncias sociais, 0 que remete para o aumento da complexidade social e do
desenvolvimento e insercao das tecnologias de informacao e comunicacdo, em todas as
esferas da sociedade. A aprendizagem on-line se coloca, na visao de MMSA, dentre

essas “situacdes novas”:

— Sabemos que o aprender & uma marca do ser humano e que acontece
durante toda nossa vida. Estamos sempre envolvidos numa necessidade
permanente de aprender. Agora, mais do que nunca, somos surpreendidos por
situacées novas, exigindo sempre novas aprendizagens, novos conhecimentos. Eu
ndo imaginava que sendo estudante do PEAD haveria tanta interacdo entre
professores, tutores e colegas; muitas vezes isso ndo acontece no curso com

frequéncia presencial. (MMSA, i, 536)

Analisando sob este prisma, a Educacdo a Distancia se coloca ndao somente

como uma modalidade de ensino diversa do presencial, mas com pretensdes de um
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upgrade didatico-pedagogico, como um meio de desencadear novos processos de
ensino e aprendizagem. E é isso que explica as dificuldades enfrentadas inicialmente

pelos alunos, como deixa claro o depoimento de TRS, a seguir:

— Agora, passado um ano de curso, jG consigo perceber que posso aprender,
sem ser no modo tradicional, com aulas presenciais, colegas e professores, mas
isso ndo quer dizer que ndo sinto falta, ainda sinto a necessidade de encontros,
para ver se estou indo no caminho certo e se o que estou fazendo ndo estd
completamente errado. Ainda apresento dificuldades para por no papel o que
penso, mesmo com as atividades do semindrio, que sdo atividades que exigem

observacdo, questionamentos e relatos. (TRS, i, 1095)

Nesse sentido, é sensato pensar que os cursos que tematizam as vicissitudes da
aprendizagem virtual favorecem novas compreensdes acerca da modalidade de ensino
a distancia, na medida em que abrem espaco para as interlocucdes e a troca de
experiéncias entre os proprios alunos. O entendimento se da4 numa relacao estreita
entre a informacdo e a vivéncia dada pelo “cursar” o ensino on-line. Assim, a
compreensdo de que é possivel aprender a distancia surge gradativamente, como
refere o participante TRS, ao mencionar “passado um ano de curso”, ndo substituindo,
de imediato, as preferéncias dos estudantes que, habituados ao ensino face a face,
mesmo encontrando sentido na aprendizagem on-line, ressentem-se dos encontros
presenciais.

Se os processos desencadeados na aprendizagem on-line fossem efetivamente
0s mesmos processos colocados em marcha no ensino face a face, os alunos néo
teriam dificuldades de apropriacdo, em funcdo da naturalizacdo dos mesmos. As
dificuldades advém exatamente em funcdo da novidade que a aprendizagem on-line
representa, sendo proporcionais aos niveis de inovacao implicados nessa mudanca de
paradigma.

No entanto, a Educacdao a Distancia nao necessita ser somente um modo
diferente de ensino, ou seja, a potencialidade da modalidade nao esta na diferenca,
em relacdo ao ensino face a face, mas no que essa diferenca pode representar em
termos de processos de aprendizagem, mormente em relacdo aos processos

cognitivos.
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Naturalmente o conceito de Educacdo a Distancia que constitui o referencial dos
alunos no PEAD traz em si algumas singularidades que diferenciam de outros modelos
de ensino nessa modalidade. Primeiramente, cabe destacar, de um lado, as tecnologias
envolvidas, com o uso intenso das tecnologias de informacado e comunicacdo e da
aprendizagem on-line, através do ambiente virtual de aprendizagem. De outro lado,
cabe destacar, as concepcdes epistemoldgicas que fundamentam o projeto pedagdgico
do curso, assim como a didéatica e as praticas de ensino, estao embasadas fortemente
nos principios da aprendizagem cooperativa e colaborativa, na autoria, na autonomia
do educando, no trabalho em grupo, no ensino nao diretivo, na concepcao de
conhecimento como um processo de construcdo do sujeito e ndo de transmissao do
professor para o aluno, proprio do ensino expositivo-entregador.

Um ensino a distancia, fundado nesses principios, difere, em esséncia, do
ensino presencial tradicional, visto que nao é possivel reproduzir na modalidade face a
face os eventos da forma como os mesmos como sao desencadeados no modo virtual.

As tecnologias nao sao utilizadas somente como uma forma de ilustrar ou apoiar
as aulas expositivas, como em geral ocorre no ensino face a face tradicional. O ganho
maior nao reside no produto ou na interatividade com as maquinas, mas no
aprofundamento das interacbes entre os miltiplos participantes do processo
potencializado pelo uso de recursos e funcionalidades eficientes propiciadas pelas
tecnologias de informacao e comunicacdo, numa perspectiva de aprendizagem em
rede.

De inicio, os alunos buscam desencadear e ampliar a interatividade com os
computadores, julgando que se trata de um objetivo didatico e pedagobgico, ainda que
posto em pratica sem plena confianca de que terdo sucesso nesse empreendimento.
Dentro dessa 6tica, a aprendizagem seria fruto da interatividade com o computador, de
forma isolada. Esta antevisao, equivocada, de como seria o curso a distancia, gerou
bastante ansiedade, e alguma descrenca quanto ao sucesso do mesmo. Como refere
RCT, quando afirma que “seria dificil conduzir os ensinamentos por meio do
computador”. A saida encontrada foi buscar a interacdo entre os participantes, indo

aléem da interatividade com o computador:

— O ensino a distdncia me proporcionou a crenca de que seria dificil

conduzir os ensinamentos por meio do computador. Entdo me posicionei no
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sentido de demonstrar nos meus comentdrios realidades minhas que promovessem
a aprendizagem de todos. Na entrada do segundo semestre me sentia muito bem
com os colegas. (RCT, i, 870)

Assim, supera-se a ideia de que o computador teria respostas para tudo, uma
visdo que traz implicitos os vicios de concepcdes de ensino diretivo, unidirecional e
baseado no preceito de que existe um conhecimento pronto, acabado, na forma de
produto, que pode ser transferido do professor ou do computador para o aluno, que
tem a incumbéncia de absorvé-lo. Nessa perspectiva, ocorre uma inversao de papeis, e
o aluno resigna-se e uma atitude passiva, como alguém que necessita ser ensinado pelo
computador. Desse modo, o aluno transforma-se num instrumento do computador,
desvirtuando os principios da aprendizagem em rede, onde o aluno utiliza o
computador como um instrumento de sua aprendizagem, como uma extensao de sua
atividade cognitiva. Na aprendizagem em rede, o aluno ativa e comanda os
processamentos do computador, utilizando as potencialidades dos recursos
tecnolégicos para viabilizar e qualificar suas interacdes com os colegas, tutores e
professores.

Para tanto, o aluno necessita ndo somente reconhecer as potencialidades das
tecnologias de informacdo e comunicacdo como também desenvolver habilidades e
competéncias, promovendo atitudes que favorecam as interacdes virtuais, um processo
que demanda tempo, exige pratica, e requer reflexdes que contextualizem as
transformacdes. A fala de AM ilustra essa mudanca de perspectiva por que passam os

alunos do PEAD:

— Como colegas no PEAD também estamos construindo interacées, sé
que estas trocas estdo gradativamente passando do pessoal ao virtual. No
inicio do curso ndo conseguia ficar sem ligar para alguns colegas que eu
mantinha maior afinidade para trocar informacées e experiéncia sobre o
curso. Nesta segunda etapa do curso tenho trocado informacées, experiéncias,
até trabalhos em grupo fizemos dividindo a parte de cada um por e-mail e
depois da parte de cada uma pronta, lemos, conversamos no MSN e postamos

o trabalho. (AM, i, 9)
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Com o aprofundamento da experiéncia da aprendizagem virtual em rede, ocorre
uma mudanca de postura em relacdo as possibilidades da Educacao a Distancia. Surge
a descoberta de que nao somente é possivel a aprendizagem, como também é possivel
uma aprendizagem qualitativamente comparavel aquela alcancada no ensino face a

face, através de um projeto pedagégico inovador:

— Mesmo o estudo a distdncia sendo algo relativamente novo, acredito ser
um diferencial na formacdo superior, aliando qualidade com funcionalidade. [...] O
curso ndo estd deixando nada a desejar em termos de qualidade, propondo

momentos desafiadores e reflexées importantes sobre educacdo. (AM, m, 2)

Tendo como referéncia o ensino face a face, os alunos, como demonstra a fala
de JEGSL, se deparam com um “novo jeito de aprender e de participar de uma aula”,
onde a esséncia ndo estd na presenca de um “professor dando explicacdes e

solucionando davidas”:

— Como estudante tenho aprendido a estudar e construir conhecimento a
distdncia. Sempre imaginei que estudar era estar em uma sala de aula com um
professor em minha frente dando explicacées e solucionando duwidas. Hoje percebo

um novo jeito de aprender e também de participar de uma aula. (JEGSL, i, 323)

Esse novo jeito de aprender e de participar se sustenta na abrangéncia e na
intensidade das interaces entre todos os participantes do curso, em todos os niveis,
entre alunos, alunos e tutores e alunos e professores. Diante da descoberta do
potencial educativo do ensino on-line, as concepcdes prévias sdao repaginadas,
equiparando-se o ensino a distancia ao ensino presencial, no que se refere as

possibilidades de aprendizagens:

— Sdo tantos os ensinamentos, tantas trocas que fica realmente dificil

colocar que hoje eu estou participando de um curso a distdncia. (PCAR, m, 753)

As transformacdes sdo tao significativas que levam os alunos a refletirem sobre

sua propria trajetoria, buscando compreender e explicitar esse processo, que envolve a
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superacao de receios, transformacdes na vida pessoal e no campo profissional, e uma
nova visdo sobre o curso a distancia. Mas ndo é somente isso, os alunos sentem-se
motivados para expor e compartilhar suas experiéncias de aprendizagens on-line,

como se verifica através do depoimento de ETB, a seguir:

— Neste memorial, pretendo fazer um relato muito verdadeiro e sincero
sobre a trajetéria por mim percorrida até os dias atuais. Meus medos, minha
transformacdo pessoal e profissional, minha nova visdo sobre este curso de
Pedagogia a distdncia, enfim, deixar aqui descrito sobre minhas experiéncias e

aprendizagens adquiridas durante este primeiro semestre. (ETB, m, 233)

Nas falas dos alunos constata-se que a relacio com o mundo restou
transformada. No depoimento de VTPS, essa nova compreensao fica bastante
evidente, quando afirma que o curso mudou sua forma de pensar e de se relacionar
com seus colegas e consigo mesma. Na visdo dos alunos, as transformacdes nao
advém exclusivamente do fato de estarem frequentando um curso superior, ocorrendo
também em funcdo da modalidade de ensino, ou seja, as aprendizagens também se
referem a convivéncia com a nova modalidade de ensino que os alunos aprenderam a

usar.'®

Os participantes sdo unanimes em destacar as caracteristicas da aprendizagem
virtual, enfatizando a autonomia do aluno, a capacidade de organizacdo do tempo,
desenvolvimento de habilidades compreensivas e interpretativas, ao lado da
apropriacdo do mundo das tecnologias. Esse é o entendimento evidenciado pela fala de

PCAR:

— Através da aprendizagem virtual, o aluno & sempre o foco do programa
educacional. O PEAD nos tornou mais perseverantes, autbnomos, com maior
capacidade para organizarmos nosso préprio tempo, maior habilidade para as

leituras e interpretacées e com um maior dominio das tecnologias. Através do

18 Ver depoimento VTPS, i, 1118, na p. 212.
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PEAD, conquistamos também melhorias de qualidade da educacdo. Espero que o
Curso mantenha este diferencial qualitativo, com a interatividade constante,

continuada, atenciosa e cuidadosa. (PCAR, m, 784)

Nesse sentido, o curso ultrapassou todas as expectativas para os estudantes,
como expressa MPB, a seguir, estendendo-se a todos os campos da vida, nao somente
em relacao aos contetidos abordados. Depreende-se que o modo de organizacdo do
curso e sua natureza on-line promoveram transformacdes tdo ou mais significativas

quanto os proprios contetidos abordados.

— Acredito que o PEAD é muito mais do que esperava. Uma acdo ja
conquistada pode-se dizer que sdo as relacées de aprendizagem virtual, que foram de

grande valia no campo pessoal, profissional, como aluna, como colega. (MPB, i, 554)

Na medida em que os alunos aprendem a aprender a distancia — on-line —, estao
também modificando seus proprios estilos de aprendizagem, modificando suas
compreensdes epistemolodgicas e pedagodgicas. A experiéncia de “estudar a distancia”,
no modo peculiar do PEAD, desencadeia e promove outras experiéncias, como a de
que a aprendizagem se da como um processo que depende do sujeito e de suas
interacdes com outros sujeitos e com o objeto do conhecimento, e que o conhecimento
nao se da como produto, que pode ser transferido de um sujeito para outro, mas como
um processo que depende de uma construcao cognitiva, que envolve outros campos,

como o afetivo, incluindo aspectos como solidariedade, colaboracao e cooperacao.

— Aprendi a ndo ter mais receio ao solicitar ajuda, ou simplesmente
desabafar com as colegas. Percebi que realmente ocorre a cooperacdo no grupo,
diferente do que eu pensava que ocorreria, em funcdo da distdncia. Com certeza

tudo isso ficard bem registrado na nossa "memoria". (SSM, i, 980)

A superacao do receio de se expor diante dos colegas, tutores e professores,
como constata SSM, acima, é referenciada com frequéncia pelos demais participantes.

O trabalho em grupo pressupbe a colaboracdo e a cooperacdo, que por sua vez
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dependem da superacao de barreiras que inibem a participacdo. No entanto, o valor da
cooperacao e da colaboracdo, como componente da aprendizagem, se torna mais
evidente no ensino on-line. O depoimento de RCT, logo a seguir, aborda um conjunto
de aspectos que envolvem a aprendizagem on-line, surgidos a partir da vivéncia no
PEAD e da reflexdo dos alunos sobre a propria experiéncia de ensino a distancia,

traduzindo as vicissitudes desse processo em toda a sua dimensao:

— Se tinha receio de comentar alguma coisa errada, perdi. Porque surgiram
observacées e contradicbes que eu mesma ndo esperava. Vivi um momento de
grande expectativa de como iam terminar os debates e tive colegas que refletiram,
analisaram, comentaram e acredito, aprenderam mais. Colegas que tinham feito o
curso e ndo tiveram coragem para comentd-lo, uma pena porque haveria mais
aprendizagens com certeza. Ocorreu depois um encorajamento destas pessoas para
informarem por meio de seus comentdrios no féorum; que fizeram também o curso.
Neste sentido, acredito, todos ndés aprendemos que nossa realidade é muito
relevante para interpretarmos o que é a educacdo coletiva em torno da nossa
vivéncia tanto histérica como atual. O propésito foi alcancado e eu aprendi o que é
um debate no férum. Conheci pessoas por meio de seus comentdrios e seus
discernimentos que me ajudaram a entender mais um pouco o que é o ser
humano. Encorajando-me com suas atitudes de aprendizagem a alcancar o auto-

controle emocional e ndo desistir de minhas ideias. (RCT, i, 870)

O depoimento de RCT, acima, sintetiza de forma cabal a natureza da

aprendizagem on-line, evidenciando em que medida é possivel aprender a distancia.

7.7 TEMATIZANDO A “CLASSE”: O MITO DE UMA EDUCACAO A
DISTANCIA “SEM COLEGAS” EM XEQUE DIANTE DA PRATICA DA
APRENDIZAGEM EM REDE

Os cursos a distancia admitem uma série de modelos e estratégias de ensino,

que vao desde um ensino unidirecional e hierarquizado, até modelos baseados nos
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principios da aprendizagem em rede. A incorporacao das tecnologias de informacao e
comunicacao trouxe novas possibilidades para a Educacdo a Distancia, especialmente
no que concerne aos processos de interacdo, sincronas e assincronas, através dos
ambientes virtuais de aprendizagem. Esse novo patamar tem sido referenciado como
algo positivo, representando para os especialistas, de forma unanime, um avanco que
favorece os processos de ensino e aprendizagem.

Nao obstante este novo cenério persiste os riscos de replicacao de modelos
tradicionais de ensino e aprendizagem a distancia, especialmente em funcdo de
aspectos econdmicos, visto que os investimentos necessarios sao infimamente menores
para modelos educativos baseados em apostilas enviadas por servicos de reembolso.

E notério que, com os recursos disponiveis atualmente, altamente tecnologizados,
particularmente as possibilidades trazidas pelas tecnologias de informacdo e
comunicacao, pode-se colocar em marcha programas de formacao em larga escala, se
caracterizando ao mesmo tempo como um ensino de massa e solitario. De massa,
porque ¢é possivel atingir multiddes de estudantes espalhados em diversas as regides do
pais, e solitario, na medida em que o aluno desenvolve as atividades isoladamente,
recebendo os materiais, estudando e realizando provas, para verificar as aprendizagens
auferidas.

Nesse modelo de ensino a distancia, nao sao formadas “turmas”, e a figura do
“colega” nado encontra sentido. Tal era o modelo de ensino a distancia que os alunos
do PEAD esperavam quando se inscreveram no curso, nao imaginando que na
Educacéo a Distancia pudesse haver “colegas” e “turmas”. E lamentavam que tivessem
que aderir a um curso nessas circunstancias, submetendo-se e aceitando essa realidade
em funcdo da preméncia em realizar um curso superior, que se colocava como um
objetivo maior.

Assim, compreende-se porque, de um modo geral, os participantes referiram
que o curso, por ser a distancia, nao teria colegas e os trabalhos seriam desenvolvidos

de forma individual e solitaria:

— Como o curso era na modalidade a distdncia eu nem pensei que teria
colegas, imaginei que seria um trabalho solitdrio, ds vezes um encontro presencial
com um professor para tirar davidas. E que noés, as alunas, s6 iamos nos encontrar

nas festas de final de semestre ou de ano. (DVS, i, 174)
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De outra parte, os poucos participantes que imaginavam a presenca de colegas,
mantinham uma visao na qual os contatos entre os mesmos nao seriam frequentes,

sem possibilidade de compartilhamento dos trabalhos desenvolvidos:

— Como o curso era praticamente todo pela internet eu achava que ndo teria
um contato com as colegas tdo diariamente. Pensava que o curso seria muito

individual e que eu ndo teria acesso aos trabalhos dos colegas. (SASC, i, 937)

Como sugere JEGSL, no depoimento a seguir, a origem dessas concepcdes
prévias estd na pratica naturalizada do ensino presencial tradicional. De fato, a tradicdo
do ensino oral face a face sugere que o relacionamento entre colegas possa se dar

unicamente em salas de aula presenciais, através do convivio diario nas mesmas:

— Sempre imaginei que para estudar e possuir um bom relacionamento com
os colegas era preciso estar em uma turma em aulas presenciais convivendo

diariamente com as pessoas. (JEGSL, i, 324)

A presumivel falta de contato entre os colegas nos cursos a distancia presente
nas concepcdes prévias, como demonstra a fala de CCST, logo abaixo, também se da
em funcdo da falta de referenciais dos novos modelos de ensino on-line. A
aprendizagem virtual e o ensino on-line constituem aspectos somente encontrados nos
novos modelos de Educacdo a Distancia, com a incorporacdao das TICs, como
mediadoras dos processos educativos e possibilitadoras da aprendizagem em rede. A
formacdo de “turmas” e a efetividades de “colegas” de curso somente & possivel no

ensino a distancia que promova amplas interacdes entre todos os participantes.

— Antes de iniciar o curso tinha uma visdo que o mesmo seria frio, sem
contato com os colegas e as colegas, mas vejo que os recursos que temos no

mundo virtual possibilitam tornar tudo diferente. (CCST, i, 32)

Advém desse fato, do desconhecimento do potencial interativo da Educacao a

Distancia da era digital, baseada em AVAs, as visdes prévias dos alunos. Com efeito,
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alguns participantes referiram descrenca quanto a possivel proximidade entre os
colegas de turma, devido as limitacdes da propria modalidade. Para estes, como refere
ACSC, a troca de ideias se constituiria num evento esporadico entre os colegas mais

proximos:

— Eu imaginava que em um curso a distdncia ndo se tivesse colegas
proximos e que fosse realizado de uma forma mais individual, onde s6 de vez em

quando trocariamos ideias com os colegas mais proximos. (ACSC, i, 45)

Por outro lado, entre os poucos participantes que vislumbravam a instituicao de
“colegas”, nao havia a nocdo clara dos niveis interacionais que poderiam ser
alcancados. Em geral, as expectativas nesse sentido eram bastante timidas, como se

percebe através da manifestacao de VM:

— Ndo tinha ideia de como seria ser uma colega do PEAD. Sabia que nos
encontrariamos de vez em quando, mas ndo tinha nocdo do quanto seria

enriquecedora a troca de experiéncias entre nés alunos-professores. (VM, i, 1163)

Nas falas dos diferentes participantes verifica-se a presenca de uma
preocupacao quanto a eventuais dificuldades de relacionamento entre os colegas on-
line, presumidamente mais complicadas do que em cursos presenciais. No entanto,
esta ideia inicial cede lugar, na medida em que as interacdes se aprofundam no

ambiente virtual de aprendizagem:

— Imaginava que teria mais dificuldade de relacionamento que em um curso
presencial, mas pude perceber que estava completamente enganada. Além de estar

estudando com pessoas da minha familia a integracdo com os colegas no geral é

maravilhosa. (PAACM, i, 819)

A aluna CFS, referindo-se a essa peculiaridade, ressalta o diferencial do PEAD:
“apesar de ser a distancia, &€ um curso muito, muito, acolhedor”, e “significativamente
construtor de colegas verdadeiros”, repetindo o pronome “muito”. E, diante da

novidade das interacdes virtuais, equipara estas com os debates presenciais, utilizando
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a expressao “como se fosse uma conversa de verdade”, revelando que uma nova

compreensao acerca das potencialidades do ensino a distancia esta se constituindo:

— A partir do momento em que as primeiras atividades do PEAD foram
sendo realizadas, percebi a diferenca deste curso para os outros: apesar de ser a
distdncia, & um curso muito, muito, acolhedor e significativamente construtor de
colegas verdadeiros. Em cursos presenciais, os colegas vdo mudando, semestre a
semestre, e neste, se cria um vinculo muito forte, mesmo que seja pela internet em
sua maioria, jG@ que estamos tdo acostumados com a ideia de debate dentro do

proprio site, que é como se fosse uma conversa de verdade. (CES, i, 75)

Quando os alunos registram, em suas falas, que ndo imaginavam que o curso,
sendo a distancia, proporcionaria a ampliacdo do circulo de amizades, como no
depoimento a seguir, estdo efetivamente demonstrando a importancia da solidariedade

e do companheirismo nos processos educativos.

— Eu ndo imaginava que o curso, sendo a distdncia, me proporcionaria a
ampliacdo do circulo de amizades. Que tivesse contato direto com as pessoas. [...]
Também ndo esperava que os sentimentos de angustia e inseguranca fossem
aflorar em todos os colegas. Assim como ndo imaginava que a evidéncia da

solidariedade e companheirismo se arraigasse tdo fortemente. (LAMC, i, 452)

Nao obstante, a ideia predominante era de que os colegas de turma se
encontrariam somente nas avaliacbes, ou seja, ndao haveria interacdes entre os
mesmos. De acordo com a fala de MSM, este era um dos motivos para ndo concordar
com o ensino a distancia, o que evidencia a importancia que é atribuida a essa

caracteristica pelos estudantes:

— Acreditava que por se tratar de curso a distdncia, eu e meus colegas s6 nos
encontrariamos na hora das avaliacées, este para mim era um dos motivos para
ndo concordar com o ensino a distdncia. Ndo haveria contato entre os

participantes do curso, desta forma seria dificil resolver problemas em grupo, por
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exemplo, bem como a demora em saber as notas, ou executar as tarefas seria
muito grande. Com certeza, o curso seria apenas feito através do estudo de alguns
textos, para depois efetuar alguma prova presencial como forma de ser avaliado,

desta forma ndo contribuiria muito em minhas acées em sala de aula. (MSM, i,

512)

Para os alunos, a presumivel auséncia de contato entre os participantes do curso
dificultaria a realizacao dos trabalhos em grupo e a realizacao das tarefas. O modelo
expositivo-entregador, subjacente no proferimento acima, como a leitura de apostilas
e a realizacao de provas presenciais, ndo é visto como possibilidade de contribuicao
efetiva para a atuacao do professor em sala de aula.

Para alguns estudantes, como evidencia o depoimento a seguir, também existe a
preocupacao quanto ao possivel sentimento de isolamento nos cursos a distancia,
especialmente onde nao se formam turmas e ndo sao promovidas as interacoes entre
os alunos, enquanto colegas de turma, o que poderia levar ao desinteresse. Este

sentimento, relatado por NSO, exigiu uma mudanca de atitudes frente ao curso:

— Este semestre encarei como um desafio a uma situacdo, que sei que ocorre
frequentemente em cursos a distdncia: o sentimento de isolamento e que pode

promover o desinteresse. (NSO, i, 699)

A participacao efetiva de todos, com interacbes no ambiente virtual de
aprendizagem, através do férum, levou a uma mudanca de concepcado que se tinha
em relacao ao ensino a distancia, supostamente marcado pela impessoalidade, sendo
esta vista como algo negativo. O calor humano e o “olho no olho” do ensino face a
face sdo referidos pelos alunos como essenciais nos processos educativos. Os
estudantes adquirem confianca na Educacdo a Distancia na medida em que
conseguem vislumbrar que & possivel promover um ensino humano e préximo através
desta modalidade. E somente a partir da prépria experiéncia educativa, no PEAD,
que os alunos vislumbram essa possibilidade, algo que nao poderia ser concebido a
partir de um conhecimento teérico, exclusivamente. E digno de nota o quanto a
experiéncia teria propiciado intenso compartilhamento entre os participantes a tal

ponto de sugerir que as interacdes tenham se dado de forma mais intensa do que
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seria possivel no presencial. O comovente registro de MTR, ¢ bastante esclarecedor
nesse sentido.

De um modo geral, o0 mundo das interacdes virtuais encontrava-se fora do
universo de compreensao dos estudantes em relacdo a Educacao a Distancia. Para a
maioria dos participantes, como & o caso de PCAR, de acordo com depoimento a
seguir, os Unicos contatos seriam para tratar de questdes de organizacdo, para a
explicacdo das regras e normas. O debate virtual de temas estava completamente fora
de cogitacdo, como também a possibilidade de criacdo de vinculos entre os
participantes, fato este visto como algo restritivo para o desenvolvimento das

aprendizagens:

— Ndo conseguia imaginar, como ter e ser colega, numa turma cuja
modalidade seria a distdncia. Acreditava apenas que teriamos contatos superficiais
através de alguns e-mails ou ainda que por ventura houvesse algum encontro, este
seria apenas para nos explicarem regras e normas do Curso e/ou Universidade,
mas que seria muito dificil criarmos vinculos afetivos. Tinha a certeza de que ndo
haveria envolvimento emocional e afetivo com colegas, apenas seriamos colegas
virtuais, usando de cordialidade e educacdo para que nossos encontros também
virtuais fluissem com facilidade e qualidade. Sendo assim todos conseguiriam

realizar as tarefas propostas com éxito. (PCAR, m, 767)

Referente a funcdo dos contatos virtuais, ou mais especificamente, a auséncia de
contatos entre os colegas, na visato de PAACM, nao somente acarretaria a
impossibilidade de promover o esclarecimento de contelidos, como também a

impossibilidade de colaboracao entre os colegas:

— Eu cheguei a pensar que um curso a distdncia ndo promoveria um contato
entre os colegas exceto nos dias de encontros presenciais. E como particularmente
aprecio auxiliar no que julgo ser capaz, seria uma lacuna bastante sentida se tal

interacdo ndo fosse privilegiada como tem sido. (PAACM, i, 799)

1 Ver depoimento MTR, i, 729, na p. 218.
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Como se percebe, o ingresso na aprendizagem virtual & acompanhado da
necessaria superacao de uma série de desafios, entre os quais, o desafio da opcao por
um curso a respeito do qual se tem poucas informacdes sobre como funciona. Em
geral, os alunos nao esperam grandes oportunidades de interacdo na modalidade a
distancia, e procuram se organizar para fazer frente a esse desafio, definindo algumas
estratégias. Como exemplo, SMC, segundo o proferimento a seguir, assumiu o fato de
um curso a distancia nao promover interacdes com professoras de outras escolas,
ingressando no curso mesmo assim, apesar de ficar desapontada frente a essa

limitac&o:

— Eu acreditava que sendo um curso virtual, s6 haveria um contato maior
entre os colegas que partilhassem a mesma escola. Sou uma pessoa muito afetiva e
a perspectiva de ndo ter uma interacdo com os colegas de outras escolas me

deixou um pouco desapontada. (SMC, m, 953)

Todavia, em funcdo da proposta pedagbégica do PEAD, suas expectativas
negativas ndo se confirmaram, visto que as interacdes foram extremamente favorecidas
e encorajadas, tornando-se viaveis a partir do AVA. Na medida em que as atividades se
iniciam, a potencialidade da aprendizagem on-line vai se descortinando e as estratégias
dos alunos, que nao estavam preparados apara a interacdo virtual, necessitam ser
modificadas. A partir desse momento, o desafio ndo é lidar com a auséncia de
interacbes, mas, ao contrario, conviver com interacbes intensas, que exigem a
familiaridade com recursos e a apropriacio tecnolégica. #°

No entanto, nao é suficiente se apropriar das ferramentas da interacao virtual, é
necessario desenvolver competéncias nos processos interacionais a distancia, através
do ambiente virtual de aprendizagem. A respeito dessa questdao, os depoimentos dos
alunos referenciam algumas atividades que foram desenvolvidas no curso, como "O
Caminho da Escola" e "Minha Sala de Aula", e que contribuiram para a aproximacao e
conhecimento mutuo. Estas atividades, dentre outras, foram concebidas com esse
propdsito, e ao que tudo indica, atingiram plenamente os objetivos, permitindo criar as

condicbes para o aprofundamento das interacdes na comunidade virtual de

0 yer proferimento RCCF, i, 844, na p. 183.
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aprendizagem. O depoimento de SMC, abaixo, & bastante esclarecedor nesse sentido,

evidenciando a importancia do conhecimento mutuo, entre colegas:

— Dentro do espaco fechado de uma sala de aula as descobertas vdo se
fazendo aos poucos, imaginem num local aberto onde as pessoas, em pequenos
grupos, se afastam segundo seus interesses. Era assim que eu me sentia no PEAD,
sem conhecer ninguém, sem saber das suas prdticas, suas experiéncias, seus
sonhos e interesses, apenas algumas fotos e comentdrios nos blogs. Depois que
fizemos as atividades "O Caminho da Escola" e "Minha Sala de Aula" é que ficamos

conhecendo melhor as colegas, onde trabalham, como é sua turma, suas salas de
aula, onde moram. (SMC, m, 957)

Ao iniciar as referidas atividades, os alunos nao tinham muita clareza quanto a
importancia das mesmas no sentido de criar as condicdes para o aprofundamento das
reflexdes na aprendizagem on-line. Assim, cada aluno procurou centrar-se nos
objetivos propostos em cada uma das atividades. Apds a conclusdo dos trabalhos, com
a socializacao dos textos, é que surgiram os resultados relacionados ao conhecimento
mutuo. Atividades como estas ampliaram os horizontes de interacdo na turma, e alunos
que antes interagiam unicamente com colegas ja conhecidos, passaram a interagir com
outros colegas, a partir do conhecimento virtual. Na mensagem de AM?*' percebe-se

essa trajetoria.
Com o passar do tempo, e com o aprofundamento da experiéncia de ensino a

distancia, firma-se uma nova compreensao, de que & possivel desenvolver um bom
relacionamento entre colegas, inclusive com o estabelecimento de vinculos de amizade,
algo que até entdo era tido pelos participantes como possivel somente no ensino face a
face. Agora, “mesmo a distancia”, como refere JEGSL, abaixo, é possivel afirmar que

faz parte de uma turma:

— Apbs este semestre, percebi que se pode ter um 6timo relacionamento
com os colegas, trocar informacées, esclarecer duvidas, manter um vinculo de

amizade etc., mesmo ndo frequentando aulas diariamente. Mesmo a distdncia é

2 Yer proferimento AM, i, 9 , na p. 232.
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possivel estar em contato com os colegas e afirmar que faco parte de uma turma,
ndo importando o fato de ndo fazermos parte de um ensino tradicional. (JEGSL, i,

324)

A possibilidade dos alunos se constituirem como “turma” e de se
“reconhecerem” como colegas se constitui num pressuposto fundamental para uma
Educacado a Distancia humanizadora, estando na base de concepcdes inovadoras de
ensino e aprendizagem. Contar com o apoio de “colegas” e “companheiros” & algo
visto como extremamente positivo em cursos a distancia, como sugere o proferimento

de AKB, a seguir:

— Acreditava que sendo estudante do PEAD ndo teria colegas, faria meus
trabalhos, enviaria por e-mail aos professores e receberia minha nota. Hoje vejo
que tudo é diferente e que bom que é diferente, pois tenho colegas, mais que
colegas, companheiros que estdo sempre dispostos a ajudar, além de conversarmos
nos foéruns, sempre que necessitamos é sé pedir socorro por e-mail e logo alguém

nos responde solucionando o problema. (AKB, i, 23)

Dentro de uma perspectiva de aprendizagem em rede, os alunos compreendem
o sentido da solidariedade, como um sentimento de reciprocidade, de auxilio muituo —
de oferta de auxilio de busca de auxilio —, dependendo das circunstancias. Assim,
colocam-se em atitude de disponibilidade, de predisposicdo para a ajuda ao colega.
Esse movimento conduz o aluno a sair da posicdo de alguém que “espera ajuda”, para
uma posicao de alguém que também pode oferecer ajuda. A primeira vista parece uma
transformacao relativamente simples, entretanto, depoimentos, como de VM, abaixo,
revelam o quanto isso exige de esforco pessoal no sentido do descentramento:

— Quanto a minha postura de colega no PEAD, percebi que & muito
diferente daquilo que eu pensava, afinal, na outra faculdade que cursei, era cada
um por si. Na verdade, na medida do possivel, sempre nos ajuddvamos, mas
percebi que no PEAD existem colegas extremamente soliddrios para com todos.

Quando posso, tento ajudar, pois eu ndo tenho problema algum com o
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computador. Portanto, passei a encarar de outra forma o significado da palavra

“solidariedade”. (VM, i, 1167)

O descentramento, que antecede atitudes de solidariedade, se d& por uma
tomada de consciéncia, de que o aluno pode, com seus conhecimentos, competéncias
e habilidades, colaborar com a aprendizagem dos colegas. As habilidades inerentes a
cada um sado colocadas em disponibilidade, favorecendo a aprendizagem em rede, de
forma cooperativa e colaborativa. As atitudes demonstradas por alguns estudantes
nesse sentido ndo passam despercebidas pelos colegas, repercutindo sinergicamente na

turma, motivando outras atitudes similares, num efeito multiplicador:

— Percebi que o curso tem se apresentado com um grau de exigéncia bem
acentuado, e entdo passei a prestar mais atencdo nos colegas, pois tém se
mostrado atentos aos colegas novos, muitos mandam e-mails sempre que possuem
alguma novidade, suas colocacées nos féruns sdo procedentes e sinto que aprendo

a cada dia mais. Comecei a participar mais dos féruns, o que empolga, com

certeza. (KASF, i, 377)

A questao da existéncia ou nao de “classe” e de “colegas” no ensino a distancia
representou um dilema para os alunos do PEAD, no inicio dos trabalhos, que foi
solucionado somente apdés o desenvolvimento das primeiras etapas do curso. Na
pratica, os estudantes ingressaram no curso acreditando que nao haveria “classe” ou
“turma”, assim como, por consequéncia, julgaram que nao haveria “colegas”, embora
esse fato fosse considerado extremamente negativo pelos mesmos.

No entanto, a pratica do curso demonstrou o contrario, evidenciando nao
somente a possibilidade da constituicao de “classe” e, como decorréncia, de “colegas”,
no ensino a distancia, como também - e principalmente —, evidenciando essas duas
instancias como essenciais ao modelo de ensino proposto. Considerando a natureza do
projeto pedagdgico do curso, de cunho fortemente interacionista, ndo haveria outro
modo de realiza-lo senado através das interacdes entre os participantes, implicando no
reconhecimento mutuo, nos diferentes papéis e instancias, como “classe” e “colegas”.

Cabe referir algumas implicacdes desse processo, em funcdo das expectativas

geradas entre os participantes. O fato & que os alunos gostariam de contar com
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“colegas” no curso, bem como de constituir uma “classe”, mas acreditando que tal ndo
seria possivel em cursos a distancia, se prepararam para desenvolver os estudos apesar
dessa limitacado. Nao obstante, ao ingressar no curso, se depararam com uma situacdo
inesperada, passaram a integrar uma “classe” e se reconhecerem como “colegas”.
Diante desse fato, surgiu o desafio de desenvolver habilidades e competéncias no
campo das interacdes virtuais, algo totalmente novo para os estudantes, algo que se
tornou mais dramatico na medida em que ja nao se tratava de algo somente desejdvel,
mas imprescindivel para o bom desenvolvimento dos trabalhos. Assim, a comunidade
virtual de aprendizagem, baseada nos conceitos de “classe” e “colegas”, passa a se

constituir de dentro para fora, a partir das construcdes do grupo.

7.8 TEMATIZANDO AS “INTERACOES” NA EDUCACAO A DISTANCIA:
CONSTRUINDO O ENTENDIMENTO INTERSUBJETIVO ATRAVES
DA PROPRIA MODALIDADE DE ENSINO ON-LINE

As interacbes sempre representaram um desafio para a educacdo em geral, e
para a Educacdo a Distancia, em particular. No entanto, ndo é comum entre os
estudantes que ingressam num curso superior presencial preocuparem-se com os niveis
de interacdo que encontrardo, diversamente do que acontece com os estudantes que
optam por cursos a distancia.

De inicio, a presumivel auséncia de interacdo na Educacdo a Distancia é tida
como uma limitacdo da préopria modalidade de ensino, e desse modo, os alunos
demonstram tolerancia com que seria uma “deficiéncia”. Como decorréncia dessas
limitacdes, a colaboracdo entre os participantes seria algo impensavel, e os alunos
permaneceriam andénimos. Nao sendo face a face, os professores nado teriam a

possibilidade de conhecer os alunos pelo nome, como refere CSS:

— Em muitos momentos eu pensei que sendo aluna de um curso EAD ndo

haveria possibilidade de colaboracdo, as atividades propostas seriam elaboradas e
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postadas sem nenhuma interacdo do grupo. Os momentos que houvesse um
encontro seriam somente para uma prova, que esta eu ja imaginava que teria que
ser presencial. Os professores ndo teriam a menor possibilidade de conhecer

alguém pelo nome e até achava que para estes eu seria somente uma a mais. (CSS,

i, 127)

Nessa mesma linha seguem outros depoimentos, de outros participantes, como
JFN e TRS, a seguir transcritos, revelando uma descrenca acerca das possibilidades de

interacdo no ensino a distancia:

— Pensava que seria quase impossivel comunicar-me com os colegas e que

houvesse retorno. Achava que as coisas seriam bem dificeis. (JFN, i, 350)

— Nao acreditava que num curso a distdncia ocorreriam tantas trocas como

estdo acontecendo nos féruns. (TRS, i, 1092)

Nas falas de TRS, acima, bem como de PAACM, a seguir, distinguem-se dois
momentos desse processo. Num primeiro momento, que revela as expectativas iniciais,
percebe-se uma descrenca em relacdo aos processos interacionais na modalidade a
distancia. Em contraposicao, num segundo momento, ja em pleno desenvolvimento do

curso, a certeza de que as interaces estao ocorrendo:

— Imaginava que teria mais dificuldade de relacionamento que em um curso
presencial, mas pude perceber que estava completamente enganada. Além de estar

estudando com pessoas da minha familia a integracdo com os colegas no geral é

maravilhosa. (PAACM, i, 819)

Conforme ja abordado, as concepcdes prévias dos estudantes, que aqui tratam
da questiao da interacdo no ensino a distancia, sao confrontadas com a pratica
vivenciada no PEAD, tendo como resultado uma mudanca de posicao.

O fato & que a ideia de um curso a distancia baseado em material instrucional
impresso, entregue por reembolso postal, e encontros periddicos para fins de

realizacao de provas predomina entre as concepcdes prévias dos alunos, sendo que os
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niveis de interacao esperados pelos estudantes sdo decorrentes dessa visao. No registro

feito por VSP, essa questao fica bem visivel:

— Sempre tive vontade de voltar a estudar, mas como jG mencionei achei que
ndo conseguiria. A primeira ideia que tive de um curso a distdncia é de que
receberiamos poligrafos, teriamos algumas aulas presenciais para tirar davidas e as
postagens dos trabalhos. Ndo tinha ideia da interacdo que aconteceria entre
colegas, professores e tutores com os féruns, e-mails... Ndo sabia e ndo tinha

vontade de aprender a mexer no computador e na Internet. (VSP, i, 1129)

Ao se preparar para um curso a distancia dentro desses moldes, os estudantes
nao se sentem motivados para a apropriacao tecnoldgica vinculada ao modelo de curso
a distancia on-line, na medida em que, ao menos no inicio, nao enxergam a
potencialidade das mesmas, ou da correlacdo desses conhecimentos com o proprio
desenvolvimento dos estudos.

Para a maioria dos estudantes, o conhecimento mituo precede as interacoes, e
a pergunta que se colocam, a partir desse entendimento, & como irdo interagir uma vez

gue nao se conhecem?

— Imaginava anteriormente que ndo precisariamos de contatos,
propriamente ditos, com os colegas, que caminhariamos lado a lado, mas sem
grande interacdo. E isso tudo vinha de encontro que se as aulas eram on-line,
como poderiamos interagir com os colegas? Eu ndo precisaria saber o que cada um
pensa, suas dificuldades e facilidades na aprendizagem. De que forma os meus
colegas iriam contribuir, e eu mesma, como demonstraria minhas aflicbes, minha

dedicacdo e meus propdésitos? (MM, i, 595)

Em geral, os estudantes sentem falta do conhecimento pessoal dos colegas na
hora de interagir com os mesmos. No ensino presencial, as interacdes cognitivas sao
precedidas ou acompanhadas de referenciais que envolvem o conhecimento fisico,
visivel, face a face, palpavel. Assim, quando um aluno interage com um colega nos
cursos face a face, tem presente as suas feicdes, os principais tracos de sua

personalidade, seu aspecto visual, fisico, gestos, fala, semblante, indumentaria,
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emotividade, etc. Sao aspectos que ajudam a situar o interlocutor num dado contexto
social.
Dentro dessas circunstancias, nao deixa de ter sentido a preocupacao explicitada

por NMRG: como iria receber ajuda dos colegas se nem sequer os conhecia?

— No inicio eram muitos os questionamentos, sobre como iriamos nos falar,
tirar duvidas, a quem recorrer, como fazer... Muitas davidas, incertezas e medos.
Imaginava como iria receber ajuda dos colegas se nem sequer os conhecia; como
poderia olhar seus trabalhos, algo tdo pessoal, jG que a cada um tinhamos que

colocar nossas ideias e concepcées. (NMRG, i, 711)

Uma das questdes subjacentes ao ato de estudar a distancia é saber: — Quem é
este meu colega de curso? A resposta a essa questdo constitui uma das chaves para
desencadear as interacdes virtuais. Por via de regra, os alunos nao estdo prontos, de
imediato, a desenvolver altos indices interacionais no ambiente virtual, e necessitam de
um tempo para aprofundar o conhecimento interpessoal, até que o colega se revele,
desfazendo-se o mistério do interlocutor incognito. Esse foi o caminho encontrado por
SZN, que iniciou suas interacbes virtuais a partir de interlocutores conhecidos

anteriormente ao curso:

— Eu imaginava que por ser um curso a distdncia, as relacbées interpessoais
se tornariam dificeis. Contudo jG no primeiro encontro pude perceber que estava
errada. Encontrei muitos colegas antigos, da época de Magistério, assim como
muitos colegas de profissdo que em algum momento passaram pela minha vida.
(SZN, i, 963)

O encontro com “antigos colegas”, relatado acima pelo participante SZN,
exemplifica o quanto essa questao assume importancia no aprofundamento das
interacdes virtuais. Na situacdo em tela, o acaso colaborou, e o reconhecimento muatuo
constituiu num importante momento para o desencadeamento das interacdes virtuais.
O que aconteceu foi que o aluno, diante da presenca de antigos conhecidos, dentre os
colegas, sentiu-se motivado e encorajado a interagir, tendo sido esta a porta de entrada

nesse novo mundo, tornando as interacdes on-line menos traumaticas.
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No caso do participante ETB, relatado a seguir, a dificuldade inicial mostrou-se a
mesma. No entanto, as estratégias para o ingresso no mundo das interacdes virtuais foi
outra, por forca das circunstancias. Nao contando com antigos conhecidos na turma,
nao vislumbrava a possibilidade de realizar atividades em grupo ou mesmo
disponibilizar um trabalho em processo de desenvolvimento ao crivo dos colegas
desconhecidos. O caminho encontrado foi o estreitamento das relacdes interpessoais

utilizando-se para tanto o Polo de Apoio Presencial:

— Eu ndo conseguia ver a possibilidade de me reunir com um grupo ou
disponibilizar um trabalho incompleto para uma critica e fazer novas modificacoes.
Porém ao iniciar o curso ja vi que ndo seria assim, logo ja foi apresentado quais
dias que funcionaria o Polo. Fui fazendo amizade e procurando saber quem iria
trabalhar no Polo e os Professores apresentaram o ROODA; — o nome ja diz, Rede
Cooperativa de Aprendizagem. Fui me comunicando e hoje ja tenho outra ideia de

ensino a distdncia. (CSS, i, 127)

No caso em tela, o Polo de Apoio Presencial foi determinante para a insercao
do aluno num modelo de Educacao a Distancia on-line, preparando o caminho para as
interacdes virtuais.

