m UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
| Programa de P6s-Graduagdao em Educacao
o TESE DE DOUTORADO

DICOTOMIA ENTRE O DISCURSO E A PRATICA
PEDAGOGICA NA EDUCAGCAO A DISTANCIA

CLARISSA BITTENCOURT DE PINHO E BRAGA
Orientador: Prof. Dr. Robinson Moreira Tenorio

Tese apresentada por Clarissa Bittencourt de Pinho e
Braga ao Programa de Pos-graduag¢do em Educagdo sob
a orientagdo do prof. Dr. Robinson Moreira Tenorio como

requisito para obten¢do do titulo de doutor em Educagdo.

Salvador - Bahia

Novembro/2006



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



Biblioteca Anisio Teixeira — Faculdade de Educagdo/ UFBA

B813 Braga, Clarissa Bittencourt de Pinho e.
Dicotomia entre o discurso e a pratica pedagogica na
educagdo a distancia / Clarissa Bittencourt de Pinho e Braga. —
2006.
220 f.

Orientador: Prof. Dr. Robinson Moreira Tendrio.
Tese (doutorado) — Universidade Federal da Bahia,
Faculdade de Educagao, 2006.

1. Ensino a distancia. 2. Aprendizagem em rede. 3.
Curriculos. I. Tendrio, Robinson Moreira. II. Universidade

Federal da Bahia. Faculdade de Educagao. III. Titulo.

CDD 371.35 - 22.ed.




- Gatinho de Cheshire, que caminho devo tomar?
- Depende bastante de onde vocé quer ir.
- Ndo me importa muito para onde.

- Entdo ndo importa que caminho tome.

Lewis Carroll
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Ana e Nestor.
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RESUMO

As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede, quando
aplicadas aos ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia entre o
discurso e a pratica pedagdgica. Esta ¢ a tese desenvolvida nos capitulos a seguir. As
formas de interacdao em rede, de acesso ao conhecimento e as possibilidades de trocas de
informacao entre os internautas em um ambiente virtual informal sofrem alteragdes
quando ha a formaliza¢do dos cursos. Isto porque, o curriculo traz condicionantes de
tempo (carga horaria, necessidade de avaliagdo em determinados periodos) e espago
(ambiente virtual do curso restrito aos inscritos, ferramentas de interagdo com
moderadores) que irdo impactar na sociabilidade do ambiente virtual formal. Para o
desenvolvimento desta tese, foram analisadas trés experiéncias pioneiras de utilizagdo
da rede nem um contexto educativo. A estratégia de andlise foi a comparagdo entre o
discurso e a pratica pedagogica destas trés experiéncias. A metodologia utilizada foi a
abordagem dialética e a pesquisa de campo foi feita através de entrevistas com autores e

executores dos cursos analisados.

Palavras-chave: aprendizado em rede, educacao a distancia, curriculo.



ABSTRACT

The educational possibilities of network-based informal learning environments,
when applied to formal learning environments, result in a dichotomy between
pedagogical discourse and practice. This is the thesis formulated in the following
chapters. The ways to interact through networks and to access the knowledge, and
the possibilities of information exchange among internauts in an informal virtual
environment are modified when the coursesare formalized. The motivation is that
curriculums impose constraints of time ( restricted duration, restricted schedule
for exams) and space (constrains to course access for subscribed students,
interaction tools mediated by moderators), wich will impact in the sociability of the
virtual formal environment. Three pioneer experiences of network adoption in the
learning context were analyzed for the developmentof this thesis. The adopted
analysis strategy was the comparision of the pedagogical discourse and practice in
these three experiences. The methodology followed in this work was a dialectic
approach and the field research was conducted using interviews with the authors

and executors of the analyzed courses.

Keywords: Network based learning, distance learning, curriculum.



INTRODUCAO

A presente tese partiu dos oito anos de experiéncias vivenciadas no campo da Educacdo
a Distancia, que permitiram observar certo consenso no meio académico no que diz
respeito as expectativas com relagdo a utilizacdo das ferramentas de interagdo e a
participacdo dos alunos em ambientes virtuais de aprendizagem (AVA): os educadores
que atuavam na modalidade a distdncia associavam a participacdo nas ferramentas ao
sucesso do aprendizado. Além disso, esperavam que, a exemplo do que acontece nas
relagdes virtuais informais, a participacao nos AVA fosse ocorrer de forma intensa e
espontanea. Quando isso ndo acontecia, o fracasso era atribuido a proposta curricular do
curso ou as dificuldades tecnoldgicas. No entanto, a questdo parece estar muito mais
associada a tentativa de reproducdo das caracteristicas da sociabilidade dos ambientes
informais da rede nos AVA do que a problemas relacionados com a matriz curricular ou
a defasagem tecnoldgica. A partir destas experiéncias, foi formulada a questio principal
desta tese: as possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da
rede, quando aplicadas aos ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia

entre o discurso e a pratica pedagogica?

Essa questdo foi levantada também durante a dissertagio de mestrado', através de um
estudo de caso, embora nao tenha sido aprofundada a pesquisa, pois ndo era o foco
principal do trabalho. Na ocasido, foram detectados alguns problemas da EAD via
Internet: o alto indice de evasdo dos cursos; a baixa participagdo em ferramentas de
interatividade; a inadequagdo tecnoldgica dos recursos utilizados pelos alunos para
acompanhamento do programa — ou a falta de infra-estrutura por parte dos alunos
participantes - e a inaptabilidade técnica para lidar com as ferramentas (observada tanto

nos alunos, quanto nos professores).

1 Braga, C.B.P. Internet e Educacdo: O caso do Projeto Internet nas Escolas no Colégio Alexandre Leal
Costa. Dissertacdo de Mestrado apresentada a Faculdade de Comunicagdo da Universidade Federal da
Bahia em 1999, sob a orientac¢do de Prof. Dr. André Lemos.
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O tema da educagdo em rede nao ¢ propriamente uma novidade na area académica. Ha,
atualmente, vasta bibliografia de autores como Otto Peters (2004), Seymour Papert
(1988), Pierre Lévy (1996), Victoria Gomez (2004), Marcos Silva (2006), Edith Litwin
(2000) que tratam do tema com diferentes enfoques. A novidade apresentada nesta tese
estd na andlise da relagdo que foi criada entre as perspectivas otimistas abordadas por
alguns autores sobre as potencialidades do ambiente virtual - como Papert e Lévy — e a
possibilidade de reproducdo destas caracteristicas em uma sala de aula virtual. Estes
autores descrevem um mundo sem fronteiras, formado por comunidades virtuais
planetarias, onde a conexdo dos diversos internautas motivaria um comportamento
proprio do ambiente virtual, cuja caracteristica aponta para uma solidariedade
espontinea, além da possibilidade de acesso a um ilimitado banco de informagdes. O
conjunto de formas de interagdo na rede; as criagdes eminentemente virtuais; a

v g . . . , . . 2
sociabilidade virtual, tudo isso, no conjunto, ¢ denominado de cibercultura”.

Pode-se dizer que o advento da cibercultura foi um dos motes para a discussdao sobre a
superacao da crise dos paradigmas na educagdo contemporanea através do aprendizado
em rede, juntamente com outros fatores: parecia contemplar uma educagdo baseada na
flexibilidade curricular, no respeito a diversidade e na co-produg¢do do conhecimento
por parte do sujeito aprendiz. No entanto, as experiéncias desenvolvidas a partir destas
expectativas — como o Projeto Internet nas Escolas (PIE)’ — esbarraram no alto custo de
implantacdo da tecnologia nas escolas, na necessidade de politicas publicas e
comprometimentos governamentais ou, simplesmente, na falta de recurso

governamental ou particular para o andamento dos projetos.

No entanto, estas dificuldades ndo impediram que a utilizagdo do computador na
educagdo a distancia fosse ganhando cada vez mais espaco: proliferou o nimero de

faculdades que ofereciam cursos nesta modalidade, com o aval do Ministério da

2 LEVY, P.Cibercultura. Tradugio: Carlos Irineu da Costa. Rio De Janeiro: Ed. 34, 1999.

3 O PIE iniciou-se em 1993 como Projeto da Prefeitura Municipal de Salvador, primeiro por razdes
administrativas e, posteriormente, como forma de inserir as novas trecnologias nas escolas publicas. No
entanto, os seus realizadores tiveram que lidar com situagdes adversas, como a de escolas que s
possuiam um computador para ser utilizado pelos alunos participantes.
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Educagdo, cuja justificativa para a explosao de reconhecimento de cursos respaldava-se
na demanda alta de pessoas com necessidade de qualificagao profissional em regides
desprovidas de instituigdes de ensino superior. Ou seja: a proliferagdo ndo ocorreu pela
superacao de dificuldades operacionais de toda ordem, mas sim pela necessidade
premente de resolugdo imediata de um problema: falta de qualificacdo profissional

docente em regides remotas.

A primeira dificuldade das experiéncias pioneiras do aprendizado em rede, ocorridas no
Brasil na segunda metade dos anos noventa, era a falta de uma teoria especifica para
esta modalidade, o que acarretou na busca de fontes alternativas cuja abrangéncia
extrapolava, em muito, o campo da educacdo formal. Assim, a fonte inspiradora desta
primeira geracdo de educadores que se aventuraram neste tipo de EAD foram autores
que descreviam as possibilidades da rede enquanto ambiente de trocas informais, campo
de novas formas de sociabilidade e espaco de aprendizagem coletivo, cujas praticas
favoreciam o surgimento de uma cultura planetaria: a cibercultura. O que sera defendido
nos capitulos a seguir ¢ que, apesar do refinamento posterior das propostas curriculares
e da tecnologia na educacdo a distdncia, essa origem se perpetuou através das
expectativas de aproximagdo do comportamento nos AVA com o comportamento

informal da rede.

Esta aproximag¢ao ndo encontrou eco na pratica formal da EAD. Ainda que houvesse a
preocupacdo com a elaboracdo de curriculos inovadores que assegurassem a
participagcdo ativa do sujeito aprendiz e a disponibilizacdo de todo arsenal de
ferramentas interativas no ambiente virtual, a pratica frustrava-se na baixa participacao
nestas ferramentas e no alto indice de abandono do curso. As justificativas mais comuns
levantadas para estas dificuldades concentravam as suas analises em dois aspectos: na
logistica necessaria para a manutencdo de um curso em EAD; na pouca flexibilidade do

curriculo da educagdo formal.

O problema com a logistica refere-se ao alto custo inicial necessario para execugdo de

um projeto em EAD, que envolve a necessidade de aparato tecnoldgico, tanto para a
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equipe executora do curso, quanto para os alunos inscritos nesta modalidade. A
qualidade do equipamento interfere no andamento do curso, uma vez que a forma e a
selecdo do contetdo estdo diretamente ligadas a esta questdo. Por exemplo: se os alunos
possuem computadores com baixa memdria ou se o acesso a internet nas unidades
remotas possui uma qualidade ruim, dificilmente poderdo ser utilizados videos pela
internet como recurso didatico. Até as imagens se tornam de dificil acesso, o que acaba

por reduzir as possibilidades do computador a envio de textos para discussao.

A segunda questdo, referente a flexibilidade do curriculo, ndo avanga por imposi¢des
legais, uma vez que a forma e o conteudo de um curso de graduacao, por exemplo, estao
atreladas as normas impostas pelo MEC. Isto significa que as tentativas de emancipagado
possuem escopo limitado, ocorrendo no interior do curriculo estabelecido pelas normas,
0 que acaba por gerar arranjos que, ciclicamente, priorizam determinadas questdes, mas
ndo resolvem o cerne do problema. Estes movimentos parecem bastante proximos da
discussdo de Boaventura de Souza Santos (2000) sobre paradigmas contemporaneos: no
interior do antigo paradigma existem forcas reguladoras e emancipatorias,
subparadigmaticas. Ambas, ao invés de impulsionar para o novo paradigma, reforcam as
caracteristicas daquele com o qual pretendemos romper — como sera visto no primeiro

capitulo desta tese.

Por fim, os movimentos internos ao curriculo, na tentativa de atender ao discurso
construido a partir das caracteristicas observadas no aprendizado informal da rede,
tendem a priorizar as questdes referentes a interatividade como forma de aprendizagem
privilegiada, descartando, neste sentido, o desenvolvimento de outras competéncias
também necessarias ao convivio social. Por exemplo: a competéncia lingiiistica pode ser
pouco considerada em ferramentas como foérum e chats — localizadas em ambientes
virtuais formais de aprendizagem. O problema da utilizacdo das ferramentas de
interatividade se caracteriza a partir do seu perfil complexo: ¢ um instrumento que
utiliza privilegiadamente a linguagem escrita, porém necessita da rapidez e
informalidade do discurso oral para desenvolvimento. Por isso, a linguagem escrita
torna-se repleta de figuras ilustrativas, abreviaturas e girias, criando codigos
comunitarios reconheciveis entre os usuarios. A tentativa de formalizagdao do discurso
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para corre¢do da linguagem pode acarretar em um abandono das ferramentas pela perda
da espontaneidade. Assim, apesar de se buscar novas formas de aprendizagem, as

avaliacdes estdo construidas a partir dos antigos modelos educacionais.

A partir do exposto, a presente tese propde o seguinte problema: as possibilidades
educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede, quando aplicadas aos
ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia entre o discurso e a pratica
pedagogica? Diversos fatores interferem no andamento de um curso a distancia:
historicos, culturais, técnicos, metodologicos, entre outros. No entanto, a contribui¢ao
dessa tese para uma reflexdo no campo da educacdo a distancia situa-se no recorte: a
interlocu¢do do discurso sobre a sociabilidade informal da rede e as possibilidades de

utilizagdo das suas caracteristicas na educacao formal a distancia.

Sabe-se que uma teoria estd sempre em construgdo € que a pratica sofre adaptagdes para
cada modelo tedrico. Por outro lado, a pratica também oferece subsidios para a revisao
teorica, ao testar modelos propostos. No caso de um novo campo — a educagdo a
distdncia em rede — isto se torna potencialmente mais evidente e mais propenso a
criticas. Portanto, cabe argiiir: qual o valor da tese como contribuicao tedrica para este —
relativamente - novo campo? A tese faz uma critica temporal da homogeneiza¢ao do
discurso sobre a necessidade de incorporar as caracteristicas da sociabilidade dos
ambientes informais da rede na EAD como forma de se pensar alternativas inovadoras.
Com isto, pretende-se relativizar a importancia destes caminhos para a busca de

solugdes para esta modalidade.

Para o desenvolvimento desta tese, a pesquisa foi dividida em quatro capitulos. O
primeiro trata do renascimento do “sujeito” no contexto da crise dos paradigmas na
educacdo e o seu reflexo na educagdo a distdncia. A idéia defendida neste capitulo ¢
que, neste contexto, onde o curriculo escolar é visto como a padroniza¢ao do saber, do
estabelecimento rigoroso de metas e objetivos e da avaliagdo como mecanismo de
controle de absor¢ao do conteudo especifico (SILVA, 1999 p. 12), a educagdo a
distancia através da Internet surge como contraponto: um ambiente proficuo em criagdo

para o sujeito aprendiz - que pode, através do hipertexto, tragar o seu proprio caminho.

13



E comum associar a utilizagdo da internet com a ruptura de antigos paradigmas no
campo da educagdo. Os estudiosos mais adeptos da tecnologia a consideram como a
grande propulsora da mudanga no campo educacional. Aqueles menos entusiasmados
admitem que o advento da rede contribuiu para que se tracassem novas perspectivas
para as escolas contemporaneas. No entanto, a expressdo “quebra de paradigmas” ¢
utilizada corriqueiramente, para definir qualquer mudanga no campo educativo: ela foi
mencionada por todos os autores utilizados nesta tese, que abordam as tecnologias e o

aprendizado em rede.

Isto parece uma percepcao limitada e reducionista do termo, que se caracterizaria por
uma mudanga conceitual mais profunda, cujos reflexos ndo se limitariam a agdes
isoladas. A recorréncia ao discurso sobre a quebra de paradigmas camufla as
verdadeiras perspectivas do uso das tecnologias da comunicacdo ¢ da informagdo na
educagdo. A rapidez com que se determina esta ruptura subtrai uma andlise mais
profunda sobre a forma de utilizagdo mais adequada dos meios tecnologicos: ao se
determinar lados antagonicos — o novo e o velho — descarta-se aquilo que parece mais
arraigado aos antigos principios, sem se considerar aquele que teria um melhor

aproveitamento.

O segundo capitulo trata da educacdo no contexto da sociabilidade da rede: as
possibilidades de aprendizagem, as comunidades virtuais, finalizando com algumas
reflexdes sobre o aprendizado informal no ambito da educacdo a distancia. A primeira
questdo a se colocar ¢ sobre o ambiente descrito pelos autores que abordam a
interatividade virtual: a rede ¢ tratada como um lugar onde as dificuldades associadas as
variaveis culturais e sociais tendem a desaparecer, tornando a todos os usudrios pessoas
com as mesmas possibilidades. Este ¢ um mito que possui pouco eco nas experiéncias
de educagdo formal a distdncia. Embora se cultue o lado positivo das diferencas (étnico,
social) — tratadas como diversidade e multirreferencialidade — o lado menos atrativo
(econdmico) — que permanece gerando desigualdades e entraves no processo educativo

virtual — ¢ ignorado.
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Outra questdo levantada no segundo capitulo € sobre o que se classifica, atualmente,
como educacdo a distdncia. As abordagens que t€ém como proposta a ruptura com as
escolas convencionais, o fazem enquanto prospec¢do; sinalizam para novas tendéncias e
descrevem como sera a educagdo do futuro. Nestas descrigdes, no futuro, a escola nao
existira mais tal como a conhecemos: o processo educativo se dard em casa, via
computador ligado em rede. Situada neste contexto, a EAD ¢ descrita como as diversas
formas de aprendizado em rede e a questdo que urge responder ¢ sobre como as
instituigdes que respaldam o conhecimento cientifico irdo lidar com essa nova forma de
interagdo com o conhecimento, pois sera necessario que se reconheca a sua validade.
Transposta para a pratica pedagodgica, este discurso origina uma série de interpretagdes
sobre o que seria Educagdo a Distancia, gerando variedades que vao desde a utilizagdo
de lista como recurso complementar, exposicdo do conteido da aula presencial em
blogs e homepages, até a troca de contetido esporadico por e-mail ou a simples consulta

a sites de buscas ou pesquisas virtuais.

Se o conceito sobre “quebra de paradigmas” parecia reduzido, este outro peca pela
expansdo. Classificar como EAD toda e qualquer utilizagdo da Internet como recurso
didatico (pesquisa, blogs, listas) ¢ um abuso conceitual ou uma interpretagao
equivocada sobre o que seria a EAD. A raiz deste equivoco estd na antiga questdo sobre
a inser¢ao da educagdo informal no contexto escolar, ressuscitada no ambiente virtual
como uma forma de se considerar a livre navegabilidade em rede como um processo

educativo.

Estas caracteristicas, justapostas, precisam ser formalizadas em um curriculo que
traduza as expectativas geradas pelas possibilidades educativas nos ambientes informais
de aprendizagem da rede. O terceiro capitulo discute as estratégias deste curriculo,
iniciando uma explanagdo sobre o curriculo modernista e as propostas curriculares pos-
modernas, fazendo-se uma andlise sobre as perspectivas de mudanga. Neste contexto, a
figura do professor mediador entra no cenario para resolver quase todas as questoes
anteriores. Neste caso, a denominagdo “mediador” parece bastante apropriada para
definir o sujeito que fica responsavel por intermediar a relagdo entre a teoria e a pratica
pedagogica. Portanto, é compreensivel que o perfil adequado para este sujeito esteja
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sempre em construcdo, ou que seja bastante dificil encontrar um profissional que
apresente todas as caracteristicas necessdrias para a atuagdo na EAD, pois as

contradi¢des internas do discurso e da pratica desembocam na atuacao do profissional.

Por exemplo: ele ¢ o responsavel por movimentar as ferramentas de interacdo,
incentivando a participacao dos sujeitos; precisa motivar os alunos para se aventurarem
pelas possibilidades da rede e buscarem o foco do seu aprendizado; necessita disseminar
a idéia de que o aprendizado ocorre através da colaboragdo do grupo e da autodisciplina
para utilizacdo do tempo flexivel em EAD. Tudo isso, condensado no tempo
determinado pelo curriculo. Em ultima instancia, torna-se responsavel pela baixa

participagdo nas ferramentas de interacdo e pelo indice de abandono nos cursos.

No entanto, as relagdes interpessoais a distancia trazem outras dificuldades e, portanto,
as perspectivas tracadas pelo discurso sobre o aprendizado informal da rede talvez nao
sejam as mais adequadas para o contexto da EAD, que necessita da garantia de uma
logistica elaborada. E ainda que esta logistica esteja adequada ao contexto, ndo ha a
garantia da participagdo e permanéncia dos alunos. Por sua vez, a ndo participa¢dao dos
alunos nas ferramentas de interatividade elencadas pelos cursos ndao implica na falta de
aprendizagem ou pouca produtividade, porém, frustra a proposta pedagogica construida
a partir do discurso das possibilidades educativas da rede. Neste ponto, volta-se a
considerar a perspectiva de que o objetivo parece convergir muito mais para o Sucesso e

a coeréncia da proposta pedagdgica do que para o aprendizado dos alunos, no geral.

Neste caso, as expectativas geradas sobre as possibilidades em rede, que se tornam altas,
possuem como sistema de medicao as avaliagdes que t€ém como parametro a educacao
formal, o que gera, novamente, uma dicotomia entre o discurso e a pratica pedagogica.
Além disso, a proposta curricular, o processo de aprendizagem, as formas de avaliacdo,
tudo ¢ escolhido para se reproduzir um comportamento em rede que dificilmente ira
acontecer em um curso delimitado pelo tempo e pelo espago. As tentativas de assegurar
a permanéncia do aluno e a sua participagdo no curso acabam por gerar um controle

muito maior por parte dos diversos agentes participantes do processo ensino
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aprendizagem de um curso a distancia (professores, tutores, unidades remotas,

administracao, coordenadores).

De todas as contradi¢des percebidas na relagdo entre teoria e pratica da EAD, esta
parece ser a mais exacerbada: com o objetivo de assegurar a autoria dos sujeitos-
aprendizes no processo de construgdo do préprio conhecimento, a aprendizagem
colaborativa, a interagdo e a livre navegabilidade em rede, aumentam-se o controle
sobre o processo educativo de forma incisiva. Atropelados pelo tempo determinado pelo
curso, os educadores tendem a impulsionar o processo - por meio de avaliagdes parciais
e processuais que formalizam a participacao - ou se darem por satisfeitos com qualquer
resultado, mesmo estando ele aquém dos objetivos propostos. Neste caso, os objetivos
parecem mudar de foco: deixa de ser importante os beneficios que a educacdo possa
trazer para o sujeito e passa a se valorizar a experiéncia da EAD, sendo o controle
justificado pela garantia do seu sucesso, ou a falta de controle sendo validada pelo
discurso de que qualquer experiéncia ¢ significativa na educacdo contemporanea. Esta
segunda afirmativa nos revela a flexibilidade com a qual ¢ encarado o papel da escola

neste contexto.

O quarto capitulo analisa trés experiéncias de utilizagdo do aprendizado em rede no
contexto da educagdo formal. Estas experiéncias apresentam como principio a inovagao
na educacdo a partir da utilizacdo das tecnologias. No entanto, antes das analises, na
abertura do capitulo, sdo apontadas algumas incongruéncias entre o discurso e o
experimento do autor Pierre Levy (o projeto Néctar), escolhido para esta pesquisa
devido a representatividade das suas idéias no contexto da EAD (praticamente todos os
livros consultados para esta tese falam de Inteligéncia Coletiva, aprendizado em rede e

comunidades virtuais, citando o autor).

As experiéncias analisadas possuem relevancia para o cenario da Educacdo a Distancia
na Bahia, pois se trataram de experiéncias realizadas na segunda metade dos anos
noventa, de carater pioneiro (utilizando a rede como suporte para as mediagdes) e amplo

espectro de propagagdo dos seus fundamentos. Sdo elas: o 3° Curso de Especializagdo
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em Educacdo Continuada e a Distancia da Universidade de Brasilia; o Projeto Sala de
Aula da Faculdade de Comunicacao da UFBA e o curso “Ensinar e aprender: caminhos
metodologicos e mapas de navegacdo” da UFBA/CEFET. O objetivo deste quarto
capitulo ¢ analisar, nestas experiéncias, o que foi discutido nos capitulos anteriores da

tese.

Estas experiéncias tiveram grande repercussdo no cendrio baiano da educacdo a
distancia, porque inspiraram outras experiéncias posteriores de amplo alcance. As
experiéncias posteriores utilizaram pelo menos uma delas como referéncia - quer seja
para multiplicar as idéias ja propagadas, quer seja para negar o legado em busca de
novas alternativas. Destarte qualquer critica que possa vir a ser feita, ¢ inegavel as suas
contribui¢des para o discurso sobre o aprendizado em rede e a educagdo a distancia no

meio académico do Estado.

Estes sdo os capitulos da tese que serd apresentada a seguir. Apesar de a educagdo a
distancia ser um tema freqliente, esta pesquisa apresenta um carater inovador, pois
procura investigar as raizes da dicotomia entre o discurso e a pratica pedagdgica nesta
modalidade, a partir da analise da tentativa de inser¢do das caracteristicas observadas
nos ambientes informais de aprendizagem da rede no contexto dos ambientes formais de
aprendizagem via Internet. A analise das experiéncias contextualiza a formacdo de
referéncias sobre a EAD entre os educadores baianos. O objetivo ¢ aprofundar as
questdes com o intuito de estimular uma reflexdao epistemologica sobre a formacao de
um senso comum a respeito das possibilidades da EAD que, apresentando-se como
discurso dominante, inibe outras propostas que possam lograr éxito. Apontar as

incongruéncias deste discurso ajuda na constru¢do de outras possibilidades.
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METODOLOGIA

Barros e Lehfeld (1997) dividem o quadro de referéncia das pesquisas classificando-as
da seguinte forma: positivista, estruturalista, funcionalista, dialética ou fenomenologica.
A presente tese se caracteriza como uma pesquisa do tipo dialética. No sentido
empregado pelos autores, dialética se reporta as contradi¢des, as tensdes encontradas no
recorte da pesquisa, através das quais € possivel se delinear um quadro de
transformagdes. Ou seja, “deve-se considerar o objeto no seu desenvolvimento, no seu

movimento proprio, na sua transformagdao” (BARROS & LEHFELD, 1997 p. 34).

A proposi¢ao da analise da apropriacao das caracteristicas dos ambientes informais de
aprendizagem da rede pelos ambientes formais de aprendizagem virtual (o recorte), ja
reflete uma tensao revelada pela tentativa de incorporacdao do discurso em um ambiente
que ndo lhe ¢ natural. A andlise evidencia as forcas contraditdrias e favoraveis a este

movimento, que tende a transformar o campo da educacao formal.

Barros e Lehfeld (1997) afirmam que a abordagem dialética também “baseia-se num
processo infinito de descoberta de novos aspectos, de aprofundamento e de
conhecimento das coisas” (BARROS & LEHFELD, 1997 p. 34). Neste sentido, a
pesquisa pretende contribuir para aprofundar as questdes sobre o discurso da Educacao
a Distancia e suas praticas, com o intuito de estimular uma reflexdo epistemoldgica
sobre a formacdo de um senso comum a respeito das possibilidades da EAD que,
apresentando-se como discurso dominante, inibe outras propostas que possam lograr

éxito.

Para explicar o desenvolvimento da pesquisa, o capitulo sobre a metodologia apresenta,
a seguir, o problema sob a forma de pergunta, que pretende ser respondida ao longo dos
capitulos, na medida em que sdo buscados argumentos que refor¢am o posicionamento

da autora sobre a tese a ser desenvolvida.

Em seguida, ¢ apresentado o recorte do problema: este topico tem como finalidade

esclarecer o alcance da pesquisa, delimitando o seu escopo de investigacdo. Neste
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contexto, na pesquisa se privilegiou a andlise de experiéncias locais, com o intuito de

oferecer informacodes sobre realidades proximas.

No item “abordagem”, ¢ descrita a proposicao apresentada para interpretacao dos dados,
ou seja, de que forma a autora abordou os dados coletados e sob que perspectiva. Como
ja foi dito anteriormente, optou-se pela andlise dialética. Para complementar a
abordagem dialética, foi utilizada também a perspectiva multirreferencial para as

institui¢des de ensino de Ardoino (1998).

As questdes da pesquisa apresentam o questionamento do problema como questdo
principal e os desdobramentos da questdo principal em questdes subjacentes. Para
responder a estas questdes, foram criadas categorias de anélise, conforme sera relatado a

seguir.

As informagdes para andlise foram buscadas através de fontes primarias e secunddrias.
No topico a esse respeito sdo descritas as fontes pesquisadas e o tipo de informacgao que
se buscou em cada uma. A forma como as informacdes foram buscadas nas fontes
primarias ¢ descrita no topico “instrumentos de pesquisa”, que se caracterizou,
basicamente, por entrevistas realizadas com os autores, participantes do projeto ou dos

cursos analisados.

Por fim, ha o topico a respeito das categorias, criadas com o intuito de organizag¢ao dos
dados. As categorias sdo abordadas nos capitulos tedricos de maneira geral; em seguida,
sdo retomadas nos capitulos empiricos, de forma sistematizada, como sera observado a

seguir.

Problema:

As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede, quando

aplicadas aos ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia entre o

discurso e a pratica pedagdgica?
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Recorte do problema:

A proposicao da pesquisa ¢ problematizada em trés experiéncias, que apresentam como
principio a inovagdo na educagdo a partir da utilizagao das tecnologias. Os critérios para
escolha foram: pioneirismo no local onde foram desenvolvidas ou na modalidade
(extensao, graduacao ou especializacao) e alcance da difusdao das idéias defendidas na

concepgdo do projeto.

As trés experiéncias escolhidas para andlise foram desenvolvidas na segunda metade
dos anos noventa, portanto, no inicio da utilizagdo da Internet no Brasil. Sdo elas: o 3°
Curso de Especializacio em Educacdo Continuada e a Distdncia da Universidade de
Brasilia; o Projeto Sala de Aula da Faculdade de Comunica¢do da UFBA e o curso
“Ensinar e aprender: caminhos metodologicos e mapas de navegagdo” da

UFBA/CEFET.

No entanto, na abertura do capitulo que analisa as trés experiéncias, foram feitos alguns
comentarios sobre “as arvores do conhecimento” de Pierre Levy. Isto porque o autor ¢
usado como referéncia por praticamente todos os autores que abordam a questdo da
interagdo na educagdo a distancia, principalmente no que se refere ao hipertexto, a
Inteligéncia Coletiva e a Cibercultura. Uma parte representativa das idéias que circulam
entre os educadores que atuam na EAD advém das discussdes sobre as possibilidades da
formacdo de comunidades virtuais no ciberespago. Levy criou e disseminou conceitos
como Cibercultura e Inteligéncia Coletiva, que inspiraram uma gera¢ao de educadores
carentes de uma teoria sobre aprendizado em rede. E foi a partir destes conceitos que se
gerou diversas expectativas sobre as possibilidades de sociabilidade nos ambientes

educativos da rede.

Portanto, sendo o autor responsavel pela inspiragdo de um grande numero de
educadores no que se refere ao aprendizado em rede e as formas de sociabilidade
virtual, tornou-se importante apontar algumas incongruéncias entre o discurso que ele

defende e a pratica que ele propde através das “arvores do conhecimento”, no contexto
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do projeto Nectar. A experiéncia foi divulgada no livro Cibercultura (1997 — primeira
edicao). A idéia principal que norteia o projeto € a ruptura do curriculo por niveis ¢ a
apresentacdo de uma proposta que prioriza as experiéncias e as competéncias

individuais.

ApoOs os comentarios sobre o Projeto Nectar de Levy, a primeira experiéncia analisada
foi o 3° Curso de Especializagdo em Educacdo Continuada e a Distancia da
Universidade de Brasilia, iniciado em 1999. Pioneira na execu¢do de propostas de
educacdo a distancia via internet — juntamente com a Universidade Federal de Santa
Catarina — a UnB langou esta especializagdo a distancia que contou com a participagao
de educadores de todo o pais, totalizando 234 inscritos e 146 concluintes. A
especializacdo abriu inscri¢cdes para instituicdes de ensino superior, que enviavam seus
representantes com o objetivo de disseminar a pratica da EAD pelo Brasil. O principal
objetivo do curso era a elaboragdao de propostas pedagdgicas na modalidade a distancia
por parte dos alunos integrantes. Estas propostas, construidas ao longo do percurso,

deveriam ser expostas na rede para receber a contribui¢do dos pares.

O curso gerou uma série de experiéncias em EAD via Internet por todo o Brasil. Entre
os integrantes do curso, estavam sete pesquisadores do Nucleo de Pesquisa e Projetos na
Educacdo a Distdncia (NUPPEAD) da Universidade Salvador (UNIFACS). A
UNIFACS foi a institui¢do pioneira na Bahia em cursos formais pela Internet ¢ a
primeira a ser certificada pelo MEC em 2002. As idéias do curso da UnB permaneceram
nos projetos dos cursos do NUPPEAD e foram disseminadas por mais de trezentos

municipios da Bahia através do curso Normal Superior para professores leigos.

A segunda experiéncia analisada foi o Projeto Sala de Aula, iniciado em 1997 pela
Faculdade de Comunicacdo (FACOM) da Universidade Federal da Bahia. A FACOM
foi a primeira instituicdo de ensino superior da Bahia a langar um curso de extensao via
internet totalmente 4 distancia. A partir da primeira experiéncia, diversos cursos
continuaram a ser oferecidos por semestre. Os cursos, desenvolvidos pelo grupo

denominado Ciberpesquisa, contavam com a participa¢do na sua elaboracdo de alunos e
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professores do mestrado e doutorado em Comunicagao e Culturas Contemporaneas da
FACOM. A frente do Projeto, estavam os professores Marcos Palacios, Claudio
Cardoso, Jos¢é Mamede e André Lemos, este Gltimo recém chegado do doutorado em
Sociologia na Universidade de Paris V, de onde trouxe as referéncias sobre Pierre Lévy
amplamente utilizadas na experiéncia. As referéncias e a experiéncia do projeto Sala de
Aula repercutiu nas instituicdes de ensino superior através dos mestres e doutores
formados pela FACOM, que lecionavam em IES publicas e particulares ndo s6 da Bahia

como também de outros estados do Brasil.

A terceira experiéncia analisada foi o curso “Ensinar e aprender: caminhos
metodologicos e mapas de navegagdo” da UFBA/CEFET. Os propositores e executores

do projeto defendem o que eles denominam de “curriculo hipertextual”.

O curso em questao ¢ uma tentativa de colocar na préatica as possibilidades provenientes
da sociabilidade observada no contexto da cibercultura. Apesar de o curso ter sido
oferecido apenas em 2000, as idéias de Nelson e Arnaud ja eram propagadas desde 1995
através do Projeto Internet nas Escolas (PIE), que integrava 25 escolas da rede publica
municipal de Salvador e tinha como objetivo a inser¢ao da Internet no contexto escolar.
Na época, Nelson Pretto era orientador de Arnaud, no mestrado em Educagdo pela

FACED/UFBA.

Juntamente com Lynn Alves, no contexto do PIE, Arnaud formou o GEP — Grupo de
Estudos Permanentes (composto por professores participantes do projeto), que tinha
como sede inicial o Colégio Alexandre Leal Costa. Através do GEP, Arnaud e Lynn
disseminaram as suas idéias sobre o aprendizado em rede por professores de vinte e
cinco escolas publicas de Salvador, que se tornaram, posteriormente, agentes
multiplicadores no contexto das suas escolas. O projeto, posteriormente, passou a ser
denominado de Projeto de Educagdo e Tecnologias Inteligentes, que reuniu mais
escolas, que estdo conectadas ha 10 anos. O grupo — que cresceu bastante - continua se

reunindo todas as quartas.
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Nelson Pretto, por sua vez, através do Grupo de Pesquisa Educagdo Comunicagdo e
Tecnologias — GEC, da FACED/UFBA, promoveu outras duas experiéncias, utilizando
o curso analisado nesta tese como piloto: o Projeto Irecé e o Projeto Salvador,
programas de formagdo de professores, que disseminaram as idéias sobre o curriculo

hipertextual pelos professores cursistas destes dois municipios.

Abordagem:

Para interpretacao dos dados coletados, foi adotada como abordagem a proposicdo de
Pagé (1998) do que ele denomina como uma “analise dialética”. O autor defende uma
problematizacdo multipla, ou seja: “um mesmo fenomeno é posto em perspectiva de
varias maneiras diferentes, concebido como um ponto de cruzamento de varias logicas
auténomas” (PAGE, 1998 p.78). Esta interse¢do das problematicas torna o objeto

complexo.

Nesta tese, isto ocorre quando varias experiéncias sao analisadas — cada uma delas com
seu proprio conjunto de referéncias, a depender da natureza do grupo, instituigdo em
que foi realizada, ou dos individuos que a executaram. Embora a analise de cada uma
esteja circunscrita ao problema da pesquisa, a complexidade de cada experiéncia ira
apontar para resultados singulares, que refletem a diversidade dos elementos que as

influenciaram.

Por outro lado, o mesmo fendmeno — analisado, sob a forma de problema, nas trés
experiéncias — ird se constituir em um ponto de intersecdo, capaz de se tornar, na sua
descri¢ao final, ele proprio, um objeto complexo, caracterizado pelo conjunto das
experiéncias analisadas. Nesta perspectiva, interessa a presente tese revelar as multiplas

faces do mesmo fendmeno.

Além da analise dialética de Pagé (1998), foram utilizadas as concepgdes de Ardoino
(1998) sobre abordagem multirreferencial das situacdes educativas e formativas. O

autor trata da multirreferencialidade especificamente nas institui¢des de ensino, como

24



uma forma de entender a logica destas organizacdes através das suas multiplas
caracteristicas. A perspectiva de Ardoino (1998) parece complementar a de Pagé (1998)

quando ele afirma:

“O estabelecimento escolar, mesmo provido de uma autonomia
relativa, permanece, assim mesmo, parte de um todo mais amplo; a
institui¢do. Esta goza de uma autoridade e de uma legitimidade sociais.
Ela exerce um poder. Sua natureza é juridica e, finalmente, ainda mais
simbolica que funcional. Ela se exprime através de um fazer social
historico que postula uma dialética do instituido e do instituinte”.
(ARDOINO, 1998 p.34)

O recorte do objeto ¢ representado por trés experiéncias inovadoras na utilizacdo das
tecnologias, mas todas elas estdo circunscritas as institui¢gdes de ensino superior. Além
disso, estas experiéncias foram desenvolvidas por nlicleos de pesquisa. Neste contexto,
se considera tanto as for¢as reguladoras representadas pelas obrigagdes juridicas e legais
das institui¢cdes de ensino (que empurram a problematica em dire¢do a uma resolugao
pelo caminho ja estabelecido) quanto as forgas emancipatérias, representadas pelos
nucleos de pesquisa (cuja natureza implica na busca de novas alternativas que superem

as dificuldades e os modelos vigentes).

A tensdo entre estas duas forcas caracteriza a abordagem de Ardoino adotada nesta tese.
Para o autor: “o estabelecimento escolar é um lugar de vida, uma comunidade, que
reune um conjunto de pessoas e de grupos em interagdo reciproca. (...) Numa tal
comunidade, os atores sempre aspiram, mais ou menos, a Se tornarem autores”.

(ARDOINO, 1998 pp. 34-35)

A busca pela autoria caracteriza-se, no contexto desta pesquisa, pela apropriacdo do
discurso sobre as possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem
da rede nos ambientes formais de aprendizagem. De acordo com a pesquisa realizada,
esta ¢ a forma pela qual os coordenadores e participantes das experiéncias analisadas

acreditam ser possivel a multi-autoria no processo educativo em rede, como sera visto
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no decorrer do trabalho. As questdes de pesquisa, portanto, estdo relacionadas a este

problema, pois serviram como norte para a constru¢ao dos argumentos da analise.

Questoes da pesquisa:

As questdes da pesquisa apresentam o questionamento do problema como questdo
principal e os desdobramentos da questdo principal em questdes subjacentes. Foram
estas questdes que nortearam o trabalho, tanto no que se refere aos capitulos teoricos,

quanto no que diz respeito aos capitulos empiricos.

Questao principal:

e As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede,
quando aplicadas aos ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia

entre o discurso e a pratica pedagogica?

Questdes subjacentes:

e As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede
podem ser utilizadas no contexto dos ambientes formais de aprendizagem?
e De que forma o discurso sobre o aprendizado informal em rede ¢ apropriado

pelas experiéncias na modalidade a distancia?

Fontes:

As fontes de pesquisa estdo divididas em fontes primdrias e fontes secunddrias. As
fontes primarias foram entrevistas feitas com criadores, coordenadores ou participantes
profundamente envolvidos com as experiéncias analisadas. As fontes secundarias se
referem as referéncias bibliograficas utilizadas na pesquisa e a pesquisa documental

realizada nos sites sobre os cursos analisados.
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Fontes Primarias:

As entrevistas tiveram como foco os criadores ou participantes (que disseminaram
amplamente as idéias) das experiéncias analisadas. Os critérios utilizados foram:
intimidade com a proposta dos projetos desenvolvidos (podendo, dessa forma, descrever
0s objetivos iniciais desta proposta, planejamento do curriculo e operacionalizagdao do
projeto); proximidade com o contexto baiano da educacdo a distancia (o que permitiu ao
entrevistado contribuir para uma andlise do quadro geral sobre o problema desta

pesquisa, a partir da propria experiéncia).

Ficaram excluidos desta forma: o autor do Projeto Nectar, Pierre Levy — ja que ndo esta
inserido no contexto da educagdo baiana e o relato da sua experiéncia funcionou apenas
como aspecto introdutério ao capitulo das andlises (suas contribui¢des foram
apropriadas pelos autores e transformadas a partir das necessidades locais); demais
participantes, colaboradores, alunos dos cursos (uma vez que o foco da pesquisa ¢ na
apropria¢do do discurso e a sua transformagdo em experiéncia, ndo fazendo parte deste
quadro a forma como os alunos participantes destas experiéncias a utilizaram no

processo de aprendizagem).

A excessdo ocorreu no 3° Curso de Especializagdo em Educacdo Continuada e a
Distancia da UnB. Como os autores ndo responderam o questiondrio enviado por e-
mail, apds diversos envios, optou-se por entrevistar duas pesquisadoras do NUPPEAD
(Nucleo de Pesquisas e Projetos em Educacdo a Distancia) da Universidade Salvador —

UNIFACS, que disseminou as idéias do curso da UNB pela Bahia.

Novamente, os critérios utilizados para sele¢do das entrevistadas foi o alcance da
dissemina¢do que promoveram das idéias do projeto da UnB. As pesquisadoras
escolhidas foram: Teresinha Quadros (coordenadora técnica do Nucleo de Pesquisa e
Projetos em Educacao a Distancia — NUPPEAD da Universidade Salvador — UNIFACS,
que utilizou os principios do curso da UnB na criacdo dos cursos oferecidos pelo
nucleo); Maria Carolina Souza (responsavel pela coordenacdo da equipe que estabelece

a logistica tecnoldgica para implementacgao dos cursos do NUPPEAD).
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Desta forma, as entrevistas ficaram assim distribuidas:

- 3° Curso de Especializacdo em Educacdao Continuada e a Distancia da UnB:

- Maria Carolina Souza: responsavel pela coordenacdo da equipe que estabelece a
logistica tecnologica para implementacdo dos cursos do NUPPEAD; professora de
Engenharia de software do curso Sistema de Informag¢do da UNIFACS; desenvolveu a
primeira experiéncia da UNIFACS com disciplinas semi-presenciais.

- Teresinha Quadros: Coordenadora Técnica do Nucleo de Pesquisas ¢ Projetos em
Educagao a Distancia (NUPPEAD) da Universidade Salvador (UNIFACS), participante
do curso, que utilizou a experiéncia na elaboragdo do primeiro curso de EAD formal a

distancia da Bahia e nos cursos posteriores.

- Projeto Sala de Aula da Faculdade de Comunicacdo da UFBA:

- Marcos Palacios: Professor Adjunto da Faculdade de Comunica¢do (Jornalismo
Online e Novas Tecnologias de Comunicacdo) da UFBA; membro do grupo
ciberpesquisa e um dos criadores do Projeto Sala de Aula.

- André Lemos: Professor Adjunto da Faculdade de Comunicacdo da UFBA;
pesquisador na area de Cibercultura e um dos criadores do Projeto Sala de Aula.

- Claudio Cardoso: Professor adjunto da Universidade Federal da Bahia, atua nas areas
de Comércio Eletronico, e-Business e e-Commerce e um dos criadores do Projeto Sala

de Aula.

- Curso “Ensinar e aprender: caminhos metodologicos e mapas de navegacdo” da

UFBA/CEFET

- Maria Helena Bonilla: Professora da FACED, pesquisadora do GEC e uma das
criadoras e executoras dos cursos: “Ensinar e aprender: caminhos metodologicos e

mapas de navegacdo” do CEFET/FACED, Projeto Irecé e Projeto Salvador.

28



- Lynn Rosalina Gama Alves: Professora Adjunto da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), foi um dos coordenadores do Grupo de Estudos Permanentes (GEP) que
forneceu subsidio tedrico para o Projeto Internet nas Escolas (PIE), onde debateu com
os professores as referéncias utilizadas pelo GEC sobre educagao hipertextual.