A partir da analise das falas dos participantes, pode-se inferir duas situacdes
distintas, relacionadas com a crenca nos processos interacionais na Educacdo a
Distancia. A primeira, refere-se a descrenca quanto a real possibilidade de se
efetivarem interacdes no ensino a distancia. A segunda, refere-se a descrenca quanto a
utilidade das interacbes virtuais. No trecho da fala de CFS, a seguir, identifica-se a
segunda opcao, evidenciando-se a efetividade e pertinéncia das interacdes virtuais, que

possibilitaram as trocas de experiéncia:

— Pensava que o contato com os colegas em um curso a distdncia seria
muito pouco, e de pouco proveito. Nunca imaginava que as experiéncias dos
colegas pudessem influenciar tanto na minha pratica. Esperava que fosse entrar
em um curso “frio”, e que possivelmente haveria dificuldades em explicacbes ou

auxilio com colegas e professores. (CES, i, 74)
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Séo dois aspectos que se encontram intimamente ligados, sendo que um gera
influéncias sobre o outro, e vice-versa. Na medida em que o estudante nao enxerga
valor nos processos interativos virtuais, tal fato traz como consequéncia que a suposta
falta de interacdes no ensino a distancia ndo chega a ser vista como um problema. As
dificuldades de auxilio matuo entre os colegas de turma, que seriam determinadas pela
modalidade a distancia, desencorajam possiveis tentativas nesse sentido. Sem a
tematizacdo dessas questdes, e sem o desenvolvimento de atividades que promovam a
aprendizagem das interacdes virtuais, sustentadas em concepcdes pedagodgicas
inovadoras, um curso a distancia, mesmo utilizando os mais avancados recursos das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, tenderia a replicar modelos ultrapassados,
sem o aproveitamento do potencial tecnolégico em prol das aprendizagens.

Outro aspecto que cabe ser considerado & que no ensino face a face, as
interacdes se encontram de tal forma naturalizadas que nao necessitam ser tematizada
pelos participantes. Assim, ndo chega a ser um problema para o estudante saber como
interagirda com os colegas e com o professor numa sala de aula presencial, visto que
isso faz parte do ambito de suas competéncias, ja desenvolvidas e internalizadas. Desse
modo, os alunos das classes presenciais tém todo o tempo para prestar atencdao aos
contetidos desenvolvidos, ndo necessitando investir atencdo a forma como os
conteudos sao desenvolvidos. Em outras palavras, ndo necessitam “descobrir” como
interagirdao com os colegas e professor. Nesse caso, o que conduz o0 processo sao 0s
objetivos educacionais em si mesmos, e o centro das atencdes se encontra no objetivo
€ nao no meio.

Ao contrério, na Educacdo a Distancia, desenvolvida com o uso intenso das
tecnologias de informacao e comunicacdo, os estudantes necessitam pensar também
sobre 0 meio, ou seja, como irdo interagir, e nao somente pensar sobre o proposito da
interacio. E nesse sentido que a aprendizagem da interacio virtual se torna um
componente importante em cursos a distancia da era digital. A aprendizagem on-line
depende da adequada apropriacdo tecnoldgica, que vai muito aléem do dominio do
computador, pois os estudantes necessitam se sentir bem ao utilizar tais recursos, como

indica a fala de MVOS:

— No inicio achava que seria muito dificil trabalhar através do computador,

pois parecia ser uma forma tdo egoista, tdo isolada. Foi grande minha surpresa,
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pois nos debates, nos féruns, conseguia interagir com as colegas. Além disso,
conseguimos formar grupos de estudos, no qual sempre nos reunimos
[virtualmente], sabados, domingos, feriados ou até mesmo apds o nosso trabalho,

esses encontros sdo apds as 23 horas, pois é o unico tempo que temos. (MVOS, i,

567)

Significa que é através da apropriacao tecnolégica, do dominio do computador,
do desenvolvimento de habilidade no uso dos softwares e dos multiplos recursos
oferecidos pelo ambiente virtual, da familiarizacdo com as linguagens especificas, & que
as interacbes adquirem maiores possibilidades no ensino on-line. Em outras palavras,
resta evidenciado que a educacdo mediada exige o dominio da mediacdo, de forma
naturalizada, e que os resultados alcancados mantém proporcdo com os niveis dessa
apropriacdo. Na fala de RCCF?# percebe-se esse movimento de adaptacao.

A descoberta da interacdo virtual abre um mundo de novas oportunidades
educativas para os estudantes, criando espacos para o desenvolvimento da autonomia
dos educandos, como o trabalho em grupo e a aprendizagem em rede. Os recursos do
ambiente virtual de aprendizagem tornam-se uma poderosa ferramenta na medida em
que possibilitam uma gama bastante variada de configuracao e de flexibilizacao dos
processos interativos, seja no que se refere ao tempo — sincronos ou assincronos —
como também na forma — tipos de interacao.

Por certo, as interacdes virtuais nao se dao no vazio, ou seja, a forma — mediada
— exige um conteido da mediacdo, que sdo os objetivos pedagbgicos das acdes
educativas. Assim como a forma pressupdem um contetdo, o conteido também exige
uma forma. Em outras palavras, na educacdo mediada, o contelido transita e &
compartilhado através de uma determinada maneira — ou de alguns determinados
modos —, os quais devem estar no horizonte de compreensao dos estudantes.

Na medida em que os alunos evoluem no processo, familiarizando-se com as
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com os recursos do ambiente virtual,
processos, linguagens, atingem um novo patamar, que possui suas proprias exigéncias:

a aprendizagem em rede.

2 Ver proferimento RCCF, i, 844, na p. 183.
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Um dos problemas da aprendizagem em rede esta relacionado com a heranca
do ensino face a face tradicional, marcadamente de caréter expositivo-entregador. A
aprendizagem em rede exige uma mudanca de perspectiva, na medida em que o aluno
nao é mais um recebedor de contetidos, mas também um emissor, um autor. Porém,
nao se trata somente de uma mudanca de perspectiva, que exige maior autonomia dos
participantes. Trata-se, sobretudo, de uma mudanca de concepcao em relacdo ao
ensino e a aprendizagem. Os alunos necessitam rever suas hipoteses acerca do
conhecimento, sendo que a principal mudanca que se opera vai no sentido da
substituicao de concepcdes que referem o conhecimento como um produto acabado,
que é transmitido do professor para o aluno, para uma nova concepc¢do, onde o
conhecimento coloca-se como processo, construido pelos participantes, em rede, de
forma cooperativa e colaborativa, solidariamente.

Esse pode ser um grande diferencial a assinalar os cursos a distancia, baseado
nas tecnologias de comunicacdo e informacao, enquanto potencialidade. Em principio,
nao haveria razdes para implementar cursos a distancia com a utilizacdo de ambientes
virtuais de aprendizagem, se a concepcdao pedagdgica permanece atrelada a um
modelo expositivo-entregador, baseado na ideia de conhecimento enquanto
transmissao, ainda que isso de fato possa ocorrer, sendo, inclusive, muito frequente.

De outra parte, um curso a distancia, cujo projeto pedagdgico nao sinaliza nesse
sentido, da aprendizagem em rede, se implementado em ambientes virtuais de
aprendizagem, certamente nao estaria utilizando boa parte do potencial desses
recursos.

A aprendizagem em rede, nos ambientes virtuais, exige um desprendimento por
parte dos estudantes que nao encontra correlato no ensino face a face, e de uma
predisposicao para se expor diante dos colegas, de se submeter a criticas. Aqui é que
reside a importancia da concepcdao no ensino e aprendizagem que embasa esses
processos.

Na medida em que os estudantes consideram o conhecimento como um
produto, um contetido pleno e acabado, como verdades absolutas, tendem a valorizar
unicamente a palavra do professor, visto que este estd investido da autoridade para
tanto, para ensinar, sendo ele quem detém o conhecimento e também aquele que esta

autorizado a transmiti-lo.
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Essa, alids, tem sido a tendéncia dos alunos que ingressam nos cursos a
distancia, evidenciando todo o peso da tradicdo oral e do ensino diretivo. O conceito
de aprendizagem em rede exige uma ruptura desse paradigma, e esse tem sido um dos
grandes desafios para a maioria dos estudantes, de enxergar valor nas contribuicoes
dos colegas e, por consequéncia, nas suas proprias contribuicdes. Trata-se de um novo
aprendizado a ser construido, o “aprender a aprender a distancia”.

Num contexto de ensino eminentemente diretivo, do conhecimento enquanto
contetido a ser transmitido, as interacdes entre os colegas de classe ndao encontram
muito sentido, visto que quem detém o conhecimento e a prerrogativa de transmiti-lo é
o professor. Mais do que isso, além de ndo encontrar sentido, em tais circunstancias os
alunos encontram resisténcias em expor seus pontos de vista, de meros aprendizes,
frente ao conhecimento inquestionavel do mestre. Tendo herdado essa forma de
conceber o conhecimento e de estudar, o aluno a distancia, quando & encorajado a
interagir com os colegas de turma no ambiente virtual, busca adaptar a nova realidade
ao seu modo costumeiro de agir, aos padrdes ja naturalizados. Normalmente os
estudantes enfrentam dificuldades como o receio de se expor, de confrontar pontos de
vista e de manifestar o proprio pensamento, ou como diz MSH, com a impressao de

que serao criticados:

— Ndo estava acostumada com essa forma de estudar interagindo no grupo;
pode parecer estranho, mas a impressdo que tinha, e as vezes ainda tenho, é que
serei rigorosamente criticada. Jd ndo tenho esse mesmo comportamento. Percebo
que somos um grupo e mesmo que nossas ideias sejam diferentes, como muitas
vezes parecem ser nas discussées dos foéruns, temos todos um objetivo comum.
Nao sinto mais que tenho colegas a distdncia, mas sim, que tenho um grupo que
assim como eu optou por essa forma de estudar e que precisamos nos ajudar
mutuamente. (SMSH, i, 1043)

Ao mudar sua perspectiva, e a concepcao do que seja conhecimento, os alunos
sentem-se mais a vontade para participar ativamente dos féruns, dos chats e trabalhos
em grupo. O trabalho em grupo, conquanto pressupbe objetivos comuns, abre
caminho para a aprendizagem em rede, onde os colegas jaA ndo se mostram tao

distantes.
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Da ideia de um curso “solitario”, como refere ETB, abaixo, chega-se a uma
“cooperativa de aprendizagem”, e os receios de participar vao cedendo lugar a efetivas

interacdes nos féruns e chats:

— Eu imaginava que um curso a distdncia seria solitdrio, mas descobri que é
realmente uma cooperativa de aprendizagem, onde podemos contatar com
professores, tutores e colegas para esclarecimento de duvidas, trocar ideias e
experiéncias e expor nossos pontos de vista. No inicio fiquei receosa de postar no
férum, apesar de ter muitas duvidas e também contribuir. Agora posto sempre.
(ETB, i, 222)

E interessante registrar que, nesse estagio, os estudantes assumem uma postura
de expectadores. Acessam os foruns com o propodsito de ver o que os colegas estao
publicando e também para esclarecer suas proprias davidas. No mais das vezes, nao

intervém, aguardando que algum colega traga uma questao que seja de seu interesse.

— O férum também, apesar de eu participar pouco, me satisfaz muito, pois
parece que ao ler os comentdrios, as duvidas, as aflicées e as alegrias dos colegas,
faz parecer que eles estdo bem préximos a mim. As trocas que ocorrem

frequentemente tém um acréscimo incalculavel. (SSM, i, 975)

Vale registrar que mesmo na condicao de leitores, alguns estudantes enxergam
valor nas interacdes nos féruns, embora eles préprios nao se arrisquem a colocar suas
ideias e pontos de vista. Essa postura pode ser creditada ao “receio” de participar
referido por MRP:

— Fico na duvida se realmente eu ajudo alguém, se colaboro, mas tenho
certeza absoluta que estou progredindo muito com os meus colegas, tanto os
colegas on-line como os que eu converso pessoalmente. Como moro em |[...], temos
um grupo em que um procura ajudar muito o outro, sendo nos estudos, atividades,
incentivos, apoio, etc. Sei que tenho que me envolver mais com colegas,

professores e tutores através das vdrias oportunidades que a ferramenta nos
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oferece, mas tenho receio; acredito que vou vencer com o passar do tempo. (LMRP,

i, 370)

Habituado a escutar o professor falar, ao longo dos anos de ensino face a face,
o aluno on-line fica em davida se consegue, de fato, contribuir com os colegas, o que
dificulta que 0 mesmo assuma uma atitude mais proativa, como ator, e ndao como mero
expectador.

Os estudantes, que antes se colocavam como leitores necessitam assumir
posicdes de autoria, materializada no compartilhamento de ideias, de experiéncias.
Nesse processo, ocorre um deslocamento do foco de interesse, que passa da busca de
esclarecimento das proprias davidas para uma posicio de colaboracéo e solidariedade,
no sentido de propor ajuda aos colegas para esclarecerem também suas davidas. A
novidade é que nesse processo, de auxilio matuo nas discussdes, se produz um novo
conhecimento, na medida em que novas dividas ou pontos de vistas, antes nao
imaginados, surgem, repercutindo no entendimento das temaéticas abordadas. A fala de

SMC, abaixo, ilustra a dinamica desse processo:

— Através do féorum compartilhamos nossas angustias, dificuldades, nossas
experiéncias; e isto nos deixou mais proximas, mais sensiveis aos problemas de
cada uma. Compartilhando saberes, tentando ajudar, fomos descobrindo dtvidas,

certezas, convicgcoes e fragilidades que nos colocam lado a lado nesta caminhada.
(SMC, i, 957)

E unanime a referéncia ao papel das interacdes nos foéruns, na aproximacao
entre os participantes, através da troca de experiéncias, expectativas, angustias, etc.
Através das intensas trocas, os alunos sentem-se préoximos, talvez mais préximos do
que se sentiriam se o curso fosse desenvolvido presencialmente. No proferimento de
IAP, constata-se o quanto as interacdes virtuais foram importantes para o compar-

tilhamento de dividas com os colegas:

— Como estudante, muitas coisas passavam por mim e eu sem ter a minima
nocdo do que era, ou significava aquele momento em minha vida de aluna,

deixava passar, somente agora estou vendo quantas oportunidades estou
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aproveitando, como aluna do PEAD, os didlogos através do férum, e-mail, MSN,

fizeram com que minhas duvidas e criticas fossem compartilhadas com meus
colegas. (IAP, i, 308)

A comparacao feita pelo estudante com os tempos de aulas presenciais revela o
quanto as interacbes virtuais foram significativas. Nessa mesma linha segue o
depoimento de VSP, onde se percebe o quanto os niveis de trocas no ambiente virtual
favoreceram suas aprendizagens, na medida em que possibilitaram confrontar

diferentes pontos de vista com os colegas:

— A ajuda dos colegas, tutores e professores, sempre dispostos, nos féruns e
e-mails, me deixaram bastante motivada [...] Vi como é gratificante fazer buscas em
sites, navegar pela Internet, trocar ideias, ver como as pessoas encaram os mesmos

fatos de maneira diferente, como vimos em “Memérias”. (VSP, i, 1140)

Os professores e tutores ligados ao curso desde o planejamento nao tinham
duvidas quanto a proposta pedagogica, sendo assim, para estes, os niveis de interacao
esperados e atingidos nao representaram surpresa. Entretanto, de uma maneira geral,
os alunos, quando iniciaram o curso, ndo tinham ideia acerca das possibilidades de
interacdo num curso a distancia desenvolvido através de um ambiente virtual de
aprendizagem. Ao estabelecerem comparacdes com o ensino presencial os estudantes
concluem, como é o caso de MMSA, que os niveis de interacao alcancados no PEAD

seriam maiores:

— Eu ndo imaginava que sendo estudante do PEAD haveria tanta interagdo

entre professores, tutores e colegas; muitas vezes isso ndo acontece no curso com

frequéncia presencial. (MMSA, i, 536)

Nao se pretende aqui demonstrar o predominio de uma modalidade de ensino
em relacdo a outra, em termos de potencial de interatividade que as mesmas
propiciam. No entanto, é extremamente significativo o fato dos alunos referirem em
suas falas, de forma tao intensa e representativa, os beneficios para as aprendizagens

auferidos com as interacdes virtuais.
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7.9 TEMATIZANDO A “COOPERACAO” NA EDUCACAO A DISTANCIA -
O NOVO PARADIGMA POSTO PELA APRENDIZAGEM ON-LINE

A cooperacao na Educacdo a Distancia foi um dos aspectos amplamente
tematizado pelos alunos do PEAD, tanto em termos de concepcdes prévias como
também em termos de experiéncias desenvolvidas ao longo do curso.

Assim como as expectativas em relacao as interacoes sinalizavam baixos indices,
da mesma forma, no inicio do curso, verificou-se uma tendéncia em subestimar a
ocorréncia da cooperacao, o que se explica em funcao do atrelamento dessa dimensao
aos processos interacionais; com efeito, a cooperacao depende dos niveis de interacdo
possiveis. Assim, na medida em que os alunos nao vislumbram possibilidades de
interacdo em cursos a distancia, da mesma forma nao vislumbram possibilidades de
cooperacao.

A auséncia de referenciais dificulta que alunos constituam uma visdo do préprio
processo, visto que ndao héa elementos que permitam comparacdes, como experiéncias
similares anteriores. Assim, muitos alunos sentem dificuldades em mensurar os
proprios niveis de cooperacao e colaboracao, ou seja, de compreender até que ponto
estdo conseguindo auxiliar os colegas, trabalhando de forma colaborativa e
cooperativa, ou até que ponto & possivel avancar nesse campo, que niveis de
cooperacdo sao atingiveis no ensino on-line. E compreensivel, portanto, a “davida”,
manifestada por LMRP.??

O que parece, a primeira vista, uma questao trivial, revela-se em toda a sua
complexidade. A questdao & que os estudantes nao tém uma ideia exata de como
poderao colaborar mais, ou melhor, com os colegas, de forma on-line. Esta dificuldade

é trazida pela “novidade” do “curso a distancia”, como refere ETB, abaixo:

— Um curso a distdncia & uma grande novidade, pois estava acostumada com
as aulas presenciais. Mas vejo que ter colegas a distdncia & muito bom, pois o que é

postado no férum pode ser acessado a qualquer momento. Eu mudei, pois falo no

B Ver depoimento LMRP, i, 370, na p. 256.
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MSN com um grupo de colegas, coisa que antes ndo fazia. A cooperatividade entre

o grupo é muito importante, pois nos torna mais soliddrios. (ETB, i, 228)

Com a vivéncia no curso, forma-se a compreensao de que a cooperacdo
constitui um importante componente para as aprendizagens. Os estudantes percebem
que o acesso aos conteudos, aos colegas, as interacdes, o tempo inteiro, é o grande
diferencial da Educacdo a Distancia baseada nas tecnologias de informacdo e
comunicacao, sendo este o fator que determina possibilidades de cooperacao.

A disponibilidade de comunicacao total o tempo inteiro permite potencializar os
processos interacionais, incrementando, de forma exponencial, os resultados. Ao
analisar o proprio percurso, alguns alunos estabelecem comparacdes entre o modelo
do PEAD com modelos tradicionais de ensino a distancia, baseado em material
instrucional impresso e o uso dos correios, e concluem evidenciando algumas
vantagens da EAD da era digital. Para MSM, um curso baseado na Web permite a
colaboracado direta e instantanea com os colegas, facilitando a compreensao e o

desenvolvimento das atividades:

— Se este curso fosse a distdncia de forma tradicional, isto é, utilizando os
meios de comunica¢cdo comuns de outros cursos a distdncia como os correios, por
exemplo, eu precisaria de uns 8 dias para receber o questiondrio, mais uns 8 dias
para saber o numero de acertos obtidos. Mas como havia um programa de
correcdo, eu ja tive nocdo do numero de acertos logo depois de concluir a

atividade, e pude trocar ideia sobre a maneira de executd-lo quase que diretamente

com os colegas. (MSM, i, 518)

A velocidade com que os eventos se sucedem no ambiente virtual pode parecer
desconcertante para os alunos ndo habituados, o que exige nova postura, novas
atitudes e comportamentos. Os alunos relatam essa caminhada, da passagem do
presencial para o virtual, destacando o quanto sentiam no inicio necessidade das
interacdes presenciais. Para a maioria dos alunos, esse processo se da de forma
progressiva. Seria impensavel instituir um curso na modalidade a distancia, e esperar

que os alunos, sem experiéncia prévia com a modalidade, iniciassem, de imediato, as
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interlocucdes, de forma intensa, no ambiente virtual. O depoimento de NSO, a seguir,

é bastante esclarecedor nesse sentido:

— Vejo que a passos lentos tenho tentado me modificar, sendo mais
receptiva e colaborativa, demoro a me adaptar a novas situacbes, esse novo jeito
de estudar é recente a todos, a clausura para quem é mais reservado ndo é de todo

ma, mas a impessoalidade, as vezes incomoda. (NSO, i, 703)

O fato de um curso a distancia ser desenvolvido na Web, utilizando AVAs, como
ja visto, nao significa, necessariamente, que o mesmo seja baseado em concepcoes
pedagogicas inovadoras. Em suma, ndo & a tecnologia utilizada que determina uma
proposta avancada do ponto de vista didatico e pedagogico. Assim, o uso de recursos
informacionais no ensino on-line ndo garante o atingimento daquilo que se
compreende por “aprendizagem em rede”, uma vez que esta depende de uma
proposta pedagogica, e de atitudes de cooperacao e colaboracao.

As discussdes ocorridas entre os alunos demonstram o quanto os cursos a
distancia, baseados nas tecnologias de informacdo e comunicacdo, e que pretendem
desenvolver a aprendizagem em rede, voltados para publicos sem transito com o
computadores, necessitam prever disciplinas que promovam a capacitacao para tal,
iniciando pela apropriacao e familiarizacao com os computadores.

Como refere NSO, acima, “esse novo jeito de estudar” coloca os alunos diante
do dilema da participacdo, da inter-relacao com o outro, com os colegas. Assim como
os estudantes mais reservados se sentiram compelidos a um movimento de abertura, de
exposicao, de colaboracdo, os alunos com um perfil mais participativo no presencial,
tinham receios de que nao haveria espacos para a colaboracdo e a cooperacao no
ensino a distancia. No trecho da fala de SMSH, transcrita a seguir, evidenciam-se as

dificuldades enfrentadas pelos alunos de uma maneira geral:

— Ndo estava acostumada com essa forma de estudar interagindo no grupo;
pode parecer estranho, mas a impressdo que tinha, e as vezes ainda tenho, é que

serei rigorosamente criticada. J& ndo tenho esse mesmo comportamento |[...]

(SMSH, i, 1043)
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O trabalho em colaboracao e cooperacao exige a superacao de um desafio, que
é vencer a resisténcia, o receio de se expor as criticas dos colegas, o receio de expor o
pensamento ao grupo. Para que a cooperacdo se desenvolva, é importante que se
estabeleca um clima de confianca mutua, onde todos se reconhecam como parceiros
de um projeto comum. Isso nem sempre é facil, visto que os tempos de entrosamento
sao diferentes para cada pessoa e dependem das vivéncias prévias e das circunstancias
do momento, de que modo cada um é “tocado” e motivado a integrar-se efetivamente
e “de corpo inteiro” no processo.

Ao mesmo tempo em que alguns alunos reportam a dificuldade de se expor,
outros referem descrenca quanto as possibilidades de receber qualquer tipo de
colaboracao efetiva, como menciona SR quando afirma que “ndo imaginava que
algumas colegas pudessem me ajudar tanto como o tém feito apenas com suas

colocacdes nos féruns”:

— Mas por outro lado, ndo imaginava que algumas colegas pudessem me
ajudar tanto como o tém feito apenas com suas colocacées nos féruns. Pensava
que teria de fazer tudo sozinha, sem auxilio nem sugestées. Ndo imaginava que
seriamos todas parceiras nessa luta didria que é ser professor desse pais. Nunca
pensei que eu pudesse ajudar as colegas, pois até desconfiava dos meus
conhecimentos, numa espécie de inseguranca. Pensava que sabia muito pouco e

que s6 teria a aprender e talvez passasse vergonha perante as colegas. (SR, i, 995)

A frase “nunca pensei que eu pudesse ajudar as colegas, pois até desconfiava
dos meus conhecimentos”, inscrita no proferimento acima, traduz de forma cristalina
as vicissitudes por que passam os alunos virtuais, em diferentes momentos do processo
da insercao na aprendizagem on-line. E necesséario reconhecer que estes estudantes se
encontram num mundo desconhecido, que de alguma maneira lhes é estranho, como
se nota no recorte da mensagem de SMC, referindo as descobertas que se processam

nessa caminhada:

—[...] Compartilhando saberes, tentando ajudar fomos descobrindo duvidas,
certezas, convicgoes e fragilidades que nos colocam lado a lado nesta caminhada.
(SMC, i, 957)
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De outra parte, os alunos que comumente apresentam um perfil de
colaboradores no ensino presencial, estavam receosos quanto as potencialidades ou
possiveis limitacdes do ensino on-line, temendo ndo poder auxiliar os colegas. Esse
aspecto é referido por PAACM (i, 799), quando afirma: “— Eu cheguei a pensar que
um curso a distdncia ndo promoveria um contato entre os colegas exceto nos dias
de encontros presenciais.” No caso em tela, considerando que PAACM apreciava
auxiliar no que julgava ser capaz, complementa: “— Seria uma lacuna bastante
sentida se tal interacdo ndo fosse privilegiada como tem sido”.

Como se constata na mensagem a seguir transcrita, o modelo do PEAD,
embora utilize intensamente as tecnologias de informacdo e comunicacdo,
especialmente computadores em rede, nao centra nas interacdes aluno-maquina, ou
seja, o objetivo maior ndo é promover a interatividade entre aluno-computador, mas
utilizar o computador como instrumento para que o aluno possa interagir com os
colegas. O computador constitui um importante auxilio no desenvolvimento das
atividades, na organizacao dos trabalhos, mas presta-se de forma bastante eficiente
como veiculo das interacdes intersubjetivas (entre sujeitos). Essa perspectiva passa a ser
compreendida no decorrer do processo, quando os alunos descobrem que o valor do
ensino a distancia ultrapassa a relacdo aluno-computador. Assim, o aluno que esperava
uma resposta do computador para solucionar suas davidas e promover suas
aprendizagens, de forma passiva, modificou suas atitudes, tomando a iniciativa de
demonstrar através de comentarios no ambiente virtual, as suas realidades, no sentido
de promover a aprendizagem de todos. Um exemplo dessa transformacdo esta
presente na intervencado de RCT.**

Esse entendimento traz algumas consequéncias, sendo que a principal delas se
refere as atitudes dos alunos virtuais. Nesse sentido, os estudantes descobrem que um
curso a distancia exige um perfil de aluno mais proativo, mais autdnomo, e o valor do
trabalho em cooperacao se torna mais evidente. A proatividade e a autonomia estdo a
servico da cooperacdo e se materializam nela e somente dentro dessa perspectiva
encontram sentido. Nao se trata de um estudo solitario, individualizado e independente,
do “eu sozinho”, mas da aprendizagem em rede, numa comunidade virtual de

aprendizagem.

2 Yer proferimento RCT, i, 870, na p. 231.
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Esta diferenca é visivel na fala de VM (i, 1167), ao comparar com outra
experiéncia de ensino a distancia que tivera, quando afirma que “era cada um por si”.
Sobre essa questdao, complementa: “—[...] mas percebi que no PEAD existem colegas
extremamente soliddrios para com todos.” Essa realidade levou VM a “encarar de
outra forma o significado da palavra solidariedade.” Analisando as falas, percebe-se
que a solidariedade apresenta duas facetas distintas, se manifesta como um
componente importante do processo de aprendizagem e desencadeia um processo
sinérgico.

A solidariedade demonstrada através das interacbes virtuais ajuda a tornar os
participantes mais proximos, a se reconhecerem como colegas de turma, criando as
condicdes para o trabalho em grupo e para a ajuda mutua. Esses aspectos é que
tornam os eventos educativos mais humanos.

Na comunidade virtual de aprendizagem, os participantes, através das
interacdes, vao estabelecendo referenciais mediante o conhecimento mutuo,
estabelecendo relacoes de confianca. Em tese, para o aluno seria mais facil um modelo
tradicional de ensino a distancia, sendo que para tanto, bastaria realizar algumas
atividades, individualmente, a partir das solicitacdes dos professores, e entregar os
trabalhos aguardando a nota final. Certamente isso exigiria um investimento
consideravelmente menor, em termos de tempo. Mas nao é s6 isso, dentro desse
modelo, o aluno ndo necessitaria se expor perante os colegas, elaborar reflexdes,
argumentacdes, promover a articulacao cognitiva com os colegas, o que exige a leitura
e a compreensdo das mensagens, dos textos, com diferentes posicionamentos.
Também estaria isento de colocar seu pensamento, mais do que isso, desnudar sua
propria maneira de pensar, diante dos colegas, e defender posicdes, de forma
comprometida com os discursos e argumentacdes dos outros. Na Educacédo a Distancia
da era digital, o que estd em jogo é o desnudamento do pensamento em construcao,
ou seja, ndo o pensamento pronto, elaborado, mas a propria forma de pensar.

Os alunos relatam essa caminhada, da superacdo de inimeros desafios, do
estranhamento diante de um novo modo de ensinar e de aprender, do receio de se
expor ao desconhecido, até que a confianca vai se constituindo, permitindo o trabalho
em cooperacao. E assim que acontece com SSM, referindo-se ao fato de que aprendeu

a nao ter mais receio de solicitar ajuda dos colegas:
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— Percebi que realmente ocorre a cooperacdo no grupo, diferente do que eu
pensava que ocorreria, em funcdo da distdncia. Com certeza tudo isso ficard bem

registrado na nossa "memoria". (SSM, i, 980)

Os proferimentos dos alunos sugerem que as aprendizagens desenvolvidas na
comunidade virtual, em rede, tendem a ser significativas e duradouras. Tal fato pode
estar relacionado com a forma como ocorrem as aproximacdes entre os estudantes. Na
comunidade virtual de aprendizagem, é a participacao do aluno que o torna “presente”
na turma, na “aula”. Assim, a presenca do aluno se da na exata medida de sua efetiva
participacao. O aluno que n&o participa de um férum, ou de um chat, nao se mostra
presente, restando evidente que nao ha como estar presente “sem participar”. Assim, a
participacao aqui, diferente do ensino face a face, exige mais do que sentar nos bancos
escolares de uma sala de aula fisica. Nao existe um lugar no chat ou no férum, onde o
aluno possa simplesmente “sentar”, e aguardar os acontecimentos, como um
expectador. O aluno que se coloca nessa perspectiva, ndo é considerando um aluno
presente. Assim, faz todo sentido o depoimento de AKB,?® quando reporta que
“realmente somos revelados através da forma que pensamos”, ou seja, o conhecimento
mutuo nao se da pela aparéncia, mas de uma forma mais profunda.

Um fato singular ajuda a explicar melhor como o processo de colaboracédo e
cooperacao pode se desencadear na comunidade virtual de aprendizagem. Buscando
evitar que sobrassem vagas nos polos, com o numero estipulado em 80, a
coordenacéo do curso promoveu um segundo processo seletivo, para que, no caso de
eventuais desisténcias no primeiro semestre, as vagas nao ficassem ociosas, ja que o
curso, sendo de edicdo Unica, nao teria novas oportunidades de ingresso
semestralmente ou anualmente. Assim, garantir o preenchimento total de vagas no
inicio do curso se colocou como uma estratégia interessante, no sentido de garantir que
mais alunos viessem a concluir o curso. Por consequéncia, no segundo semestre houve
o ingresso de um pequeno numero de alunos novos, e que foram inseridos na mesma
turma que havia iniciado o curso no semestre anterior. Como a instrumentalizacao
para a Educacao a Distancia, incluindo a apropriacao tecnolégica, a familiaridade com

o computador, com a internet, com o ambiente virtual de aprendizagem, e com as

% Ver proferimento AKB, i, 23, na p. 225.
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linguagens e processos proprios de um curso on-line, ocorreram no primeiro semestre,
os novos alunos ndo haviam tido esse contato. Diante disso, viram-se na contingéncia
de buscar esses conhecimentos, através das interacbes com os colegas antigos. Essa
necessidade levou a interessantes trocas e processos de colaboracdo e cooperacao,

como os relatados pela aluna MPB, abaixo:

— Vou tentar explicar: agora estudamos com muitas de nossas colegas, as
novas que chegaram com dificuldades apenas na tecnologia trouxeram uma
imensa experiéncia [de magistério] e assim uma ajudou a outra compartilhando
seus saberes. Tenho agora certeza que um dos objetivos que tinha no primeiro
semestre, que era de compartilhar mais, foi atingido, virtualmente,

presencialmente, por telefone. (MPB, i, 544)

Ao mesmo tempo em que os alunos novos trouxeram suas necessidades,
também trouxeram suas contribuicdes, compartilhando, através da troca de
experiéncias, seus saberes. Depreende-se que a necessidade da apropriacdo
tecnolégica determinou a intensificacao das interacdes dos novos alunos com os alunos
antigos, e que esse fato desencadeou outros processos, nao se tornando uma busca de
auxilio e uma resposta a essa busca, mas um processo colaborativo. Os alunos tinham
uma necessidade pratica, que determinou o interesse e esse interesse se tornou mutuo,
na medida em que os antigos alunos identificaram possibilidades de ganhos para suas
aprendizagens, com as diferentes experiéncias trazidas pelos novos colegas.

A colaboracao e a cooperacao tanto podem ser levadas a efeito a partir de uma
acao desinteressada, ou seja, no sentido da realizacdo pessoal de estar colaborando e
auxiliando um colega, como também a partir da conjugacao de interesses mutuos entre
as partes.

Cabe analisar que, mesmo a iniciativa aparentemente desinteressada de auxiliar
o colega, pode trazer importantes oportunidades para quem empresta auxilio. Sao
bastante conhecidas as teorias que sinalizam nesse sentido, especialmente a partir da
epistemologia genética e do interacionismo, na medida em que o ser humano, diante
da necessidade de explicar determinado contelido ao outro, estarad elaborando melhor
seu proprio pensamento, ou seja, qualificando sua propria producdo argumentativa,

explicitando com maior clareza.



267

7.10 TEMATIZANDO O “AFETO” NO ENSINO ON-LINE: A AFETIVIDADE
MEDIADA - CRIANDO VINCULOS NA EDUCACAO A DISTANCIA

A afetividade, como um componente importante nas relacdes intersubjetivas, e
do bem-estar das pessoas, constitui um desafio para a modalidade de ensino a
distancia. A questdao afetiva estd dentre as principais preocupacdes dos alunos que
ingressam em cursos a distancia. A ideia geral que os estudantes possuem é de que a
afetividade nao & contemplada no ensino a distancia em funcao da propria natureza da
modalidade.

Depoimentos como os de FDS demonstram a visdo dos participantes referentes

a essa dimensao:

— Pensava que seria um curso sem ligacdo afetiva com as colegas; sempre
achei a internet "fria" nas relacées interpessoais, pois sou uma pessoa muito

afetiva, gosto do toque e do abraco, do calor das pessoas. (FDS, i, 275)

A expectativa dos alunos em relacdo a auséncia de “ligacao afetiva” advém das
concepcdes prévias, de que um curso, pelo fato de ser “a distancia”, determinaria um
total distanciamento entre os participantes.

A expressao “curso a distancia”, como ja foi referido, evoca um distanciamento
entre os participantes, entre aluno e professor, entre aluno e tutor e entre os proprios
alunos. Nesse caso, “a distancia” significa, para os alunos, “sem interacdes”. Essa & a
primeira impressdo que os alunos sentem, o que leva os mesmos a concluirem que,
nao havendo interacdes, naturalmente, nao haveria o que se falar em “circulos de

amizades”, como sugere LAMC, em sua fala:

— Eu ndo imaginava que o curso, mesmo sendo a distdncia, me
proporcionaria a ampliagdo do circulo de amizades. Que tivesse contato direto

com as pessoas. (LAMC, i, 452)

Antes de aprofundar essa questdo, cabe uma ressalva acerca das interacdes em

cursos a distancia: conforme ja referido, um curso a distancia, ainda que desenvolvido
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de forma on-line, ndo necessariamente promove as interacdes entre alunos e
professores ou entre os préprios alunos. De fato & possivel, mesmo na Educacdo a
Distancia da era digital, utilizar as novas tecnologias de informacdo e comunicacao,
sem que as interacbes estejam presentes como um importante componente
pedagogico. Em outras palavras, o modelo de ensino que marcou época na Educacao a
Distancia por correspondéncia, e que evidentemente restringe as condicdes para o
estreitamento de lacos afetivos e o cultivo da amizade entre os participantes, que de
uma forma geral nao se conhecem e ndo mantém interlocucdes, pode ser replicado no
ensino on-line.

Os poucos alunos do PEAD que haviam passado por uma experiéncia prévia na
modalidade a distancia, abordaram essa questdo em seus depoimentos. As rarissimas
experiéncias prévias de ensino a distancia, relatadas por alunos do PEAD, como é o
caso de MVAK, abaixo, reforcam a posicao de que o ensino a distancia tanto pode
servir para reforcar o distanciamento entre os participantes, como para o estreita-

mento dos vinculos afetivos:

— Como minha faculdade era a distdncia, acreditava que ndo seria nem um
pouco diferente. Mesmo gostando de me relacionar com as pessoas, e sempre
tentando achar algo de bom nelas, imaginava que nesse curso seria exatamente
igual aos outros lugares, onde as pessoas sdo frias, impessoais, olhando somente

para o seu préprio umbigo. (MVAK, I, 572)

Uma andlise mais acurada das discussdes revela que os estudantes, em algum
momento do processo, relacionam a auséncia de afetividade a modalidade de ensino e
nao ao projeto pedagogico que embasa as acdes educativas.

Cabe referir que a simples presenca das tecnologias, sintetizada na figura do
computador, tende a gerar uma ideia de distanciamento. E consenso que as tecnologias
tendem a ser vistas em toda a sua “frieza”, desprovidas de sentimentos ou de
humanidade. A questdo & que a irrevogavel e indisfarcavel precisdo dos calculos
computacionais se contrapde ao modo de vida do ser humano, onde a davida e a
imponderabilidade fazem parte do dia a dia. Sentimentos, como simpatia, antipatia,
solidariedade, entre outros, ndo sdo mensuraveis de forma milimétrica, e ndo podem

ser reduzidos a simples causas e efeitos, fazendo parte da “humanizacdo” do ser
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humano. Nesse sentido, na medida em que a maquina se contrapde ao ser humano,
este sente necessidade de definir o papel das tecnologias em sua vida, e nao definir sua
vida em funcéo das tecnologias.

Assim, a questao primordial & definir as tecnologias como instrumento a servico
do ser humano, e nao o contrario. Ocorre que muitas vezes o ser humano necessita se
adaptar as tecnologias para que possa fazer o melhor uso delas. Diante de tais
contingéncias, em que medida as adaptacdes transformam a natureza da relacao
homem-maquina ou modificam a esséncia do ser humano sao questdes que se colocam
no contexto da educacao contemporanea. Ao criar o instrumento, para que este se
constitua como tal, hd necessidade de se definir os usos do mesmo, bem como a
dindmica de sua usabilidade, de suas aplicacdes. Dependendo de como esse processo
se desenvolve, pode o ser humano se sentir um objeto, e nao um sujeito, das
tecnologias, se a adaptacdo for comandada pela méaquina ou por um sistema onde o
ser humano nao se encontra sentido.

Na medida em que o PEAD propunha-se ao desenvolvimento das atividades
educativas apoiadas intensamente no uso das tecnologias de informacao e
comunicacdo, essas assumem um importante papel no processo pedagdgico, exigindo
sua apropriacdo por parte dos alunos, em particular, e de todos os demais
participantes, de um modo geral.

Assim, as expectativas dos alunos nao poderiam ser outra em relacao as
possibilidades afetivas no curso, determinadas pela frieza das maquinas. O sentimento
manifesto de MVOS?® exemplifica o dilema vivenciado pela turma.

A vpartir das experiéncias previamente desenvolvidas, confrontadas com a
vivéncia no PEAD, considerando o projeto pedagogico, as discussdes abordam o papel
das tecnologias na Educacao a Distéancia.

Na medida em que o PEAD foi avancando, os alunos perceberam que o
papel do computador nédo era de sujeito, mas de objeto, de instrumento, a servico
do ser humano, no sentido de propiciar a interacdo, que de outra forma nao seria
possivel.

A fala de PCAR revela que uma nova compreensao comeca a surgir, fazendo

sentido, resgatando o lugar do ser humano nesse processo:

26 Ver proferimento MVOS, i, 560, na p. 182.



270

— Ao ingressar neste curso, procuro sempre passar aos demais colegas que
ndo conhecem esta modalidade, que neste curso oferecido pela Universidade
Federal do Rio grande do Sul, os recursos tecnolégicos nada fazem por si sés, eles
precisam e estdo sempre a servico de um projeto pedagdgico claro, organizado,
flexivel e humano, pois para mim, este curso serve para encurtar distdncias e

contribui para humanizar as minhas relacées. (PCAR, m, 777)

O entendimento acima é resultado da experiéncia desenvolvida no PEAD, e se
contrapdem as concepcdes prévias dos estudantes. Praticamente todos os alunos
tinham expectativas negativas em relacdo a afetividade em cursos a distancia. O
proprio PCAR, em outro trecho de seu depoimento, referente as suas expectativas

iniciais, relata:

— Tinha a certeza de que ndo haveria envolvimento emocional e afetivo com
colegas, apenas seriamos colegas virtuais, usando de cordialidade e educacdo para

que nossos encontros também virtuais fluissem com facilidade e qualidade. (PCAR,

m, 767)

O recorte de um proferimento de CFS revela que este mesmo sentimento era
compartilhado por outros alunos da turma, evidenciando o receio de que a emotividade

nao teria espaco no curso:

— Esperava que fosse entrar em um curso “frio” e que, possivelmente,

haveria dificuldades em explicacées ou auxilio com colegas e professores. (CFS, i,
74)

Da mesma forma como ocorreu com PCAR, a fala de CCST, abaixo, indica
uma nova compreensdao do ensino on-line, onde os recursos tecnolbgicos se
colocam a servico dos alunos e servem para gerar possibilidades de interacdes e
nao para inibir ou restringir a participacdo. Naturalmente, cabe aos estudantes,
professores e tutores, explorar as potencialidades tecnolégicas em prol das
aprendizagens, o que inclui espacos para a afetividade, e o estreitamento das

relacdes interpessoais.
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— Antes de iniciar o curso tinha uma visdo que o mesmo seria frio, sem
contato com os colegas e as colegas, mas vejo que 0s recursos que temos no

mundo virtual possibilitam tornar tudo diferente. (CCST, i, 32)

Os recursos tecnolégicos potencializam novas formas de desenvolver o ensino a
distancia, mas & o objetivo pedagdgico que define o uso das ferramentas, sendo,
portanto, a esfera que conduz por competéncia todo o processo, nao devendo estar
submisso aos canones da razado tecnoldgica, pois isto significaria uma inversao de
valores.

Ademais, as amizades conquistadas por IAP constituem um testemunho que

contradiz, na pratica, expectativas negativas referente a afetividade no ensino on-line:

— Antes achava que seria um curso sem motivacdo, pelo ndo contato com
pessoas; me enganei feio: quantas amizades ja fiz, e quantas experiéncias ja

troquei; estd superando minhas expectativas. (IAP, i, 308)

A nova compreensdo despertada pela pratica do PEAD recoloca o papel da
maéaquina em seus devidos termos, onde esta ndo tem a funcdo de substituir “colegas”
de curso nas interacdes, mas exatamente o contrario, viabilizar as interacbes entre os
colegas de curso.

E é a partir do intenso processo de interacdes virtuais, propiciado pelos recursos
tecnologicos, que os alunos descobrem valores humanos, como fica evidente na fala de

IAP, a seguir:

— Como colega do PEAD, fui surpreendida com pessoas que ja acreditava
ndo existir, até imaginava que por ser um curso a distdncia ndo teria tantos

contatos como estou tendo [...] (IAP, i, 310)

Quando IAP refere que foi surpreendida com pessoas que ja acreditava nao
existir, esta explicitando a profundidade alcancada pelas relacdes virtuais, onde valores
humanos puderam ser explicitados e evidenciados, ndo somente pela multiplicidade de

contatos, mas pelo alcance e profundidade dos mesmos.
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Constata-se, pois, que o curso promoveu uma mudanca significativa nas
concepcodes prévias dos alunos, que antes nao acreditavam ser possivel o entrosamento
e o calor humano, e agora arriscam afirmar que a experiéncia tem se mostrado mais
significativa do que provavelmente seria, se fosse num curso presencial.