- Nelson de Lucca Preto: Diretor da Faculdade de Educagdo da UFBA, atuando como
pesquisador na area das Tecnologias da Comunicagdo ¢ da Informacdo e um dos
criadores do projeto do curso “Ensinar e aprender: caminhos metodoldgicos e mapas de

navegacdo” do CEFT?FACED, Projeto Irecé e Projeto Salvador.

Fontes Secundarias: pesquisa bibliografica e pesquisa documental.

Para o 3° Curso de Especializagio em Educacdo Continuada e a Distdncia da
Universidade de Brasilia foram utilizados: arquivos da pesquisadora sobre o ambiente
do curso (imagens do ambiente virtual, artigos elaborados, textos fornecidos como
material didatico); o livro de Elsa Guimardes Oliveira, “Educacdo a distancia na
transi¢do paradigmatica”, que relata a experiéncia do curso, artigo fornecido por Maria

Luisa Angelim, criadora do curso.

Para analise do Projeto Sala de Aula da Faculdade de Comunica¢do da UFBA foram
utilizados: os arquivos do curso e do ambiente virtual, disposto no site da FACOM; o
artigo Projeto sala de aula: ligoes e reflexoes de uma experiéncia pioneira de EAD

escrito pelos criadores do curso, André Lemos, Marcos Paléacios e Claudio Cardoso.

Com relagdo ao curso “Ensinar e aprender: caminhos metodoldgicos e mapas de
navegacdo” da UFBA/CEFET foram utilizados: o documento do Projeto Internet nas
Escolas (PIE), onde as idéias sobre Educacdo hipertextual comecaram a ser
desenvolvidas; o site sobre o Projeto Irecé e o Projeto Salvador, disposto em um link da
pagina da FACED, cujo formato foi inspirado na experiéncia do curso (de acordo com

seu proprio criador, Nelson Pretto), espelhando seus principais fundamentos.

Além disso, foram utilizados autores que abordavam os temas: educacdo a distancia,
Aprendizado em rede, tecnologias da comunicagdo e da informacgdo, educacdo e

paradigmas; modernidade e pos-modernidade, avaliacdo na educagdo a distancia.
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Instrumentos de pesquisa:

O instrumento de pesquisa utilizado foi o roteiro de entrevista semi-estruturado, com
perguntas abertas. O instrumento foi avaliado e validado pelos professores: Robinson
Tenorio e Cristina D’ Avila Teixeira, ambos da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal da Bahia.

Robinson Tenorio ¢ orientador desta tese, professor de Métodos de Pesquisa e

Avaliagao Educacional; participa da Linha de Pesquisa Politica e Gestao da Educacao.

Professora Cristina D’ Avila ¢ doutora em Educagdo pela FACED e professora de da
disciplina Didatica I (EDC 140) do departamento de Educacdo II desta mesma
faculdade.

Cada grupo de participante recebeu um questiondrio referente a sua experiéncia. A
testagem apontou para a necessidade de incorporar uma pergunta sobre as demais
experiéncias em cada questionario, pois poderia haver interferéncias de umas sobre as

outras. (ANEXO 1)

Categorias:

As categorias foram estabelecidas de acordo com o recorte da pesquisa, o problema e as
questdes ja apresentadas nesta metodologia. As defini¢des destas categorias serviram
para nortear o desenvolvimento do roteiro de entrevista e a posterior analise dos dados
coletados, mesmo sem o intuito de estabelecer campos rigidos de anélise. Neste sentido,
outras informagdes que surgiram durante o processo também foram incorporadas ao

desenvolvimento das andlises das experiéncias.
A pesquisa empirica foi norteada por trés categorias: definicdo de EAD, curriculo e

comunidades virtuais. Cada uma foi dividida em outras subcategorias, conforme

descrito a seguir:
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Primeira categoria: definicdo de EAD

Esta categoria ¢ importante no contexto da pesquisa porque ndo hd um consenso entre
os autores pesquisados e os entrevistados sobre a definicdo de EAD. Alguns seguem
rigorosamente a descricdo da legislacdo brasileira; outros ampliam o espectro de
atuacdo desta modalidade e incorporam outras possibilidades de conceituagdo. Ha ainda
aqueles que ndo estabelecem diferencas entre o ensino presencial mediado por
tecnologias e o ensino a distancia. A partir destes conceitos, os entrevistados definem as
proprias experiéncias e como observam o cenario da EAD na Bahia. Isto gera um
impacto sobre como eles percebem as suas agdes: numa definicdo mais elastica sobre
EAD, os entrevistados julgam possivel a incorporacdo das caracteristicas observadas
nos ambientes informais de aprendizagem em rede no curriculo; o mesmo ocorre
quando ndo hé a separacgdo entre educagdo presencial com uso das tecnologias e EAD.
No entanto, aqueles que estabelecem uma definicdo rigorosa para a modalidade a
distancia, tendem a encontrar dificuldades nesta incorporagdo. As questdes de 1 a 4 do

questionario de entrevista foram utilizadas para tragar este panorama:

e Como voce¢ define a Educagdo a Distancia?
e Como voce avalia o atual cenario da EAD na Bahia?
e Vocé acha que as experiéncias em EAD diferem do ensino presencial?

e Em que aspectos elas se distanciam e em quais aspectos elas se aproximam?

Ainda na categoria sobre a definicdo da EAD, ¢ observado como os entrevistados
situam a sua experiéncia no quadro da modalidade a distancia na Bahia e como eles
percebem a contribuicdo dos outros. No questionario de entrevistas, as perguntas que

remetem a esta questao sao:

e Vocé ¢ capaz de citar uma experiéncia baiana (ou brasileira) que apresente
aspectos inovadores para EAD?

e Em caso positivo, por que vocé considera estes aspectos inovadores?

e Que experiéncias em Educacdo a Distancia através da Internet influenciaram de
maneira importante na formagao dos professores que atuam em EAD na Bahia?

e Como estas experiéncias contribuiram para formagao destes professores?
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e Como vocé avalia a experiéncia do curso “Ensinar e aprender: caminhos
metodoldgicos e mapas de navegacao” da UFBA/CEFET na formacao de
professores, pesquisadores e profissionais de EAD?

e (Como vocé avalia a experiéncia do Projeto Sala de Aula na formagdo de
professores, pesquisadores e profissionais de EAD?

e (Como voce avalia a experiéncia do 3° Curso de Especializagdo em Educagao
Continuada e a Distancia da UnB na formagdo de professores, pesquisadores e
profissionais de EAD?

e Vocé utiliza os fundamentos apreendidos em alguns dos cursos supracitados nas
suas experiéncias em EAD? Quais?

e Em caso negativo, que experiéncias influenciaram na sua formag¢ao em EAD?

Além das perguntas acima citadas, havia uma indagacao especifica sobre os autores que
os entrevistados utilizavam para conceituar EAD e quais fundamentos destes autores
tinham sido utilizados nas experiéncias analisadas. O objetivo era comegar a mapear as
idéias utilizadas pelos autores com a operacionalizacdo destas idéias no contexto das

experiéncias analisadas.

Segunda categoria: proposta curricular

Esta categoria foi criada como forma de entender o curriculo proposto pelas
experiéncias analisadas. Neste sentido, o objetivo ndo era analisar todos os componentes
do curriculo, mas buscar a compreensdao do que os entrevistados entendiam como
curriculo e aprofundar as questdes a cerca de alguns elementos presentes no curriculo
que impactam diretamente na sociabilidade dos ambientes virtuais. Os elementos
compreendidos que se constituiram em subcategorias foram: intera¢do professor-aluno e
avaliagdo. A interagdo professor-aluno estd diretamente ligada as formas de
sociabilidade estabelecidas no ambiente formal da rede; a avaliacao foi escolhida como
subcategoria, porque aparece, nas leituras realizadas para a pesquisa, como um dos

principais entraves para o estabelecimento de relagdes na modalidade a distancia.

No questiondrio de entrevista aplicado na pesquisa empirica, a primeira questao que
abordava esta categoria referia-se aos autores utilizados nos itens: curriculo e avaliagdo.
As demais questdes contribuiram para o entendimento sobre as propostas curriculares

32



das experiéncias analisadas da forma descrita a seguir. Apos a definicdo dos autores

utilizados pelos entrevistados, perguntava-se:

e As idéias descritas por esses autores puderam ser operacionalizadas nas
experiéncias dos projetos? De que forma?
e O que ficou como possibilidade, mas nao foi possivel operacionalizar? Por

que?

Estas perguntas foram feitas com o objetivo de observar se havia incongruéncia entre o
discurso escolhido como suporte e a pratica, operacionalizada nas experiéncias, € se 0s

entrevistados percebiam estas incongruéncias.

Com relacao a interagdo professor-aluno, foram feitas as perguntas a seguir:

e Vocé considera que o papel do professor se modifica no contexto da EAD
via Internet ou continua o mesmo? Por qué?

e Como vocé avalia a interagao professor-aluno no contexto da EAD?

e Em que aspectos ela se distancia e em que aspectos ela se aproxima do
ensino presencial?

e Vocé conhece alguma experiéncia que exemplifique a sua resposta anterior?

Com estas perguntas, se pretendia analisar as expectativas em relagdo a sociabilidade
geradas pela utilizagdo das tecnologias na educagdo e a interagdo propiciada por estas
tecnologias. A ultima pergunta foi elaborada com o intuito de fazer com que o

entrevistado refletisse sobre a possibilidade de aplicabilidade do discurso na pratica.

Ainda sobre o curriculo, foram feitas as seguintes perguntas especificas:

e O curriculo da EAD deve ser diferente do curriculo presencial? Em que
aspectos ele deve se distanciar? Em que aspectos ele deve se aproximar? Por
que?

e A EAD permite uma abordagem menos diretiva do que a educagdo

presencial? Por qué?
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A EAD permite que o curriculo seja elaborado sem objetivos definidos
anteriormente? Em caso positivo, por qué?

¢ De que maneira isto pode ser operacionalizado?

¢ De que maneira isto beneficia o processo de aprendizagem?

e A EAD permite que o curriculo seja elaborado sem a definicdo de
competéncias/ conhecimentos a serem construidos durante o percurso? Em
caso positivo, por qué? De que maneira isto beneficia o processo de

aprendizagem?

Estas perguntas tinham como objetivo entender a proposta curricular dos entrevistados
e as expectativas em torno da proposta. As indagacdes sobre operacionalizagdo
pretendiam fazer com que o entrevistado refletisse sobre as dicotomias entre o discurso

e a pratica.

Terceira categoria: comunidades virtuais

Inicialmente, esta seria uma subcategoria de “curriculo”; no entanto, no decorrer da
pesquisa foi percebida a necessidade de nomea-la categoria, pois necessitava de analises
que extrapolavam o contexto da categoria “curriculo”, embora estivesse profundamente
imbricada através das relacdes estabelecidas. Isto porque, o entendimento sobre
comunidades virtuais e os autores utilizados pelos entrevistados nas experiéncias
realizadas impactavam diretamente na proposta de curriculo dos cursos. Por
conseguinte, algumas perguntas referentes ao curriculo foram utilizadas também na
categoria comunidades virtuais, pois os entrevistados entendiam — corretamente - a
sociabilidade estabelecida no ambiente como parte indissociavel do curriculo. No
entanto, para a pesquisadora, tornou-se necessario entender a concepgdo sobre
comunidades virtuais, ambientes formais e informais de aprendizagem em rede, como
um elemento que antecede e impacta no curriculo. Assim, além da pergunta sobre os
autores utilizados na defini¢cdo de aprendizagem em rede e comunidades virtuais pelos

entrevistados, outras perguntas referentes a esta categoria foram:

e As idéias descritas por esses autores puderam ser operacionalizadas nas
experiéncias dos projetos? De que forma?

e O que ficou como possibilidade, mas ndo foi possivel operacionalizar? Por qué?
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e As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede
podem ser utilizadas no contexto dos ambientes formais de aprendizagem?
e De que forma o discurso sobre o aprendizado em rede pode ser apropriado pelas

experiéncias na modalidade a distancia?
Todas as categorias e subcategorias descritas acima foram abordadas nos capitulos

teoricos e empiricos desta pesquisa. Os ultimos dois capitulos as trazem de forma

sistematizada, para responder ao problema da pesquisa.
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1. A CRISE DO PARADIGMA MODERNO E A EDUCACAO A
DISTANCIA

“Porque ndo se pode rodar o filme ao contrario e reencontrar
a unidade irremediavelmente partida do mundo das luzes e do progresso”.

Touraine

Este capitulo tem como objetivo analisar os discursos contemporaneos sobre transi¢ao
paradigmadtica no campo da educacdo e suas implicagdes nas propostas educativas de
cursos formais para EAD. No que diz respeito a presente pesquisa, este topico ¢é
importante na medida em que contribui para o entendimento da complexidade das
questdes que envolvem uma mudanga paradigmatica e a simplificacdo contida nas

expectativas que pretendem resolvé-la através da educacgdo a distancia.

Trata-se, portanto, de uma andlise introdutéria para a abordagem posterior sobre as
categorias desta pesquisa, uma vez que estas categorias estdo circunscritas tanto no
campo da educacdo a distancia, quanto no cerne das discussdes sobre mudancas
paradigmaticas na educacdo. O capitulo se encerra com o topico “a crise de paradigmas
e a educacdo a distancia”, onde ja se inicia a andlise do discurso sobre a primeira
categoria (defini¢do de EAD), cujas consideragcdes sdo complementadas no capitulo

seguinte e utilizadas no capitulo sobre a analise das experiéncias.

Portanto, a estrutura do presente capitulo se inicia com uma discussdo sobre o conceito
de paradigma e algumas consideracdes sobre a crise dos paradigmas na
contemporaneidade. Neste topico, ressaltam-se as diferentes perspectivas trabalhadas
por autores que abordam o tema: Connor (1993), Harvey (2006), Lyotard (2006) e Doll
(1997) consideram que a Modernidade foi superada e sucedida pela Pés-Modernidade;
Touraine (2002) acredita que a modernidade sobrevive, negando parte de si mesma;
Marcondes (1994), Plastino (1994) e Dauster (1994) pontuam o momento da crise, onde

ndo ¢ possivel designar os caminhos que serdo tracados doravante; Santos (1989) e
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Lopes (1994) acreditam que o paradigma moderno ndo foi superado: os embates, as

discordancias e as crises sao subparadigmaticas.

Neste contexto, tornou-se importante fazer uma releitura de dois autores cujas obras sdo
constantemente referenciadas e interferem nas discussdes sobre modelos e paradigmas:
o primeiro ¢ René Descartes (1971), citado como o criador do método cientifico, cujas
idéias sdo apresentadas sempre como contraponto para a constru¢do de novas
abordagens educativas. No entanto, as questdes levantadas sobre Descartes, evidenciam
apenas o seu método, negligenciando-se outras questdes igualmente importantes na sua
obra que levantam a possibilidade do embrido da crise paradigmatica ter surgido ainda
na concepcdo do seu legado. Nos capitulos “Consideragdes acerca da ciéncia” e
“Razdes que provam a existéncia de Deus e da alma humana ou fundamentos da
metafisica” (DESCARTES, 1971) ja& se observam questdes que iriam impulsionar a
crise do paradigma Moderno — conforme serd discutido a seguir. O segundo autor
revisitado ¢ Thomas Kuhn (1962), cuja obra inspira a discussdo sobre a crise dos
paradigmas. Kuhn acredita que a Ciéncia Moderna se caracteriza por apresentar uma
sucessdo de paradigmas — que ele designa como “matrizes disciplinares” - cada qual

com sua propria teoria € métodos de pesquisa.

O que este capitulo ird discutir ¢ que Descartes ndo pretendeu criar um método
cientifico hegemodnico - o que caracterizaria a ciéncia moderna — e Kuhn percebeu a
incompatibilidade de um projeto de um método tnico, que abarcasse todas as areas do
conhecimento, ao falar de matrizes disciplinares. Esses sdo alguns dos autores mais
utilizados para a realizacdo de uma critica 4 razdo moderna, o que levanta a suspeita
sobre um falso problema: a crise ndo nasceu da tentativa de imposi¢do de um tnico
método, mas do contraste das disciplinas que, ao se fragmentarem, recorreram as
proprias percep¢des de mundo e encontraram na negagao do método das demais a forma
de se construir e se fortalecer. Este esforco dificultou a tentativa de reunificacdo da
ciéncia fragmentada através de projetos inter e transdisciplinares. Portanto, ndo deveria
se concluir que aquilo que ¢ designado como método e como paradigma moderno nao

resolve mais as questdes contemporaneas, € sim, que ele ndo resolve parte das questdes
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contemporaneas, pois nao se adequa mais a determinadas areas e a determinados tipos

de pesquisa.

Observa-se que estas consideragdes ndo incluem o computador na sua abordagem:
tratam de uma crise metodoldgica nas ciéncias que reverbera nas formas de ensino e
aprendizagem. O que se questiona aqui ¢ a simplificagdo do problema e a rapida
resolugdo pela utilizagdo do computador, que assume a identidade requerida,
respondendo a todas as angustias e questdes. Por que o computador e a rede parecem se
transformar na solugdo para a crise dos paradigmas? Por que passa a ser o caminho para

a construgao de um paradigma (ou paradigmas) contemporaneo (s)?

Esta questdo esta ligada a dois fatores: o (re) nascimento do “sujeito” — que desencadeia
esta possivel “crise”, fazendo com que a modernidade negue parte de si mesma — e
consequentemente, o repudio ao método e aos modelos - sejam eles quais forem, mas,
principalmente, o método cientifico moderno. O discurso da cibercultura, com as
manifestagdes ciberpunks, a possibilidade de trocas, a infinidade de informagdes que
fazem parte da rede, tornam esse mundo paralelo, virtual, aparentemente,
descondicionado de regras, métodos ¢ modelos, um éden educativo para o sujeito
gestado na crise paradigmatica. Surge como um prentncio de uma nova educacdo. Estas
questdes sdo abordadas nos topicos a seguir, encerrando-se este capitulo com a analise
sobre como a efervescéncia da rede parece atender as expectativas de uma educagio
contemporanea, que pretende superar o paradigma moderno. Isto ird introduzir o
capitulo seguinte que analisa o discurso sobre a sociabilidade em rede no contexto da

educagdo a distancia.

3.1. O paradigma em crise:

Thomas Kuhn (1962) definiu o conceito de paradigma como “realizagoes passadas

dotadas de carater exemplar” (pg. 218), ou seja:
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“(...) de um lado indica toda a constelagdo de crengas, valores,
técnicas, etc., partilhadas pelos membros de uma comunidade
determinada. De outro, denota um tipo de elemento desta constela¢do:
as solugoes concretas de quebra-cabegas que, empregadas como
modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como base
para a solugdo dos restantes quebra-cabegas da ciéncia normal” (1962
p. 219).

Para Marcondes:

“Um paradigma é aquilo que os membros de uma comunidade
cientifica partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica
consiste em homens que partilham um paradigma” (MARCONDES,
1994 p.15).

Imamacolata Lopes (1994) complementa a defini¢do dizendo que estas visdes
compartilhadas se expressam através da producdo tedrica de cada comunidade
cientifica. Uma crise de paradigmas, portanto, existiria quando ndo houvesse mais
consenso entre os membros desta comunidade, quando as formas de percepcao do
mundo, ou quando as teorias produzidas se mostrassem incapazes de resolver os
problemas de uma época, o que impulsionaria a busca por paradigmas alternativos.
(LOPES, 1994 p. 31). A crise de paradigmas se manifesta em conseqiiéncia da
insatisfacdlo com os modelos anteriormente predominantes de explicagdo dos

fenomenos.

Nesta perspectiva, torna-se necessario explicar em que medida o paradigma moderno,
nas Ciéncias, entrou em crise, parecendo insuficiente para a resolu¢do dos problemas
contemporaneos. O paradigma moderno se caracterizou pela tentativa de manipulagdo e
controle do real através da segmentacdo crescente das disciplinas cientificas, o que
levou a preocupagdo com os problemas especificos de cada uma. Substituiu uma
percepcao universalizada do mundo e trouxe o homem da periferia para o centro da
problemdtica. Em um primeiro momento, este homem se apresenta como senhor da
razdo e dotado de um método que permite a “autonomia do trabalho cientifico com
relagdo as questoes culturais, economicas e sociais do contexto no qual este mesmo

trabalho é realizado” (PLASTINO, 1994 p. 31).
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A utilizagdo de um método cientifico descontextualizado, que se aplicaria a qualquer
tipo de pesquisa, acabou por criar uma “aura mistica” (DOLL, 1997 p. 60) em torno da
Ciéncia. A fragmentacdo dos campos do conhecimento fez emergir a figura dos
especialistas, imbuidos desta ‘“aura mistica” de quem emanava o saber: um
conhecimento que o leigo ndo possuia e ndao poderia possuir, pois necessitaria do
reconhecimento de uma comunidade de especialistas que validassem esse
conhecimento, além de uma teoria que o justificasse. Sem estas caracteristicas, qualquer
saber diferente daquele proposto pelo método cientifico - sobretudo o saber popular -
era considerado ndo valido, pois ndo estaria sujeito ao controle e as formas de obtengao

da verdade.

“Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também
um modelo totalitario, na medida em que nega o carater racional a
todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus
principios epistemologicos e pelas suas regras metodologicas”.
(SANTOS, 2000 p.61)

Esta nova Ciéncia, chamada de Ciéncia Moderna, baseada na experimentagao € no
controle, encontra sua maior expressao na “régua e relégio” (PRETTO, 1997 p. 30), ou
seja, na medi¢do do tempo e do espaco. Este tempo e espaco, medido e controlado,
estaria circunscrito a pesquisa cientifica, no entanto, suspenso no que nao diz respeito
ao objeto recortado. E um tempo medido para determinados fins, mas ndo
contextualizado no tempo historico: os resultados das pesquisas ocorrem de forma
atemporal, podendo ser repetido a qualquer tempo, que ird produzir um mesmo
resultado. O mesmo ocorre em relagdo ao espaco, que ¢ medido e controlado no ambito
da pesquisa, no entanto, permanece estatico fora do objeto pesquisado. Demarca-se o
lugar e a extensdo da pesquisa, mas acredita-se que, guardando-se as caracteristicas do
local pesquisado, a experiéncia ira se reproduzir em qualquer outro lugar semelhante -
independente da cultura e das pessoas que fazem parte deste local. Portanto, na
tentativa de ser totalitaria, a Ciéncia Moderna, em sua primeira fase, torna-se

manipulativa e reducionista.

O modelo de racionalidade descrito acima, que se inicia a partir da revolucdo cientifica

do século XVI e se desenvolve no ambito das ciéncias naturais, ndo encontra €co no
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campo das ciéncias sociais — emergentes a partir do século XIX. E neste ponto que se
encontra o né da tensao das crises paradigmaticas: ela ndo ocorre em relagao a adogao
de um tUnico método, mas na inadequagdo deste método no desenvolvimento das
ciéncias sociais. Com quase trés séculos de vantagem, as ciéncias naturais estabelecem
um mundo interpretado pela 16gica matematica. As ci€ncias sociais emergentes, pois, se
desenvolvem em um contexto onde o escopo do seu conhecimento ou se encaixa no
método cientifico pré-estabelecido, ou integra o bloco do senso comum e saber popular

— considerado nao cientifico.

Isto ndo significa que, durante este tempo, as ciéncias naturais nao tenham passado por
crises que a fizeram repensar os modelos de racionalidade até entdo utilizados. No
entanto, estas crises se tornam mais evidentes no ambito das ciéncias sociais, dado a
problematica estar situada em um campo extremamente dindmico: o das relagdes
sociais. Neste campo, aquilo que foi minimizado (ou circunscrito ao objeto de pesquisa)
no paradigma moderno torna-se essencial: o processo histdrico (o tempo, o “relogio”) e
o lugar de onde se fala (a extensdo, o territério, a “régua”). A localizacdo do tempo
historico e do local problematizado ira interferir nos resultados da pesquisa, pois cada
grupo e classe social constroem representagdes sociais diferenciadas sobre a sociedade e
sobre si mesmos. E cada qual ird produzir “verdades” e “comprovagdes” diferenciadas,
ainda que se parta da mesma problematica. “Dai se reconhecer que o conhecimento
cientifico nas Ciéncias Sociais procede normalmente por rupturas, descontinuidades e

crises” (LOPES, 1994 p. 31).

Embora isto fique mais evidente nas Ciéncias Sociais, cujo carater predispde a descobrir
“verdades”, ao invés de uma “verdade absoluta”, em qualquer area da ciéncia (ou em
qualquer matriz disciplinar), a escolha da teoria de suporte e do método ird interferir no
resultado da pesquisa. Ou seja, em Ultima instancia, como se tratam de escolhas
determinadas pelo sujeito, ele ird selecionar os tipos e a natureza dos resultados
desejados antes mesmo de iniciar a pesquisa. A natureza fragmentaria da verdade
determinada pelo sujeito — que torna as possibilidades infinitas — acentua ainda mais a

crise dos paradigmas.
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Nao had consenso entre os autores sobre a situacdo de crise paradigmatica que
caracteriza a contemporaneidade. Connor (1993), Doll (1997), Harvey (2006) e Lyotard
(2006) a descrevem como poOs-modernidade; Touraine (2002) acredita que a
modernidade sobrevive, negando parte de si mesma; Marcondes (1994), Plastino (1994)
e Dauster (1994) pontuam o momento da crise, onde ndo ¢ possivel designar os
caminhos que serdo tragados doravante; Santos (1989) e Lopes (1994) acreditam que o
paradigma moderno ndo foi superado: os embates, as discordancias e as crises sdao

subparadigmaticas.

Na verdade, o dissenso surge ainda na interpretacdo do sentido de paradigma. Ha o
entendimento geral de que seria a crenga em um conjunto de valores partilhados, mas
uma vez que o conceito ¢ amplo em alguns momentos parece abarcar as teorias, em
outros, os métodos. Mesmo assim, todos concordam em um ponto: com a fragmentagao
do saber em “matrizes disciplinares” e com a possibilidade de inverter a razao para a
otica do sujeito — carregando-a de subjetividades - torna-se cada vez mais dificil se
buscar um paradigma universal, quer seja moderno, pés-moderno ou hiper-moderno,
sendo mais prudente se falar em paradigmas contemporaneos. “A crise da modernidade
marca a separagdo daquilo que estivera tanto tempo unido, o homem e o universo, as
palavras e as coisas, o desejo e a técnica. De nada vale voltar atrdas, em busca de um

principio de unidade absoluta” (TOURAINE, 2002 p. 244).

Uma primeira abordagem sobre o conjunto contemporaneo que caracteriza a crise de
paradigmas leva a crer que o paradigma Moderno ja foi superado, sendo gradativamente
substituido por um paradigma definido amplamente como pds-moderno, cujos
contornos sdo dificeis de visualizar — e cuja identidade ja se manifesta fragil no proprio
nome que o caracteriza: pos-moderno indica apenas que sucedeu o antigo, sem deixar

vestigios do que vem a ser.

Compactuando com esta defini¢do, estdo autores como Connor (1993), Harvey (2006),
Lyotard (2006) e Doll (1997), para quem o pds-modernismo se caracteriza por uma

visdo social, pessoal e intelectual baseada na duvida pragmatica: “a duvida que vem de
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qualquer decisdo que ndo se baseia em temas metanarrativos, mas na experiéncia
humana e na historia local” (DOLL, 1997 p. 77). Connor (1993) avanga nesta
descri¢do, analisando os efeitos deste paradigma em diversas areas como a arquitetura, o
urbanismo, a arte em geral. Como trago marcante, traz a ruptura da linha do tempo, o
que ocasiona um presente dominante, onde os elementos do passado sdo constantemente
revividos, re-significados e mesclados com uma atmosfera futurista: a duvida se

expressa na nao escolha — € tudo aqui e agora.

Outro autor que aborda a Pds-Modernidade ¢ Lyotard (2006) para quem o termo
“designa o estado da cultura apods as transformagoes que afetaram as regras dos jogos
da ciéncia, da literatura e das artes a partir do século XIX” (LYOTARD, 2006 p.15).
O autor também situa a representacdo maxima da pos-modernidade na incredulidade
com relagdo aos metarrelatos. Fruto do proprio progresso das ciéncias, a incredulidade
levaria a crise da institui¢do universitaria que deles dependia. “Cada um de nos vive em
muitas dessas encruzilhadas. Ndo formamos combina¢oes de linguagem

necessariamente estaveis, e as propriedades destas por nos formadas ndo sdo

necessariamente comunicaveis”’ (LYOTARD; 2006; 16).

Harvey (2006) evidencia toda expectativa em um paradigma pds-moderno ao referir-se
as suas caracteristicas fragmentarias, descontinua e cadtica, onde nao ¢ possivel haver
elementos eternos e imutaveis (2006 p. 49). E ironiza os seus reflexos no ambito da
comunicacdo e da informagdo: “(...) aceitar a fragmentag¢do, o pluralismo e a
autenticidade de outras vozes e outros mundos traz o agudo problema da comunicagdo
e dos meios de exercer o poder através do comando” (2006, p. 53). Eis porque, segundo
o autor, a maioria dos pensadores pos-modernos esta fascinada pelas novas

possibilidades da produgao, analise e transferéncia do conhecimento.

No entanto, parte dos autores, atualmente, tende a rever a idéia de uma época Pds-
Moderna e considerar a possibilidade do paradigma Moderno ainda ndo haver
desaparecido. Para Lopes (1994), por exemplo, os metarrelatos ainda nido foram

superados.
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“As teorias mantém uma relagdo de subordinagcdo a um paradigma
teorico que determina a sele¢do dos problemas, os aspectos a serem
investigados, os métodos e as técnicas de pesquisa. Mas, em vez de
inaugurarem outro paradigma, ou um paradigma alternativo, o que as
teorias expressam sdo as continuas readapta¢ées de um mesmo
paradigma, no sentido de realiza¢do de suas potencialidades ainda ndo
esgotadas. O marco do capitalismo, como sistema macroestrutural
historico ainda ndo foi superado, ocorrendo o mesmo com o0s
paradigmas teoricos que sdo fundamentalmente a sua tradugdo
cientifica” (LOPES, 1994 p. 35).

As crises expressas por Lopes (1994) sao denominadas por Boaventura de Souza Santos
(2000) como crises subparadigmadticas, ou seja, ocorrem no ambito do proprio
paradigma dominante, impulsionando a uma re-arrumagao interna, o que nao significa,
necessariamente, a sua ruptura. S3o as chamadas “crises de crescimento” € ocorrem no
nivel da matriz disciplinar. Originam-se na insatisfagdo perante métodos ou conceitos
basicos até entdo usados sem qualquer contestagdo na disciplina. Por outro lado, Santos
(2000) afirma que ha também as crises de degenerescéncia que atravessam de forma
mais profunda, todas as disciplinas, ainda que de modo desigual. Essas crises pdem em
cheque a propria forma de inteligibilidade do real que um dado paradigma proporciona
e ndo apenas os instrumentos metodologicos e conceituais que lhe dao acesso.

(SANTOS, 1989 p. 18) Sao elas as responsaveis pelas rupturas.

Marcondes (1994, p.15) assume a mesma posi¢ao, diferenciando-se conceitualmente de
Boaventura de Souza Santos por definir as causas que originam a crise como internas e
externas. As causas internas sdo ocasionadas pelos desenvolvimentos tedricos e
metodoldgicos dentro de uma mesma teoria ¢ do esgotamento dos modelos de
explicacao oferecidos por ela. As externas sdo as mudancas sociais e culturais de uma
determinada época, que tornam as teorias tradicionais insatisfatorias. Ou seja, se for
aplicado o raciocinio de Santos a este contexto, conclui-se que as causas internas
ocasionam a crise de crescimento, enquanto que as externas tenderiam a provocar a

ruptura.

Santos (2000, p. 16) afirma, ainda, que as crises internas possuem forcas

subparadigmaticas emancipatorias e reguladoras. S@o as forgas emancipatorias que
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podem criar a falsa impressdao da mudanca de paradigmas: embora se desenvolvam
alicergcadas nas possibilidades oriundas do paradigma dominante ela aparece como uma
idéia completamente nova. Neste ponto, torna-se necessario retomar o objeto de estudo
desta tese, pois este capitulo pretende discutir o discurso contemporaneo da transi¢ao
paradigmatica no campo da educagdo e suas implicagdes nas propostas educativas de
cursos formais para EAD. Sobre esse aspecto, a definicdo da forga emancipatoria de
Boaventura de Souza Santos parece oportuna para caracterizar algumas propostas para
EAD: na tentativa de romper com uma Educacdo que parece ultrapassada, os
educadores acabam por reafirmar o paradigma moderno — conforme sera abordado em

topico a seguir. Para Santos, a ruptura teria que:

“Partir de uma critica radical do paradigma dominante, tanto dos seus
modelos regulatorios como dos seus modelos emancipatorios para com
base nela e com recurso a imaginacdo utopica desenhar os primeiros
tragos de horizontes emancipatorios novos em que eventualmente se
anuncie o paradigma emergente” (SANTOS, 2000 p. 16).

No entanto, esta ¢ uma dificil missdo, ja4 que a constru¢cdo da rebeldia ¢ também um
processo social contextualizado. Ou seja, como ¢ possivel fazer uma critica, ela propria
inserida no contexto de quem pensa e constroi? Isto so seria possivel através do olhar
do outro, descontextualizado do problema, o que invalida a ado¢cdo de uma ciéncia
universalizada, j& que cabe a este uma outra percepcdo do problema. Mas isto ndo
significa que o paradigma Moderno foi superado e que a pés-modernidade triunfou. A
ascensdo da subjetividade, a entrada do sujeito no panorama das ciéncias — sobretudo

das ciéncias sociais — nega apenas, parte da Modernidade:

“Alguns dirdo que ndo hd razdo para se chamar de moderna uma
concepgdo que chamariamos com maior exatiddo de pos-moderna. (...).
De fato, ndo ¢, porque a critica do modernismo, ou seja, da redugdo da
modernidade a racionalizag¢do, ndo deve conduzir a uma posicdo anti
ou pos-moderna” (TOURAINE, 2002 p. 229).

Touraine (2002) defende que a Modernidade se desenvolveu negando parte de si mesma
- aquela que se refere a subjetividade e ao sujeito — contrapondo-a, de maneira

sistematica, a sua metade mais visivel - a adogdo do método cientifico e a segmentacgao
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da ciéncia em matrizes disciplinares. Porém, se tratam de metades de um mesmo
paradigma, forcas reguladoras e emancipatorias que, no entanto, nao impulsionaram,

ainda, para sua ruptura.

A idéia de “sujeito” foi gestada no proprio paradigma Moderno - como sera discutido a
seguir — e esteve presente mesmo na obra daquele que ¢ considerado o criador do
método cientifico e, portanto, um dos mais importantes representantes das forcas
reguladoras do paradigma Moderno: René Descartes. Como no proprio paradigma, a sua
obra apresenta forgas reguladoras e emancipatorias, que se contradizem e se
complementam. N3o seria essa uma das caracteristicas da Modernidade? A
complementaridade entre objetividade e subjetividade parece caracterizar melhor o

quadro contemporaneo do que a idéia da ruptura e da opg¢@o por uma ou por outra.

3.2. O Sujeito, a Historia e a Historia do Sujeito:

“O individuo sera, portanto, a base deste novo quadro teorico, deste
novo sistema de pensamento. E precisamente nisto que consiste o
paradigma subjetivista na epistemologia” (MARCONDES, 1994 p. 20).

Em todas as discussdes sobre a crise do paradigma Moderno, o sujeito surge como
responsavel pela ruptura com um modelo alicer¢ado no controle € na experimentacao
através de um método cientifico capaz de tornar a Ciéncia uma metalinguagem sob a
qual estariam todas as explica¢des para o mundo. O sujeito, neste contexto, ¢ entendido
como um ser dotado de uma natureza racional, porém carregado de subjetividades, de
quem nao ¢ possivel separar a cultura, as origens e a historia. Desta forma, o problema
da pesquisa, o “objeto”, deixa de fazer sentido por si s6 e passa a fazer sentido através
do sujeito, que o carrega com as suas subjetividades: esta seria a inversdo do modelo
classico. “O objeto agora deve conformar-se ao sujeito. O centro do sistema do

conhecimento ndo é mais o real, mas sim o sujeito” (MARCONDES, 1994 p. 21).
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Autores como Marcondes (1994) e Plastino (1994), que defendem a idéia de uma época
de transicdo paradigmatica, afirmam que as evidéncias apontam para o nascimento de
um paradigma subjetivista: um paradigma nascido da consciéncia individual que, ao
contrario do que se esperava — que reafirmasse a autonomia da Ciéncia através da razao
— desconstroi o real totalitario em diversas construgdes dos diversos sujeitos. Torna-se,
portanto, quase impossivel encontrar critérios para a distingdo entre o verdadeiro e o
falso, ja que a propria objetividade resulta de uma determina¢do do sujeito no processo
do conhecimento: um conhecimento impregnado de circunstancias casuais, de
caracteristicas historicas e locais, que ampliam a régua e o reldgio para fora do objeto de
pesquisa, abarcando também o pesquisador e o transformando, de observador a

ator/construtor do problema e das conclusdes observadas. De acordo com Castoriadis

(1992):

“O entendimento é social-historicamente instituido e a cada vez imerso
na institui¢do imaginaria global da sociedade. Falando cruamente, é a
propria ‘racionalidade’ das outras sociedades e das outras épocas que
¢ diferente, porque é ‘tomada’ em outros mundos imagindrios” (1992 p.
63).

Sendo assim, o fato historico passa a ser percebido como algo que ¢ construido pelo
historiador ao longo do proprio processo de sua pesquisa. A histéria deixa de ser
meramente factual e descritiva e passa a ser uma histéria fundamentalmente
interpretativa, onde o critério de verdade se desloca do fato para a interpretagdo.
Gradualmente, a narrativa se aproxima dos antigos espacos reservados ao cientificismo,
onde era rejeitada e considerada ndo cientifica: ela se legitima, por exemplo, através de
relatos antropoldgicos sobre sociedades primitivas; na interpretagdo do significado dos
relatos dos contadores de histéria das cidades do interior; no resgate do conhecimento

das benzedeiras e parteiras sobre plantas medicinais.

A proximidade da Ciéncia com a narrativa traz embutido um outro dado importante para
o conjunto do saber cientifico: ela amplia a percep¢ao sobre quem tem o direito e a
responsabilidade de falar e de ouvir em um dado grupo social. A construgdo da histéria

passa a ser feita ndo apenas através da palavra daqueles personagens historicos que
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constroem a “historia oficial”’, mas pelo relato de uma infinidade de sujeitos, que
interpretam de maneira diferente o mesmo fato. “Vimos, portanto, uma passagem da

majestade amortecida das grandes narrativas a autonomia fragmentadora das

micronarrativas” (CONNOR, 1993 p. 33).

Por outro lado, quando o saber cientifico incorpora a narrativa ao seu discurso, ele
também a modifica: ela perde a cadéncia originiria da oralidade e sofre um
ordenamento tipico da linguagem impressa e do pensamento cientifico: passa a ter uma
métrica guiada pela régua e pelo relogio, dando a ela um outro sentido que a distingue
das caracteristicas originais descritas por Lyotard (2006) como ‘vibratorias” e
13 b b b D1 . . /4 ’

musicais”: “a forma narrativa obedece a um ritmo, é a sintese de um metro que marca

o tempo em periodos regulares e com um acento que modifica o comprimento ou a

amplitude de algumas, entre elas” (2006 p. 40). Connor (1993) assim analisa o autor:

“Outro fator surpreendente em que Lyotard insiste é a forma ritmica da
narrativa que, ao fornecer um metro regularizador ou “batida” narrativa, fixa
e contém as irregularidades do tempo natural. Lyotard conclui que, longe de
chamarem a aten¢do para a passagem do tempo em seu proprio desenrolar
temporal, naquilo que se supoe convencionalmente ser a propriedade distintiva
da narrativa, essas narrativas na verdade dissolvem ou suspendem o sentido do

tempo” (CONNOR, 1993 p. 30).

Introduzir uma seqiiéncia temporal, linear, evolutiva e valorativa na narrativa ¢ a forma
que o discurso cientifico encontrou para dissocia-la da ignorancia e da supersticdo. Com
isto, modifica a sua forma de legitimacdo, da pragmatica da sua propria transmissao
entre geragdes, para a composi¢do analitica, que recorre a argumentagdes como forma
de justapor discursos de naturezas diversas. A narrativa incorporada e interpretada pelo
discurso cientifico, pois, ndo ¢ a mesma narrativa da qual ele pretende se aproximar:
esta ndo precisa de outra forma de legitimagdo que nao seja a sua reverberagdo ao longo

do tempo.

Portanto, a idéia de que ha espago para subjetividade na Ciéncia no mundo

contemporaneo — € que isso caracterizaria a ascensao de um novo paradigma ou o inicio
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da pés-modernidade — precisa ser revista. Em primeiro lugar, porque se abre um espago
quase que poético para estas subjetividades: admite-se a sua existéncia, mas ha a
tentativa, no campo das Ciéncias, de encaixd-la em métodos e modelos da Modernidade.
Em segundo lugar, porque esta dicotomia parece caracterizar a propria Modernidade,
conforme analisa Touraine (2002), pois os elementos que compdem o surgimento do
sujeito se tornam insuficientes para descaracterizar o quadro anterior — que permanece
lado a lado com a sua ascensdo. Conforme ja foi discutido, parece se tratar, muito mais,
de forcas subparadigmadticas que, embora antagdnicas, ajudam na composicdo da

identidade de um mesmo paradigma: o paradigma Moderno.

“Aqueles que querem identificar a modernidade unicamente com a
racionalizag¢do ndo falam do Sujeito a ndo ser para reduzi-lo a propria
razdo e para impor a despersonalizacdo, o sacrificio de si e a
identificagdo com a ordem impessoal da natureza ou da historia. O
mundo moderno é, ao contrario, cada vez mais ocupado pela referéncia
a um Sujeito que estd libertado, isto ¢, que coloca como principio do
bem o controle que o individuo exerce sobre suas agdes e sua situag¢do
e que lhe permite conceber e sentir seus comportamentos como
componentes da sua historia pessoal de vida, conceber a si mesmo
como ator” (TOURAINE, 2002 p. 220)).

Touraine (2002) defende que o sujeito, gestado na Razao Moderna ¢é, ele proprio, parte
da Modernidade. Segundo o autor, a Modernidade negou esta parte de si mesma — a
subjetividade — e a transformou em metade antagdnica, o que gerou uma falsa crise, ou
melhor, uma crise “interior”, conforme Kuhn (1962) e Plastino (1994); uma crise
subparadigmatica, de acordo com Boaventura dos Santos (2000), mas ndo uma crise de

rupturas.

Portanto, a tendéncia observada no discurso cientifico ¢ a de fazer uma trégua entre o
sujeito e a razdo, através da adequacao da Subjetividade ao método cientifico. E isto ndo
inaugura um paradigma pds-moderno: ao contrario — enquanto forca emancipatdria
interna refor¢a o paradigma Moderno. Esta dicotomia esteve sempre presente mesmo na

obra de Descartes (1978).
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1.3. A ciéncia de Descartes

Em quase todos os questionamentos sobre a defasagem da Educa¢do contemporinea e a
necessidade de mudanga de paradigmas, René Descartes aparece como criador de um
método cientifico que — embora ndo se tratasse de proposi¢do sua - acabou assumindo
um carater universal no mundo das ciéncias e contribuindo de forma definitiva para a
organiza¢do do pensamento moderno. O método consistia na fragmentacdo de um
problema em pequenas partes, manipulaveis e controldveis que pudessem fazer com que
uma experiéncia pudesse ser reproduzida a qualquer tempo e em qualquer lugar de

forma a gerar os mesmos resultados.

Os autores contemporaneos que defendem a idéia de que se vive uma crise de

paradigmas atribuem a Descartes uma grande influéncia sobre a forma como ¢

o~

concebida hoje a escola, o curriculo e o método cientifico. Descartes sempre
convocado para fazer contraponto ao sujeito, pés-moderno, que se liberta do método e
da rigidez, em busca de uma nova forma de organiza¢do do pensamento cientifico: um
pensamento carregado de subjetividades, onde haveria espago para a criacdo e para

descoberta.

“Descartes legou ao pensamento modernista um método para descobrir
um mundo preexistente, ndo um método para lidar com um mundo
emergente, evoluciondrio. Analogamente, o mesmo comentario pode ser
feito acerca do “método da descoberta” curricular da década de 1960 -
ele ajudou os alunos a descobrir o que ja era conhecido; ndo os ajudou
a desenvolver seus poderes de lidar com o indeterminado. Como o
método de Descartes, seu uso era limitado” (DOLL, 1997 p.48).

Apesar da consagracdo do método, pouco se fala sobre a ciéncia de Descartes: a teoria
que suportou o método; as consideragdes a priori que motivaram a sua criacdo. Nos
capitulos “Consideragoes acerca da ciéncia” e “Razoes que provam a existéncia de
Deus e da alma humana ou fundamentos da metafisica” (Descartes, 1971) sdo

percebidos os indicios de que a dicotomia que caracteriza a época moderna ja existia:
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neles observa-se a presenga do Sujeito, que busca a racionalidade, mas assume a

subjetividade da escolha.

“Ndo é proposito meu ensinar aqui o método que cada um deveria
seguir para orientar a sua razdo, porém somente demonstrar de que
modo procurei conduzir a minha” (DESCARTES, 1978 p.16).

Morin (1996,45) afirma que Descartes viu que havia dois mundos: um que era relevante
ao conhecimento objetivo, cientifico — o mundo dos objetos: e outro, um mundo que
compete a outra forma de conhecimento, um mundo intuitivo, reflexivo — o mundo dos
sujeitos. No entanto, embora procurasse no conhecimento cientifico e na razao a forma
de obter o conhecimento, Descartes (1978) ndo consegue dissocia-lo da subjetividade:
motivado por principios religiosos, desejava aprender a diferenciar o verdadeiro do falso
e ver com clareza que a sua condugdo de vida era correta, o que o aproximaria de Deus.

(DESCARTES, 1978 p. 24)

“Reverenciava a nossa teologia e queria, como qualquer outra pessoa, atingir
o ceu. Tendo, contudo, como coisa muito certa, que a estrada deste ndo estava
menos aberta para os ignorantes do que para os doutos, e que as verdades
reveladas que nos levam a ele estdo além da nossa inteligéncia, ndo ousava
submete-las a fraqueza do meu raciocinio e achava que, para empreender seu
exame e ter sucesso era preciso possuir uma extraordindria assisténcia do céu e
ser mais do que homem” (DESCARTES, 1978 p. 21).

Em busca de se aproximar de Deus através da Verdade obtida pela razdo, Descartes se
afasta do saber popular - “passei a ndo crer com muita firmeza em nada do que fora
inculcado por influéncia da exemplificagdo e do costume” (DESCARTES, 1978 p. 24)
— acreditando ser “a razdo ou o senso a unica coisa que nos confere a qualidade de
homens e nos diferencia dos animais” (DESCARTES, 1978 p. 14). No entanto, esta
razao parece ndo ser universal, quando o autor reconhece a necessidade da percepcao do
outro € a nossa percepcdo em relacdo ao outro, ao julgar conveniente conhecer o
costume de diferentes povos, para nao se achar que tudo que contraria os costumes que

se conhece seja contrario a razdo. (DESCARTES, 1978 p. 19)
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Portanto, embora seja conhecido pela rigidez do método, Descartes também apresenta
caracteristicas que usualmente sdo atribuidas a um paradigma subjetivista contraposto
ao autor. Outra caracteristica que ¢ colocada como a negacdo do método de Descartes e
aparece em seu discurso, ¢ a valorizacdo da experiéncia individual como processo de
constru¢do do conhecimento. Ele mesmo declara que o método que criou tem o intuito
de apenas servir a si proprio (DESCARTES, 1978 p. 16). Além disto, relativiza a
importancia dos livros em relagdo a vivéncia do sujeito — ou seja, da teoria em relagdo a

pratica:

“Supus que as ciéncias dos livros, ao menos as cujas razoes sdo apenas

provaveis, e ndo tém demonstracdo alguma, sendo compostas e
acrescidas a pouco e pouco, com opinido de muitas e diferentes
pessoas, ndo se aproximam tanto da verdade quanto os simples
raciocinios que pode, certamente, fazer um homem de bom senso a
respeito das coisas que lhe sdo apresentadas” (DESCARTES, 1978 p.
32).

No entanto, a semelhanga entre a valorizagdo da experiéncia de Descartes e as
perspectivas contemporaneas do aprendizado se encerra na descri¢do supracitada, uma
vez que se busca, atualmente, a construcdo coletiva do aprendizado, a interferéncia do
outro e a constru¢do de redes de informacao para se efetivar as experiéncias, enquanto
que, para Descartes, “ndo se acha tanta perfeicdo nas obras realizadas com muitas
pecas e compostas pelas mdos de diferentes mestres como nas que apenas um
trabalhou” (DESCARTES, 1978 p. 30). Para o autor, utilizar da experiéncia do outro
ou, o que comumente se define hoje em dia como re-significar as experiéncias, seria

como se “reconstruir usando velhas paredes erguidas para outras finalidades” (idem).

Percebe-se, portanto, que o sujeito sempre esteve presente no método cientifico, ainda
que manifestado timidamente durante a ascensao da racionalidade. Faz parte de um
mesmo conjunto de valores que caracterizam o paradigma Moderno — ele mesmo
subjetivista na contemporaneidade, mas ainda guardando os mesmos principios do
método cientifico racional. Castoriadis (1992) afirma que “o discurso sobre a morte do
homem e o fim do sujeito nunca foram mais do que um verniz pseudoteorico (...)” (1992

p. 201), para complementar, logo em seguida que “o sujeito ndao voltou porque nunca

52



partiu. Sempre esteve presente — certamente ndo como substancia, mas como questdo e

projeto” (idem); isto ¢ observado na obra de Descartes.

Neste sentido, a escola, a Ciéncia, as matrizes disciplinares, realizam movimentos
emancipatérios, no sentido de permitir uma manifestacdo maior do sujeito ¢ das suas
subjetividades. No entanto, encaixam estas permissividades no método cientifico, no
curriculo, afirmando, através da incongruéncia, o paradigma Moderno; ou seja, ao
subordinar a idéia nova de cada sujeito, ao modelo antigo, ndo ha uma ruptura
paradigmatica. Este movimento passa despercebido por aqueles que insistem na
dicotomia racionalidade versus subjetividade e a fazem reverberar nas propostas
pedagbgicas da educacdo formal e da educagdo a distdncia: ¢ uma discussdo que divide
o mundo académico em dois: ou se ¢ racional; ou se € subjetivista, ou se € contra, ou se
¢ a favor do método cientifico; ou se ¢ Moderno, ou se ¢ pds-moderno. Nesta
perspectiva, o ciberespagco — um novo espago educativo — aparece como campo
privilegiado para execucdo de uma proposta pds-moderna concreta, como sera visto no

item a seguir.

1.4. A crise de paradigmas e a educacio a distincia

O primeiro capitulo desta tese pretendeu demonstrar a complexidade das discussoes
sobre mudangas de paradigmas na educagdo com destaque para duas questdes que se
mostram bastantes significativas no contexto da educagdo a distancia: a primeira se
refere a0 método e a segunda ao (re) nascimento do sujeito. Estas duas questdes irdo
aparecer em lados antagonicos também no campo da EAD: acredita-se que quanto mais
rigidos forem os métodos, menos espagos havera para a manifestagio do sujeito-

aprendente.

Mas por que estas questdes ganharam novo folego e novas dimensdes na educacgdo pela
Internet? A livre navegabilidade através da rede oferece uma grande oportunidade de
acesso a um vasto campo de informagdes e a possibilidade de trocas entre os internautas

mediadas pela formacdo de grupos segundo interesses comuns. Esse tipo de
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aprendizado — de carater informal — observado e analisado por diversos autores
(conforme sera visto em capitulos a seguir), aparece como oportunidade para se

repensar a pratica pedagogica formal.

No entanto, quando incorporada a um curriculo, circunscrito a um curso da educacao
formal, ele deixa de ser uma “livre navegabilidade” e passa a fazer parte de um contexto
onde ha objetivos, planejamento, avaliacdo e métodos empregados. Isto porque a
educacdo perde o seu carater informal e passa a ter um carater formal. Neste contexto,

formalizagao ¢ identificada com método e informalidade com subjetividade.

A questdo ¢ antiga: quando a rede de computadores comegou a ser utilizada em larga
escala, a partir da segunda metade dos anos noventa, a discussdo sobre a crise dos
paradigmas e sobre a inadequagdo do método cientifico ja era pauta constante nas
pesquisas da grande area das Ciéncias Sociais. Discutia-se a pos-modernidade e
iniciavam-se as pesquisas sobre as possibilidades da rede como meio de aprendizagem.
Ao mesmo tempo, perseverava uma outra crise: a crise do curriculo universalista e
“bancario”, cujo carater parecia atender muito mais a uma classe social privilegiada e
conduzir a um processo que culminava com o acesso ao curso superior do qual era

excluido a maior parte da populacdo em idade escolar.

Autores como Paulo Freire (1982), Pablo Gentili (1995), Tomaz Tadeu da Silva (1999),
Maria Tereza Nidelcoff (1994), entre outros, foram de suma importancia para a
percepcao de que o curriculo poderia ser feito de forma diferente. Paulo Freire (1982),
ao apontar para a necessidade de se fazer do ambiente de aprendizagem e do proprio
conhecimento, locais reconheciveis para os aprendizes; Nidelcoff (1994), trazendo uma
questao polémica sobre os déficits de aprendizagem — ao relatar que as pessoas que sao
privadas das condi¢des basicas de vida, ja chegam a escola em desvantagem; Tomas
Tadeu da Silva (1999) e Pablo Gentilli (1995) denunciando os diversos mecanismos de
exclusdo curricular das classes sociais de menor poder aquisitivo ou de grupos étnicos.

A maior preocupacdo destes autores com o curriculo era:
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“(...) a concep¢do bancaria (...) (que) tem o valor de preencher a
fung¢do de padrdo cultural e modelo que, na concepg¢do de Geertz
(1978), sdo regras socialmente construidas. Ao mesmo tempo,
organizam o comportamento social e representam ordenacgoes ai
existentes, muito embora ndo sejam determinagdes imutdveis, fixas, ou
irrestritas” (DAUSTER, 1994 p. 77).

O curriculo criticado por estes autores teve origem na Revolu¢do Industrial, cujos
objetivos e os fins, ndo podiam ser estabelecidos separadamente das atividades da
sociedade. “Neste curriculo de orientagdo mecanicista os objetivos estdo fora e sdo
determinados antes do processo instrucional; uma vez firmemente estabelecidos, eles
sdo “conduzidos ao longo” do curriculo” (DOLL, 1997 p. 44). Esta foi a forma como a
idéia de seqiiéncia, progresso e ordenamento linear foi transportada da sociedade
industrial para o curriculo, que passou a ser organizado por etapas graduais ou séries.
Uma idéia alicer¢ada no paradigma Moderno, para o qual a “régua” e o “reldgio” sdo de
extrema relevancia. Neste sentido, o tempo ¢ visto também como um aliado, havendo
uma co-relagdo entre ele e o aprendizado: quanto mais tempo, maior a possibilidade de
aprendizagem do aluno. Assim, o curriculo deveria estar com o conteudo bem
distribuido ao longo do tempo e encontrar mecanismos de medi¢do da apreensao deste

conteudo por parte dos alunos.

Contrapondo-se a este curriculo, os educadores incentivavam uma maior integragao
entre a vida fora da escola e o ambiente escolar, com espagos para criagdo nao prevista
no conteudo programatico; uma relagdo mais horizontal entre professores e alunos; uma
insercdo da diversidade dos saberes, com énfase nas relagcdes sociais € no
multiculturalismo. Para estes educadores, estas modificacdes consistiriam em uma

mudancga de paradigmas.

“O sistema de ordenamento linear, seqiiencial, facilmente quantificavel que
domina a Educagdo, atualmente — que se centra em inicios claros e fins
definidos — pode dar lugar a um sistema ou rede mais complexo, pluralista e
impredizivel. Tal rede complexa, como a propria vida, estard sempre em
transi¢do, em processo. Uma rede em processo é uma rede transformativa,
continuamente emergente, - indo além da estabilidade para aproveitar os
poderes criativos inerentes a instabilidade. Nessa rede transformativa, a
predicdo e o controle, elementos essenciais do modelo do curriculo modernista,
tornam-se menos ‘ordenados’ e mais ‘imprecisos’” (DOLL, 1997 p. 19).
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A Internet, entdo, torna-se uma possibilidade de construcao da rede descrita por Doll
(1997). E nesta perspectiva que a utilizagio da rede enquanto meio educativo parece
atender ao quadro desejado pelos educadores pés-modernos como forma de romper com

o curriculo modernista e a racionalidade cientifica, inaugurando um novo paradigma.

A possibilidade de interconexao entre os especialistas das mais diversas partes do globo,
a troca de informacdes entre escolas territorialmente distantes, a construg¢do de projetos
coletivos, as possibilidades do aprendizado a distancia, enfim, o mundo sem fronteiras,
apresentava-se como uma oportunidade de se repensar a pratica pedagdgica, a partir dos
questionamentos suscitados pelas oportunidades oriundas da rede, sobretudo no que
dizia respeito 4 utilizagdo do tempo (resposta imediata, outras possibilidades de gestdao
do tempo) e do espago (unido de um numero ilimitado de pessoas, que poderiam estar
territorialmente distantes, em um meio interativo, sem a necessidade do deslocamento

para outros espagos). Para Castells,

“As novas tecnologias da informag¢do ndo sdo simplesmente
ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem desenvolvidos.
Usuarios e criadores podem tornar-se a mesma coisa. Dessa forma, os
usudrios podem assumir o controle da tecnologia, como no caso da
Internet. Segue-se uma relagdo muito proxima entre 0s processos
sociais de criagdo e manipulag¢do de simbolos (a cultura da sociedade)
e a capacidade de produzir e distribuir bens e servicos (as forcas
produtivas). Pela primeira vez na historia, a mente humana é a for¢a
direta de producgdo, ndo apenas um elemento decisivo no sistema
produtivo” (1999 p. 51).

No entanto, as possibilidades educativas percebidas na livre navegabilidade em rede —
que pressupde uma educacdo informal — ndo sdo as mesmas observadas em cursos
formais de educagdo a distancia via Internet. Isto porque a educag@o informal ocorre na
efervescéncia da rede com as suas formas peculiares de sociabilidade ¢ a educagdo
formal pretende transpor essas relagcdes para um curriculo de origem modernista. A
maioria das propostas curriculares que sustentam as iniciativas em Educac¢do a Distancia
parte do principio de que a utilizagdo da rede, por si so, resultaria no sucesso das
possibilidades ja citadas anteriormente. Tal atitude, que parece uma idéia nova, apenas
reforga o antigo paradigma. Em outras palavras: a modela¢ao da informalidade da rede

as amarras do curriculo constitue-se em uma trégua entre o sujeito e a razdo através da
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subordina¢ao da subjetividade aos modelos curriculares e método cientifico, o que

significa que a Modernidade continua.

A incorporacdo do curriculo traz consigo a modificagdo das narrativas da rede que
passam a se constituir em objeto de aprendizagem e ndo mais em historias fragmentadas
encontradas ao acaso na livre navegabilidade: elas sao ordenadas em uma seqii€éncia, ¢
atribuido um valor, sdo encaixadas sob a forma linear subordinada aos objetivos do
curriculo. As argumentacdes tornam-se o fio condutor que ordena a justaposi¢do dos
discursos diversos. Nesta etapa, as for¢as reguladoras tornam-se mais presentes que as

emancipatdrias € ndo hd mais motivo para se pensar que houve quebra de paradigmas.

Uma das estratégias utilizadas para se criar a impressdo de uma ruptura paradigmatica ¢
“elastecer” o conceito de educacdo a distancia, classificando, desta maneira, todas as
formas de aquisi¢do do conhecimento ndo-presencial. Neste sentido, ¢ necessario
esclarecer que ha divergéncias sobre a caracterizacdo de qualquer aprendizado em rede
como educagdo a distdncia. Segundo Nunes (1999), as caracteristicas da educagdo a
distancia sdo: separagao fisica entre professor e aluno, planejamento e sistematizagao do
ensino; utilizagdo de meios técnicos para transmitir o contetido educativo; comunicagao

de mao dupla e possibilidade de encontros ocasionais.

“Um livro ou fasciculo, desses que se intitulam ‘‘faca vocé mesmo”’; um
texto isolado de instrucdo programada; uma programagdo insulada de
radio ou um programa assistematico de televisdo, ndo sdo formas de
educacdo a distincia. Esta pressupde um processo educativo
sistematico e organizado que exige ndo somente a dupla-via de
comunicag¢do, como também a instauragdo de um processo continuado,
onde os meios ou multimeios devem estar presentes na estratégia de
comunicagdo” *.

Portanto, de acordo com Nunes (1999) educagdo a distancia pressupde curriculo, com
definicao de objetivos, selecdo de conteudos, estabelecimento de prazos e competéncias

a serem adquiridas no final do processo. Isto significa que nomear a livre

* NUNES, I.B. Introdugio a educagdo a Distancia. http://www.ibase.org.br (19/08/98)
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navegabilidade na rede, as inser¢des nas comunidades virtuais e as trocas simbolicas
ocorridas no ambiente virtual como educagdo a distancia € romper com as defini¢cdes
correntes sobre curriculo e EAD. No entanto, atrelar-se a esta definicdo ¢ ficar
subjugado as forcas reguladoras e emancipatorias do paradigma Moderno. Neste
contexto, o proprio Ministério de Educagdo ja apresenta uma defini¢do mais flexivel de

EAD:

“(Educagdo a Distdancia) é uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediagdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informagdo,

utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos

. L. s
meios de comunicagdo”.

Percebe-se, portanto, que neste contexto, a EAD pode abarcar os estudos individuais
sistematizados, desde que tenham como suporte as tecnologias da informagdo e
comunicagdo — o que se estende do material impresso proveniente do Instituto Universal
Brasileiro ao mais avangado modelo de gestdo e tecnologia midiatica. A problematica
passa do reconhecimento a certificagdo: cursos nao-formais podem ser certificados por
diversas empresas e entidades e a educagdo informal gerencia-se sob a forma de
empenho e aprendizagem significativa para o sujeito, mas ndo requer certificado de

qualquer natureza.

No entanto, cursos formais necessitam de autorizagdo do MEC que, neste caso,
apresenta requisitos bem menos flexiveis do que a defini¢do sobre EAD proposta na sua
legislacdo. As exigéncias tém como base a educagdo presencial: em um curso a
distancia, torna-se obrigatorio vinte por cento de presencialidade, necessaria para a
verificacdo, através de provas, do conhecimento de cada aluno. As exigéncias
contradizem a defini¢do, pois, se a descricdo de EAD leva a crer em um novo campo
que possui autonomia para executar novas praticas, a verificagdo presencial destas

novas praticas coloca a EAD em situacdo de dependéncia do ensino presencial.

> Site do Ministério de Educagdo e Cultura - MEC. Legislagdo Educacional. http://www.mec.gov.br/legis/
(30/12/2005).
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Nao ha duavidas que o reconhecimento do aprendizado informal parece apontar para
novos caminhos. No entanto, ele ocorre fora do ambito da escola. As tentativas de sua
inser¢cdo no contexto escolar — no caso especifico desta pesquisa, no contexto da
educagdo a distancia - acabam por incorpora-lo ao discurso cientifico e formaliza-lo

através de objetivos e métodos, que modificam a sua linguagem original.

Por outro lado, a certificacdo do aprendizado informal ndo ¢ uma maneira de formalizé-
lo? Seriam estabelecidos critérios (que presumem um processo de exclusio), formas de
verificagdo do aprendizado, que culminariam com a certificagdo. Neste ponto, nao

haveria como diferencia-lo da educagao formal.

Por fim, uma preocupacao que deveria ser premente na busca de novas alternativas para
a educacio (e, neste contexto, a educagdo a distancia) que tém como meta a ruptura com
o paradigma moderno: tentar incorporar ao curriculo os diversos saberes que
historicamente ndo faziam parte do contexto escolar ¢ torna-lo mais democréatico, ou, ao
modificar as formas destes saberes, através da sua incorporagdo ao curriculo, isso nao se
torna uma alternativa mais autoritaria? Nas experiéncias relatadas no capitulo quatro,
esta questdo volta a ser problematizada, através da anélise das tentativas empreendidas

pelos executores das experiéncias.

Sobre as consideragdes parciais deste capitulo pode-se resumir que o objetivo era
discutir: a crise do paradigma moderno, o renascimento da noc¢ao de sujeito e as
ressonancias destes adventos na educagdo a distancia. Neste sentido, essas ressonancias
impactam diretamente na definicdo sobre EAD (que se constitui como uma das

categorias desta pesquisa).

As conclusdes parciais com relacdo aos assuntos abordados refletem sobre a ndo
superacdo da Modernidade, da qual o principal aspecto ¢ a negagdo de parte de si
mesma (a subjetividade). Isto acarreta numa busca por essa superagdo no campo da

Educagdao (por uma parte dos educadores), que ganha novo impulso através da
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sociabilidade em rede, cujas caracteristicas parecem favorecer 4 manifestacao do sujeito

em um novo ambiente educativo: o ciberespago.

No entanto, na tentativa de apropriacdo destas caracteristicas pela educagao formal, elas
sdo alteradas, pois necessitam se enquadrar na regula¢do do tempo e do espaco no

escopo do curriculo — marcas contundentes da Modernidade.

Por outro lado, existe a possibilidade do “elastecimento” da definicdo de EAD e da
definicdo de curriculo, para além do aprendizado formal, abarcando, desta forma, os
espagos informais de aprendizagem. Mas a medida que eles sdo incorporados, se tornam
necessarias as verificacdes sobre o aprendizado, o que caracteriza a educagdo formal.
Neste contexto, o que parece ser uma crise de degenerescéncia €, na verdade, uma forga

emancipatdria, pois esta circunscrita ainda ao paradigma moderno.
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2. SOCIABILIDADE E EDUCACAO EM REDE

Este capitulo aborda as questdes referentes a terceira categoria definida nesta pesquisa:
comunidades virtuais. Conforme ja foi dito na metodologia, esta seria uma subcategoria
de “curriculo”, mas, no decorrer da pesquisa, houve a necessidade de ampliar a anélise
deste topico, embora estivesse profundamente imbricada com as discussdes sobre o

curriculo.

Isto porque, o entendimento sobre comunidades virtuais e os autores utilizados pelos
entrevistados nas experiéncias realizadas interferiam diretamente na proposta curricular
dos cursos. No entanto, para a pesquisadora, tornou-se necessario entender a concepgao
sobre comunidades virtuais, ambientes formais e informais de aprendizagem em rede,
como um elemento que antecede e impacta no curriculo, como forma de organizagao

dos dados empiricos para posterior andlise.

Para argumentar as idéias propostas, este capitulo foi dividido em trés tdpicos. Inicia-se
com um topico sobre o aprendizado em rede, analisando-se o ambiente informal de
aprendizagem; em seguida, sdo relatadas as diferencas entre as caracteristicas das
comunidades virtuais informais e as comunidades circunscritas a cursos formais a
distancia. O ultimo topico discorre sobre a ressonancia das caracteristicas observadas
nos topicos anteriores no ambito da educagdo formal a distancia, estabelendo, dessa
forma, as conexdes entre a primeira categoria - definigdo de EAD — e a terceira -
comunidades virtuais; neste topico, ja se inicia também a interlocucdo com a categoria

“curriculo”, tratada no capitulo a seguir.

A estrutura deste capitulo divide-se da seguinte forma: no primeiro tépico — o
aprendizado em rede — discute-se o ciberespago como espago de producido e intercAmbio
do saber planetario: as interagdes, a dindmica, o hipertexto. Autores como Lévy (1997)
e Lemos (1996) sdo utilizados como fonte para as descrigdes sobre o novo espago
virtual de aprendizagem. Lévy (1997) contribui de forma fundamental com a nogao de

“Inteligéncia coletiva”. Augé (2001) e Ortiz (1994) sdo convocados trazendo a teoria
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sobre os nao-lugares. Fazendo o contraponto a idéia de nao lugar, foi utilizado a
descricdo de Macedo (2006) sobre o lugar e o local. Landow (1992) e Lévy (1997)
descrevem o funcionamento do hipertexto e as suas implicacdes na producdo de
conhecimento. Por fim, autores comprometidos com a area da educacdo, como Gomez
(2004), Ramal (2002), Teixeira (2002), Bonilla (2005), Pretto (2005), Dias (2005),
Lima (2005) e Oliveira (2003) estabelecem relagdes entre a rede e as possibilidades
efetivas de aprendizagem. Esta caracterizacdo da rede e do seu aprendizado informal ¢
de suma importancia para a realizagdo de uma posterior comparagao entre este ambiente

e aquele que ¢ efetivado na formalizagdo dos cursos a distancia.

No segundo topico deste capitulo sdo discutidas as comunidades virtuais em dois
segmentos: as comunidades virtuais dos ambientes informais da rede e as comunidades
virtuais circunscritas aos ambientes formais dos cursos, procurando demonstrar como
esta subordinagdo gera impacto no seu funcionamento, agravado pelas expectativas de
reproducdo do comportamento observado na rede. O tdpico se inicia com o conceito de
comunidade virtual apresentado por Lévy (1997). Em seguida, discute as idéias de
autores como Pretto & Picango (2005), Bonilla (2005), Fonseca & Couto (2005),
Gomez (2004) e Lévy (1997) que analisam os mecanismos espontaneos da formacao e
funcionamento das comunidades virtuais. Ong (1998) aparece como referéncia para a
defini¢do sobre oralidade primaria e secundaria, utilizada na analise das dificuldades de
apropriagdo por parte da escola do novo codigo de sinais e abreviaturas utilizados na
rede. O topico segue com Palacios (1992) abordando as diferencas entre uma
comunidade cléssica e as comunidades virtuais. Por fim, Paloff & Pratt (2003) fazem
contraponto aos autores supracitados através de uma abordagem pragmatica sobre a
otimizagdo da utilizagdo das comunidades virtuais em ambientes formais de

aprendizagem.

O terceiro topico deste capitulo associa o aprendizado informal da rede as
possibilidades da educacdo a distancia, demonstrando como a EAD se apropria da
logistica das comunidades virtuais e do hipertexto procurando reproduzi-las nos
ambientes formais de aprendizagem. Neste sentido, foram utilizados autores como
Lévy (1996,1997 e 1999), Oliveira (2003), Bonilla (2005), Ramal (2002), Lima (2005),
Nova & Alves (2002), Mattos (2004), que buscam romper com o paradigma moderno
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dominante e apresentar novas abordagens para a EAD. Como contraposi¢ao aos autores
supracitados, ha autores que apresentam uma percep¢ao mais pragmatica da EAD, como
Litwin (2001), Mercer & Estepa (2001), Mansur (2002), Coicaud (2001) e Maggio
(2001)

2.1. O aprendizado em rede

O aprendizado em rede possibilitou: uma interatividade em larga escala, a interconexao
entre os especialistas das mais diversas partes do globo, a troca de informagdes entre
escolas territorialmente distantes, a constru¢cdo de projetos coletivos, o aprendizado a
distancia, enfim, um mundo que parecia sem fronteiras e se apresentou como uma

oportunidade de se repensar a pratica pedagdgica.

“O papel de destaque das novas tecnologias de informag¢do na
sociedade atual é atribuido a valorizacdo da informagdo. Assim, tudo
aquilo que potencialize o seu manuseio representa um elemento
importante nesse processo, no qual a informa¢do emerge como
matéria-prima e a tecnologias, como um meio de agir sobre ela”
(TEIXEIRA, 2002 p. 25).

A partir deste novo cenario, observado em um meio — o ciberespago - que se tornou
palco de novas formas de sociabilidades contemporaneas, autores como Pierre Levy
(1996), comecaram a refletir sobre as interagdes sociais ali travadas, sobre a formagao
das comunidades virtuais e comunidades de aprendizagem em rede. Toda esta
efervescéncia social vivenciada pelos internautas conectados em rede foi denominada
pelo autor de “cibercultura”, que especifica “o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se

desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco” (LEVY, 1999 p.17).

A cibercultura se retroalimenta em um ambiente proficuo em criagdo e novas formas de
associacao, o que gera uma estética computadorizada universal € o surgimento de novos
codigos de linguagem. Essas sdo as caracteristicas da efervescéncia da rede: um lugar

atemporal e em constante movimento. S3o estas caracteristicas — comentadas a seguir —
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que os educadores procuram reconfigurar e utilizar no contexto do curriculo. Como a
livre navegabilidade em rede, por si s6, ¢ uma forma de aprendizagem informal, a
questdo ndo ¢ mais o que ¢ ou ndo aprendizagem, e sim, qual a aprendizagem que deve

fazer parte do curriculo.

Sobretudo na sociedade contemporanea, onde o conhecimento assume um papel
estratégico, ¢ de suma importancia esta selecdo (ou ndo selecdo) do que ird compor este
curriculo. Por isso, Gomez (2004) observa que o ciberespago ndo esta
descontextualizado do processo de globalizagdo, podendo representar, a depender do
uso que se faga dele, um novo espago de poder relacionado ao saber, a informacgao e ao
conhecimento, mantendo e até exacerbando as variaveis sdcio-econdmicas ja existentes.
A autora afirma que a sociedade global “gera uma cultura, uma identidade e um

consumo em seu entorno” (GOMEZ, 2004 p. 27).

Ou seja, por si sO, a utilizagdo da rede ndo garante que a educagdo se torne mais
democratica, nem acessivel a todos. Neste contexto, ela também pode ser considerada
um servigo e ndo um direito, onde o educador e o educando assumem o papel de capital
humano, e o conhecimento e os saberes de matéria-prima para consumo. (GOMEZ,
2004 p.28). Um exemplo disto sdo as ofertas de cursos a distancia oferecidos por
empresas e instituigdes de ensino, cuja participagdo requer acesso ao computador
conectado em rede — o que esta mais acessivel 4 classe média e alta — e esta direcionada
ao publico que possa arcar com os custos do curso. Diferente da livre navegabilidade
em rede, neste caso, o poder aquisitivo ira permitir que o conhecimento, além de obtido,

possa ser certificado.

Teixeira (2002) considera que a perpetuacdo da estratificagdo de classes ¢ mantida
através da divisdo entre os que tém acesso a informagdo e os que ndo tém. Neste
contexto, a sociedade conectada nao s6 favoreceria a manuten¢do do acumulo de

capital, como estaria colaborando para o acumulo cultural (TEIXEIRA, 2002 p. 29).
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Sendo assim, mantém-se formas de associagodes tipicas da Modernidade. Conforme ja
foi abordado no primeiro capitulo, “o marco do capitalismo, como sistema
macroestrutural historico ainda ndo foi superado, ocorrendo o mesmo com os
paradigmas teoricos que sdo fundamentalmente a sua tradugdo cientifica” (LOPES,
1994 p. 35). No entanto, tanto Teixeira (2002) quanto Gomez (2004) acreditam na
possibilidade de utilizacdo da rede para romper com esta logica de manutencdo da

ordem social moderna.

“(...) a globalizacdao neoliberal sustenta-se, em parte, na idéia
de que as tecnologias informaticas geram a sociedade do saber,
na qual o conhecimento é a mercadoria oferecida no setor de
servigo educativo e cada um pode ter seu banquinho para
vendé-lo. Existe, contudo, uma outra globalizac¢do, ndo a do
pensamento unico, mas aquela que parte da utopia geral de
globalizar as riquezas e a educa¢do para construir uma
sociedade mais humana. Nesta, as tecnologias permitem a
criagdo de redes para a socializagdo dos conhecimentos
gerados, evitando uma dependéncia cultural e intelectual, e ndo
existem banquinhos que vendem significados”(GOMEZ, 2004

p. 28).

Teixeira (2002) apresenta idéias semelhantes, ao defender que o computador pode
representar muito mais do que um aparato tecnoldgico, constituindo-se em um
importante elemento no desenvolvimento da humanidade, na medida em que
potencializa as possibilidades do homem atuar e interferir na sociedade, desde que sua
utilizagdo fique condicionada as vontades, as aspiragdes, aos desejos e aos objetivos
individuais de cada criador, e a disposi¢do de todos. (TEIXEIRA, 2002 p. 27). Por
exemplo: quando ¢ lancado na rede o apelo pela busca de uma pessoa desaparecida;
quando ¢ denunciado, via correio eletronico, abusos cometidos por determinadas
empresas; quando sdo criados sites pessoais com divulgacdo de obras de arte digitais;
tudo isso, ajuda a romper com a comunicagdo central-todos dos meios de comunicagao
de massa, passando-se para uma comunicagao todos-todos, que desloca a produgdo para

cada usuario.

No entanto, no campo da Educagdo, torna-se necessario o reconhecimento das

producdes e aprendizagem da rede que, atualmente, ocorre através das institui¢des de
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ensino. Os educadores que procuram romper com este modelo propdem o
reconhecimento dos saberes através dos pares e das comunidades virtuais, pois o
conjunto da producdo de cada internauta ficaria exposto para julgamento publico,
“através das praticas de exposi¢do das representagoes individuais e da discussdo entre
pares, com o recurso intensivo dos meios de comunicagdo como o chat e o forum”
(DIAS, 2005 p.183). Em busca desta utopia ¢ que eles se arriscam na concepcao de
novas praticas educativas, onde procuram potencializar os atributos interativos da rede e
sdo contidos pelos impedimentos legais que regulam a educacdo a distancia (ja

mencionados no capitulo anterior).

Um dos primeiros autores que impulsionou a discussdo sobre o contexto educativo da
rede através de novas abordagens foi o francés Pierre Lévy (1996), com as suas
consideracdes sobre o advento da cibercultura — que indicava a importancia socio-
cultural do novo meio de comunicacao — e a sua descrigao sobre o que ele chamaria de
Inteligéncia Coletiva: a profusdo de conhecimentos, valores, manifestagdes culturais
dispostos no ciberespaco; “o caldo intelectual e moral a partir do qual os pensamentos
individuais se desenvolvem, tecem suas pequenas varia¢oes e produzem as vezes
varia¢bes importantes” (LEVY, 1996 p.97). De acordo com Lévy, a Inteligéncia
Coletiva estaria fundada na reciprocidade e no respeito as singularidades, distribuida por
todas as partes da rede, com centros de interesses moveis, des-hierarquizados e em

constante muta¢do (LEVY, 1996 p. 96).

Em outras palavras: a rede favoreceria a manifestacdo do sujeito e a reverberacdo de
seus atributos e suas singularidades em larga escala e de forma democréatica. Este sujeito
ndo so teria a possibilidade de tracar caminhos individuais de aprendizagem — que
dependeriam de seus interesses, suas referéncias culturais e sociais e seu ritmo de
aprendizado — como estaria contribuindo, de forma efetiva, para engrossar o “caldo” que
alimenta a Inteligéncia Coletiva. Lévy inspirou uma geracdo de autores e educadores
contemporaneos, que viram nestas potencialidades da rede, uma possibilidade de
democratizagdo do conhecimento a partir da aplicabilidade destas caracteristicas na
pratica educativa. Autores como Teixeira (2002), por exemplo, para quem “as
tecnologias da informagdo favorecem enormemente o desenvolvimento de atividades
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que priorizem o “mais”: mais de um individuo, mais de uma disciplina, mais de uma
realidade, mais de uma concepg¢do, mais de um conhecimento (...)” (TEIXEIRA, 2002 p.
42).

A origem da disponibilizacdo de conhecimento de forma democratica da rede estd na
crencga da criagdo de um espago desconstituido, a priori, de identidades antropologicas e
culturais — que, em um segundo momento, poderia ser apropriado de diferentes formas
pelos mais diversos individuos ou grupos. Autores como André Lemos (1996) utilizam
conceitos de Marc Augé (2001) para descrever o novo espago do conhecimento: um
nao-lugar. Ou seja, “se um lugar pode se definir como identitario, relacional e
historico, um espac¢o que ndo pode se definir nem como identitario, nem como

relacional, nem como histérico definird um nao-lugar” (AUGE, 2001 p.73).

Augé descreve os ndo-lugares por oposi¢cdo a nogao sociologica de lugar, impregnado
de cultura, localizada no tempo e no espaco. (AUGE, 2001 p.36). Ortiz (1994) segue o
mesmo raciocinio, ao se referir ao ndo-lugar como um espago desterritorializado “que se
esvazia de seus conteudos particulares” (ORTIZ, 1994 p.105). Neste sentido, o
ambiente de rede se encaixa nas defini¢des supracitadas, pois se trata realmente de um
espaco desterritorializado, onde a auséncia de fronteiras ndo permitiria a demarcagdo

territorial de grupos étnicos, culturais, ou ligados a uma determinada nacionalidade.

No entanto, o site contraria esta no¢ao de ndo-lugar, pois, apesar de poder ser
extremamente efémero e dindmico, ele estd carregado de referéncias identitdrias que
permitem inferir a que grupo pertence. Para Macedo (2006), “temos que compreender,
apesar do impacto temporal, que o processo de globaliza¢do materializa-se no lugar”
(MACEDOQO, 2006 p. 35). Ou seja, neste “lugar” se reflete tanto as caracteristicas
globais, quanto aquelas que identificam o local de origem. “O lugar se produz na
articulagdo contraditoria entre o mundial que se anuncia e a especificidade historica

do particular” (idem).
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Portanto, embora a rede, na sua complexidade, venha a ser designada como um nao-
lugar, ela estd repleta de “lugares” que possuem significados etnoldgicos e culturais.
Sobre este aspecto, Quéau (1996) considera a imagem virtual um “lugar” pela suas

caracteristicas e seus significados que remetem ao lugar de origem presencial.

“A imagem virtual transforma-se num “lugar” exploravel, mas este
lugar ndo é um puro espago (...) Este lugar é, ele mesmo, uma imagem
e uma espécie de sintoma do modelo simbolico que se encontra na sua
origem. E a propria experiéncia deste espaco que permite voltar a fonte
de sua inteligibilidade, isto é, ao modelo.”. (QUEAU, 1996 p. 94)

No entanto, o que dificultaria a definicdo de “lugar” no ciberespacgo seria a relacao
dinamica que se estabelece entre os diferentes links, reconstruida tantas vezes quanto
forem os internautas com as suas trajetorias individuais. Assim, torna-se dificil
estabelecer a extensdo de um “lugar” relacionado a um endereco eletronico, pois nele
poderdo estar contidos diferentes links, que remetam a outros enderegos e assim por
diante; necessariamente, o endereco de origem ndo tem relagdo direta com aquele

acessado no final do percurso.

O proprio Augé (2001) se refere ao nao-lugar como um lugar de passagem, transitorio,
que tenderia a assumir os contornos de “lugar” a partir dos significados dotados pelo
viajante. Para o autor, os ndo-lugares estabelecem uma relacio de caminho, de
passagem, de via: “(...) assim como os lugares antropologicos criam um social
orgdnico, os ndo-lugares criam tensdo solitdria” (AUGE, 2001 p.87), caracterizada
pelo caminho individualizado trilhado pelo internauta — que pode estar repleto de outros
internautas com quem ele interage, troca, compartilha, mas ndo deixa de ser o seu
proprio caminho. “Na realidade concreta do mundo de hoje, os lugares e os espagos, os
lugares e os ndo-lugares misturam-se, interpenetram-se. A possibilidade do nao-lugar

nunca estd ausente de qualquer lugar que seja. A volta ao lugar é o recurso de quem

fregiienta os ndo-lugares (...)” (AUGE, 2001 p.98).

A interpenetragdo entre os nao-lugares e os lugares, descrevem o funcionamento da

rede. O seu caminho — o contetido, formado por textos, imagens e sons ¢ chamado de
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hipertexto. De acordo com George Landow (1992), o funcionamento do hipertexto foi
descrito pela primeira vez por Vannevar Bush - ainda que ele ndo tenha utilizado este
termo - em Julho de 1945, num artigo chamado “As We May Think” publicado na
revista Atlantic Monthly. Bush criticava o modelo de classificagao de dificil acesso dos
meios impressos, concluindo que a mente humana nao funciona por categoriza¢do, mas
por associacdo: uma informagao estabelece uma ligagdo - como um “salto”, de maneira
ndo-linear - com outra idéia associada. (LANDOW, 1992 p. 12). A partir dessas
consideracdes, Bush propde o “memex”, um artefato que, apesar de jamais ter sido
criado, possuiria um mecanismo de catalogagdo mais eficiente, porque seria mais
parecido com o raciocinio humano: possibilitaria a adicdo de notas e comentarios do
leitor ao texto, permitindo, desta maneira, a cada leitor construir o seu proprio

“caminho” textual.

Lévy (1997 p. 25) posteriormente, encontra seis principios para caracterizar o hipertexto
da rede: principio da metamorfose, heterogeneidade, multiplicidade, exterioridade,
topologia e mobilidade dos centros. O primeiro — Metamorfose — descreve uma rede em
constante construgdo, que se movimenta a partir das negociacdes e conexdes
estabelecidas entre os atores envolvidos. A heterogeneidade ¢ caracterizada como o
processo socio técnico que coloca em jogo pessoas e grupos diversos, gerando todos os
tipos de associagdes. A Multiplicidade diz respeito a organizagdo fractal do hipertexto,
que permite multiplas interpretagdes. A Exterioridade refere-se a necessidade de
alimentacdo da rede com novas informacgdes e associagdes que se encontram fora da sua
extensdo: “a rede ndo possui unidade organica nem motor interno. Seu crescimento e
sua diminui¢do, sua composi¢do e sua recomposicdo permanente dependem de um
exterior indeterminado” (LEVY, 1997 p. 26). Por fim, a Topologia e a Mobilidade dos
centros demonstram o funcionamento da rede, que constréi o hipertexto por

proximidade e ndo possui um centro fixo, dependendo do caminho de cada internauta.

As caracteristicas propostas por George Landow (1992), parecem sintetizar as
anteriores: descentralizagao, multivocalidade ¢ intertextualidade. A intertextualidade ¢ a
capacidade de passar de um texto a outro, através de links e referéncias, o que
proporciona a auséncia do limite fisico para a expansdo do conhecimento; através das
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conexoOes de links e nés da rede, as informagdes se expandem de acordo com as
necessidades do internauta, que tem a possibilidade de trilhar seu préprio caminho, em

busca das suas respostas.

A multivocalidade ¢ a unido da multiplicidade de opinides oriundas das mais diversas
partes do planeta em um mesmo ambiente. O discurso leigo “cola-se” ao discurso
cientifico, sem barreiras hierarquicas. Nao h4 separagdo entre certo e errado; ndo ha
historia oficial; hd um metarrelato, complexo, formado das diferentes histdrias, que se

completam ou se contradizem, mas que refletem a complexidade contemporanea.

Por fim, a descentralizacdo, que ¢ descrita por Landow (1992) como a capacidade que o
hipertexto possui de permitir que cada leitor/navegador crie seu proprio “centro” de
investigagdo momentanea, pois ndo hd um “centro” estabelecido na rede. As
informacdes estdo disponibilizadas sob a forma de rizoma® que des-hierarquiza a
informacgdo, colocando estas opinides em um mesmo patamar. Para Landow, “Hipertext

does not permit a tyrannical, univocal voice” (1992 p. 11).

Ou seja: o ambiente informal da rede apresenta-se - de acordo com os autores
contemporaneos que o descrevem e inspiram os educadores — como um espago
privilegiado de interagdo entre os diversos saberes, onde ¢ possivel cada sujeito trilhar
seu proprio caminho de aprendizagem. Além disto, o ciberespaco permitiria a adesdo da
producao individual de cada um ao hipertexto, de forma rizomdtica (des-hierarquizada),
colocando sob o mesmo patamar o saber leigo, o saber popular e o saber cientifico, o

professor e o aluno.

A expectativa que este quadro cria nos educadores com relagdao a quebra de paradigmas

“«“

pode ser representada por Oliveira (2003): sse novo paradigma que emerge

considera o mundo uma rede de relagoes na qual tudo esta relacionado com tudo, numa

% Ver Deleuze, G. & Guattari, F. Mil Platds - a esquizofrenia do capitalismo. Vol. 05. Sdo Paulo; Ed. 34,
1997.
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grande teia de relacoes e conexoes. Nessa trama, ndo ha pontos privilegiados e os
centros sdo provisorios e temporarios” (OLIVEIRA, 2003 p. 29). A autora
complementa afirmando que isto permite a construcdo de diversos caminhos
alternativos pelo aprendiz, ao invés de um unico trilho, ditado pelas imposig¢des do

curriculo formal. (OLIVEIRA, 2003 p. 31).

Para a autora, uma metodologia ativa, aberta e colaborativa em que o professor assume
o papel de organizar, administrar e regular as situagdes de aprendizagem ¢ o caminho
para ultrapassar o que ela chama de “paradigma conservador” (referindo-se as formas
como a escola ainda lida com a aquisi¢do do conhecimento). Este caminho so seria
possivel através da criacdo de encruzilhadas interdisciplinares e atividades de integracao

entre os diversos campos do saber.

“E no interior da prépria ciéncia que se vai formando uma crise — a
chamada crise de paradigmas — que afeta profundamente a questdo do
método cientifico. Se, por um lado, o método era garantia de um
conhecimento correto, inquestionavel, por outro lado, a medida que se
conhecia mais, que a ciéncia avangava esses conhecimentos ndo
alteravam substancialmente as condicoes da vida humana, e a
realidade social apresentava-se (e ainda se apresenta) cada vez mais
caotica”. (OLIVEIRA, 2003 p. 45).

Portanto, os educadores percebem nas potencialidades do novo espago uma forma de se
repensar a pratica escolar cotidiana. Lima (2005) propde trabalhar com a “perspectiva
epistemologica das diferengas”, aproveitando o potencial da rede: “Esta perspectiva
epistemologica da diferenca ndo quer fazer do conhecimento algo regular,
globalizador, definitivo, real, mas uma dinamica criativa que tece a rede vital (...)"
(LIMA, 2005 p. 56). A idéia proposta pelo autor ¢ da ruptura com o curriculo e os
métodos convencionais, transformando a rede em um enorme espago curricular, onde
cada internauta curse o seu caminho, a partir dos seus pontos de interesse. O
aprendizado informal, neste sentido, passa a se constituir na forma de aquisi¢do do

conhecimento privilegiada. Para incentivar a troca entre os aprendizes, Lima & Pretto

(2005) propdem integrar ao curriculo as “janelas de conhecimento”, que seriam os
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momentos de encontro e reflexdo para compartilhar experiéncias com todos os atores

envolvidos no processo de aprendizagem. (LIMA & PRETTO, 2005 p. 212)

Andréa Ramal (2002) acredita que o processo de constru¢do do conhecimento encontra-
se na tensdo do encontro dos diversos autores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, o que caracteriza o proprio ato da comunicagdo. “Anular a possibilidade
de polifonia é anular o didlogo e a reconstrugdo possivel de sentidos” (RAMAL,2002
pp.59-60). Por isso, ressalta a importancia do mediador educador, como forma de
promover as trocas sem prejudicar o posicionamento/ argumento de cada um. Ramal
acredita que a tecnologia encurtou as distancias entre a linguagem erudita e a popular e

que as construgdes literdrias se tornaram ainda mais livres.