Sem duawvida, uma reviravolta, do preconceito a um novo conceito, balizado a
partir de uma experiéncia inovadora, cuja evidéncia mais enfatica reside na satisfacao

dos alunos, na medida em que sentem o lado humano do curso.

7.11 TEMATIZANDO OS “CONDICIONANTES” DO ENSINO ON-LINE:
EXIGENCIAS DA EDUCACAO A DISTANCIA NA VISAO DOS
ALUNOS - REFLETINDO SOBRE AS PROPRIAS DIFICULDADES E
DESAFIOS

A Educacdo a Distancia ndo constitui um modo naturalizado de ensino, algo
com que todos estejam familiarizados. Em geral, o ingresso de estudantes em cursos a
distancia representa o ingresso num mundo desconhecido, independente do modelo de
curso a distancia, se mais interativo ou menos interativo.

Uma das questbes que tem despertado interesse entre pesquisadores da
modalidade de ensino a distancia refere-se ao perfil de aluno que esses cursos
exigem. De outra parte, tem acontecido que este aspecto também passou a fazer
parte do interesse dos proprios alunos, que muitas vezes se perguntam se
conseguem ou nao se adaptar as peculiaridades do ensino a distancia, se possuem
ou nao perfil para tal.

Trata-se de uma questdo por demais pertinente, visto que a cada dia o universo
de alunos a distancia aumenta, abrangendo estudantes que antes ndo haviam cogitado
e mesmo se preparado para frequentar esta modalidade de ensino. Desse modo, em
menos de meia década o nimero de alunos a distancia em cursos de graduacédo das
instituicbes de ensino superior brasileiras saltou de 0% a 20%. Esse crescimento

expressivo tende a colocar o perfil do aluno a distancia dentre os temas que requerem
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pesquisas e aprofundamento. Entretanto, levard algum tempo até que se chegue a
resultados conclusivos, se o ensino a distancia podera ser levado adiante ou nao por
todos os estudantes ou se depende de um perfil especifico.

Independentemente do perfil de aluno, é indubitavel que a modalidade a
distancia coloca algumas exigéncias, no sentido de favorecer o desenvolvimento das
atividades, do ensino e da aprendizagem nesta modalidade de ensino.

Outra questdo a ser considerada é se os niveis de exigéncia seriam diferenciados
em funcado das areas de conhecimento e, especialmente, se o modelo de ensino a
distancia adotado em cada caso, bem como a proposta pedagdgica dos cursos
influenciam ou nao nas aprendizagens e na permanéncia dos alunos. Como ja referido
anteriormente, a qualidade dos cursos de Educacado a Distancia, utilizando ou nao as
TICs, depende também — e principalmente —, de bons projetos pedagdgicos.

A evasdao de alunos constitui um desafio para a modalidade a distancia,
independentemente do modelo de ensino, tradicional ou avancado, em funcao de
diversos aspectos. Embora n&do existam ainda dados estatisticos abrangentes e
conclusivos no pais para avaliar os indices de evasiao, bem como para fazer frente a
esse problema, sabe-se que em funcao de algumas caracteristicas da modalidade de
ensino a distancia, trata-se de uma questao que necessita ser considerada em todos os
projetos educativos nesta modalidade de ensino. Sabe-se, também, que os indices de
evasdao se mostram bastante varidveis, de curso para curso, estando vinculados as
caracteristicas de cada projeto educativo, bem como ao perfil dos alunos.

Os cursos a distancia voltados para a formacao de professores, como é o caso
do PEAD, apresentam uma situacdo singular: o fato de ser um curso de formacao em
exercicio pode tanto estimular a evasao como também favorecer a permanéncia do
aluno.

Em tais cursos, dentre as razdes que poderiam explicar eventuais altos indices de
evasdo, estariam: a) a elevada jornada de trabalho dos estudantes, que normalmente
possuem dois contratos de trabalho, sendo que continuam trabalhando durante os
estudos; b) a necessidade de adaptacao das formas de estudos dos alunos, em funcao
da modalidade de ensino, a distancia; c) o fato dos cursos a distancia se desenvolverem
na forma de projetos, ou seja, de edicdo Unica, o que significa dizer que nao sao cursos
permanentes, implicando na impossibilidade de licencas ou suspensao temporaria dos

estudos, por qualquer motivo.
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A jornada de trabalho constitui um fator de risco no que tange a possiveis
desisténcias, na medida em que durante os estudos, os alunos dificilmente obtém
reducdo da carga horaria, e ainda necessitam despender um tempo minimo de 20
horas semanais para as atividades do curso. No caso do PEAD, seria impensavel aos
alunos abrirem mao de um contrato, seja em funcao de compromissos educacionais
assumidos enquanto docentes com as redes de ensino, com as escolas e com seus
alunos, seja em funcédo de necessidades financeiras. Do ponto de vista socioecondmico,
poucos professores teriam condicbes de levar adiante os estudos se para tanto
necessitassem reduzir os salarios em razao da reducao de contratos.

Quanto a questao de adaptacdo a modalidade de ensino, sabe-se que muitos
estudantes que ingressam em cursos acabam desistindo em funcao de dificuldades de
adaptacao a modalidade a distancia. Geralmente as desisténcias em funcao dessa razao
acabam ocorrendo no inicio do curso. No caso do PEAD, além da necessidade de
adaptacdo a modalidade de ensino, os alunos também passaram por um processo
intenso de adaptacdo ao modo como o curso foi programado, com o intenso uso das
TICs, através de AVAs, ou seja, o ensino on-line. Isso exigiu dos alunos, alem de
adequada apropriacao tecnolbgica, investimentos no sentido de aquisicdo dos recursos,
como computadores e acesso a internet. Ainda que o Polo de Apoio Presencial tenha,
dentre outras, essa finalidade, de prover recursos tecnologicos e acesso a laboratorios
com computadores, softwares, redes e internet, sabe-se que ao longo do curso os
estudantes encontram muitas razdes para disporem, eles proprios desses recursos, o
que facilita o desenvolvimento das atividades, na medida que evita deslocamentos
constantes ao Polo, considerando que este seria um deslocamento a mais, visto que
durante o dia transitam de casa para mais de uma escola, geralmente distantes.

No curso de Pedagogia a Distancia verificou-se que os alunos se colocaram em
posicao de total receptividade, aceitando sem restricbes essas exigéncias impostas
pelas circunstancias. Como se viu ao longo deste estudo, a apropriacao tecnolbgica, ao
passo em que exigiu dedicacao e investimento de tempo por parte dos alunos, foi vista
pelos mesmos como um importante ganho no processo de formacao. No entanto, ha
que se ter em vista, que mesmo assim isso representou uma carga extra de atividades,
da qual os alunos de cursos presenciais normalmente estao isentos.

Além desses aspectos, os alunos do PEAD se viram diante de uma necessidade

de adaptacdo bastante peculiar, em razdo da proposta pedagdgica do curso,
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marcadamente interacionista, o que exigiu uma postura ativa no sentido de intensa
interacdo dos alunos entre si, com os tutores e professores. Cabe destacar que este
aspecto por certo contribuiu para elevar os niveis de exigéncia do curso, mas por outro
lado, foi o responsavel por promover aprendizagens extremamente significativas que
de outra forma n&o seriam alcancadas. Nesse ponto, o desenvolvimento da autonomia
do educando constituiu-se num objetivo pedagodgico altamente relevante e que trouxe
excelentes resultados, na medida em que essa nova perspectiva se traduzird em
beneficio da atividade docente dos alunos-professores do PEAD em suas escolas, em
prol de seus alunos, qualificando sua acao educativa.

Por fim, o fato do PEAD se tratar de um curso de edicdo Ginica, como acontece
com a maioria dos atuais cursos a distancia de formacao de professores em exercicio,
acarreta uma série de consequéncias, que podem determinar uma predisposicao para o
acréscimo dos indices de evasao. Num curso de edicao Unica, os alunos nao possuem
flexibilidade para adequar o desenvolvimento do curso ao longo do tempo,
necessitando seguir o cronograma a risca, visto que as disciplinas sao ofertadas uma
Gnica vez. Assim, os alunos nao encontram as facilidades que possuem os estudantes
dos cursos de graduacdo presenciais, como trancamento de matricula, para fazer frente
a eventos que acontecem em suas vidas, como viagens, intercambio, etc. Mesmo
afastamentos compulsérios, como por exemplo, em funcdo de problemas de salde,
sao dificeis de serem ajustados, se forem por um tempo relativamente prolongado. Em
suma, os alunos de cursos a distancia de edicdo Unica possuem poucas opcoes de
adaptacao do cronograma curricular. Nessas condicbes, o aluno que, por qualquer
razao, nao consegue frequentar um semestre do curso, ainda que por motivo de forca
maior, alheia a sua vontade, estaria automaticamente excluido do mesmo,
independentemente de seu desejo de continuar os estudos. Face a essas peculiaridades,
os cursos a distancia de edicao unica, como o PEAD, sao projetados levando em conta
tais aspectos, no sentido de compensar as limitacdes com medidas como programas de
recuperacao especial e acompanhamento individualizado dos alunos.

Nao obstante, contra todas as expectativas negativas, cursos a distancia como o
PEAD tém apresentado baixissimos indices de evasdo. Do total de 80 alunos que
iniciaram o curso no segundo semestre de 2006, no Polo de Gravatai, cerca de 65
alunos estardo se formando em 2010, o que corresponde a um indice de quase 80%

de permanéncia, o que significa um indice extraordinario. E esses mesmos niimeros se
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verificam nos demais polos do curso, sendo que de 400 alunos iniciantes, perto de 325
estardo sendo diplomados ao final do curso. Ademais, em cursos presenciais ndo se
verificam resultados tdo significativos como estes. Naturalmente esses resultados nao
sao fruto do acaso, e se devem, entre outros aspectos, ao projeto pedagdgico e a acao
da equipe de professores e tutores.

Com relacado aos indices de evasao em cursos a distancia e presenciais cabe
ainda trazer um aspecto que muitas vezes nao é considerado nas andlises comparativas,
e que se refere ao tempo que os alunos levam para concluir um curso de graduacao.
Ao passo que num curso de edicdo Unica, os alunos concluem os estudos no tempo
previsto, de 4 anos, nos cursos presenciais permanentes, esse periodo se torna
bastante elastico, sendo que os alunos podem levar o dobro do tempo. Se esse dado
for levado em conta, o niimero de alunos de cursos presenciais permanentes formados
num periodo de tempo de duracdo do curso, de 4 anos, certamente seria pouco
significativo. Nao se pretende, aqui, estabelecer parametros de eficiéncia ou eficécia,
até porque existe mérito na possibilidade dos alunos adequarem o desenvolvimento de
seu curriculo nos cursos permanentes, mas para fins estatisticos, sao dados inexoraveis.

Dentre os aspectos que favorecem a permanéncia dos alunos um dos mais
importantes estd relacionado com a proposta pedagodgica do curso. A forma como o
curso é desenvolvido conta muito no sentido de diminuir os indices de evasdo. A
primeira ideia que se tem, naturalmente equivocada, é de que cursos faceis garantem a
permanéncia dos alunos, evitando a evasdo. Como se verificou através dos
depoimentos, dentre os poucos alunos do PEAD que haviam tido uma experiéncia
prévia em Educacdo a Distancia, os mesmos abandonaram os estudos antes de
ingressar na Pedagogia, exatamente em funcdo de se tratar de cursos sem muita
seriedade. O fato é que os alunos nao estavam interessados em obter uma diplomacao,
simplesmente, mas interessados em sua qualificacao profissional e, neste caso, a
facilidade se constituiu num fator de comprometimento da qualidade. Entretanto, por
6bvio, um curso deve apresentar exigéncias compativeis com sua prépria natureza,
sendo que o segredo para manter os alunos interessados ndo estd no grau de
dificuldade que representa para os alunos, mas na forma como os objetivos
pedagobgicos sao postos e desenvolvidos.

Como ja referido anteriormente, os primeiros momentos dos cursos a distancia

sao determinantes no sentido de evitar a evasao. Muitos alunos podem abandonar o
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curso no inicio justamente porque ndo compreendem a proposta pedagodgica, seja
porque esta nao é adequadamente explicitada, seja por que falta habilidade para
prestar os esclarecimentos de eventuais dividas. De fato, os alunos necessitam estar
seguros quanto as suas escolhas e aos respectivos investimentos a serem feitos, de
dedicacao e de tempo aos estudos, relativamente longo, de quatro anos para um curso
de graduacao. Se os estudantes julgam que nao estao em acordo com a proposta do
curso, ou sentem que nao possuem o perfil adequado para a modalidade de ensino,
acabam desistindo logo no inicio.

A esse proposito, fato curioso aconteceu no Polo de Gravatai, conforme
depoimento de ETB, a seguir transcrito, onde a aluna revela de forma enfatica, o
quanto essa questdo afeta os estudantes, embora isso ndo fique visivel aos tutores,

professores e coordenacao do curso:

— No primeiro dia de aula entrei na sala do Polo, querendo ndo ser
vista. Queria que acontecesse uma mdgica para que eu me tornasse invisivel.
Olhei para todos e me senti diferente, pois ndo dominava a tecnologia. Os

-~ o1 . n . n , . .
colegas tdo familiarizados com "aquilo" e eu s6 pensava em como sair dali
correndo e sem ser notada. Sem duvida o melhor momento da minha primeira
aula presencial foi quando acabou a energia elétrica, pois sai dali como
planejara, rapidamente e sem ser vista. Que felicidade! Nunca mais retornaria

ali e pronto. (ETB, i)

Esse depoimento & embleméatico na medida em representa o sentimento de
praticamente todos os alunos que ingressam num curso a distancia e que nao
exteriorizam, tendo que lidar com as vicissitudes inerentes aos primeiros passos na
modalidade de ensino a distancia. A manifestacdo acima se torna mais significativa na
medida em que ETB faz parte do grupo de estudantes do PEAD que estardo sendo
diplomados no segundo semestre de 2010, demonstrando que o desafio da perma-
néncia no curso foi superado.

Naturalmente, cursos a distancia baseados no uso de computadores em rede,
com a utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem, exigem de todos os
participantes, especialmente dos alunos, a apropriacdo tecnologica, incluindo

linguagens e processos, para que se obtenha éxito nas atividades educativas.
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Por certo, alunos que possuem dificuldades em lidar com as tecnologias e com
os computadores, terdo mais dificuldades em desenvolver o curso. Grande parte das
dificuldades advém do desconhecimento e falta de contato com as tecnologias, ou seja,
sao alunos que nunca utilizaram computadores antes e que agora, para desenvolver as
atividades de ensino, necessitam utilizar estas maquinas.

Por sua vez, considerando que as TICs estdo cada vez mais presentes na
sociedade contemporanea, a maioria das pessoas acaba se habituando, desenvolvendo
habilidades e competéncia no uso de computadores em rede, particularmente no que
se refere ao acesso a internet, a contetudos e servicos disponibilizados na web.

Tal fato leva a concluir que, embora possa ocorrer que um grande nimero de
estudantes nao tenha familiaridade com computadores, ao iniciar um curso superior na
modalidade a distancia, os mesmos nao terdo grandes dificuldades em superar estas
dificuldades, através de programas especiais de instrumentalizacdo para a EAD.

Nao obstante, diferentemente dessa situacdo, pode ocorrer num curso a
distancia, embora a experiéncia tenha demonstrado a raridade de tais situacdes, que
um ou outro aluno ndo enxergue a importancia da interacdo no ambiente virtual, e
pretenda desenvolver, de forma totalmente isolada, um curso que foi planejamento
para ser levado a efeito de forma colaborativa e cooperativa, dentro dos principios da
aprendizagem em rede. A questdo que surge, a partir desse fato, & se o aluno possui ou
nao perfil para desenvolver atividades de ensino a distancia on-line.

Na situacdo colocada acima, fica claro que a atitude do aluno esta relacionada
com concepcdes epistemoldgicas e pedagogicas, ou seja, a ideia que se tem do que
seja ensino e aprendizagem e de como esse processo se da. Trata-se de uma questao
que antecede, ou se sobrepde, a apropriacao tecnolégica. Ainda que o aluno venha a
desenvolver habilidades e competéncias nessa area, do uso do computador em rede,
tera dificuldades em aprofundar as interacdes, uma vez que nao encontra fundamento
em seus principios.

Assim, analisando o caso, uma conclusédo rapida poderia sugerir que este aluno
estaria pronto para desenvolver um curso a distancia no modo tradicional, baseado em
materiais impressos e envio por reembolso, ou seja, teria o perfil para este tipo de
curso, e nao teria perfil para desenvolver um curso de cunho interacionista, baseado no
conceito de aprendizagem em rede. Entretanto, essa questdo é polémica e remete para

outras discussdes, que ultrapassam os objetivos do presente estudo.
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E dificil prever até que ponto as posices dos alunos podem se alterar, em que
niveis, em que tempo, e em funcdo de quais processos. Nao sendo este o objetivo do
presente estudo, cabe colocar a questdao das exigéncias da Educacdo a Distancia e do
perfil do aluno em outros termos, em termos de atitudes que sado exigidas para que se
atinjam resultados promissores.

Como se verifica na manifestacdo de LSPS, a seguir, a aprendizagem on-line
trouxe novas exigéncias que nao estavam previstas no horizonte dos estudantes. No

caso em tela, a aluna revela uma dificuldade de fazer frente a essas exigéncias:

— Como estudante as minhas crencas sobre a EAD eram bem diferentes das
que eu tenho hoje, apés todo esse longo caminho que ja percorremos muita coisa
mudou na minha concep¢do de Educacdo a Distdncia. Quando iniciei a caminhada
achei que teria todas as condicées de fazer o curso até o final, pois jG havia tido
experiéncias em outra faculdade, com aulas presenciais e as coisas andavam com
muito mais tranquilidade, s6 que com a EAD da UFRGS ja ndo tenho tanta certeza
de conseguir chegar ao final, pois o nosso tempo é muito curto, eu quero muito

me formar, este & um sonho que estd se realizando e que ds vezes nem eu mesma

acredito [...] (LPSP, i, 438)

No excerto acima a aluna refere as dificuldades relacionadas com a quantidade
de atividades e a pouca disponibilidade de tempo para realizé-las. Trés fatores explicam
a situacao relatada. Em primeiro lugar, como o curso é voltado para a formacao de
professores em exercicio, todos os alunos sdo alunos trabalhadores, professores que
em sua maioria atuam em multiplas classes, ou seja, possuem jornada de trabalho de
40 horas semanais, ou mais. Em segundo lugar, muitos estudantes, ao se inscreverem,
por se tratar de um curso a distancia, com base numa visdo errdbnea da modalidade de
ensino, imaginaram que seria mais facil em relacdo a um curso presencial, no sentido
de exigir menos empenho nos estudos. Por ultimo, em terceiro lugar, certamente a
necessidade de apropriacao tecnolégica e instrumentalizacdo para a Educacédo a
Distancia impactou o volume e a intensidade das atividades a serem desenvolvidas no
curso, tornando-se uma exigéncia a mais. O entanto, como se constata nas palavras de
MM, as exigéncias do curso, mesmo tendo ultrapassado as expectativas, sdo vistas

como positivas:
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— Acreditava ser esse um curso menos exigente, mas percebi logo que ndo o
era, e isso & bom, quando termino cada tarefa com ou sem problemas de execucdo

sinto-me capaz de mais, apesar de minhas limitacées. (MM, i, 593)

Nessa mesma linha segue a manifestacao de TCB:

— No inicio do curso achei que tudo seria ds mil maravilhas, um curso a
distdncia seria facil, apenas olhar as atividades, pesquisar e postar. Estava ansiosa
em voltar a estudar. Acreditei que seria muito mais facil do que frequentar as

aulas de um curso normal. (TCB, i, 1064)

No caso de LPSP, as exigéncias impostas pela modalidade de ensino on line
provém de fontes distintas, como demonstra outro trecho de sua mensagem logo
abaixo. Num primeiro momento, as exigéncias impostas pelo tempo necessario aos
estudos estao em desacordo com suas expectativas prévias, que estao embasadas numa
concepcao equivocada de ensino a distancia. De fato, cursos a distancia sao voltados
para permitir a inclusdao educacional e democratizacdo do acesso ao ensino. No
entanto, o acesso ao ensino se da pela flexibilizacdo dos espacos/tempos de estudos, o
que permite compatibilizar com outros compromissos, como laborais, por exemplo. De
outra parte, o fato do aluno nado necessitar despender tempo para os deslocamentos
aos campi fisicos das instituicbes de ensino superior também conta como um fator que

favorece esse acesso.

[...] eu imaginei que os cursos a distdncia fossem cursos feitos para pessoas
como eu, que trabalham dia e noite ndo tendo assim tanto tempo disponivel para
leitura e confeccdo de trabalhos tdo extensos, eu gosto muito de estudar, de ler,
sempre fui uma estudante dedicada, mas assim desta forma ndo estd dando, sem
tempo para poder realizar as tarefas que sdo dadas de uma semana para a outra e

ainda dependendo da internet que ds vezes funciona, ds vezes ndo [...]. (LPSP, i, 438)

Como se verifica através das diferentes manifestacdes, os alunos nao estavam
preparados para as exigéncias de um curso como o PEAD, onde sao valorizadas as

interacdes entre alunos e professores, alunos e tutores, e entre os proprios alunos,
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através dos foruns, chat, A-2, PbWiki, Blogs, alem das leituras, do desenvolvimento das
atividades individuais e em grupo. Segundo a fala de MICS, a seguir transcrita, a

novidade do ensino on-line repercute no desenvolvimento dos estudos:

— Como estudante foram muitas as expectativas para o semestre, pois tudo
era muito novo e diferente. As aulas virtuais era uma situacdo totalmente nova
para mim. Néo conseguia imaginar como funcionaria. A medida que as atividades
eram disparadas sentia uma certa angustia, me parecia que ndo conseguiria dar
conta. Ainda sinto dificuldades em relacdo a esse fato. Contudo tenho me
esforcado e ainda assim vejo que continuo com essa dificuldade. Continuo na

tentativa de vencer esse obstdculo. (MICS, i, 526)

Analisando as discussdes virtuais entabuladas pelos estudantes & possivel
compreender o quanto a insercdo de interdisciplinas de Instrumentalizacdo para a
Educacdo a Distancia no curriculo do PEAD foi fundamental para preparar os alunos
de tal sorte que os mesmos pudessem auferir os beneficios da aprendizagem on-line.

Dessa forma, os alunos se sentiram apoiados e motivados para enfrentar os
desafios do processo de apropriacdo tecnolégica, desde a descrenca inicial, passando
pela descoberta dos recursos do AVA, até o desenvolvimento de habilidades e
competéncias proprios do ensino on-line, percurso descrito na fala de RCCF.%

Para SMSH, as dificuldades iniciais com a informatica foram superadas de tal
forma que os recursos ja se encontram introjetados nos processos de ensino e

aprendizagem:

— Um dos grandes desafios do ensino a distdncia era saber que eu teria que
me adaptar com um computador. Atualmente estou tdo acostumada com ele, que
quando ndo consigo acessd-lo, fica o estranho sentimento de que estd faltando

alguma coisa. (SMSH, i, 1049)

O receio diante da necessidade do uso de recursos informacionais,

especialmente computadores, pautou as discussdes, de forma intensa, por um periodo

2 Ver proferimento RCCF, i, 844, na p. 183.
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consideravel de tempo, evidenciando o quanto essa questao se tornou significativa para
os alunos. Como é possivel deduzir a partir da fala de RMZ, os alunos se sentiam
inseguros justamente pela auséncia de referencias, pelo fato de ndo conhecer o quanto
seria necessario de dominio tecnologico, e de como isso poderia implicar na dindmica
das atividades, como se sentiam inseguros em funcao da prépria novidade do ensino

on-line:

— Iniciei-o com muitos medos: ndo conseguir dominar o computador, ndo
dar conta das atividades, ndo estar preparada para o novo. Lutei durante esse
semestre para vencer meus medos e as minhas dificuldades, procurando maneiras

para evoluir como aluna, como profissional, como pessoa, como ser social dentro

do curso. (RMZ, i, 890)

Dentre os principais receios mencionados pelos alunos esta o receio de nao
conseguir dominar o computador, circunstancia agravada no caso de ETB, em vista de

sua aversao ao equipamento:

— Quando vi o meu nome na lista dos aprovados do PEAD da UFRGS fiquei
muito feliz e ao mesmo tempo apavorada, pois estaria ingressando em um curso a
distdncia e mal sabia clicar o mouse do computador. E acreditava que ndo

aprenderia porque tinha uma aversdo a computador. (ETB, i, 219)

A descrenca no potencial de interatividade nos cursos a distancia esta por
traz do receio dos estudantes quanto a eventuais dificuldades de adaptacao ao
ensino on-line. Geralmente, a origem da descrenca estd relacionada com o
desconhecimento dos processos virtuais da Educacao a Distancia da era digital, que
coloca como uma das exigéncias a interacdo entre os participantes. No entanto, de
inicio os estudantes ndo compreendem o papel do computador nesse processo,
julgando que as interacdes se dariam entre aluno-computador, o que explica a

preocupacao de MVOS:

— No inicio achava que seria muito dificil trabalhar através do computador,

pois parecia ser uma forma tdo egoista, tdo isolada. (MVOS, i, 567)
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O estudante BL também relata essa mesma dificuldade de compreensao da
modalidade de ensino, sendo que, de acordo com sua visdo, o fato do curso ser a
distancia determinaria necessariamente a auséncia de interacdes entre os participantes.
No entanto, a intensidade das interacdes virtuais exigidas para o desenvolvimento do
curso trouxe como consequéncia a necessidade de dispor de maior tempo diante do

computador:

— Eu ndo me imaginava também na frente de um computador por horas a
fio, lendo, lendo, lendo. Eu também achava que ndo teria contato com as pessoas

por ser a distdncia, que seria bem impessoal. (BL, i, 56)

Dessa forma, uma das exigéncias mais palpéaveis determinadas pelo ensino on-
line se refere ao tempo dedicado ao computador com acesso a internet. Mesmo os
alunos que se julgavam preparados para o desenvolvimento dos estudos a distancia
foram surpreendidos com as exigéncias do ensino on-line, principalmente no que se
refere a apropriacdo tecnologica e a familiaridade com a informaética na educacdo. O

relato de CB, abaixo, retrata essa situacao:

— Quando fiz o vestibular, eu sabia que se tratava de um curso virtual, mas
quando vi que havia passado nas provas decidi que isso ndo seria obstdculo pra
mim. Achei que o conhecimento que eu tinha de informatica era suficiente para a
realizacdo do curso, porém me enganei, nunca tinha ouvido falar em Blog ou
PbWiki. Foi bom entrar no mundo virtual, hoje me sinto fazendo parte de outro
mundo. (TCB, i, 1064)

As dificuldades enfrentadas pelos alunos em funcao da falta de conhecimento
no campo da informéatica bem como em funcao da falta de familiaridade e dominio
dos recursos do ambiente virtual de aprendizagem constituem, por assim dizer, a
ponta do iceberg, visto que sao questbes percebidas e sentidas antes de outras
questdes nao menos importantes, mas que se colocam em outro nivel de
profundidade.

Em resposta aos niveis de exigéncia do PEAD, os alunos passaram a prestar

mais atencao nas atitudes dos colegas, como refere KASF, a seguir:
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— Percebi que o curso tem se apresentado com um grau de exigéncia bem
acentuado, e entdo passei a prestar mais atencdo aos colegas, pois tém se
mostrado atentos aos colegas novos, muitos mandam e-mails sempre que possuem
alguma novidade, suas colocacées nos féruns sdo procedentes e sinto que aprendo

a cada dia mais. Comecei a participar mais dos féruns, o que empolga, com

certeza. (KASF, i, 377)

Tal fato se explica, na medida em que os alunos que nao possuem
conhecimentos de informética e ndo estdo familiarizados com os recursos e
funcionalidades dos AVAs, ndo tém os referenciais necessarios para antecipar outras
exigéncias mais complexas do ensino on-line.

O desenvolvimento da autonomia do aluno on-line, que se coloca como uma
exigéncia para a aprendizagem em rede constitui um bom exemplo disso. Em outras
palavras, na medida em que o estudante desconhece o potencial das ferramentas de
interacao dos ambientes virtuais de aprendizagem nao tem como dimensionar o papel
da autonomia do educando nesse processo.

A questado da autonomia surge apo6s a descoberta do potencial interacionista das
ferramentas virtuais. E a partir das interacbes com os colegas, tutores e professores,
que os alunos vao descobrindo a importancia do desenvolvimento da autonomia,
enquanto estudantes, para o atingimento dos objetivos educacionais. Nas palavras de
PAACM, abaixo, constata-se o dilema de ver-se frente as exigéncias do ensino a

distancia no que concerne aos processos interativos:

— Ndo pensava que seria tdo instigante e diferente como estd sendo. Minha
experiéncia como aluna e colega sempre foi de contato direto, ndo que isso fizesse
muita diferenca no meu envolvimento com as pessoas, pois tenho uma reserva que
me dificulta muito. Tenho consciéncia disso, e no ensino a distdncia sinto que

aumenta mais. (PAACM, i, 815)

Nota-se que as dificuldades de interacdo relatadas por PAACM antecedem a
problematica das interacdes virtuais, visto que também eram sentidas no ensino
presencial. Os limites da presente pesquisa ndao permitem avancar na andlise dessa

questao, que podera ser objeto de outros estudos. Nao obstante, cabe considerar o fato
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de que os alunos do PEAD estavam afastados por muitos anos dos bancos escolares,
como estudantes. Trata-se de um dado extremamente significativo, em funcao das
possiveis repercussdes dessa circunstancia no aumento das dificuldades na
aprendizagem on line. Por certo, os alunos que recém sairam do ensino fundamental ja
estdo mais afeitos com processos informacionais e acesso remoto, com o uso de
ferramentas bastante similares aos recursos disponiveis nos AVAs. Um exemplo disso
sao as populares comunidades de relacionamento na internet, amplamente difundidas
entre o publico mais jovem. A fala de SR traduz as dificuldades que os alunos afastados
por longo periodo dos bancos escolares enfrentam ao ingressarem na modalidade a

distancia, especialmente em cursos baseados em ambientes virtuais de aprendizagem.

— Depois de tanto tempo sem estudar esse era um grande desafio e um
grande sonho a ser realizado. Me senti insegura, e duvidei da minha capacidade,
embora sempre fui uma 6tima aluna nos anos de escola, estava diante de uma

proposta totalmente nova e desconhecida. (SR, i, 992)

Assim como aconteceu com SR, muitos outros alunos se sentiram inseguros e
duvidaram de suas proprias capacidades cognitivas, ou da adequacdo de seu perfil ao
modelo de ensino on-line. A transcricdo de um trecho da fala de MRGS, abaixo,

reforca o quanto esse sentimento de inseguranca permeou a trajetoria dos alunos:

— Sei que o ensino é a distdncia, mas as duvidas sdo reais e o curto espaco

de tempo também; estamos muito inseguros ainda com essa nova [modalidade].

(MRGS, i, 683)

Outro aspecto relevante relacionado com a questdao vincula-se ao modelo de
ensino com o qual os alunos-professores do PEAD estavam familiarizados. Nao é dificil
supor que a forma como o ensino presencial se desenvolvia ha 20 ou 30 anos atras era
significativamente diferente das propostas desenvolvidas atualmente. Sem margem de
erro, ad0 menos no que tange aos recursos tecnolégicos utilizados, constata-se que os
alunos que hoje concluem o ensino médio trazem na bagagem habilidades e
competéncias no uso de recursos computacionais, algo que seria impenséavel ha duas

ou trés décadas atréas, visto que tais recursos inexistiam.
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Além dessas diferencas, supde-se que o ensino de hoje seja menos impositivo do
que ja teria sido outrora, em funcdo das proprias transformacdes da sociedade
contemporanea e da educacao em geral.

Sem duwvida, sdo componentes que pesam no momento de colocar em préatica
a aprendizagem on-line, e tudo indica que o perfil do aluno préoprio do PEAD
representa alguma dificuldade a mais, que as novas geracdes de estudantes talvez
nao sintam.

Outra questdo amplamente tematizada pelos estudantes do PEAD refere-se ao
carater supostamente tedrico dos cursos de Pedagogia. De fato, o pensamento
corrente na turma em andlise era de que cursos de Pedagogia seriam, por natureza,
tedricos, fato este que representou motivo de preocupacao entre os estudantes, visto
gque 0s mesmos Nao se sentiam preparados para um empreendimento embasado em tal
enfoque.

O problema da dicotomia teoria/pratica representa um questao recorrente nas
discussdes académicas ligadas a educacdo em geral, e a Pedagogia, em particular. O
fato do PEAD ser desenvolvido na modalidade a distancia contribuiu para tornar essa
questdo mais aguda e emergente, pois a ideia geral entre os estudantes era de que
cursos a distancia seriam, por natureza, eminentemente teéricos. Assim, dentro dessa
perspectiva, os alunos foram induzidos, a partir de suas concepcdes prévias, a criar
expectativas segundo as quais a teoria seria levada ao extremo no PEAD, ao unir a

area da Pedagogia com a modalidade a distancia:

— Além de prestar o tdo famoso vestibular, teria que acrescentar em meu
vocabuldrio a palavra Pedagogia, teria que tirar da minha cabeca o rétulo, que eu
mesma havia colocado, em relacdo a Pedagogia, pois tinha pavor da teoria, nunca

me imaginava cursando tal faculdade, e ainda mais, a distdncia. (TRS, m, 1082)

No entanto, o enfoque eminentemente teérico, contrariando as expectativas dos
alunos, nao constitui uma exigéncia da Educacao a Distancia, tampouco da Pedagogia.
O PEAD é um exemplo palpavel de como é possivel trabalhar a teoria e a pratica de
forma articulada, o que os estudantes puderam comprovar ao longo do curso.
Naturalmente que isso depende da proposta pedagdgica e do enfoque dado aos

processos educativos. Os resultados trazidos pela estreita relacdo teoria/pratica, no
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PEAD, foram extremamente compensadores, na medida em que permitiram trabalhar
as praticas pedagdgicas dos alunos-professores, em suas escolas, beneficiando, alem
das aprendizagens no curso de Pedagogia, o desenvolvimento dos alunos das redes
publicas de ensino.

Outra exigéncia colocada pela Educacdo a Distancia da era digital & a
novidade na forma como os processos educativos sdo desenvolvidos, o que obriga
os estudantes que ingressam na modalidade de ensino a lidar com o “novo”, com o
“desconhecido”. Trata-se de um novo modo de ensinar e de aprender com o qual os
estudantes ndo se encontram habituados. Lidar com situacdes novas, que nao estdo
sob o controle exige uma atencdo maior dos alunos, podendo gerar também um
tensionamento nas relacdes, ou mesmo stress. Os estudantes dos cursos presenciais
nao se defrontam com essa situacdo, pois o ensino face a face estad de tal forma
naturalizado que nao tém dvidas acerca de como se desenvolvem os processos de
ensino e aprendizagem. A fala de SASC, abaixo, ilustra o dilema vivenciado pelos
alunos do PEAD:

— Como primeiro desafio posso citar o Semindrio Integrador, onde juntos
com o professor [...] e nossos tutores maravilhosos, aprendemos a lidar com este
novo modo de estudar para que entrassemos no mundo virtual. No inicio parecia

que ndo iria conseguir, eram muitas duvidas e este novo modo de estudar se

tornava um grande desafio. (SASC, M, 927)

No caso de ACSC, havia expectativa de atingir os objetivos do curso com éxito,

mas se defrontou com uma série de exigéncias préprias do ensino on-line:

— Eu imaginava que alcancaria com éxito em todos os objetivos do curso,
porém percebi que um curso a distdncia é bem diferente de um curso normal, pois
aléem de ter que aprender a dominar a mdquina, temos que aprender a nos
organizarmos e ter um tempo disponivel s6 para a realizacdo dos trabalhos,
participacdo de féruns, leituras, debates... Enfim, temos que nos apropriar de
muitas habilidades que antes ndo eram exploradas. Mas tudo isso faz parte da
aprendizagem, pois ser estudante é também se deparar com desafios e lutar para

conseguir supera-los. (ACSC, i, 46)
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Como refere LMRP, a novidade do aprendizado do ensino on line esta
“mexendo” de tal forma com os alunos que estes sentem dificuldades na realizacdo das

atividades:

— Além disso, também tenho dificuldade em realizar os trabalhos porque

tudo isso que estou aprendendo estd mexendo comigo. (LMRP, m, 386)

Dentre as mudancas relacionadas com o novo modo de ensinar e aprender,
impostas pelo ensino on-line, a ressignificacdo da escrita se coloca como uma questdo
emblemética. Essa questao foi analisada em profundidade na dissertacdo de mestrado,
onde abordamos o problema da interacao na Educacao a Distancia (NOVAK, 2005),
sendo que, portanto, ndo cabe retomar neste estudo, ainda que tenha se revelado em
toda sua intensidade para os estudantes do PEAD. O ensino on-line provoca uma
ruptura com a tradicdo oral na educacdo e esse fato gera repercussdes nos niveis de
participacdo e nas exigéncias por parte dos alunos, mormente no que tange ao
desenvolvimento de novas habilidades e competéncias, especialmente nos processos
interacionais. Um trecho da mensagem de VSP, abaixo, demonstra o quanto a

ressignificacdo da escrita estd presente como uma questdo para os estudantes do

PEAD:

— O que ainda acontece é a dificuldade de transcrever o que penso para o

papel, quer dizer, editor de texto. (VSP, i, 1150)

Ao lado da aquisicio do dominio da escrita através do computador, os
estudantes sentem a necessidade de desenvolver habilidades e competéncias na
“escrita académica”, ou seja, elaborar reflexdes que atendam os requisitos em termos
de estrutura do texto, bem como observando as normas e padrdes que orientam os
trabalhos cientificos, segundo as normas da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT). Aparentemente se trata de uma exigéncia comum aos cursos
presenciais e a distancia, sejam estes desenvolvidos no formato tradicional ou com a
utilizacao das TICs, indiferentemente. Nao obstante, ha fortes indicativos de que em
cursos a distancia on-line, onde os alunos interagem de forma intensa, através da

escrita, bem como compartilham trabalhos de conclusdo de disciplinas ou médulos,
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com os colegas, publicando os mesmos no ambiente virtual de aprendizagem,
escrever corretamente, consoante as regras da lingua nacional, bem como seguir os
parametros que orientam a elaboracdo dos trabalhos académicos, se torna uma
exigéncia bem mais premente. Essa & uma das conclusdes a que chega VSP,

conforme demonstra o texto a seguir:

— A ajuda dos colegas, tutores e professores, sempre dispostos, nos féruns e
e-mails me deixaram bastante motivada, inclusive em algumas vezes que pensei em
desistir. Vi como é gratificante fazer buscas em sites, navegar pela Internet, trocar
ideias, ver como as pessoas encaram os mesmos fatos de maneira diferentes, como
vimos em memorias. Tenho a certeza de que eu preciso mudar minha linguagem

escrita, usar termos mais académicos, diversificar mais meu vocabulario. (VSP, i,

1140)

A experiéncia do PEAD leva os alunos a discutirem a importancia do
desenvolvimento da autonomia na aprendizagem on-line. Em projetos educativos a
distancia, concebidos dentro dos principios da aprendizagem em rede, a autonomia do
educando nao é somente um aspecto positivo, mas essencial para o sucesso nos
estudos.

Na pesquisa foram encontrados inimeros depoimentos onde essa questao é
referida, ndo como concepcao prévia, mas como fruto da propria experiéncia dos
alunos no curso de Pedagogia. Para PCAR, trata-se de um componente no conjunto

das exigéncias do ensino on-line:

— Acredito que estudar a distdncia exige perseveranca, autonomia,
capacidade de organizar o préprio tempo e cada vez mais, dominio das
tecnologias, mas com o sélido auxilio que até agora tivemos, teremos éxito em

nossas aprendizagens. (PCAR, m, 743)

A questdo da autonomia no ensino a distancia se coloca nao somente em
relacdo a modalidade de ensino, mas se da de forma associada ao projeto pedagogico
do curso. A “acdo problematizadora” referida por MSM, a seguir, diz respeito

exatamente aos pressupostos epistemologicos e pedagdgicos que orientam as praticas
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educativas. Por certo o ensino on-line pressupde a autonomia do aluno, mas o
desenvolvimento dessa depende também da orientacdo que embasa o desenvolvimento
do curso. Numa proposta pedagbgica embasada num ensino de cunho conteudista,
“expositivo-entregador” e diretivo, os estudantes teriam dificuldades para o exercicio da
autonomia, ainda que esta se faca necessaria para o sucesso das aprendizagens no

ensino on-line.

— Entendi que neste curso utilizamos a acdo problematizadora, isto é, o
aluno estd no centro de tudo, ele, por interesse préprio entra na disciplina que
necessita ou deseja, procura inteirar-se das aulas, das atividades e da forma de
desenvolvimento das mesmas, conforme vai desenvolvendo, tem a chance de

verificar os trabalhos de outros colegas postados no webfélio [...] (MSM, i, 514)

A experiéncia do PEAD, em virtude dos principios da aprendizagem em rede
que a embasam, tornou-se tao significativa para os alunos que estes nao dissociam a
proposta pedagogica da modalidade de ensino on-line, atribuindo ao modelo virtual os

méritos dos resultados alcancados:

— Através da aprendizagem virtual, o aluno & sempre o foco do programa
educacional. O PEAD nos tornou mais perseverantes, autbnomos, com maior
capacidade para organizarmos nosso préprio tempo, maior habilidade para as
leituras e interpretacées e com um maior dominio das tecnologias. Através do
PEAD, conquistamos também melhorias de qualidade da educacdo. Espero que o
curso mantenha este diferencial qualitativo, com a interatividade constante,

continuada, atenciosa e cuidadosa. (PCAR, m, 784)

A busca do conhecimento, através de uma atitude pro-ativa dos alunos, constitui
uma das caracteristicas fundamentais da autonomia do educando. Assim, o curso de
Pedagogia a distancia, tal como foi concebido, tanto colocou a autonomia como uma
das condicdes de sua realizacdo, como também favoreceu o desenvolvimento dessa
através da articulacdo entre as teorias e as praticas, envolvendo os alunos a partir de
suas realidades, e trazendo uma perspectiva inovadora, que é traduzir em acbes

educativas concretas aquilo que propugnam as teorias educativas construtivistas e
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interacionistas. Esta proposta do curso se reflete no aprendizado dos alunos, como

evidencia o depoimento de MPB, a seguir:

— Estou muito mais exigente quanto da qualidade dos meus trabalhos. Uma
profunda mudanca que percebi foi compreender melhor os textos e aprendi a
redigir melhor meus pensamentos e ideias sobre os assuntos. Acredito que esta
mudanca foi devido as atividades nos proporcionarem a reflexdo e ndo meramente
copias de perguntas certinhas para respostas certinhas de acordo com o texto.
Hoje vejo que em muitos aspectos posso até refutar as ideias de alguns tedbricos

com minhas préprias ideias e isto estd refletindo-se em todas as dreas de minha

vida. (MPB, i)

Nao se trata, portanto, de teorizar principios ja conhecidos, mas de promover o
acontecimento destes através da pratica problematizadora. O que leva os alunos a
concluirem que “estudar a distdncia exige muita organizacdo e autonomia”. (TRS, i,
1087)

A compreensao de que a autonomia & fundamental no processo de ensino e
aprendizagem se traduziu numa importante conquista alcancada pelos estudantes, algo
visivel nos depoimentos, como de VSP, a seguir, quando afirma que as pesquisas se

tornam mais intensas e significativas:

— Uma mudanca muito significativa para mim foi em como encarar a EAD.
Assim como muitas pessoas pensam, acreditava que a aprendizagem ficaria muito
a desejar por falta da presenca atuante dos professores. Mas como precisamos ir

em busca de material acredito que a pesquisa é muito mais intensa e gratificante.