Nesta perspectiva, Bonilla (2005) considera importante a distingdo entre informacao e
conhecimento. “Informagdo e conhecimento relacionam-se, um supoe o outro, mas um
ndo se reduz ao outro. Informac¢do é um dado organizado e comunicado, mas
indiferente ao significado”(BONILLA, 2005 p. 18). Por isso, Ramal (2002) e Teixeira
(2003) destacam a importancia do professor mediador no sentido de auxiliar o aluno, de
forma individualizada, na transformacao de informacdo em conhecimento. Isso
significaria respeitar as diferengas e as referéncias culturais de cada um e promover o
intercambio deste conhecimento individualizado (transformagdo da informagao) através
da rede: assim, um conhecimento ndo prevaleceria sobre os demais. Este é um reflexo

das idéias de Lévy (1999):

“(...) o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia, que
favorece ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a
aprendizagem coletiva em rede. Nesse contexto, o professor ¢é
incentivado a tornar-se um animador da inteligéncia coletiva de seus

. . »
grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de conhecimentos
(LEVY, 1999 p. 158).

Ha diferencas, no entanto, entre as perspectivas de alguns autores brasileiros - a
exemplo de Gomez (2004) — que utilizam parcialmente as idéias de Lévy - e as

perspectivas do autor francés. Os educadores se apropriam destas idéias buscando ndo
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somente a ruptura com a forma tradicional do curriculo escolar, mas principalmente,
com a légica que transforma a educagdo em produto. Ou seja, conforme foi discutido
anteriormente, acreditam em uma globalizacao das riquezas e da educacgdo, onde a rede
exerceria o papel de socializadora dos conhecimentos gerados como forma de ruptura,
também, com as metanarrativas modernas — a exemplo da teoria capitalista. (GOMEZ,

2004 p. 28).

Por outro lado, Lévy associa conhecimento com trabalho, competéncia e inser¢cao no
mercado. “Trabalhar quer dizer, cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir
conhecimentos” (LEVY, 1999 p. 157). O autor chama a atengio para a necessidade de
aperfeicoamento constante, pois as competéncias adquiridas no inicio de uma carreira

profissional estardo obsoletas em pouco tempo.

“O que é preciso aprender ndo pode mais ser planejado nem
precisamente definido com antecedéncia. Os percursos e perfis de
competéncias sdo todos singulares e podem cada vez menos ser
canalizados em programas ou cursos vdlidos para todos. Devemos
construir novos modelos dos espagos dos conhecimentos. No lugar de
uma representagcdo em escalas lineares e paralelas, em piramides
estruturadas em niveis, organizadas pela no¢do de pré-requisitos e
convergindo para saberes ‘superiores’, a partir de agora devemos
preferir a imagem de espagos de conhecimentos emergentes, abertos,
continuos, em fluxo, ndo lineares, se reorganizando de acordo com os
objetivos ou os contextos, nos quais cada um ocupa uma posi¢do
singular e evolutiva” (LEVY, 1999 p. 158).

Enfim, as potencialidades do aprendizado informal da rede - principalmente aquelas
abordadas por autores como Pierre Levy’ , que apresentam uma vertente socio-cultural
— tém inspirado diversos educadores brasileiros que se preocupam com a renovacao da
educacdo. Esta renovacao ¢ traduzida sob a forma de “quebra de paradigmas” e a rede ¢
apresentada como opg¢ao privilegiada para realiza-la. No entanto, a inspiragao tedrica, ao
ser transformada em pratica pedagogica, apresenta limitacdes: as idé€ias otimistas

acabam por se encaixar em antigos modelos. Os primeiros sinais de incongruéncia sao

7O autor aparece nas referéncias bibliograficas e como citagio de todos os autores consultados nesta tese.
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analisados a seguir, através da comparacao entre as comunidades virtuais dos ambientes

informais e dos cursos formais.

2.2. Comunidades virtuais de aprendizagem

O topico anterior analisou o funcionamento da rede através das suas caracteristicas,
mecanismos e expectativas geradas: a utopia do ndo-lugar democratico, formado pelo
hipertexto, produto da Inteligéncia Coletiva. Neste contexto, a inter-relacdo e
manifestagdo dos sujeitos ocorrem através das ferramentas de interacdo: correio-
eletronico, foruns e chats sdo algumas destas ferramentas que permitem a comunicagao
todos-todos, através da formagdo das comunidades virtuais. De acordo com Levy
(1999): “Uma comunidade virtual é construida sobre as afinidades de interesses, de
conhecimentos, sobre projetos miutuos, em um processo de coopera¢do ou de troca,

tudo isso independentemente das proximidades geogrdficas e das filiagoes

institucionais” (LEVY, 1999 p. 127).

O autor afirma que uma comunidade virtual s6 se realiza através da interatividade, da
troca permanente entre seus membros. Mesmo considerando que um receptor de
informagdes nunca ¢ um sujeito passivo — € que, portanto, sempre interage com o
conteudo acessado, decodificando, interpretando e re-significando este conteudo — Lévy

99 ¢¢

(1999) considera “interativa” “a participagdo ativa do beneficidario de uma transagdo de
informagdo” (LEVY, 1999 p. 79). Isso significa que deve haver uma permuta entre os
membros, uma reciprocidade na contribuicdo para formacdo do conhecimento gerado
pela comunidade. Neste contexto, o reconhecimento da competéncia para opinar
significativamente sobre determinado assunto vem da exposi¢do publica virtual e é

construida ao longo do tempo. (LEVY, 1999 p. 128)

Autores como Pretto & Picango (2002) acreditam que ¢ no momento da permuta que
ocorre a negociacdo, através da consulta do julgamento do outro, o que transforma as
comunidades virtuais em um espago de “decisoes intersubjetivas” (PRETTO &

PICANCO, 2002 p. 229). Neste contexto, os proprios membros da comunidade estariam
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aptos a conduzirem o processo de negociacao através da propria dindmica da troca ou
agregacao de conhecimentos e significados. No entanto, ha autores que acentuam o
papel do mediador e traduzem as negociagdes como ‘“‘expressdes de conflito”, que
devem ser “explicitadas, no sentido de esclarecer e promover a coesdo do grupo”
(FONSECA & COUTO, 2005 p. 60). O mediador deve tentar equacionar e dirimir os
conflitos quando emergirem, embora este papel também possa ser exercido por outro

membro da comunidade.

Neste contexto, sdo percebidas as divergéncias sobre o funcionamento de uma
comunidade virtual e as expectativas criadas - ainda em um ambiente informal — com
relacdo as suas potencialidades educativas: a informalidade comeca a ganhar contornos
formais ao instituir-se a figura do mediador - alguém que estaria responsavel pela
resolucdo dos conflitos, ou pela movimentacdo da comunidade virtual. O papel
diferenciado ja o deixa em situacdo privilegiada em relagdo a disposi¢cdo rizomatica
propagada no discurso sobre o hipertexto. O mesmo ocorre com o moderador, que pode
incluir ou excluir membros de uma comunidade, de forma arbitraria ou a partir de regras
pré-estabelecidas pelos membros do grupo. Ou seja: a efervescéncia amorfa da rede
comec¢a a ganhar contornos com a instituicdo de uma comunidade virtual, sujeita as
regras, mediacdo e moderagdo — quer esteja ela em ambientes informais de

aprendizagens ou em cursos formais.

J4

Outro aspecto a ser analisado ¢ a multivocalidade do hipertexto no ambito das
comunidades virtuais. Ainda que as formas de associag¢do entre as comunidades virtuais
privilegiem a manifestacdo de diferentes opinides, a tendéncia, com o tempo, € o
estabelecimento de um senso comum, construido pelos membros da comunidade. A
tensao gerada no dialogo tende a ser resolvida e até colabora para a permanéncia ou
desligamento dos membros do grupo. Isto porque se uma comunidade virtual ¢ formada
em torno de interesses coletivos, permanecerdo no grupo aqueles internautas que
considerem pertinente para seu aprendizado os rumos que estdo tomando as discussdes
do grupo. Circunscrito a uma determinada comunidade virtual, portanto, o hipertexto

ndo apresenta tantas divergéncias com relacdo a sua multivocalidade — como descreveu
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Landow (1992). “A constru¢do do senso comum encontra-se exposta e como que

materializada na elaboracdo coletiva de um hipertexto” (LEVY, 1997 p. 72).

Assim, o “problema”, ou o “objeto” também se encontra recortado, ainda que sujeito
aos multiplos olhares. O recorte ¢ mantido através da constituicdo do grupo que ira
formar a comunidade virtual: se a comunidade ¢ construida sobre as afinidades de
interesses, de conhecimentos, sobre projetos mutuos, o senso comum tende a se
estabelecer mais facilmente. Neste caso, ha um relaxamento nas tensdes que
caracterizam o processo de troca na construcdo do conhecimento, que passa a ser
caracterizado muito mais por uma agregacao das possibilidades do que uma negociagao
das divergéncias existentes. Em outras palavras: esse processo favorece muito mais o
“mais” do que o “ao invés de”’; como qualquer outro espaco de aprendizagem — ainda
que informal — também esta sujeito a regras ¢ - a despeito do que se imagina e se espera
de um espaco democratico ou do hipertexto — possui mecanismos de exclusdo e um

recorte no seu conteudo (por mais inter e transdisciplinar que ele seja):

“Os espagos virtuais potencializam as comunidades virtuais no
ciberespaco pela wunido de cidaddos conectados, agrupados
virtualmente em torno de interesses especificos. Nesses espacos,
definem regras, valores, limites, uso e costumes, os sentimentos e as
restri¢oes de acolhimento e pertencimento ao grupo. Isso viabiliza uma
identidade cultural e social dos participantes, que flui do desejo de se
estar vinculado a um determinado grupo, o qual terd a sua existéncia
enquanto houver interesse dos participantes em usufruir desse

ambiente” (FONSECA & COUTO, 2005 p. 64).

As formagdes das comunidades virtuais partem de um conhecimento anterior. Os seus
membros buscam outras informagdes significativas, que contribuam para o seu
conhecimento a respeito de determinado tema, mas isso ndo se desvincula da sua
formagdo cultural, social ou religiosa. As informagdes que cada sujeito busca através
das trocas nas comunidades virtuais estdo intimamente relacionadas com os aspectos
relevantes da estrutura de conhecimento de cada pessoa. E uma selegdo natural, mas ¢

uma sele¢do. A navegabilidade ndo se desassocia do sujeito.
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No entanto, a contradi¢do e o confronto de idéias também ¢ um recurso de
aprendizagem que deve ser estimulado pelo mediador, para ndo se correr o risco da
acomodacdo ao senso comum em detrimento de outros espagos de interacdo que
funcionem como desestabilizadores do senso e instiguem a procura por novas

informagdes.

Outro aspecto relevante para analise da comunidade virtual com fins educativos ¢ a
informalidade da linguagem utilizada. O ciberespago possui seus cddigos proprios: uma
linguagem “hibrida”, guardando caracteristicas da oralidade e da linguagem escrita.
Escrever bem pode significar domina-la e usé-la corretamente. “Na mensagem recebida
pelo correio eletronico, nos deparamos com palavras incorretas, com erros gramaticais
e/ou ortograficos, escritas sem acentos, e com a leitura rapida que nos permite captar e
responder” (GOMEZ, 2004 p. 65). Longe de significarem desconhecimento das regras
gramaticais, essa forma de escrita - presente nas ferramentas de interacdo da rede,
principalmente as sincronas como o chat - representa uma linguagem que busca
recuperar tracos da oralidade presencial, como gestos, cheiros, pausas, entonagdes,
repeti¢des, énfases, enfim, uma série de sinais aparentemente desorganizados, mas que

fazem sentido em um determinado contexto e a torna repleta de significados.

Walter Ong (1998) designa a linguagem oral mediada pela tecnologia como “oralidade
secundaria”, em oposicao a oralidade de uma cultura totalmente desprovida de qualquer
conhecimento da escrita e da impressao — a oralidade primaria. (ONG, 1998 p. 19). Esta
segunda oralidade se expressa de forma impressa, com a cadéncia da narrativa oral. “A4
impressdo favorece uma sensag¢do de fechamento, uma sensagdo de que o que se
encontra em um texto foi finalizado, atingiu um estado de completude” (ONG, 1998 p.
150). No entanto, a impressao momentanea dos dialogos e trocas ocorridos no contexto

das comunidades virtuais ¢ marcada pela incompletude e redundancia.

“O pensamento requer algum tipo de continuidade. A escrita estabelece
no texto uma ‘linha’ de continuidade fora da mente. Se a distragcdo
confunde ou oblitera da mente o contexto do qual emerge o material
que estou lendo agora, o contexto pode ser recuperado passando-se
novamente os olhos pelo texto de modo seletivo(...) No discurso oral a
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situagdo é diferente. Ndo ha nada para o que retroceder fora da mente,
pois a manifestagdo oral desapareceu tdo logo foi pronunciada. Por
conseguinte, a mente deve avangar mais lentamente, mantendo perto do
foco de atengdo muito daquilo com que ja se deparou. A redunddncia, a
repeticdo do ja dito, mantém tanto o falante quanto o ouvinte na pista
certa” (ONG, 1998 p. 50).

Embora haja o registro impresso, em ferramentas sincronas — e mesmo nas assincronas
— a redundancia ¢ um recurso da linguagem largamente utilizado entre os internautas,
que ainda fazem uso de abreviaturas e sinais graficos, com o intuito de manter a rapidez
do discurso e substituir gestos e sinais presenciais que complementam a fala. Na rede,
onde ndo hd o contato presencial, hd uma tentativa de se resgatar estes sinais
complementares, proprios da linguagem oral, através de novos signos substitutivos, que
indiquem estado de animo, tom de voz, agdes correlatos como choro, riso, gargalhadas,

entre outras.

Por exemplo: colocam-se as mensagens em letras maiusculas quando se quer indicar
que se esta gritando; ou utilizam-se os avatares das caras tristes, sorrindo, piscando, para
indicar o estado de animo; ou a cor vermelha, para indicar raiva; ou, ainda, os sinais
graficos, para complementar a palavra, gerando novos codigos (ex: ;) - :0 - ® ). Cria-
se, portanto, um novo alfabeto digital, com sinais, imagens, abreviaturas. Para Castells
(1999), um novo sistema de comunicagdo “que fala cada vez mais uma lingua universal
digital tanto estd promovendo a integragdo global da producdo e distribuicdo de
palavras, sons e imagens da nossa cultura, como personalizando-os ao gosto das

identidades e humores dos individuos” (CASTELLS, 1999 p. 22).

Quéau (1996) chama esses signos de imagens de sintese. Eles formam uma nova escrita
que modificard profundamente nossos métodos de representagdo e criam uma nova
relagdo entre imagem e linguagem. (QUEAU, 1996 p. 91). No entanto, essa nova
linguagem, que enfatiza a oralidade e esta repleta de sinais ainda ndo ¢ reconhecida fora
do ambiente da rede, embora comece a ser observada no cotidiano escolar, através da
redagdo dos jovens estudantes freqiientadores do ciberespaco e das suas ferramentas de

interacao.
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Na escola, essa linguagem infografica se depara com a tradicao da linguagem escrita,
que requer analise, sintese, seqiiencialidade, além da obediéncia as regras gramaticais.
Enquanto que na educagdo presencial ela apresenta um obsticulo para o bom
desempenho das competéncias lingiiisticas dos estudantes, no ensino a distancia, cria
um conflito sobre como avaliar este texto; cria uma dubiedade nos seus objetivos: se a
intencdo for estimular a participacdo nas ferramentas de interagdo, a tendéncia ¢
privilegiar o aspecto oral da linguagem e permitir os codigos e sinais, para que haja
mais fluéncia. Se a idéia ¢ avaliar a correcdo gramatical e a linguagem escrita, ha que se
inibir a linguagem tecnoldgica e privilegiar o discurso da linguagem escrita. No
segundo caso, pode haver uma perda sensivel na participagdo nas ferramentas de
interacdo, pois a corre¢do gramatical impressa interfere diretamente no ritmo e na

cadéncia da linguagem oral.

Enfim, a participacdo nas comunidades virtuais ndo estd tdo descompromissada com
métodos e regras - como apregoam os autores que fazem do ciberespaco a ponte para a
ruptura com o paradigma moderno - nem possui um discurso tdo flexivel quanto
descreve Landow (1992) a respeito da multivocalidade da rede. Elas possuem codigos
de condutas internos e a adesdo dos internautas por afinidade do tema acaba por
circunscrever o assunto em um espago (a comunidade virtual) € em um determinado
tempo (a permanéncia do grupo naquela determinada comunidade). Quanto mais
formalizadas estiverem estas comunidades, mais sujeitas a regras, recortes e subjugacao

ao tempo e ao espago.

Em 1996, época em que ainda ndo havia surgido mega comunidades como o ORKUT, e
quando o recurso da fotografia digital na Internet ainda era pouco explorado, Marcos
Palacios (1996) descreveu as caracteristicas das comunidades virtuais, confrontado-as
com as comunidades presenciais. Algumas destas caracteristicas ainda sdo aplicaveis,
outras merecem uma reconsideracdo. No entanto, os exemplos citados pelo autor
demonstram como a adaptagdo destas comunidades para os ambientes formais de

aprendizagem acaba por softrer alteracdes que as descaracterizam.
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De acordo com Palacios (1996), enquanto que nas comunidades presenciais, ha um
sentimento de pertencimento relacionado principalmente ao territdrio, nas comunidades
virtuais ha um completo desencaixe: no ciberespago, a localizagdo ndo € barreira. Nas
comunidades presenciais, por uma série de circunstancias (geograficas, sociais, étnicas
ou sexuais) nem sempre a escolha é possivel. Nas comunidades virtuais, a inscri¢do nos
grupos ¢ eletiva. Dentro deste contexto, a territorialidade ¢ meramente simbolica, uma
vez que as relagdes desenrolam-se independente de fronteiras, o que une participantes

de diversos paises.

Outra caracteristica apontada por Paldcios (1996) ¢ que a aproximacao dos internautas
ocorre através da identificagdo pelas idéias, subtraindo-se desta avaliacdo as
condicionantes fisicas e socio-culturais que determinam as relagdes presenciais. Esta
idéia do autor, atualmente, pode ser parcialmente questionada, pois, com o advento da
fotografia, os atributos fisicos voltaram a exercer papel importante no estabelecimento
de relagoes virtuais. Além disso, como ja foi discutido, o enderego eletronico do site ou
da comunidade guardam referéncias com as historias dos sujeitos que a compdem. O
desencaixe ndo ¢ tdo completo: ele ¢ ampliado pela possibilidade de agregacdao de
pessoas de todas as partes do mundo; € eletivo, porque o sujeito escolhe a comunidade
onde iré se inscrever, mas a sua permanéncia ird depender ndo sé do seu interesse, como

do seu comportamento e afinidade com o grupo. As regras de convivio social sofrem

adaptacdes, mas continuam no ciberespago.

Por isso mesmo, a permanéncia pode ser efémera: os individuos s6 continuam inscritos
enquanto houver interesse em um assunto ou projeto comum. No entanto, apesar da
efemeridade, Palacios (1996) afirma que as relagdes sdo marcadas por um
comportamento solidario dos internautas, justificado pela facilidade com a qual circula a
noticia: o retorno se dd de maneira dindmica e em largo alcance, o que faz ressurgir a

pratica epistolar neste novo meio. Nunca se escreveu tanto, para tanta gente.

E importante agregar ao comentario do autor que esta mesma facilidade de circulagao

do conhecimento pode levar a um descompromisso com a veracidade da mensagem
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propagada e com a sua repercussao. Pela rede, circulam textos atribuidos a autores
famosos que nem sempre — ou quase nunca — sao auténticos. Isto implica em outra
questdo a respeito do conhecimento: se o meio ¢ democratico, se une o discurso leigo ao
discurso académico, se coloca leigos e doutores em um mesmo patamar, porque €
preciso atestar o conhecimento com nomes de autores que ja possuem respaldo fora do
ciberespaco? Isso pode significar que a idéia de horizontalidade entre o discurso leigo e

o discurso cientifico ainda existe como projeto, mas pouco respaldo encontra na pratica.

Além disso, da mesma forma que a rede contribui para a proliferagdo da solidariedade,
também ¢ via de multiplicagcdo das propagandas sobre pedofilia, local de organizagdo de
grupos com perfis de intolerancia racial e meio ambiente ideal para a disseminagdo de
virus desastrosos para os internautas e as empresas. A rede fez surgir novas
modalidades de crimes e de golpes em contas telefonicas, cartdes de crédito e conta
corrente. Permitiu o acesso a informagdes de internautas e possibilitou novas formas de
seqiiestro. Como nas relagdes presenciais, ela possui aspectos positivos e negativos e
potencializa ambos. Ou seja, potencializa, mas reproduz as relagdes sociais, culturais,

étnicas e econdmicas da Modernidade.

Alguns educadores buscam a utilizacdo das potencialidades positivas da rede em um
contexto educativo: eles assumem a institucionalizagdo da comunidade virtual ao
agrega-las a um curso formal — o que representa o estabelecimento de regras, objetivos
claramente definidos, espacializacdo e tempo imposto — mas procuram manter os
predicativos que poderiam auxiliar na aprendizagem, j& descritos anteriormente
(aprendizagem cooperativa, constru¢do coletiva do hipertexto, des-hierarquizacdo do

discurso, colaboracao espontanea, solidariedade).

Palloff & Pratt (2003), por exemplo, definem as seguintes caracteristicas necessarias
para a dindmica de uma comunidade de aprendizagem obter éxito: a intera¢do ativa que
envolve tanto o conteido do curso quanto a comunicacdo pessoal; a aprendizagem
colaborativa evidenciada pelos comentarios dirigidos primeiramente de um aluno ao

outro ¢ ndo do aluno ao professor; significados construidos socialmente e evidenciados
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pela concordancia ou questionamento, com a intencdo de chegar a um acordo;
compartilhamento de recursos entre os alunos; expressdes de apoio e estimulo trocados

entre os alunos, tanto quanto a vontade de avaliar criticamente o trabalho dos outros.

(2003 p. 39)

“Os alunos virtuais de sucesso tém a mente aberta e compartilham
detalhes sobre sua vida, trabalho e outras experiéncias educacionais.
Isso ¢ bastante importante quando pedimos aos alunos on-line para que
ingressem em comunidades de aprendizagem a fim de que utilizem
determinado material do curso. Os alunos virtuais sdo capazes de usar
suas experiéncias no processo de aprendizagem e também de aplicar
sua aprendizagem de maneira continua a suas experiéncias de vida”
(PALLOFF & PRATT, 2003 p.26).

Percebe-se, neste trecho, a expectativa com relagdo ao envolvimento do aluno e a sua
colaboragdo expressiva e personificada: o que se espera ndo ¢ a colocagdo sobre
determinado tema, mas a associa¢do deste tema com o sujeito. Neste caso, fica evidente
que a construcdo coletiva esperada tem relagdo direta com a descrigdo sobre a formagao
do hipertexto da rede e da Inteligéncia Coletiva: a unido dos discursos diferenciados
formando um conjunto que ¢ constantemente negociado pelas partes envolvidas, até a

formacgao do senso comum.

No entanto, longe do que se espera que se ocorra na livre navegabilidade da rede, em
um curso formal, o papel do professor/ mediador torna-se necessario, evidenciado pela
preocupacdo com relagdo ao abandono ou pela manutengdo da “espontaneidade” das
trocas: “Ao contrario da sala de aula tradicional, onde o professor é capaz de
identificar rapidamente quem pode estar passando por uma dificuldade, os sinais de
problema de um aluno on-line sdo diferentes, mas igualmente obvios” (PALLOFF &
PRATT, 2003 p. 27). Mudangas no nivel de participacdo,dificuldade em comecar o
curso, inflamar-se com outros alunos ou com o professor pela expressdo inadequada de
emocodes - especialmente raiva e frustragdo - dominar a discussdo de forma inadequada,

podem ser sintomas de insatisfagao, seguida de abandono do curso.
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Palloff & Pratt (2003) sugerem como medidas para melhorar a retengdo: a relagdo do
curso e do curriculo bem como a coesdo presente em sua elaboragdo; a capacidade de os
alunos integrarem o curso na sua programacdo académica e em suas vidas; acesso a
informagdo e aos servicos da biblioteca; sentido de comunidade; tamanho da turma ou
do grupo; a tecnologia usada e o suporte técnico oferecido; as caracteristicas do aluno,
incluindo o estilo de aprendizagem e o estilo de vida; caracteristicas do professor,

incluindo sua atuacdo como facilitador e sua presenca. (2003 p.140)

Percebe-se que, entre estas medidas, exclui-se a familiaridade que os alunos devem
apresentar com essas tecnologias, o que pode indicar uma condi¢do a priori que, por si
sO, ja determina o tipo de pessoas esperadas para um curso na modalidade EAD e

aquelas que serdo excluidas.

Além disso, torna-se clara a institucionalizacdo do aprendizado. Mesmo assim, o que ¢
requerido do aluno é o comportamento observado nos ambientes informais da rede. No
entanto, as regras, a determinagcdo do tempo, as instru¢des para o comportamento na
rede e até a propria necessidade de haver mecanismos de retencao ja deixaram evidente
que se trata de um outro ambiente, com outras caracteristicas que extrapolam aquelas do

aprendizado informal.

A manutengao do discurso por parte dos professores - ¢ propagada pelos alunos - de que
o ambiente da comunidade virtual ainda ¢ o ambiente da livre navegabilidade da rede
pode criar falsas expectativas — e isto, sim, deveria ser considerado como fator de
abandono. Palloff & Pratt (2003) citam um exemplo que pode ter ocorrido por causa da
expectativa gerada pelo discurso sobre o perfil esperado do aluno virtual, citado
anteriormente (Os alunos virtuais de sucesso tém a mente aberta e compartilham

detalhes sobre sua vida, trabalho e outras experiéncias educacionais):

“(...) vimos alunos que se sentiram tdo a vontade com a auséncia de
sinais visuais que precisaram se lembrados que havia limites e
fronteiras a serem respeitados. Alguns alunos falavam de detalhes
intimos de sua vida pessoal, tais como problemas com o conjuge ou
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com os filhos, o que ndo era adequado para a sala de aula. Nesse caso,
é importante comunicar-se em particular com o aluno e ajudad-lo a
conter-se. Também pode ser adequado encaminhar o aluno a um
aconselhamento” (PALLOFF & PRATT, 2003 p.31).

O que se observa, nas comunidades virtuais de aprendizagem circunscritas ou utilizadas
por cursos formais (a distdncia ou presenciais) ¢ a ambivaléncia do discurso, que em
alguns momentos, tende a invocar as potencialidades da rede como um novo estilo de
aprendizagem mais democratico — e em outros, explicita as imposi¢des de um curriculo

bem definido, com regras, prazos e avaliagoes.

Relacionando estes aspectos com as discussdes do primeiro capitulo, percebe-se que os
conflitos ocorrem no ambito interno, tendendo a arranjos e acomodacgao. Isso caracteriza
o confronto entre forgas emancipatdrias e reguladoras, circunscritas a um mesmo
paradigma, que ao invés de confronta-lo, o reafirma. As rupturas sdo apenas brechas
que permitem deixar a educagdo exatamente como ela estd através de novas roupagens
para antigos modelos. No trecho a seguir, Palloff & Pratt (2003) exemplificam como ¢
possivel evocar a participacdo democratica, caricaturar uma contribui¢do horizontal,

sem romper com o modelo hierarquico da educagao formal:

“Compartilhar a informagdo, os interesses e 0s recursos é parte
integrante da educacdo on-line. E a base da forma construtiva de
ensinar e aprender, em que o conhecimento e o significado é criado em
conjunto pelos alunos e pelo professor. As politicas sdo as diretrizes
que criam a estrutura do curso on-line. As diretrizes — se discutidas e
negociadas em um nivel razoavel pelos alunos e pelo professor —
funcionardo como regras firmes para a interagdo e a participacdo; elas
ndo apenas ditam o modo pelo qual os alunos participardo, mas
também como a interag¢do ocorrerd” (PALLOFF & PRATT, 2003 p.38)

Neste contexto, estabelecidas as “regras firmes” caberd ao professor/ mediador sustentar
a intera¢do das comunidades virtuais, a troca de contetido, “garantindo”, dessa forma, a
aprendizagem, a contribui¢do significativa, a formagao do hipertexto e da Inteligéncia
Coletiva. “Embora os alunos em geral saibam sustentar a interagdo — as vezes até

ignorando a presenga do professor — o curso on-line precisa ser facilitado, caso o

contrario se perde o sentido de comunidade” (PALLOFF & PRATT, 2003 p.49).
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Os autores acreditam que ha maneiras do professor dar constante apoio a comunidade,
através da provocagdo com perguntas gerais, que nao interfiram no processo de pesquisa
e descoberta, sendo desencorajado a responder para ndo quebrar a interagdo entre os
alunos. “A fim de transmitir o conteudo sem sacrificar a interagdo e a formagdo da
comunidade de aprendizagem, o professor deve aprender a fazer perguntas amplas e

que atinjam um equilibrio entre interacdo excessiva e interagdo insuficiente”

(PALLOFF & PRATT, 2003 p.49).

Por fim, ndo ha como se desvencilhar da avaliagdao dos cursos formais, mesmo que haja
a tentativa de flexibilizagdo e inovagdo no processo avaliativo. Testes e provas, auto-
avaliacdo, avaliacdo realizada pelos colegas, reflexdes escritas sobre o curso e a
aprendizagem, projetos, artigos e tarefas colaborativas de grupo sdo algumas formas de

avaliacdes utilizadas.

No contexto das comunidades virtuais, ¢ comum serem avaliadas as contribuigdes,
qualitativa e quantitativamente. Ha ambientes de aprendizagem que permitem o controle
do niimero de vezes que o internauta entrou no curso, quanto tempo permaneceu e quais
os lugares que freqiientou — como serd discutido no tépico a seguir. Este mecanismo
inibe a participagdo espontinea do grupo. O didlogo passa a ser subjugado por um
objetivo avaliativo, perde a cadéncia da oralidade e acentua o cariter da linguagem

impressa: corre¢ao gramatical, ordenamento linear, seqliéncia, analise e sintese.

Estes aspectos sdo analisados no topico a seguir, que encerra o capitulo trazendo as
caracteristicas discutidas nos topicos anteriores para o contexto da educagdo a distancia.
A idéia ¢ analisar as possibilidades de aplicagdo do discurso sobre o aprendizado

informal da rede no contexto dos ambientes formais de aprendizagem.

85



2.3. Educacio a distancia e sociabilidade em rede

Como ja foi dito, educagdo formal pressupde a estruturagdo de um curriculo. A
adaptagdo das caracteristicas da livre efervescéncia da rede para um pardmetro
curricular implica em domar o que ¢ selvagem, livre e solto. O problema é que os
educadores guardam expectativas de que estas caracteristicas se mantenham intactas,
ainda que sob as amarras do curriculo. Torna-se necessario, portanto, retomar as
consideracdes do primeiro capitulo e dos topicos anteriores para que seja observado o
que pode ser adaptado do aprendizado informal da livre navegabilidade para o contexto

da educacao formal.

Em primeiro lugar, o curriculo pressupde tempo e espaco, enquanto que a expectativa
do aprendizado em rede ¢ a ruptura com estes elementos condicionantes — fortemente
representativos da Modernidade. Isto porque a rede flexibiliza o tempo do usuario (em
ambientes de interagdo assincronos, pode-se manter uma comunicag¢ao de acordo com as
necessidades de cada internauta) e desobriga da presenca fisica, o que torna a
localizagdo espacial menos importante, desde que haja uma conexao de qualidade com a

rede.

Em termos de desenvolvimento da educagdo, logicamente, isto representa um grande
diferencial. Torna possivel o contato entre pessoas distantes, multiplica o nimero de
alunos atendidos por professores especializados e permite a troca de experiéncias
culturais entre povos e regides. No entanto, quando se trata de um curso formal na
modalidade a distancia, o tempo e o espago voltam a ter uma forte representacdo:
mesmo que faca parte da efervescéncia da rede, um curso tem um enderego — assim
como uma escola - pode possuir uma senha de acesso - o que delimita o numero de
alunos — e tem previsdo de inicio e término. Ou seja, na vastidao atemporal da rede, o

curso formal se localiza em um tempo e espago linear.

O mesmo ocorre com a manifestagdo do sujeito no ambiente da rede. No capitulo sobre
a crise de paradigmas, foi comentada a expectativa em relagdo a importincia da
efervescéncia da rede para a manifestagdo do sujeito que, através da facilidade de acesso

aos links, poderia assumir uma aprendizagem personalizada: em frente ao computador,
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através do hipertexto, o sujeito-aprendiz, livre navegador da rede, seria o centro
momentaneo da constru¢do do seu conhecimento e estabeleceria o seu caminho pela
infovia. No entanto, h4 o retorno: o retorno para a sala de aula — ainda que virtual —
onde este conhecimento devera ser compartilhado. E neste momento, ndo h4 como ndo

estabelecer um paralelo com a educagao presencial.

“Dizer que as novas técnicas de comunicag¢do nos aproximaram uns
dos outros e que temos consciéncia de pertencer todos ao mesmo
mundo corre o risco de parecer artificial e banal, se ndo se acrescentar
logo que este mundo, onde todos os deslocamentos se aceleraram e se
multiplicaram, parece cada vez mais com um caleidoscopio.
Pertencemos todos ao mesmo mundo, mas é um mundo quebrado,

fragmentado” (TOURAINE, 2002 p. 230).

Neste momento, a educagdo formal assume o papel de re-unir o tempo, o espaco € o
conhecimento fragmentado em uma sala de aula, que através do processo de negociagao
e troca, ird transformar aqueles contetidos em senso comum, atrelados a um curriculo
que definiu anteriormente — ainda que em linhas gerais - o contetido a ser trabalhado. E
nao ha, neste método, muita diferenga do ensino presencial, a ndo ser pela acessibilidade

ao conhecimento € as pessoas.

Como ja foi comentado anteriormente, o curriculo ndo ¢ construido apenas de
conhecimentos, mas de conhecimentos considerados socialmente validos, localizados
em um determinado tempo e espaco. Neste sentido, na consecucao do curriculo, podem
ser selecionados determinados tipos de saberes que privilegiem o conhecimento de

grupos €tnicos, classes sociais ou géneros.

E neste momento que prevalece a vantagem da acessibilidade as informagoes da rede,
que permite o confronto entre as diversas versdes da histéria (a multivocalidade) ja que
ndo ha barreiras entre o discurso leigo e o discurso cientifico. Rompe-se com a
hegemonia da histdria oficial e é aberto um espago para os diversos relatos dos infinitos
internautas produtores. Traz-se um dado positivo — ndo existem apenas as historias

“oficiais” e os livros didaticos - mas ha que se ter um cuidado com a sele¢ao do material
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proposto pelos internautas — visto que nem tudo que circula na Internet tem fundamento.
Além disto, a aceitabilidade do que ¢ selecionado e as discussdes em torno dos

diferentes relatos serdo tdo democraticas quanto o for a postura do professor mediador.

Outro dado importante para ser analisado no contexto da EAD, além da pré-selecao do
curriculo, ¢ a expectativa de que os alunos internautas apresentem nas ferramentas de
interagdo do curso o mesmo comportamento que desempenham nas comunidades
virtuais da rede: a associa¢do espontdnea com os pares, a participagdo significativa e a
motivagdo apresentada nas comunidades virtuais dos ambientes informais. Neste
contexto, o espaco do ambiente virtual do curso pode ser percebido como um espago
instituido da sala de aula e os alunos podem passar a exercer um comportamento

condicionado pelo ambiente.

Por exemplo, em uma disciplina semi-presencial denominada Engenharia de Software,
oferecida pela Universidade Salvador — UNIFACS em 2001 havia uma sala de bate-
papo configurada como uma sala de reunido. Os alunos conversavam todos ao mesmo
tempo, surgindo baldes desordenados sobre os mais diversos assuntos com a fala dos
interlocutores. Um aluno, que estava considerando a experiéncia improdutiva, pediu
para que a professora se dirigisse ao centro da sala, no que foi prontamente atendido. Ao
perceberem o avatar da professora se posicionando no centro da sala - que os alunos
identificaram como sendo o seu lugar de direito - a turma se acomodou nas cadeiras

virtuais ao seu redor’.

Torna-se necessario considerar que, na experiéncia relatada, a sala de chat estava
ordenada como uma sala de reunido, onde todas as “cadeiras” estavam dispostas em
circulo. Em um primeiro momento, os alunos entram na sala como se fosse um salao de
festas: misturam-se, passeiam, conversam desordenadamente. Em um determinado
instante, o ordenamento ¢ pedido por um determinado aluno que, para isso, convoca o
professor e sugere que o seu lugar seja o centro do saldo. Percebe-se, neste momento,

que apesar do discurso apregoado sobre a disposi¢cdo rizomatica da rede — referente a

¥ Relato da professora Carolina Souza para a pesquisadora, durante o desenvolvimento da disciplina.
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possibilidade de professores e alunos construirem coletivamente o conhecimento em um
ambiente de trocas — a cultura escolar tradicional prevalece no ambiente virtual. O papel
do professor ndo s6 estd bastante definido, como também ¢é cobrado pelos alunos

virtuais.

Além disso, o comportamento nas comunidades circunscritas aos cursos ¢ guiado por
um objetivo — o de discutir determinados assuntos — e por avaliacdes que podem vir a
ser processuais — o que determina como e quando eu devo interagir nas ferramentas do
curso. Este aspecto, em uma ferramenta como o chat (que necessita da rapidez do
discurso oral, apesar de se realizar com a linguagem escrita) torna-se potencialmente

mais problematico, quando sujeito a avaliagdo:

“O que os professores ndo percebem é que a escrita pode ser apagada,
rasurada, reconstruida, e a fala ndao. Uma vez dito, é impossivel voltar
atras e dizer novamente, apagar o que foi dito. A fala so permite
acrescentar, ir em frente, tentar dar um novo sentido ao que foi dito,
mas nunca voltar e apagar” (BONILLA, 2005 p. 114).

Portanto, uma “fala escrita” estd sujeita a erros, rasuras, redundancias e incorre¢des
gramaticais que, se vinculada a um processo avaliativo que considere a linguagem ao
invés do contetdo, pode gerar bloqueios e desencorajar a participagdo. Bonilla (2005)
observa que, por causa disso, dificilmente os professores se aventuram a participar de
meios sincronos como o chat. Eles preferem o correio eletronico ou féorum, pois o meio
assincrono oferece mais oportunidade e tempo para se redigir as mensagens com 0S

devidos cuidados com a escrita e a linguagem.

As caracteristicas apresentadas a seguir representam um resumo das expectativas
criadas no aprendizado informal da rede que repercutem no campo da educacdo a
distancia de acordo com o que foi discutido at¢ o0 momento nesta pesquisa. A primeira

diz respeito ao renascimento do sujeito e a possibilidade de manifestagdo deste sujeito

no ambiente educativo da rede. Com a facilidade de acesso a multiplas informagdes e
com a possibilidade de contato com diferentes usudrios, cria-se a expectativa de que o

aluno possa construir de forma personalizada o seu conhecimento e trazer contribuigdes
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subjetivas e significativas para a sala de aula virtual, através de suas experiéncias e

referéncias pessoais.

A segunda refere-se a criagdo de um espaco (o ciberespago) que permite 0 acesso aos

diversos saberes de forma rizomatica, o que torna o saber cientifico apenas mais uma

categoria, ao lado do discurso leigo e do saber popular. Haveria, portanto, uma

relativizacdo da importancia do método cientifico.

“O desafio do conhecimento hoje é a virtualizagdo, ele mesmo existindo
como possibilidade e atualizacdo singular. O que se produz nesse
processo ndo ¢ mais ciéncia, rigorosamente falando, pois esta fora de
seus cdanones tradicionais, ao passo que a perspectiva que emerge ndo é
a de restabelecer uma outra grande narrativa em substituicdo a
ciéncia, pois o rompimento estd no fluir da diferen¢a, mantendo-a e ndo
a eliminando (...)” (LIMA, 2005 p.55)

Somado a este aspecto, espera-se a valorizacdo das experi€ncias pessoais, desvinculada

do método cientifico e elevada a categoria de forma privilegiada de conhecimento.

Como conseqiiéncia, hd o retorno as narrativas fragmentadas como recurso de

linguagem para compartilhar o conhecimento com os membros do grupo. A rede neste
sentido, da visibilidade as experiéncias locais e se torna meio de permuta entre

experiéncias similares geograficamente distantes.

“A postura metodologica, portanto, consiste na participa¢do
oportunista, que ndo se prende a filosofia alguma e que adota a
configuragcdo que a ocasido indicar (contexto). Dito de outra forma,
com base nas consideracoes apresentadas até aqui, fazer da
metodologia um processo criativo/proposicional, um fluxo inventivo de
estratégias. Neste sentido, considerar que o conhecimento serd tanto
mais rico quanto for a multiplicagdo dos padroes, meios e estratégias, o
que implica opor-se ao principio de hegemonia da metodologia
cientifica na configuragdo do conhecimento e a utilizagdo de um
método homogeneizador no seu processo de produgcdo” (LIMA, 2005

p-56)

Na utilizagdo do recurso do hipertexto, cria-se uma expectativa com relagdo a producao

coletiva do conhecimento, que deve ser construido pela comunidade de aprendizagem.

Neste contexto, o professor deixaria de ser o provedor do conhecimento e passaria a

integrar a comunidade virtual como qualquer outro membro, porém responsavel pela
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mediacao. O hipertexto possibilitaria o compartilhamento dos diferentes relatos, o que

provocaria uma ruptura com uma unica histéria oficial.

“Se partirmos da concepg¢do da necessidade do ‘outro’ no caminho da
aprendizagem, da natureza social do conhecimento, compreenderemos
que, nos sistemas de educacgdo aberta e a distancia, ¢ fundamental criar
a possibilidade de existéncia desse outro, de modo social, simbolico
e/ou fisico, e, nesse sentido, as novas tecnologias podem permitir o
surgimento de interessantes contribui¢oes” (MANSUR, 2001 p.46).

Com relagdo as comunidades virtuais espera-se a participacdo espontanea e freqgiiente

nos grupos, através do conjunto de ferramentas interativas disponiveis no ambiente e
como forma de contribuicdo para a constru¢do coletiva do conhecimento. Todas estas
idéias possuem forte semelhanca com aquelas propagadas por Pierre Levy, no contexto

da cibercultura.

“A cibercultura é a expressdo da aspira¢do de constru¢do de um lago
social, que ndo seria fundado nem sobre links territoriais, nem sobre
relagdes institucionais, nem sobre as relagoes de poder, mas sobre a
reunido em torno de centro de interesses comuns, sobre o jogo, sobre o
compartilhamento do saber, sobre a aprendizagem cooperativa, sobre
processos abertos de colaboragdo. O apetite para comunidades virtuais
encontra um ideal de relacdo humana desterritorializada, transversal,
livre. As comunidades virtuais sao os motores, os atores, a vida diversa
e surpreendente do universal por contato” (LEVY; 1999; 130).

Lévy (1997) afirma que o hipertexto se adequa particularmente aos usos educativos
porque envolve o aluno no processo de aprendizagem, através da possibilidade de
participagdo ativa na aquisicdo do conhecimento. O hipertexto proporcionaria uma
atitude exploratoria e ludica, por parte do aluno sendo, portanto, “um instrumento bem

adaptado a uma pedagogia ativa” (LEVY, 1997 p. 40).

Para o autor, o ideal da constru¢ao da Inteligéncia Coletiva ndo ¢ difundir um tipo de
ciéncia e arte para o conjunto da sociedade — desqualificando as outras espécies de
producdes e conhecimento — mas reconhecer diversidade das atividades humanas, sem
nenhuma exclusdo. “Em conseqiiéncia, cada ser humano poderia, deveria ser
respeitado como um artista ou um pesquisador numa repiiblica dos espiritos” (LEVY,

1996 p. 120).
91



Neste espaco compartilhado do saber, as normas sociais, valores e regras de
comportamento seriam regidos pela avaliagdo permanente dos membros e o patrimonio
comum do conhecimento seria enriquecido através da cooperagdo, educagdo continua,
exercicio do senso critico e valorizagdo do julgamento pessoal, sendo inaceitavel, neste

espacgo, o argumento de autoridade. (LEVY, 1996 p. 120)

No entanto, o proprio autor afirma que seria necessaria uma reforma educacional para
que houvesse o reconhecimento das experiéncias adquiridas e sugere que os sistemas
publicos de educagdo tomem para si a tarefa de orientar os percursos individuais do
saber e “de contribuir para o reconhecimento dos conjuntos de saberes pertencentes as

pessoas, ai incluidos os saberes ndo-académicos” (LEVY, 1999 p. 158).

“A grande questdo da cibercultura, tanto no plano de reduc¢do dos
custos como no do acesso de todos a educagdo, ndo é tanto a passagem
do ‘presencial’ a ‘distdncia’, nem do escrito e do oral tradicionais a
‘multimidia’. E a transicio de uma educacdo e uma formagdo
estritamente institucionalizadas (a escola, a universidade) para uma
situagdo de troca generalizada dos saberes, o ensino da sociedade por
ela mesma, de reconhecimento autogerenciado, movel e contextual das
competéncias. Nesse quadro, o papel dos poderes publicos deveria ser:
garantir a todos uma formacdo elementar de qualidade; permitir a
todos um acesso aberto e gratuito a midiatecas, a centros de
orientagdo, de documentagdo e de autoformacgdo, a pontos de entrada
no ciberespaco, sem negligenciar a indispensavel media¢do humana do
acesso ao conhecimento, regular e animar uma nova economia do
conhecimento na qual cada individuo, cada grupo, cada organizag¢do
seriam considerados como recursos de aprendizagem potenciais ao
servico de percursos de formagdo continuos e atualizados” (LEVY,
1999 p. 172).

Como estas caracteristicas se tornam dificeis de realizar na educagdo formal, uma das
tentativas de adapta-las ao curriculo ¢ “elastecer” o conceito de Educagdo a Distancia.
Nation & Evans (1999) acreditam que a tendéncia € que este conceito se distancie cada
vez mais daquele gerado no principio dos anos oitenta, quando a EAD era considerada
por autores como Otto Peters uma variedade industrial da pratica educativa (1999 p.

62). Mattos (2004) a caracteriza como “um dos modos de ampliagcdo das possibilidades
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de educacdo formal e como alternativa de inovagdo para outras formas de difusdo do

conhecimento” (MATTOS, 2004 p. 189).

Nova & Alves (2002) consideram que, no sentido literal, a EAD remeteria a qualquer
modalidade de transmissao e constru¢do do conhecimento, desde que sem as presencas
simultaneas de agentes envolvidos, mediadas por suportes tecnoldgicos digitais e de
rede, “seja esta mediacdo inserida em sistemas de ensino presenciais, mistos ou
completamente realizados através da distancia fisica” (NOVA & ALVES, 2002 pp. 42-
43).

No entanto, as autoras admitem que o conceito proposto por elas diferencia-se daquele
apresentado no decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998 (integrante da legislacdo
educacional brasileira), que compreende esta possibilidade pedagogica como uma forma
de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediagdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informagao,
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de

comunicagdo. (NOVA & ALVES, 2002 p. 43)

Em outras palavras, uma Educagdo a Distancia que pretenda utilizar amplamente os
predicativos do aprendizado informal da rede deve abragar novas formas de
aprendizagem, muito além do escopo das amarras do curriculo tradicional dos cursos
formais. No entanto, torna-se irresistivelmente mais facil ceder a transposicao do

formato presencial para o meio digital, sem muitas variagdes.

“A analise de alguns cursos a distancia, disponiveis na internet,
permite-nos perceber que quase todos eles utilizam no processo ensino-
aprendizagem, a logica tradicional e linear de transmissdo de
conteudos. Assim sendo, vimos paginas web com conteudos seqiienciais
que, em alguns casos, oferecem um hipertexto fechado no qual o aluno
ndo tem a possibilidade de participar e intervir” (FERREIRA &
BIANCHETTI, 2005 p. 158).
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No entanto, se por um lado ha a preocupacao com a formalizagao tradicional dos cursos
a distancia, por outro, alguns educadores se preocupam com a informalidade que pode
vir a se configurar a educacdo através da elasticidade com que vem sendo tratada a
EAD. Ferreira & Bianchetti (2005 p. 159) evidenciam a multiplicagdo dos cursos nesta
modalidade, contabilizando cerca de 84.713 alunos freqiientando cursos virtuais em
2005, sendo que, deste total, 54757 pessoas estavam matriculadas em cursos
autorizados pelo MEC, enquanto que as demais estavam matriculados em cursos

autorizados por conselhos estaduais de educagao.

A meta do Ministério da Educa¢ao é aumentar o nimero da oferta de cursos como
forma de diminuir a exclusdo social e digital do pais. Para isso, instituicdes publicas e
privadas se articulam, oferecendo cursos que utilizam os mais diferentes meios de
comunicagdo a distdncia como telefone, fax, material impresso, internet, TV e video.
Ferreira & Bianchetti (2005) afirmam que esta oferta de cursos ocorre através de uma
vinculacdo com as diretrizes politicas internacionais recomendadas por instituicdes
financeiras como o BIRD, o que “interfere na soberania nacional e desrespeita os
direitos de cidadania, pois elas retiram o carater formal de ensino, tornando-o um

processo rdpido e de baixo custo” (FERREIRA & BIANCHETTI, 2005 p. 159).

Ou seja, a utilizagdo da tecnologia tanto pode implicar na implementagdo de excelentes
propostas para o acesso ao conhecimento, como pode significar o aumento do fosso
entre aqueles que possuem acesso a informacao tecnologica e os que ndo possuem. Este
fato estd muito mais relacionado a um posicionamento politico do que a uma proposta

de cunho tradicional ou inovador.

“Entendemos que, no dmbito da educa¢do, as primeiras perguntas que
sdo preciso fazer referem-se a questoes de tipo politico: a oferta estd
aumentando como resposta a um crescimento da demanda ou é ela que
gera uma nova demanda? Os espagos educacionais estdo sendo
democratizados, de forma a permitir que setores que antes ndo tinham
acesso a educagdo passem a ter? Novos espagos estdo sendo criados,
promovendo, por sua vez, novas marginalizagoes?” (LITWIN, 2001 p.
20).
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O diferencial acaba sendo a postura do professor frente a modelos antigos ou inovadores
da modalidade a distancia. Conforme ja foi abordado no tépico anterior, o aluno virtual
requer outros tipos de acompanhamento e outras formas de percepcdo do seu
envolvimento com o aprendizado. Por isso, a 16gica interativa das tecnologias requer
uma postura diferenciada e, por conseguinte, um perfil especifico para o professor

mediador também.

Além disso, a EAD traz diferentes atores no processo de mediagdo das trocas no
ambiente de aprendizagem. Por exemplo, o professor pode receber o auxilio de tutores.
Neste contexto, “o docente cria propostas de atividades para a reflexdo, apoia sua
resolugdo, sugere fontes de informacgdo alternativas, oferece explicagoes, favorece os
processos de compreensdo, isto é, guia, orienta, apoia, e nisso consiste o seu ensino”.

(MAGGIO, 2001 p. 96). Neste caso, que papel caberia ao tutor?

A figura do tutor aparece em cursos a distancia que possuem um grande nimero de
inscritos sob a tutela de um mesmo professor. Neste caso, os inscritos sdo divididos em
grupos, cabendo ao professor elaborar o conteido do curso e aos tutores prestar
assisténcia ao grupo que ficar sob sua tutela. “A idéia de guia é a que aparece com mais
for¢a na defini¢do da tarefa de tutor (...). Nas perspectivas tradicionais da modalidade
a distancia, era comum sustentar que o tutor dirigia, orientava, apoiava a

aprendizagem dos alunos, mas ndo ensinava (...)” (MAGGIO, 2001 p. 95).

No entanto, se o papel do professor ¢ mediar a comunidade virtual, este papel ird se
aproximar bastante daquele exercido pelo tutor, pois ele extrapola a tarefa de assegurar
o cumprimento dos objetivos e passa a significar o acompanhamento individualizado do
processo de aprendizagem dos alunos sob sua tutela, através da motivacdo ao
compartilhamento do saber no ambiente da comunidade virtual. “Sustentava-se que o
tutor ndo ensinava - quando ensinar era sinonimo de transmitir informag¢do ou de

estimular o aparecimento de determinadas condutas. (...)”" (MAGGIO, 2001 p. 96).
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No final, o tutor acaba exercendo, no processo, 0 mesmo papel do professor, sem direito
a escolha dos textos a serem indicados, do material didatico ou da forma de conducao
do curso. Isto se torna um problema, pois leva a acreditar que algumas propostas de
EAD criaram o perfil de um “sub” professor, mais barato e com menos autonomia,
embora, na maioria das vezes, com igual qualificacdo ou superior ao professor titular da

disciplina.

Enfim, os educadores que se preocupam em apresentar novas propostas para a EAD
trafegam entre o que existe como poténcia no ambiente da rede e o que ¢é possivel ser
realizado na pratica cotidiana de um curso formal a distancia. Como ja foi dito, o
discurso sobre as potencialidades da rede geram as seguintes expectativas: valoriza¢ao
do sujeito-aprendiz, acesso aos diversos saberes, relativizacdo da importancia do
método cientifico, a valorizagdo das experiéncias pessoais, retorno as narrativas,
producdo coletiva do conhecimento, compartilhamento dos diferentes relatos, ruptura
com uma unica histdria oficial, participacdo espontinea e freqiiente nos grupos. Estas
expectativas podem ser representadas pelas descrigdes de alguns autores sobre a

educacdo em rede, a exemplo de Gomez (2004):

“A educagdo no contexto digital deve ser vivenciada como uma pratica
concreta de libertagdo e de construgdo da historia. E, aqui, devemos
ser todos sujeitos aprendizes, solidarios num projeto comum de
construgdo de uma sociedade.O educador que organiza suas propostas
de educagdo a partir da realidade dos participantes, de suas palavras,
de seus saberes, linguagem, desejos, curiosidades e sonhos contribui
com esse projeto de educagdo” (GOMEZ, 2004 p. 23).

Neste contexto, fica evidenciado o papel que se espera do sujeito aprendiz (“pratica
concreta de liberta¢do e de construgdo da historia” — referindo-se a histdria do sujeito),
a expectativa na construcdo coletiva do conhecimento através da participagdo
espontanea e coletiva no grupo (“devemos ser todos sujeitos aprendizes, solidarios num
projeto comum de constru¢do de uma sociedade”) e valorizagdo das experiéncias
pessoais (“O educador que organiza suas propostas de educagdo a partir da realidade
dos participantes, de suas palavras, de seus saberes, linguagem, desejos, curiosidades e

sonhos”). Se o texto acima nado separa o aprendizado informal do aprendizado formal, o
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texto a seguir demonstra as perspectivas desenhadas por GOMEZ (2004) para os cursos

disponibilizados na rede:

“O desenvolvimento de cursos Web, orientados pelos principios da
educagdo popular, do rizoma, do desenho participativo, do sujeito
multiplo e da mediacdo pedagogica, envolve, segundo nossa
perspectiva, a praxis concreta dos participantes, o tratamento do tema,
da aprendizagem e da forma. Envolve também a situacionalidade socio-
historica dos integrantes do projeto, a organiza¢do, as manifestag¢oes
de cada um e a metodologia por eles construida” (GOMEZ, 2004 p.
137)

Neste trecho, ficam evidenciadas as caracteristicas que existem enquanto poténcia no
ambiente da rede e a expectativa que ela se realize no contexto da educacdo formal a
distancia. Novamente se encontra presente a valorizagdo das experiéncias pessoais do
sujeito aprendiz (“Envolve também a situacionalidade sdcio-historica dos integrantes
do projeto, a organiza¢do, as manifestagoes de cada um”), além do compartilhamento
dos diferentes relatos e producdo coletiva do conhecimento (“sujeito multiplo” e “prdaxis
concreta dos participantes”). Abre-se a perspectiva da relativizagdo da importancia do
método cientifico - a0 se mencionar uma “metodologia por eles construida” — e do

acesso aos diversos saberes — no momento que se valoriza a educagdo popular.

Outro autor que deixa claro as expectativas geradas no aprendizado em rede ¢ Oliveira
(2003), para quem o caminho ¢ a mudanca de paradigmas e a ruptura com o modo
conservador dominante de pensar a EAD. De acordo com o autor, sem a ruptura com o
modelo convencional as possibilidades de avango tornam-se insignificantes, mesmo que

se utilizando sofisticadas tecnologias digitais. (OLIVEIRA, 2003 p. 15).

“Assim, mudam-se os papéis: o aluno deixa de ser um receptor passivo
e torna-se responsavel por sua aprendizagem, com direito a trabalhar
em ritmo individualizado sem perder, no entanto, a possibilidade de
interagir com seus pares e com seu professor. Este deixa de ser o dono
do saber e o controlador da aprendizagem, para ser um orientador que
estimula a curiosidade, o debate e a interacdo com o0s outros
participantes do processo” (OLIVEIRA, 2003 p. 34).
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Percebe-se o encorajamento a participagdo espontanea e freqiiente nos grupos, onde
ocorrera o processo de troca, o compartilhamento dos diferentes relatos e a produgao
coletiva do conhecimento. Neste trecho, ¢ evidenciada, também, a postura que cabe ao
professor, como mais um membro da comunidade virtual, que deve estimular os demais

participantes ao debate.

E neste ponto que comega a incongruéncia entre aquilo que se prega e se deseja e aquilo
que - pelas proprias circunstancias da pratica — se faz. A necessidade de estabelecimento
do papel de mediador para o professor, demonstra que a pratica das relagdes travadas no
ambiente virtual formal ndo se mostra tdo espontanea quanto aquela observada nos
ambientes informais de aprendizagem em rede. Torna-se necessario o incentivo ao
debate, o controle de freqii€éncias e a orientacdo sobre o que e quando debater. Os
mesmos autores acima citados, que desdobram os predicativos da rede como ambiente
de aprendizagem, mostram-se mais ponderados ao descrever algumas maneiras de

utiliza-los no contexto formal.

Gomez (2004), por exemplo, situa sua “prdatica concreta de libertagdo e de construg¢do
da historia” em um tempo e espago bastante definidos; recorta “a situacionalidade
socio-historica dos integrantes do projeto” em temas previamente definidos pela equipe
pedagogica e abordados em moddulos temadticos; e “a metodologia por eles construida”
estd subordinada a um roteiro prévio com objetivos ja definidos pela equipe de

professores.

“Independentemente da magnitude/tamanho do curso, é adequado
estabelecer o tempo de desenvolvimento e entrega de cada parte ou
modulos, atendendo as revisoes e sugestoes realizadas pela equipe
técnico-pedagogica. E, na etapa do roteiro, ja devem estar decididos os
objetivos previstos para o espago virtual do curso: textos escritos,
imagens, sons, audio, links, foruns, encontros em tempo real (chat),
videoconferéncias, animagoes e simulagoes” (GOMEZ, 2004 p. 140).

Oliveira (2003) afirma que, para um projeto em EAD lograr éxito, é necessario a

disponibilizagdo de recursos tecnoldgicos interativos ¢ a mudanca na postura do
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professor, que devera trabalhar em equipe, partilhando experiéncias e solucionando
conflitos (OLIVEIRA, 2003 p. 43). O autor, para quem o caminho ¢ a mudanga de
paradigmas e a ruptura com o modo conservador dominante de pensar a EAD — sem o
que as possibilidades de avango tornam-se insignificantes — no contexto da pratica
pedagogica dos cursos formais a distancia, acredita que a tecnologia ndo substitui a

relagdo presencial direta.

“(...) as modernas tecnologias ndo substituem a relagdo interpessoal
direta, sendo desejavel garantir espagos presenciais para troca de
experiéncias e constru¢do coletiva. Um alerta valido é que uma boa
proposta formativa a distancia deve aproximar-se o maximo possivel da
modalidade presencial, e esta, por sua vez, deve valer-se dos
procedimentos e recursos mediadores da FEAD, diminuindo a
dependéncia da presenca fisica do professor e da sala de aula
convencional como condigoes para uma educag¢do de qualidade”
(OLIVEIRA, 2003 p. 44).

Existem, no entanto, outros autores como Litwin (2001), que apostam na pragmatica da
utilizagdo dos recursos dentro dos limites do escopo de um curso formal a distancia.
Para Litwin, a diferenga substancial da EAD para o ensino presencial estd na
substituicdo da “proposta de assisténcia regular a aula por uma nova proposta., na
qual os docentes ensinam e os alunos aprendem mediante situagoes ndo-convencionais,

ou seja em espagos e tempos que ndao compartilham” (LITWIN, 2001 p. 13).

Para Mercer & Estepa (2001), a tarefa enfrentada por uma equipe de educadores na
modalidade a distancia nao se diferencia muito daquelas enfrentadas pelos educadores
da modalidade presencial. “Ambas as equipes docentes vdo preparar um curso que
desenvolva temas relevantes de uma determinada disciplina, implementar propostas
pedagogicas adequadas as necessidades dos estudantes e conceber propostas de

avaliagdo do desempenho deles” (MERCER & ESTEPA, 2001 p. 23).

Coicaud (2001) faz uma critica a incongruéncia entre aquilo que ¢ propagado pelos
educadores através dos argumentos tedricos que fundamentam as propostas dos projetos

dos cursos e o que se verifica na pratica:
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“Em alguns projetos, por exemplo, explicitam-se argumentos teoricos
que fundamentam a escolha da modalidade a partir das necessidades
dos destinatarios, mas logo se exigem porcentagens de assisténcia
obrigatoria a reunioes tutoriais, impondo-se, de modo taxativo, as
regulamentagoes estabelecidas para o curso regular das carreiras
presenciais”. (COICAUD, 2001 p. 63)

Por fim, este capitulo pretendeu discutir algumas incongruéncias entre as idéias
propagadas sobre o aprendizado em rede e¢ a descri¢do da pratica dos cursos formais
realizados nos ambientes virtuais. Enquanto que as idéias se mostram bastante otimista
com relacdo a aplicabilidade das potencialidades da rede observadas nos ambientes
informais de aprendizagem, a pratica direciona aos ajustes que acabam distanciando dos
objetivos de romper com antigos modelos e apresentar novas propostas no ambito da

educacao.

Ou seja, confrontando-se o discurso sobre as possibilidades com o discurso sobre as
experiéncias narradas pelos autores supracitados, percebem-se as dificuldades de
utilizacao das possibilidades dos ambientes informais de aprendizagem da rede nos
ambientes formais de aprendizagem (principal questdo levantada nesta tese). Neste
contexto, as novas propostas acabam se encaixando nos antigos modelos, gerando a

incongruéncia entre o discurso e a pratica.
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3. O DISCURSO SOBRE O CURRICULO NA EDUCACAO A
DISTANCIA

O terceiro capitulo desta pesquisa aborda o discurso sobre o curriculo na educacao a
distancia, oferecendo subsidio para discussdo sobre a segunda categoria — a proposta
curricular — que posteriormente sera utilizada na andlise sobre as experiéncias

selecionadas para o trabalho empirico.

O objetivo ndo ¢ analisar todos os componentes do curriculo, mas aprofundar as
questodes a cerca de alguns elementos presentes no curriculo que impactam diretamente
na sociabilidade dos ambientes virtuais. Conforme ja foi dito no capitulo sobre a
metodologia, os elementos compreendidos que se constituiram em subcategorias foram:
interagdo professor-aluno e avaliagdo. A interacdo professor-aluno esta diretamente
ligada as formas de sociabilidade estabelecidas no ambiente formal da rede; a avaliagao
foi escolhida como subcategoria, porque aparece, nas leituras realizadas para a pesquisa,
como um dos principais entraves para o estabelecimento de relacdes na modalidade a

distancia.

A partir do exposto, o capitulo estd subdividido em trés topicos: o primeiro se trata de
uma abertura sobre as discussoes que permeiam as propostas curriculares para EAD,
mostrando as expectativas que sdo geradas pela utilizagdo das tecnologias, no que se
refere a ruptura com antigos modelos e paradigmas. Neste sentido, sdo recuperadas
algumas conclusdes parciais do primeiro capitulo - sobretudo no que se refere as crises
subparadigmaticas da modernidade — e do segundo capitulo — a respeito da transposi¢ao

das possibilidades da rede do ambiente formal para o informal.

Neste contexto, aparecem as discussdes sobre as idéias de Levy, Landow e Papert, e sdo
analisadas as suas repercussdes no campo educacional. Doll (1997) e Bonilla (2005)
defendem que ndo ¢ mais possivel a manutengdo de um curriculo centrado no

paradigma moderno. Rocha (2005) propde um curriculo inspirado na metafora do
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hipertexto; esta mesma logica ¢ utilizada por Lima (2005), Pretto (2005) e Ramal
(2005). Nova & Alves (2005) propdem a criacdo de novos espacos de conhecimento
para o desenvolvimento da aprendizagem. Finalmente, Souza & Burnham (2004),
Garcia (2004) e Gomes (2004) discutem inovagdes curriculares sem a ruptura completa

com os modelos vigentes.

O segundo e o terceiro topico ressaltam dois elementos que estdo diretamente
relacionados a sociabilidade dos ambientes formais de aprendizagem, conforme ja
exposto: a relagdo que se estabelece entre o professor mediador e o aluno aprendiz e a
avaliacdo no contexto da EAD. Se, por um lado, a relacdo professor mediador/ aluno
aprendiz se apresenta como uma possibilidade de superagdo dos entraves educativos, a

avaliacdo sempre aparece como a barreira para romper com o discurso tradicional.

Dessa forma, no contexto da EAD, o segundo tdpico se inicia com a questdo da
motivagcdo do aluno pela busca do conhecimento, abordada por Lemos, Palacios e
Cardoso (2002). A partir do exposto, Ferreira & Biachetti (2005) sdo convocados na
discussdo sobre a postura do professor, que devera estar aberto a novas propostas.
Bonilla (2005) analisa a relacao do professor e do aluno fazendo contraponto a sala de
aula convencional e Dias (2005) ressalta a importancia da mediacao do professor. Nesta
perspectiva, Santos (2005) defende a superagdo das praticas convencionais € autores
como Gomez (2004), Lago & Burnham (2004), Paloff & Pratt (2003) ¢ Souza &
Burnham (2004) apresentam estratégias mais pragmaticas no escopo da EAD, que
promovem uma mudanga de postura do professor, sem buscar uma ruptura radical com

o curriculo moderno.

O terceiro e ultimo topico do capitulo analisa a avaliagdo no contexto da aprendizagem
em rede. Neste contexto, Pretto & Picango (2002) chamam a atencdo para a
necessidade de se repensar uma alternativa de avaliagdo para EAD que supere a
verificagdo quantitativa da aprendizagem de cada sujeito. Silva (2006) também advoga
a favor da ruptura com os modelos convencionais. Primo (2006) propde a avaliagdao

processual e constante, com a participagdo de todos os membros da comunidade virtual
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e Garcia (2004) ressalta a importancia da auto-avaliagao neste processo. Por fim, a
despeito de toda motivagdo e avaliacdo processual, Kenski (2006) e Lima & Alves
(2006) relatam experiéncias de baixa participagdo nas ferramentas de interacdo de

cursos na modalidade a distancia.

3.1. Algumas idéias que inspiram o curriculo na EAD

A utilizacdo das tecnologias no contexto da educacdo, gerou a demanda por uma
discussdo teodrica que subsidiasse a pratica pedagdgica em um primeiro momento, visto
que a rede se apresentava como um novo espago que propiciava um amplo acesso a

informagdes e multiplas formas de interatividade e sociabilidade.

Como ja foi dito no primeiro capitulo desta pesquisa, estas caracteristicas
impulsionaram a discussdo ja existente sobre ruptura com o paradigma moderno e o
modelo curricular que ele representa. No que se refere a sociabilidade em rede, autores
como Levy, Papert e Landow foram sistematicamente adotados, na auséncia de uma
referéncia especifica para a pratica educativa. Isto criou expectativas — a partir do
discurso sobre o aprendizado informal da rede — que se tornam dificeis de serem

operacionalizadas no escopo da educagdo formal.

Este topico analisa a interferéncia deste discurso sobre sociabilidade em rede nas
discussdes sobre as possibilidades curriculares para a educagdo a distancia. Neste
sentido, a evidéncia mais contundente ¢ a adogdo do termo “hipertextual” para defini¢do
de uma proposta curricular fundamentada pela logica descrita por Landow e Levy e

adotada por autores como Pretto, Lima, Ramal e Rocha.

A forma como a metafora do hipertexto parece atender as expectativas a cerca de um
curriculo pés-moderno, pode ser exemplificada através da descricdo de Doll (1997), a
seguir. O curriculo descrito por Doll (1997) possui as caracteristicas do ambiente da

rede: ¢ complexo, pluralista e imprevisivel (o que pode ser associado ao discurso sobre
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o hipertexto, que destaca a sua multivocalidade e a instantaneidade dos links que
remetem aos mais diversos assuntos); € transitério e instavel (assim como preconiza o
discurso sobre o centro momentaneo criado pelo sujeito aprendiz no momento da
navegacao, o que permite que ele proprio construa o caminho do seu aprendizado) e esta

continuamente em transformacao (similar a0 movimento da propria rede).

“O sistema de ordenamento linear, seqiiencial, facilmente quantificavel
que domina a educagdo, atualmente — que se centra em inicios claros e
fins definidos — pode dar lugar a um sistema ou rede mais complexo,
pluralista e imprevisivel. Tal rede complexa, como a propria vida,
estara sempre em transi¢do, em processo. Uma rede em processo é uma
rede transformativa, continuamente emergente — indo além da
estabilidade para aproveitar os poderes criativos inerentes a
instabilidade. Nessa rede transformativa, a predi¢do e o controle,
elementos essenciais do modelo de curriculo modernista, tornam-se
menos ordenados e mais imprecisos” (DOLL, 1997 p.19).

As descrigdes apresentam semelhangas, também, com as propostas de Lévy (1999) ja
discutidas nesta tese, no que se refere a individualiza¢do do percurso do aprendizado:
para o autor, torna-se necessario construir novos modelos de espagos do conhecimento,
pois os percursos e os perfis dos aprendizes sdo singulares, estando cada vez mais dificil
canalizar o saber em programas ou curriculos que sejam validos para todo mundo
(LEVY, 1999 p. 158). Por isso, segundo Levy, torna-se necessario construir novos
espagos de conhecimentos e romper com as escalas lineares e paralelas, estruturadas por
“niveis” e organizadas pela nocdo de pré-requisitos, que convergem para saberes
“superiores”. De acordo com o autor, doravante ¢ preferivel a imagem de espagos de
conhecimentos emergentes, abertos, continuos, em fluxos ndo-lineares, que se
reorganizam conforme os objetivos ou contextos € nos quais cada um ocupa uma

posicdo singular e evolutiva. (LEVY, 1999 p. 158).

Estas caracteristicas do que seria uma nova proposta para a educagao, sdo confrontadas
sistematicamente com o curriculo modernista, que Doll (1992) define como sendo de
orientacdo mecanicista, cujos objetivos estdo situados fora do seu contexto e sdo
determinados antes do processo instrucional. De acordo com o autor, uma vez

firmemente estabelecidos, eles sdo conduzidos ao longo do curriculo pelo professor, que
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assume o lugar de detentor do conhecimento, enquanto os alunos se tornam os

receptores de um contetido pré-estabelecido. (DOLL, 1997 p.44)

Nesta perspectiva, torna-se necessario retomar as discussdes desenvolvidas no primeiro
capitulo desta pesquisa, quando foi analisada a tentativa de contrapor o paradigma
moderno — associado ao antigo, estatico, ja estabelecido — a um paradigma emergente,
cujas caracteristicas — ainda ndo muito bem definidas — apontam para uma
impossibilidade de adog¢do de modelos, um maior espaco para as subjetividades dos

individuos e um respeito as diferencas e diversidades.

As conclusdes parciais do capitulo apresentam a defesa sobre a ndo-superagcdo da
modernidade enquanto paradigma dominante; no entanto, corroborando com o discurso
de Touraine (2002) acreditamos que a modernidade também encontra o espago para a
subjetividade — parte de si mesma que a traz em constante crise. Portanto, o discurso
dicotomico, onde a racionalidade, o modelo rigido e o conteudo estatico ¢ posto de um
lado fazendo contraponto a uma proposta poés-moderna que agrega todas as
possibilidades educativas nos parece demasiado simplista como resposta aos problemas

educacionais.

Por exemplo: Lima (2005) afirma que os tracos da racionalidade cientifica moderna
estdo predominantemente presentes na teoria e pratica curricular brasileira; o modelo
curricular reproduz o modelo hegemodnico de trabalho vigente na sociedade capitalista,
de modo a contribuir, a partir do que lhe € proprio (a questdo do conhecimento), com a
ordem e estabilidade desta mesma sociedade. Para o autor, isto significa que a educacao
escolar e suas variadas expressdes curriculares estdo centradas num modelo formal e
totalitario do conhecimento.  “Metodologica e pedagogicamente (as expressoes

curriculares) sdo marcadas pelo rigor sistematico linear e fragmentario (...)" (LIMA,

2005 p.83).

No entanto, entre as variadas expressdes curriculares, encontram-se propostas como a

Pedagogia Libertadora de Paulo Freire e o construtivismo de Jean Piaget, que estdo
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longe de centrar os seus objetivos em conteudos pré-programados, sendo clara a opgao
pelo sujeito como centro do processo de aprendizagem. Destarte o uso que se faz destas
teorias, ndo se pode dizer que elas se encaixam nem no modelo caricatural do curriculo
moderno - construido para ser contraposto as novas propostas — nem nas novas
propostas que propdem uma ruptura incondicional com a estrutura curricular existente.
Criar dois p6los opostos, portanto, ¢ uma estratégia para defesa da idéia do “p06s”: pds-

moderno, pés-curriculo, pés-modelos.

Isto ndo significa, no entanto, que estejamos satisfeitos com o curriculo da forma como
ele se apresenta atualmente. Assim como Rocha (2005), também acreditamos que as
propostas curriculares poderiam ser menos fragmentadas, menos
monorreferencializadas, menos fechadas em uma comunica¢ao unidirecional e massiva;
assim como o autor, acreditamos que ¢ preciso haver espago para uma outra pratica
curricular, que estabeleca sua construcdo a partir das tensdes sociais, tecnologicas e

culturais do mundo contemporaneo. (ROCHA, 2005 p. 145).

No entanto, acreditamos que estas praticas ja se manifestam através de pequenas
revolugdes no interior do curriculo. Estas revolugdes, apesar de ndo promoverem a
ruptura com o curriculo moderno (¢ uma for¢ca subparadigmatica) trazem enormes
beneficios ao processo ensino aprendizagem. Ou seja, dentro do paradigma e do
curriculo moderno o sujeito (a parte deste mesmo paradigma que é negada e contraposta

a racionalidade) ja se manifesta e aumenta a cada dia o espago que pleiteia.

Em contrapartida, torna-se bastante dificil pensar em outras possibilidades que venham
a substituir o curriculo criticado. Neste sentido, a titulo de exemplo, ressaltamos que as
criticas sempre se referem a ambientes formais de aprendizagem; no entanto, a
descri¢ao daquilo que sucederia o curriculo modernista amplia, em muito, o ambito da

sala de aula. Alguns autores, a exemplo de Nova & Alves (2005), chegam a propor:

“Talvez, ao invés de escolas nos modelos atuais, possamos ter outros
espacos presenciais, especificos para determinadas fungoes e
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possibilidades cognitivas, afetivas, sociais, éticas, baseadas em
diferentes tipos de convivéncia e de temporalidades. Isso conjuntamente
a diversos espagos virtuais, que colaborariam de forma distinta para a
aprendizagem, trazendo elementos que, do ponto de vista pratico,
espagos presenciais ndo poderiam prover, tais como uma convivéncia
com uma diversidade temporal, cultural, étnica e cognitiva muito mais
multipla.” (NOVA & ALVES, 2002 p. 48)

Cabe perguntar se estes espagos ja ndo existem: os grupos presenciais e virtuais, a praga,
a rua, a Igreja, o clube, o ciberespago, os meios de comunica¢do de massa, enfim, tudo
aquilo que compde o universo do aprendizado informal. Neste caso, ndo seria o papel da

escola reunir os aprendizes com as suas multirreferéncias para socializar o aprendizado?

Por exemplo: Tenério (1998) observa que “a producdo de conhecimento se da entre
sujeitos e em cada sujeito, sendo tecidas tanto a teia socio-historica de conhecimentos,
quanto a rede cognitiva de cada individuo”. (1998 p. 164) A partir destas consideragdes
pode-se afirmar que o grande diferencial educativo proporcionado pela rede ¢ a
possibilidade da criacdo de projetos coletivos de amplo alcance, onde a participagdo do
cidaddo comum, usudrio da rede, se dd de maneira efetiva, sem que haja necessidade de
representatividade, como em uma ONG, num partido politico ou no parlamento.
Dispostos na rede, os projetos estdo praticamente abertos a quem possa interessar. Isto
ndo entra em confronto com o curriculo escolar, embora seja outra fonte de aprendizado

também.

No entanto, autores como Rocha (2005), Nova & Alves (2002) acreditam que o
processo democratico da troca do conhecimento ndo seria possivel no interior do
curriculo como ele se apresenta atualmente. Julgando descartavel e indesejavel a
padronizagdo do saber, Rocha (2005) sugere a “metafora” do hipertexto como forma de

se repensar a pratica e modelo curricular:

“Ao pensarmos no curriculo utilizando-se da metdafora do hipertexto,
podemos abandonar as famosas grades curriculares, com os pacotes de
informagdes, pré-requisitos, dando Ilugar a wuma construgdo
colaborativa, através de multiplas conexdes com as dreas do
conhecimento, permitindo a participag¢do e a intervengdo dos alunos no
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processo educativo. Sairemos da logica de meros consumidores
passivos, para praticar a autoria e a produ¢do de conhecimento”
(ROCHA, 2005 p. 145).

A metéfora do hipertexto ¢ utilizada por diversos autores que pretendem romper com o
curriculo modernista. Ramal (2002), por exemplo, propde um curriculo em rede, cujas
caracteristicas seriam: a metamorfose, a mobilidade dos centros, a polifonia,
interconexao, exterioridade e a hipertextualidade. Para a autora, o “modelo da escada”
(referindo-se 4 organizacdo curricular por niveis) presente na escola “ndo nos serve
mais, pois deriva de pressupostos epistemologicos impostos pela cultura da palavra
impressa”. (RAMAL, 2002 p.184). Neste contexto, de acordo com a autora, o modelo
hipertextual da rede, com a simultaneidade, ndo-linearidade e interdisciplinaridade
integrada provoca a escola, cujas caracteristicas ainda pressupdem etapas a serem

vencidas e pré-requisitos que funcionam como degraus.

“Uma das provocagdes que o hipertexto, como nova tecnologia de
leitura, de escrita, de produgdo e de comunica¢do de conhecimentos vai
lancgar a escola é a possibilidade de se abolirem as tradicionais grades
curriculares, dando lugar a um curriculo em rede, substituindo nossos
modelos conceituais escolares fundados numa psicologia cognitiva que
supoe a linearidade e as hierarquias de saberes por outros que
contemplem os novos estilos cognitivos: a mutilinearidade, os nos, os
links e a interconexdo. Ao invés de uma organiza¢do de cunho
estruturalista, o descentramento produtivo, a partir do qual pontos
flexiveis e mutdveis se interconectam sem regras fixas numa continua
negociagcdo de sentidos e informagoes, construindo sempre novos
discursos”. (RAMAL, 2002 p.183)

Lima & Pretto (2005) também propdem uma nova concepg¢ao curricular imersa numa
logica hipertextual: ou seja, o curriculo como hipertexto. Nesta logica proposta, o
curriculo passaria a ter a fung¢do de interface, constituindo-se em um elemento
estratégico para pensar a mobilizacdo de todos os envolvidos com a produgdo e difusdo

do conhecimento. (LIMA & PRETTO, 2005 p. 209)

Lembrando que o curriculo hipertextual significaria horizontalidade, conexdo entre os

diversos discursos e saberes, voltamos a questdo abordada na conclusdo parcial do
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capitulo um: tentar incorporar ao curriculo os diversos saberes que historicamente nao
faziam parte do contexto escolar ¢ tornd-lo mais democratico, ou, ao modificar as
formas destes saberes, através da sua incorporacdo ao curriculo, isso ndo se torna uma
alternativa mais autoritaria? Ou seja: quem disse que precisamos aprender tudo na
escola? Quem falou que as instituicdes de ensino precisam reconhecer tudo aquilo que
eu aprendi? Dota-la de tal importancia ndo seria uma forma de legitimar a sua

supremacia sobre os outros espacgos de aprendizagem?

Outra questdo que deve ser lembrada neste contexto ¢ o processo de construgdo da
rebeldia, descrito por Santos (2000): de acordo com o autor, este também um processo
social contextualizado, portanto, torna-se dificil exercer uma critica quando ela propria
estd inserida no contexto de quem pensa e constréi. Portanto, quando se busca o
aproveitamento das potencialidades do aprendizado informal através da sua
incorporagao ao curriculo escolar, isso o descaracteriza e o esvazia da sua possibilidade

de constru¢do de uma critica a partir do olhar do outro.

No entanto, existem autores como Teixeira (2002) que , apesar de criticarem o curriculo
modernista e buscarem novas formas de aquisicdo do conhecimento, buscam uma
postura menos dicotomica ou bipolar. Por exemplo, ele reforca o papel do professor
mediador (a despeito de qualquer argumento a favor da horizontalidade), argumentando
que nem todo conhecimento se constitui em recurso estratégico para o desenvolvimento
humano nem ¢ apropriado ou construido da mesma forma por todos os individuos ou
grupos. A pré-selecdo se tornaria necessaria porque “na sociedade da informagdo, o
conhecimento intelectual assume conotagoes estratégicas na medida em que pode
fornecer aos individuos meios de supera¢do de suas proprias condig¢oes sociais”

(TEIXEIRA, 2002 p. 35).

Souza & Burnham (2004) acreditam que o maior desafio atualmente ¢ “escolher o que
selecionar/produzir para subsidiar os processos de ensino/aprendizagem e como
apresentar propostas para a realizagdo desses processos” (SOUZA E BURNHAM,
2004 p.173). Autores como Souza E Burnham (2004), Garcia (2004) e Gomez (2004)
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apostam na inovacao sem uma ruptura definitiva com o curriculo. Ao contrario:
apresentam como solu¢do para potencializar os predicativos da rede um projeto
pedagdgico bem elaborado, com contetido e objetivos definidos — sem que isso
signifique o engessamento do que foi proposto — com professores mediadores
capacitados para amparar o processo de negociagdo e troca no ambito das comunidades

virtuais e dos ambientes de aprendizagem.

Neste contexto, tornam-se importantes outros elementos, como o ambiente do curso,

que deve ser elaborado por um designer educacional:

“O designer educacional, na sua qualidade de educador, terd a
responsabilidade de coordenar as atividades de montagem do curso de
educagdo na Internet, conjugando conhecimentos de pedagogia,
informdtica, psicologia, sociologia, comunica¢do e marketing, entre
outros. Alem de identificar as necessidades e os problemas, ele desenha
0 mapa, escreve o roteiro com critérios didaticos que superam a
segmentagdo, o verbalismo, o dogmatismo e o conhecimento do senso
comum. Para isso, deverd primeiro estudar a realidade com que
pretende trabalhar”. (GOMEZ, 2004 p.128).

Por fim, este topico teve o objetivo de levantar algumas discussdes sobre as idéias que
inspiram os educadores de EAD. Neste sentido, pode-se perceber que elas variam de
uma postura integrada - mais ou menos critica — ao curriculo contemporaneo a uma

proposta de ruptura radical com o que os autores definem como curriculo moderno.

No topico a seguir, analisamos uma relacdo bem conflituosa nas propostas para o
aprendizado em rede: a relacdo professor/aprendiz. Ela estd sempre tensionada pelo
papel que ¢ atribuido ao professor, neste contexto: o de mediador que deve estimular o
aluno a buscar a construg¢do ativa do aprendizado e contribuir para a formacgdo do
conhecimento coletivo, ao mesmo tempo em que lhe cabe também, avaliar o

desempenho deste aluno, através de conceitos ou notas.
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3.2. O professor mediador e o aluno aprendiz

No capitulo em que foram analisadas as comunidades virtuais discutiu-se as formas de
sociabilidade nas comunidades informais, cujas caracteristicas apontavam para uma
relacdo horizontal, pautada pela colabora¢do de todos os internautas inscritos e a
constru¢do do aprendizado através da troca, o que permitiria o desenvolvimento da
Inteligéncia Coletiva. Neste contexto, ressaltou-se o papel que os moderadores do grupo
exerciam nas comunidades de aprendizagem — o que os deixava em um patamar
diferenciado com relacdo aos outros membros — e questionou-se a perspectiva da
multivocalidade, ponderando-se que, se 0s membros que permaneciam no grupo eram
aqueles dispostos a compartilhar do senso comum que surgia com o tempo, esta
multivocalidade ndo possuia um espectro tdo amplo quanto aquele apregoado no

discurso sobre a cibercultura e sobre o aprendizado informal da rede.

Por outro lado, foi argumentado também que, circunscrita ao ambiente de um curso
formal, as comunidades virtuais — e/ou as ferramentas de interagdo da rede — tendem a
modificar certas caracteristicas, pois ficam condicionadas a imposi¢ao do tempo e do
espago do curso. As relagdes estabelecidas nesse ambiente, além de serem moderadas,
precisam ser mediadas para que se cumpram os objetivos previstos no curriculo e se

atenda as expectativas geradas pelo aprendizado em rede — ja discutidas anteriormente.

E nesse cenario que ira se constituir a figura do professor mediador, que surge como um
profissional capaz de individualizar o aprendizado de cada aluno e orienta-lo, a partir
das suas escolhas, na construcdo coletiva do aprendizado do grupo. Esta nova postura
profissional exigida pelo professor no ambiente da rede ¢ confrontada com uma postura

mais diretiva, relacionada ao ensino convencional:

“No Brasil, o ensino de 2° grau tem privilegiado uma orientagdo na
qual o estudante é permanentemente levado a acompanhar um
programa de leituras e pesquisas, mediante um estimulo constante das
escolas. Em maior ou menor grau este estimulo possui caracteristicas
coercitivas. Contudo, este ndo é o aspecto crucial da questdo que
gostariamos de abordar aqui, e sim o fato que o interesse pela busca do
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conhecimento, nestas condigdes, ndo parte do proprio aluno, mas de
uma entidade externa a ele que lhe demanda o cumprimento de uma
tarefa” (LEMOS & PALACIOS & CARDOSO, 2002 p. 275).

Neste contexto, Moran (2005)° ressalta que as tecnologias da comunica¢io e da
informagdo nao substituem o professor mas alteram as suas funcdes: ele se abstém da
funcdo do repasse de informagdes e passa a estimular a curiosidade dos alunos e auxilia-
los no processo de triagem do conhecimento, considerando os dados que seriam mais
relevantes. “Depois, questiona alguns dos dados apresentados, contextualiza os
resultados, os adapta a realidade dos alunos. Transforma informagdo em conhecimento

. . . . . 10 E2]
e conhecimento em saber, em vida, em sabedoria - o conhecimento com ética’".

Ferreira & Bianchetti (2005) compartilham do discurso de Moran ao afirmarem que
para trabalhar com as tecnologias da comunicagdo e informagdo, o professor terd que se
colocar aberto para o novo, o inesperado, pois cada aluno ira trilhar caminhos diferentes
e dificeis de serem previstos. Para os autores, a interatividade propicia um quadro de
imprevisibilidade que desencoraja o estabelecimento de determinacdes a priori. Nesse
quadro, espera-se que o professor “esteja disposto e disponivel a abrir um leque de
possibilidades para que o aluno realize suas escolhas, relacionando os novos saberes

com outros ja construidos” (FERREIRA & BIANCHETTI, 2005 p. 161).

Santos (2005) avanga nas expectativas, com a seguinte defini¢cdo: “Conforme ja
afirmamos, a educag¢do on-line é um fenomeno ou evento da cibercultura e nao apenas
uma evolugdo da EAD” (SANTOS, 2005 p. 182). Isto significa que ele espera um papel
muito mais atuante deste professor mediador, no sentido de superar as praticas
convencionais de EAD, tais como a auto-aprendizagem, onde o estudante recebe o
material do curso com instrugdes que envolvem conteudos e atividades, elabora sua
produgdo individual retornando-a, via canais de comunica¢do, ao professor. Santos

(2005) considera que, neste caso, o material didatico se torna o centro do processo,

? MORAN,J.M. Novas Tecnologias e o reencantamento do mundo.
http://www.eca.usp.br/eca/prof/moran/novtec.1 (03/10/2005)
10

Idem.

112



quando na verdade o processo gerado pela relagdo entre o professor e o aprendiz ¢ que

deveria ser o centro.

Neste porto, observa-se que, as caracteristicas que aparecem espontaneamente nos
ambientes informais da rede, transfiguram-se em tarefas para o professor mediador no
ambiente formal de aprendizagem: ele tem que fazer acontecer aquilo que ¢ observado
em outro contexto. Cabe ao professor mediador, portanto fazer acontecer a busca
individualizada de cada aluno pelas informacdes que possam contribuir para o seu
conhecimento; tem que fazer acontecer a interagdo virtual e a troca “espontanea” entre
os membros da comunidade; tem que fazer acontecer as contribuigdes através dos
relatos de experiéncia, que possibilite a manifestacdo do sujeito com toda sua

multirreferencialidade.