(VSP, i, 1140)

Esse entendimento, compartilhado pela maioria dos alunos do PEAD,
representou uma transformacdo nas concepcdes prévias dos estudantes, que em
principio nao tinham nocéo de que seria possivel aprender dessa forma, ou mesmo que

eles proprios teriam capacidade para esse tipo de aprendizado:
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— Nunca imaginei que frequentaria um curso onde o tempo fosse administrado
por mim e que o conhecimento seria algo que eu teria que buscar sozinha, tendo
como minhas maiores aliadas a interpretacdo e reflexdo. No principio, achei que ndo
seria possivel ficar estudando sozinha e possuia mentalidade de alguém que

frequentou por toda vida aulas presenciais. (JEGSL, i, 323)

Como se verifica pelos depoimentos dos alunos, da mesma forma como
aconteceu com as outras dimensbes abordadas anteriormente, a exigéncia da
autonomia também provocou desestabilizacdo, inseguranca, incertezas, tensionando o
conjunto das relacbes intersubjetivas e provocando questionamentos acerca das
proprias praticas. Tal fato gerou repercussdes sem precedentes na vida dos alunos,

como bem refere NMRG:

— Entdo bateu um medo terrivel, quando percebi as peculiaridades deste
curso, era preciso ter disciplina, para estudar mesmo que ninguém estivesse
cobrando; tinha autonomia, para decidir como e quando realizar as tarefas; era

preciso ter organizacdo do tempo, das ideias, enfim, da vida. (NMRG, i, 707)

Dentro dessa perspectiva, o depoimento de MLO, transcrito a seguir, traduz de
forma brilhante o processo de transformacdo em relacdo as posturas, atitudes e
concepcgdes dos alunos, revelando o quanto o desenvolvimento da autonomia do
educando passa a repercutir em sua forma de encarar os acontecimentos, em sua

propria visao de mundo:

— Minha pratica como estudante mudou muito, agora quando surge um
assunto novo, interessante, ji corro para pesquisar as informacées disponiveis,
experiéncias ja feitas, trocar ideias com pessoas de todo o mundo sobre o que
busco conhecer. Ndo aguardo passivamente que o contetdo chegue até mim.
Gosto de ler diferentes posicionamentos, opiniées. Sinto vontade de buscar as

verdades e tudo aquilo que realmente serd ttil em minha realidade. (MLO, i, 505)

Os discursos que fundamentam projetos educativos a distancia em geral referem

como positiva a utilizacdo das TICs, especialmente no tocante as possibilidades de
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interacdo, um componente importante nos processos de ensino e aprendizagem, muito
embora também exista a compreensao de que os recursos tecnolégicos ndo garantem,
por si s6, um ensino de qualidade, que depende, também, de outros fatores, como
propostas pedagogicas, metodologias, qualificacao de professores e tutores, pertinéncia
dos curriculos e perfil do corpo discente. Ganha forca o entendimento de que a
qualidade do ensino nédo é determinada pela modalidade — presencial ou a distancia.
Para se alcancar a exceléncia académica as possibilidades tecnologicas necessitam ser
exploradas adequada e efetivamente através de bons projetos educativos, independen-
temente da modalidade de ensino.

Em 2003, Peters ja alertava para o fato de que o sistema tradicional de
educacao, baseado em salas de aula face a face nao poderiam dar conta das tarefas que
viriam pela frente. Sua assertiva de que “teremos que pensar o impensavel” — que na
época soava como um prenincio —, hoje encontra ressonancia nos modelos educativos
implementados na modalidade a distancia. A questao que se coloca agora é
compreender como esta nova forma de acesso a educacao — o ensino a distancia da
era digital — exige, também, outros niveis de acessos.

Nesse novo contexto, a dimensdo construtiva e interativa do aprender e do
ensinar, e o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, serao
acentuados, segundo Fainholc (1999), devendo ser levados em conta no desenho e
implementacao dos programas educativos a distancia que incorporem as tecnologias
digitais, o que implica numa nova postura por parte dos alunos.

A trajetéria dos alunos diante das exigéncias da aprendizagem on-line se delineia
como um processo evolutivo, progressivo, como demonstra o proferimento de SMC,

abaixo, sintetizando a experiéncia educativa vivenciada pela classe como um todo:

— Por ser um curso a distdncia, em que precisamos primeiro domar esta
mdquina fantdstica que & o computador — e isso me deixou vdrias noites insone,
mas ndo desanimada —, é também um curso que, além de nos qualificar como
Pedagogas, nos faz ascender a modernidade e exigir que exercitemos nossa
capacidade de aprendizagem, desenvolvendo nosso senso de adaptacdo ao novo, a
tecnologia, pois cada dia mais ela estd presente em todos os setores da nossa vida.
Ha também a comodidade de podermos cursd-lo em casa, sem custo extra de

transporte, alimentacdo e sem horario a cumprir. O conhecimento adquirido na
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informatica é logo repassado aos alunos (como os blogs), tornando nossas aulas
mais agradaveis, descontraidas e interessantes, ao mesmo tempo em que estimula
a criatividade, a cooperacdo e prepara nossas criancas para o futuro oferecendo-

lhes nocées bdsicas, familiarizando-os com o mundo que encontrardo. (SMC, m,

946)

Em conclusdo, os alunos do PEAD, constituiram uma racionalidade das
exigéncias da aprendizagem on-line, expressa nos proferimentos articulados no
ambiente virtual de aprendizagem, intersubjetivamente, produzindo uma inteligibilidade

que traduz a natureza dos pressupostos do ensino a distancia.

7.12 TEMATIZANDO O “TEMPO” NA APRENDIZAGEM ON-LINE:
PROBLEMATICA DA FLEXIBILIZACAO DOS ESPACOS/TEMPOS DE
ESTUDOS NA VIDA DO ALUNO VIRTUAL FRENTE AOS MULTIPLOS
PAPEIS DESEMPENHADOS

O desenvolvimento de um curso a distancia fortemente apoiado nas tecnologias
de informacdo e comunicacdo, como é o caso do PEAD, onde sdo usados recursos
disponiveis na internet, como blogs e wikis, além do ambiente virtual de aprendizagem,
com todas as suas funcionalidades de interacao, de publicacio e de pesquisa, exige por
parte dos alunos que estes permanecam um tempo a frente do computador, inclusive
aos finais de semana.

Dentro desse quadro, a adequada organizacdo do tempo por parte dos
estudantes se torna uma necessidade premente, sendo determinante para o bom
desenvolvimento das atividades previstas no curso.

E surpreendente o numero de relatos onde os alunos abordam essa questao, da
dificuldade de organizacdo do tempo para os estudos. Praticamente todos os alunos da
turma, a exemplo de BL, em seus proferimentos, referem essa como um dos grandes

desafios do curso:
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— Neste momento a tnica conquista que me vem a cabeca é a de continuar
esse curso até o final com muita satide para tal, porque conciliar o curso, a familia

e o trabalho; embora tenham ocorrido mudancas, ndo é facil. (BL, i)

Um fator que gerou significativo impacto na questdo da organizacao do tempo
foi a falta de familiaridade dos alunos com o computador e com a informatica, de
acordo com relatos dos participantes. A aluna TCB, relata repercussdes de ordem
psicologica, relacionadas com a falta de familiaridade com a informaética, do uso de

computadores e do acesso ao AVA:

— Isso foi me abalando psicologicamente. Diversas vezes fiquei com raiva e
pensava em desistir. Os trabalhos iam se acumulando e as informacées de como
mexer nos diversos ambientes virtuais e inimeros textos para ler me deixavam
confusa e exausta. Ndo estava conseguindo administrar o meu tempo com essa

tripla jornada (casa, trabalho e curso). (TCB, m, 1.057)

O stress surge em funcdo da necessidade de dar conta de uma série de tarefas e
atividades vinculadas ao curso, sem que tenha os meios para tanto, ou seja, sem que
detenha o dominio dos recursos necessarios, no caso, o uso de computadores, de
softwares e das funcionalidades dos ambientes virtuais de aprendizagens.

A relacao entre a falta de dominio no campo da informética e a insuficiéncia de
tempo para os estudos foi mais evidente durante o primeiro semestre, por duas razdes
distintas. Em primeiro lugar, os alunos necessitaram dedicar mais tempo para aprender
a operar computadores, familiarizar-se com o acesso a internet, com softwares
especificos e com os recursos e funcionalidades do ambiente virtual de aprendizagem.
Em segundo lugar, uma vez que os alunos ndo possuiam bom trénsito no campo da
informética educativa, o desenvolvimento de praticamente todas as atividades
demandou mais tempo do que seria necessario, caso os estudantes estivessem
familiarizados com os recursos. A fala de CVSR, abaixo, demonstra a tomada de
consciéncia dos alunos do PEAD no que se refere as limitacdes determinadas aos

estudos vinculadas as dificuldades com o uso dos computadores:
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— Pretendo também fazer um curso de informatica, pois perco muito, mas
muito tempo mesmo tentando fazer os trabalhos e nunca consigo que saiam como
eu imaginei. Sempre tenho que modificar para o que consigo fazer apés longas
horas de tentativas frustradas. Além disso, espero continuar tento o apoio dos

meus familiares para superar as dificuldades encontradas. (CVSR, i, 84)

A falta de dominio do computador faz com que os alunos gastem horas para
realizar algumas atividades que poderiam ser concluidas em alguns minutos. Dessa
forma, de acordo com os relatos, como de CCST, na visdo dos alunos, o curso passou

a ocupar um espa¢o muito grande em suas vidas:

— Muitas vezes, o curso tem ocupado um espaco muito grande em minha
vida, mas com uma boa organizacdo consigo assimilar tudo o que preciso realizar.
(CCST, m, 87)

Poucos alunos, antes de ingressar no PEAD, haviam se dado conta da
importancia da organizacdo do tempo e, salvo raras excecdes, trabalhado esse
conteido com seus alunos.

Em principio, como evidencia o trecho da fala de VTPS, a seguir, os alunos

consideram a possibilidade de administracao do tempo de estudos um fator positivo:

—[...] mas eis que surge essa grande oportunidade que é o PEAD de poder
ter minha graduacdo e ainda de forma que eu possa administrar o meu tempo, isso
foi muito bom, jG que muitas vezes comecei a estudar e tive que parar. (VTPS, i,
1.118)

Inicialmente, os alunos sentiram a necessidade de uma melhor organizcao em
funcao do desenvolvimento das atividades do curso, ou seja, para dar conta de todas
tarefas tornou-se uma exigéncia prever um tempo para cada atividade, e para cada
interdisciplina. Esta necessidade surgiu quando os alunos perceberam que nao
poderiam dedicar um tempo excessivamente grande para o desenvolvimento das
atividades de determinada interdisciplina, visto que assim faltaria tempo para realizar as

atividades de outras interdisciplinas.
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Nas planilhas de acompanhamento essa situacdo ficou bastante explicita,
enquanto numa determinada interdisciplina os alunos mantinham-se em dia, noutra
ficavam defasados. Diversos fatores foram determinantes para que um aluno se
dedicasse mais as atividades de uma interdisciplina do que de outra. Normalmente as
interdisciplinas que iniciavam antes as atividades eram as que os alunos procuravam
desenvolver as tarefas em primeiro lugar. Isso se explica, visto que os alunos gostariam
de concluir uma atividade, de uma dada interdisciplina, para somente apés iniciar as
demais atividades.

Essa estratégia funcionou por um determinado periodo, quando as
interdisciplinas iniciavam em tempos diferentes, de forma intercalada. Assim que o
numero de interdisciplinas aumentou, nao foi mais possivel para os alunos tratar as
atividades de forma linear, havendo a necessidade de lidar com diversas tarefas e
interdisciplinas ao mesmo tempo. Assim, organizacdo do tempo tornou-se essencial
para que os alunos atingissem os objetivos educacionais, gerando expectativas por

parte dos mesmos quanto a boa administracdo dos horarios:

— Espero e desejo que consiga continuar administrando o meu tempo, bem

como realizando todas as atividades propostas, tendo um grande crescimento

pessoal e profissional. (CCST, i, 101)

A idade foi outro aspecto relacionado por alguns alunos com a organizacao do
tempo, levando a percepcao de que o ritmo dos estudos também depende de outros
fatores, por exemplo. O participante CFA deixa isso claro quando refere que nao tem
mais aquele “pique” dos 17 anos, o que torna a questdo da organizacao do tempo, de

chegar a um ponto de equilibrio, algo essencial para dar conta das atividades:

— Foi maravilhoso sentir-me estudante novamente, s6 que agora sei que ndo
tenho mais aquele pique dos 17 anos; mas com certeza lutarei muito para
conseguir chegar ao meu objetivo final, que é a colacdo de grau. Também ndo
imaginava que teria que dedicar-me tanto, mas tanto nos meus estudos. Tenho
consciéncia que terei que me reorganizar, ainda ndo sei como, a fim de encontrar
o ponto de equilibrio na distribuicdio do meu tempo para conseguir dar conta de
tudo. (CFA, i, 112)



298

O texto acima sugere que alunos mais novos teriam condicdes de desenvolver
atividades mais rapidamente. Apesar de ser um dado interessante para andlise, no
presente estudo nao seria possivel levar adiante essa iniciativa, em vista do perfil dos
alunos do PEAD, formado por estudantes em sua maioria acima de 40 anos, o que

inviabilizaria comparacées. Vai nessa direcao a fala de NMRG a seguir:

— Logo de inicio percebi que era preciso "deixar" de falar para passar a
escrever minhas ideias, precisava mudar muitas coisas. Aqui preciso dar um
destaque especial ao tempo. Acredito eu que foi o pior desafio, fazer dele um
aliado para que pudesse realizar tudo que planejava, na maioria das vezes, ele
se mostrava curto, era preciso racionalizd-lo, uma vez que ele era um e eu tinha
muitas facetas: mde, esposa, dona-de-casa, vice-diretora, tia, amiga, irmd,
colega, estudante... Foi muito dificil, acreditava que em determinado tempo
poderia ler um texto, mas eu ndo contava com o "meu tempo", para absorver o

que estava lendo. Precisava reler, uma, duas vezes, para entdo assimild-lo.

(NMRG, i)

Fica claro que n&do se trata somente do tempo necesséario para leituras
mecanicas, mas de um tempo diferente para cada aluno, que tem seu préprio ritmo,
seus mecanismos imanentes de assimilacio e acomodacdo, seu tempo de
aprendizagem.

Em outro proferimento, a aluna refere o impacto causado pela necessaria
adequacao a sua nova condicao de estudante, sugerindo que o longo tempo longe dos
bancos escolares estaria de certa forma contribuindo para aumentar o grau de

dificuldade enfrentado:

— Foi necessdrio adaptar-me rapidamente a nova condi¢do de estudante e
voltar a frequentar novamente os bancos escolares e entender na prdtica esta nova
estrutura de ensino com tutores e professores. (NMRG, i, 716)

O retorno a condicdo de estudante, em funcdo do longo tempo longe dos
bancos escolares, é relatado pelos alunos do PEAD como um fator que repercute nos

niveis de adaptacdo necessarios aos estudos, determinando, inclusive, um maior
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investimento de tempo em funcdo desse aspecto. Essa nova condicdo de estudante, e

suas implicacdes, & evocada na reflexdo de SMSH:

— Tudo mudou com a rotina de estudar. Sempre me considerei uma pessoa
responsdvel, dando muito valor ao que era transmitido pelos professores, mas eu
me formei no Magistério em 1990, ou seja, jG estava quase me esquecendo do que
¢é ser estudante. (SMSH, i, 1046)

Na medida em que as atividades no curso avancam, percebe-se que as exigéncias
do curso demandam uma reorganizacdo no modo de vida dos estudantes, que necessitam
ndo somente organizar o tempo como também criar espacos em suas agendas para
dedicacdo aos estudos. Num primeiro momento, parece que se trata de uma exigéncia
afeta somente ao curso, visto que ainda nao estdo bem claras as possiveis implicacbes nas

outras esferas, como a familiar e profissional, exigindo readequacdes:

— O tempo tem que estar melhor dividido e administrado para dar conta de
tudo [...] Minha vida pessoal se resume em seguir os seguintes roteiros: a mde, a

aluna e a professora, ndo necessariamente nesta ordem. (NSO, i, 702)

Os alunos, percebendo que o tempo livre que dispdem nao é suficiente para dar
conta do curso, iniciam um processo de ajustamento, diminuindo o tempo
normalmente empregado em outras atividades. E o caso de CFA, onde parte do tempo
que antes era dedicado a passeios, ou mesmo ao repouso, foi remanejada para os

estudos a distancia:

— Percebo, sim, que ja houve mudancgas, tanto na minha vida familiar como
profissional. Na dindmica familiar, tivemos que fazer evidentemente algumas
adaptacées e rentncias. Muitas madrugadas, sozinha, na frente do computador;

abrir mdo de passeios, etc., mas por um objetivo que me é valioso e que vale a

pena. (CFA, i, 110)

De um modo geral, os estudantes nao estavam preparados para as mudancas

que seriam provocadas pelo retorno aos estudos, principalmente em funcdo da crenca
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de que as rotinas ligadas ao ambiente familiar ndo seriam alteradas. A fala de PAACM
exemplifica essa percepcao, de como os estudantes tiveram de redimensionar a

distribuicdo do tempo para dar conta dos estudos a distancia:

— Eu imaginava que meu retorno aos estudos ndo iria mudar muito a minha
vida familiar, mas que ingenuidade a minha, pois foi uma virada de cento e oitenta
graus. Em casa algumas coisas que eram somente feitas por mim tiveram que ser
divididas com minha filha mais nova que mora comigo, a atencdo que eu dava
para a mais velha e para o meu neto foram modificando também e as saidas com
amigos tiveram que diminuir, pois eu tinha e tenho prazos para entregar trabalhos.
(PAACM, i, 813)

O aluno CSS, comentando o interesse que sempre teve na busca de melhoria de
sua qualificacao, e as dificuldades financeiras que o impediam de custear um curso de

graduacao presencial, refere dois aspectos peculiares: a descrenca e a cooperacao:

— Por outro lado pensava que seria impossivel conciliar estudos e as demais
atividades do desenvolvimento cotidiano. Porém quando todos tém consciéncia da

importdncia que tem o estudo, todos passam a cooperar. (CSS, i, 123)

Para o estudante, o sucesso alcancado no desenvolvimento das atividades
evidenciou a pertinéncia da organizacdo do tempo e do apoio recebido da familia,

como também do curso:

— Eu mudei quando comecei os meus trabalhos paralelos as demais
atividades do cotidiano e consegui desenvolver de modo satisfatério. Eu comecei a

ouvir comentdarios da prépria familia, dos tutores, professores e colegas. (CSS, i,

128)

Para a maioria dos estudantes, o apoio da familia revela-se uma condicao
fundamental para o bom desenvolvimento dos estudos, uma vez que, em funcao dos
diferentes papéis exercidos pelos alunos do PEAD, o curso acaba gerando impacto em

multiplas dimensdes da vida, e que se refletem no convivio familiar. Assim, a adaptacao
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nao se restringe aos alunos, estendendo-se também para os grupos que participam do
circulo de convivéncia dos estudantes, fora do universo escolar, como fica bastante

visivel no depoimento de PAACM, abaixo:

— Todos sentimos [as dificuldades advindas do curso] e estamos tentando nos
adaptar a essa nova situacdo, que estd sendo muito dificil e ao mesmo tempo
muito desafiante. Mas esse desafio estd servindo para meu crescimento como
pessoa e profissional que provavelmente estaria estagnado devido as dificuldades
que a maioria de nés profissionais na educacdo temos, que é a financeira. Minha
certeza hoje é que neste caminho que escolhi para percorrer, ndo estou sozinha,
tenho essas pessoas maravilhosas [familiares] que mesmo muitas vezes fazendo
careta, reclamando da falta de atencdo que tinham e hoje ndo tém como antes,

estardo sempre por perto quando eu precisar. (PAACM, i, 814)

O caso de SASC, abaixo, constitui mais um exemplo do modo como os
estudantes do PEAD adquiriram consciéncia da necessidade do envolvimento dos

familiares em funcéo das exigéncias de tempo para os e estudos:

— Fui com muita expectativa, a comecar pelo vestibular, que foi a primeira
experiéncia como vestibulanda. Depois da aprovacdo é que caiu a ficha, onde tive
que me habituar a@ nova etapa que estava iniciando em minha vida, me atualizar
principalmente no setor da informatica, visto que ndo tinha nenhum
conhecimento com o PC e nem vontade de aprender pois o mesmo ndo fazia falta
em meu dia-a-dia, modificar o meu ritmo que era muito sossegado, tive que
envolver toda a minha familia fazendo todos participarem desta fase que estava se
iniciando, criar novos hordarios para o trabalho, para a familia e para a nova etapa
que estava iniciando com o curso de Pedagogia a distdncia e principalmente para

mim mesmo, ja tendo plena consciéncia que viriam pela frente grandes obstdaculos.
(SASC, i, 935)

O envolvimento e participacdo da familia, referidos por SASC, representa a
seguranca de que os mesmos estdo de acordo e apoiam a iniciativa, assumindo atitudes

de colaboracao e cooperacao.
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No entanto, obter o apoio irrestrito da familia constitui um grande desafio e uma
conquista ser alcancada, circunstancia que leva os alunos a desenvolverem estratégias
buscando administrar da melhor forma possivel as consequéncias da diminuicdo do

tempo junto a familia:

— Muitas mudancas ocorreram na minha vida pessoal, obviamente tive que
dividir o meu tempo, que jd era curto com a familia, com mais esta atividade, mas
vejo que eles aceitaram, ndo totalmente, mas entendem que é para o meu bem e
para o deles também, ds vezes surgem cobrancas, dai largo tudo e acompanho

eles, meus filhos e marido, nas suas atividades de lazer. (TRS, i, 1094)

Embora na fala de PAACM néo fique claro o tipo de apoio que julga importante
receber do grupo familiar, depreende-se que o mesmo se traduza tanto em acdes
praticas, de auxilio em tarefas do cotidiano, como também o “apoio moral”, no sentido
do reconhecimento da importancia do investimento nos estudos. Analisando os
discursos dos alunos do PEAD, principalmente quando se referem aos problemas
advindos da necessidade de redistribuicdo do tempo, percebe-se o quanto o “apoio
moral” significa, talvez mais do que o auxilio na realizacido de tarefas domésticas. Tal
fato se explica na medida em que nem sempre assumir tarefas antes precipuas da
esposa/méae que voltou a estudar, representa um apoio auténtico, se nao estiver
acompanhado do sentimento de compreensao, de afetividade, de solidariedade, e de
cooperacao.

Estudantes, como RCT, relataram resisténcias por parte do nicleo familiar em

relacdo ao ingresso no curso superior:

— E minha familia queria que eu repensasse em aceitar ou ndo a faculdade
porque eles achavam que seria muito tarde para conclui-la e ndo seria tdo
vantajoso como esperava. E claro que questionei-me para fazer o melhor tanto

para eles como para mim. (RCT, i, 874)

Neste caso em particular, a falta do que poderia se denominar de “apoio moral”
por parte do grupo familiar acarretou consequéncias que agravaram o processo de

adaptacao do estudante ao curso, tornando a situacao bastante dramatica. Nao sentir-
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se apoiado pela familia representa um impacto negativo na autoestima dos estudantes,
repercutindo, inclusive, em dificuldades de organizacao do tempo, dos estudos, e das
aprendizagens. A partir da leitura do depoimento de RCT, que aborda essa questao, é
possivel imaginar os conflitos internos vivenciados por estes alunos, e a magnitude do

desafio que tiveram de superar em suas proprias familias:

— Nunca tinhamos tido tanto questionamento em nosso casamento e minha
filha também ndo gostou muito, dificultava minhas atividades ndo querendo
auxiliar-me algumas vezes quando necessitava entender a tecnologia da
informatica. (RCT, i, 875)

O presente estudo tem demonstrado que situacdes como as relatadas acima nao
sao tdo incomuns, mas que na maioria das vezes passam totalmente despercebidas por
parte dos professores, fato este que pode contribuir para a evasdo e o baixo
desempenho dos alunos.

As condicdes propicias aos estudos também dependem do apoio de outras
esferas, como a profissional, por exemplo. Os alunos do PEAD, como se sabe, sao
professores das redes publicas de ensino, municipal e estadual. Consoante as diretrizes
do PROLIC, foram selecionados para realizar o curso de Pedagogia uma vez que nao
possuiam formacdo superior em sua area de atuacdo, o magistério do ensino
fundamental e médio. Por sua vez, estao cientes de que o PEAD é um curso de
Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia, voltado exatamente para a
formacao de professores em exercicio das redes publicas de ensino. Com essa leitura,
entendem que se estabelecem conexdes entre as atividades académicas e as atividades
profissionais.

No entanto, de acordo com muitos relatos, ja abordados anteriormente neste
estudo, nao encontram o apoio esperado por parte de colegas e das equipes diretivas
das escolas. Como ja foi visto, o nao reconhecimento dos colegas e das direcdes
estaria relacionado com o nédo reconhecimento e aceitacao da modalidade de ensino a
distancia, fundado no preconceito de que seria um curso de qualidade duvidosa. Como
consequéncia, praticamente todos os alunos do PEAD ressentiam-se, ao menos no
inicio do curso, da total falta de apoio dos diretores de escolas e dos proprios colegas

de profissdo. Na fala de SR essa questao fica bastante visivel:
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— A maior dificuldade é o tempo para estudar. Tem sido bastante cansativo
e desgastante. A falta de apoio e incentivo de algumas pessoas da direcdo da
escola também dificulta. As vezes parece que ndo querem que a gente estude e se
aperfeicoe. O importante é os pais ndo estarem reclamando e eles também ndo sdo
muito compreensivos quando tenho prova ou quando quero inovar. Mas o mais
dificil foi realmente ficar sem internet em casa, saia da escola ao meio dia, gastava
duas passagens a mais por dia mais o valor da lan house, voltava correndo, muitas

vezes entrei as 13.30 horas sem almocar. (SR, i, 1008)

A auséncia de apoio nas escolas, além de se somar, eventualmente, a falta de
apoio nas familias, contribuindo para aumentar o grau de dificuldade j& sentido pelos
alunos do PEAD, em funcdo de condicdes adversas que repercutem no
aproveitamento do tempo, traz outras consequéncias negativas, impactando
especialmente na motivacdo dos estudantes. A questdo é que os alunos do PEAD
esperavam, com toda razdo, que ao buscar a qualificacdo profissional, dispondo-se a
investir tempo e dedicacdo aos estudos, sendo que os resultados alcancados
beneficiariam exatamente as escolas e a formacdo dos alunos do ensino fundamental
e médio, pudessem contar com o apoio irrestrito das direcdées das escolas e com a
solidariedade de seus pares.

De outra parte, como bem referiu SR e como se depreende através da andlise
das diferentes manifestacdes dos estudantes, assim como o sentimento dos alunos de
que estao sendo apoiados se reflete positivamente no rendimento dos estudos, da
mesma forma, contrariamente, a percepcao de que nao existe o apoio esperado, se
reflete negativamente, prejudicando a otimizacao do pouco tempo disponivel.

Apesar das adversidades e incompreensdbes a que estdo suscetiveis, os
estudantes dao valor a retomada dos estudos, apds anos de espera. Seguramente as
atitudes abnegadas dos estudantes do PEAD desempenham papel fundamental na
permanéncia dos alunos no curso bem como no rendimento nos estudos; na verdade,

como ja foi visto, trata-se da realizacdo de um sonho, conforme refere SASC:

— A minha vida pessoal mudou muito, meu marido jG@ me disse vdrias vezes
que ja o troquei pelo blog [...] O meu tempo é curto, trabalho 40 horas, tem duas

filhas que também precisam da minha ateng¢do, mas a vontade de voltar a estudar
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depois de tanto tempo é tdo grande que vale a pena o esfor¢co de realizar um
sonho. (SASC, m, 926)

Nesse sentido, o PEAD constitui um bom exemplo de como o interesse e a
abertura para as questdes existenciais vivenciadas pelos alunos a distancia pode
favorecer o desenlace, através de atitudes compreensivas, criando um ambiente extra-
classe favoravel, e auxiliando os alunos a lidar com essas dificuldades da melhor forma

possivel. Em outra fala, RCT traduz a esséncia desse processo:

— A faculdade me proporcionou conhecimentos para conversar com meu
esposo diferentes assuntos e com colegas da escola, principalmente psicolégicos,
na drea pessoal como escolar, que influenciam no nosso cotidiano de professor.
Conseguindo com isso uma mudanca maior na parte da afetividade entre colegas e
interesse coletivo. Conseguimos refletir como a falta de educacdo e didlogo com o

filho em casa influencia em sala de aula. (RCT, i, 880)

O desfecho da saga de RCT parece ter chegado a bom termo, através do
didlogo, do esclarecimento e da tomada de consciéncia de forma cooperativa. A fala a
seguir demonstra que o caminho nao & a imposicado, mas a descoberta de sentido, que

se da mediante uma interlocucéo sincera, dentro dos principios do agir comunicativo:

— As pessoas por si sé estdo se conscientizando da necessidade que temos de
nos atualizarmos e de proporcionar por meio disto consequéncias satisfatérias
para todos. (RCT, i, 887)

Embora ndo estejam citados explicitamente, depreende-se que esposo e filhos
tenham também compreendido a importancia do aprimoramento profissional de RCT.

Situacdo oposta foi experimentada por outros alunos, como SMC, onde os
familiares esperavam a continuidade dos estudos, ap6s longos anos longe dos bancos

escolares como aluna:

— Ha vinte anos no exercicio do Magistério, eu sonhava cursar Pedagogia e

aprofundar meus conhecimentos sobre a crianca e suas aprendizagens, porém o
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tempo ia passando e eu sentia estar cada vez mais distante deste sonho ja que as
tentativas frustradas, devido a falta de preparo ou dificuldades econébmicas, me
deixavam desanimada, levando-me a acomodacdo de eventuais semindrios e
oficinas. Minha familia (pai, mde, marido, filhos, irmdos e até os sobrinhos)
sabendo do meu prazer pelos estudos e pela minha profissdo, sempre esperaram

uma continuidade. (SMC, i, 947)

E indubitvel que a atitude de acolhimento e apoio encontrados no seio da
familia contribui para a organizacdo do tempo de SMC, criando um contexto favoravel

ao desenvolvimento dos estudos:

- Depois de entrar para o PEAD, tive que reestruturar toda a rotina da
minha casa. Passamos a compartilhar tarefas que antes eram sé minhas, desde
pequenas coisas como estender ou recolher as roupas no varal até o preparo das
refeicées, foi aberto um espaco no uso do computador para que eu pudesse
realizar as minhas tarefas, meus filhos também reservaram um tempo para me
assessorar nas minhas dificuldades com a mdquina e nessa interacdo as atividades
e leituras sdo comentadas, discutidas e cada um expbe seu ponto de vista de
maneira informal contribuindo assim na construc¢do da minha aprendizagem, uma
aprendizagem que, em minha casa, se tornou coletiva e que resulta num
posicionamento mais claro e definido sobre determinados conceitos ja
estabelecidos. Toda essa mudanca trouxe a tona algumas habilidades que estavam
escondidas sob o véu da superprotecdo materna resultando assim numa

transformacdo das ideias e atitudes. (SMC, i, 955)

O primoroso depoimento de SMC, acima, é o testemunho do quanto um
contexto favoravel no ambiente familiar pode contribuir para o bom desempenho nos
estudos. Percebe-se o comprometimento da familia, ndo somente no desempenho de
tarefas dantes realizadas pela m&e, mas também nas discussdes suscitadas pelos
contetdos desenvolvidos no PEAD. Nao fosse o relato a expressdo pura de uma
experiéncia vivenciada por SMC, poderia muito bem se constituir numa fabula.

De outra parte, as mées-alunas do PEAD aproveitam licdes aprendidas no curso

para reelaborar suas relacdes familiares, e compreender atitudes dos filhos, o que ajuda
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a diminuir o desconfortavel sentimento causado pela diminuicao da atencdo em funcao

da reducao do tempo disponivel:

— Como mde, aprendi muito com as leituras de Psicologia e foi bom
conhecer as diferentes fases da infancia, isso com certeza me permitiu um melhor
entendimento das atitudes de minha filha de dois anos. Apesar de estar mais
distante dela esse semestre foi muito interessante, pois muitas vezes li com meu

marido os textos tentando entender melhor seu comportamento. (TCB, i, 1074)

Ficar préximo a familia foi um dos motivos que levou SMSH a optar pelo curso
a distancia. Da mesma forma que SMC, a proximidade para SMSH n&o se resume ao
convivio doméstico, mas inclui o compartilhamento da experiéncia educativa

desenvolvida no curso:

— Acreditava ser essa a oportunidade de conseguir estudar sem ficar tdo
distante da minha familia; e essa ideia me motiva a enfrentar cada novo desafio,
como um degrau a mais no meu crescimento pessoal. Crescimento esse que se
completa por poder compartilhar junto ao meu marido e minha filha, tudo o que

realizei nesse semestre. (SMSH, i, 1029)

Paradoxalmente, a atitude de total colaboracao encontrada nos integrantes da
familia leva SMC a um sentimento de desconforto, na medida em que se sente culpada
por provocar tal situacao, onde o universo da familia passa a girar em torno do novo

status, da mae-estudante:

— Mudou a rotina, mudaram as praticas. Agora ja ndo sou s6 eu quem
prepara as refeicoes, quem se preocupa em ir ao mercado, se tem leite na
geladeira para o dia seguinte (pela manhd, meus filhos s6 tomam leite gelado -
inverno e verdo). Para me ajudar, cada um que chega a tardinha ja vai fazendo
alguma coisa em prol do bem comum, enquanto eu sentadinha na frente do
computador vou fazendo minhas atividades, minhas pesquisas e leituras. Os
programas de fim de semana sé sdo resolvidos depois de uma consulta @ minha

agenda de leituras e postagens. Todos sabem que esta é uma situacdo tempordria,
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mas eu me sinto desconfortdvel em vé-los em situacées que antes nunca tinham
acontecido, como por exemplo, meu filho lavando a louca (nada contra, pois meu
marido e meus irmdos estdo sempre ajudando as esposas). Estou aprendendo a
administrar melhor meu tempo para um melhor rendimento nos estudos e para

minimizar a sensacdo desconfortdvel de ndo dedicar mais atencdo a minha familia.

(SMC, i, 958)

Em funcdo da natureza dos papéis exercidos pelos alunos do PEAD,
especialmente de esposas/maes, no seio da familia, resulta que a organizacdo do
tempo para os estudos nao depende somente dos estudantes, exigindo uma

participacao efetiva dos familiares nesse processo de decisdo e escolhas:

— As mudancas estdo acontecendo lentamente, uma delas é que as filhas ja
estdo se adaptando aos meus hordarios no computador e eu me organizando para
ndo ficar muito tempo na frente dele. Hoje estou procurando organizar as minhas
atividades do curso para ndo prejudicar meu relacionamento familiar. Antes eu
ficava horas tentando fazer muitas coisas ao mesmo tempo, agora priorizo uma

coisa para depois partir para outra. (PAACM, i, 827)

O relato de SV, transcrito a seguir, traz importantes subsidios para o
entendimento das vicissitudes enfrentadas pelos estudantes a distancia com o perfil de
aluno do PEAD, oferecendo detalhes da dinamica da vida familiar, e do quanto o papel

de mae esta imbricado nesse processo:

— E eu havia optado por um curso a distdncia por ter uma filhinha (com 6
meses na época) e ndo ter tempo de estudar em um curso normal, jG que meu
marido trabalha a noite e ndo teria com quem deixda-la. Entdo a vida ficou agitada:
varios trabalhos, a filha crescendo, querendo atencdo, e a mamde no computador.
Comecei a esperar ela dormir para fazer os trabalhos, a me organizar para deixa-la
com alguém para poder participar das aulas presenciais. As vezes acontecia de ndo
dar certo, ndo ter ninguém disponivel para cuidar da [nome da filha], ou ela dormir
tdo tarde que impossibilitava fazer qualquer coisa. Mas quando a gente quer, faz

dar certo, tanto que ja estamos concluindo o primeiro semestre. (SV, m, 916)
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No mesmo depoimento, o testemunho da forca de vontade e de superacao, que
de resto se encontra presente nos discursos da quase totalidade dos estudantes
analisados, em funcao da necessaria mudanca de rotinas.

A mudanca nas rotinas, em funcado das exigéncias do curso, como refere DJMJ,

abaixo, causaram repercussdes em outros campos da vida dos estudantes do PEAD:

— Eu mudei toda minha rotina de vida quando comecei o curso, e que,
consequentemente, ocasionaram muitas mudancas de ideias, mas que agora
precisam ser organizadas e estruturadas de maneira que cada campo de minha

vida seja vivido sem que um interfira ou atrapalhe o outro. (DJMJ, i, 145)

Interessante notar a afirmacdo de DJMJ, quando refere que as mudancas nas
rotinas provocaram mudancas de ideias, evidenciando que nao se trata de uma simples
reorganizacao do tempo, mas de um modo de vida, que implica reestruturar visdes de
mundo. Para DJMJ, a criacdo de um periodo de tempo para dedicacdo aos estudos
nao se constitui em tarefa facil. H4 necessidade de reorganizar outras dimensdes da
vida, de tal sorte que um campo n&o interfira noutro, e para que ndo ocorram prejuizos

aquelas areas de interesse para os estudantes:

— Eu percebi que preciso mudar muito, pois estava acostumada com uma

rotina onde conseguia realizar meus afazeres sem prejudicar outras dreas de minha

vida. (DJMJ, i, 146)

Dentre os alunos pesquisados, alguns conseguiram antever as dificuldades, como
é o caso de DCM, antecipando a necesséria reorganizacao do tempo para fazer frente

aos estudos a distancia:

— Eu ja imaginava que ndo seria facil conciliar duas escolas, todas as
obrigacées que envolvem elas, familia e estudos extras, sabia que minha rotina
seria desgastante, no entanto sei que meu esforco serd recompensado mais tarde

com o enriquecimento de minha pratica docente. (DCM, i, 155)
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Estudantes como SSM relatam a inseguranca que vivenciaram no inicio do
curso, em funcao das exigéncias de tempo do PEAD associado aos diferentes papéis

exercidos no cotidiano, e que ndo poderiam ser contingenciados:

— Nunca pensei numa situacdo como a que vivo atualmente. Apesar de
gostar de ler, estudar e de conhecer coisas novas ainda ndo havia visto nada
parecido. Ndo imaginava fazer parte da UFGRS, nem tdo pouco de um projeto
como esse: o PEAD. No comeco senti muita inseguranca, medo e até desdnimo.
Pensava que ndo daria conta de tudo: casa, filho, duas escolas, trabalhos, textos e
lazer. Aligs, este tilltimo tem ficado em segundo plano. O medo foi dando espaco

ao desejo de buscar alcancar o objetivo maior: aprender mais, a cada dia. (SSM, i,

972)

Da mesma forma, para DCM, ingressar no curso representou uma mudanca de

rotina que foi sentida com bastante intensidade:

— Além das ja citadas anteriormente, mudanca de rotina, mais noites fora de
casa, e fins de semana ligada ao computador, envolvida nas atividades do PEAD.
Maior envolvimento com atividades do curso, disponibilizando maior tempo para
estudos. (DCM, i, 160)

Dentre as mudancas experimentadas, MBT refere, abaixo, a nova condicido de

aluna, ao lado do papel de professora:

— Tive que me adequar a nova proposta, de dia sou professora e a noite
aluna. Tive que me organizar para conseguir dar conta de tudo, familia, trabalho,

estudo e lazer, mas estd valendo a pena [...] (MBT, i, 633)

Nesse contexto, o grande espaco ocupado pelo papel de aluna pode

desencadear processos de evasao, como sugere a fala de TRS, a seguir:

— Dia 21 de agosto de 2006 foi um dia inesquecivel, um grande passo foi

dado. Muitas mudancas ocorreram na minha vida, deste dia até hoje. Tomei posse



311

de mais uma atividade, além de ser made, esposa, dona-de-casa e professora, agora
sou aluna também, sendo que esta ultima, atualmente, ocupa um grande espaco,
muitas vezes tomando conta dos espacos que deveriam ser ocupados por outras
pessoas ou atividades, mas se faz necessdario. Sendo este um dos motivos que em

alguns momentos me fizeram pensar em desistir, mas foram s6é pensamentos.

(TRS, m, 1.084)

Durante esse processo de reorganizacao do tempo e das rotinas, houve trocas
significativas entre os estudantes, trazendo resultados positivos no sentido de criar
referéncias. Sem essas trocas, alguns estudantes continuariam com a ideia de que as
dificuldades enfrentadas se limitariam a sua propria pessoa, sem perceber que dentre
os demais colegas, outros estudantes poderiam estar passando pelo mesmo processo.
E o que ocorre com DVS, que estava sentindo grandes dificuldades para organizar o
tempo e conciliar as diferentes esferas da vida, como trabalho, estudos, familia, lazer,
fato que estava causando alguma desmotivacao. Ao se deparar com a realidade mais

dura de colegas, acabou reavaliando sua prépria condicao:

— Mudei quando comecei a ouvir a histéria de algumas colegas,
principalmente as colegas do 6nibus de Porto Alegre, pois sempre temos muito
tempo entre a longa espera na parada e o trajeto até a capital para conversarmos,
trocarmos telefone, celular e as tristes histérias individuais. Cada uma é uma
guerreira que tem de mover montanhas todos os dias para sobreviver, trabalhar e
ainda achar tempo para estudar com intimeras adversidades de toda ordem. Saber

destas histérias me deu forca, pois percebi que os meus problemas eram bem

menores. (DVS, i, 178)

O fato é que um curso a distancia vai se entranhando no mundo da vida dos
estudantes, ndo sendo possivel dissociar das vicissitudes que envolvem o ser humano
em todas as esferas. E esse entrelacamento entre o mundo da vida e o mundo dos
estudos na Educacdo a Distancia se torna bem mais evidente do que no ensino
presencial. Nos cursos face a face, ou o aluno esta presente, em sala de aula, ou nao
estd, e para a maioria dos participantes, sejam colegas ou professores, esse fato se

encerra al. No ensino a distancia os eventos nao acontecem dessa maneira. Como
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grande parte das atividades & deslocada da esfera publica — instituicao de ensino —, para
a esfera privada — vida familiar —, os estudos acabam se imiscuindo no cotidiano da vida
dos estudantes. Isso torna mais evidente, algo que também é verdadeiro no ensino
presencial, embora nado transpareca de forma tdo intensa, que os estudantes, sao
pessoas de “carne e 0sso”, sujeito as vicissitudes da vida.

No caso de SSM, a mudanca nas praticas cotidianas exigidas pelo curso passou da
esfera publica (instituicido de ensino), para a esfera privada (vida pessoal), permeando o

entremeio de praticamente todas as atividades desempenhadas ao longo do dia:

— As mudancas nas prdticas cotidianas aconteceram quando eu percebi que
precisava transformar a minha vida, para assim, acompanhar o curso. Ndo sai mais
a passeio, e ndo penso nisso como castigo, minhas leituras me acompanham desde
a viagem didria no 6nibus, na ida e volta da escola, até dentro da sala de aula,

quando sobra algum tempo, além de menos tempo de sono. (SSM, i, 981)

Conscientes dessa condicdo, de que os conteidos que normalmente sao
desenvolvidos numa sala de aula, no ensino presencial, passam a ser desenvolvidos no
ambito do tempo privado, os alunos do PEAD procuram desenvolver estratégias
especificas para enfrentar os inimeros desafios advindos desse fato, como refere
EMOO:

— Trabalhar 40 horas, cuidar da casa e sua manutencdo, cuidar da minha
mde que estd velhinha (e que precisa de atencdo constante), tratamento da
tiredide, fazer o planejamento das aulas e preparar material sGo as maiores
dificuldades que encontro. Com os obstdculos ndo me preocupo, pois foram feitos
para serem vencidos. As alternativas que encontrei: fico lendo sentada ao lado de
minha mde enquanto ela vé televisdo ou dorme, mas ela sabe que estou ali. Os
problemas rotineiros da casa vdo continuar existindo hoje, como daqui a quatro
anos. Entdo vou levando do jeito que posso. Elegi prioridades e vou tentar segui-
las. (EMOO, i, 208)

As renuncias e adaptacdes exigidas para o desenvolvimento dos estudos,

incluindo o comprometimento do “tempo livre” na frente do computador, sdo
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consideradas justificaveis pelos alunos, como refere ELC, em funcdo dos objetivos

propostos:

— Percebo claramente as mudancas, tanto na vida pessoal, quanto na
profissional. Na vida pessoal tendo que redistribuir meu tempo entre todos os
afazeres, tive que fazer rentncias e adaptacées. Passei todo o meu tempo "livre" na
frente do computador, abrir mdo de passeios, fim de semana, etc., mas por um

objetivo que me é valioso e que vale a pena. (ELC, i, 244)

Verifica-se que, em face da importancia que a realizacao do curso representa
para os alunos, os mesmos se conformam em dedicar um esforco supremo para o
acompanhamento das atividades. O desafio que se coloca aos estudantes & encontrar

um ponto de equilibrio, como refere ELC:

— No comeco fiquei muito assustada com o enorme nuimero de atividades
(até hoje fico), mas quando se tem um objetivo, levanto a cabeca e sigo em frente.
Ainda hoje tento me organizar para ficar mais tempo no computador, mas ds vezes
é impossivel. Vou tentar me organizar, com certeza, ainda ndo sei como, mas sei

que vou encontrar o equilibrio que preciso para conseguir dar conta de tudo. (ELC,

i, 245)

Cursos a distancia, como o PEAD, surgiram com o objetivo de propiciar a
formacdo de professores em exercicio nas redes publicas de ensino. Sendo assim,
naturalmente destina-se a uma clientela de estudantes que trabalham, devendo levar
esse aspecto em conta. O fato de nao haver aulas presenciais, com dias e horarios
fixos, bem como de nao haver necessidade de deslocamento dos estudantes
diariamente aos campi fisicos das instituicbes de ensino, cria as condicdes para a
formacao em exercicio.

Naturalmente, cursos voltados para a formacido em exercicio, embasados em
concepcdes inovadoras de ensino e aprendizagem, como & o caso do projeto
pedagégico do curso de Pedagogia a distancia, fazem muito mais do que isso, na
medida em que articulam as atividades e conteidos com as praticas dos alunos-

professores, em suas escolas, bem como desenvolvem estratégias que mantém os
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alunos conectados, promovendo as melhores condicdes possiveis para os estudos,
considerando as realidades de cada estudante, inclusive no que concerne a organizacao
do tempo.

Como era de se esperar, portanto, o publico-alvo do PEAD é formado por
alunos trabalhadores, com elevada jornada de trabalho, e o curso tendo sido preparado
para fazer frente a essa particularidade, esse fato ndo poderia representar
impossibilidades para os alunos desenvolverem os estudos, ainda que tenha
representado um grande desafio.