Além disso, como se trata de um espago de um curso formal, a elegibilidade ocorre no
momento do curso, mas a permanéncia ¢ acompanhada sistematicamente por esse
professor mediador, que necessita manter o aluno inscrito na sala de aula virtual. Como
o desligamento em cursos na modalidade a distancia tende a ser alto, o professor precisa
ficar atento aos sinais que indiquem desisténcia do membro da comunidade — ja
descritos em capitulo anterior — para estabelecer estratégias que o mantenham no curso

até o final. Sobre este aspecto, Palloff & Pratt (2003) comentam:

“Um professor universitario com quem falamos disse que, com

fregiiéncia, aceitava um numero de inscritos nos seus cursos on-line
que superava em um ter¢o o numero maximo de alunos, prevendo o
abandono futuro e ndo querendo que os administradores de sua
institui¢do ficassem indignados com seu possivel quadro de evasdo. O
professor também observou que isso acabava por aumentar a sua carga
de trabalho, pois ele tinha de identificar os alunos que demonstravam
dificuldades em comegar o curso e aqueles que o abandonariam mais
cedo ou mais tarde” (PALLOFF & PRATT, 2003 p.24).

Aquilo que deveria ser considerado, portanto, um procedimento normal do professor em
sala de aula — motivar o aluno e observar o seu interesse pelo andamento do curso —

passa a se constituir em tarefa extra, pois os sinais de evasao de um aluno virtual nao
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sdo tao visiveis quanto aqueles apresentados em uma sala de aula presencial: ndo ¢

possivel medir o cansago, o desdnimo, somente o nivel e a qualidade da participacgao.

Isso obriga o professor a estabelecer estratégias que o ajudem a manter nos ambientes
formais 0 mesmo desejo e motivagdo observada nos ambientes informais da rede. No
entanto, estas estratégias, por vezes, tendem a ser representadas muito mais pelo
estabelecimento de tarefas - que tornem o aluno sistematicamente visivel através do seu
cumprimento sucessivo — do que pela motivagdo e pelo desejo de fazer parte da
comunidade e participar de forma efetiva. Souza & Burnham (2004) relatam a
experiéncia da produ¢do de uma disciplina semi-presencial - Engenharia de Software —
para o curso de Sistema de Informacdo da UNIFACS em 2002, onde sdo dimensionadas
algumas destas estratégias no ambiente do curso. Por exemplo: o projeto foi organizado
de forma a oferecer mais aulas presenciais no primeiro semestre ¢ mais aulas a distancia
no segundo semestre, como forma de favorecer a adaptacdo gradual dos alunos ao
ambiente virtual, garantindo também um aumento na qualidade da execucdo das

atividades propostas (SOUZA & BURNHAM, 2004 p. 179).

Outra estratégia utilizada para a disciplina foi a criagao de um espago chamado “Sala de
Producao”, destinado a disponibilizacdo dos projetos e materiais desenvolvidos por
grupos de trabalho formados por alunos. Nessa sala, os grupos deveriam disponibilizar
também a pagina dos seus projetos de software, requisito principal para aprovagdo na

disciplina, enfatizando os aspectos tedricos apreendidos durante o curso.

“(...) percebe-se que a sala de producgdo representava o espago de
colaboragdo, onde alunos e professores comentavam e avaliavam as
producgdes dos outros, dando sugestoes, e fazendo criticas construtivas.
Essa intera¢do favorecia e estimulava a produgdo coletiva do
conhecimento e, por conseguinte, o seu compartilhamento” (SOUZA &
BURNHAM, 2004 p. 186).

Ocorre, portanto, a necessidade de criagdo de espacos e atividades impostas para que
seja garantida a dinamica esperada pelo grupo. Esta dindmica procura reproduzir o
contexto do discurso sobre o aprendizado informal da rede e a cibercultura:
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compartilhamento das experiéncias, participacdo na comunidade virtual de forma a
contribuir com a constru¢ao coletiva do conhecimento - tendo as experiéncias (a
disponibilizagdo das paginas da web contendo os softwares produzidos) um papel de
destaque na aquisicdo do conhecimento - e o julgamento publico da obra produzida,

pelos outros membros da comunidade virtual.

Outras estratégias sdo utilizadas para replicar as caracteristicas descritas no discurso
sobre o ambiente informal da rede, tais como: disponibilizacdo de portfolio dos
aprendizes, “diario de bordo” ou relatos de experiéncias pessoais. Estas estratégias tém
como objetivo “garantir” a manifestagao individualizada do sujeito aprendiz e criar pré-
disposi¢do para que os alunos inscritos busquem os seus pares, formem grupos com
outros alunos com quem se identifiquem e compartilhem experiéncias pessoais para

serem comentadas, apropriadas e re-significadas pelos outros membros da comunidade.

Como ja foi dito anteriormente, neste contexto, o posicionamento do professor
mediador se mostra relevante para o andamento da comunidade virtual. Embora a
mediagdo comumente esteja associada com a participagdo do professor como mais um
membro da comunidade - que deveria evitar dar respostas prontas, preferindo incentivar
a busca pelo conhecimento - para Gomez (2004) isso ndo significa que deva se limitar a
dar as boas-vindas aos alunos aprendizes: “ele tera um posicionamento politico-
pedagogico, dialogara, responderda a mensagens e participara em chats e debates.
Acompanharad o ritmo de participagdo dos alunos e encorajara a reflexdo e a agdo,

promovendo uma comunidade de aprendizagem” (GOMEZ, 2004 p. 156).

Esta promocdo da comunidade de aprendizagem — que requer estratégias para replicar o
funcionamento dos ambientes informais da rede — mostram o seu carater formal: as
articulagdes do grupo ndo ocorrem de forma espontanea; elas sdo pensadas, motivadas,
mediadas para reproduzir um determinado comportamento associado ao sucesso do
aprendizado. No entanto, essa formalidade, apesar de contrariar os discursos pos-
modernos sobre o aprendizado em rede, pode garantir o cumprimento dos objetivos e o

aprendizado dos alunos.
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Por exemplo, Lago & Burnham (2004) relatam uma experiéncia que denota a
preocupacdo com as relacdes estabelecidas nas comunidades virtuais e com a
construcdo coletiva do conhecimento: a experiéncia com a disciplina “Comunidades de
Aprendizagem Distribuidas”, componente do curriculo do Programa de Pés-graduagao
em Multimidia e Educagao, oferecido pela Universidade de Aveiro, via Internet, no ano

de 2003.

A disciplina tinha como proposta a discussdo e analise sobre as comunidades virtuais e
partiam de um artigo-base com a proposta de ampliacdo do conhecimento através da
participacdo do grupo em outras comunidades e relato das experiéncias dos alunos
participantes da disciplina, como forma de contribui¢do para a construgdo coletiva do
hipertexto referente ao grupo. As autoras se surpreenderam com as contribui¢des que se
expressaram através das acdes discursivas dos sujeitos, que atribuiram diferentes
significados e sentidos ao conceito de comunidade, tendo como referéncia muito maior
as participagdes em outras comunidades virtuais — através da observagdo do
funcionamento, do compartilhamento de posturas politicas, éticas, da percep¢ao de

questdes sociais, afetivas, dentre outras - do que a dependéncia no artigo-base.

“Essas contribuicoes, portanto, ampliaram e multirreferencializaram
o assunto tratado, mostrando que, cooperativamente, o ‘sentido de
comunidade’ deixou de ser aquele complexo de construtos tedricos e
baseados em fontes de informagdo secundarias (literatura) ou
primadrias (pesquisa), trazido por Rovai'' (2002), para se tornar um
complexo multirreferencial de construtos, que incorporam e re-
significam, coletivamente, aquele sentido” (LAGO & BURNHAM, 2004
p-229).

Percebe-se, portanto, que os executores do curso, longe de promover a ruptura com o
curriculo formal, utilizaram os seus predicados a favor da constru¢do da comunidade
virtual e acabaram por conseguir manter algumas caracteristicas dos ambientes

informais da rede: valorizacdo da experiéncia individual e da pratica (o conhecimento

' Referéncia ao artigo proposto na disciplina como ponto de partida para discusséo.
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obtido através da fonte secundaria — o artigo base — ¢ relativizado, em favor das
experiéncias vividas fora do contexto do ambiente do curso), multivocalidade (foram
trazidos diferentes construtos referenciados pelas experiéncias e compartilhados pelos
grupo); constru¢do coletiva do conhecimento (o conhecimento compartilhado no
ambiente virtual do curso provinha de experi€ncias multiplas e eram negociados pelos
membros); hipertexto sem fronteiras ( as fontes nao estdo circunscritas ao ambiente da
rede: o aluno aprendiz participa de comunidades virtuais nos ambientes externos ao

curso e compartilha o conhecimento adquirido com outros membros).

E necessario, portanto, ponderar a idéia de que sdo as amarras do curriculo e/ou a
educacao formal que impedem a viabiliza¢dao do aprendizado em rede. Mesmo porque -
como sera visto no capitulo a seguir - as experiéncias daqueles que propdem uma
educacdo que promova a ruptura com antigos paradigmas pouco diferem dos que
buscam alternativas no interior do curriculo tradicional. Na pratica, todos utilizam,
positivamente, os mesmos artificios com foco no sujeito aprendiz e com o objetivo

principal de estimula-lo na busca por uma aprendizagem significativa.

Por isso, ha uma contradicao entre o discurso — que tenta se desvencilhar de antigos
modelos — e a pratica pedagdgica — que necessita de contornos mais regulares para sua
execucdao. Um exemplo desta contradi¢do ¢ quando Gomez (2004) preconiza que “ndo
existirdo redes por decreto” (GOMEZ, 2004 p. 47) - enfatizando, com isso, o carater
espontaneo que deve permanecer nas associagdoes virtuais € na formacdo das
comunidades de aprendizagem — ao mesmo tempo em que defende a importancia da
relacdo professor / aprendiz no processo de construgdo de conhecimento. Para Gomez
(2004) “a metodologia de educagdo esta baseada no aprego e na aceitagdo do aluno,
numa relagdo de igualdade” (GOMEZ, 2004 p. 48). Ou seja, mais uma vez, o carater
formal ou informal ¢ convocado de acordo com a conveniéncia, para defesa do discurso

ou como justificativa para a pratica.

No que se refere a relacao professor/ aprendiz, conforme ja foi discutido anteriormente,

esta relacdo de igualdade possui limites impostos pelo papel de mediador e avaliador
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requerido do professor, que também tem como tarefa auxiliar no processo de
descobertas do aluno. De acordo com Dias (2005), “(...) a simples navega¢do, num
universo de informagdo em rede, ndo se traduz numa aprendizagem efetiva” (DIAS,
2005 p. 182). Para que dados se transformem em informagdo e esta em conhecimento,
torna-se necessario o envolvimento do aprendente nas atividades e tarefas em curso.

Para Souza & Burnham (2004):

“Mesmo havendo uma mudanga em relagdo ao papel do professor na
produgdo de aulas quando se trabalha cooperativamente, em especial
no que concerne a producdo/ organizagdo do conhecimento, é
importante que esteja claro que esse professor continua tendo grande
responsabilidade no processo. Além de orientar essa produgdo, agora
também com participa¢do do aluno, a preocupagdo em garantir a
qualidade do conteudo didatico é fundamental para o desenvolvimento
do proprio material”. (SOUZA & BURNHAM, 2004 p. 176).

Se o aprendizado em rede requer uma posicao diferenciada do professor, o mesmo
ocorre com o aprendiz, que deve assumir uma atitude de abertura a participacao ativa na
identificacao dos proprios objetivos no escopo dos objetivos da aprendizagem do curso,
além de saber gerir o proprio tempo, subjugado ao tempo previsto para o término do

curso.

J4

No entanto, o que se observa rotineiramente, ¢ um abandono do curso por falta de
geréncia do proprio tempo por parte do aprendiz. Além disso, a contribui¢do para o
conhecimento coletivo ndo ocorre da mesma forma ou com a mesma intensidade em
relacdo aos membros do grupo. O que ocorre — caso ndo haja a intervengdo direta do
professor - ¢ a concentracdo da troca de mensagens por uma pequena parcela dos
alunos, enquanto que a maioria limita-se a freqlientar o ambiente de aprendizagem de
forma imperceptivel para o restante da comunidade: eles léem as mensagens, cumprem
as tarefas, mas ndo aparecem como membro atuante da comunidade. Pode-se tragar um
paralelo entre o aluno dos ambientes on-line e os alunos presenciais, pois, destarte todo
esforco que ¢ realizado para o seu comprometimento efetivo consigo € com os outros

membros do grupo, ele continua replicando o comportamento observado nos alunos dos

ambientes presenciais:
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“«

a sala de aula, sdo quase sempre os mesmos alunos que se
manifestam, expondo suas idéias, seus desejos. Alguns, poucos, falam
muito e entdo se tem a sensagdo de que a turma toda ¢ participativa,
que interage, mas um numero significativo de alunos fica calado,
assistindo. Os que tém a lideranga na turma falam o tempo todo, outros
fazem breves comentarios, mas quem fecha a idéia é sempre quem fala
mais” (BONILLA, 2005 p. 80).

BONILLA (2005) destaca a importancia fisica do local onde os alunos se posicionam
em sala de aula, que interfere no desempenho dos papéis. De acordo com a autora,
quando os alunos estdo sentados em suas carteiras, tendem a acatar as idéias do
professor — que ocupa um lugar de destaque — mesmo que nao concordem com elas.
“No entanto, quando sdo eles que estdo em frente a turma, com o professor sentado

entre os alunos, requisitam para si essa autoridade/ poder” (BONILLA, 2005 p. 80).

Percebe-se similaridade entre esta descricdo e a experiéncia relatada no topico do
capitulo anterior sobre comunidades virtuais: a professora Carolina Souza participava de
uma sessao de chat inserida no contexto da disciplina semi-presencial “Engenharia de
Software” do curso Sistema de Informag¢do da UNIFACS; como todos falavam ao
mesmo tempo e ninguém se entendia, um aluno requisitou a presenga do avatar da
professora no centro da sala virtual, o que motivou o restante da turma a posicionar os

seus avatares em formato de semi-circulo.

No entanto, ferramentas de interacdo como o férum e o correio eletronico, que nao
permitem esta simulacdo da sala de aula presencial, transmitem a idéia do rizoma, da
horizontalidade das relagdes, o que pode encorajar os alunos a assumirem o discurso
propagado pelos educadores da rede sobre a comunidade onde professores e aprendizes

estdo no mesmo patamar na constru¢do do conhecimento.

Alunos que se sentem inibidos na sala de aula presencial podem vir a apresentar uma
participagdo muito maior no ambiente on-line. Descondicionado da imagem fisica e se

sentindo protegido pela mediagdo tecnologica, certos alunos tendem a contribuir de uma
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forma mais efetiva nas ferramentas de interacdo. Porém, isso nao altera a pouca
representatividade dos alunos nas ferramentas interativas porque, em contrapartida, ha
aqueles que se sentem inibidos pelo registro imposto das participagdes nos foruns e

chats, por exemplo.

Para mapear a freqiiéncia do aluno no ambiente de aprendizagem do curso e o seu
desenvolvimento, foram criados alguns ambientes de aprendizagem — a exemplo
WebCT, TopClass, UniverSite, AulaNet e Teleduc (livre), entre outros - que realizam
uma espécie de cartografia do percurso e desempenho do aprendiz: eles mapeiam a
progressao do aluno em suas atividades especificas - leitura de textos, consulta
bibliografica, execucdo de tarefas — contabilizam as suas entradas no ambiente e o
tempo de permanéncia, quantificam as contribui¢des dos alunos nas ferramentas de
interagdo, além de desenhar os caminhos percorridos pelos alunos a cada entrada. “Vdo
deixando inscrita uma historia quase linear do aluno, do professor e dos técnicos
administrativos que circulam no ambiente virtual delimitado para os encontros”.
(GOMEZ, 2004 p. 165). Ou seja: para garantir uma aprendizagem colaborativa efetiva -
o comportamento observado no discurso sobre o aprendizado informal da rede — apela-

se para o aumento do controle.

Portanto, a relacdo do professor com o aluno aprendiz estd sempre tensionada. Se, por
um lado, se busca a horizontalidade nas relagdes, por outro, cabe ao professor mediar o
processo de aprendizagem do aluno, o que significa a sua (co) responsabilidade na
observacdo processual deste aprendizado. Como meio de motivagdo — e conforme foi
discutido no decorrer deste topico - ele tende a aderir ao discurso do aprendizado
informal da rede; mas a forma de reproducdo deste aprendizado ndo ocorre de maneira
espontanea, e sim, construida através de estratégias que tem como objetivo a reproducao

do comportamento dos ambientes informais de aprendizagem.

Por isso — como forma de garantir um comportamento esperado, além da medi¢do dos
resultados da aprendizagem - a relacdo professor/ mediador e aluno/aprendiz estd

constantemente permeada por um processo de avaliacdo, o que — ao contrario do que
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prevé o discurso da horizontalidade — ird tensionar as relagdes no ambiente de

aprendizagem virtual. Este processo avaliativo ¢ discutido no topico a seguir.

3.3. A avaliacio no contexto da aprendizagem em rede

O grande conflito que permeia a educagao no ambiente virtual dos cursos formais da
rede ¢ que ela cria uma necessidade de controle que entra em choque com o discurso da
horizontalidade e da disponibilizacdo rizomatica do conhecimento propagados pelos
autores que defendem a ruptura com o curriculo moderno. Ao mediar, avaliar, impor
condigdes e regras para o funcionamento da comunidade de aprendizagem, o professor
destaca o seu papel dentro do ambiente e enfraquece as propostas de construcio

coletiva e espontdnea do conhecimento observada nos ambientes formais da rede.

Por isso, autores como Pretto & Picango (2002) defendem que a busca de um modelo
de avaliacdo seguro para EAD deve ir além do intuito de garantir a verificacdo
quantitativa do aprendizado de cada sujeito - como acontece nas praticas mais
conservadoras do ensino presencial, que estdo pautadas na logica da educagdo de massa
e tétm como objetivo elevar os mecanismos de controle sobre a aprendizagem dos

alunos. (2002 p. 218)

Para Silva (2006):

“A avalia¢do da aprendizagem na sala de aula on line requer rupturas
com o modelo tradicional de avaliacdo historicamente cristalizado na
sala de aula presencial. Se o professor ndo quiser subutilizar as
potencialidades proprias do digital on line, ou se ndo quiser repetir os
mesmos equivocos da avalia¢do tradicional, tera de buscar novas
posturas, novas estratégias de engajamento no contexto mesmo da
docéncia e da aprendizagem e ai redimensionar suas prdticas de
avaliar a aprendizagem e sua propria atuagdo”. (SILVA, 2006 p. 23)

Mais uma vez, percebe-se neste contexto a expectativa de que o ambiente do curso

mantenha as caracteristicas dos ambientes informais de aprendizagem da rede, mesmo
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que sob um processo avaliativo que podera vir a inibir as participagdes dos aprendizes.
Silva (2005) explica que o contexto da rede — com a perspectiva da interatividade
sustentando as comunidades de aprendizagem, o que valoriza a autonomia, participagao
e colaboragdo - abrird espago para a constru¢do de novas praticas de aprendizagem e de

avaliacdo em sintonia com a dindmica do nosso tempo. (SILVA, 2006 p. 24)

A sugestdo apresentada por autores como Silva (2006) e Primo (2006) ¢ a adocdo da
avaliagdo processual e constante, com a participagdo de todos os membros da
comunidade virtual: isso inclui a exposi¢cdo da producdo por parte dos membros, a
avaliacdo publica pelos pares e a auto-avaliagdo. Ao defender que a avaliagao nao deve
ficar apenas a cargo do professor, os autores conseguem manter a coeréncia com o

discurso sobre a horizontalidade das comunidades virtuais:

“Para que o conhecimento seja construido socialmente é importante que os
trabalhos dos educandos sejam compartilhados e avaliados no grupo, mesmo
que ao final quem informe a nota seja mesmo o educador. Isso ndo quer dizer
que os educandos fagam um debate meramente pro forma. Ou seja, o professor
deve levar em conta como todo o grupo reage aos trabalhos apresentados. Os
educandos podem destacar, inclusive, aspectos que o educador sozinho ndo
teria percebido. E mister também destacar a importincia pedagdgica das
avaliagoes do grupo. Em muitas situagdes, é durante as discussoes sobre os
trabalhos que a teoria é construida e que os educandos tomam consciéncia dos
conceitos em jogo”. (PRIMO, 2006 p.44)

A avaliacdo pelo grupo requer tanto a confianga na possibilidade de os alunos
contribuirem de forma efetiva e verdadeira para o aprendizado dos colegas, quanto na
maturidade dos membros da comunidade para encarar um processo de critica e de auto-
avaliagdo. Superados estes obstdculos, alunos e professor tornam-se parceiros no
processo de avaliagdo, onde ndo deve ser julgado apenas o grau de aprendizagem
alcangado por cada aluno, mas os rumos deste processo de aprendizagem que pode ser

alterado no percurso conforme as necessidades sentidas pelo grupo.

No entanto, mesmo que seja estabelecida a avaliacdo participativa e processual no
ambiente virtual, a figura do professor se mostra relevante no acompanhamento

continuo do processo: assim como cabe a ele movimentar, mediar e fazer acontecer a
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dindmica da comunidade virtual cabe também observar cada aluno de forma
diferenciada e, durante este acompanhamento, incitd-lo a resolver os problemas, os
desafios e expor os resultados para o grupo, de quem podera obter o feed back sobre a
sua aprendizagem. Ao professor, “cabera entdo a iniciativa de dinamizar oportunidades
de auto-reflexdo, tendo claro que nesse processo os erros e as duvidas dos alunos sdo

considerados como episodios altamente significativos e impulsionadores da agdo

educativa” (SILVA, 2006 p. 25).

Um aspecto a ser considerado, sobre o qual Pretto & Picanco (2002) chamam a atengao
¢ a possibilidade de a avaliagdao processual vir a promover uma ampliagao do controle
sobre o grupo. Na perspectiva de tudo estar sendo avaliado o tempo todo, atribui-se nota
ou conceito a praticamente qualquer atividade exercida no ambiente virtual: tarefas,
comportamentos, participacdo nas ferramentas de interagdo, contribui¢do significativa,
enfim, ha um detalhamento muito mais rigoroso que, com o intuito de diminuir a tensao
e a ruptura provocada pelas avaliacdes convencionais — tais como teste ou prova — acaba
por favorecer a criagdo de um ambiente onde o aluno pode se sentir o tempo todo sob

julgamento.

Para os autores, isso torna o processo de classificacdo e sele¢do mecanismos ainda mais
perversos, pois esse tipo de pratica permanece sob os fundamentos da previsibilidade do
processo formativo, ou seja, de uma certeza dogmatica sobre quais contetidos devem ser
transmitidos e do disciplinamento em torno de comportamentos socialmente desejaveis,

“todos esses aspectos definidos e condicionados pelo sistema de ensino, orientado pela

cosmovisao moderna” (PRETTO & PICANCO, 2002 p. 226).

Isto se torna mais evidente com a ado¢ao dos ambientes de aprendizagem que permitem
o controle de qualquer movimento feito por todos os membros da comunidade virtual —
descritos no topico anterior. Estes mecanismos, por si s0, ndo garantem o cumprimento
dos objetivos estabelecidos € podem vir a frustrar a proposta pedagoégica de construgao
coletiva do conhecimento pela comunidade. Lima & Alves (2006) relatam a experiéncia

com a disciplina “Educagdo a Distancia” na turma de Mestrado em Modelagem
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Computacional da UNEB, onde a expectativa criada em torno das ferramentas de
interacao — a exemplo do forum — frustrou-se com a baixa ou insignificante participagao

dos alunos.

“Uma andlise dos relatorios individuais apresentados pelo Moodle
registra aspectos preocupantes para qualquer professor. A falta de
leituras dos textos disponibilizados, o numero de participagoes nas
atividades propostas, entradas que ndo promoviam a produgdo de
conhecimento nas discussoes, mas que tinham apenas o objetivo de
gerar dados quantitativos, apontando para um retorno a reprodugdo, a
assimilagdo e a passividade ja bastante questionadas”. (LIMA &
ALVES, 2006,77)

No entanto, os proprios autores lembram que a defini¢do dos instrumentos de avaliacao
feita pelo professor ‘“resulta sempre de suas concepgoes de educagdo e de
aprendizagem, bem como de suas crengas, ideologia, imaginario e representagoes
sociais. Logo, nunca é uma pratica isenta de intencionalidades e de interesses, com

repercussoes sociais e também psicologicas” (LIMA & ALVES, 2006 p.68).

Isso significa que - mesmo sendo autores que defendem a ruptura com o curriculo
tradicional — eles perspassam através dos instrumentos de avaliagdo que a aprendizagem
ocorra de acordo com as suas expectativas do que seria um adequado processo de
aprendizagem. Como as suas expectativas estdo calcadas na criagdo de uma comunidade
virtual proficua em contribui¢do, com o aprendizado sendo construido de maneira
coletiva, ao perceberem que isso ndo ocorreu, julgam que os objetivos ndo foram

cumpridos.

Além disso, ha um julgamento subjetivo do que seria uma contribui¢do significativa, ao
se pontuar as ‘“entradas que ndo promoviam a produg¢do de conhecimento nas
discussoes, mas que tinham apenas o objetivo de gerar dados quantitativos”. Também
ha - a despeito de todo argumento sobre a valorizagdo da experiéncia e da vivéncia ou
sobre a relativizagdo do método cientifico — uma expectativa na leitura de textos

sugeridos: ndo lé-los ¢ considerado um problema para o percurso da aprendizagem.
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No entanto, isso ndo significa que ndo houve aprendizagem significativa. S6 demonstra
que ela ndo ocorreu da forma como os professores/ autores esperavam. Sendo esses,
autores que criticam o método tradicional e propdem posturas mais abertas para a
contemporaneidade, torna-se incongruente a proposta de adequagdo da comunidade a
seus métodos — pois a proposta de avaliagdao participativa e processual também ¢ uma

proposta pedagogica, formulada e formatada como qualquer outra.

Neste caso, como qualquer outra, pode ser questionada, contrariada ou ndo-aceita por
parte do grupo. E a forma de demonstrar esta ndo aceitagdo ¢ através da auséncia nas
ferramentas de interacdo ou burlando os mecanismos de controle do processo avaliativo:
uma vez que o ambiente contabiliza as entradas e participagdo nas ferramentas de
aprendizagem, os alunos entram, permanecem com 0 acesso, mas sem se manifestar, o
que registra uma permanéncia longa no ambiente, mas ndo significa que eles realmente

“estivessem 14”.

Da mesma forma, se o professor “recomenda” a participacao e a troca de conhecimento
e os alunos sabem que isto estara registrado na cartografia do ambiente virtual, a forma
de transgredir ao pedido ¢ entrar com contribui¢des do tipo “eu concordo”, ‘“‘achei
bastante significativa a abordagem do aluno X, ou “ol4, pessoal, quem ja leu o texto
Y?”. Estas participagdes sao contabilizadas pelo ambiente, o que faz com que os alunos

apresentem um registro alto de participagdo nas ferramentas.

Kenski (2006) relata a experiéncia com a disciplina semi-presencial “Ensinando em
Ambientes Virtuais” oferecida para todos os alunos de pds-graduagdo da USP. A
experiéncia relatada ocorreu em 2003, com uma turma onde se inscreveram vinte e seis
alunos e trés desistiram. Estes alunos foram divididos em trés grupos de oito ou nove;

cada grupo era monitorado por uma dupla de tutores.

“No forum, a expectativa inicial era a de que ele fosse visto pelos
participantes do curso como espa¢o de debates sobre o assunto em
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estudo. Essa ferramenta permitia multiplas frentes de debate e reflexdo,
ndo se prendendo a linearidade, mas ampliando-se, hipertextualmente,
ao longo de assuntos ligados a um mesmo tema. Isso ndo aconteceu, de
inicio. O forum comegou a ser utilizado da mesma forma que o e-mail.
Ao lado das discussées sobre os temas das aulas, os participantes
enviavam mensagens, avisos, duvidas e amenidades em suas listas”.
(KENSKI, 2006 p.84)

Percebe-se, neste contexto, que apesar do discurso de abertura e da hipertextualidade,
existem regras bastante definidas sobre o funcionamento das ferramentas de interagao; o
recurso do hipertexto ¢ limitado - existe o que pode ser dito e o que ndo pode ser dito;
ha objetivos tracados e anteriormente definidos — é preciso abordar o tema do curso; ha
a separacao entre o discurso académico e o conhecimento nao-académico — que, neste

contexto, € considerado amenidades.

Cientes deste problema, a acdo proposta pelos professores, habitualmente, ¢ a de
aumentar o controle sobre a comunidade virtual, através dos processos avaliativos. Ou
seja: além dos registros sobre o proprio ambiente, verifica-se se as contribui¢des sao
significativas, o que estard sob julgamento ndo s6 do professor, como de todos os

membros da comunidade virtual.

Tomando-se como exemplo a disciplina supracitada, a sugestdo encontrada pela equipe
pedagogica ao detectar o “problema” foi “efetivar agoes de esclarecimento sobre o uso
da ferramenta e sobre a existéncia de outros espagos adequados para manifestagoes

diferentes daquelas ligadas ao aprofundamento teorico”. (KENSKI, 2006 p. 84).

Esclarecido quais eram os processos de avaliacdo e quais os objetivos propostos pela
equipe ao selecionarem tais ferramentas para o ambiente de aprendizagem, a
experiéncia tornou-se, na avaliacdo dos professores, “mais rica”, pois os participantes
perceberam “o feor das discussoes que aconteciam no forum e sentiram necessidade de
ler atentamente os textos disponiveis no ambiente do curso e, inclusive, buscar novos

referenciais teoricos para alimentar a discussdo”. (idem)
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Portanto, ainda que tivesse sido julgado um método inovador, a avaliagdo em rede nao
prescindiu — e até aumentou — os instrumentos de controle para que chegasse a término
os objetivos da equipe pedagogica que elaborou o curso. Ainda que estes objetivos
sejam: aprendizagem colaborativa, construcio coletiva do conhecimento, formagao de
uma comunidade onde as experiéncias serdo compartilhadas, utilizagdo do hipertexto
como forma privilegiada de aquisicdo do conhecimento, ainda assim, tudo isso esta
respaldado em um método que ird fazer acontecer estas caracteristicas. Caso elas ndo
estejam ocorrendo, hd mecanismos de correcdo para que se faca entender as reais

intengdes do funcionamento do curso.

Ou seja, ainda que seja combatido o curriculo moderno e se busque a ruptura com o
método cientifico, a forma de buscar a concretizacdo dos pressupostos construidos no
discurso ¢ o enquadramento em métodos e modelos que podem se mostrar ainda mais

coercitivos do que aqueles que estdo sendo combatidos.

Outro aspecto problematico na avaliagdo para EAD ¢ a necessidade de momentos
presenciais para suaexecu¢do. Autores como Pretto & Picango (2002) fazem a seguinte

referéncia sobre esta avaliacao:

“Nesse caso, a avaliagdo representa um momento de ruptura com o
processo em desenvolvimento, ruptura essa prevista com quase todas as
letras nos marcos legais, uma vez que o legislador, preocupado com a
questdo da fidedignidade dos exames, propoe como solu¢do para as
possiveis fraudes o mecanismo da presencialidade dos exames”.
(PRETTO & PICANCO, 2002 p. 218)

Os autores afirmam que, nesse caso, o grau de independéncia da avaliacdo acaba
rompendo com varios aspectos que caracterizam a EAD, como a flexibilidade de espago
- uma vez que os exames devem ser prestados presencialmente - ¢ também com a
flexibilidade de tempo - uma vez que os alunos devem sincronizar seu ritmo de estudos
aos prazos definidos para apresentacio de resultados do processo de
aprendizagem/assimilacdo. Rompe, ainda, com a linguagem multimidiatica, ja que

“adota as praticas de avaliagdo centradas na expressdo escrita, com base em
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instrumentos e técnicas alheios ao percurso da formagdo e ao processo de produgdo de

conhecimento” (PRETTO & PICANCO, 2002 p. 219).

No entanto, a maior ruptura ocorre com o discurso propagado sobre a autonomia do
sujeito aprendiz com relagdo a aquisicdo/constru¢do do conhecimento: embora haja a
tentativa de definicdo generalizada dos temas abordados, que oferecem uma relativa
flexibilidade na busca pelo conhecimento, existe toda uma estratégia para determinar
que o conhecimento possui uma melhor maneira de ser adquirido. Ou seja: ndo se define
o caminho, mas se define como aquele caminho deve ser percorrido ou onde se deve

chegar.

A proposicdo que parece atenuar estes pressupostos ¢ a negociagdo prévia com 0s
membros da comunidade virtual sobre como sera o processo de avaliagdo. Neste
cenario, Garcia (2004) acredita que a auto-avaliagdo assume uma func¢ao importante
porque permite um auto-controle. “O sujeito passa a ter mais consciéncia da
importdncia do seu envolvimento no processo de aprendizagem e passa a ter um olhar
mais critico e reflexivo sobre os diferentes aspectos e momentos de sua atividade
cognitiva” (GARCIA, 2004 p.147). Além disso, o autor ressalta a importancia da
interatividade permanente como forma de renovacdo constante destes processos de
negociacao, o que possibilita “a construcdo progressiva de modelos que servirdo como
referenciais de supera¢do de desempenho individual e coletivo” (GARCIA, 2004 p.
151).

A negociacdo pode significar relevar aspectos que sdo julgados importantes para o meio
académico — e ai, sim, poderia se caracterizar como uma ruptura — como por exemplo, a
linguagem. Como ja foi abordado no topico sobre comunidades virtuais, a linguagem
das comunidades de aprendizagem estd permeada de sinais graficos, abreviaturas, erros
gramaticais e redundancias, enquanto que na escola hd a necessidade da corregdo
gramatical e da seqiiencialidade. Cria-se o conflito na avaliagdo porque ao inibir a
expressao corriqueira dos ambientes virtuais em detrimento da corre¢ao da linguagem,

eles perdem o carater espontaneo e pode ocorrer, por causa disso, a baixa participacao.
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Ou seja, conforme ja foi abordado: se a intengdo for estimular a participacdo nas
ferramentas de interacdo, a tendéncia ¢ privilegiar o aspecto oral da linguagem e
permitir os codigos e sinais, para que haja mais fluéncia. Se a idéia ¢ avaliar a corre¢do
gramatical e a linguagem escrita, ha que se inibir a linguagem tecnolédgica e privilegiar

o discurso da linguagem escrita.

Bonilla (2005) acredita que alguns professores percebem a emergéncia da nova
linguagem de uma forma positiva: uma linguagem propria para a comunicagdo livre,
sem amarras e regras, muito agil, que potencializa a agilidade de pensamento e permite

que a pessoa se solte e dé vazao as suas emogoes e fantasias (BONILLA, 2005 p. 148).

No entanto, a maioria dos professores continua presa a linguagem convencional, apesar
de perceberem que os ‘erros’ ortograficos nao sdo considerados problemas pelo leitor,
pois a centralidade da mensagem estd no conteido do que ¢ veiculado e ndo em sua
forma. De acordo com a autora, estes professores ndo percebem que o erro, muitas
vezes, ndo ¢ expressdo de um nao-saber a escrita padrdo, mas sim expressao do ritmo,
da velocidade, propria do meio: “é impossivel ir, voltar, corrigir, refazer a mensagem.
O fluxo de mensagens é intenso, e para participar do processo comunicativo é
necessario adentrar, implicar-se no contexto e deixar fluir idéias, emogoes, sem a

preocupagdo com a estética do produto” (BONILLA, 2005 p. 149).

Mesmo assim, ainda ha possibilidades de negociacao que encaixam esta dicotomia nas
exigéncias do curriculo formal: na disciplina semi-presencial Engenharia de Software ja
abordada anteriormente, a professora Carolina Souza estabeleceu espagos para o uso
adequado de cada linguagem. Assim, no espago do Chat, mais utilizado para interagao
entre os membros da comunidade, era permitido a incorre¢ao verbal e avaliado apenas o
conteudo; nos outros espacgos interativos - a exemplo do férum — tornava-se necessario

observar as regras gramaticais.

Ou seja, existe sempre uma maneira de incorporar algumas caracteristicas dos

ambientes informais nos ambientes formais de aprendizagem, principalmente através do
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estabelecimento de estratégias, controle e processos avaliativos que garantam o
funcionamento esperado no ambiente virtual formal. No entanto, ao serem incorporadas,
estas caracteristicas se modificam, podendo perder a espontaneidade e se integrando ao

ambiente virtual instituido.

Recuperando, portanto, as discussdes deste capitulo, apresentamos algumas
consideracdes parciais a respeito da categoria “proposta curricular”: conforme ja foi
dito, pode-se perceber que elas variam de uma postura integrada - mais ou menos critica
— ao curriculo contemporaneo a uma proposta de ruptura radical com o que os autores
definem como curriculo moderno. No entanto, ao serem aplicadas ou associadas as
experiéncias, ambas apostam na intensa interacdo entre os membros da comunidade
virtual como forma de constru¢do democratica e coletiva do conhecimento. Ou seja,

neste contexto, a sociabilidade em rede possui um papel de destaque.

Apesar do discurso diferenciado sobre como manter a dindmica dos ambientes
informais de aprendizagem, ambas estabelecem estratégias de motivacdo, cujo papel
central ¢ exercido pelo professor mediador — a quem ¢ atribuida a tarefa de estabelecer
de forma intensa a interatividade. Para conseguir tal éxito, esse professor desenvolve
estratégias que tem como elemento central a avaliacdo — pontual ou processual — como
forma de garantir a participacdo do aluno, tal qual prevista na proposta do curso. Ou
seja, os elementos do curriculo moderno, apesar de todo discurso, continuaram

presentes — e em alguns casos, até mais evidentes.
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4. DICOTOMIAS ENTRE OS DISCURSOS E AS EXPERIENCIAS

No ultimo capitulo desta tese, analisamos trés experiéncias de utilizagdo do aprendizado
em rede no contexto da educagdo formal que possuem relevancia para o cendrio da
Educacdo a Distancia na Bahia: o 3° Curso de Especializacdo em Educaciao Continuada
e a Distancia da Universidade de Brasilia; o Projeto Sala de Aula da Faculdade de
Comunica¢ao da UFBA e o curso “Ensinar e aprender: caminhos metodologicos e
mapas de navegag¢do” da UFBA/CEFET. A estratégia utilizada para analise foi
confrontar as experiéncias relatadas pelos entrevistados (juntamente com os dados
coletados nas fontes, conforme descrito na metodologia) com o discurso sobre as
categorias desenvolvidas nesta pesquisa, que retomamos brevemente na introdugao

deste capitulo e durante a anélise, de forma sistemadtica.

Apesar de terem sido mencionados apenas trés cursos da educacdo formal, iniciamos o
primeiro topico com uma experiéncia projetada e vivenciada por Pierre Levy, autor que
inspirou uma geragdo de educadores sobre o aprendizado em rede, criando conceitos
como Inteligéncia Coletiva e Cibercultura. Conforme ja foi dito, Lévy ¢ referéncia
constante nos livros que abordam a questdo da interagdo na educacdo a distancia e uma
parte representativa das idéias que circulam entre os educadores que atuam na EAD
advém das discussdes sobre as possibilidades da formagao de comunidades aprendentes
no ciberespago, preconizadas por ele. A experiéncia analisada foi o projeto Nectar,
formulado a partir da concepgdo das arvores do conhecimento e divulgado no livro

Cibercultura (1997 — primeira edigao).

No segundo topico abordamos o 3° Curso de Especializagdo em Educagdo Continuada e
a Distancia da Universidade de Brasilia, iniciado em 1999. Como ja foi exposto na
introducgdo e metodologia desta tese, o curso ajudou na formatag¢ao de projetos de EAD
para instituicdes de ensino superior de todo o Brasil. Participaram do curso sete
pesquisadores do Nucleo de Pesquisa e Projetos na Educacdo a Distancia (NUPPEAD)
da Universidade Salvador (UNIFACS). Estas idéias foram propagadas por mais de
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trezentos municipios do estado através dos cursos na modalidade a distancia oferecidos

por esta institui¢do posteriormente.

No terceiro topico analisamos o Projeto Sala de Aula, iniciado em 1997 pela Faculdade
de Comunicagdo (FACOM) da Universidade Federal da Bahia. A FACOM foi a
primeira institui¢do de ensino superior da Bahia a lancar um curso de extensdo via
internet totalmente & distdncia. As referéncias e a experiéncia do projeto Sala de Aula
repercutiu nas institui¢des de ensino superior através dos mestres e doutores formados
pela FACOM, que lecionavam em IES publicas e particulares ndo s6 da Bahia como

também de outros estados do Brasil.

A ultima experiéncia analisada no quarto topico foi o curso de “Ensinar e aprender:
caminhos metodologicos e mapas de navegagao” da UFBA/CEFET, cujos executores do
projeto foram Nelson Pretto e Maria Helena Bonilla. Nelson Pretto utiliza o que ele
denomina de “educacdo hipertextual” e o curso em questdo ¢ uma tentativa de por em
pratica o conceito que ele utiliza na teoria. Dado o alcance das experiéncias e o
pioneirismo de cada uma delas em determinado segmento ¢ possivel afirmar que elas
ajudaram a formar uma mentalidade entre os professores da Bahia sobre as teorias e as

praticas da Educacdo a Distancia.

Antes de iniciarmos o tdpico, no entanto, torna-se necessario relembrar as categorias
desta pesquisa e as principais conclusdes que serdo empregadas na analise das
experiéncias a seguir. Foram elas: definicdo de EAD, proposta curricular e comunidades

virtuais.

A primeira categoria (definicao de EAD) foi inserida em um preambulo sobre a crise de
paradigmas que pretendia discutir a importancia auferida a utilizagdo das tecnologias
como forma de ruptura com o paradigma e com o curriculo moderno. Neste contexto, a
Educacdo a Distancia é percebida como possibilidade de superacdo de uma série de
problemas no campo da educacao, através da utilizacao das potencialidades educativas

do ciberespaco.
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No entanto, na tentativa de apropriacdo destas caracteristicas pela educagao formal, elas
sdo alteradas, pois necessitam se enquadrar na regulagdo do tempo e do espaco no
escopo do curriculo — marcas contundentes da Modernidade, o que as altera
significativamente e ndo promove nenhuma ruptura com o que se pretendia. A forma de
se nomear a ruptura, entdo, provém de um “elastecimento” da definicdo de EAD e da
defini¢ao de curriculo, para além do aprendizado formal, abarcando, desta forma, os

espacos informais de aprendizagem.

No que se refere a segunda categoria - proposta curricular - concluimos que ela varia de
uma postura integrada ao curriculo contemporaneo a uma proposta de ruptura radical
com o que os autores definem como curriculo moderno. No entanto, ambas apostam na
intensa interacdo entre os membros da comunidade virtual como forma de construg¢ao
democratica e coletiva do conhecimento, o que faz com que se tornem necessarias
estratégias de motivacdo, cujo elemento central ¢ a avaliacdo, o que faz com que os

elementos do curriculo moderno, apesar de todo discurso, continuem presentes.

Sobre a terceira categoria (comunidades virtuais) percebemos que enquanto as idéias se
mostram bastante otimistas com relagdo a aplicabilidade das potencialidades da rede
observadas nos ambientes informais de aprendizagem, a pratica relatada pelos autores
direciona aos ajustes que acabam distanciando dos objetivos de romper com antigos

modelos e apresentar novas propostas no ambito da educagao.

4.1. Uma primeira incongruéncia: o projeto Nectar

O advento da rede de computadores e, posteriormente, a sua utilizagdo como meio para
educagdo a distancia, fez com que surgissem praticas e teorias ligadas ao aprendizado
em rede. Uma parte representativa dos educadores que atuam na EAD adotou os
conceitos criados e disseminados por Pierre Lévy, a exemplo da Cibercultura e
Inteligéncia Coletiva (o que pode ser observado no contetido e nas referéncias dos livros

que versam sobre o tema).
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Levy inspirou uma geragao de educadores em EAD, carentes de uma teoria sobre o
aprendizado em rede e sobre as formas de sociabilidade no ciberespago. Como ja foi
dito em capitulos anteriores desta tese, o autor percebeu neste novo meio, um caminho
para se pensar novas relacdes com o saber: “pela primeira vez, na historia da
humanidade, a maioria das competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio do seu
percurso profissional estardo obsoletas no fim de sua carreira” (LEVY, 1999 p. 157).
Sendo o autor responsavel pela inspiracdo de um grande nimero de educadores no que
se refere ao aprendizado em rede e as formas de sociabilidade virtual, torna-se

importante analisar a proposi¢do pratica de suas idéias.

Levy defende que ndo ¢ possivel planejar nem definir com antecedéncia o que € preciso
aprender, pois os percursos sdo singulares e ndo podem ser atendidos por programas ou
cursos comuns a todos. Propde, entdo, a construcdo de novos modelos de espagos de
conhecimentos, que ndo estariam representados por piramides, nem escalas por niveis,
ou pela nocdo de pré-requisito. Neste novo contexto, haveria espagos abertos,
emergentes, ndo lineares, no qual cada pessoa ocuparia uma posigdo singular (LEVY,

1999 p. 158).

“(...) o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia, que
favorece ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a
aprendizagem coletiva em rede. Nesse contexto, o professor ¢é
incentivado a tornar-se um animador da inteligéncia coletiva de seus

. . »
grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de conhecimentos”.
(LEVY, 1999 p. 158)

De acordo com o autor, para que estas idéias se tornem possiveis na pratica, é necessaria
uma reforma, no que diz respeito ao reconhecimento das experiéncias adquiridas. Neste
contexto, para Lévy, as escolas e universidades perdem progressivamente o monopdlio
da criacdo e transmissao do conhecimento e os sistemas publicos devem tomar para si a
missdo de orientar os percursos individuais do aprendizado e de contribuir para o
reconhecimento dos conjuntos de saberes, pertencentes a cada pessoa (LEVY, 1999 p.