Em vista disso, retomando pronunciamentos ja abordados, no sentido de
contextualizar aqui a questdo, trazemos um depoimento de EDVG, que evidencia a
impossibilidade dos alunos realizarem uma graduacdo presencial. Como se verifica, a
expectativa dos alunos & que na modalidade a distancia seria mais facil conciliar

estudos, trabalho e familia:

— Tinha muita vontade de cursar uma faculdade, mas sempre esbarrava em
dificuldades financeiras, no excesso de responsabilidades como mde, dona-de-casa
e professora com carga hordria de 60 horas. Ndo haveria como conciliar os estudos
com o trabalho, a vida profissional e a vida pessoal, pois ja estava sobrecarregada.
Mas o desejo persistia. (EDVG, i, 252)

Portanto, a excessiva jornada de trabalho, que caracteriza o perfil do aluno do
PEAD, torna a organizacdo do tempo algo crucial. No presente caso, os alunos
vislumbraram a possibilidade de ingressar num curso superior em funcdo da
modalidade de ensino — a distancia. Como ja foi visto, dentre os integrantes do grupo
pesquisado, alguns imaginaram que cursos a distancia exigiriam menos tempo de
estudos, embora a grande maioria contasse com a economia de tempo do transporte
até a faculdade, que exigiria um curso presencial, assim como com a flexibilizacdo dos
horérios de estudos, visto que ndo possuiam um turno inteiro durante a semana para

frequentar aulas presenciais.

— Quando percebi estava aprovada e todos da minha familia me deram
muito incentivo, pois por trabalhar 60 horas era invidvel estar numa faculdade

presencial e era essa a oportunidade que sempre busquei. (FDS, m, 269)
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Inevitavelmente, como se verifica em outro depoimento de FDS, os estudos a
distancia exigem um investimento de tempo, ocasionando mudancas de héabitos e
costumes no seio da familia dos estudantes: a esposa e mae agora passa mais tempo

dedicada as leituras:

— Montei uma biblioteca dentro da minha casa, onde seguidamente meu
marido me pergunta: "- Que tanto tu lé?". Senti muita necessidade de me
atualizar, hoje quase ndo tenho tempo para o lazer e até para a familia, mas
mesmo assim penso que estd valendo a pena, pois a minha familia & compreensiva
e eu me sinto muito mais realizada como pessoa e principalmente como
profissional. (FDS, i, 279)

Essa passa a ser a nova realidade vivenciada pelos alunos do PEAD, onde o
tempo dedicado aos estudos comeca a ocupar o tempo que era destinado a outras
atividades. O encantamento de IF, presente na mensagem a seguir, com suas proprias
descobertas e aprendizagens constitui a face romantica do ensino, que, segundo relatos
colhidos na pesquisa, muitos alunos do PEAD experimentaram, traduzindo-se no

prazer de estudar:

— Quando volto da escola onde trabalho, venho muitas vezes direto para o
Polo. Em casa fico até tarde escrevendo por horas, esquecendo-me do hordrio.
As vezes alguém me chama e eu demoro a dar o retorno, mergulhada em
leituras que me ddo verdadeiro conhecimento. Fico muitas vezes surpresa
refletindo sobre o que li interagindo, encantada! Sinto que algo dentro de mim
mudou e para melhor. Sinto que estou em transformacdo como uma lagarta
num casulo em metamorfose, que sé se transformard em borboleta se Deus
quiser, quando me formar. O curso em si & uma conquista pessoal, além de
profissional. (IF, i, 291)

No entanto, os aspectos ludicos da aprendizagem virtual encontram um
contraponto em face dos miltiplos papéis que desempenham os estudantes com o
perfil dos alunos do PEAD, papéis estes que exigem tempo e disposicao e que muitas

vezes conflitam com os status de aluno a distancia.
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Dada a importancia que a realizacdo do curso de Pedagogia representa para os
alunos do PEAD, estes adotam atitudes extremamente positivas diante das vicissitudes
e das atribulacdes, reforcando a predisposicao de continuar firmes nos propésitos da

qualificacdo profissional. Esta & a mensagem que passa IAP, no proferimento a seguir:

— Enfim, ser ao mesmo tempo, professora estadual, aluna universitaria, mde,
mulher e enfermeira de uma irmd que sofreu um acidente de carro e vegeta em
cima de uma cama é uma aposta, que significa a coragem de revisar a minha prépria
vida e profissdo, mesmo com tudo isto digo, ndo é facil, mas amo tudo o que faco,

gosto de enfrentar desafios e sou uma pessoa de bem com a vida. (IAP, i, 315)

A organizacdo do tempo exigiu criatividade por parte dos alunos, como se
constata na fala de EGSL, a seguir. Diante das circunstancias, os estudantes
necessitaram otimizar o aproveitamento do tempo, criando espacos para o
desempenho do papel de aluno, num contexto onde muitos outros papéis sao

desempenhados, como de mae, avd, esposa, professora, dona de casa, dentre outros.

- Quantas novas aprendizagens e em tdo pouco tempo! E, além de todos
esses novos conhecimentos adquiridos, experimentei uma mudanca em minha
rotina, principalmente, na questdo da organizacdo do tempo, a fim de poder
estudar e ficar sempre atenta para ndo permitir que as tarefas propostas pelos
professores se acumulassem. Para isso, tive que ser criativa e aproveitar bem cada
pedacinho do meu tempo, afinal de contas, tinha, ainda, uma casa, filhos, marido
e trabalho para administrar. No principio ndo foi nada facil “criar” este tempo
extra e também me sentia um pouco atrapalhada com tudo o que estava

acontecendo; todavia, sempre me senti motivada em continuar, ainda que estivesse

dificil. (JEGSL, m, 318)

A andlise dos depoimentos dos alunos do PEAD permite inferir que a questao
da organizacao do tempo pelos estudantes no ensino a distancia esconde uma
complexidade inusitada e inimaginavel. Entram muitas questdes em jogo durante a
busca de um ponto de equilibrio na distribuicaio do tempo, que dependem das

circunstancias, do contexto e do perfil dos alunos, nao seguindo um padrao
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predeterminado. Um exemplo dessa complexidade se verifica na concorréncia entre os
diferentes papéis exercidos pelos estudantes com o perfil de aluno do PEAD.

Maes que estudam, como é o caso da quase totalidade dos alunos do curso de
Pedagogia a distancia, sentem-se na responsabilidade de dar o exemplo aos filhos,
inclusive no que concerne a forma de organizacao dos horérios. O depoimento de

SMSH, a seguir, evidencia o quanto o papel de mae esta imbricado nesse processo:

— Para manter o mesmo nivel de responsabilidade e comprometimento, uma
vez que sou consciente que ensinamos mais com atos do que com palavras, e
tenho que dar bons exemplos para minha filha que também estuda na segunda
série, fiz varias adaptacées de hordrios para conseguir estudar sem prejudicar meus

outros hemisférios (mde, esposa e profissional). (SMSH, i, 1047)

Para TCB a sensacdo nao se mostra diferente. O peso da responsabilidade a faz

sentir que estaria falhando em algum aspecto:

— Depois que iniciei o curso ndo tenho mais tempo pra nada. Antes tinha
tempo pra programar minhas aulas, me dedicar na escola. Sempre fui muito
preocupada com meus compromissos profissionais, em ser uma mde presente,
uma filha compreensiva e uma esposa dedicada. Agora muitas vezes me sinto

perdida. Parece que sempre estou falhando em algum aspecto. (TCB, i, 1072)

Certamente que para estudantes jovens, recém egressos do ensino médio, a
questédo da organizacao do tempo se daria em outros termos, visto que estes ainda nao
assumiram compromissos sociais tdo significativos, dispondo de mais tempo livre,
sendo, portanto, “donos” de seu proprio tempo. Desse modo, é de se esperar que a
dedicacao de tempo aos estudos por parte de alunos jovens tenda a gerar menos
repercussdes em seu meio social e familiar.

No depoimento de NMRG, a seguir, constata-se o quanto as responsabilidades
dos estudantes do PEAD, em funcédo de seus diferentes papéis, determinam exigéncias

que nao podem ser ignoradas:
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— Muitas mudancas ocorreram em mim este semestre. Tive que priorizar
meus estudos, aprender a redimensionar meu tempo, como trabalho quarenta
horas, em turnos variados, tive que organizar minha agenda de trabalhos, de
forma que tivesse quatro horas didrias para os estudos, logo, tirando também as
horas que estava dormindo, comendo e me deslocando, sobrava pouco para o resto
que é a vida familiar e social. Tudo seria bom se ndo houvesse os impreuvistos,
porque mesmo antes de sermos alunas do PEAD, somos essencialmente seres
sociais; temos familiares, amigos, colegas que precisam de nés, entdo a agenda
fura e as vezes é dificil recuperar o tempo, pois as atividades se aglutinam. As
vezes penso que estou perdendo coisas importantes da vida, do trabalho, das
relacées humanas. (NMRG, i, 713)

A angustia decorrente do distanciamento que se estabelece nas varias dimensdes
da vida motivado pela dedicacdo de um tempo excessivo aos estudos leva NMRG a

questionar até que ponto se justifica esse alto preco a pagar:

— Estou mais distante de meus familiares e amigos e isto tem me causado
muita angustia; acredito que algo tem que mudar, porque ndo acredito que para
termos uma formacdo de qualidade precisamos deixar de sermos seres sociais.
Mesmo assim, passei a priorizar os estudos, as leituras e a realizacdo dos
trabalhos. Também a forma reflexiva com que tratamos os temas estudados, levou-
me a agucar meu olhar diante dos fatos e a ter uma postura mais critica e analitica
das situacées. (NMRG, i, 721)

Digno de nota é a postura critica da aluna, inclusive em relacéo as contingéncias
relacionadas com a organizacdo do tempo, que ela mesma atribui ao proprio curso,
revelando a abertura do PEAD para as discussdes, inclusive no que se refere aos
aspectos pedagdgicos e organizacionais. Esse movimento reflexivo também revela a
sinceridade com que os eventos sao interpretados e os proferimentos explicitados,
evidenciando uma inspiracao propria da racionalidade comunicativa.

Na percepcao de MTR, a seguir, a adaptacdo as novas rotinas impostas pelos
estudos no PEAD, exige um tempo. No entanto, no seu caso, constata-se uma

consciéncia quanto a importancia, e também uma firme disposicado, de ndo abolir
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algumas dimensdes da vida em funcao dos estudos, como a convivéncia em familia e o
lazer, mesmo diante das dificuldades de prover um tempo extra para o curso. De
acordo com sua fala, & possivel identificar a busca de uma integracdo entre as
diferentes esferas, articulando familia-curso. Com o fito de garantir que nao ocorram
prejuizos para as diferentes dimensdes, MTR busca o apoio da familia e negocia prazos

com OSs professores:

— Talvez isso esteja ocorrendo, porque tudo aconteceu muito depressa e ndo
tenha tido tempo para me programar e também porque ainda ndo assimilei essa
nova rotina. Da vida em familia e minhas atividades de lazer, ndo abro mado, até
porque sempre conto com a ajuda de meus familiares e com colaboracdo dos

professores que até agora tém garantido um maior prazo para a entrega de

trabalhos. (MTR, i, 738)

Outro aspecto ndo menos importante na organizacdo do tempo de estudos no
ensino a distancia, experimentado em toda a sua intensidade pelos alunos do PEAD, se
refere as dificuldades advindas em funcao da autonomia que se espera dos estudantes
on-line. No depoimento de JEGSL,” a complexidade desse fendmeno fica bastante
evidente, visto que a administracao do proprio tempo se traduz num exercicio de
autonomia, com o qual nem sempre os estudantes estdo habituados.

O fator “tempo” é considerado pelos estudantes um dos maiores desafios a ser
superado na Educacado a Distancia, sendo agravado pelas condicdes de acesso a

internet, por parte dos alunos, como refere SZN:

— Para mim, o maior obstdculo tem sido o fator tempo. Ainda necessito de
uma melhor organizacdo em minha rotina, pois em alguns momentos,
principalmente a noite, quando a internet discada é mais acessivel, porém mais

lenta, acabo deixando minha familia um pouco de lado. (SZN, i, 971)

No presente caso, as precarias condicbes de acesso afetam outras esferas da

vida dos estudantes, na medida em que diminui o tempo a ser dedicado a familia.

8 Ver proferimento JEGSL, i, 323, na p. 292.
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Nesse sentido, o tempo tem sido relatado pela maioria dos estudantes com fonte de
dificuldades:

— A minha maior dificuldade é organizar a minha rotina didria,
conseguir conciliar todas minhas fun¢ées e me dedicar na medida certa a cada
uma delas. Uma reorganizacdo nesse sentido, sem duavida nenhuma é

imprescindivel para continuar caminhando em busca da realizacdo do meu

sonho. (TCB, i, 1079)

Dessa forma, como coloca KWC, abaixo, o gerenciamento do tempo, de forma
equilibrada, constitui um dos grandes desafios dos estudantes a distancia. De um lado,
necessitam arranjar um tempo para os estudos, reorganizando suas agendas,
diminuindo o tempo investido em outras atividades ou dimensdes da vida. De outro
lado, necessitam determinar por conta propria quanto tempo pretendem investir nos
estudos, uma decisao que depende, entre outros aspectos, do interesse no

desenvolvimento do curso, ou seja, requer uma atitude pré-ativa.

— Quanto as dificuldades e obstdculos, ainda é gerenciar e viabilizar o tempo
para as leituras e realizacdo das atividades, ainda ndo consigo conciliar casa,
familia e faculdade. (KWC, i, 370)

A organizacdo do tempo para os estudos a distancia, ao ser definida de forma
autdbnoma, exige uma acdo que encontra resisténcia em duas fontes, que agem
contrariamente: em primeiro lugar, decidir por conta propria o quanto de tempo sera
investido nos estudos se contrapde a um modelo naturalizado no ensino presencial,
onde esse tempo ja se encontra predefinido, em salas de aula, face a face, em horéarios
fixos; em segundo lugar, na medida em que o tempo de estudos no ensino a distancia
nao esté definido de antemao, sendo flexivel, significa que a criacdo de um espaco para
os estudos representara sempre um sentimento de perda, de que outras atividades ou
dimensoes da vida estdao sendo diminuidas em sua importancia.

A fala de LMRP traz essas duas dimensdes, a necessidade de distribuicao dos
horarios e a dificuldade diante da novidade do estudar a distancia, de forma

autdbnoma:
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— Apbs ter passado no vestibular, o que me deixou muito satisfeita e feliz,
iniciou a trajetéria de desafios, tanto em relacdo a ferramenta (computador), pois
ndo o usava, bem como em relacdo ao tempo (organizacdo de hordrios), pois
trabalho quarenta horas, sou casada, tenho um filho. Além disso, também tenho

dificuldade de realizar os trabalhos porque tudo isso que estou aprendendo estd

mexendo comigo. (LMRP, m, 386)

De acordo com depoimento de outro estudante, LRP, a disciplina desempenha
um papel importante na organizacdo do tempo e no exercicio da autonomia do

estudante no ensino a distancia:

— O sonho se realizou! Fui aprovada no vestibular e, aos 37 anos, comecei a
cursar Pedagogia a distdncia na UFRGS. Aconteceu entdo uma mudanga em toda
minha vida profissional, pessoal e familiar. De uma hora para outra passei a
cumprir minhas atividades de forma a dividir meu tempo com a familia, a casa, a
escola e a faculdade. De repente, tudo o que parecia tdo distante, estava
acontecendo concretamente, mas ndo foi nada facil, pois estudar em casa, adquirir

esta autonomia nos estudos requer uma disciplina constante. (LRP, m, 395)

Esse mesmo entendimento, quanto a importancia do estudante adotar uma
atitude disciplinada na organizacao do tempo é corroborado por outros participantes,

como NMRG:

— O que mudei de fato, foi a forma com que estruturei meus hordrios;
minha rotina foi redimensionada, tive que organizar uma agenda didria para os

estudos do PEAD, a qual tenho encarado de forma disciplinada. (NMRG, i, 721)

Em outro depoimento, LRP refere estar adquirindo confianca quanto as
possibilidades de organizacdo de seu tempo, distribuindo de forma equilibrada dentre os

diversos compromissos das esferas familiar, pessoal e profissional:

— As mudancas aconteceram quando fui adquirindo maior seguranca e

confianca na ideia de que é possivel dividir meu tempo entre a familia, os afazeres
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domeésticos, o trabalho e os estudos. E dificil, pois estudar em casa, adquirir
autonomia nos estudos, requer uma disciplina constante. Tenho meus objetivos a
alcancar, estudo, leio, pesquiso muito, mas agora consigo parar, largar o trabalho,
realizar meus trabalhos da escola, dar atencdo aos meus filhos e meu marido, ir
para minha aula de gindstica, realizar minhas tarefas de casa e depois retomar os
estudos. Tudo isso agora faz parte de minha vida e o melhor a fazer & manter um

equilibrio entre todas as partes. (LRP, i, 412)

Pelo comentario de LRP depreende-se que uma das dificuldades & saber o
momento certo de interromper cada atividade e retoméa-la num momento subsequente,
de forma a nao comprometer o conjunto dos compromissos. Para tanto, como bem
refere a aluna, a disciplina e o equilibrio se mostram fundamentais.

O comentario de SMSH, a seguir, indica a necessidade de uma rigida
organizacdo do tempo para dar conta do volume de atividades a serem realizadas e da
quantidade de textos a serem lidos, no sentido de superar o receio de nao dar conta de

tudo:

— Durante o semestre eu tive muitos receios, principalmente na forma como
eram desenvolvidas as interdisciplinas; parecia que jamais conseguiria vencer tudo!
Eram muitos textos, o que me obrigava a ser rigidamente organizada com meu

tempo, para ndo descuidar do convivio familiar. (SMSH, i, 1028)

A necessidade de conciliar o curso e demais esferas da vida, levou os alunos a
definir um tempo para dedicacdo aos estudos. Curioso é que muitas vezes as atividades
se mostravam tdao empolgantes que esse tempo nao era observado pelos estudantes,

como se percebe na fala de MPB:

— Este semestre eu coloquei em prdtica um pouco do que havia refletido
no semestre passado que é de organizar melhor meu tempo. Mesmo
trabalhando quarenta horas semanais e dedicando a parte da noite aos estudos,
aprendi quando parar de estudar sem ficar me sentindo culpada, pois tenho
minhas horas de dedicacdo ao estudo. Claro que ainda, como tudo na vida

requer esforco, tenho dificuldades que muitas vezes fazem com que esqueca a
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hora de parar e me concentre mais no estudo que em minha proépria familia.

(MPB, i, 549)

A aluna LPSP, falando de sua felicidade quando soube que abriria um Polo da
UFRGS em Gravatai, com a oferta do Curso de Pedagogia a distancia, localizado
proximo a sua casa, 0 que no seu entendimento facilitaria os estudos, comenta o
“apavorante” vestibular e o fato inesperado de ter sido aprovada no mesmo.
Entretanto, com o inicio do curso, defronta-se com os dilemas decorrentes de uma
jornada tripla, com as dificuldades em arranjar tempo suficiente para dar conta de tudo
e, principalmente, debate-se com o sentimento de culpa em relacdo a seu papel de

mae, o que a leva a pensar em desistir do curso.

— [...] e mais uma etapa iniciou, trabalhar manha, tarde e estudar a noite,
ndo foi facil, eu ndo tinha computador em casa e por conta disso frequentava o
Polo a semana inteira, iamos juntas eu e a [colega], pois trabalhamos juntas a tarde
em [cidade] até as 7 horas da noite, e iamos direto ao Polo apés o horario de
trabalho; admito que muitas vezes senti vontade de desistir de tudo, e poder me
dedicar mais @ minha tGnica filha, [nome], ela tem nove anos de idade e é muito
apegada a mim e eu estava me sentindo culpada por sair de manhd cedo todos os
dias e chegar tarde da noite, sempre cansada e sem muita paciéncia para ela, mas
sei que tudo na vida é assim, passamos por muitas dificuldades para chegarmos
aos nosso objetivos [...] (LPSP, m, 425)

Analisando as reflexdes produzidas pelos alunos, com relacao as dificuldades de
organizacdo do tempo para os estudos a distancia, & possivel verificar o quanto o fato
de estar realizando um curso superior é significativo. Esse fato se reflete na abnegacao
dos alunos aos estudos, que nao medem esforcos para dar conta das atividades,
independentemente dos sacrificios que isso representa. Assim, os alunos estao
dispostos a abrir mao de passeios, lazer, descanso, vida social, etc., para dedicar tempo
e atencao de acordo com as exigéncias do curso.

Nao obstante, quando sentem que uma dimensao da vida, a afetiva, estaria em
risco, surge o sentimento de culpa, e uma reavaliacdo das escolhas feitas, abrangendo,

inclusive a possibilidade de abrir mao dos estudos. Interessante notar, conforme sugere
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o depoimento de VSP, que o fato dos filhos sentirem que estariam recebendo menos
atencdo desperta acdes no sentido de reverter a situacéo, e isso acaba desencadeando

uma circularidade:

— Somos apenas eu e meu filho, quando estava em casa as atencbées eram
todas para ele. Com o inicio do curso ele sentiu muito, quando me via estudando
ou no computador, sempre inventava um assunto para chamar minha atencdo. A
organizacdo da minha casa ficou a desejar e da minha vida conturbada pois ndo

tenho quem me ajude e confesso, ndo sou muito organizada com o meu tempo.
(VSP, i, 1128)

E como se um sinal de alerta fosse emitido, assim que a esfera afetiva resulta
fragilizada com o excesso de compromissos e com a falta de tempo, especialmente nas

relacoes familiares entre mae/filha(o), esposa/marido, etc.

—[...] os filhos merecem um tempo reservado para eles, e ds vezes parecia
que ndo tinha tempo nem para minha unica filha, isso me deixou por vezes
chateada, mas superamos, tudo passou, conseguimos chegar ao final do semestre
“inteiros”. (LPSP, m, 432)

Como consequéncia das exigéncias de tempo para os estudos, uma saida que os
alunos do PEAD encontraram, como refere MRGS, abaixo, foi valorizar o tempo

disponivel com a familia, priorizando a qualidade:

— As mudancas que tive que por em prdtica na minha vida pessoal, foi
valorizar muito o pouco tempo que tenho para dedicar a familia. Como o tempo
para dedicar a eles diminuiu, tive que priorizar a qualidade. Sempre que tenho
oportunidade converso muito com minha familia e procuro valorizar o estudo.

(MRGS, i, 679)

Além das questdes afetivas, e das ja anteriormente abordadas, outro fator
concorre para agravar a problematica da organizacao do tempo dos estudantes do

ensino a distancia, mormente em cursos de formacao de professores em exercicio.
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Trata-se da natureza do trabalho de professor, em sala de aula, nas escolas das redes
publicas de ensino, da educacao basica. De acordo com a fala de LPSM, o magistério
constitui uma atividade extremamente desgastante e que muitas vezes chega a ser
estressante. Presume-se, portanto, que os alunos-professores do PEAD se sintam
suscetiveis a contingéncias dessa natureza, e o fato de desenvolver um curso superior
nessas circunstancias certamente representa uma exigéncia suprema, como sugere a

manifestacao de LPSP:

— [...] uma das questdes negativas que devo falar, foi o fator “tempo”, este
sim foi “enlouquecedor”, pouco tempo para quem trabalha demais, nosso trabalho
ndo é facil, ser professora ds vezes é bem estressante, por mais paciéncia que se
tenha, lidamos com pessoas, criancas cheias de energia, que precisam da nossa

atencdo constante [...] (LPSP, m, 432)

Uma das estratégias da aluna para otimizar o tempo foi adquirir um
computador, pois assim poderia fazer as atividades em casa, sem necessidade de
deslocamentos ao polo, tendo os recursos disponiveis o tempo todo, inclusive aos fins

de semana:

— Como estudante, percebi algumas mudancas em minhas praticas
cotidianas, percebi que no inicio do curso ndo estava me dedicando o suficiente e
que para melhorar meu desempenho nas interdisciplinas, precisaria dispor de mais
tempo para a producdo das atividades; foi ai entdo que resolvi adquirir o meu
computador, e assim poder alargar o meu tempo, pois ele estaria a minha
disposicdo até aos domingos e eu poderia utilizd-lo sem me preocupar com
horarios, eu acredito que s6 com muita dedicacdo e esforco conseguimos realizar

nossos objetivos na vida. (LPSP, i, 447)

Tal providéncia sem duvida favoreceu as condicdes para que LSPS pudesse
dedicar mais tempo aos estudos, em vista da natureza do curso, on-line, cujas
atividades no AVA dependem dos recursos informacionais, como computadores com

acesso a internet. A falta de equipamento proprio também foi identificada por LAMC
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como um fator que repercute na disponibilidade de tempo para outras atividades, bem

como na forma de organizacdo do tempo para os estudos:

— No campo pessoal, as alteracées que afetaram a minha vida, foram em
relacdo ao atendimento aos meus filhos, aos afazeres domésticos, pois como um
reldmpago, apés iniciar o curso, fui obrigada a deixda-los um pouco de lado, isto é,
ndo atendé-los mais como fazia anteriormente. Eu pensava que ndo deveria, ndo
poderia e ndo conseguiria retornar aos estudos, pois além das obrigacées
domésticas e profissionais, ndo tinha condicées financeiras para custear uma
faculdade. Hoje, percebo que apesar das dificuldades financeiras, basta que eu
reestruture e organize meu tempo para que eu consiga atender a todas as
instdncias. Apesar de que tenha que me sacrificar em relacdo a roda de chimarrdo.
Pois como ndo tenho computador sou obrigada a sair de casa e vir ao Polo para
realizar as atividades. As mudancas das minhas ideias ocorreram no transcorrer do
curso, quando aos poucos meus filhos e meu marido foram se acostumando com
minha auséncia e entendendo que o sacrificio deve ser meu e deles, pois de certa

forma todos nés teremos vantagens. (LAMC, i, 455)

A “roda de chimarrao”, que restou prejudicada, representa um modo de vida
que poderia ser compatibilizado como os estudos, caso os alunos pudessem
permanecer mais tempo em casa, o que nao foi possivel para LAMC, em vista da
aluna nao possuir computador com acesso a internet.

A aluna MVOS, que “nado gostava muito de ler”, encontrou o caminho
organizando um “quarto de estudos”, com seu computador, livros e revistas, o que

permitiu manter o habito do chimarrdo com seu marido:

— A primeira mudanca que ocorreu sem duavida alguma, foi quanto as
leituras, as quais precisei realizar, pois com sinceridade ndo gostava muito de ler.
Agora ja organizei um quarto de estudos onde tenho meu computador, meus
livros, minhas revistas. Aqui é o meu cantinho dos estudos, muitas vezes meu
marido chega em casa e estou na frente do computador trabalhando, ele senta ao
meu lado com o nosso insepardvel chimarrdo, assim colocamos nossos assuntos

em dia e ao mesmo tempo consigo realizar algumas postagens. Isso ocorre
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eventualmente, pois trabalho sessenta horas, mas mesmo assim posso contar com

o apoio da minha familia em todos os momentos. (MVOS, i, 565)

Como se verifica, a rotina da familia foi alterada para se adaptar a nova
realidade, onde o habito do chimarrdao com o esposo se mescla com as atividades de
estudo, fazendo parte do apoio da familia nessa jornada.

O ensino a distancia on-line permite uma aproximacdo do mundo da vida com
as atividades académicas, e os alunos vém com bons olhos esse aspecto, pois assim
conseguem manter-se inseridos no contexto social, profissional e familiar, mesmo
levando adiante um projeto de estudos.

Para LAMC, os deslocamentos ao polo seriam desnecessarios caso contasse
com os recursos de informaética em sua propria casa, evitando sua auséncia do lar, o
que, de acordo com a aluna, significa um “sacrificio” para os filhos e o marido. Esse &
o olhar a partir dos papéis de “esposa” e “mae”, que nao conseguem evitar um
sentimento de “perda” ou de “rentncia”.

Para MICS, a renlncia se traduz no “desprendimento pessoal”’, diante da
impossibilidade de conciliar os diferentes papéis e dimensdes da vida, na forma como

vinha sendo feito antes do ingresso no curso:

— Esse processo exige um enorme desprendimento pessoal, pois ndo é
possivel conciliar a demanda de atividades, ser mde, profissional, manter as
amizades e dar conta de tudo. (MICS, i, 525)

Muitos estudantes, conforme sugere a fala de NMRG, a seguir, ndo tinham a
exata nocdo das exigéncias em termos de tempo que os estudos no PEAD
demandariam, como também nao haviam se dado conta das implicacdes decorrentes
dessas circunstancias, fato que aconteceu tardiamente, quando a pratica do curso

colocou atitudes e comportamentos em xeque:

— Isto com certeza tem um preco, estou tendo que reorganizar minha vida,
tendo que abrir mdo, muitas vezes, de estar com meus familiares e amigos, para
estudar. Sabia que todos a@ minha volta precisariam se readequar a esta nova

realidade. Mas ndo tinha nocdo de toda esta dimensdo, que teria que deixar de ir a
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casa de amigos para realizar trabalhos; ter que ir correndo ao shopping levar meu
filho para comprar algo para ele; deixar de ir no cinema com meu filho e marido
no dia dos pais, para fazer [uma atividade]. Enfim, que a vida social teria que ficar
num estado de espera. (NMRG, I, 705)

Diante disso, uma das mudancas mais significativas trazidas pela condicao de
aluno on-line, para LAMC, foi a redistribuicaio do tempo, que exigiu adaptacdes no

sentido de conciliar as diferentes atividades, papéis e dimensdes da vida:

— No campo pessoal, dentre os exemplos que apresentam as transformacoes
nas realizacées cotidianas que atingem os meios da minha vida pessoal, posso citar
e ressaltar que ocorreram inumeras mudancas, tais como: a reelaboracdo e
reorganizacdo de hordrios especificos para dedicar-me aos estudos, para a

realizacdo dos afazeres domeésticos e profissionais. (LAMC, i, 457)

Como ja referido neste capitulo, o ensino on-line coloca uma série de questdes
que repercutem no mundo da vida dos estudantes, mais precisamente, no modo de
vida e nas diferentes esferas da vida, envolvendo as relacdes profissionais, as relacdes
pessoais, as relacdes familiares e afetivas, dentre outras, como se verifica na fala de

MM, a seguir:

— A mulher, mde e dona-de-casa que tinha como prioridade os afazeres do
dia a dia, dividiu essas tarefas com a familia, pois tornou-se também professora

estudante, sem tempo para o lazer e descanso. (MM, i, 597)

Dessa forma, estudantes com o perfil dos alunos do PEAD, estdo suscetiveis a
inimeras pressdes, em funcdo dos diferentes papéis que exercem, na medida em que
fazem a escolha da realizacdo de um curso superior a distancia, que coloca exigéncias
que se estendem para além dos limites do circulo académico, invadindo e
transformando as relacdes da vida privada de seus participantes. Lidar com os efeitos
dessas transformacdes é, talvez, o maior desafio dos alunos de cursos a distancia on-
line, desenvolvidos dentro de uma perspectiva da aprendizagem em rede, fato este que

exige a participacdo efetiva dos alunos, através de intenso processo de interacdes,
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ainda que estas interacdes possam ser realizadas virtualmente, a partir de seu proprio
meio social ou familiar. De um lado, os alunos necessitam dar conta dos estudos,
desenvolvendo uma série de atividades que demandam tempo e atencéo, de outro lado,
enquanto fazem isto, sentem as cobrancas advindas de seu circulo social e familiar.

O depoimento de MRNT, a seguir, traduz o drama vivenciado pela ampla
maioria dos estudantes do PEAD, como se andassem no “fio da navalha”, pois o
reconhecimento da importancia da retomada dos estudos, por parte dos familiares e de
colegas de trabalho, nao torna menos dificil a relacao com as consequéncias desse fato.
A mudanca de rotina exige acordos e concessbes, mas o sentimento de
“presenca”’-“auséncia”’, como se verifica através dos proferimentos dos alunos, revela-

se mais desconcertante e avassalador do que um sentimento de “auséncia” puramente:

— Muitos acordos e concessées precisaram ser realizados, no trabalho e em
casa, e necessitam de revisdo a cada momento, pois, ndo é facil desacomodar uma
rotina estratificada. Em casa, para uma familia ver o corpo da Ama do Lar e sabé-
la ausente, & muito mais complicado. Pensei que seria facil, para mim, lidar com
isso, mas meu coracdo se contorce ao vé-los tdo perto e ndo poder me envolver em

sua rotina, ja que criei outra para mim durante esses quatro anos. (MRNT, i, 460)

Esse dilema, eivado de ingredientes afetivos, encontra explicacao na natureza
das relacdes intersubjetivas. De fato, & mais facil aos maridos/filhos aceitarem a
auséncia da esposa/mae, em funcdo dos estudos, se esta estd separada fisicamente,
como acontece com os alunos dos cursos presenciais, que passam em torno de 20
horas semanais nos campi das instituicdes de ensino. Ocorre que nessas circunstancias
~ ya . 13 . *1: r . 2 ~ [13 ”
a ndo-presenca & lida como uma “impossibilidade fisica”, e nao como um “descaso”,
[13 . bk [13 ”
desinteresse”, ou mesmo “desamor”.
O drama vivido pelas esposas/maées alunas do PEAD é que, enquanto estudam,
continuam amando seus esposos/filhos, talvez mais do que antes, sendo que, no
entanto, vém isso sendo colocado em xeque, sem o reconhecimento de que sao elas

que experimentam sentimentos de perda e rentncia, durante esse processo:

— A minha Unica certeza e alento é que eles estdo ali, me observando e

compartilhando comigo desse momento, pena que ndo sdo tdo silenciosos, e que
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aguardam meu retorno integral, com muita impaciéncia e cobrancas, mas no final,
ou no decorrer do curso, conforme minha adaptacdo e maior flexibilidade, poderei

estar de volta. (MRNT, i, 461)

O sentimento de abandono dos familiares se d4& em funcdo dos papéis
desempenhados pela aluna do PEAD, como mée, esposa, dona de casa, a figura ao
redor da qual a familia estd estruturada. Cabe registrar que as atividades desenvolvidas
no PEAD contribuiram para modificar a compreensao desses papéis, modificando
também a “geopolitica” domeéstica. Sdo ganhos e perdas que se entrecruzam nesse
processo. A sensacdo de perda do controle, o sentimento de culpa e o sentimento de
vazio existencial, estdao presentes, nos conflitos internos com os quais as alunas-

professoras necessitam lidar:

— Notei que as mudancas em minha maneira de ver a casa e a familia, foram
transformadas radicalmente ao longo dos trabalhos que desenvolvi nesse semestre.
Hoje sei que eles ndo dependem de mim para tudo e que estdo aprendendo a se
virar sozinhos. Mas, ndo estou muito conformada com isso, pois, demonstra, de
certa maneira, que eu ndo sou tdo necessdria assim ao andamento de suas rotinas.

Porém, sinto que a vida, de todos, ndo serd mais a mesma. (MRNT, i, 471)

O que MRNT esté afirmando, na verdade, & que as mudancas na forma de ver a
casa e a familia foram transformadas em funcdo dos trabalhos desenvolvidos no curso,
em funcdo da tematizacdo e das reflexdes desencadeadas virtualmente, com colegas,
tutores e professores. Na fala seguinte percebe-se como SV reelabora seus papéis a
partir das leituras feitas no PEAD, atingindo uma nova compreensao no que diz
respeito ao sentimento de culpa que as maes e esposas que trabalham e estudam

carregam:

— Comecei a refletir sobre meu papel na familia (o de esposa e made) e sobre
as culpas que as mdes e esposas que trabalham e estudam carregam junto na
bolsa, e algumas leituras me ajudaram a refletir sobre esta culpa. Por que antes da
invencdo da escola as mulheres liam, participavam de festas e saraus, e hoje se

fazemos o mesmo devemos achar que estamos cometendo um pecado por deixar
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os filhos em casa? Por que os homens fazem isto sem nem pensar no assunto, na
maioria das vezes... Antes de lutar pelos direitos das mulheres devemos tirar o
machismo que nés mesmas carregamos por séculos, e que nem percebemos estar
no nosso dia a dia. (SV, i, 920)

Da mesma forma, a fala de SASC revela um senso critico adquirido a partir dos
estudos no PEAD, que repercute em sua visao de mundo, na autoestima, e na postura

diante das cobrancas de familiares em relacédo ao pouco tempo disponivel:

— Apesar das cobrancas da familia, quase ndo tenho tempo disponivel,
penso que tudo esta valendo a pena, minha autoestima se elevou. Hoje ndo penso
mais s6 nos outros, estou também cuidando de "mim", voltar a estudar me fez ser
outro alguém, me fez pensar em minha prdtica de ensino que estd mexendo muito

com meu senso critico. (SASC, i, 941)

Resulta que uma nova leitura das relacdes intersubjetivas esta acontecendo entre
os estudantes da Pedagogia, que segue em dois sentidos distintos, tanto a busca de
uma melhor organizacdo do tempo, como também em direcao a diminuicdo do
sentimento de culpa decorrente da diminuicdo do tempo destinado ao grupo familiar.

Outros estudantes, como MMSA referem as “mudancas” trazidas pela condicdo
de aluno a distancia, e que exigem o apoio da familia, que passa a assumir tarefas até

entao precipuas da mae:

— As prdticas cotidianas, com muitas tarefas didrias para atender, fazem
acontecer mudancas na vida pessoal. Em particular, cumprir 40 horas na escola,
atender a casa, o marido, a filha e aléem de tudo a necessidade de dar aulas
particulares para contribuicdo nas financas. Sem que se perceba, as mudancas
acontecem, todos em casa estdo envolvidos e auxiliando nas tarefas de casa para

que minha dedicacdo ao PEAD seja com éxito. (MMSA, i, 539)

A fragmentacdo de papéis e a intrusao de uma esfera da vida em outra,
vivenciados pelos alunos de cursos on-line, coloca novos desafios ao ser humano, com

riscos de uma profissionalizacdo das relacdes pessoais, e da profissionalizacao do



332

tempo livre. Na fala de MRNT, a seguir transcrita, constata-se um esforco reflexivo no
sentido de se compreender como esta problematica afeta a visdo do ser humano como

um todo, indissociavelmente:

— Ndo consigo pensar em mim de forma compartimentada, isto é, esta
[nome da aluna] tem vida particular, & amante e esposa; esta é estudante; esta é a
professora; esta é a filha ou a mde; esta é a colega e amiga; sou Unica e talvez por

isso, as respostas, para mim, parecam meio misturadas ou repetitivas [...] (MRNT, i,

481)

Reforca essa mesma compreensao no trecho do depoimento de MM:

— As mudancas no campo pessoal e como estudante do PEAD, para mim,

estdo interligadas, uma ndo se separa da outra. (MM, i, 598)

Num movimento inverso, interessante notar, os estudantes que antes do curso
organizavam seu universo de forma segmentada, tiveram essas posicdes balancadas,
possivelmente em funcdo das novas exigéncias experimentadas no curso. Presume-se
que o tensionamento provocado pela articulacao dos diferentes papéis, e as reflexdes
produzidas por conta disso, tenha levado a mudancas de concepcdes, como as que

transparecem na fala de ZTMS, a seguir:

— Ha algum tempo, minha vida pessoal era cercada de preconceitos.
Imaginava os dmbitos do meu campo pessoal segmentados, ou seja, uma parte era
separada da outra. Acreditava, por exemplo, que o sucesso no trabalho nada

influenciava nas minhas relacées pessoais. (ZTMS, i, 1186)

Para ZTMS, a nova compreensdo recompde rupturas conceituais que balizavam

a organizacao das diferentes esferas da vida:

— Se antes havia a ideia de ser a vida fragmentada, acredito que, no campo

pessoal, tudo é global. Entendendo global como algo encadeado, interligado e

dependente [...] (ZTMS, i, 1193)
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Outros eventos da vida humana, como a maternidade durante os estudos,
trazem suas proprias exigéncias. No caso da gravidez, pode, inclusive, beneficiar os
estudos das alunas virtuais, na medida em que estes podem ser feitos a partir de casa.
Mas na realidade as coisas nao funcionam bem assim. De fato, em principio a aluna
gestante de cursos de formacdo de professores em exercicio goza de maior tempo,
durante a licenca maternidade, para dedicar aos estudos a distancia. Isso porque,
durante esse periodo é liberada também das atividades nas escolas, como professora,
em seus contratos de trabalho, reduzindo sua jornada integralmente, conforme prevé a
legislacao.

No entanto, na pratica, uma série de novos aspectos intervém durante esse
processo. Na gestacdo, as maes experimentam uma série de novos sentimentos,
proprios da maternidade, de tal modo que seria dificil imaginar que poderiam levar os
estudos adiante durante esse periodo como se nada estivesse acontecendo. Para
exemplificar a repercussdo da maternidade na vida das alunas estudantes,
reproduzimos trecho da fala de MLO, que reflete sobre as provaveis dificuldades

advindas desse evento:

— O tempo disponivel e o stress sdo os grandes obstaculos. Agora, além de
trabalho, filho pequeno, casa, estou grdvida. Sei que a tendéncia é que as
dificuldades aumentem, tanto em casa quanto no PEAD, porém a fiel convic¢do de
que poderei contar com a ajuda de todos, com mais esforco ainda e com Deus, me
faz acreditar que tudo vai dar certo e que minha grande paixdo pela educacdo sé
tende a ser cada vez mais alimentada. Afinal, quanto mais estudo, mais certa fico

que a educacdo pode sim transformar o mundo em um lugar digno e feliz de se

viver. (MLO, i, 508)

No transcorrer de um curso de graduacdo, de quatro anos de duracdo, onde
quase cem por cento dos estudantes sao mulheres, a ocorréncia de alunas gestantes é
um fato que os coordenadores necessitam considerar. Isso se torna mais premente, na
medida em que ainda ndo se consolidaram propostas de cursos a distancia
permanente, o que facilitaria a concessdo de licencas, visto que as alunas gestantes
poderiam retomar os estudos a qualquer tempo. Em se tratando de cursos de edicao

Gnica, nao existe a possibilidade de adiamento das atividades curriculares, o que
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representa um grande desafio tanto para os alunos como para os gestores educacionais
e professores.

Cabe ter presente que os cursos de formacado de professores em exercicio a
distancia, ademais como todos os cursos dessa natureza, sao projetados para
profissionais da educacdo que trabalham enquanto estudam, nao sendo pessoas
idealizadas, mas pessoas reais, com seus problemas, conflitos, angustias, que
experimentam as vicissitudes proprias da vida humana.

Considerando esse contexto adverso, como se verifica no relato MVAK, a
aluna encontrou forcas para superar as adversidades lendo os “desabafos dos
colegas”, e percebendo que os mesmos também passavam por dificuldades em suas

vidas:

— No inicio das postagens das atividades, pude perceber que a quantidade de
tarefas ndo era pouca. Tentei acelerar, mas ndo consegui. Por ter um bebé
pequeno e um filho que é portador de necessidades especiais, ndo estava
conseguindo conciliar com trabalho, faculdade, marido, filhos adolescentes, etc.,
entdo surgiram os primeiros obstdculos, mas que de modo algum me deixaram
abalar. O que me ajudava bastante era ler os desabafos dos colegas, que, como eu,
passavam por dificuldades em diversos aspectos de suas vidas. Meu marido
também me ajudou muito nesse sentido, procurando amenizar minha carga,

cuidando mais dos pequenos, meus dois filhos mais velhos também colaboraram.

(MVAK, i, 574)

Diante das vicissitudes encontradas, percebe-se que cada estudante adota suas
proprias estratégias de acordo com suas visdes de mundo. No caso de MM, evitava
compartilhar seu dia a dia com a familia, movida pela crenca de que trazer problemas

para casa a tornava incapaz de soluciona-los:

— Anteriormente acreditava que sair para o trabalho e chegar em casa sem
muito compartilhar, com a familia, sobre o dia transcorrido era o ideal. Tinha o
pensamento de que trazer “problemas” para a casa me tornava incapaz de

soluciond-los. (MM, i, 589)
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No entanto, com o decorrer do curso houve uma mudanca de concepcao acerca
dessas atitudes, desencadeando um processo de cooperacao da familia, na medida em

que os estudos passaram a exigir mais tempo:

— No memorial do primeiro semestre, coloquei que a transformacdo da
mde e dona de casa em estudante do PEAD, contribui muito para o meu
crescimento pessoal. A mulher que ao chegar em casa, passava a cuidar da
roupa, comida e demais afazeres domésticos, além dos planejamentos de aula,
teve que arrumar tempo para as atividades do curso. Minha familia passou a
contribuir, como pdde, para que eu tivesse esse tempo de estudo e dedicacdo.
(MM, i, 591)

A necessidade de reorganizacao do tempo levou alunos como MRGS a reavaliar
prioridades e redefinir a importancia de cada evento, tarefa esta que encontrou

ressonancia nos féruns do curso:

— Tive que deixar algumas coisas de lado, estou tendo a oportunidade de
rever meus conceitos sobre o que é mais importante. Uma educacdo que prima
pela qualidade requer muita dedicacdo e tenho procurado me dedicar ao méaximo,
através das leituras e das atividades propostas estou ampliando o meu horizonte
com aprendizagens significativas. Através das discussées nos féruns estou podendo
refletir constantemente sobre minha atuacdo e prdtica como aluna e professora.