158).
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Antes mesmo de se iniciar a analise do projeto Nectar, ¢ preciso pontuar a
incongruéncia do discurso do autor: ao mesmo tempo em que defende a
institucionalizacdo do reconhecimento do saber, advoga a favor do reconhecimento
publico das competéncias do individuo, através da exposicdo das suas idéias na rede.
Lévy acredita que € possivel construir uma reputacdo publica através da auto-regulagdo
das comunidades virtuais — cujos membros acreditam, desacreditam e outorgam o

crédito determinando quem merece ser ouvido a falar sobre o que (1999, p. 128).

No momento em que Lévy convoca os sistemas publicos para regulacdo do saber,
relativiza e torna menos importante o reconhecimento espontineo das comunidades
virtuais e, desta forma, enfraquece o seu proprio argumento sobre um espaco virtual
com caracteristicas diferentes do espago presencial, auto-gerenciavel, cuja forma de
aquisi¢ao do saber pode vir a modificar profundamente a educa¢ao como a conhecemos

hoje.

Mais adiante — e a despeito da defesa explicita de formas de reconhecimento pelo poder
publico — Levy também questiona os critérios de avaliagdo atuais para reconhecimento
do saber. “Ndo que esses valores sejam levados a desaparecer, mas vdo tornar-se

secunddrios, perder seu poder de comando” (LEVY, 1999 p. 158).

Ou seja: a questao desloca-se da mudanga de paradigmas para uma re-arrumagao dentro
do paradigma dominante: deixa de representar uma forca de degenerescéncia (que
provoca rupturas com o paradigma dominante) e passa a representar uma forca

emancipatdria — que parece uma idéia nova, mas apenas renova este mesmo paradigma.

Em um primeiro momento, a proposta de Lévy — auto-regulagdo — parece apontar para
um questionamento das estruturas e organizacdes que outorgam e regulam o saber. No
entanto, ao convocar o sistema e questionar os seus métodos avaliativos, ele apresenta
um arranjo onde ja ndo € mais preciso questionar o paradigma dominante: neste caso,
toda a potencialidade do ciberespago fica a servigo de instituigdes, organizacdes €

estruturas que ja existem, sem o intuito de modifica-las profundamente. O problema foi
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recortado e reduzido: ja nao € mais preciso a ruptura com o sistema de educagao vigente

— torna-se necessario, apenas, uma nova proposicao para os instrumentos de avaliagao.

No contexto destas incongruéncias — proprias de uma época marcada pela crise de
paradigmas — o autor implementa o projeto Nectar, formulado a partir da concepcao das
arvores do conhecimento. O objetivo principal do projeto ¢ a ruptura com o curriculo
por niveis e a apresentagdo de uma proposta que prioriza as experiéncias € as
competénecias  individuais. “As drvores de comhecimentos’? sdo um método
informatizado para gerenciamento global das competéncias nos estabelecimentos de
ensino, empresas, bolsas de emprego, coletividades locais e associa¢oes” (LE VY, 1999

p-177).

De acordo com Lévy, essa abordagem permite que cada membro de uma comunidade
possa fazer com que toda diversidade de suas competéncias seja reconhecida, mesmo as
que ndo foram validadas pelos sistemas escolares e universitarios classicos. Em outras
palavras, trata-se de um mapa dindmico - que possui o aspecto de uma arvore e pode ser
consultado através da rede — que torna visivel a multiplicidade organizada das

competéncias disponiveis em uma comunidade (LEVY, 1999 p. 177).

“Entendo por competéncias tanto as habilidades comportamentais
(saber ser) quanto os savoirs-faire ou os conhecimentos teoricos. Cada
competéncia elementar é reconhecida nos individuos por meio da
obtengdo de um ‘brevé’, em fung¢do de um procedimento (teste,
cooptagdo pelos pares, fornecimento de prova, etc.) especificado de
forma precisa”. (LEVY, 1999 p. 178)

Diferentes para cada comunidade, as arvores produziriam um espago de saber sem
separagdes por disciplinas, niveis ou cursos, em reorganiza¢do permanente de acordo
com os contextos e os usos. Neste sentido, o autor acredita que poderiam contribuir para

diminuir a exclusdo daqueles que ndo tiveram acesso as formas instituidas do saber —

"2 De acordo com o autor, as arvores de conhecimento sdo uma marca registrada da Trivium S.2.
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como a escola e as universidades — ja que relativizariam a importancia das competéncias

adquiridas nestes espacos.

“No nivel de uma localidade, os sistemas das drvores de competéncias

podem contribuir para lutar contra a exclusdo e o desemprego ao
reconhecer o savoirs-faire daqueles que nao possuem nenhum diploma,
ao favorecer uma melhor adaptagdo da formagdo para o emprego, ao
estimular um verdadeiro ‘mercado da competéncia’. Em nivel de redes
de escolas e universidades, o sistema permite empregar uma pedagogia
cooperativa descompartimentalizada e personalizada”. (LEVY, 1999 p.
179)

No entanto, ao escolher a localidade para implantacdo do projeto Néctar, Levy elege
como espago as universidades. E interessante observar a escolha do local, uma vez que
o0 autor critica justamente a institucionalizagdo do saber, sustentando no seu discurso a
necessidade de ruptura com estas ‘antigas’ formas de reconhecimento em busca de

espagos abertos e em constante mutagao.

Desta forma, esvazia-se o discurso sobre a luta contra a exclusao social e a valorizagao
do saber e das competéncias ndo académicos, uma vez que o local escolhido para
implantagdo do projeto ja privilegia o discurso cientifico e a ldgica das instituicdes de
ensino; por conseguinte, deixa a margem todos aqueles que ndo podem ter acesso ao
ensino superior pelos mais diversos motivos, além de tornar necessaria a submissao a
logisticas administrativas, legais e académicas das universidades — ainda que
provocando nestas, algumas mudancgas. Ou seja: o lugar de origem j& desenha o alcance

e o escopo da mudanga pretendida por Lévy.

O projeto Nectar (Negociating European Credit Transfer and Recognition) nasce através
da associacdo entre universidades de cinco paises - Dinamarca, Italia, Irlanda, Inglaterra
e Suica (¢ interessante observar que a Franga, local de origem do autor, ndo se encontra
neste bloco) - com o objetivo de facilitar a circulacdo de estudantes pela Europa por
meio da construcao cooperativa de um sistema comum de reconhecimento dos saberes.
Aqui, fica evidente o recorte pretendido para esta circulacdo de saberes: estudantes
europeus, cursando o ensino superior € com poder aquisitivo suficiente para fazer parte
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de um programa de intercAmbio que os conduziriam a universidades de outros paises.
Neste sentido, torna-se necessario lembrar o que ja foi abordado anteriormente: o poder

aquisitivo permite que o conhecimento ndo s possa ser obtido, como certificado.

O projeto pretendia superar a dificuldade no estabelecimento de equivaléncias entre os
diplomas dos diferentes paises europeus. Para isso, categorizou cada um dos cursos
ministrados pelos departamentos universitarios dos cinco paises por brevés. Esses
brevés correspondiam as competéncias adquiridas pelos estudantes que cursavam as
matérias com sucesso. “A ‘tradugdo’ dos cursos em brevés, proposta pela equipe
internacional do projeto, foi aprovada, e algumas vezes modificada, pelo conjunto de
professores envolvidos. Passou-se assim de uma logica do ensino, para uma abordagem

em termos de competéncias adquiridas pelos estudantes” (LEVY, 1999 p.180).

Nao ¢ possivel negar o significado que possui o intercambio entre os curriculos de
diferentes instituicdes de ensino de paises diversos. Neste sentido, o projeto promove
uma ruptura com modelos fechados de organizagdo curricular ao permitir a circulagao
dos estudantes, que se beneficiam com a vivéncia em ambientes com outras culturas,
levando e trazendo informagdes que podem vir a alterar e acrescentar saberes no seu
pais de origem, mas, sobretudo, altera e acrescenta a sua propria experiéncia individual.

Para Lévy (1999):

“Uma das principais vantagens da abordagem validada pelo projeto
Nectar ¢ evidentemente o efeito de descompartimentalizagcdo
internacional e de otimizacdo dos recursos universitirios. A mesma
linguagem (os brevés que assinalam as competéncias) é usada em todos
os lugares, mas a especificidade de cada ambiente cultural e
institucional é respeitada, ja que cada universidade faz crescer uma
arvore diferente, refletindo a originalidade de sua organizagdo de
saberes”. (LEVY, 1999 p. 181)

O autor acrescenta que, inicialmente o estudante ¢ levado a pensar sobre as
competéncias que deseja adquirir (ajudado pela arvore) e apenas depois ele consulta as
informagdes sobre as matérias que ele podera cursar para adquirir essas competéncias.
Neste sentido, dentro de uma perspectiva moderna, o curriculo torna-se bem mais
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flexivel e o projeto parece promover uma mudanga, ao se encaixar nos borddes
enfaticamente repetidos por aqueles que defendem uma ruptura paradigmatica: o sujeito
elege o que ¢ importante para o seu conhecimento (levando em sua bagagem, para
permuta, referéncias sobre seu lugar de origem, sua cultura e sua historia de vida); o
aprendiz pode tragar o seu proprio caminho — diferente dos demais, de acordo com seus
interesses; quebra-se a barreira do espaco do interior das universidades; minimiza-se a

escala de conhecimento por niveis e etapas.

Por outro lado, mantém-se caracteristicas bem marcantes do paradigma e do curriculo
moderno. Conforme ja foi abordado, o local escolhido para a realizacdo do projeto foi o
espaco das universidades: sujeito a regras ja estabelecidas que necessitavam ser

incorporadas ao projeto.

Para efetivar o intercambio sem infringir as regras, os executores do projeto fizeram a
mesma op¢do que Pierre Lévy no exemplo relatado no inicio deste tdpico: ndo
romperam com o sistema de ensino vigente, nem propuseram outros espacos do
conhecimento: apenas criaram um sistema de quantificacdo de competéncias cabivel em
qualquer curriculo moderno: os brevés. Esta nova “moeda” — o “euro” educacional que
comecou a circular entre as universidades — mantém todas as caracteristicas ja presentes
nas instituicdes de ensino: serve para quantificar as competéncias — somente aquelas que
existem ou s3o julgadas validas pelas institui¢des de ensino, pois fazem parte das suas

disciplinas - que s6 podem ser certificadas caso o aluno logre aprovacao.

Ou seja: a mudanga ocorreu no interior do antigo paradigma, gerando uma forca
emancipatdria, o que fez criar uma falsa impressao de mudancga paradigmatica. Ao invés
disso, ela refor¢ou os antigos paradigmas, pois continuou subordinada a um paradigma
tedrico que determina modelos e métodos. Como ja foi dito anteriormente, “o marco do
capitalismo, como sistema macroestrutural historico ainda ndo foi superado, ocorrendo
o mesmo com os paradigmas teoricos que sdo fundamentalmente a sua tradug¢do

cientifica” (LOPES, 1994 p.35).
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Ao criar — nas suas proprias palavras - um “mercado de competéncias”, Levy nao
superou o marco do sistema capitalista: subjugou o seu projeto as regras deste sistema,
utilizando a universidade para a reproducdo da sua logica. Conforme ja foi abordado por
Lima (2005), o modelo proposto manteve a logica do sistema capitalista, fazendo com
que a escola contribuisse para sua manutencdo com aquilo que lhe € proprio: o
conhecimento. (LIMA, 2005 p. 83) Desta forma, torna-se necessario voltar a evidenciar
o perigo da educacdo ser considerada um servigo e ndo um direito, o educador e o
educando assumirem o papel de capital humano, e o conhecimento e os saberes de

matéria-prima para consumo (GOMEZ, 2004 p. 28).

Note-se que, no projeto supracitado, a questdo relativa a utilizacdo da rede torna-se
secunddria, visto que os alunos podiam cursar as disciplinas tanto presencialmente,
quanto na modalidade a distdncia. A incorpora¢dao das potencialidades da rede ocorre
através da visibilidade das arvores do conhecimento e das trocas entre as diversas

universidades.

No entanto, Lévy contextualiza esse exemplo no seu livro denominado “Cibercultura”,
onde enfatiza todas as mudangas socioculturais advindas com o uso das tecnologias em
larga escala; as arvores do conhecimento sdo apresentadas como uma forma de
viabilizar uma nova relagdo com o saber, seguindo uma ampla discussdo sobre

comunidades virtuais, sociabilidade e formas de auto-regulacao no ciberespago.

Isto caracteriza o discurso dicotdmico, onde se descreve aquilo que ndo foi realizado, o
que ndo invalida os projetos postos em execucdo. Na verdade, o fato da arvore do
conhecimento, ou o projeto Nectar ndo representar uma mudanga de paradigma nao
significa que ndo tenha enorme valor no campo da educagdo. Sdo propostas que
representam um meio do caminho: iniciam-se algumas tentativas em busca de algo
novo, que ainda ndo se sabe exatamente o que ¢. O mérito da proposta estd justamente

nisto: a ousadia de tentar e, através da tentativa, questionar os modelos vigentes.
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A critica se direciona ao discurso, que ndo representa a pratica proposta: caracteriza-se
muito além do que foi feito e promete muito mais do que foi alcangcado. Quando se
tratam de autores amplamente utilizados, os discursos e os exemplos — camuflados
como algo realmente novo — podem gerar uma alta expectativa, seguida de frustragdo

devido aos objetivos super dimensionados.

4.2 O 3° Curso de Especializa¢io em Educac¢io Continuada e a Distancia:

O 3° Curso de Especializa¢do Continuada e a Distncia da Universidade de Brasilia -
UnB foi uma experiéncia relevante para o ambito da educacdo a distadncia brasileira,
porque reuniu profissionais de todo pais com o intuito de prepara-los para desenvolver
projetos de EAD nas suas instituigdes de origem, através do acompanhamento constante
da equipe executora do projeto e mediante as trocas com os pares possibilitadas pela

utilizacao de um ambiente virtual de aprendizagem.

Além disto, a UnB foi pioneira no Brasil (juntamente com Universidade Federal de
Santa Catarina) na implementacdo de um curso formal a distancia (realizado entre 1999-
2000) que utilizou privilegiadamente a Internet como meio de comunicagdo e
desenvolvimento. Outra caracteristica importante deste curso ¢ que contou com a
participagdo de instituicdes internacionais — representadas pela Catedra Unesco — e a
participagdo de professores destas institui¢des, que trouxeram do seu pais de origem as

suas concepgoes sobre EAD.

Os 234 cursistas que iniciaram o curso eram provenientes de universidades publicas,
privadas e comunitarias (109), Ministério da Educacdo (24), Secretarias de Educacao
Estadual (29), Secretarias de Educacao Municipal (7), ONGs (6), Movimentos Sociais
(3) e demais 6rgaos publicos (32). Quase todos os Estados estavam contemplados neste
quadro sendo 106 inscritos da regido Centro-Oeste (84 do Distrito federal), 59 da regido
Sudeste, 45 da regido Nordeste, 19 da regido Sul e 05 da regido Norte. (OLIVEIRA,

2003 pp. 62-63). O perfil educacional dos alunos era, na maioria, de pos-graduados.
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Os resultados da experiéncia e de sua repercussao na consolidacdo da EAD no pais
podem ser dimensionados pelo numero de Projetos Institucionais para educacdo a
distancia elaborados: ao todo foram sessenta e seis espalhados por todo o Brasil. Grande
parte deles foi implantada nas institui¢des, sob a responsabilidade dos especialistas
formados no 3° Curso, inclusive em instituigdes universitarias credenciadas pelo

Ministério da Educacao para a oferta de programas de EAD.

Portanto, torna-se importante a analise deste curso que ajudou a consolidar uma pratica
e um discurso sobre a modalidade a distancia; iniciamos a nossa analise com a primeira
categoria desta pesquisa: definicdo de EAD. Conforme ja foi descrito na metodologia,
entrevistamos as professoras Teresinha Quadros e Maria Carolina Souza, pesquisadoras
do Nucleo de Pesquisas e Projetos em Educacdo a Distancia — NUPPEAD da
Universidade Salvador - UNIFACS, cujo projeto institucional foi elaborado a partir da
experiéncia com o curso da UnB. Utilizamos também, para anélise, o livro de Oliveira
(2003) que relata e analisa a experiéncia do curso. As expectativas referentes a proposta
ficam evidentes no discurso de Oliveira (2003) que assim inicia sua andlise sobre a

experiéncia da UnB:

“A compreensdo de que vivemos em tempo de transi¢do paradigmadtica
e de que precisamos incorporar essa condi¢do as nossas formas de
pensar e investigar a educagdo pode tornar oportuno o surgimento de
uma nova dimensdo que possibilite integrar o conhecimento subjetivo —
autoconhecimento — ao conhecimento objetivo, num processo de
reconstrucdo conceitual e metodologica. Esse processo, ultrapassando
o formalismo metodologico instaurado pela ciéncia moderna, talvez
possa responder a complexidade da transicdo que presenciamos’.
(OLIVEIRA; 2003, 45)

No entanto, o curso ndo apresentava caracteristicas de rupturas paradigmaticas.
Associando o discurso a experiéncia, podemos dizer que o formato encontrado para o
curso estava longe de provocar ou corroborar com qualquer mudanca que questionasse
os modelos vigentes. Ao contrario: inseria-se em uma proposta curricular cuja maior
preocupagdo em se distanciar do curriculo moderno era a promocdo da
interdisciplinaridade — o que pode ser feito sem grandes alteragcdes em um curriculo

tradicional (a concepg¢do curricular sera descrita na andlise da terceira categoria).
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Neste caso, a inovagdo apresentada na experiéncia se encaixa melhor na definicao de
Santos (2000), ja abordada no capitulo um desta pesquisa: tratou-se de uma forga
emancipatdria, no escopo de uma crise subparadigmatica, que ao invés de provocar uma
ruptura, reforcou o paradigma dominante ao evidenciar o alcance de suas acgdes. Por
isso, ao perguntarmos as entrevistadas do NUPPEAD (cuja proposta foi inspirada no
curso da UnB) sobre a definicdo de EAD, elas traduzem uma percepg¢ao incorporada a

legislacdo e ao curriculo moderno.

Para Teresinha Quadros'®, a modalidade a distancia define um processo formativo que
prescinde da presencialidade dos sujeitos envolvidos no processo pedagdgico devido ao
uso intensivo e planejado de tecnologias diversas; ¢ uma modalidade em franco
processo de expansdo, o que resulta de necessidades sociais e oportunidades
mercadoldgicas, envolvendo, portanto, riscos e possibilidades. De acordo com a
pesquisadora, as experiéncias em EAD podem se aproximar ou se afastar dos modelos
de educacgdo presencial a depender do modelo pedagogico, objetivos formativos e tipo
de metodologia adotados. No entanto, ressalva que: “o que temos visto é uma
reproducgdo das praticas pedagogicas do presencial também nos cursos EAD, pois ndo
é simples a libertagdo de um modelo tdo fortemente consolidado. Exige uma mudanga

cultural que ndo é simples e nem evidente” .

Ao perguntarmos a Teresinha Quadros que experiéncias ela julga inovadora no campo
da EAD, a pesquisadora citou o Projeto Sala de Aula da FACOM, apesar de evidenciar,
em pergunta posterior, a influéncia exercida pelo curso da UnB no NUPPEAD. De
acordo com a pesquisadora, o problema com a experiéncia da FACOM era que “a
despeito dos aspectos inovadores que encerravam na época, eles ndo se sustentavam
em termos de possibilidade de atendimento a grandes publicos”. Como grande parte
dos cursos do NUPPEAD ¢ oferecida para um grande publico, torna-se dificil a

utilizagdo do modelo da FACOM.

" Entrevista concedida por Teresinha Quadros em 18 de setembro de 2006 através de correio eletronico.
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Maria Carolina Souza'* define a EAD como modalidade de educagdo onde os
envolvidos no processo ensino-aprendizagem encontram-se distribuidos em espagos
geograficos distantes, havendo pouco ou nenhum contato presencial entre estes. Assim
como Teresinha Quadros, Carolina Souza considera que ainda € preciso o investimento
em projetos realmente inovadores que apresentem metodologias de producdo do
conhecimento que explorem o maximo das midias e ferramentas computacionais, pois
atualmente os cursos de EAD adotam as mesmas estratégias dos cursos presenciais onde
o interesse maior ¢ a redugdo dos custos e ndo propostas que subsidiem a colaboragao,

interatividade e interdisciplinaridade.

De acordo com a entrevistada, os cursos de EAD deveriam diferir do ensino presencial
com relacdo: &s formas como ¢ estabelecido o relacionamento entre os colegas e
professor, ja que, segundo Carolina Souza, em EAD o acompanhamento individual do
aluno ¢ imprescindivel; & forma como o contetido da aula ¢ apresentado ao aluno,
seguindo um fluxo menos estruturado e mais flexivel; aos mecanismos oferecidos para
propiciar a comunicacdo entre os envolvidos, a partir do uso de ferramentas
computacionais. Por outro lado, Carolina Souza acha que EAD deveria se aproximar do
ensino presencial com relagcdo a importancia que se deve dar ao processo de avaliagdo

processual, a preparacdo do material didatico e a necessidade de planejamento prévio.

A entrevistada considera que o curso da UnB foi a experiéncia que influenciou de
maneira importante a formacao de professores na Bahia; no entanto, no que se refere a
inovacao, ela acredita que o NUPPEAD ¢ um bom exemplo de proposta inovadora e
diferenciada para a modalidade a distancia. A professora Teresinha Quadros também
citou a experiéncia do NUPPEAD - além da FACOM - como inovadora. Ambas
consideraram que, apesar das influéncias importantes do curso da UnB — sobre o que
fazer e o que ndo fazer na modalidade a distdncia — a propria experiéncia pratica do

NUPPEAD foi a principal fonte de inspiracdo para o estabelecimento dos principios

' Entrevista concedida por Maria Carolina Souza em 19 de outubro de 2006.
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norteadores do nucleo, que Teresinha Quadros descreve como:  Colaboragao,
Autonomia e Interdisciplinaridade. No entanto, estes também sdo os principios
norteadores do curso da UnB, o que mostra a influéncia da experiéncia sobre o
NUPPEAD. Carolina Souza descreve de forma mais detalhada alguns aspectos desta

influéncia:

Ndo fiz o curso, mas a experiéncia vivida pelos professores que fizeram
0 curso e que fazem parte deste niicleo foi compartilhada com outros
componentes da equipe, a qual faco parte. A partir das experiéncias
vividas pelos componentes da equipe elaboramos o projeto pedagogico
adotado por esta institui¢gdo para todos os cursos oferecidos. Nas
experiéncias de cursos semipresenciais que realizei adotamos
estratégias para mediagdo do forum e motivagdo da interagdo,
considerando os problemas que foram identificados no curso da UnB e
elaboramos, por exemplo, o AVA adotando a metdafora dos espagos
virtuais adotados pela UnB.

Portanto, a defini¢do de EAD no 3° Curso de Especializacdo Continuada e a Distancia
da Universidade de Brasilia, apesar de pretender romper com o paradigma moderno, ndo
difere muito da estrutura dos cursos formais tradicionais da modalidade a distancia, nem
dos presenciais. No entanto, o discurso sobre uma suposta inovagdo, reverbera nas
experiéncias posteriores, a exemplo do NUPPEAD, que considera a propria experiéncia

como algo realmente novo.

A descricdo e as caracteristicas do curso se tornam mais claras a partir da analise da
terceira categoria (proposta curricular), que julgamos conveniente anteceder, neste
momento, a segunda (comunidades virtuais). Neste contexto, lembramos que esta
categoria tinha como objetivo o entendimento sobre o curriculo proposto nas
experiéncias analisadas. Porém o objetivo ndo era analisar todos os componentes do
curriculo, mas aprofundar as questdes a cerca de alguns elementos presentes no
curriculo que impactam diretamente na sociabilidade dos ambientes virtuais. Os
elementos compreendidos que se constituiram em subcategorias foram: interagao

professor-aluno e avaliacao.
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No entanto, a segunda categoria (comunidades virtuais) esta de tal forma imbricada na
terceira (proposta curricular), que apos a descricao da proposta curricular do curso,

prosseguiremos a analise das duas de forma conjunta.

O 3° Curso reuniu, em seu curriculo, seis disciplinas de sessenta horas, previstas para
subsidiar a producdo de um trabalho final: o Projeto de Trabalho Institucional (PI) —
disciplina de noventa horas - que era o desenvolvimento de um projeto em EAD para a
instituicdo de origem dos alunos matriculados. As disciplinas ofereciam informagdes
para que o projeto fosse construido durante o percurso. Estavam organizadas da
seguinte forma: Fundamentos da Comunicacdo e da Aprendizagem (FCA);
Fundamentos Historicos da Educa¢do a Distancia (FHEAD); Meios de Comunicagdo
Audiovisuais a Distancia (MCAEAD); Utilizacdo Pedagdgica das Tecnologias
Interativas (UPTIO); Metodologia de Pesquisa em Educagdo a Distancia (MPEAD) e

Gestao de Sistemas Educacionais a Distancia (GSEAD).

Durante o periodo de desenvolvimento do curso, que se estendeu de julho de 1999 a
dezembro de 2000, foram realizados dois encontros presenciais: o primeiro, no inicio do
curso, teve como objetivo a apresentacdo dos participantes € a capacitagdo para
utilizagdo do ambiente virtual: o Virtual-U (VU); no segundo, iniciaram-se as
apresentagdes parciais dos projetos institucionais e foram feitas avaliagdes sobre o
andamento do curso. As avaliagcdes das disciplinas ocorreram, todas, no ambiente on-

line.

Ao todo, o curso contava com 12 professores, sendo 04 doutores, 01 mestre e 07
doutorandos em EAD por instituigdes estrangeiras. Eles trabalharam em parceria com
tutores, coordenacdo pedagogica e pessoal do suporte administrativo e tecnoldgico.
Participaram da implementacdo de agdes curriculares: a Unesco, Universidade Aberta
de Portugal, Universidad Nacional de Educacion a Distancia da Espanha, Universidade

Virtual Latino-americana ¢ Simon Fraser University do Canada.
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Para viabilizar e promover as trocas entre os cursistas, a equipe disseminou amplamente
o conceito sobre o que seria uma ‘Comunidade de Trabalho e Aprendizagem em Rede’
(OLIVEIRA, 2003 p. 48). Os professores defendiam a necessidade de colaborag¢do dos
diversos membros da comunidade, através da movimentagdo do forum, troca de
experiéncias, sugestdes para os projetos que circulavam na rede. Ao todo, foram criados
31 féruns com quantidades de mensagens que variavam de acordo com o tema (entre
vinte e quinhentos e cinqlienta e nove registros). Neste escopo, ¢ interessante perceber
que o forum que acumulava mais registros era o denominado “Café” — sem tema
especifico, de carater informal, onde era abordado desde as insatisfagdes com o curso e

dificuldades de acompanhamento, conquistas em relagdo ao percurso, até a circulagdo

de piadas e generalidades (OLIVEIRA, 2003 p. 50).

De acordo com Oliveira (2003), a intencao da equipe pedagogica era promover, atraveés
dos encontros presenciais e das chamadas pelo férum e pelo chat, uma maior interagdo
entre os alunos e professores, ‘“fortalecendo as relagoes sociais e afetivas entre os
participantes” (2003, p. 50). Esta intengcdo se torna clara nas palavras de um dos
responsaveis pela implementacdo do curso, relatado no segundo encontro presencial,

conforme observou a autora:

“Nosso curso tem uma proposta! Estamos tentando, com muito esforgo,
praticar a solidariedade, a comunidade, a aprendizagem em rede —
como acontecia, naturalmente, nos primordios da civilizagdo. Esse
curso tem opgoes! Poderia ter um formato de instrugcdo programada ou
modelo da Uned, da Simon Frase; mas nos estamos marcando o nosso
Jjeito de fazer educagdo a distancia”. (OLIVEIRA, 2003 p. 68)

Para estreitar os lagos sociais e afetivos, a primeira atividade do curso, referente a
disciplina Fundamentos da Comunicacdo ¢ da Aprendizagem (FCA), ministrada pela
professora Maria Luisa Angelim — uma das implementadoras do curso — foi o relato do
percurso de aprendizagem de cada cursista, colocando-se de forma subjetiva e
associando as suas experiéncias de vida a aprendizagem que o conduziram ao interesse

pelo desenvolvimento de um projeto na area de educagdo a distancia. Essa atividade era
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colocada no ambiente do curso, ficando exposta para toda comunidade virtual. Dessa
forma, os professores e coordenadores esperavam que os participantes fossem vistos
como sujeitos — cada um com sua histéria — e que essa atitude contribuisse para a

formacgao de grupos e pares por afinidades de interesse ou perfis semelhantes.

Neste exemplo, percebe-se a tentativa de recuperagdo das caracteristicas dos ambientes
informais da rede, no escopo dos ambientes formais de aprendizagem. No entanto,
conforme ja discutido no capitulo dois e trés, a formalizagdo altera as caracteristicas, o
que requer uma estratégia para que sejam recuperadas — de forma nio espontanea — no
ambiente do curso. A estratégia do curso da UnB foi criar uma tarefa (novamente, a
avaliacdo ¢ utilizada como mecanismo de execucdo da estratégia) que “obrigasse” o

aluno a se colocar como sujeito, através do relato de suas experiéncias.

A estratégia ndo surtiu o efeito esperado, no nosso entendimento, porque a formalizacao
do ambiente e as implicagdes que isso traz permeiam as relagdes travadas no seu
interior, por mais que se tente transfigurar estas agdes como algo espontineo e natural.
Tanto ¢ que, destarte todo esfor¢o empregado na formagdo da CTAR — Comunidade de
Trabalho e Aprendizagem em Rede, o nimero de desisténcia permaneceu alto,
confirmando uma tendéncia observada na EAD: dos 238 cursistas inscritos, concluiram
146, totalizando 88 desisténcias no percurso. Entre os motivos relatados para justificar a
resisténcia, foi citada a inaptabilidade técnica - para lidar com o computador ¢ o
ambiente de aprendizagem - e a constante falta de tempo para o desenvolvimento das

atividades e acompanhamento do curso.

Neste contexto, lembramos que o ambiente onde havia o maior nimero de participacao
era o café: aquele menos sujeito a regras, avaliagdo e normas de conduta. No entanto,

Oliveira (2003) atribui o insucesso da estratégia a outras causas:

“Apos muitas discussoes, concluiu-se que, nos cursos a distancia, o
tempo se reveste de ampla flexibilidade, possibilitando a adequagdo das
situagoes pessoais, familiares e profissionais as exigéncias do curso
pretendido. No entanto, a EAD ndo representa uma solugdo simples
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para quem ndo tem tempo para um curso presencial. A modalidade de
educagdo a distdncia proporciona uma certa plasticidade por superar a
questdo do espago e ndo a falta de tempo” (OLIVEIRA,, 2003 p. 85).

Com relagdo a participagdo nas ferramentas de interagdo, Oliveira (2003) pontua que,
embora tenha sido freqiliente e intensa, na verdade, era representada por poucos alunos:
“O forum constitui-se em espag¢o comunicativo e coletivo disponivel para todos os
envolvidos no curso. No entanto, a motivagdo para os alunos participarem apresenta-se

como um dos maiores obstaculos/desafios enfrentados” (Oliveira, 2003 p. 83).

Por conseguinte, a baixa participagdo resultou numa avaliacdo severa por parte das
professoras do curso, onde uma parcela significativa considerou que a tentativa de se
estabelecer uma Comunidade de Trabalho e Aprendizagem ndo se concretizou. Com
relacdo aos cursistas, eles consideraram que o objetivo de constituigdo da CTAR foi
parcialmente alcangado, pois “o processo dialégico praticado no 3° Curso, facilitado
pela utilizagdo de ambientes de aprendizagem interativos, via Internet, permitiu a
interlocu¢do constante entre seus atores, concretizando o processo compartilhado de

construgdo de conhecimento” (OLIVEIRA, 2003 p. 115).

Para os alunos e professores que participavam de maneira constante e intensa nas
ferramentas de interacdo, o curso gerou também outra espécie de expectativa: eles
esperavam que a constituicdo da CTAR extrapolasse os limites do tempo, do espaco e
do curriculo, sobrevivendo apos o fim do curso. De acordo com o relato dos cursistas,
“foi um primeiro passo, mas faltou a vincula¢do posterior ao curso. Sou ex-aluno e
fim”. (OLIVEIRA, 2003 p. 115). Em outros casos, os objetivos de concretizacdo da

CTAR soaram para os participantes como promessa de continuidade:

“Atualmente, estou me sentindo como alguém que comprou um
computador e ndo sabe da garantia, do local de manutengdo e acha que
a loja deixou de existir... Ninguém mais do curso entra em contato
conosco ou sequer procura saber como estamos” (OLIVEIRA, 2003
p.115).
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Neste sentido, cabe lembrar o conceito desenvolvido por Lévy sobre comunidade
virtual, a fim de entender o motivo pelo qual grande parte dos alunos e professores nao
considerou efetivados os seus objetivos. O autor afirma que uma comunidade virtual s6
se realiza através da interatividade, da troca permanente entre seus membros. Mesmo
considerando que um receptor de informagdes nunca é um sujeito passivo — e que,
portanto, sempre interage com o conteudo acessado, decodificando, interpretando e re-

29 ¢¢

significando este contetido — Lévy (1999) considera “interativa” “a participagdo ativa

do beneficidrio de uma transacdo de informagdo” (LEVY; 1999; 79).

Isso significa que deve haver uma permuta entre os membros, uma reciprocidade na
contribuicdo para formacdo do conhecimento gerado pela comunidade. Portanto,
mesmo que os alunos tivessem se beneficiado das intervengdes do forum, sem
contribuir com colocagdes, o nao atendimento as especificidades das descrigcdes de Levy
pode justificar a frustragio com a baixa participacio (LEVY, 1999 p. 128). Neste caso,
novamente percebemos a expectativa de reproducdo das caracteristicas dos ambientes

informais da rede.

\

Em outros aspectos também a analise da experiéncia da UnB remete a crise dos
paradigmas. A defesa da inser¢do do que seriam formas de subjetividade no curriculo —
exemplificado pelo exercicio proposto na disciplina FCA pela professora Maria Luisa
Angelim — se encaixam na descricdo de TOURAINE (2002), quando ele afirma que a
Modernidade se desenvolveu negando parte de si mesma - aquela que se refere a
subjetividade e ao sujeito — contrapondo-a, de maneira sistematica, & sua metade mais
visivel — a racionalidade — representada pela adocdo do método cientifico e da

segmentacao da ciéncia em matrizes disciplinares.

Neste contexto, cabe lembrar as colocacdes de BONILLA (2005), quando ela pontua
que, mesmo quando os professores propdem atividades diversificadas, envolvendo
outras linguagens, outras tecnologias, elas estdo submetidas a logica linear do curriculo
e sujeitas a avaliagdo quantitativa de acordo com o programa previsto, onde todos tém

que receber o mesmo conteudo. “Isso faz com que ndo se aproveitem as
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potencialidades das outras linguagens, a riqueza da abertura ao imprevisto. Também

faz com que o trabalho entre as disciplinas seja fragmentado”. (BONILLA; 2005, 93).

No que se refere a fragmentagdo das disciplinas, ao propor o Projeto de Trabalho
Institucional (PI) como eixo norteador — sustentado pelas disciplinas, cujas ementas
foram elaboradas para dar suporte especifico a execu¢ao deste trabalho — a equipe
executora do curso pretendia integrar as matrizes disciplinares em torno de um objetivo
comum, que tivesse ligagdo direta com a vivéncia do cursista. Desta forma, convoca
também o sujeito, com a sua histoéria de vida, para participar da CTAR e ndo so6
construir o seu projeto, como colaborar, de forma ativa, para construcao dos projetos

dos outros.

O perfil dos cursistas permitiu um melhor intercAmbio no ambito da comunidade, visto
se tratarem de pessoas com larga experiéncia na area da educagdo. Neste sentido, as
construcdes dos projetos passam a ser feitas com a contribui¢do de uma diversidade de
sujeitos aptos a opinar, sugerir e respaldar as idéias propostas, pois ja tém relativa
familiaridade com o assunto abordado. Neste contexto, onde os professores emitem as
opinides da mesma forma que o restante do grupo, poderia se falar em horizontalidade
nas relagdes, caso ndo houvesse as fungdes inerentes ao processo educativo, abordadas
no segundo capitulo desta tese: motivar, movimentar as ferramentas de interacao,
avaliar as interacdes do grupo e desempenhos individuais e, por fim, garantir a

conclusao do Projeto de Trabalho Institucional.

Por outro lado, este mesmo perfil do grupo, que possibilita a horizontalidade das
relacdes ¢ a movimentacdo dos foruns a partir das afinidades de interesse, também
evidencia o carater excludente do curso, visto que se tratavam de representantes
institucionais, a maioria provenientes de universidades e 6rgdos publicos, onde apenas
09 cursistas eram representantes de movimentos sociais € ONGs, o que faz questionar a
diversidade do discurso e a multirreferencialidade propagada pelos defensores das

tecnologias da informacgao para este fim.
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Além disso, nas relagdes funcionais atribuidas ao professor - motivar, movimentar as
ferramentas de interacdo, avaliar as interagdes do grupo e desempenhos individuais e
garantir a conclusdo do Projeto de Trabalho Institucional - se evidencia a formalizag¢ao
do ensino; esta, por sua vez, estabelece comportamentos diversos daqueles observados
nos ambientes informais da rede. Ou seja, embora haja a tentativa de incorporagdo da
vivéncia do sujeito através da narrativa de suas vivéncias — o que o caracteriza historica
e culturalmente - por outro lado, essa mesma narrativa ¢ incorporada ao discurso
cientifico: sofre um ordenamento tipico da linguagem impressa e do curriculo; passa a
ter uma métrica guiada pela régua e pelo reldgio — esta circunscrito a uma disciplina,
cujo objetivo ¢ desenvolver lacos afetivos, incentivar a formacdo de pares e o
desenvolvimento da CTAR. Isto a incute de um outro sentido, determinado e delimitado
ao escopo do curso. Tanto sdo visiveis os seus objetivos e as suas limitagdes que, ao

final do curso, a CTAR também se extinguiu.

Observa-se, portanto, que as caracteristicas que aparecem espontaneamente nos
ambientes informais da rede, transfiguraram-se em tarefas para o professor mediador no
ambiente formal de aprendizagem: ele teve que fazer acontecer aquilo que ¢ observado
em outro contexto. Teve que fazer acontecer a busca individualizada de cada aluno
pelas informacdes que pudessem contribuir para o seu conhecimento; teve que fazer
acontecer a interagdo virtual e a troca “espontanea” entre os membros da comunidade;
teve que fazer acontecer as contribui¢des através dos relatos de experiéncia, o que
possibilitou a manifestacao do sujeito aprendiz. Portanto, o fim do curso foi também o

fim da sua jornada de trabalho.

Neste contexto, cabe ressaltar o ineditismo da experiéncia, para o qual talvez nem
professores e nem cursistas estivessem preparados. O fim da comunidade torna-se, pois,
uma repeticdo de um processo educativo com a qual ambos estdo acostumados a lidar.
Mesmo os professores que se empenharam na formacdo da CTAR, acabaram por
sucumbir a sua funcionalidade durante o curso e nao aplicar o mesmo desempenho para
a sua continuidade, quando os objetivos curriculares ja haviam sido cumpridos. Este

fato enfraquece o discurso sobre a comunidade virtual aprendente — um novo espaco de
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conhecimento — defendida ao longo do curso, restabelecendo o seu lugar para o interior

de um curriculo pré-programado.

Portanto, como ja foi dito no primeiro capitulo, a incorporagao ao curriculo traz consigo
a modificagdo das narrativas da rede que passam a se constituir em objeto de
aprendizagem e ndao mais em historias fragmentadas encontradas ao acaso na livre
navegabilidade: elas sdo ordenadas em uma seqiiéncia, ¢ atribuido um valor, sdo

encaixadas sob a forma linear subordinada aos objetivos do curriculo.

Assim sendo, o ambiente informal da rede - que se apresenta potencialmente como um
espaco privilegiado de interacdo entre os diversos saberes, onde ¢ possivel cada sujeito
trilhar seu proprio caminho de aprendizagem - sucumbe as amarras do curriculo. A
efervescéncia amorfa da rede comega a ganhar contornos com a instituicdo de uma

comunidade virtual, sujeita as regras, mediacao e moderagao.

Permanecera, portanto, no contexto destas comunidades — conforme jé foi discutido no
capitulo dois - a ambivaléncia do discurso, que em alguns momentos tende a invocar as
potencialidades da rede como um novo estilo de aprendizagem mais democratico — e em
outros, explicitar as imposi¢cdes de um curriculo bem definido, com regras, prazos e
avaliagdes. E neste ponto que comega a incongruéncia entre aquilo que se prega e se

deseja e aquilo que - pelas proprias circunstancias da pratica — se faz.

O grande conflito que permeia a educacdo no ambiente virtual dos cursos formais na
rede € que ela denota uma necessidade de controle que vai de encontro ao discurso da
horizontalidade e da disponibilizagdo rizomatica do conhecimento propagados pelos
autores que defendem a ruptura com o curriculo moderno. Neste contexto, a avaliagdo

aparece como principal instrumento de controle, também no curso da UnB.

O ambiente virtual utilizado pelo 3° Curso de Especializagdo em Educagdo Continuada

e a Distancia da UnB foi o Virtual University (VU). Entre outras atribui¢des, o VU
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tornava possivel a visualizacdo do percurso do aluno, o tempo disponibilizado por ele

dentro do ambiente virtual e as tarefas executadas por estes alunos.

Fornecia também um grafico, por disciplina, onde era possivel visualizar o percentual
de alunos que cumpriram as tarefas propostas, além da escala de notas referentes a cada
tarefa, por segmento. Por exemplo: quantos tinham ficado com notaentre O e 1, 1 € 2, 2

e 3, até a escala maxima. Assim, o aluno poderia medir o seu rendimento quantitativo.

Neste contexto, vale lembrar as palavras de PRETTO & PICANCO (2002) que
defendem a superacdo do modelo de avaliagdo para EAD centrado na verificagdo
quantitativa do aprendizado de cada sujeito. No curso da UnB, este modelo era apenas
uma parte do processo avaliativo, que analisava também a participagdo no forum,
contribuicdo para os projetos dos membros da comunidade, leitura de textos e

cumprimento de tarefas.

Havia um espago para envio de tarefas que era automaticamente cancelado quando
findava o prazo. No entanto, os alunos descobriram que existia certa flexibilidade para
envio posterior, possibilitada por alguns professores. O que deveria ser uma excessao,
no decorrer do curso, se tornou uma pratica: cada vez mais, os alunos elasteciam os

prazos de entrega, que eram aceitos pelos professores.

O relaxamento na questdo temporal ¢ um elemento a mais no quadro avaliativo,
caracterizado — de acordo com as descricoes de PRETTO & PICANCO (2002) no
capitulo dois — como um ambiente amplamente controlado para este fim. Nesta
perspectiva de tudo estar sendo avaliado o tempo todo, atribui-se nota ou conceito a
praticamente qualquer atividade exercida no ambiente virtual: tarefas, comportamentos,
participacdo nas ferramentas de interacdo, contribui¢do significativa, enfim, hd um
detalhamento muito mais rigoroso que, com o intuito de diminuir a tensdo e a ruptura
provocada pelas avaliagdes convencionais — tais como teste ou prova — acaba por
favorecer a criagdo de um ambiente onde o aluno pode se sentir o tempo todo sob

julgamento.
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Neste contexto, apesar da frustracdo ocasionada pela baixa participagdo nas ferramentas
de interacdo, o curso concretizou 0s seus objetivos curriculares: gerou sessenta e seis
projetos em EAD e contribuiu para construgdo de um perfil sobre as formas de
operacionalizacdo da educacdo a distancia no Brasil. Os cursistas que ndo freqiientaram
o ambiente do curso se utilizaram de outras estratégias que extrapolaram a formalizagao
do aprendizado. Conforme relembra Teresinha Quadros, os mecanismos variaram:
desde a criagdo de listas paralelas entre os membros das comunidades virtuais que
possuiam maior afinidade, até a promog¢do de encontros presenciais e formacdo de

grupos de estudo entre aqueles cursistas que se encontravam em locais proximos.

Ou seja, quando houve a tentativa de apropriacao do discurso da aprendizagem informal
— 0 que acaba formalizando este discurso — os membros da comunidade virtual
encontraram outros mecanismos para desenvolver novas formas de informalidade para o
aprendizado. Isso ndo representa o fracasso ou a faléncia do processo educativo ou das
instituicdes de ensino: apenas delimita a sua participacdo como uma das instancias que
possibilita o aprendizado ¢ ndo ele todo. Aponta, também, para que espécie de
aprendizado os alunos esperam desta instituicao e quais eles — ainda — nao identificam,

aceitam ou reconhecem como fazendo parte do curriculo formal.