(MRGS, i, 671)

O problema da organizacdo do tempo enfrentado pelos alunos do PEAD sugere
que os alunos acumulam experiéncias e desenvolvem competéncias nesse campo ao
longo do processo, seja através de novas compreensdes, de novas formas de ver os
eventos, como também em funcdo de um amadurecimento. Esse & o sentimento
experimentado por RMZ, que relata seu proprio processo na organizacao dos

diferentes papéis desempenhados:

- Também nesse semestre organizei-me melhor no meu tempo de mde, de

esposa, de aluna e sinto-me, apesar dos medos e frustracées que acontecem ao
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longo da caminhada, cada vez mais madura e consciente de meus papéis

familiares, sociais, profissionais e estudantis. (RMZ, i, 901)

A melhor organizacdo do tempo, alcancada mediante um maior
amadurecimento, permitiu que RMZ pudesse conciliar de forma equilibrada, mais
qualitativamente, e nao somente quantitativamente, a distribuicao do tempo, entre os
diferentes papéis exercidos, de tal sorte que pudesse levar adiante os estudos sem abrir

mao de nada, como ela propria diz:

— Sou muito mais organizada na realizacdo de minhas atividades,

procurando equilibrar de forma qualitativa a minha dedicacdo em familia, no

trabalho, no PEAD e na minha vida social. Nao abro mao de nada. (RMZ, i, 909)

Sem duvida, como se verifica através das falas analisadas, o aproveitamento
6timo do tempo depende de como os estudantes conseguem se organizar em suas
diferentes atividades.

A questdao da organizacdo do tempo evoca outro aspecto, relacionado aos
processos cognitivos, no ensino e na aprendizagem. Trata-se do tempo de maturacao,

de assimilacdo e acomodacao, nos processos de aquisicao do conhecimento.

— Durante este semestre no curso PEAD UFRGS encontrei dificuldades para
organizar meus pensamentos e minhas ideias. Muitas vezes me senti confusa por

receber uma quantidade muito grande de informacées ao mesmo tempo. (RCCEF, i,

849)

No inicio do curso poucos alunos possuiam computadores ou mesmo acesso a
computadores. Assim, para desenvolver as atividades, em sua maioria, procuravam o
laboratério de informatica do Polo de Apoio Presencial. Alguns, que residiam mais
afastados, optavam por utilizar servicos de lan house, ou recorriam a amigos ou
parentes.

A medida que o curso foi avancando, os alunos perceberam que o uso de
computadores com acesso a internet seria intenso durante todo o curso. Assim, para

facilitar a realizacao das atividades, evitando perda de tempo com deslocamentos, na
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medida do possivel, foram adquirindo seus préprios computadores e contratando
servicos de acesso a internet. Esse movimento, promoveu a inclusao digital dos
familiares dos alunos — filha(o)s, esposa(o)s, irméa(o)s, pais —, que passaram a se
interessar pela novidade.

Entretanto, esse fato, a necessidade de dispor de um tempo que antes era
dedicado ao convivio familiar, aos estudos on-line, modificou a rotina doméstica,
trazendo algumas implicacdes no ambito das relacdes familiares. A mae/avd, que
antes, ao chegar em casa, apd6s uma ardua rotina de trabalho, como professora nas
escolas, dava atencao a familia, dedicando-se, também, aos afazeres domésticos, agora
vé-se na contingéncia de também dedicar tempo aos estudos, na frente do computador
ligado a internet.

Se, como foi referido, num primeiro momento esse processo representou
uma transformacéo na rotina das familias, despertando curiosidade, com a presenca
das tecnologias, do computador com acesso a internet, como uma janela para um
mundo novo, com o passar do tempo, os familiares, vendo a mae/esposa/avo
dividindo o tempo que antes dedicava a familia com as atividades do curso,
comecaram a sentir-se entediados, com falta de atencdo. Todos compreendiam a
importancia dos estudos e a necessidade de tempo, diante do computador, para a
realizacdo das tarefas e atividades. Nao obstante, o computador passou a ser visto
com um intruso, gerando certa resisténcia por parte de familiares, visto ser ele o
responsavel pela diminuicao da atencado ao lar. De outra parte, filha(o)s, esposa(o)s,
irma(o)s e pais passara a assumir tarefas que eram precipuas da mae/irma/
esposa/avo.

Héa que se considerar que um curso de graduacao representa um periodo de
tempo bastante prolongado, de quatro anos ou mais. E esse periodo se mostra
demasiado longo para quem se sente excluido. Se considerarmos as mées recentes,
que tiveram filhos no inicio do curso, como ocorreu com dois ou trés casos, toda a
primeira infancia se dara nessas condicdes, com a mae envolvida com as tarefas do
curso, em frente do computador.

Por essa razado, a boa organizacdo do tempo se torna imprescindivel. No PEAD
tornou-se quase uma obsessdo por parte do curso, sendo que a cada semestre essa
questédo era retomada, no sentido de que os alunos pudessem organizar suas vidas da

melhor forma possivel, como profissional, como estudante, como maes/esposas/avos
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de familia, sem que nenhuma esfera restasse prejudicada, procurando conciliar os
diferentes papaéis.

Mesmo assim, o preco se mostrou bastante alto, para algumas alunas, que
tiveram suas relacdes familiares abaladas, especialmente relacdes conjugais, com
desentendimentos frequentes, incluindo separacdes e divércios.

O fato & que as pessoas aceitam que um familiar ou colega de trabalho dedique
vinte horas ou mais aos estudos, semanalmente, mas tém dificuldade em conformar-se
quando esse tempo é investido de dentro de casa ou do local de trabalho, quando o
estao vendo fisicamente. Registramos situacdes onde chefes que haviam liberado
funcionéarios para estudos de curta duracdo, a partir do local de trabalho, passaram,
provavelmente de forma inconsciente, a atribuir tarefas e mais tarefas aos mesmos,
anulando totalmente a liberacdo. Assim, o funcionario estava autorizado a estudar
durante determinado periodo no local de trabalho, mas impossibilitado pelo aumento
significativo, e muitas vezes, injustificado, de tarefas que lhe eram atribuidas.

Uma das possiveis explicacdes para esse fendmeno & o significado que assume o
evento. Estando o familiar presente, em casa, mas necessitando dedicar um tempo
consideravel a outra atividade, que nao a familia, isso pode soar como um descaso,
desinteresse, ao passo que a pessoa estando na faculdade presencial, estara fisicamente
separada dos familiares, o que nao evocaria esses mesmos sentimentos. A questao toda
pode ser reduzida a dicotomia presenca/auséncia, sendo que muitas vezes a Educacao
a Distancia tem representado uma “distancia” para os familiares, refletindo-se num
distanciamento nas relacdes afetivas.

O presente estudo evidenciou o quanto a transposicao dos espacos/tempos de
estudo, do campus da instituicdo, para o ambito dos espacos/tempos da familia ou do
trabalho, e a exigéncia de dedicacdo de tempo da esfera privada para a realizacdo de
atividades educativas tradicionalmente desenvolvidas no ambito da esfera publica — sala
de aula, no ensino presencial —, determinada pela modalidade a disténcia, suscitou uma
nova problematica na vida dos estudantes on-line, caracterizada pela necessidade de
reorganizacao do tempo e pela falta de reconhecimento da importancia do
investimento pessoal de tempo e atencao aos estudos.

Os alunos, de um modo geral, ao ingressaram no curso, nao possuiam a
compreensdo exata do volume de tempo necessario para o desenvolvimento das

tarefas e atividades educativas do PEAD. Até esse momento, na visao dos estudantes, o
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investimento de tempo e atencdo aos estudos, em um curso a distancia, seria
significativamente menor se comparado a modalidade de ensino presencial.

Nao tardou para que os alunos percebessem o equivoco, ao se defrontarem com
os niveis de exigéncia do curso, em funcdo do projeto pedagdgico, baseado em
concepcdes construtivistas, onde as interacdes (FRANCO, 2000) sdo valorizadas
sobremaneira, entre alunos e tutores, alunos e professores e, principalmente, entre os
proprios alunos, através do ambiente virtual de aprendizagem (FAINHOLC, 1999) e
suas diversas ferramentas, como chat, forum, webfélio, diario de bordo, wikis, blogs e
listas de discussao, entre outras (NOVAK, 2005).

Com efeito, a reorganizacado do tempo se tornou imprescindivel para o
desenvolvimento das atividades e a continuidade dos estudos. Praticamente todos os
alunos do curso relataram, em seus proferimentos, as dificuldades em frequentar um
curso onde o tempo era administrado por eles proprios. Na medida em que os horéarios
para o desenvolvimento das atividades de ensino e aprendizagem n&o sao fixos, cabe
ao aluno, em grande parte, definir sua prépria distribuicio do tempo, o que exige,
sobretudo, autonomia (PETERS, 2003) e organizacao. O fato é que na Educacao a
Distancia ocorre uma transferéncia da responsabilidade pela organizacao do tempo,
que passa da alcada do professor ou da instituicao — na modalidade presencial — para a
alcada do aluno — na aprendizagem on-line, e os estudantes necessitam aprender a lidar
com isso.

No entanto, diante da necessidade de reorganizacdo do tempo, as alunas do
PEAD se deparam com as implicacdes decorrentes dos diferentes papéis que exercem,
como professoras, alunas, avos, esposas, maes e donas de casa. Assim, a tarefa
aparentemente trivial de reorganizacao do tempo, adquire grande complexidade,
transformando-se num dilema, visto que nao se trata de reservar um tempo que &
“proprio” aos estudos, mas um tempo que é “compartilhado” socialmente, seja no
ambito familiar ou laboral, refletindo-se nas relacdes interpessoais dentro do grupo
social do estudante.

Esse dilema pode ser resumido brilhantemente na retomada do depoimento de
uma aluna do PEAD: — Em casa, para uma familia ver o corpo da Ama do Lar e
sabé-la ausente, é muito mais complicado. Pensei que seria fdcil, para mim, lidar
com isso, mas meu coracdo se contorce ao vé-los tdo perto e ndo poder me

envolver em sua rotina, ja que criei outra para mim durante esses quatro anos.
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Se, por um lado, o estudante on-line encontra apoio da familia, a organizacao
do tempo nao se constitui em uma tarefa contabil, visto que mexe com a afetividade,
implicando no tensionamento das relacdes interpessoais e nas dificuldades em
reconhecer e respeitar os investimentos pessoais do aluno on-line como algo legitimo.

Em conclusdo, o estudo demonstra o quanto a Educacdo a Distancia da era
digital, apoiada nas tecnologias de informacdo e comunicacdo, ao potencializar a
aprendizagem em rede e a flexibilizacdo dos espacos/tempos, através das interacdes
sincronas e assincronas na comunidade virtual de aprendizagem, suscita uma nova
problematica para os alunos on-line, caracterizada pelo tensionamento nas relacdes
interpessoais, e pela dificuldade que estes encontram em legitimar a condicdo de
estudantes, diante da auséncia do reconhecimento da necessidade de investimento
pessoal, de tempo e atencdo aos estudos, no ambito de seu contexto social e familiar,
assumindo conotacdes de ordem moral e ética.

As implicacdes decorrentes dessa nova realidade sugerem um possivel impacto
nas aprendizagens, evidenciando a pertinéncia de levar esses aspectos em conta nas
concepcdes dos projetos pedagodgicos de cursos a distancia, e da tematizacao da

problematica entre tutores e professores, aléem dos proprios alunos virtuais.
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EVIDENCIAS, CONCLUSOES E PERSPECTIVAS:

A EMERGENCIA DA RACIONALIDADE COMUNICATIVA DIANTE
DOS RISCOS DA INSTAURACAO DE UMA RACIONALIDADE
INSTRUMENTAL NA EDUCACAO A DISTANCIA

Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade
absolutamente certa, mas dialogar com a incer-
teza!

MORIN

A investigacdo da racionalidade presente na inteligibilidade do “estudar a
distancia”, através dos discursos dos sujeitos da comunidade virtual de aprendizagem,
formada por alunos do PEAD, resultou na descoberta de um conjunto de questdes que
foram tematizadas de forma intensa, que convergem para uma racionalidade da
Educacao a Distancia.

Dentre as questdes tematizadas pelos alunos, emergiram de forma veemente o
preconceito a Educdo a Distancia, concepcdes prévias dos alunos em relacdo a
modalidade de ensino, a descoberta de um novo modo de ensinar e aprender, de
forma on-line, as dificuldades de acesso ao ensino, o sentimento de presenca/auséncia
no ensino on-line, limites e possibilidades da aprendizagem virtual, a formacao de
“classe” no ensino a distancia, a importancia das interacdes na comunidade virtual, a
descoberta da aprendizagem em rede, através da cooperacédo virtual, o problema da

afetividade no ensino nao presencial, as exigéncias préprias da modalidade de ensino e
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a problemética da organizacido do tempo diante dos inimeros papéis desempenhados
pelos estudantes, num contexto de formacdo de professores em exercicio na
modalidade a distancia.

O esforco reflexivo constituido coletivamente através das interlocucdes dos
estudantes na comunidade virtual de aprendizagem indica uma direcéo, a da construcao
de uma inteligibilidade da Educacdo a Distancia que possa servir de resisténcia as
tentacbes da instauracdo de uma racionalidade puramente instrumental da modalidade
de ensino.

A investigacdo da racionalidade da Educacdo a Distancia tornou explicita uma
inconformidade por parte dos alunos on-line em se submeter a processos educativos
sem que tenham a compreensdao dos mesmos e sem que se compreendam, eles
proprios, como sujeitos desses processos.

O estudo evidenciou que a tematizacdo, a problematizacdo, e a busca do
esclarecimento mutuo nao se deu com fins estratégicos, mas dentro de uma
perspectiva do agir comunicativo, do reconhecimento dos proferimentos como

expressoes sinceras, submetidas a critica em busca, com pretensdes de validez.

8.1 EVIDENCIAS: O “AGIR COMUNICATIVO” COMO VETOR DA COM-
PREENSAO DOS PROCESSOS DE ESTUDOS ON-LINE

O preconceito a modalidade de ensino a distancia foi um dos primeiros temas
que suscitou o desencadeamento de interlocucbes entre os participantes. Os
proferimentos dos estudantes evidenciaram a necessidade de discutir com os colegas no
sentido de buscar a inteligibilidade desse processo.

O interesse em debater o tema e buscar uma compreensao a partir da exposicao
dos proprios pontos vista e da articulacdo desses pontos de vista com o entendimento
que os colegas estavam tendo referente a essa questao pode ser explicado pela forma
como os estudantes se sentiram envolvidos pela problematica.

Praticamente todos os alunos do PEAD relataram terem sofrido algum tipo de
preconceito diante do fato de ingressarem num curso superior a distancia, seja de parte
de colegas de trabalho (professores das redes publicas de ensino da educacao basica),
seja de parte das equipes diretivas das escolas, ou do grupo social, englobando amigos,

como também de parte dos proprios familiares.
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De outra parte, os proprios estudantes reconheceram que nao acreditavam na
modalidade de ensino a distancia, imaginando que se trataria, invariavelmente, de um
ensino de qualidade duvidosa, e que teriam dificuldades em aprender através do ensino
on-line.

Assim, o reconhecimento social da Educacdo a Distancia se colocou como uma
questdo de fundo, extremamente relevante para os estudantes, sendo que um dos
aspectos que contribuiu de forma determinante para a decisdo de ingresso no PEAD foi
o renome da Instituicao formadora, que de certa forma avalizava a qualidade do ensino
a ser ofertado, ainda que de forma on-line.

Ficou evidente que a pratica do curso, consoante a proposta pedagogica,
juntamente com a tematizacdo da questdo pelos proprios alunos, contribuiu de forma
efetiva tanto para a desconstrucdo de concepcdes prévias como para a formacao de
um novo entendimento da modalidade de ensino a distancia.

Da mesma forma, como os alunos ingressaram no curso sem conhecimento
prévio de como se dariam o ensino e a aprendizagem virtuais, naturalmente esse tema
entrou na pauta das discussdes na turma. O entendimento dos referenciais da
Educacéo a Distancia da era digital foi constituido contrapondo as concepcdes prévias
com a experiéncia educativa pratica desenvolvida no curso, em articulacao entre os
diferentes pontos de vista dos colegas de turma.

Assim, um novo horizonte de compreensdo da modalidade de ensino on-line se
deu através da descoberta da existéncia de diferentes modelos de cursos a distancia,
que a pratica do PEAD evidenciou, através de uma proposta pedagogica inovadora,
que se contrapds as expectativas dos estudantes, baseadas eminentemente em
parametros proprios do ensino presencial tradicional, marcadamente de carater
expositivo-entregador.

Os alunos sentiram dificuldades iniciais em se situar e se movimentar no
universo educativo on-line, pois desconheciam a dinamica, os papéis, os limites e as
potencialidade desse novo mundo. Como se estivessem tateando as cegas, procuraram,
cada um a seu modo, expor as proprias sensacdes aos colegas, buscando obter algum
retorno, no sentido de balizar uma compreensdo que pudesse servir de parametro. O
conhecimento de como os demais colegas estavam lidando com a novidade tornou-se
uma questao de interesse, na medida em que os retornos as colocacdes contribuia para

formar pontos de referéncia, que pudessem guiar os passos no mundo da
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aprendizagem on-line. Dentro dessa perspectiva, cada aluno trouxe e expds suas
proprias concepcdes sobre o ensino a distancia, sendo que de acordo com a maioria
dos proferimentos, estas se caracterizavam como visdes proprias de modelos
tradicionais de ensino, baseado em materiais instrucionais impressos entregues pelo
reembolso postal.

A experiéncia educativa do curso desempenhou papel preponderante na
construcdo de novos entendimentos, na medida em que questionou concepcdes
prévias dos alunos, colocando em xeque nocdes relativas a modalidade a distancia,
levando a compreensdao de que a modalidade de ensino a distancia admite
multiplos formatos, desde modelos tradicionais, como também modelos
avancados, através de projetos pedagogicos que valorizam as interacdes entre os
participantes, numa perspectiva de aprendizagem em rede, de forma cooperativa e
colaborativa.

A utilizacdo de um ambiente virtual de aprendizagem — AVA - e de outros
recursos livres na internet, como blog e wiki, provocou uma mudanca de paradigma,
tendo sido esta tematizada intensamente, em funcdo da necessidade que os estudantes
sentiram de construir a inteligibilidade desse modo diferente de ensinar e de aprender.
Assim, as interlocucdes virtuais contribuiram de forma efetiva para que os alunos
construissem juntos uma nova inteligibilidade da Educacdo a Distancia, dada pela
aprendizagem on-line, na comunidade virtual de aprendizagem.

O entendimento alcancado na comunidade virtual de aprendizagem nao se deu
somente a partir das diferenciacdes entre ensino a distancia e ensino presencial;
através das interlocucdes no ambito da classe, os alunos construiram em conjunto o
entendimento de que o ensino on-line constitui um modo particular do conceito mais
amplo de ensino a distancia.

A andlise dos proferimentos permite concluir que a compreensao acerca da
mudanca de paradigma, determinada pelo conceito de aprendizagem em rede, néo
decorreu simplesmente do conhecimento teoérico alcancado pela diferenciacao entre
modelos possiveis e distintos de ensino a distancia, tendo uma origem mais profunda,
indubitavelmente mais significativa, dada pela pratica vivida no curso, que demonstrou
a efetividade de um novo modo de ensinar e de aprender. Como decorréncia, muitos
alunos creditaram os resultados auferidos nos estudos em funcdo das potencialidades

do ensino on-line, com base no reconhecimento coletivo de que a concepcao do
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projeto pedagégico é que fundamenta e possibilita concretizar estas potencialidades,

tornando-as efetivas e reais.

No entanto, conforme evidenciado nas manifestacbes analisadas, uma das
mudancas mais importantes em relacdo as concepcdes prévias, e que traz subjacente a
questdo da ruptura paradigmatica, ndo estd relacionada somente a modelos de
Educacado a Distancia, mas a novas compreensdes do que seja o proprio processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, refere-se a questdes epistemologicas.

Com efeito, as interlocucdes engendradas no ambiente virtual de aprendizagem,
desenvolvem um percurso em direcdo a novos entendimentos entre os participantes.
Iniciam tendo como referenciais modelos educativos conhecidos, proprios do ensino
presencial, passando por uma indiferenciacdo entre modelos de ensino a distancia,
evoluindo apo6s para um estagio onde se distingue um modelo de ensino virtual fundado
nos principios da aprendizagem em rede. Essas diferentes compreensdes que se
sucedem mostram-se carregadas de sentido, visto que estdo ancoradas na experiéncia
de uma nova forma de ensinar e aprender, vivenciada de forma dramatica pelos alunos
no curso. Entretanto, um fato extremamente significativo ocorre quando a propria
experiéncia de Educacao a Distancia, no PEAD, passa a iluminar concepcdes acerca
do ensino presencial, enriquecendo-a com novas possibilidades. O participante comeca
a “olhar a sala de aula com outros olhos”, descobrindo que a sala de aula nao
representa somente um local para a “passagem de contetidos pelo professor”,
evidenciando o quanto a ruptura paradigmatica preconizada pela vivéncia da

aprendizagem em rede encontra-se eivada de contetidos epistemologicos.

Cabe enfatizar que a modalidade de ensino surgiu como possibilidade de
inclusao educacional. Os proferimentos que tematizaram a questdo do acesso
evidenciaram que os alunos-professores buscaram a modalidade a distancia para
realizar o curso Pedagogia na medida em que esta se colocava como uma — senao a
Gnica —, opcao viavel para sua formacao.

Assim, em principio, o objetivo a que se propunham n&o era, de forma
nenhuma, realizar um curso em funcao da “modalidade”, a distancia, mas buscar a
formacdo em sua area de atuacdo, a Pedagogia, ainda que tal viesse a se dar mediante
um formato de ensino on-line. Desse modo, a opcao pelo curso a distancia se deu em

funcao do “acesso” ao ensino que a “modalidade” propiciou, no caso em andlise.
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Nesses termos, a modalidade ndo se constituiu, ela mesma, num objetivo educacional

para os estudantes.
De acordo com os proferimentos dos participantes, na medida em que a

Educacdo a Distancia permite a flexibilizacdo dos espacos/tempos do ensino e da
aprendizagem, desempenha papel fundamental como possibilidade de “acesso” ao
ensino superior. Dessa forma, o entendimento erigido nas interlocucdes entre os
alunos sugere a importancia da modalidade de ensino, como possibilitadora do acesso
nao somente em funcao da flexibilizacdo dos “espacos” — distancia geogréafica —, mas
principalmente em funcdo da flexibilizacdo dos tempos das atividades educativas —
horarios —, o que permitiu compatibilizar trabalho e estudos, algo que nao seria possivel
no ensino face a face, nas condicdes vigentes.

Entretanto, as interlocucdes na comunidade virtual de aprendizagem
evidenciaram o aprofundamento de outros aspectos, relacionados com o acesso,
ultrapassando a questao da dicotomia “presencial” / “a distancia”. Um dos aspectos
tematizados diz respeito ao desconhecimento por parte dos professores das redes de
ensino publicas da educacao béasica no que se refere a projetos como o PEAD, cuja
proposta pedagodgica busca nao somente compatibilizar as atividades laborais com os
estudos, como, principalmente, pretende tirar o0 méaximo de proveito dessa condicéo.

Subjacente ao projeto pedagdgico, identifica-se uma expectativa no sentido de
conciliar os principios da aprendizagem em rede com a formacao em exercicio, através
da articulacdo pedagbgica com as praticas educativas. A ideia era de que os alunos
pudessem aprender mais justamente porque se encontram em exercicio. Assim, deu-se
a descoberta do quanto o fato de se tratar de formacado de professores em exercicio
contribuiu para vincular as praticas docentes, em sala de aula, com os estudos,
enriquecendo as aprendizagens. Através das trocas, os estudantes chegaram ao
entendimento do quanto a condicao simultanea, de aluno-professor, dada pela natureza
do curso, de formacdo em exercicio, agregou aos processos educativos, aproximando
teoria e pratica, e de que forma isso repercutiu positivamente no contexto escolar e na
melhoria do ensino nas escolas.

Articulando pontos de vista na turma, argumentando e contra-argumentando
com os colegas de classe, no ambiente virtual, os alunos foram constituindo novas
compreensdes acerca do processo, de tal sorte que se chegou a uma nova

inteligibilidade do “estudar a distancia”, que vai muito além da democratizacao do
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acesso ao ensino. Através da problematizacdo de sua préopria condicao, os alunos
adquiriram confianca no seu proprio trabalho, enquanto professores, fato este que
contribui para aprimorar os processos educativos em sala de aula, gerando beneficios
diretos para as aprendizagens dos alunos das redes publicas da educacdo basica, em
suas escolas.

De outra parte, o sentimento de presenca/auséncia constituiu uma tematica
amplamente abordada pelos estudantes. A ideia que possuiam de cursos a distancia
como sendo necessariamente frios e impessoais foi balancada pela préatica, com a
efetiva instauracdo da comunidade virtual de aprendizagem, no curso de Pedagogia.

O modelo de ensino on-line desenvolvido no curso contribuiu para desconstruir
concepcdes prévias através de uma pratica erigida na dimensdo humana da educacao,
onde se procurou valorizar sobremaneira as interacdes entre os participantes, fato este
que foi determinante para a superacao do suposto distanciamento em cursos a
distancia, decorrentes da associacao do sentimento de presenca com a proximidade
fisica e geogréfica.

Constata-se que a experiéncia educativa possibilitou, através dos recursos
virtuais, um estreitamento das relacdes interpessoais de forma bastante efetiva,
resultando no sentimento do “calor humano” do curso. O sentimento de presenca se
contrapds as concepcdes prévias, ao mesmo tempo em que evidenciou o quanto os
estudantes prezam esta dimensao no contexto do ensino e da aprendizagem.

Um dos grandes desafios enfrentados pelos alunos foi vencer as resisténcias
advindas dos longos anos de ensino face a face, caracterizado pela oralidade e
presenca fisica, referida como “olho no olho”, concepcdes estas que somente cederam
lugar com o advento do ensino on-line, através de uma préatica problematizadora, que
criou alternativas ao modelo dado pela tradicdo do ensino presencial.

A experiéncia pratica e conceitual da comunidade virtual de aprendizagem levou
os alunos a perceberem o potencial de interacdes no ensino on-line, determinando a
necessidade de modificacdo de atitudes e comportamentos em direcdo a uma
participacao mais pré-ativa e autbnoma.

O entendimento construido coletivamente nas interlocucdes virtuais coloca em
evidéncia a natureza da comunidade virtual de aprendizagem, onde a presencialidade
vetorizada pelo ensino on-line desencadeia um tensionamento no modo de

participacado dos alunos, na medida em que esta depende de um desnudamento do ser,
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visto que a efetiva presenca no ambiente virtual pressupde nao somente a exposicao de
pontos de vista, como também dos raciocinios, ou seja, do préprio modo de pensar
dos sujeitos. Nao é somente “o que” a aluno pensa que transparece, mas “o modo”
como o aluno desenvolve suas reflexdes é que se evidencia; em outras palavras, mais
do que o produto, o que fica evidenciado & o processo, fato este que representa uma
transformacao radical em relacdo ao que os estudantes estao habituados.

A efetividade das aprendizagens no ensino on-line constitui uma davida com a
qual inevitavelmente se deparam os estudantes que ingressam em cursos a distancia,
sem experiéncia prévia na modalidade de ensino.

Como ja referido, considerando que a aprendizagem constitui a esséncia dos
processos educativos, e a razdo primeira pela qual os estudantes se matriculam nos
cursos e desenvolvem os estudos superiores, nao é dificil supor o quanto este dilema,
de saber se & possivel ou nao ensinar e aprender na modalidade a distancia, gera em
termos de repercussdes na vida dos alunos.

Como foi visto, a inseguranca se revela tanto em relacao a possibilidade real de
se promover aprendizagens a distancia, como também em relacao a niveis possiveis de
serem atingidos nesta modalidade de ensino. Dentro desse contexto, naturalmente o
receio de que nao se aprende a distancia, ou de que se aprende menos do que no
ensino presencial, gera uma série de vicissitudes com as quais os estudantes de cursos a
distancia necessitam lidar.

Nesse sentido, a busca da construcao coletiva de uma inteligibilidade dos
processos educativos on-line se coloca como algo imprescindivel para os estudantes,
seja para recompor a autoestima, seja para resolver o problema moral do sujeito estar
legitimando uma suposta fraude, ou ainda no sentido de dar seguranca de que os
investimentos feitos ndo se dardao em vao, trazendo resultados reais para a qualificacao
profissional. Os proferimentos evidenciaram o quanto o reconhecimento mutuo da
condicao de aluno on-line, e a pertinéncia do projeto educativo, afetam o mundo da
vida dos estudantes, suas relacdes interpessoais e projetos profissionais.

A anélise dos proferimentos dos participantes permite concluir que a mudanca
de concepcao alcancada no curso, pertinente a efetividade da aprendizagem on-line,
estd relacionada com a pratica educativa desenvolvida, consoante um projeto
pedagbgico particular, associada ao desenvolvimento de uma interlocucao

problematizadora entre os pares, colegas de turma. Com base nesses resultados, pode-
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se afirmar que cursos a distancia, ainda que desenvolvidos dentro de principios
educacionais consistentes, caso nao trabalhem adequadamente essa questdo, criando
espacos para que os estudantes articulem seus pontos de vista, problematizando a
questdo, poderdao formar alunos que continuardao descrentes quanto as efetivas
aprendizagens auferidas nesta modalidade de ensino. Somente o entendimento firmado
solidariamente no ensino on-line permitira que as aprendizagens auferidas mantenham-
se conectadas com o mundo da vida dos participantes, fazendo sentido de forma
significativa.

O estudo demonstrou que a afericio das aprendizagens pelos proprios alunos
tornou-se um importante componente do processo educativo. Com esse proposito, os
estudantes adotaram diferentes estratégias, seja através da retomada de seus percursos
cognitivos, seja articulando as aprendizagens com os colegas, ou ainda através da
verificacdo das repercussdes em suas praticas com seus alunos nas escolas.

As questdes levantadas pelos alunos e articuladas na comunidade virtual de
aprendizagem, em direcao a instauracdo de uma inteligibilidade da aprendizagem on-
line, sugerem que os processos cognitivos suscitados nesta nova forma de ensinar e de
aprender, nao sdo necessariamente os mesmos do ensino face a face. Esta linha de
pensamento encontra forcas no fato de que nao & possivel reproduzir a experiéncia
educativa virtual, em sua plenitude, no ensino presencial, de forma estrita, em funcao
da natureza especifica que caracteriza ambas as modalidades de ensino.

Em suas manifestacdes, decorrido um tempo de curso, os alunos expressam a
confianca de que nao somente é possivel ensinar e aprender a distancia, como também
de que esses processos podem ser equiparados ao ensino presencial. Os participantes
sao unanimes em destacar as caracteristicas da aprendizagem virtual, enfatizando a
autonomia do aluno, a capacitacdo na organizacdo dos estudos, o desenvolvimento de
habilidades compreensivas e interpretativas, ao lado da apropriacdo no campo das
tecnologias.

Na medida em que os alunos aprendem a aprender a distancia — on-line —, estao
também modificando seus proprios estilos de aprendizagem, modificando suas
compreensdes epistemologicas e pedagogicas. A experiéncia de “estudar a distancia”
desencadeia e promove outras experiéncias, como a de que a aprendizagem se da
como um processo que depende do sujeito e de suas interacdes com outros sujeitos, e

que o conhecimento ndo se constitui num produto, que pode ser transferido de um
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sujeito para outro, mas como um processo que depende de uma construcao cognitiva,
incluindo aspectos como solidariedade, colaboracao e cooperacéo.

A andlise dos proferimentos evidenciou que os alunos, ao ingressarem no curso,
nao esperavam a formacao de “turma” e a existéncia de “colegas”, fato este que era
tido pelos mesmos como algo negativo. De outra parte, o estudo demonstrou que os
estudantes resignaram-se a esta contingéncia, tida como uma deficiéncia da propria
modalidade, em funcdo da necessidade de qualificacao profissional.

Como se verificou através dos depoimentos, a origem dessas concepcoes
prévias dos alunos estaria vinculada, de um lado, a préatica naturalizada do ensino
presencial tradicional, dada a tradicdo do ensino oral face a face, que sugere que o
relacionamento entre colegas possa se dar unicamente em salas de aula presenciais,
através do convivio diario nas mesmas. Por outro lado, como se verificou, a suposta
falta de contato entre os colegas, também pode ser atribuida a auséncia de referenciais
entre os estudantes, no que concerne aos novos modelos de Educacdo a Distancia,
caracterizada pelo ensino on-line, desenvolvido através de ambientes virtuais de
aprendizagem dentro de uma perspectiva de aprendizagem em rede. Tais
circunstancias explicam porque grande parte dos participantes referiram descrenca
quanto a possivel proximidade entre os colegas de turma, atribuindo tais limitaces a
propria modalidade.

Observou-se que, a medida em que os alunos avancavam no curso, eram
levados a rever suas concepcoes prévias, diante das evidéncias inquestionaveis de uma
pratica educativa, onde a formacao de “turmas” e a efetividades de “colegas” de curso
ndao somente se tornara possivel, como também se tornara algo absolutamente
imprescindivel, nos termos do modelo pedagdgico adotado no ensino on-line.

A tematizacdo dessa questdo sugere que os estudantes atribuem wvalor a
instituicao da “classe” e a figura do “colega”, como um importante componente
pedagogico do ensino e da aprendizagem. De outra parte, o receio diante da iminéncia
de algumas caracteristicas geralmente associadas a Educacdo a Distancia, como a do
“distanciamento”, do “isolamento” e do “individualismo” pode ter contribuido no
sentido de tornar a questao mais emergente.

Constatou-se que a experiéncia educativa do curso contribuiu para a formacao
de uma nova compreensao por parte dos alunos, quanto a possibilidade de desenvolver

efetivo relacionamento entre colegas, inclusive com o estabelecimento de vinculos de
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amizade, algo que até entdo era tido pelos participantes como possivel somente no
ensino face a face.

Por fim, como restou evidenciado, para os alunos, a possibilidade de formar
“turma” e de se reconhecer enquanto “colegas” constitui um pressuposto fundamental
para uma Educacdo a Distancia humanizadora, estando na base de concepcoes
inovadoras de ensino e aprendizagem, dentro de uma perspectiva de aprendizagem em
rede, com espacos para a solidariedade, sentimentos de reciprocidade e a efetivacao do
auxilio mituo. Saber o quanto o aluno pode auxiliar seu colega, ou o quanto pode por
este ser auxiliado em suas aprendizagens parece fazer grande diferenca no
desenvolvimento dos estudos.

No que concerne as interacdes, os alunos desenvolveram um percurso evolutivo,
partindo da descrenca de que estas seriam possiveis na modalidade a distancia, até
chegar a certeza, dada pela experiéncia no curso, de que podem de fato ocorrer de
forma intensa.

Assim como ocorreu com outras dimensdes analisadas, as expectativas iniciais
dos estudantes em relacdo as interacbes estavam atreladas a um modelo de curso a
distancia baseado em material instrucional impresso, entregue por reembolso postal,
com encontros periddicos para fins de realizacdo de provas. Coerentemente com estas
concepcgdes prévias, os niveis interacionais esperados eram pouco significativos, ou
quase nulos.

Esse contexto amplificou as dificuldades concernentes aos processos
interacionais no ambiente virtual de aprendizagem. Com efeito, na medida em que os
estudantes nao vislumbraram a possibilidade de interacbes no curso a distancia, esse
fato trouxe dificuldades no sentido de investir tempo e atencdo nesse sentido.

De acordo com a anélise dos proferimentos, os estudantes se ressentiam da falta
de um conhecimento pessoal prévio dos colegas na hora de interagir com os mesmos
no ambiente virtual de aprendizagem. A partir desses resultados, faz sentido considerar
a importancia do Polo de Apoio Presencial como um espaco preparatério para a
insercdo do aluno num modelo de ensino on-line, pavimentando o caminho para as
interacdes virtuais.

A partir das concepcbes prévias dos alunos, o estudo revelou uma situacao
inusitada relacionada com as interacdes virtuais. Ao mesmo tempo em que evidenciou

uma descrenca generalizada quanto a real possibilidade de se efetivarem interacdes no
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ensino a distancia, também revelou uma descrenca quanto a utilidade das interactes
virtuais.

A prética do curso contribuiu para firmar a compreensao entre os estudantes de
que “interagir virtualmente” é algo que pode ser aprendido. De outra parte, a anélise
dos processos interacionais, através das falas dos participantes, indica que a
tematizacdo dessas questbes, e o desenvolvimento de atividades que promovam a
aprendizagem das interacbes virtuais, sustentadas em concepcbes pedagodgicas
inovadoras, em cursos a distancia, mesmo utilizando os mais avancados recursos das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, evita que modelos ultrapassados sejam
replicados, sem o aproveitamento do potencial tecnolégico em prol das aprendizagens.

Como ja foi referido, em projetos educativos a distancia, desenvolvidos com o
uso intenso das tecnologias de informacdo e comunicacdo, os estudantes necessitam
pensar também sobre o meio, ou seja, como irdo interagir, e ndo somente pensar
sobre o propésito da interacdo. E nesse sentido que a aprendizagem da interacio
virtual se torna um componente importante em cursos a distancia on-line, fato este que
sugere a importancia da adequada apropriacao tecnologica, que vai muito além do
dominio do computador, pois os estudantes necessitam se sentir bem ao utilizar tais
recursos. Resumindo, a educacdo mediada exige o dominio da mediacdo, de forma
naturalizada, sendo que os resultados alcancados tanto dependem desse dominio como
mantém proporcionalidade com os niveis dessa apropriacao desenvolvidos.

A evolucao desse processo desemboca no conceito de aprendizagem em rede,
que possui suas proprias exigéncias. Constata-se que o principal problema relacionado
com a aprendizagem em rede é decorrente da heranca do ensino face a face
tradicional, marcadamente de carater expositivo-entregador. A aprendizagem em rede
exige uma mudanca de perspectiva, na medida em que o aluno ndo é mais um
recebedor de contetidos, mas também um emissor, um autor, atuando também como
um articulador, que tem a missao de promover reflexdes de forma cooperativa e
colaborativa, solidariamente. Dentro desse contexto, a mudanca de perspectiva que o
aprofundamento das interacbes virtuais provoca, nao se restringe ao papel da
autonomia dos estudantes, implicando numa mudanca de concepcdo de carater
epistemoldgico, relacionada com o entendimento do que seja ensino e aprendizagem.

Assim como as expectativas em relacdo as interagdes sinalizavam baixos indices,

da mesma forma, no inicio do curso verificou-se uma tendéncia em subestimar a
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ocorréncia da cooperacao, o que se explica em funcao do atrelamento dessa dimensao
aos processos interacionais; com efeito, a cooperacdo depende dos niveis de interacdo
possiveis. Assim, na medida em que os alunos nao vislumbram possibilidades de
interacdo em cursos a distancia, também nao vislumbram possibilidades de cooperacao.

As discussbes ocorridas entre os alunos demonstram o quanto cursos a
distancia, baseado nas tecnologias de informacdo e comunicacdo, e que pretendem
desenvolver a aprendizagem em rede, voltados para publicos sem transito com o
computadores, necessitam prever disciplinas que promovam a capacitacao para tal,
iniciando pela apropriacao e familiarizacdo com os computadores.

Nao obstante, a andlise das falas reforca a ideia de que a cooperacdo on-line
depende do estabelecimento de um clima de confianca mituo, onde todos se
reconhecam como parceiros em um projeto comum.

De acordo com os depoimentos, verificou-se que muitos alunos deixam de
cooperar com os colegas no ambiente virtual em funcao da falta de confianca nos
proprios conhecimentos, uma vez que se julgam incapazes de prestar algum auxilio util.

Constata-se que a auséncia de referenciais contribui para aumentar os desafios
dos estudantes, diante de um novo modo de ensinar e de aprender, do receio de se
expor ao desconhecido, exigindo uma caminhada em direcdo ao estabelecimento da
confianca mutua, criando as condicdes para o trabalho em cooperacao.

Os alunos que ingressam em cursos a distancia trazem uma preocupacdo em
relacdo a afetividade, com base na ideia generalizada de que essa dimensdo nao é
contemplada em funcao da natureza da prépria modalidade. Para os alunos, o fato do
curso ser realizado a distancia determinaria, por si mesmo, um distanciamento entre os
participantes, impossibilitando qualquer tipo de ligacao afetiva.

Analisando a questdo mais detidamente & possivel constatar que os estudantes
nao relacionam a suposta auséncia de afetividade no ensino on-line com o projeto
pedagdgico, mas com uma presumivel limitacdo da modalidade.

Um dos fatores que contribui para reforcar esta visao & a presenca, a0 mesmo
tempo vistosa e de certa maneira arrogante, das novas tecnologias de informacao e
comunicacao, no ensino on-line, sintetizada na figura do computador. A analise dos
proferimentos evidenciou a formacao de consenso entre os estudantes, no sentido de
que as tecnologias sao vistas em toda a sua “frieza”, dissociadas de quaisquer

sentimentos de humanidade. A irrevogavel e perturbadora precisdo dos calculos
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computacionais se contrapde ao modo de vida do ser humano, onde a davida e a
imponderabilidade fazem parte do dia a dia, provocando assim uma contraposicao. O
ser humano, por natureza, repugna qualquer tentativa de medicdo exata daquilo que
julga constituir a sua humanidade e a esséncia do ser. Sentimentos como simpatia,
antipatia, solidariedade, entre outros, ndo sdo mensuraveis de forma milimétrica, e nao
podem ser reduzidos a simples causas e efeitos, fazendo parte da “humanizacao” do
ser humano, assim como as visdes de mundo e a consciéncia. Na medida em que se
identifica na maquina, cuja representacdo o computador incorpora, uma tentativa de
subtrair os espacos de liberdade, os espacos difusos e maleaveis do mundo da vida,
ocorre uma reatividade, aos moldes de um sentimento de preservacdo, colocando
homem-méaquina em polos diametralmente opostos.

A superacao desse impasse se da tanto pela definicao do lugar da méaquina no
mundo da vida como também através da compreensdao de seu papel enquanto
instrumento a servico do ser humano. Dentro dessa perspectiva, a maquina se
contrapde ao ser humano, determinando a necessidade de definicao dos papéis das
tecnologias em sua vida, como forma de garantir que a vida nao se defina em funcao
das tecnologias. Esse dilema evoca a necessidade aproximar as discussdes postas pela
modernidade tecnolégica com uma ontologia contemporéanea.

Assim como as expectativas negativas em relacdo a afetividade em cursos a
distancia em grande parte procedem da visao corrente acerca do papel
desempenhados pela maquina nos processos educativos, a superacao desse quadro
resulta da definicao do papel das TICs como instrumento a servico das interacdes
virtuais, e do esclarecimento quanto a essa funcdo, onde desempenham um papel
exatamente oposto, no sentido de viabilizar as interacbes e a possibilidade de
materializacao da afetividade virtual.

A magnitude da mudanca ocorrida em relacdo as concepcbes prévias dos
alunos, que antes ndo acreditavam ser possivel o entrosamento e o calor humano em
cursos on-line, evidencia-se a partir da forma como os estudantes verbalizam o quanto
a experiéncia afetiva se mostrou significativa no ensino a distancia, sugerindo que a
mesma possa ter sido mais efetiva comparativamente ao ensino presencial.

Como se verificou através das falas dos participantes, a Educacao a Distancia
ndo constitui um modo naturalizado de ensino, algo com que todos estejam

familiarizados. Em geral, o ingresso de estudantes em cursos a distancia representa o
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ingresso em um mundo desconhecido, independente do modelo de curso a distancia,
se mais interativo ou menos interativo. No entanto, a andlise desenvolvida permite
concluir que cursos altamente interativos, caracterizados pelo enino on-line e a
aprendizagem em rede, representam um grau de exigéncia maior para os estudantes,
colocando em tela a questdo do perfil do aluno.

O perfil do aluno a distancia tem sido um tema recorrente entre especialistas
que se dedicam ao estudo da modalidade de ensino. No caso do curso de Licenciatura
em Pedagogia a distancia, esse tema também despertou o interesse dos proprios
alunos do curso, que muitas vezes ficaram em duvida se conseguiriam ou nao se
adaptar as peculiaridades do ensino a on-line, se possuiam ou nao perfil para tal,
diante das exigéncias demandadas pela natureza do projeto educativo.

Os resultados alcancados no presente estudo, e que auxiliam na compreensao
da problematica, indicam que os alunos de cursos on-line passam por diversos estagios,
que envolvem a apropriacdo tecnoldgica, o dominio de linguagens e processos, o
desenvolvimento de habilidades e competéncias no desenvolvimento das interacdes
virtuais, e o aprendizado do “aprender a distancia”, de forma mediada. Assim,
conceitos como organizacdo do tempo, autonomia no desenvolvimento dos estudos e
da aprendizagem em rede, de forma cooperativa e colaborativa, préprios do ensino on-
line, sdo desafios que se colocam aos estudantes de cursos a distancia que utilizam esta
metodologia.

No entanto, o grau de dificuldade que cada um desses estagios representa para
os alunos virtuais, e 0 modo como conseguem ser apoiados pelos tutores e professores
nesse processo, desenvolvendo estratégias individuais e coletivas para lidar com a
questdo, repercute no desenvolvimento dos estudos e na permanéncia no curso.

Esse cenéario coloca a questao da evasdao como um aspecto relevante para a
Educacédo a Distancia, uma questao que se torna mais premente em funcdo da rapida
expansao da modalidade de ensino. Um dos desafios, portanto, para as instituicbes de
ensino, é criar estratégias no sentido da permanéncia dos alunos nos cursos,
especialmente diante das caracteristicas do perfil dos estudantes, professores em
exercicio nas redes publicas de ensino, e em funcdo da natureza de grande parte dos
cursos ofertados atualmente na modalidade a distancia, caracterizados como de edicao
Unica, ou seja, desenvolvidos por projetos, onde as atividades educativas devem ser

desenvolvidas segundo um roteiro e um prazo determinados.
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Nesse sentido, a Educacdo a Distancia, que tem na flexibilizacdo dos
espacos/tempos de estudo uma de suas principais virtudes, peca em suas origens, pois
acaba determinando um engessamento desses espacos/tempos, impondo aos
estudantes um esquema rigido no que concerne ao desenvolvimento de seu curriculo.

Resta evidente que cursos de edi¢do tnica, como acontece com a maioria dos
atuais cursos a distancia no pais, acarretam uma série de consequéncias, que podem
contribuir para o aumento dos indices de evasao, na medida em que os alunos nao
possuem flexibilidade para adequar o desenvolvimento dos estudos ao longo do tempo,
de acordo com suas proprias necessidades determinadas pelo mundo da vida.

No caso do projeto que embasou a presente pesquisa, em funcdo da natureza
do curso e do perfil dos estudantes, a evasao pode ser considerada inexpressiva, visto
que os indices verificados encontram-se proximos a 10%, para um periodo de 4 anos.
Nao obstante, outros cursos por nés acompanhados, também voltados a formacao de
professores em exercicio das redes publicas de ensino da educacdo basica, ou seja,
com as mesmas caracteristicas do PEAD, tém apresentado indices de evasao que
chegam a 50%, um dado extremamente preocupante, e que remete para a necessidade
do aprofundamento de pesquisas nesse campo.

Em funcdo de algumas caracteristicas e exigéncias da modalidade de ensino a
distancia, o problema da evasdao se constitui numa questdo que necessita ser
considerada em todos os projetos educativos nesta modalidade de ensino, demandando
estratégias especificas em cada caso.

Uma anélise mais aprofundada das discussdes estabelecidas pelos alunos do
PEAD no ambiente virtual revela o quanto a insercdo de interdisciplinas de
Instrumentalizacdo para a Educacdo a Distancia no curriculo é fundamental na
preparacao dos estudantes para fazer frente as exigéncias da modalidade, de tal sorte
que os mesmos possam auferir os beneficios da aprendizagem on-line. Disciplinas de
Instrumentalizacao para a Educacdo a Distancia, além de permitir a apropriacdo
tecnolégica e de processos, abre espacos para a tematizacdo das vicissitudes da
aprendizagem virtual, levando os alunos a construir um entendimento das
circunstancias vivenciadas, coletivamente. Dessa forma, alunos que se sentem
inseguros e duvidam de suas préprias capacidades cognitivas, virtuais desistentes diante
das dificuldades do ensino on-line, conseguem compreender a natureza da proposta

pedagdgica e adequar seu proprio perfil ao modelo de ensino on-line.
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Nao se pode desconhecer que as exigéncias colocadas pela Educacdo a
Distancia da era digital representa uma novidade na forma como os processos
educativos sdo desenvolvidos, o que obriga os estudantes que ingressam na modalidade
de ensino a lidar com o “novo”, com o “desconhecido”. Trata-se de um novo modo de
ensinar e de aprender com o qual os estudantes nao se encontram habituados. Lidar
com situacbes novas, que nao estdao sob o controle exige uma atencdo maior dos
alunos, podendo gerar tensionamentos nas relacbes, ou mesmo stress.
Comparativamente, os estudantes dos cursos presenciais ndo se defrontam com essa
situacdo, pois o ensino face a face se encontra de tal forma naturalizado que os
mesmos nao tém duvidas acerca de como se desenvolvem os processos de ensino e
aprendizagem nessa modalidade.

Além desses aspectos, os alunos do PEAD se viram diante de uma necessidade
de adaptacdo bastante peculiar, em razdo da proposta pedagdgica do curso,
marcadamente interacionista, o que exigiu uma postura ativa no sentido de intensa
interacdo dos estudantes entre si, com os tutores e professores. Cabe destacar que este
aspecto contribuiu para elevar os niveis de exigéncia do curso, mas por outro lado, foi
o responsavel por promover aprendizagens extremamente significativas que de outra
forma dificilmente seriam alcancadas. Assim, se num primeiro momento a ideia da
aprendizagem em rede representou um desafio, contribuindo para aumentar os riscos
de evasao, por outro lado, num segundo momento, quando os alunos compreenderam
0 quanto estavam efetivamente aprendendo, exatamente em funcdo dessa prética, tal
fato se tornou um motivo em favor da permanéncia dos alunos no curso.

Outro fator que se revelou extremamente importante para manter a coesao da
turma e a vinculacdo e interesse dos alunos foi a atencdo permanente de parte de
professores e tutores no que se refere as dificuldades enfrentadas pelos estudantes,
com acompanhamento constante e individualizado. Assim, os ritmos e as necessidades
individuais puderam ser compatibilizadas com o ritmo e os objetivos educacionais do
curso.

Por fim, o descolamento dos estudos académicos das praticas profissionais e do
mundo da vida, referenciada como a dicotomia teoria/pratica, se constitui numa das
preocupacdes dos alunos de cursos a distéancia, como ocorreu no PEAD, revelando o
quanto essa questdo é definidora dos interesses nos estudos e da permanéncia dos

estudantes. O fato de um curso ser desenvolvido na modalidade a distancia contribui



358

para tornar essa questao mais aguda e emergente, pois a ideia vigente entre os
estudantes, como ficou demonstrado pela andlise dos proferimentos, no presente caso,
era de que cursos a distancia seriam, por natureza, eminentemente tedricos. Assim,
dentro dessa perspectiva, os alunos foram induzidos, a partir de suas concepcdes
prévias, a criar expectativas segundo as quais a teoria seria levada ao extremo nessa
modalidade de ensino, dissociando-se totalmente das praticas. Considerando esse
contexto, a total integracao do PEAD com as préticas dos alunos-professores, em suas
escolas, consoante a proposta pedagogica do curso, constituiu um fator determinante
para o sucesso do projeto educativo, revelando um caminho promissor que podera ser
levado em conta na configuracdo de novos cursos a distancia.

Em concluséo, a dimensao construtiva e interativa do aprender e do ensinar, e o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico, conforme ja referido por
Fainholc (1999), devem ser levados em conta no desenho e implementacao dos
programas educativos a distancia que incorporem as tecnologias digitais, o que implica
numa nova postura por parte dos alunos.

Sabe-se que a flexibilizacdo dos espacos/tempos constitui uma caracteristica
extremamente positiva da Educacdo a Distancia, e um dos grandes trunfos a favor da
inclusdo educacional. Nao obstante, o presente estudo demonstrou o quanto essa
questdao pode se tornar paradoxal, suscitando contradicdes geradas pela transposicao
dos espacos/tempos de estudos, da esfera publica do campus universitario para a
esfera privada, do mundo da vida.

O estudo evidenciou que um dos maiores desafios dos cursos a distancia se refere
ao gerenciamento do tempo por parte dos alunos, associado as exigéncias impostas por
uma metodologia de ensino on-line, dentro dos principios da aprendizagem em rede, que
exige, além da apropriacdo tecnologica, o desenvolvimento de uma série de habilidades e
competéncias na aprendizagem virtual.

Conforme exaustivamente abordado na anélise, os alunos de cursos a distancia
que utilizam metodologias de ensino on-line, e que se sdao desenvolvidos com o apoio
de ambientes virtuais de aprendizagem, baseados nos principios da aprendizagem em
rede, além de dedicar tempo aos estudos, necessitam dedicar tempo e atencao ao
aprendizado do universo que envolve a propria mediacdo educativa. Esse tempo extra
que o ensino on-line exige por parte dos alunos repercute na organizacao dos estudos,

considerando os multiplos papéis que geralmente caracterizam o perfil dos estudantes



359

de cursos a distancia, especialmente quando se trata de formacao de professores em
exercicio nas redes publicas de ensino da educacéo basica.

Além dos investimentos que os estudantes necessitam dedicar ao estudo dos
conteudos especificos da area de conhecimento do curso, necessitam investir esforcos
no aprendizado dos instrumentos, ferramentas e processos que dardao acesso a esses
novos conhecimentos na modalidade on-line.

Naturalmente, excetuando-se a questdo do tempo necessario para essas
aprendizagens, a apropriacao tecnoldgica e o dominio de processos proprios do ensino
on-line, se mostram altamente positivos, na medida em que os alunos desenvolvem
habilidades e competéncias de extrema relevancia para o aprimoramento e qualificacao
profissional. Nao foram poucos os depoimentos que enfatizaram os aspectos positivos
trazidos pela apropriacao tecnoldgica e pelo desenvolvimento de habilidades e
competéncias relacionadas com a metodologia de ensino on-line.

Dentro desse contexto, ndo constitui exagero afirmar que os alunos de cursos a
distancia on-line se especializam nao somente na area de conhecimento do curso, mas
também em outras areas como informaética educativa e educacdo a distancia, através do
dominio de linguagens e processos proprios do “aprender a aprender a distancia”.

Entretanto, nem todos os fatores que tendem a gerar repercussdes na
organizacao do tempo na educacdo a distancia estdao relacionados com possiveis
ganhos no processo de aprendizagem. Um caso particular referenciado no presente
estudo se refere a idade dos participantes.

De acordo com os depoimentos, a idade dos estudantes constituiu um
aspecto que teria gerado impacto na organizacao do tempo. De um modo geral, os
alunos evidenciaram a crenca de que a idade afetaria o desempenho nos estudos e o
ritmo das aprendizagens. Com base nessa assertiva, os estudantes do curso
analisado necessitariam de mais tempo para as atividades de leitura e compreensao
dos conteudos abordados, comparativamente a estudantes mais jovens. Ainda que
tal suposicao careca de embasamento cientifico, o fato dos alunos se sentirem
menos aptos quanto ao rendimento nos estudos, em funcdo dessa visdo, é
significativo, visto que esse evento por si s6 tende a gerar repercussdes nas
aprendizagens.

Ademais, a faixa etaria dos alunos suscitou outros desdobramentos, como a

pertinéncia ou nao da realizacdo de estudos superiores. Relatos indicam que alguns
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estudantes foram instados pelos familiares a desistir da ideia de realizar estudos
superiores em funcao da idade, pois estariam demasiadamente “velhos” para o
desenvolvimento de um projeto educativo dessa natureza. Isso demonstra o quanto
outras questdes relacionadas com a faixa etaria dos participantes, como a
expectativa de vida, também esteve presente no momento da decisdao pela
realizacado dos estudos superiores. Certamente lidar com questdes dessa natureza
pode representar um fardo a mais na carga dos estudantes, posto que traz
subjacente de forma indelével profundas questdes existenciais.

Ao lado da sensacdo de que aprendem menos — ou que levam mais tempo
para aprender — em funcdo da idade, os estudantes referiram outro aspecto
relacionado com o tempo necesséario para as aprendizagens e o rendimento dos
estudos, que merece ser considerado.

Na visao dos alunos, o fato dos estudantes estarem afastados dos bancos
escolares por um periodo prolongado estaria contribuindo para demandar um
tempo extra para a compreensao dos contetidos abordados. Nao foram poucos os
depoimentos que referiram o impacto causado pela necessaria adequacdo a nova
condicdo de estudante, sugerindo que o longo tempo longe dos bancos escolares
estaria de certa forma contribuindo para aumentar o grau de dificuldade enfrentado,
exigindo mais tempo de estudos por parte dos alunos.

De acordo com esse entendimento, nao se trata somente de prover um tempo
necessario para leituras mecanicas, mas de um tempo pertinente a cada aluno, que tem
seu proprio ritmo de compreensdo, seus mecanismos imanentes de assimilacdo e
acomodacdo, seu tempo de aprendizagem.

Somados aos aspectos acima referidos, a natureza do trabalho dos
professores surgiu como uma dificuldade a mais. De acordo com a anélise realizada
no presente estudo, os professores das redes publicas consideram o magistério uma
atividade extremamente desgastante. Para os professores, o trabalho com alunos que
se encontram nas fases da pré-adolescéncia e adolescéncia é considerado bastante
absorvente. Explica-se, portanto, porque a natureza do trabalho dos professores da
educacao basica foi referida de forma recorrente, como um fator que gera repercussdes
na organizacao do tempo de estudos, ndao somente pela extensa jornada de trabalho,
mas principalmente pelo desgaste fisico, que gera exaustao das energias. O fato & que,

apo6s uma longa e intensa jornada diaria no magistério os professores-alunos sentem-se
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cansados no momento dos estudos, impactando na organizacdo do tempo e nas
aprendizagens. Embora, tecnicamente, em situacées como essas, disponham de algum
tempo, as condicdes fisicas e psicolégicas ndo permitem o aproveitamento adequado
para os estudos.

De outra parte, o tempo previsto para o desenvolvimento de cada atividade no
curso gerou alguma ansiedade, visto que nem sempre esse tempo, previsto pelos
professores, coincidiu com o tempo previsto pelos alunos. Os proprios alunos
manifestaram em inGmeras ocasides que gostariam de dispor de mais tempo para
realizar as atividades de estudos programadas no curso. Na verdade, a ideia que esta
por tras dessa necessidade sentida, é o desejo de tirar o maximo proveito das situacdes
de aprendizagens criadas através das tarefas e atividades educativas, considerada pelos
mesmos como extremamente ricas.

Esse fato revela que a questdo da organizacdo do tempo evoca outros aspectos,
relacionados aos processos cognitivos, no ensino e na aprendizagem. Trata-se do
tempo de maturacdo, de assimilacdo e acomodacao, nos processos de aquisicao do
conhecimento, e da percepcdao do potencial existente no desenvolvimento das acbes
educativas. Os alunos gostariam de ter mais tempo para desenvolver as atividades on-
line, permitindo um maior aprofundamento dos contetdos estuados. O nao
aproveitamento de todo o potencial de aprendizagem gerado pelas acdes educativas
tende a gerar frustracdes e uma distorcao na prépria compreensao das atividades, que
pode levar os alunos a se sentirem meros cumpridores de tarefas, algo que procurou
evitar-se de todas as formas.

A experiéncia do curso analisado sugere que o ritmo das atividades nao pode ser
predefinido sem levar em conta o ritmo das aprendizagens dos alunos, devendo manter
correlacao com a capacidade de acompanhamento dos estudantes, sob pena de perder
sentido para os mesmos.

Outro ponto citado com frequéncia foi a dificuldade que os alunos sentiram
na distribuicido equilibrada do tempo, o que se constituiu num desafio extra. De acordo
com os relatos, os alunos tiveram dificuldade em dosar adequadamente o tempo de
estudos de forma a atender todas as interdisciplinas que funcionavam
concomitantemente. Em geral, os alunos dedicavam tempo excessivo a algumas
tarefas, ocasionando falta de tempo para realizar as demais atividades. Varias situactes

contribuiram para definir essa dificuldade. Muitos alunos, guiados pela tradicao de uma
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educacéo linear, ndo conseguiam transitar de uma atividade para outra, necessitando
concluir a primeira para iniciar a segunda, e assim por diante, em ordem sequencial.
Dessa forma, as atividades que dependiam de etapas restavam prejudicadas. Em outros
casos, as atividades se mostravam t&o instigantes que os alunos se sentiam totalmente
absorvidos pelas mesmas, demandando um tempo muito superior ao previsto para seu
desenvolvimento.

H& indicativos de que a dosagem adequada do tempo aos estudos esta
relacionada com o desenvolvimento da autonomia do estudante que os cursos on-line
exigem. Praticamente todos os alunos do curso relataram, em seus proferimentos, as
dificuldades em frequentar um curso onde o tempo era administrado por eles proprios.
Na medida em que os horarios para o desenvolvimento das atividades de ensino e
aprendizagem nao sao fixos, cabe ao aluno, em grande parte, definir sua prépria
distribuicdo do tempo, o que exige, sobretudo, autonomia, capacidade de organizacdo
e disciplina.

A flexibilizacdo dos espacos/tempos na Educacdo a Distancia, ao determinar
uma transferéncia das atividades de estudos da esfera publica — instituicao de ensino —
para a esfera privada, exige que os proprios estudantes definam a melhor organizacao
e distribuicdo dos tempos para os estudos, de forma auténoma. Ocorre que esse fato
remete para um outra questdo, visto que decidir por conta prépria o quanto de tempo
sera investido nos estudos se contrapde a um modelo naturalizado no ensino
presencial, onde esse tempo ja se encontra predefinido, em salas de aula, face a face,
em horarios fixos. Dentro desse contexto, os estudantes sentem algumas dificuldades,
como por exemplo, dosar de forma adequada e equilibrada o quanto de tempo
dedicardao a cada atividade, de cada disciplina. Conforme ja referido, uma das
dificuldades & saber o momento certo de interromper cada atividade, especialmente
quando essa se mostra extremamente instigante ou exigente, e retoma-la num
momento subsequente, de forma a nao comprometer o conjunto dos compromissos
educacionais.

Cursos a distancia visam atender um publico com perfil diverso do perfil dos
alunos de cursos presenciais. Sendo assim, destinam-se prioritariamente a estudantes
que trabalham e que nao teriam condicdes de frequentar aulas presenciais, em
horarios fixos, devendo levar esse aspecto em conta. Assim, o fato de ndo haver

aulas presenciais, com dias e horérios fixos, bem como de nao haver necessidade de
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deslocamento dos estudantes diariamente aos campi fisicos das instituicdes de ensino,
cria as condicdes para a formacao em exercicio.

No entanto, considerando que os cursos superiores a distancia ofertados
atualmente, em sua grande maioria, funcionam como cursos de edicdo Unica, tal fato
tende tornar mais critica a problematica da organizacdo do tempo de estudos por parte
dos alunos.

Muitos eventos acontecem na vida dos estudantes, durante um periodo de
quatro anos, tempo normalmente exigido para realizacdo de um curso superior. No
caso de programas voltados para a formacédo de professores em exercicio, a questao se
torna mais dramatica ainda, pelas caracteristicas do perfil dos alunos. No transcorrer de
um curso de graduacédo, de quatro anos de duracdo, onde quase cem por cento dos
estudantes sao mulheres, a ocorréncia de alunas gestantes, por exemplo, constitui um
fato que ndao pode ser ignorado pelos coordenadores no momento do planejamento
das atividades pedagogicas.

Essa questao sera adequadamente resolvida na medida em que forem ofertados
cursos de graduacao a distancia em carater permanente, permitindo maior flexibilidade
no desenvolvimento do curriculo por parte dos estudantes. Tal providéncia beneficiaria
nao somente alunas gestantes, com a concessdao de licenca-maternidade por um
periodo maior, como também alunos interessados em intercambios, que exigem a
suspensao temporaria de matricula, algo nao previsto e de dificil solucao nos cursos de
edicao unica, onde os alunos sidao obrigados a seguir rigorosamente o cronograma
curricular previamente estabelecido.

Em se tratando de cursos de edicdo unica, ndo existe a possibilidade de
adiamento das atividades curriculares, o que representa um grande desafio tanto para
os alunos como para os gestores educacionais e professores. Na medida em que se
consolidarem propostas de cursos a distancia permanentes, mecanismos como
concessao de licencas, afastamentos, trancamento de matricula e transferéncias, entre
outros, estarao a disposicao dos estudantes, podendo atender de forma mais efetiva as
necessidades dos alunos, num contexto onde a mobilidade académica e estudantil tem
se constituido numa forte tendéncia da educacao contemporanea.

Uma situacao bastante aflitiva vivenciada pelos alunos do curso analisado, esta
relacionada com a falta de apoio por parte de colegas de trabalho e das equipes

diretivas das escolas, em funcdo da modalidade de ensino.
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Como ficou evidenciado, os estudantes encontraram grande resisténcia por
parte de colegas de classe e das equipes diretivas das escolas, enquanto alunos de um
curso superior desenvolvido na modalidade a distancia. A resisténcia nao se deu em
relacdo da area de formacado — Pedagogia —, ou ao nivel do curso — superior — mas em
funcdo da modalidade de ensino — a distancia —, fato esse que gerou grande
desconforto, visto que os alunos se sentiram afetados moralmente, na medida em que
a propria idoneidade estaria sendo colocada em xeque.

Diante da suposicao, ainda que infundada, de que estariam desenvolvendo um
curso de qualidade duvidosa, os estudantes defrontaram-se com o sentimento de
estarem participando de uma fraude. Assim, a auséncia de apoio dos colegas de
classe e das escolas, trouxe consequéncias desastrosas no que se refere ao
rendimento nos estudos e na organizacdo do tempo, na medida em que tal gesto
representou mais do que isso, representou um total descrédito no empreendimento
educativo. Em tais circunstancias, os estudantes sentiram-se desmotivados a negociar
possiveis flexibilizacdes do tempo para os estudos no ambito do trabalho.

A falta de acolhimento afetou, principalmente, a autoestima dos estudantes, que
se sentiram frustrados diante das atitudes encontradas. Esperavam o acolhimento e o
apoio ao desenvolvimento de um projeto educativo que implicou em inGimeras
ren(incias e investimentos pessoais, com o nobre proposito de buscar a melhoria da
educacéo de seus alunos mediante sua propria qualificacdo profissional.

Nos termos da andlise desenvolvida na presente pesquisa, constata-se que os
estudantes de cursos a distancia, especialmente de programas de formacdo de
professores em exercicio da educacdo basica, encontram-se suscetiveis a inimeras
pressdes, em funcao dos diferentes papéis que exercem, como professoras,
estudantes, avos, esposas, maes e donas de casa. Assim, a tarefa aparentemente
trivial de reorganizacao do tempo, adquire grande complexidade, transformando-se
num dilema, visto que nao se trata de reservar um tempo que & “proprio” aos
estudos, mas um tempo que é “compartilhado” socialmente, seja no ambito familiar
ou laboral, refletindo-se nas relacdes interpessoais dentro do grupo social do
estudante.

Assim, a adaptacdo nao se restringe ao universo particular dos alunos,
estendendo-se também para os grupos que participam do circulo de convivéncia dos

estudantes, para além dos espacos/tempos da academia.
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Em funcdo da natureza dos papéis exercidos pelos alunos de cursos como o
PEAD, especialmente os papéis de esposa/mae/avo, no seio da familia, resulta que a
organizacdo do tempo para os estudos ndo depende somente dos estudantes,
exigindo uma participacdo efetiva dos familiares nesse processo de decisao e
escolhas.

Diante desse cenario, para a maioria dos estudantes, o apoio da familia
revela-se uma condicdo fundamental para o bom desenvolvimento dos estudos, uma
vez que, em funcao dos diferentes papéis exercidos pelos mesmos, o curso acaba
gerando impacto em diferentes dimensdes da vida, e que se refletem no convivio
familiar.

Ademais, o estudo evidenciou que o apoio esperado pelos estudantes nao se
resume ao auxilio de familiares nas atividades domeésticas, referindo-se
principalmente ao “apoio moral”, no sentido do reconhecimento da importancia do
investimento nos estudos.

Através da andlise das falas, constatou-se uma situacdo antagdnica, visto que
tanto a auséncia total de apoio, como o apoio irrestrito da familia, se constituiu em
situacdes problematicas com as quais as alunas tiveram de lidar.

Paradoxalmente, a atitude de total colaboracdo encontrada junto aos
integrantes da familia leva os estudantes a um sentimento de desconforto, na medida
em que se sentem culpados por provocar tal situacdo, onde o universo da familia
passa a girar em torno do novo status, de estudante, além dos tradicionais papéis de
mae/avd/dona de casa/esposa.

Verificou-se, conforme ja referido, que a realizacdo de cursos a distancia tem
revelado uma faceta que no mais das vezes permanece escondida, nao sendo
tematizada, que sdo as consequéncias de dedicar um tempo aos estudos, a partir de
casa ou do ambiente de trabalho. O grupo social tem dificuldade de conviver com o
estudante, e de aceitar a dedicacdo aos estudos, durante a jornada de trabalho ou no
ambiente familiar, mesmo reconhecendo a importancia e a necessidade dessa
dedicacdo. No presente caso, se traz a tona a problematica com o propésito de
demonstrar que os alunos do ensino on-line que estudam a partir de suas casas,
enfrentam dificuldades de ordem familiar, por conta da Educacao a Distancia.

E interessante notar que os familiares compreendem quando a esposa/mae/avé

vai a faculdade fisica, diariamente, e 14 permanece quatro horas, cinco dias por
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semana, para frequentar um curso presencial, sendo que tal fato ndo causa nenhum
desconforto maior, nenhum sentimento de abandono, nenhum sentimento de falta de
atencdo, relacionado com a afetividade.

No entanto, tem se verificado que a familia — ou os colegas de trabalho —, tém
dificuldade em aceitar que a mae/irma/avd permaneca quatro horas, diariamente, de
segunda a sexta, a frente do computador, em seu ambiente do lar (ou no trabalho). Na
verdade, um tempo significativamente menor do que este ja seria suficiente para gerar
um clima de descontentamento, sugerindo implicacées de ordem psicolégica.

O fato & que as pessoas aceitam que um familiar ou colega de trabalho dedique
vinte horas ou mais aos estudos, semanalmente, mas tém dificuldade em conformar-se
quando esse tempo & investido de dentro de casa ou do local de trabalho, quando o
estao vendo fisicamente.

Assim, lidar com os efeitos das transformacdes impostas pela flexibilizacdo dos
espacos/tempos de estudos constitui, talvez, o maior desafio dos alunos de cursos a
distancia on-line, especialmente em projetos educativos desenvolvidos dentro de uma
perspectiva da aprendizagem em rede, fato este que exige a participacao efetiva dos
alunos, através de intenso processo de interacdes, ainda que estas interacbes possam
ser realizadas virtualmente, a partir de seu préprio meio social ou familiar. De um lado,
os alunos necessitam dar conta dos estudos, desenvolvendo uma série de atividades que
demandam tempo e atencéo, de outro lado, enquanto fazem isto, sentem as cobrancas
advindas de seu circulo social e familiar.

Consequentemente, organizacdo do tempo significa, no presente caso, fazer
“acordos” e “adaptacdes”, exigindo “concessbes”’ e “rentincias” no ambito familiar,
acompanhados de constantes revisdes e repactuacées. Dentro desse contexto as alunas
se deparam, paradoxalmente, com sentimentos antagbnicos, indo da “culpa”, por
julgarem que nao estao sendo boas maes, esposas e avods, a sentimentos de “perda”,
por acharem que algo importante esta escapando em suas vidas, além da angustia por
sentirem-se distante dos familiares, combinado com o sentimento de satisfacdo por
voltar a estudar e fazer um curso superior numa universidade renomada, concretizando
um antigo sonho.

Como foi visto, se o reconhecimento da importancia da retomada dos estudos,
por parte de familiares e colegas de trabalho, constitui um fator extremamente positivo,

nao torna menos dificil a relacio com as consequéncias decorrentes das
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transformacdes nas rotinas em funcao do ensino on-line. Conforme se verificou, a
mudanca de rotina exige acordos e concessbes, e o sentimento de
“presenca’-“auséncia”, revela-se mais desconcertante e avassalador do que um
sentimento de “auséncia” puramente. O estudo evidenciou que maridos, filhos e netos
aceitam mais facilmente a auséncia da esposa/mae/avé em funcdo dos estudos, se esta
esta separada fisicamente, como acontece com os alunos dos cursos presenciais, que
passam em torno de 20 horas semanais nos campi das instituicbes de ensino. Nessas
circunstancias a nao presenca é lida como uma “impossibilidade fisica”, e nao como
um “descaso”, “desinteresse”, ou mesmo “desamor”, como ocorre quando o estudante
se encontra fisicamente no ambiente familiar, mas dedicado aos estudos.

De acordo com as conclusbes alcancadas pela presente investigacdo, o grande
problema da flexibilizacao dos espacos/tempos de estudos no ensino on-line se da
principalmente em funcao dos diferentes tipos de papéis desempenhados pelos alunos
nas esferas familiar, pessoal, social e profissional, aléem da académica. Praticamente
todos os alunos do curso que embasou a presente pesquisa relataram uma série de
problemas enfrentados na organizacdo do tempo, em funcdo da inevitavel interferéncia
que a Educacdo a Distancia causou no mundo da vida, desestabilizando as relacées
interpessoais e gerando conflitos de ordem emocional, com repercussdes no
desenvolvimento dos estudos e na conquista do aprendizado.

Como ja referido, a andlise dos depoimentos dos alunos permite inferir que a
questdao da organizacido do tempo pelos estudantes no ensino a distancia esconde uma
complexidade inusitada e inimaginavel. Muitas questdes entram em jogo durante a busca
de um ponto de equilibrio na distribuicao do tempo, e que dependem das circunstancias,
do contexto e do perfil dos alunos, ndo seguindo um padrdo predeterminado.

Dentro desse panorama, a aprendizagem virtual encontra um contraponto
diante dos multiplos papéis que desempenham os estudantes a distancia, especialmente
de cursos de formacédo de professores em exercicio, papéis estes que exigem tempo e
disposicao e que muitas vezes conflitam com os status de aluno a distancia.

No entanto, considerando que um dos fatores que tende a gerar impacto na
organizacdo do tempo estd relacionado com os inimeros e importantes papéis
desempenhados pelos alunos, é possivel inferir que outros perfis de estudantes, mais
jovens e recém egressos do ensino meédio, por exemplo, nao se defrontariam com essa

problematica, ao menos ndo com tal intensidade. Normalmente estudantes jovens nao
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possuem ainda compromissos sociais, profissionais e familiares tao significativos. Desse
modo, a dedicacdo de tempo aos estudos por parte de alunos jovens tende a gerar

menos repercussdes em seu meio social e familiar.

Em conclusao, diferentemente dos cursos presenciais, nos cursos a distancia os
eventos educativos sao deslocados da esfera publica — instituicio de ensino —, para a
esfera privada — vida familiar, principalmente —, de tal forma que os estudos acabam

se imiscuindo no cotidiano dos estudantes, no mundo da vida.

O ensino on-line permite uma aproximacao das atividades académicas com o
mundo da vida, e os alunos vém com bons olhos esse aspecto, pois assim conseguem
manter-se inseridos no contexto social, profissional e familiar, mesmo levando adiante
um projeto de estudos. Nota-se que, para os estudantes, & extremamente positivo
conseguir manter-se inseridos no contexto social, profissional e familiar, enquanto
levam adiante um projeto de estudos da envergadura de um curso superior de
graduacao.

Entretanto, a aproximacdao com o mundo da vida, a0 mesmo tempo em que
representa possibilidades de inclusido educacional, por conta da flexibilizacdo dos
espacos/tempos de estudos, constata-se que essa mesma flexibilizacdo gera
consequéncias que repercutem de forma intensa no mundo da vida dos estudantes.

A transposicao dos espacos/tempos de estudo, do campus da instituicao, para o
ambito dos espacos/tempos da familia ou do trabalho, e a exigéncia de dedicacdo de
tempo da esfera privada para a realizacdo de atividades educativas tradicionalmente
desenvolvidas no ambito da esfera publica — sala de aula, no ensino presencial —,
determinada pela modalidade a distancia, suscita uma nova problematica na vida dos
estudantes on-line, caracterizada pela necessidade de reorganizacao do tempo e pela
falta de reconhecimento da importancia do investimento pessoal de tempo e atencao
aos estudos.

Um dos riscos que a Educacdo a Distancia traz, especialmente quando
desenvolvida através de metodologias de ensino on-line, & o da profissionalizacao das
relacdes interpessoais e da publicizacdo do tempo livre dos estudantes.

Por fim, as implicacbes decorrentes dessa nova realidade sugerem um

possivel impacto nas aprendizagens, evidenciando a pertinéncia de levar esses
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aspectos em conta nas concepcdes dos projetos pedagodgicos de cursos a distancia,
e da tematizacdo e problematizacdo entre tutores e professores, além dos préprios

alunos virtuais.

8.2 CONCLUSOES: A EMERGENCIA DE UMA RACIONALIDADE COMU-
NICATIVA DA EDUCACAO A DISTANCIA

A

Buscando responder a questdao de pesquisa: — Que racionalidades estdo
presentes na inteligibilidade do “estudar a distdncia” nos discursos dos sujeitos da
comunidade virtual de aprendizagem?, o presente estudo evidenciou a emergéncia e
importancia do desenvolvimento de uma racionalidade comunicativa da Educacéo a
Distancia.

Apoiada na primeira questido norteadora: — Que racionalidade — ou
racionalidades — estd presente na comunidade virtual de aprendizagem?, o presente
estudo conduziu a duas conclusées distintas.

A primeira, refere-se aos aspectos formais da racionalidade, configurados em
termos de racionalidade comunicativa ou racionalidade instrumental, que
caracterizaria um tipo particular de racionalidade. A segunda, refere-se aos contetidos
que foram tematizados com vistas a inteligibilidade do ato de “estudar a distancia de
forma mediada pelas TICS” através do agir comunicativo nas interacdes virtuais.

Quanto aos aspectos formais, com base no estudo é possivel sustentar que a
instauracdo de uma comunidade virtual de aprendizagem, em um modelo de ensino on-
line, no qual estd implicito o conceito de aprendizagem em rede, cria as condicdes
favoraveis, através do agir comunicativo, para o desenvolvimento de uma racionalidade
comunicativa do “estudar a distancia”. Vale dizer que a constituicdo de uma comunidade
virtual de aprendizagem pressupde o interesse e a intencao em desencadear uma acao
comunicativa, com vistas ao entendimento mutuo, através de proferimentos que sao
submetidos a critica de todos os integrantes, na busca do reconhecimento de suas
pretensbes de validez. Nesse sentido, o que orienta as interacdes na comunidade virtual

de aprendizagem & a acao comunicativa, segundo o conceito habermasiano do termo.
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No entanto, ainda que em termos formais, a comunidade virtual de
aprendizagem presta-se ao agir comunicativo, nao necessariamente as interacdes
desencadeadas entre os participantes podem ser tidas, de antemdo, como
racionalmente motivadas para o entendimento, visto que a acdo estratégica, que
caracteriza a racionalidade instrumental, também se materializa através de interacdes,
s6 que interacOes baseadas em interesses estratégicos, o que caracterizaria uma
deturpacao do proprio conceito de comunidade virtual de aprendizagem, caracterizada
pelo principio da aprendizagem em rede, por atitudes cooperativas e colaborativas de
seus participantes, solidariamente.

Nesse sentido, infere-se que a racionalidade instrumental no ensino on-line pode
vingar através da ndo-tematizacdo muito mais do que da tematizacdo dos contetidos
de interesse de seus participantes. Isso pode acontecer quando seus integrantes,
especialmente tutores e professores, desestimulam ou boicotam determinadas
discussdes, por entenderem, por exemplo, que as mesmas nao se enquadram dentro
dos objetivos educacionais propostos.

Quanto aos aspectos conteudisticos da racionalidade da aprendizagem virtual,
considerando que os cursos desenvolvidos na modalidade a distancia, da mesma forma
que os presenciais, se dao em areas de conhecimento especificas, com contetdos
proprios, as vicissitudes da condicdo de estudante a distancia, e sua inteligibilidade, via
de regra, nado fazem parte dos curriculos. Uma vez que ndo integram, necessariamente,
os curriculos, a discussdo de determinados temas, como a condicdo de aluno on-line,
pode ficar de fora do processo, mesmo que se utilize de metodologias como
comunidades virtuais de aprendizagem.

Nesse sentido, os resultados deste estudo reforcam a importancia de se prever
acdes educativas nos curriculos dos novos cursos, que criem 0s espacos para a
tematizacdo e a busca da inteligibilidade do “aprender a distancia” a que estdao
submetidos os alunos de cursos on-line. Nao se trata de um novo conteudo a ser dado,
sendo de criar os espacos para que os proprios alunos, a partir de suas vivéncias, tendo
como pano de fundo o horizonte da vida, constituam seus préprios entendimentos das
implicaces e significados que o “estudar a distancia” coloca, através de discussdes
orientadas para o consenso, que é construido argumentativamente nas interacdes, de
forma racionalmente motivada. A racionalidade da educacdo a distancia nao se

caracteriza como um conte(ido a ser passado, mas como uma construcao coletiva dos
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participantes mediante uma acdo comunicativa, vale dizer, racionalmente motivada, na
comunidade virtual de aprendizagem. O papel de uma disciplina de “Instrumentalizacao
para a EAD” seria mais de instigar as reflexdes sobre os processos proprios da
modalidade a distancia, das implicacdes trazidas para o conjunto de seus participantes,
e para a constituicio de referenciais que possam orientar as praticas educativas no
ensino on-line.

No caso analisado, os alunos tanto sentiram a necessidade de negociar
coletivamente seus pontos de vista e concepcdes prévias acerca da modalidade de
ensino a distancia, a partir dos referenciais postos pelo mundo da vida, como
encontraram os meios de estabelecer interlocucdes significativas no ambiente
virtual, de igual para igual, ou seja, através de discussdes livres das amarras de
uma estrutura hierarquizada, seja entre os colegas, seja com os tutores e
professores, ou mesmo livres de uma estrutura rigida prépria de contetdos a
serem repassados.

Concorrem para a constituicio da racionalidade da Educacdo a Distancia, o
interesse dos participantes em tematizar as questdes, a criacao de espacos para que
essas discussdes ocorram e a utilizacdo do potencial do ensino on-line, através de
recursos e funcionalidades de interacdes virtuais sincronas e assincronas.

Do ponto de vista dos recursos e da dinamica das interlocucdes, o modelo de
ensino on-line, baseado em interacdes virtuais, mediadas pelas TICS, na medida em
que permite o desenvolvimento de reflexdes sincronas e assincronas, mediante a
suspensao dos discursos, amplia significativamente as possibilidades interacionais entre
os participantes, permitindo que todos possam se expressar comunicativamente, como
falantes e ouvintes, de forma concomitante e abrangente.

Uma caracteristica do ensino on-line, definida pela ideia de comunidade virtual
de aprendizagem, onde as construcdes conceituais e trocas entre os participantes se
dao dentro dos principios da cooperacao e colaboracao, através de espacos publicos de
interacdo, tendem a reforcar o carater comunicativo das interlocucdes, na perspectiva
habermasiana do agir comunicativo.

Conclui-se que, em havendo discussbes dentro daquilo que se entende por
comunidade virtual de aprendizagem, estas tenderao a atender as exigéncias e observar
os principios do agir comunicativo. Os falantes e ouvintes, através de seus

proferimentos e atos de fala, assumem compromissos mituos de submeter seus
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posicionamentos a critica dos demais participantes, comprometendo-se a defender
argumentativamente seus pontos de vista, com predisposicio para um consenso
motivado racionalmente.

Embora ndo se possa garantir que acbes estratégicas tenham inicio e curso
dentro desse contexto, de aprendizagem em rede, pode-se depreender que estas terdo
mais dificuldade de evoluir numa conjuntura favoravel ao agir comunicativo, visto que
os participantes comprometem-se mutuamente e solidariamente a assumir uma atitude
argumentativa voltada para um consenso racionalmente motivado.

Pelo que foi visto, os riscos de uma racionalidade instrumental, no ambiente
virtual de aprendizagem, sao mais suscetiveis pela ndo-tematizacdo do que pela
tematizacdo de contetdos de interesse especificos.

A auséncia de discussdes virtuais pode camuflar atitudes estratégicas e,
especialmente, facilitar a instauracdo de uma racionalidade instrumental da Educacéo a
Distancia, na medida em que os participantes permanecem alijados do processo, sem
espaco para explicitar seus proferimentos, seja do ponto de vista do mundo objetivo,
do mundo subjetivo e do mundo intersubjetivo. Em tais circunstancias, nao & possivel
constituir uma inteligibilidade do processo de “estudar a distancia”, pois esta, dentro de
uma perspectiva comunicativa, exige a pratica da acdo comunicativa, através de
interacdes entre os participantes. Dentro de uma perspectiva da racionalidade
instrumental, a modalidade a distancia passa a ser considerada unicamente do ponto de
vista estratégico, onde os alunos, tutores e professores tém atividades a serem
desenvolvidas e objetivos a serem alcancados, sem no entanto poder refletir e
compreender, coletivamente, as implicacbes que o “estudar a distancia mediado pelas
TICS” coloca, na consecucao desses objetivos educacionais. Nessa otica, o participante
implicado no processo nao tem a opcao para se colocar como sujeito, tornando-se
alguém objetivado estratégica e instrumentalmente.

Como se verificou através do presente estudo, os diferentes atores do ensino e
da aprendizagem da modalidade a distancia, mormente do ensino on-line, sentem a
necessidade de tematizar sua condicado, almejando constituir um entendimento a partir
dos referenciais que trazem, tendo como horizonte o mundo da vida, no sentido de
constituir referenciais racionalmente motivados da Educacao a Distancia, que possam
resgatar a condicdo de sujeitos comunicativos. Reside aqui, pois a relevdncia da

construcdo da inteligibilidade do “aprender a distdncia” numa comunidade virtual



373

de aprendizagem, pergunta que demarcou a segunda questdo norteadora do presente
estudo.

A prética das interacbes no ambiente virtual de aprendizagem, ao ensejar a
tematizacao da condicao de aluno on-line, dentro dos principios do agir comunicativo,
evidenciou o quanto os participantes prezam sua condicao de sujeitos de um processo
que lhes deve ser inteligivel, respondendo, em certa medida, a colocacédo lancada na
terceira questao norteadora desta pesquisa: — Como os sujeitos de aprendizagens
on-line compreendem e situam, a partir de sua prépria experiéncia educativa, a
racionalidade instrumental e racionalidade comunicativa na Educacdo a
Distancia?

O fato & que os participantes encontraram no conceito de comunidade virtual de
aprendizagem, conquanto este pressupde a aprendizagem em rede, dentro dos
principios da cooperacéo e colaboracao, um cenério favoravel para o desenvolvimento
da acdo comunicativa na perspectiva habermasiana. Dessa forma, entende-se como a
instauracdao de uma comunidade virtual de aprendizagem cria as condicbes para o
desenvolvimento da racionalidade comunicativa, posto que seus participantes, imbuidos
pelos propoésitos da aprendizagem em rede, se colocam em posicdo de negociacao
coletiva de pontos de vista.

A comunidade virtual de aprendizagem, na medida em que cria as condicoes
para a pratica comunicativa na busca do entendimento mutuo orientado por
pretensdes de validez define também as condicbes para a instauracdo de uma
racionalidade sustentada comunicativamente e criticamente. Nesse sentido, as
pretensdes de validez, associadas as conviccdes dos participantes, ultrapassam o
contexto particular de cada falante, remetendo para além de horizontes limitados no
espaco e no tempo, resultando que todo acordo alcancado comunicativamente deve
estar apoiado em razdes que possam ser submetidas a critica.

A intensidade com que os participantes perseguiram, por conta propria, a busca
incessante da inteligibilidade da condicdo de aluno on-line, dentro dos principios do agir
comunicativo racionalmente motivado, demonstra o quanto os estudantes rejeitam a
instrumentalizacdo da modalidade de ensino, enquanto sujeitos implicados no processo.
Dentro desse contexto, o agir estratégico perde sentido, pois 0 mesmo nao responde
aos anseios dos participantes, de se compreenderem, solidariamente, como sujeitos

conscientes, esclarecidos e comprometidos mutuamente, num processo de construcao
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do conhecimento como um momento do ser e nao como um comportamento do
sujeito. Nao se trata, pois, de aparentar um comportamento em resposta a um estimulo,
que possa ser de ordem estratégica, mas de inserir-se de corpo e alma num processo
educativo que nao pode ser descolado da prépria esséncia do ser humano.

Assim, configura-se aqui a compreensdo suscitada pela quarta questdo
norteadora do presente estudo: — Que relacées sdo possiveis estabelecer entre
racionalidade comunicativa e Educacdo a Distdncia a partir da compreensdo
construida pelos participantes de uma experiéncia educativa on-line?

Ainda que os processos educativos sejam pensados e planejados
estrategicamente, dentro desse planejamento é imprescindivel que sejam previstos
espacos para a acao dos sujeitos participantes da acdo educativa, sob pena de se
perder o sentido. Nessa perspectiva, o planejamento tem o fito de orientar, mas nao de
determinar previamente o conjunto de eventos proprios do ensino e da aprendizagem,
onde os participantes definem seus proprios designios, coletivamente.

Do ponto de vista dos processos de ensino e aprendizagem, a modalidade a
distancia, particularmente o ensino on-line, amplifica os riscos da instauracdo de uma
racionalidade instrumental, em vista da necesséaria mediacao educativa, com o intenso
uso das TICS, que por si s6 ja representam condicdes prévias com as quais os
participantes tém de lidar, onde a possibilidade de programacado ao extremo, aliada a
uma dependéncia de recursos, processos e equipamentos tecnoldgicos, pode resultar
numa reificacao dos sujeitos, tornando-se estes nada mais do que pecas anatdémicas de
um jogo, onde cada um tem um papel predefinido.

Se nao forem definidas as condicdes para o agir comunicativo no ensino on-
line, dentro de uma postura critica, os participantes do processo, uma vez circunscritos
a mecanismos de acao motivada estrategicamente, poderdo permanecer presos aos
ditames de uma racionalidade instrumental, sem que surjam saidas que possam libertar
desse jugo através do esclarecimento mutuo.

Para que se materialize a acao comunicativa, além de se prever espacos para as
interlocucdes entre os estudantes na comunidade virtual, com vistas a tematizacao das
vicissitudes da “aprendizagem on-line”, & essencial que os demais atores participem do
processo, ndo como observadores, mas como interlocutores ativos, atendendo assim
aos principios da teoria da acdo comunicativa, onde compreender o que é dito a

alguém exige a participacdo no agir comunicativo.
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A acdo comunicativa implica num conhecimento dos contextos de falas, dos
referenciais que estdo ancorados no horizonte do mundo da vida, a partir dos quais as
expressdes e os proferimentos adquirem sentidos, onde entender uma manifestacdo
simbélica significa saber sob que condi¢ées pode aceitar-se sua pretensdo de
validez (Habermas, 1999, p. 189). De acordo com Habermas, numa situacao de fala,
um falante, ao comunicar-se com um ouvinte sobre algo, da expressao aquilo que ele
tem em mente. Nesse contexto de comunicacdo intersubjetiva os horizontes de pré-
compreensao dos falantes e ouvintes se entrecruzam na formacéo dos sentidos a partir
dos proferimentos, referenciando trés instancias distintas: o mundo objetivo, 0 mundo
intersubjetivo e o mundo subjetivo. Segundo Habermas (2003, p. 41), quando o
falante diz algo dentro de um contexto quotidiano, ele se refere ndo somente a
algo no mundo objetivo (como a totalidade daquilo que é ou poderia ser o caso), mas
ao mesmo tempo a algo no mundo social (como a totalidade de relacbes
interpessoais reguladas de um modo legitimo) e a algo existente no mundo préprio,
subjetivo, do falante (como a totalidade das vivéncias manifestaveis, as quais tem um
acesso privilegiado).

A acado comunicativa se baseia em pressuposicdes mais complexas do que
simplesmente pensar, uma vez que implica em dizer algo que foi pensado a alguém e
compreender o que é dito. A participacdo numa acdo comunicativa requer que os
participantes se predisponham como solidariamente implicados diante das
consequéncias e desdobramentos das interlocucdes, assumindo posturas compativeis
em forma de comprometimento mutuo, caracterizando o que Habermas define como
atitude performativa. Nos termos da teoria da acdo comunicativa, quem participa de
processos de comunicacdo ao dizer algo e ao compreender o que é dito — quer se
trate de uma opinido que é relatada, uma constatacdo que é feita, de uma promessa ou
ordem que é dada; quer se trate de intencdes, desejos, sentimentos ou estados de
animo que sao expressos —, tem sempre que assumir uma atitude performativa
(Habermas, 2003, p. 42). Decorre, pois, que ao se entenderem mutuamente na
atitude performativa, o falante e o ouvinte estdo envolvidos, ao mesmo tempo,
naquelas funcbées que as acdées comunicativas realizam para a reproducdo do
mundo da vida comum.

Agir comunicativamente implica na compreensdo do que estd por tras dos

proferimentos do falante. O interlocutor somente consegue compreender o significado de
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uma texto ou de uma fala na media em que compreende a motivacido na qual os sentidos
encontram-se ancorados, ou seja, a partir do horizonte de pré-compreensao dos sujeitos,
ou o mundo da vida. A essa atitude, de busca de compreensdo de sentidos, onde os
interlocutores procuram perceber por que o autor se sentia com direito a avancar
determinadas assercées (como verdadeiras), a reconhecer determinados valores e
normas (como corretos) e a exprimir determinadas vivéncias (como sinceras), Habermas
(2003, p. 46) atribui uma conotacdo performativa. Assim, a postura performativa
pressupde uma responsividade entre os participantes da acdo comunicativa.

As interacbes sdo tdao ou mais comunicativas quanto mais as pessoas
envolvidas no processo se colocam em acordo para coordenar seus planos de acao,
através do reconhecimento intersubjetivo das pretensbes de validez de seus
proferimentos mutuos.

Habermas (2003, p. 452) entende que a atitude performativa permite uma
orientacdo mutua por pretensées de validade (verdade, correcdo normativa,
sinceridade) que o falante ergue na expectativa de uma tomada de posicdo por
sim/ndo da parte do ouvinte. Para o autor, as pretensdes suscitam uma avalia¢do
critica, a fim de que o reconhecimento intersubjetivo de cada pretensdo particular
possa servir de fundamento a um consenso racionalmente motivado.

Assim, a racionalidade da Educacdao a Distancia emerge em dois sentidos
distintos: primeiro, a partir da tematizacdo levada a efeito pelos participantes, com
vistas a inteligibilidade dos processos imanentes a modalidade de ensino on-line; e,
segundo, a partir do modo como essa inteligibilidade se consolida, na busca do
entendimento mituo mediante negociacdo de posicoes. Esse modelo cumpre, assim, o
que preconiza a teoria da racionalidade comunicativa, onde o conceito de racionalidade
¢ analisado em termos de justificabilidade e criticabilidade das expressoes, dentro de
uma perspectiva de racionalidade processual constituida a partir de préaticas
argumentativas. Segundo Habermas (1996, p. 13), o objetivo de se buscar um
entendimento & chegar-se a uma concorddncia que termine na mutualidade
intersubjetiva de compreensdo reciproca, no conhecimento partilhado, na
confianca mutua e na concorddncia entre os ouvintes.

Para chegar ao entendimento os participantes da comunidade virtual de
aprendizagem explicitam suas posicdes buscando o mutuo reconhecimento dentro de

um quadro de pretensdes de validade.
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A inteligibilidade do “estudar a distancia” se constitui através de um processo de
interpretacdo mutua dos proferimentos que visa uma nova definicdo da situacao, de tal
sorte que possa ser compartilhada solidariamente entre todos os participantes.

Na comunidade virtual de aprendizagem, o participante se vé frente a
aceitacdo ou nao da pretensao de validade do outro falante, do reconhecimento da
validade das estruturas simbdlicas do ato de fala, e da necessidade de dar crédito a
intencionalidade do outro, tomando como sincera a expressdo colocada em
evidéncia.

A forca ilocutéria dos atos de fala é o que dé& sentido as manifestacdes dos
participantes. De acordo com Habermas (1996, p. 57), “para ser compreendida numa
dada situacédo, qualquer expressdo deve (pelo menos implicitamente) estabelecer e dar
expressao a uma certa relacdo entre o falante e o seu ouvinte”. Dessa forma, a forca
ilocutéria de um ato de fala cumpre a funcdo comunicativa quanto ao contetdo
proferido.

De acordo com a teoria da racionalidade comunicativa, o sucesso dos atos de
fala vinculam-se ao poder generativo, ou seja, até que ponto um proferimento encontra
receptividade e ressonancia em outro (ou outros) participante da comunidade virtual de
aprendizagem. Nos termos da teoria da acdo comunicativa (Habermas, 1996, p. 58),
um ato de fala serd bem sucedido se for estabelecida uma relacio entre o falante e o
ouvinte, na medida em que o ouvinte (interlocutor) consegue compreender e aceitar o
conteido do proferimento do falante no sentido indicado, segundo seu carater
ilocutério, seja como sugestao, garantia, promessa, etc.

Para Habermas (1996, p. 58), o poder generativo consiste no fato de o
falante, ao desempenhar um ato de fala, poder influenciar um ouvinte de tal
forma que este Gltimo possa estabelecer uma relacdo interpessoal com ele.
Segundo essa perspectiva, todas as interacdes atendem ao quesito do estabelecimento
de relacdes interpessoais, na medida em que, tendo ou ndo uma forma linguistica, as
acdes comunicativas estarao vinculadas a contextos de normas e valores de acao.
Segundo Habermas, sem o pano de fundo normativo das rotinas, papéis e habitos
da vida normalizados (ou seja, convencdes), a acdo individual manter-se-ia
indeterminada.

Nesse sentido, o mundo da vida, formado pelos diferentes papéis

desempenhados pelos participantes, constitui o horizonte de pré-compreensdo, nao
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tematizado, a partir do qual se constituem os entendimentos dos processos do
“aprender a distancia”, na comunidade virtual de aprendizagem.

A construcdo da inteligibilidade da Educacdo a Distancia pressupde o
envolvimento dos participantes, implicados num processo comunicativo e interacional,
onde a tematizacdo do “estudar a distancia” se d& mediante a explicitacao de
proferimentos com pretensdes de validade, que serdo submetidos a critica e aceitacao
ou nao por parte dos demais participantes, visto que, para Habermas (2003, p. 40),
compreender o que é dito a alguém exige a participacao no agir comunicativo.

Ao pronunciar seus sentimentos, ao manifestar posicbes de forma escrita,
através de mensagens nos chats, féruns e discursos, os participantes da comunidade
virtual de aprendizagem submetem seus pontos de vista ao crivo dos demais
participantes, procurando entender o seu proprio entendimento prévio a partir dos
retornos obtidos nas interlocucoes virtuais.

Numa comunidade virtual de aprendizagem erigida nos principios da
aprendizagem em rede, os diferentes atores — alunos, tutores presenciais, tutores a
distancia e professores — atuam num mesmo nivel, em colaboracdo, observando uma
estrutura horizontalizada de comunicacdo. Dessa forma, cumpre-se os requisitos da
acdo comunicativa preconizada por Habermas, onde os falantes e ouvintes, ao
assumirem o papel de intérpretes, renunciam a superioridade da posicdo privilegiada
do observador, porque eles proprios se vém envolvidos nas negociacées sobre o
sentido e a validez dos proferimentos. Para o autor, ao tomarem parte em acées
comunicativas, no presente caso, alunos, tutores e professores, aceitam por principio
o mesmo status daqueles cujos proferimentos querem compreender, empenhando-
se num processo de critica reciproca. Dentro dessa perspectiva, num processo de
entendimento mutuo, — virtual ou atual — ndo ha nada que permita decidir a priori
quem tem de aprender de quem (Habermas, 2003, p. 43).

Nos termos da teoria habermasiana, é necessario que as pessoas envolvidas se
coloquem em acordo no sentido de coordenar seus planos de acdo, através do
reconhecimento intersubjetivo das pretensdes de validez para que as interacdes possam
ser consideradas comunicativas.

Tal postura & o que define a constituicio da racionalidade comunicativa,
diferenciando-a do agir estratégico, proprio da racionalidade instrumental. De acordo

com Habermas (2003, p. 79), enquanto que no agir estratégico “um atua sobre o
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outro para ensejar a continuacdo desejada de uma interacdo”, no agir comunicativo
“um & motivado racionalmente pelo outro para uma acao de adesdo — e isso em
virtude do efeito ilocucionéario de comprometimento que a oferta de um ato de fala
suscita”.

A racionalidade da Educacdo a Distancia, dentro de uma perspectiva
comunicativa, nao se consubstancia pela validade ou ndo do que é dito pelos
participantes na comunidade virtual de aprendizagem, mas pelo compromisso que
estes participantes assumem perante si mesmos e os colegas quanto aos seus
proferimentos, no sentido de submeter os mesmos a critica dos interlocutores,
defendendo suas posicdes argumentativamente. A motivacdo das expressdes, para que
se dé em bases racionais, pressupde a exposicao dos atos de fala, dos proferimentos
explicitos de forma escrita nas mensagens nos chats, féruns e discursos, a critica dos
ouvintes — demais participantes da comunidade virtual. De acordo com Habermas
(2003, p. 79), o fato de um falante motivar racionalmente um ouvinte a aceitacao de
um proferimento nao se explica pela validade do que é dito, mas, sim, “pela garantia
assumida pelo falante, tendo um efeito de coordenacdo, de que se esforcara, se
necessario, para resgatar a pretensao erguida”.

Nesse sentido, as colocacdes referentes a vivéncia e ao entendimento da
experiéncia do “estudar a distancia”, ndo se ddo em forma de prescricbes, que sao
formuladas unidirecionalmente e tacitamente. Mas como colocacdes provisérias, que
indicam um estado de espirito, um sentimento e um entendimento que carece de um
reconhecimento na coletividade, implicada no mesmo processo. Os alunos explicitam suas
posicoes buscando despertar sentido nos interlocutores, e uma validacdo coletiva quanto as
suas pretensdes de entendimento. A inteligibilidade depende, pois, do reconhecimento
mutuo, construido comunicativamente. A racionalidade da Educacao a Distancia é fruto de
uma construcdo coletiva e coordenada entre os participantes implicados no processo
comunicativo, na medida em que tematizam a problemética, tendo como pano de fundo o
mundo da vida. Para Habermas (1999, p. 119), “este mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado constitui 0 pano de fundo da acdo comunicativa”. O mundo da vida é o
horizonte pré-dado dentro do qual se movem em comum os participantes em interacao
quando se referem tematicamente a algo no mundo.

Os sujeitos assumem uma atitude performativa, na busca do entendimento

constituido intersubjetivamente, através dos discursos virtuais. Consoante as bases da
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racionalidade comunicativa (Habermas, 2003, p.88), o participante, ao invés de
prescrever aos demais como valida uma méxima que pretenda como uma lei universal,
submete essa maxima aos demais para o exame discursivo de sua pretensdo de
universalidade. Assim, o peso desloca-se daquilo que cada (individuo) pode querer sem
contradicdo como lei universal para aquilo que todos querem de comum acordo
reconhecer como norma universal.

Com base nos fundamentos da teoria habermasiana é possivel concluir que os
participantes efetivamente constituiram uma racionalidade da Educacdo a Distancia,
comunicativamente. Segundo Habermas (1999, p. 124) o conceito de acéo
comunicativa se refere as interacdes entre pelo menos dois sujeitos capazes de
linguagem e acdo que estabelecem uma relacdo interpessoal. Nesse processo,
comunicativamente, os atores buscam entender-se sobre uma dada situacdo de acao, e
com isso entender suas proprias acdes, o que implica num processo de interpretacao.
Para Habermas, o conceito de interpretacéo se refere a negociacdes de definicbes de
situacbes suscetiveis de consenso, onde a linguagem desempenha funcao
predominante.

A racionalidade comunicativa se contrapdem a racionalidade instrumental, um
dos riscos a que esta sujeita a modalidade de ensino a distancia, especialmente quando
embasada no uso intenso das tecnologias de informacdo e comunicacdo, uma das
caracteristicas do ensino on-line.

Do ponto de vista das politicas publicas, a Educacdo a Distancia pode se tornar
instrumental, quando vista segundo uma perspectiva unicamente utilitarista, da melhoria
das estatisticas educacionais, mediante 0 aumento do numero de vagas. Nao é o
aumento do numero de vagas que torna a modalidade de ensino a distancia
instrumental, mas o aumento com o fim tnico de alimentar estatisticas. A ampliacdo da
oferta de vagas no ensino superior via modalidade de ensino a distancia constitui um
propésito legitimo, que concorre para a inclusdo educacional e a democratizacdo do
acesso ao ensino. Nesse sentido, mantém consonancia com os anseios das populacoes.
Mas para tanto, é necessério que n&o se imponha um modelo que nao leve em conta as
demandas sociais e as aspiracdes e anseios do publico interessado, mantendo a
exceléncia académica e a qualidade do ensino como uma das metas dos processos
educativos. Para que a Educacao a Distancia refute o estigma de instrumental, do ponto

de vista de politicas publicas, & fundamental que se mantenha o foco na ampliacao das
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oportunidades educativas com qualidade, tendo a melhoria das estatisticas como
resultado natural dessa acdo e ndo como meta prioritaria ou exclusiva.

Mas a Educacado a Distancia também se presta a instrumentalizacdo quanto aos
processos educativos, particularmente quando impde aos participantes, incluindo
alunos, modelos baseados em paradigmas estratégicos. Dessa forma, também os
processos de ensino e aprendizagem podem ser levados a efeito dentro de uma
perspectiva da racionalidade instrumental, onde o aluno desaparece como sujeito do
processo, tornando-se um objeto, do qual se espera um comportamento padrao pré-
definido, onde 0 mesmo n&o encontra espaco para se colocar como sujeito, ou para
colocar intersubjetivamente as vicissitudes da experiéncia de estudo on-line. Na medida
em que o aluno nao encontra espaco na comunidade virtual de aprendizagem para
tematizar sua condicao de aluno on-line, tendo como pando de fundo o mundo da vida,
corre o risco de tornar-se mais uma peca da engrenagem, da qual se espera que
cumpra funcdes predeterminadas e tarefas configuradas para o atingimentos de metas
educacionais independentemente dos participantes. Dentro dessa perspectiva, da
racionalidade instrumental, o conhecimento passa a ser visto meramente como um
comportamento do sujeito e ndo um momento do ser. Um projeto educativo baseado
na racionalidade comunicativa nao consegue atingir o sucesso se nao abrir espacos
para o desenvolvimento da acdo comunicativa entre os sujeitos participantes do
processo, onde sao explicitados pontos de vista, e pretensdes de validade sao
colocadas a prova argumentativamente. Os sujeitos necessitam compreender a situacao
de aprendizagem on-line da qual participam, e compreenderem-se solidariamente,
através dos proferimentos dos demais participantes. Para tanto, necessitam constituir
uma inteligibilidade da situacdo dada pelo “estudar a distancia”, com todas as
implicacdes que esse fato determina.

A instrumentalizacdo dos processos de ensino e aprendizagem pode se dar
mediante uma acéo teleoldgica, quando os projetos educativos nao levam em conta a
compreensao e participacao dos sujeitos envolvidos nas atividades de ensino. Ou seja,
quando nao é facultada a compreensao dos participantes educativos nos quais estao
implicados.

Para Habermas (1999) uma acéo teleologica se configura quando um ator
alcanca um objetivo ou faz com que se produza um estado de coisas desejado

escolhendo em uma dada situacdo os meios mais apropriados e utilizando os
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mesmos de maneira mais adequada. O conceito de acdo teleoldégica pode ser
sintetizado na tomada de decisao entre alternativas de acdao, voltadas para a
consecucao de um proposito, orientada por méaximas e apoiada numa interpretacédo
da conjuntura.

A acdo teleologica tanto pode se converter em comunicativa ou estratégica,
dependendo da relacdo que o agente estabelece com os demais sujeitos implicados no
processo. Na acdo estratégica o ator elege e calcula meios e fins a partir da
maximizacdo em termos de utilidade ou de expectativas de utilidade, numa perspectiva
utilitarista, onde a presenca e acao do outro é considerada na medida em que serve a
esses propositos. Os objetivos do agente nao sdo explicitados aos demais participantes,
que poderao estar participando e colaborando com acdes com as quais podem
inclusive ndo concordar. Na acado estratégica os sujeitos atuam com vistas a obtencao
de um fim, influenciando sobre as decisdes de outros atores para alcancar seus
propositos.

No agir estratégico a cooperacdo s6 tem lugar quando a consecucdo dos
propoésitos dos distintos atores depende da acdo do outro para que estes atinjam
egocentricamente seus éxitos em termos utilitaristas.

O conceito de acao estratégica se contrapde radicalmente ao conceito de acao
comunicativa. De acordo com Habermas (1999, p. 124) a acdo comunicativa se refere
as interacdes entre pelo menos dois sujeitos capazes de linguagem e acado que
estabelecem uma relacao interpessoal, onde os atores buscam entender-se sobre uma
situacdo de acdo e com isso entender suas proprias acdes.

Na perspectiva habermasiana (1999), uma acdo orientada ao éxito é
instrumental quando considerada sob o aspecto da observancia de regras de acao
técnica, apresenta um grau de eficacia de intervencao que essa acao representa em um
contexto de estados e sucessos.

Por sua vez, uma acao orientada ao éxito se configura como estratégica quando
considerada sob o aspecto da observancia de regras e escolha racional apresenta um
grau de influéncia sobre as decisdes de um oponente racional (Habermas, 1999, p.
367)

De acordo com Habermas (1999, p. 137-8), somente o conceito de acao
comunicativa pressupbe a linguagem como um meio de entendimento em que os

falantes e ouvintes se referem, tendo como horizonte de pré-compreensao seu mundo
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da vida, simultaneamente a algo no mundo objetivo, no mundo social e no mundo
subjetivo, para negociar definicdes da situacao que pode ser compartilhada entre todos
0s participantes.

O conceito de acdo comunicativa pressupde a linguagem como um meio
através do qual se da um processo de entendimento em cujo transcurso os
participantes, ao relacionar-se com um mundo, se apresentam uns frente aos
outros, com pretensdes de validez que podem ser reconhecidas ou postas a prova
(Habermas, 1999, p. 143)

Nesse processo de comunicacdo intersubjetiva, o entendimento se da tendo
como pano de fundo um horizonte de pré-compreensao definido culturalmente. O
conhecimento dado por esse horizonte de pré-compreensdo permanece nao
tematizado em seu conjunto.

De acordo com Habermas (1999, p. 145), nos processos de interpretacao
cooperativa nenhum dos participantes implicados possui 0 monopélio interpretativo.
Nesse caso, a tarefa de interpretacdo consiste em incluir na propria interpretacdo a
interpretacdo que o outro faz da mesma situacao.

Habermas (1999, p. 184) entende o mundo da vida como sendo o horizonte
dos processos de entendimento através dos quais os participantes chegam a um acordo
ou discutem sobre algo pertencente ao mundo objetivo, ao mundo social
(compartilhado) ou ao mundo subjetivo de cada um.

Segundo o autor, os processos de entendimento possuem como meta um
consenso que se estabelece através do reconhecimento intersubjetivo de pretensdes
de validez, onde as pretensdes de validez dos proferimentos sdo suscetiveis a
criticas.

Habermas (1999, p. 358), defende que a acdo comunicativa depende de
contextos situacionais, que por sua vez sao formados por fragmentos do mundo da vida
dos participantes em interacao.

Nas acdes comunicativas os planos e acao dos atores implicados se coordenam
mediante atos de entendimento e nao através de um célculo egocéntrico de resultados.
A negociacdo de definicdes da situacdo constitui um componente essencial durante o
processo interpretativo que a acdo comunicativa requer. Na acdo comunicativa os
participantes orientam seus propdsitos individuais harmonicamente dentro de um plano

compartilhado da situacao.
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A acdo comunicativa se da nos processos interacionais onde os participantes
buscam harmonizar entre si seus planos individuais de acdo, mediante uma postura
ilocucionaria.

A busca do entendimento constitui um processo de busca de constituicao de
acordos entre sujeitos linguistica e interativamente competentes. Para Habermas
(1999, p. 368-9), os processos de entendimento tém como meta um acordo que
satisfaca as condicbes de um assentimento, racionalmente motivado, ao contetdo de
uma emissdo. Um acordo alcancado comunicativamente tem que ter uma base
racional; ou seja, ndo pode ser imposto por nenhuma das partes, seja
instrumentalmente, mediante uma intervencao direta na situacdo de acdo, seja
estrategicamente, por meio de uma influéncia calculada sobre as decisbes de um
oponente. O acordo pressupde conviccdes comuns entre os participantes.

Os atos comunicativos constituem mecanismos de coordenacdo de acdo.
Quando o falante expressa estados de coisas, através de oracdes enunciativas, seu ato
de fala assume um caréater locuciondrio. Com um ato locucionario o falante limita-se a
descrever determinada situacdo, ao dizer algo. Através de atos ilocucionarios o agente
realiza uma determinada acao dizendo algo, como uma afirmacédo, uma promessa, uma
ordem, uma confissdao. Por sua vez, mediante atos perlocucionarios o agente busca
causar um efeito sobre o outro sujeito. O falante, através de um ato de fala, produz
algo no mundo.

Através de atos ilocucionérios o falante faz saber sua intencdo com a
manifestacdo perante o outro, se fazendo entender como uma saudacao, uma ordem,
um pedido, uma explicacao. A intencdo comunicativa do ato ilocucionéario se esgota
assim que o ouvinte entende o contetido manifesto do ato de fala.

Diversamente, o objetivo perlocucionario de um falante nao decorre de um
conteido manifesto em atos de fala. Numa atitude perlocucionéaria as intencdes do
falante permanecem ocultas, vindo a tona somente mediante uma averiguacdo das
motivacdes que estao por tras do discurso. Dessa forma, o falante somente consegue
engendrar fins perlocucionarios quando consegue ocultar de seu interlocutor o fato de
estar agindo de forma estratégica.

Para Habermas a acdo comunicativa se constitui através de interacées mediadas
linguisticamente onde todos os participantes buscam com seus atos de fala fins

exclusivamente ilocucionérios.
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Assim, a acdo comunicativa se configura quando todos os participantes buscam
de forma sincera através das interacdes, fins ilocucionarios com o propoésito de chegar
a um acordo que sirva de base a uma coordenacdo dos miltiplos planos de acéo
individuais.

Habermas (1999, p. 379) refere a importancia do éxito ilocucionario no agir
comunicativo. Segundo o autor, através de atos ilocucionarios se estabelece uma
relacao interpessoal entre falante e ouvinte que tem efeitos coordenadores, na medida
em que ordena os espacos de acdo e as sequéncias da interacdo, onde distintas
possibilidades de prosseguir as interlocucdes sdo geradas entre falantes e ouvintes.

Dentro dessa perspectiva, um falante pode motivar racionalmente um ouvinte a
aceitacdo da oferta que seu ato de fala carrega, porque em virtude da conexao interna que
existe entre validez, pretensdo de validez, e desempenho da pretensdo de validez pode
garantir que em caso necessario aportara razdes convincentes que resistam a uma possivel
critica do ouvinte a pretensdo de validez. Assim, de acordo com Habermas, a forca
vinculante do éxito ilocucionario nao reside na validez do que é dito, mas no efeito
coordenador e na garantia de que o falante, sendo o caso, desempenhara na defesa da
pretensao de validade de seu ato de fala argumentativamente.

Resta que somente os atos de fala aos quais o falante vincula uma pretensao de
validez suscetivel a critica possuem, por sua propria forca, a capacidade de mover o
owvinte a aceitacdo da oferta que um ato de fala carrega. Assim, para a acao
comunicativa somente sao determinantes os atos de fala em que o falante vincula
pretensdes de validez suscetiveis a critica.

Os resultados aqui explicitados, explicam a quinta questao que orientou a
presente investigacdo: — Que conexdes sdo possiveis entre o processo de construcdo
da inteligibilidade do “estudar a distdncia” numa comunidade virtual de
aprendizagem e perspectivas emancipatérias de educacdo, que possam inibir a
instauracdo de uma racionalidade instrumental?

Além dos riscos de uma racionalidade instrumental, o ensino on-line traz a
questao da publicizacdo da esfera da vida privada e a profissionalizacao dos espacos/
tempos de lazer, pessoal e familiar, como ficou evidente na tematizacao da flexibiliza-
cado dos espacos/tempos da Educacao a Distancia.

Na media em que as acdes desencadeadas pela Educacdo a Distancia, em

funcao da flexibilizacdo dos espacos/tempos de estudos, determinam cada vez mais, de
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forma profissional, a organizacdo do mundo da vida, esse mundo da vida, que
inicialmente se d4 como pano de fundo e horizonte de pré-compreensdo para a
instauracdo da racionalidade comunicativa, ao ser tematizado, torna-se ele mesmo
também cada vez mais racionalizado, e por isso mesmo, sujeito aos canones de uma
acao estratégica e de uma racionalidade instrumental.

As implicacbes decorrentes dessa nova perspectiva que a emergéncia da
Educacao a Distancia contemporanea, ao infiltrar-se de forma indelével nos espacos/
tempos do mundo da vida dos sujeitos, sinalizam a necessidade de novos estudos
focados especificamente na questao.

A crescente racionalizacao do mundo da vida, que a novidade do ensino on-line
desencadeia, uma descoberta da presente pesquisa, sugere um aumento da
profissionalizacdo das relacdes interpessoais, trazendo como consequéncia, consoante
a teoria da racionalidade comunicativa (Habermas, 1999, p. 434-5), que o
entendimento se dara cada vez menos referendado pela tradicao e cada vez mais por

um saber profissional de experts.

8.3 PERSPECTIVAS E DESAFIOS DA EDUCACAO A DISTANCIA CON-
TEMPORANEA

As evidéncias levantadas no transcorrer deste estudo permitem concluir que a
Educacdo a Distancia baseada nas TICs tem uma importante contribuicio a dar ao
pais, seja no que concerne a inclusdo educacional, através do aumento da oferta de
vagas, seja no que concerne a novas formas de acesso, em funcao da flexibilizacao dos
espacos/tempos para o desenvolvimento dos estudos por parte dos alunos de
graduacao e pds-graduacao.

Além desse potencial, de se colocar como uma nova opcao educativa, em
complementariedade aos cursos presenciais, a modalidade de ensino podera contribuir,
como tem feito, para a renovacdo do debate pedagogico, inspirando o surgimento de
propostas educativas inovadoras, do ponto de vista didatico-pedagogico.

O crescente aumento de programas educacionais desenvolvidos na modalidade a

distancia, na medida em que estes se propdem a propiciar um ensino de qualidade
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comparavel ao ensino presencial, tende a reduzir as resisténcias, seja entre professores,
seja entre os candidatos, promovendo a confianca da sociedade na modalidade de
ensino emergente enquanto uma opcao educativa valida.

Cursos de formacdo de professores desenvolvidos a distancia, como o de
Licenciatura em Pedagogia, dentre outros, permitem avaliar a pertinéncia da formacao
em exercicio na medida em que procuram tirar proveito da conexao com as praticas
educativas dos alunos-professores em sala de aula, evidenciando uma potencialidade da
modalidade de ensino, abrindo perspectivas para formacao continuada.

Héa o reconhecimento de que o uso das TICs na Educacdo a Distancia tem
trazido resultados animadores em relacdo a melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem, traduzindo-se na viabilizacdo de modelos educativos baseados em
novas metodologias e concepcdes, que favorecem sobremaneira propostas
interacionistas dentro dos principios da aprendizagem em rede. Por conta dessas
potencialidades, verifica-se uma tendéncia no sentido da crescente utilizacao de
metodologias, estratégias e tecnologias de EAD baseada nas TICs no ensino
presencial, ampliando o leque de opcdes educativas aos estudantes dos cursos
desenvolvidos face a face, com prenincios de uma convergéncia em direcao a um
modelo de ensino misto.

No entanto, o uso intenso das TICs, que tem se verificado na Educacdo a
Distancia contemporanea, tem induzido gestores educacionais a um erro de avaliacéo,
levando a pensar que as tecnologias por si s6 possam resolver todos os problemas
relacionados ao ensino e a aprendizagem. Por vezes, verifica-se um esquecimento de
que bons projetos educativos na modalidade a distancia, utilizando ou nao as TICs,
dependem de bons e adequados projetos pedagogicos. Cabe, pois, considerar até que
ponto a tecnologia é determinante na qualidade do ensino, ou até que ponto o que
potencializa a qualificacdo das aprendizagens esta mais relacionado ao modo como as
tecnologias sao utilizadas nos processos educativos.

Por sua prépria natureza, torna-se evidente que a modalidade de Educacédo a
Distancia, cada vez mais eivada pelo uso intenso de diferentes aparatos tecnologicos
podera servir de terreno fértil para que se imponha uma légica metodolégico-tecnicista,
onde se perdem os verdadeiros objetivos da Educacdo. Num cenario configurado desse
modo, as acdes educativas e os processos de ensino e aprendizagem ficam vulneraveis

a ser comandados exclusivamente por interesses alheios aos seus participantes, que
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deixam de ser os legitimos sujeitos, tornando-se estes pecas anatdémicas de uma
engrenagem de ensino reprodutiva a servico de propoésitos escusos.

A excessiva crenca no tecnicismo metodolégico e uma visdo ufanista da
Educacdo a Distancia nao contribuem para solucionar a questdo educacional que, em
sua esséncia, mantém algumas caracteristicas que remontam a priscas eras. Mais
importante & conhecer as potencialidades e os limites de cada metodologia dentro de
uma visao mais ampla de educacao, que vai além do ensino e da aprendizagem.

Por outro lado, o fendmeno da rapida expansao da Educacao a Distancia da era
digital tende a colocar grandes contingentes de alunos, tutores e professores frente a
frente com um novo modo de ensinar e de aprender, onde as experiéncias prévias nao
se aplicam em sua plenitude, ensejando o rapido desenvolvimento de habilidades e
competéncias nesse campo, o que tende a assinalar um carater de transicao para os
préximos anos, até que se torne uma modalidade efetivamente naturalizada, onde
todos os participantes possam lidar com desenvoltura. E através do crescente dominio
das tecnologias de informacido e comunicacdo, dos recursos e funcionalidades dos
AVAs, das estratégias e metodologias de ensino on-line, ao lado da aprendizagem do
“aprender a distancia”, que se criarao as condicbes para amplificar qualitativamente as
acoes educativas, maximizando o potencial da modalidade de ensino.

Nesse contexto, assume relevancia a troca de experiéncias e a producéo e
socializacao de reflexdes com vistas ao aprimoramento do ensino, ao lado de
programas de institucionalizacdao da Educacao a Distancia, em consonancia com
o desenvolvimento de politicas de avaliacdo que contemplem as especificidades
da modalidade e que possam garantir a exceléncia académica de forma
permanente.

A Educacéo a Distancia, por sua prépria natureza, tendera a exigir um esforco
no sentido de se promover transformacoes necesséarias no ambito das instituicbes de
ensino superior, seja do ponto de vista de sua organizacdo e infraestrutura, seja do
ponto de vista da normatizacdo, num movimento de adaptacdo em dois sentidos: da
modalidade a distancia as instituicbes de ensino, naquilo em que for pertinente, e das
instituicbes de ensino as exigéncias da modalidade a distancia, naquilo que for
necessario. Nesse processo de convergéncia mutua, tanto a modalidade de ensino a
distancia como as instituicées de ensino de tradicao presencial podem sair renovadas,

num movimento sinérgico de progressivo amadurecimento.
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Questdes relacionadas ao financiamento de programas educativos a distancia
bem como com modelos de vinculacdo das equipes de colaboradores e de parcerias
estardo a requerer um equacionamento, o que se refletird nos diferentes papéis
envolvendo docéncia e tutoria, que a modalidade comporta e exige, mantendo-se as
diferenciacdes entre os ambitos das IES publicas e privadas.

A partir das experiéncias desenvolvidas tem-se firmado o consenso de que a
transposicao pura e simples de cursos presenciais, tal como foram planejados para a
oferta face a face, ndo traz necessariamente resultados satisfatérios na modalidade a
distancia. Assim, a expectativa corrente & de que a oferta de novos cursos, ainda que
embasados em subsidios advindos de modelos presenciais, promovam adaptacdes para
a modalidade de ensino a distancia, particularmente quando se pretende ofertar através
de metodologias on-line.

Como se verificou no presente estudo, a Educacao a Distancia também coloca
alguns novos problemas, que sao préprios da modalidade de ensino, exigindo que se
reconhecam seus limites.

Um dos problemas que tende a se amplificar, tornando-se, possivelmente, um
dos maiores desafios para a modalidade de ensino, diz respeito a profissionalizacdo do
tempo livre dos estudantes, tutores e professores, bem como os riscos da instauracao
de uma racionalidade instrumental, que considere a modalidade nao presencial
unicamente como uma estratégia de gestao do ensino.

Acreditamos que os resultados alcancados com o presente estudo poderao servir
de alerta no sentido de que os gestores educacionais e professores envolvidos com a
modalidade de ensino, nas diferentes &reas do conhecimento, considerem as
consequéncias nefastas que poderdo advir com uma possivel instauracdo da
racionalidade instrumental na Educacao a Distéancia.

De extrema relevancia é compreender quais consequéncias poderao advir da
profissionalizacdo do tempo livre dos alunos on-line, ou de que forma a Educacao a
Distancia podera lidar com essa questdo, sem determinar uma racionalizacao do
mundo da vida.

Um termdémetro que poderd servir como balizador no design de projetos
educativos na modalidade a distancia encontra fundamento na diferenciacio existente
entre os conceitos de “treinamento” e “aprendizagem”. Dentro desses principios, a

instrumentalizacdo sempre estard mais proxima da ideia de “treinamento” do que da
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ideia de “aprendizagem”, e muito mais distante de uma concepcdo mais ampla de
“Educacéo”.

Nessa mesma linha, projetos educativos marcadamente “conteudistas”, na
medida em que consideram o conhecimento como um “produto” a ser “transmitido”,
tendem a instrumentalizar os educandos, que passam a ser vistos como “receptores” de
conteidos, numa operacao do tipo estimulo-resposta, que nos leva a indagar acerca
do lugar ocupado pelo sujeito nesse processo!

Héa necessidade de se superar uma tendenciosa légica “operacional” da
educacdo, que tem como parametro a busca de resultados quantificaveis através do
aferimento da “eficiéncia” e da “eficacia” das acdes educativas, numa “contabilidade”
que desconhece e nao leva em conta as aspiracoes, as individualidades, e porque nao
referir, as peculiaridades imanentes a propria esséncia dos sujeitos, seres humanos
acima de tudo.

Uma das chaves para bem conduzir acdes educativas na modalidade a distancia
pode estar no design de bons projetos pedagdgicos, cada vez mais flexiveis e abertos,
que propiciem espacos, potencializando a instauracdo do agir comunicativo entre
todos os seus atores. Nesse sentido, o embasamento em conceitos como autonomia do
aluno, aprendizagem em rede, ensino nao diretivo, ensino nao-conteudista,
descentramento da figura do professor, valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, tendem a criar as condicbes para o estabelecimento de uma intersubjetividade
comunicativa.

Acreditamos que os resultados alcancados com o presente estudo representam
uma importante contribuicao para a melhoria dos curriculos dos cursos de formacao de
professores, de modo especial para a formacdo de profissionais em exercicio, na
modalidade a distancia, podendo servir de referéncia a gestores educacionais e
coordenadores de cursos, bem como orientar as préaticas de professores e tutores que
atuam em cursos a distancia.

Da mesma forma, a partir dos resultados auferidos, cabe desenvolver novas
pesquisas junto a outros cursos de graduacdao na modalidade a distancia, em outras
areas do conhecimento, seja no sentido de compreender no que as descobertas se
aplicam, em funcado das especificidades, seja no sentido do aproveitamento das
experiéncias educativas desenvolvidas e do conhecimento acumulado com o PEAD, no

aprimoramento dos projetos pedagodgicos. Estudos comparativos certamente
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contribuirdo para amplificar o alcance desta pesquisa, de tal sorte que os alunos de
outros cursos a distancia possam usufruir os beneficios de uma nova compreensao dos
processos educativos inerentes a modalidade de ensino, dentro de uma perspectiva da
racionalidade comunicativa.

Urge abrir espacos dentro dos projetos pedagogicos e dos curriculos de cursos a
distancia para a adequada apropriacao tecnolégica dos alunos, tutores e professores, e
para o desenvolvimento de habilidades e competéncias proprias do estudo on-line, que
ajude a situar e compreender as vicissitudes inerentes ao ensinar e aprender virtual.
As evidéncias obtidas com o presente estudo reforcam a importancia da “tematizacao”
das questdes vivenciadas pelos estudantes, relacionadas com o fato de se encontrarem
em situacdo de “alunos virtuais”, no sentido de se constituir uma “inteligibilidade” do
“estudar a distancia”’, contribuindo de forma efetiva para que sejam criados os
referenciais nesse novo universo educativo.

O estudo da racionalidade da Educacdo a Distancia abre perspectivas também
para o desenvolvido de novas pesquisas centradas no imbricamento entre o “mundo da
vida” e as tecnologias educacionais e metodologias de ensino a distancia, considerando
as possiveis repercussdes morais, éticas e filoséficas desse panorama no contexto
educacional, social e cultural contemporaneo, e seus reflexos nas geracdes futuras.

Possiveis salvaguardas contra a instauracdo de uma racionalidade instrumental
na Educacado a Distancia certamente nao advirdo de descobertas mirabolantes, senao
da singela compreensao do verdadeiro lugar do ser humano no mundo e do papel da
Educacao nesse universo, e na medida em que o conhecimento for concebido como

um momento do ser e ndo como um comportamento do sujeito!
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Anexo 1
CONHECENDO AS CONDICOES PREVIAS DOS ALUNOS

Antes de ingressar no PEAD vocé utilizava computador?
1( ) Nunca

2 ( ) Raramente

3 ( ) Frequentemente

Que tipo de uso vocé fazia do computador antes de ingressar no PEAD?
1 ( ) Nao utilizada computador

Atividades de trabalho

Atividades de estudos

Atividades de lazer

(
3
(

Que programas de computador vocé utilizava com frequéncia?
1( ) Processadores de texto
2 () Editores de imagens
3 ( ) Planilhas de célculo
4 () Programas para desenvolvimento de apresentacdes
5( ) Nenhum
Antes de ingressar no PEAD vocé possuia computador com acesso a internet em sua casa?
1 ( ) Nao possuia computador com acesso a Internet em casa
2 () Sim (linha discada)
3 ( ) Sim (banda larga)

Que ferramentas ou recursos disponiveis na internet vocé utilizava antes de ingressar no curso?
) Nao acessava a Internet

) Blogs

) Wikis

) Ambientes virtuais de aprendizagens

) Recursos de video e/ou fotos
)
)
)
)

—
—

Comunicacéo (tipo MSN e/ou Orkut)
Comunidades de relacionamentos (tipo Orkut)
Informacdes de interesse pessoal ou profissional
Jogos

OO0 O A W

Antes de ingressar no PEAD vocé ja havia realizado (ou estava realizando) algum curso na
modalidade a distancia?

1( ) Nao, o PEAD foi a primeira experiéncia de curso a distancia

2 () Sim, curso de curta duracéo

3 ( ) Sim, curso de graduacdo e/ou pos-graduacao

Em caso afirmativo na pergunta anterior (6), o curso utilizava fortemente recursos como
computadores, internet, ambientes virtuais de aprendizagens?

1( ) Sim (o curso era baseado em computadores e internet)

2 () Nao (o curso era baseado em materiais impressos)

3 ( ) Nao se aplica ao caso (ndo realizei nenhuma outra experiéncia de EAD)

A metodologia do PEAD caracteriza-se pela valorizacao das praticas, pela interdisciplinaridade, pela
énfase nas interacoes e na aprendizagem em rede, pela busca do desenvolvimento da autonomia dos
alunos, pela visao processual do ensino e da aprendizagem, e pela inovacdao pedagogica. Quanto a
esses aspectos, o PEAD constituiu-se numa novidade?

1 ( ) Sim, pois nao havia passado por nenhuma experiéncia educativa semelhante

2 () Nao, pois ja havia passado por experiéncias educativas de mesma natureza

Quando vocé iniciou os estudos no PEAD sua jornada de trabalho era de:
1 ( ) 20 horas semanais
2 () 40 horas semanais
3( ) 60 horas semanais

Data de nascimento / /
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Quadro 5 - RESPOSTAS AO QUESTIONARIO “CONHECENDO AS CONDICOES PREVIAS DOS

ALUNOS”
PERGUNTAS*

ITENS

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 16 18 22 18 20 50 2 53 8
2 29 15 9 17 1 3 1 0 38
3 8 17 6 18 0 0 50 7
4 26 7 1
5 27 8
6 15
7 6
8 26
9 11

* A descricio das perguntas consta no Anexo L.
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Anexo 11
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Esta pesquisa sobre a construcdo do entendimento na comunidade virtual de aprendizagem tem por
objetivo compreender como as pessoas que estudam a distancia, utilizando tecnologias on-line, chegam a um
entendimento desse processo. Conhecer os discursos produzidos e publicados nos ambientes virtuais de
aprendizagem, na forma de memoriais, inventarios de aprendizagens, portfélios de aprendizagens, provas escritas e
reflexdes-sinteses, cria as condicdes para se compreender as diferentes perspectivas dos participantes bem como
possibilita analisar a racionalidade presente nesses discursos, suscitada pela busca do entendimento do que significa
“estudar a distancia” utilizando as tecnologias de informacao e comunicacio (ambientes virtuais de aprendizagens).

A pesquisa integra o projeto de tese de doutorado em educacao, junto ao Programa de Pés-Graduacao em
Educacao da UFRGS, que tem como titulo provisério “Racionalidade Comunicativa e Educacdo a Distancia: A
construcdo do entendimento na comunidade virtual de aprendizagem”, e que estd sendo desenvolvido sob
orientacdo do Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Os dados e resultados individuais desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados
os nomes dos participantes em nenhuma apresentacao oral ou trabalho escrito, que venha a ser publicado.

A participacao nesta pesquisa nao oferece risco ou prejuizo & pessoa participante e a pessoa que concordar
em responder a eventuais questionarios ou entrevistas. Se no decorrer da pesquisa o(a) participante resolver nao
mais continuar teré toda a liberdade de o fazer, sem que isso lhe acarrete qualquer prejuizo.

O pesquisador responsavel por esta pesquisa & o Prof. Silvestre Novak, professor pesquisador do Curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia — PEAD, da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

Comprometo-me a esclarecer devida e adequadamente qualquer divida ou necessidade de informacao que
eventualmente o participante venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (051)
99898621, bem como através do endereco de e-mail: silnovak@yahoo.com.br.

Apbs ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos dessa pesquisa e ter esclarecido todas as
minhas davidas, eu

(nome por extenso)

Concordo em participar desta pesquisa.

Assinatura do Participante

Prof. Me. Silvestre Novak

Coordenador da Pesquisa

Porto Alegre, 21 de outubro de 2008
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