Por fim, resumimos as caracteristicas do 3° Curso de Educa¢do Continuada ¢ a

Distancia da UnB, a partir das categorias desta tese, da seguinte forma:

e a definicdo de EAD se aproxima da defini¢do do ensino presencial, sendo a
principal diferenca a mediacdo tecnoldgica proporcionada pela rede; isto trouxe
elementos positivos, pois permitiu o encontro e trabalho compartilhado de
profissionais das mais diversas partes do pais, o que proporcionou que o0s
membros da comunidade interferissem, de forma colaborativa, nos Projetos

Institucionais de cada um.

e a proposta curricular apresentada como inovacdo ¢ a criagdo de uma disciplina

(o Projeto de Trabalho Institucional — PI) que funcionava como “coluna
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vertebral” ou eixo norteador do curso; a partir desta disciplina, as outras iam
contribuindo, no decorrer do processo, para a constru¢ao do projeto final de
EAD de cada cursista; neste contexto, a proposta se apresenta bastante
semelhante a pedagogia por projetos, amplamente praticada na educacdo basica

e ensino fundamental (principalmente na educagdo infantil).

e O papel do professor mediador era o de reproduzir as caracteristicas dos
ambientes informais de aprendizagem e a estratégia foi apelar para a avaliagao
processual, com o objetivo de manutencdo de um comportamento previsto na
proposta do curso e esperado dos seus participantes; no entanto, tanto os
professores quanto a maioria dos cursistas identificaram este comportamento
como tarefa — e ndo como espontdneo — visto que os cursistas se limitaram a
cumprir prazos € os professores entenderam o fim do curso como o fim do seu

trabalho (a manutencdo da CTAR).

Sendo assim, as caracteristicas dos ambientes informais do aprendizado em rede, ao
sofrerem uma adaptacdo para o ambiente formal, ndo puderam reproduzir o mesmo

comportamento, o que reforca a tese da presente pesquisa.

4.3. O Projeto Sala de Aula:

Em 1999 a Faculdade de Comunicacdo (FACOM) da Universidade Federal da Bahia
(UFBA) desenvolveu um projeto pioneiro no Estado na modalidade a distancia: o
Projeto Sala de Aula, reconhecido e certificado como curso de extensdo pela instituicao.
Tratava-se de uma experiéncia da FACOM, desenvolvida pelo grupo Ciberpesquisa,
cujo objetivo era experimentar formas de EAD, abordando algumas temadticas sobre a
cibercultura. Nos arquivos do curso, dispostos em um site da FACOM, encontram-se a

seguinte apresentacdo que descreve a experiéncia:

“ Sala de Aula é um projeto de cursos "on-line" da Faculdade de
Comunicagdo da Universidade Federal da Bahia (FACOM - UFBA). O
objetivo do Sala de Aula é utilizar o potencial do ciberespago como
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instrumento pedagogico, proporcionando ao publico, cursos de curta e
média duragdo atravées da Internet. Poucas experiéncias como essa
existem no Brasil. A FACOM - UFBA, através do Grupo de Pesquisa
sobre Comunica¢do e Cultura no Ciberespago - Cyberpesquisa, tomou
a iniciativa no intuito de proporcionar cursos a distancia, com
profissionais de alto nivel (Mestres e Doutores) versando sobre temas
da Comunicacdo e da Cultura Contempordneas”™".

O primeiro curso desenvolvido e oferecido pelo Projeto Sala de Aula, foi uma produgao
coletiva do grupo e se chamava: “Introdugdo a Cibercultura”. Tinha como objetivo
socializar as discussdes que, naquele momento, eram pauta da FACOM: cibercultura e
sociabilidade em rede. Neste contexto, o grupo defendia a utilizagcdo da rede ndo como
meio, mas como ambiente de trocas que proporcionava novas formas de sociabilidade
contemporanea. Este entendimento sobre a Internet ¢ que motivou o experimento do
projeto Sala de Aula. Subsequentemente os outros cursos foram criados a partir de
convite a professores do quadro da FACOM, além de mestrandos e doutorandos. O
grupo oferecia suporte a quem estivesse interessado em desenvolver uma proposta de

curso a distancia.

No periodo de quatro anos (o projeto terminou em 2002) foram oferecidos diversos
cursos mensais, que eram divididos por salas (links do site): Jornalismo On line (sala 1);
Hipertexto e Fic¢do Literaria (sala 2), Marketing e Publicidade On-line (sala 3), Novas
Tecnologias e Educacao (sala 4), Arte Eletronica (sala 5), Cultura Cyberpunk (sala 6),
Web Design (sala 7), Introducdo ao discurso filoséfico (sala 8), Poéticas Digitais (sala
9) e Gestdo da Informagdo e da Comunicacdo Organizacional (sala 10). Esses cursos
tinham duracdo de um més, carga horaria mensal estimada em 20 horas e estavam
divididos em quatro semanas tematicas. Os cursos eram totalmente a distancia — nao
havia nenhum encontro presencial — o que possibilitou a inscri¢do de pessoas residentes

em outros estados e até pais.

Como se tratava de um curso de extensdo, o Unico pré-requisito exigido era que o aluno

inscrito dispusesse de um computador ligado em rede e soubesse operar, minimamente,

"% Projeto Sala deAula. www.facom.ufba.br. Em 22/09/2006.
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as ferramentas da Internet. Na época, o desenvolvimento de plataformas especificas
para cursos a distancia praticamente nao existia no Brasil e as condigdes de uso das
ferramentas de interagdo ainda estavam muito aquém das possibilidades atuais; ndo
havia banda larga, o que tornava a interacdo on line deficiente, permeada por quedas de

conectividade e alto tempo de espera para download do material em rede.

Neste cenario, os professores que coordenaram a experiéncia - Marcos Palacios, André
Lemos, Claudio Cardoso, Elias Machado e José Mamede, este ultimo também
responsavel pela parte tecnologica — optaram por um sistema simples e a
operacionalizagdo das ferramentas mais conhecidas dos internautas. Assim, o projeto
funcionava basicamente em um site, dividido em “salas de aula” — denominadas por
nimeros — que continham, basicamente, as seguintes informacgdes: estrutura do curso
(semanas tematicas), atividades propostas (avaliagdo), metodologia (forma de
desenvolvimento); material basico (com links para textos propostos ou outros sites),
material complementar (com outras sugestdes complementares), além de links para
suporte administrativo e tecnologico. A forma de interacdo ocorria através de listas de
discussdo criadas para cada curso e, posteriormente, acrescida da utilizagdo de forum e

chats.

Quando analisamos o Projeto Sala de Aula a partir das categorias criadas para esta tese,
no que se refere a primeira categoria (definicdo de EAD) ¢ possivel observar que ele se
encaixa na defini¢ao legal e tradicional de um curso a distancia que, além disso, possui
uma maior flexibilidade por se tratar de um curso de extensdo, onde ndo ¢ preciso os

vinte e cinco por cento de presencialidade exigidos por lei.

Apesar de, na época, ter sido uma experiéncia pioneira, atualmente, o Projeto Sala de
Aula ndo apresenta inovagdes no que se refere a proposta desenvolvida. No entanto, ndo
ha dicotomia entre o discurso e a pratica, pois os autores do projeto admitem que o foco
da experiéncia e os seus aspectos inovadores — mesmo na época em que foi criado —
estavam muito mais voltados para o campo da comunicagdo (a utilizacdo das

ferramentas de interacdo do ciberespaco como instrumento pedagdgico) do que para
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inovagdes no campo da pedagogia. Por isso, todos os trés entrevistados iniciaram a
entrevista com a ressalva de que nao sdo especialistas em educacgdo a distancia. Claudio
Cardoso'®, por exemplo, afirma que foi uma experiéncia de midia. “A minha
experiéncia, pelo menos, foi de midia. Foi muito mais uma experiéncia com a midia e
as suas possibilidades como instrumento colaborativo do que uma experiéncia com

educagio”. André Lemos'’ considera da seguinte forma a experiéncia:

“Eu acho que o projeto Sala de Aula teve essa fung¢do de chamar a
ateng¢do para essa discussdo (o uso das teconologiase da rede na
educagdo), criar uma experiéncia que pudesse ajudar novas
experiéncias a surgirem. Ndo somos uma Faculdade de Educagdo,
nossa perspectiva ndo era de grandes inovagoes pedagogicas, mas de
utilizar meios que estavam surgindo no Brasil em 97, 98 e eu acho que
ela teve um papel de formar uma base e criar certo estilo de construgdo
de cursos”.

Marcos Palacios'® também avalia o projeto como uma experiéncia onde os
pesquisadores da FACOM puderam pdér em pratica alguns conceitos que vinham
discutindo a cerca da cibercultura e da sociabilidade em rede. O entrevistado relata que

este experimento foi feito de forma “artesanal’:

Na verdade, o projeto Sala de Aula foi um esfor¢co de um grupo de
pessoas, onde além de mim estavam o André Lemos, o Claudio
Cardoso, o José Mamede, Elias Machado — um grupo de pessoas aqui
da faculdade que estava trabalhando com novas tecnologias e que
resolveu em um determinado momento experimentar a idéia de
educag¢do a distdncia, fazer um experimento pratico e ver como
funcionava. Este experimento foi feito de uma maneira que era
absolutamente artesanal. Nos ndo tinhamos uma plataforma de ensino
a distancia, criamos um site relativamente sofisticado, com algumas
entradas, mas naquele momento ele ndo tinha possibilidade de
atualiza¢do a distdncia. Entdo tinhamos uma pessoa para gerenciar
este site, que era o José Mamede. Funcionava com um site, uma lista de
discussdo e ponto. Era isso que consistia o projeto Sala de Aula. Era
atualizado na “mado grande” mesmo.

' Entrevista concedida por Claudio Cardoso em 02/10/2006.
'7 Entrevista concedida por André Lemos em 21/09/2006.
'8 Entrevista concedida por Marcos Palacios em 21/09/2006.
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Apesar de terem situado a experiéncia do projeto Sala de Aula no escopo da definicao
legal e tradicional da educacao a distancia, Marcos Palacios ¢ André Lemos consideram
que esta defini¢cdo tende a se modificar e ficar cada vez mais imbricada com a utilizagdo
das tecnologias na educacdo. Por exemplo, André Lemos considera que EAD sao
“processos pedagogicos que utilizam as tecnologias telematicas — os computadores, as

redes - para formagdo em diversos niveis e em diversas areas”.

Por isso, o entrevistado afirma que a distingdo entre EAD e ensino presencial ¢ muito
sutil, j4 que hoje ¢ constante em algumas institui¢des — a exemplo da FACOM - a
utilizacao das ferramentas digitais como auxiliares do processo pedagogico, tais como
blogs, flogs, e-mail, groups e chats. André Lemos prefere denominar esta pratica de
« 1 N s : . e
cursos hibridos”, onde vocé utiliza os mecanismos presenciais, com ampla utilizacdo
também das ferramentas da Internet. Ha hoje, ndo educagdo a distincia, mas o uso de

tecnologias digitais para o processo pedagogico.

Marcos Palacios faz a seguinte ressalva:

Eu digo que ndo trabalho com educagdo a distincia, mas em termos,
porque hoje, eu e toda essa gente que participou do sala de aula
incorpora o componente “on line” na sua pratica pedagogica. Ndo tem
nenhum desses professores que participou do projeto que ndo utilize
listas de discussdo, atividades programadas on line. Isso ndo é EAD,
porque ¢ a utilizagdo dos recursos tecnologicos. Mas é a distancia
porque os estudantes ndo precisam estar em sala de aula. Algumas
semanas eles ndo vém, quem tem que estar aqui sou eu.

Claudio Cardoso acredita que a educagdo a distancia deveria funcionar como
complemento, ndo devendo ser utilizada na educagdo basica e no ensino fundamental.
Ela viria depois da graduacdo, funcionaria em uma especializagdo. Os trés entrevistados
consideram importante haver o espago compartilhado presencialmente na educagdo a
distancia. No entanto, admitem que a EAD completamente a distdncia ¢ uma alternativa

quando nao ¢ possivel compartilhar estes espacos.
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Os trés entrevistados ndo souberam citar outras experiéncias importantes no campo da
educagdo a distancia, nem dimensionar a contribui¢do do Projeto Sala de Aula para a
formacgdo dos professores que trabalham com EAD na Bahia. No entanto, a experiéncia
foi lembrada por outros trés entrevistados (Teresinha Quadros, Carolina Souza e Lynn
Alves) e ressaltada a sua importancia no contexto da EAD. Lynn Alves considera a
experiéncia da FACOM um marco no histérico da educagdo a distancia baiano.

Teresinha Quadros define a experiéncia da seguinte maneira:

A experiéncia da FACOM pretendia explorar todas as potencialidades
do mundo virtual em termos de aprendizagem em rede, construgdo de
comunidades do conhecimento e autonomia, mas cumpre ressaltar que,
a despeito dos aspectos inovadores que encerravam na época, ndo se
sustentavam em termos de possibilidade de atendimento de grandes
publicos.

Carolina Souza lembra que as referéncias sobre cibercultura e aprendizado em rede até
hoje sdo utilizadas pelos ntcleos de educagdo a distancia das instituicdes de ensino
superior (o que confirmamos com as entrevistas realizadas); além disso, a pesquisadora
relata que os primeiros cursos de extensdo do NUPPEAD da UNIFACS tinham

exatamente os mesmos moldes do Projeto Sala de Aula e a inspiracdo direta no projeto.

Concluindo sobre a primeira categoria (definicdo de EAD) no contexto do Projeto Sala
de Aula, pudemos observar que os autores nao pretendiam realizar um projeto inovador
no campo da educacdo: o principal foco do que eles denominaram de “experiéncia” foi a
utilizagdo das ferramentas de interacdo no ciberespaco. Por isso, o projeto procurou
seguir um modelo curricular ja existente. Conforme define Claudio Cardoso: “A gente
se baseou nos curriculos que a gente fazia, fez com que a literatura toda estivesse na

Internet, propds aqueles admbitos de dominio que eram nossos”.

No entanto, a partir da vivéncia na FACOM, os entrevistados definem a EAD,
atualmente, através de um conceito muito mais eldstico do que o pretendido pela

legislacdo, entendendo como necessidade repensar a ruptura entre educacdo e EAD,
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visto que a utilizacao das tecnologias se encontra cada vez mais imbricada no cotidiano

das pessoas e no processo educativo.

Cabe ressaltar também que o Projeto Sala de Aula, apesar de apresentar um modelo
cujos parametros os proprios executores classificam como tradicional, ele repercutiu de
duas formas nos nucleos de pesquisa que se inspiraram nas experiéncias: no que se
refere a forma, os projetos que se iniciaram logo apos o Sala de Aula (encorajados pela
experiéncia, a exemplo do NUPPEAD) consistiam em codpias aprimoradas pela
utilizagdo de plataformas educativas (como o WebCT e Teleduc) da experiéncia da

FACOM.

No entanto, o Projeto Sala de Aula também inspirou através do conteudo debatido —
cujo foco era a sociabilidade dos ambientes virtuais da rede e a cibercultura. Neste
contexto, os nucleos de pesquisa em educagdo a distancia (como, por exemplo, o Nucleo
de Pesquisa e Projetos em Educacdo a Distancia - NUPPEAD da UNIFACS e o Nucleo
Tecnolégico de Educagdo a Distdncia - NUTEAD da Faculdade Jorge Amado)

utilizaram este conteudo para conceber, posteriormente, os proprios modelos de EAD.

E interessante observar que o projeto Sala de Aula discutia as potencialidades da rede —
e no caso especifico de alguns cursos de extensao, as potencialidades pedagogicas — mas
nao tinha a preocupagdo em executar nenhum modelo inovador para o curriculo ou para
as formas de avaliacdo. Como o foco era a sociabilidade em rede e o acesso amplo a
informagdo, no contexto das categorias desta tese, aquela que mais se assemelha as
preocupacgdes dos educadores de EAD ¢ a subcategoria “relacdo professor e sujeito
aprendiz”, como sera visto na andlise das categorias “comunidades virtuais” e “proposta

curricular”.

No que se refere a proposta curricular, como ja dissemos, ela ndo pretendia inovar nem
romper com o curriculo moderno — por escolha dos autores, inclusive. Isto pode ser
observado na proposi¢do grafica do site. A referéncia a sala de aula no nome do projeto,

a sua representacao grafica (um quadro negro, onde o nome “Sala de Aula” se encontra
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escrito em giz), a divisdo por salas tematicas que nao se misturavam - tudo isso revela

uma forma de construgdo que busca ser a representatividade da escola convencional.

No entanto, o formato simples em que foi criado acaba por tornar o site um local com
elementos “reconheciveis”: no momento em que a Internet comeca a ser utilizada em
larga escala, os executores do projeto optam por objetos e linguagens familiares aos
internautas e usados cotidianamente por aqueles que ja freqiientavam o ambiente da
rede. Neste contexto, torna-se necessario relembrar a discussdo sobre o ndo-lugar da
rede (abordada no capitulo 2), que se tornou um lugar caracterizado por elementos cuja
funcdo era remeter ao lugar de origem: a sala de aula virtual, representando a institui¢ao

de ensino.

As caracteristicas do curriculo moderno ficam evidentes também na forma como as
semanas tematicas foram divididas, com objetivos, métodos e¢ metas amplamente
planejados e formas de avaliacdo que pretendiam um controle sobre o alcance destes
objetivos. Ainda assim, os trés entrevistados consideram que houve certa flexibilidade
no experimento por se tratar de cursos de extensdo; neste sentido, julgam necessarios
momentos presenciais € outras formas de avaliacao, caso fossem oferecidos cursos de

graduagdo, especializacdo, mestrado ou doutorado.

Destarte todos os elementos que representam, pedagogicamente, a op¢do por um
curriculo moderno, no que se refere ao aprendizado em rede (abordado na categoria
comunidades virtuais), o projeto sala de aula ejeta o aluno para fora do seu ambiente,
através de tarefas sistematicas onde sao recomendadas visitas a outros sites, inser¢ao em
outras comunidades, pesquisas através de sites de buscas sobre o tema abordado,

diferentes daqueles sugeridos pelo professor.

O respeito com a diversidade e o sujeito aprendiz — embora nao aparec¢a no discurso do
projeto Sala de Aula — evidencia-se na forma como ¢ elaborada a dindmica de interacdo
e aprendizagem. Um exemplo interessante para se analisar, ¢ o curso ‘“Cultura

Cyberpunk”, disponivel na sala 06. A apresentacdo do curso revela uma preocupagao
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com o aprendizado colaborativo, com os percursos diferenciados dos sujeitos aprendizes

e com as formas como o professor pretende lidar com as diversidades:

BEM-VINDO!

Nesta pagina vocé poderd iniciar um curso de extensdo universitdria
totalmente on-line com quatro semanas de durag¢do e uma previsdo de 5
horas de trabalhos semanais. Como todo curso do Sala de Aula este
ndo é um curso para assistir. Sem participa¢do ele ndo vai funcionar.

Navegagoes, Leituras e Atividades estdo propostas para cada semana,
sendo estimada em, no minimo, cinco horas a dedica¢do exigida. No
entanto, varios niveis de estudos sdo possiveis, uma vez que muitos
links de aprofundamento serdo oferecidos ao longo do percurso, dentro
dos proprios textos. Estes poderdo ser seguidos de acordo com o
interesse do participante. Os links propiciam oportunidades de
ilustragdo e aprofundamento dos assuntos. Use seu discernimento para
decidir que links aprofundar e quando.

Sugerimos que vocé faca wuma primeira leitura do material
disponibilizado para a Semana, sem se preocupar com os links, e num
segundo momento, volte a ler, clicando nos links e cumprindo as tarefas
propostas.

Lembre-se que a cada semana serd pedida a continuagdo da estoria
iniciada. Ela sera o nosso motor. A idéia é explorar forma e conteudo.
E a partir do andamento imprevisivel da estéria que as tarefas
semanais serdo propostas (excluindo obviamente a primeira e a
ultima).

Lembre-se que vocé deve dar prioridade ao cumprimento das
atividades obrigatorias. Em cada semana, uma carga de leitura minima
¢ exigida. Referéncias complementares sdo encontradas ao longo das
exposicoes e na Bibliografia do Curso, que vocé acessa através da
Biblioteca, no Menu da pagina. Em nossa Biblioteca Virtual vocé
encontrara o material bibliografico essencial para este Curso.

A participagdo na Lista de Discussdo e o cumprimento das atividades
da Semana sdo requisitos minimos para todos os inscritos no Curso.
Sempre que necessario, consulte o Glossario, que se encontra em nossa
Biblioteca Virtual

A primeira evidéncia do investimento na participacdo dos alunos se encontra no
primeiro paragrafo: ao conclamar a comunidade virtual (segunda categoria) do curso a
participagdo, o professor enfatiza que “sem participagdo ele ndo vai funcionar”. Por se

tratar de um curso totalmente a distdncia inspirado nas teorias sobre Inteligéncia
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Coletiva e Tecnologias da Inteligéncia, a movimentacdo do férum torna-se um fator

decisivo para €xito dos objetivos.

Neste sentido, a estratégia de exposicdo dos trabalhos para comentarios, execugdo de
tarefas semanais e avaliacdo da participagdo tornam-se mecanismos de controle para
viabilizar a proposta do curso — mecanismos estes que muito se parecem com a

proposta do 3° Curso de Especializagdo em Educagdo Continuada e a Distancia da UnB.

Ao definir que “varios niveis de estudos sdo possiveis, uma vez que muitos links de
aprofundamento serdo oferecidos ao longo do percurso, dentro dos proprios textos”, o
professor deixa para o aluno a opc¢do pelos niveis das tarefas a serem executados.
Mesmo ndo utilizando como referéncia teorias do campo educacional, fica evidente a
preocupagdo com a autonomia do sujeito e com o oferecimento de certa flexibilidade
para que cada um trace o seu caminho de aprendizado. No entanto, esta flexibilidade
situa-se nas semanas-meio (duas semanas) “excluindo obviamente a primeira e a
ultima”, o que demonstra o planejamento inicial e os objetivos que se pretende alcangar,

no desfecho, sem abertura de espaco para o imprevisto.

Com relagdo a avaliagdo (subcategoria de proposta curricular), eram definidas tarefas
semanais em dois niveis: as tarefas basicas - que deveriam ser cumpridas por todos os
alunos — e as outras de carater complementar — que estavam a disposi¢ao daqueles que
conseguissem avangar nos primeiros passos € tivessem tempo o suficiente para dar
continuidade ao aprendizado. De acordo com os professores entrevistados, isso sO se
tornou possivel porque se tratava de um curso de extensdo, onde a Unica exigéncia legal
que teriam de cumprir era a garantia de 75% de presenga para cada aluno. Como isso
ndo era possivel de ser verificado — pois o curso era a distancia € o ambiente nao
dispunha de mecanismos de verificagdo — a “presenca” era controlada através do
cumprimento das tarefas semanais. No link “avaliagdo”, algumas descri¢des revelam

esta necessidade, como, por exemplo, no curso Jornalismo on-line:
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“O aluno deve participar da lista de discussdo e realizar as tarefas
propostas dentro do prazo indicado. Os critérios de avaliagdo serdo: a
fregiiéncia da participagdo e o conteudo das intervengdes. O aluno
devera demonstrar que realizou as leituras obrigatorias. Estardo
aprovados e terdo direito ao certificado os participantes que
cumprirem, no minimo, 75% das atividades propostas”"’.

No curso Hipertexto e Ficg¢do Literaria, a avaliagdo também tinha como métrica a
participagdo no curso, nos debates, na interacdo com os demais participantes e na
execugdo de tarefas especificas, relativas a cada semana. Além disso, apresentava um
conteudo pratico diferenciado: a participacdo no experimento de criagao literaria
coletiva, onde os alunos construiram o hipertexto de carater ficcional: "A Lady e o

Arminho".

Todos os cursos desenvolvidos no Projeto Sala de Aula recomendavam participagdo
freqliente, com dedica¢do minima semanal de cinco horas e dominio do inglés, ja que
parte significativa da referéncia bibliografica estava neste idioma. O curso Marketing e

Publicidade On-line detalhava da seguinte forma o processo avaliativo:

“A cada semana o aluno devera cumprir atividades visando o seu
aproveitamento total no curso. Estas atividades acontecem em trés
niveis: nivel 1 - Introdugdo. Apresentagdo dos conteudos,
disponibilizagdo on-line dos textos relativos aos topicos dessa semana,
e proposigoes reflexivas a respeito dos temas disponibilizados, nivel 2 -
Debate. Realiza¢do de foruns de debates entre os participantes do
curso conjuntamente ao professor responsavel a respeito dos conteudos
estudados; nivel 3 - Avaliacdo. O critério de avaliacdo dos
participantes se dara em fungdo da participagdo no curso, nos debates,
na interagdo com os demais participantes e no cumprimento das tarefas
especificas relativas a cada semana. No final de cada semana, o
participante serd avaliado segundo o cumprimento de tarefas. Ao final
do curso, o conceito da avaliagdo global correspondera a média do
rendimento do aluno durante o curso™”.

Como ja dissemos, ndo havia possibilidade de verificacdo da aprendizagem através de

uma plataforma especifica para EAD, ja que o curso era desenvolvido em um site na

' Projeto Sala deAula. Em http://www.facom.ufba.br/sala_de_aula/salal.html. Em 24/09/2006
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linguagem html. No entanto, embora a operacionalizagdo tecnologica estivesse baseada
em um modelo simplificado para os padrdes e possibilidades atuais, André Lemos
prefere esta utilizacdio em detrimento das plataformas que foram desenvolvidas

posteriormente:

“Nos partimos de alguns pré-requisitos que eu acho interessante, que
era utilizar as ferramentas que estavam a disposi¢do das pessoas, e ndo
criar plataformas complicadas. Embora hoje tenha todo um
desenvolvimento de plataformas especificas, eu continuo com sérias
duvidas sobre o seu uso. Ultimamente, eu fui procurado por uma
instituicdo que me ofereceu a utilizagdo gratuita de uma plataforma,
para que eu usasse com meus alunos na graduac¢do. Eu achei muito
complicado, daria mais trabalho gerenciar as ferramentas do que dar
as minhas aulas. Ai, abandonei completamente isso. O que eu uso, hoje,
sdo ferramentas de busca, blogs, listas de discussdo, que as pessoas ja
sabem utilizar”.

Mesmo com toda a estratégia desenvolvida para manutencao do debate na comunidade
virtual circunscrita ao curso, o nivel de interacdo foi considerado baixo e a taxa de
abandono permaneceu alta. De acordo com Claudio Cardoso, isto ocorreu porque era
um curso que so se sustentava por duas semanas, havendo uma queda significativa da
terceira semana em diante: Imagine, no pique que todo mundo tem, ficar fazendo ‘“‘dever
de casa”, respondendo e-mail! Vocé perde o entusiasmo pelo contato! Acho que é
humano mesmo. Quando vocé ndo vé muito estimulo, ou uma coisa sempre nova, vocé

vai se desestimulando.

Para Marcos Palacios, a ndo-participagdo também ocorre em uma sala de aula
presencial: existem alguns que participam muito, mas acaba sendo vinte ou trinta por
cento de participag@o, por mais que haja incentivos. De acordo com o entrevistado, em
um curso a distancia, isso ndo ¢ diferente. “Vocé muda, talvez, as pessoas que
participam: aqueles que sdo mais timidos em sala de aula e possuem maior habilidade
com a escrita do que com o discurso oral, irdo participar mais. Mas sempre terdo

aqueles que ndo irdo participar. As tecnologias ndo mudam a natureza humana.”.

 Projeto Sala deAula. Em http://www.facom.ufba.br/sala_de_aula/sala3.html. Em 24/09/2006
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Para André Lemos, a ferramenta mais dificil de controlar foi o chat, pois o debate ficava
meio “cadtico”. De acordo com o entrevistado, o chat ndo funciona muito bem como
ferramenta de aprendizagem. Por isso, André Lemos considera que a interagdo nos
ambientes formais de aprendizagem se diferem da interag@o nos ambientes informais e

devem mesmo diferir.

Participo de varias listas e foruns. Em alguns eu fico como mero
observador. Em outros eu sou chamado a participar, tenho que
participar ou sou o proprio animador. Ndo acho que, em um curso
formal, seja legal que aconteca a figura do observador. Por exemplo,
no meu blog, na disciplina que eu dou na graduagdo, poucos
participam, mas de alguma forma, todos sdo obrigados a participar,
por exemplo, fazendo resenhas das aulas. Alguns fazem somente por
obrigacgdo. Outros estdo todos os dias participando. Eu acho que o que
nos temos que fazer é que todos participem. Mas ndo da para ter a
ilusdo de que todos vdo participar de maneira ativa, porque isso ndo
acontece em lugar nenhum.

Neste sentido, Claudio Cardoso considera que em um curso a distdncia vocé tem menos
flexibilidade do que em uma sala presencial, porque na sala de aula vocé esta
presencialmente negociando o curriculo. “Em um curso a distancia as aulas tém que ser
bem planejadinhas”. O entrevistado ¢ enfatico ao defender a postura do professor,

tanto em um curso a distancia, quanto numa sala de aula presencial:

Eu imagino que o papel do professor tem se modificado muito. O
professor ndo pode mais ser o centro do saber. Mas acho que tem
“muito lero e pouca agdo”. O professor diz que ndo é o centro do
saber, mas o aluno tem que ficar calado ouvindo ele. E rara a aula do
professor — pelo menos ¢ esse o feed-back que eu ougo dos meus alunos
aqui na faculdade de comunicagdo e na escola de administra¢do — onde
os alunos realmente estdo fazendo alguma coisa e estdo sendo
orientados pelo professor. De resto, é o professor que fala, que manda,
e acabou. Agora eu acho também que ha o aspecto disciplinar — ndo so
em relagdo ao comportamento, que acho até que é secundario — que eu
acho que ndo da para vocé abrir mdo ndo, porque é inerente a
educagdo. Tem uma parte de trabalho, de obrigagdo, que tem que ter;
sendo, vira “mangue total”, sem exigéncia. O fato é que o professor
hoje, que ainda incorpora o “sabichdo”, ele se frita, porque ninguém
sabe tudo e as informacées estdo circulando. E muito mais sdbio que
ele compartilhe conhecimentos, mas tenha posi¢do daquele que é o
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coordenador. A pessoa quando sai de baixo disso, a aula vira qualquer
coisa. E como o pai. Se o pai néo disser ao filho que quem manda é ele,
o filho vai fazer o que? Comer so batata frita e chocolate. Eu acho que
o0 professor tem que assumir este papel.

Portanto, Cldudio Cardoso possui nosso mesmo entendimento sobre a postura do
professor — no caso especifico deste trabalho — no escopo de uma comunidade virtual
formal. Neste sentido, cabe a ele buscar uma postura de abertura ao novo, negociar o
curriculo, motivar a participagdo dos sujeitos, incentivar o aprendizado colaborativo,
abrir espaco para a diversidade de saberes trazidos pelos alunos. No entanto, nao ha,
neste contexto, como ndo estabelecer um planejamento e objetivos — ainda que

construidos de forma colaborativa.

Apesar da defini¢do sobre “quem manda” produzir um efeito negativo na maioria das
pessoas, o discurso produzido ¢ o mesmo que permeia a figura do professor mediador.
A diferenca est4 no termo politicamente correto que evita uma situagcdo de dependéncia
e conduz a uma perspectiva de horizontalidade nas relagdes professor e aprendiz que
quase nunca sdo possiveis de se operacionalizar; quando isso acontece, se aumenta o
risco de afrouxar os objetivos e o planejamento. E nesse sentido, cabe perguntar se, sem
essas caracteristicas, ainda se trata de educagdo formal, ou foi modificada para uma
educacdo informal. Nesta mesma perspectiva, André Lemos avalia o modelo curricular
tradicional, que ele acredita estar em crise, muito mais pela forma como as coisas sdo

feitas do que pelo modelo em si.

As vezes vira uma coisa burocrdtica, um controle pelo controle. Acho
que, a institucionalizagdo do curso engessa muito o papel do professor
e ele acaba sendo engolido — e obviamente os alunos também — pela
estrutura formal da disciplina. Mas ndo acho que o problema seja com
a disciplina em si. Acho que ¢ importante que a gente tenha o controle e
propostas precisas para que a gente atinja os objetivos. Mas isso pode
ser feito de maneira criativa, inteligente, alegre, ndo necessariamente
precisa ser um engessamento ou uma atividade burocratica. Mas isso é
uma utopia também. Tem que se lembrar todo dia que vocé tem uma
coisa nobre a fazer, para que ndo relaxe no planejamento e no estimulo
aos alunos. E um exercicio constante. Como isso é muito dificil fazer,
as pessoas ficam amortecidas dentro da estrutura e comeg¢am a achar
que o problema ¢é com as estruturas. Mas ndo é.
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No entanto, Marcos Palécios acredita que o curriculo tem que ser adaptado no sentido
de que se utilizem mais os potenciais da rede. De acordo com Palacios, o curriculo, em
termos de lista de contetdos a serem partidos, pode ser o mesmo, mas a maneira como

voce vai organizar isso, tem de estar de acordo com a utilizagdo desses potenciais.

Existe um modelo, que é o modelo de sala de aula, no sentido estrito,
onde ha um professor, um lugar e uma forma de partir um determinado
conhecimento, numa determinada ordem e cobrindo um determinado
campo. Uma das coisas que eu acho que essas tecnologias possibilitam
¢ o fato de que isso significa que ndo so os estudantes estdo dispersos,
mas que os professores também podem estar e concorrer em um
determinado momento para um trabalho conjunto. Num projeto formal,
isso pode significar uma interdisciplinaridade real. Vocé ter duas
disciplinas que se complemente, que sejam estruturadas em torno de
uma temdtica ou projeto e professores que estejam em distintos lugares
concorram para que isso seja realizado. Isso modifica, certamente, a
concepgdo curricular, de disciplinas estanques que sdo ministradas
uma apos as outras.

Mas Paléacios adverte que esta ¢ uma postura muito dificil de ser alcangada, pois os
professores sdo pessoas formadas na tradicdo do curriculo modernista e romper com
i1sso € uma dificuldade, pois eles ja se acostumaram com esta maneira como aquela que

¢ correta de se fazer.

Resumindo as categorias deste trabalho no contexto da experiéncia do Projeto Sala de

Aula, podemos dizer que:

e a definicdo de EAD segue estritamente as imposi¢des legais e foi inspirada em

um modelo presencial, mostrando a preocupacdo no cumprimento de obrigacdes
como setenta e cinco por cento do cumprimento das tarefas solicitadas — que
substituiriam os setenta e cinco por cento de presencialidade exigida nas salas de
aulas convencionais. No entanto, os autores, atualmente, acreditam que sera cada
vez mais dificil estabelecer a diferenca entre ensino presencial e educagdo a
distancia, por causa do uso cada vez mais intenso, das tecnologias na educacao.

André Lemos comenta que na FACOM ja se utiliza o termo “hibrido” para

170



definir estes cursos com uso intenso da tecnologia, onde, em certos momentos, o

aluno interage de outro espaco fisico, que nao seja a sala de aula ou a faculdade.

e a proposta curricular apresentada ¢ intencionalmente um espelho do curriculo

tradicional, ja4 que os objetivos “inovadores” do curso estavam voltados para a
utilizacdo das ferramentas de interacdo da rede e do acesso amplo a informagao
— 0 que demonstra a natureza das preocupacdes inerente a uma Faculdade de
Comunicagdo. Ha wuma preocupacdo demonstrada com o aprendizado
colaborativo, o percurso individual de cada sujeito e as diferencas; no entanto,
estas preocupacdes tém fundamento ndo a partir de referéncias no campo da
educacdo, mas através de autores que discutem a cibercultura e o aprendizado
em rede. O planejamento do curriculo, segundo os proprios autores — ¢ muito

maior e mais diretivo do que no ensino presencial.

e Sobre a comunidade virtual: assim como no curso da UnB anteriormente

analisado, ha uma enorme expectativa — declarada inclusive na abertura dos
cursos — na participagdo como forma de viabilizar o projeto; neste contexto,
mais uma vez, o papel do professor era o de motivar os alunos e movientar as
trocas no ambiente de aprendizagem; a estratégia utilizada também foi a
avaliacdo processual, com o objetivo de manuten¢gdo de um comportamento
previsto na proposta do curso e esperado dos seus participantes, através de
exposicdo de trabalhos e julgamento pelos pares, tarefas semanais e atividades
extra ambientes de aprendizagem; no entanto, continuou alto o numero de
desisténcias e a baixa participacdo, o que os professores atribuiram a um
comportamento natural do ser humano, o que justificaria a intervencdo do

professor para modificar este quadro.

Neste sentido, o professor André Lemos ressalva que o comportamento da comunidade
virtual nos ambientes formais de aprendizagem ndo ¢ e ndo tem que ser igual ao
comportamento dos ambientes informais, o que, de acordo com as duas analises feitas

até o presente momento reforca a tese da presente pesquisa.
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4.4. O curso de extensdo “Ensinar e aprender: caminhos metodoldgicos e mapas de

navegacio”

A tltima experiéncia analisada nesta tese possui como principal caracteristica o fato dos
seus autores — Nelson Pretto e Maria Helena Bonilla — ndo a caracterizarem como um
projeto na modalidade a distdncia. Para Nelson Pretto’’, a semelhanca entre o curso da
UFBA/ CEFET e a EAD ¢ a intensa utilizagdo das tecnologias em rede. NOs
caprichamos numa reflexdo sobre o curriculo. As tecnologias foram estruturantes do
curso. Ele ndo foi EAD. Ele teve momentos presencias e momentos a distancia com

momentos a distancia interferindo cotidianamente na estrutura curricular.

No entanto — e ja4 abordando a primeira categoria desta tese (definicdo de EAD) —
incluimos a analise do curso (além das questdes referentes ao alcance da experiéncia ja
mencionadas na metodologia) por acreditarmos se tratar de uma nova concepgao de
EAD que come¢a a ganhar formato na Bahia através das experiéncias do GEC;
inicialmente, por meio do projeto analisado e, posteriormente, pelo aperfeicoamento

desta experiéncia no Projeto Salvador e Projeto Irecé.

Neste sentido, lembramos que a percep¢do dos autores do Projeto Sala de Aula com
relacdo a modalidade a distancia j& apresentava uma tendéncia para a ndo separacao
entre a EAD e a utiliza¢do das tecnologias no ensino presencial. No caso do projeto da
UFBA/ CEFET, os seus autores apresentam percepcoes semelhantes quanto a definicao

de EAD. Bonilla* a descreve da seguinte forma:

E uma dificuldade para mim e para nosso grupo esta defini¢do, porque
nos ndo investimos na educacdo a distancia. Nos tentamos trabalhar
uma articulagdo entre a educagdo com as tecnologias. Mas pensando
em um aspecto mais generico, a EAD aparece no Brasil mais como uma
nova modalidade educacional para tentar atender a um grande niumero
de brasileiros que estio longe dos processos das instituicoes

2! Entrevista concedida por Nelson Pretto em 26/09/2006.
*? Enrtevista concedida por Maria Helena Bonilla em 04/10/2006.
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formativas. Agora nossa concep¢do é muito mais no sentido de pensar
“educagdo”, e ndo uma modalidade de educagdo seja ela presencial ou
a distancia. NOos pensamos na articulagdo entre a educa¢do e as
tecnologias e fazemos uma reflexdo desse processo no bojo do processo
educacional brasileiro, na formacdo do cidaddo. E para isso, nos
estamos procurando incrementar uma educagdo que traga o que tem de
positivo da distancia e o que tem de positivo da presenca; é uma
imbricagdo entre distancia e presenca que é o que nos acreditamos que
funciona.

Corroborando com essa idéia, Nelson Pretto também defende a ndo separagdo entre o

presencial e a modalidade a distancia. De acordo com o entrevistado:

Eu costumo dizer que a discussdo sobre educagdo a distincia é uma
discussdo sobre educacgdo. Discutir EAD sem passar por uma discussdo
sobre educagdo é pegar o caminho. Por isso que eu ndo gosto destas
coisas de associacoes vinculadas com EAD, congressos de EAD. A
gente vé um drama nisso, porque vocé vé que as tradicionais
associagoes e congressos de Educacdo, quase ndo tocam em EAD. As
associagoes voltadas para EAD, pouco vinculo tem com Educagdo.
Terminam mais falando nas especificagoes tecnologicas, ou seja,
acabam sendo ocupados mais por engenheiros, pessoal da informatica,
técnicos da computa¢do, comunicadores. Ha uma énfase nas discussoes
sobre plataformas e tecnologias e um esvaziamento das discussoes
sobre educacado.

Conforme descrevemos na metodologia, além da entrevista com os autores, incluimos
no escopo da pesquisa Lynn Alves que participou do Grupo de Pesquisa Educacdo
Comunicacdo e Tecnologias — GEC e disseminou as idéias sobre curriculo e hipertexto
— discutidas pelo grupo — antes mesmo do inicio do curso do CEFET. Apesar de o curso
ter sido oferecido apenas em 2000, as id¢ias do GEC ja eram propagadas desde 1995
através de Arnaud Lima e Lynn Alves, participantes do grupo e do Projeto Internet nas
Escolas (posteriormente Projeto de Educacao e Tecnologias Inteligentes), que integrava
25 escolas da rede publica municipal de Salvador e tinha como objetivo a insercao da
Internet no contexto escolar. Arnaud Lima (na época, mestrando pela Faculdade de
Educagao da UFBA, orientado por Nelson Pretto), juntamente com Lynn Alves, formou
o GEP — Grupo de Estudos Permanentes, que tinha como sede inicial o Colégio

Alexandre Leal Costa e sistematicamente sugeria leituras para os professores das
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escolas integrantes do projeto, abrindo discussdes sobre o aprendizado em rede. Na

defini¢do de Lynn Alves”™ sobre EAD, percebemos a influéncia do GEC:

Na verdade, eu acho que sdo praticas pedagogicas e que todas as duas
podem ser mediadas pelas tecnologias. A gente que trabalha com
educagdo e tecnologias ja usa a mediagdo destes ambientes hda muito
tempo. Mesmo quando ndo é a distancia, os meninos ja fazem
atividades a distancia nos ambientes. Ndo vejo diferenca na mediagdo
tecnologica e ndo vejo diferenga no processo pedagogico em si. Porque
se eu fosse ver desta forma, eu estaria ratificando o que as pessoas ja
dizem: que é uma educac¢do de menor qualidade. Eu ndo posso dizer
que é diferente, porque, para mim, ndo é.

Através do GEP, Arnaud e Lynn disseminaram as suas idéias sobre o aprendizado em
rede pelos professores das vinte e cinco escolas publicas de Salvador, integrantes do
projeto, que se tornaram, posteriormente, agentes multiplicadores no contexto das suas
escolas. Lynn Alves avalia da seguinte forma a repercussdo do GEC no PIE e deste

entre os professores da rede publica:

Eu acho que na rede Municipal, foi um marco aquele projeto. Ndao o
PIE, mas o que foi gerado a partir dele: o Projeto de Educag¢do e
Tecnologias Inteligentes, que reuniu mais escolas, que estdo conectadas
ha 10 anos. Esses professores ha 10 anos continuam se reunindo nas
quartas-feiras. Imagine vocé pensar isso em nivel de politicas publicas
no estado da Bahia? Dez anos é muito tempo! O grupo ndo mudou.
Hoje vocé tem varios mestres no grupo. Pessoas que fizeram mestrado.
Aquele projeto rendeu 08 dissertacoes. Eu acho que esse grupo que
veio de 96 para cd, que fez parte do grupo de Nelson — somos todos
Prettinhos, apesar de cada um ter seguido seu caminho, a gente ndo
pode negar, de forma nenhuma, a influéncia e a relevancia de Nelson
no cendrio nacional e na Bahia em especial. Se ndo fosse Nelson ndo
estariamos aqui e ndo teriamos construido esse olhar diferenciado.
Entdo, eu, em especial, tenho agradecimento muito grande, ao GEC.
Mesmo que a gente tenha seguido outros caminhos, vocé percebe a
presenc¢a de Nelson Pretto em todos os trabalhos que a gente faz.

Tanto as idéias defendidas por Nelson Pretto e Bonilla, quanto aquelas compreendidas
por Lynn Alves repercutiram no cenario baiano das experiéncias com EAD ou o uso da

tecnologia na educagdo. No entanto, como relatado pela propria entrevistada, as idéias

> Entrevista concedida por Lynn Alves em 17/10/2006. 174



ganharam rumos diferentes; portanto, a entrevista com Lynn Alves esclarece como estas
idéias foram apropriadas por outros grupos e aparece durante a analise do curso do

CEFET/ UFBA para complementar o quadro desenhado pelas experiéncias.

A experiéncia analisada teve inicio em 2000, quando a Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Bahia, em parceria com o Centro Federal de Educacao
Tecnologica — CEFET, resolveu desenvolver e oferecer o curso de extensdo “Ensinar e
aprender: caminhos metodoldgicos e mapas de navegagdo” , que tinha como objetivo
pOr em pratica algumas idéias a cerca da utilizagdo das tecnologias na educacio,
desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa Educagdao Comunicacao e Tecnologias — GEC.
Entre estas idéias, destaca-se a opgao por evidenciar que as discussdes devem ser em
torno da Educa¢do — onde a EAD faria parte deste contexto, mas ndo seria o cerne da
questdo. O GEC prefere adotar a concepgdo da tecnologia como estratégia para se
pensar novas educagdes; idéia amplamente defendida no livro “Tecnologia e Novas

Educacdes” (2005), publicagdo do grupo.

Tendo em vista essas opgdes, o curriculo do curso oferecido pela UFBA/ CEFET foi
pensado obedecendo a uma dindmica que o grupo denominou de ‘“hipertextual”, cuja
abordagem dispensaria a concepcao de disciplinas e permitiria uma maior elegibilidade
dos temas a serem discutidos e uma maior flexibilidade no percurso de cada estudante,

que poderia optar pela ordenagdo com a qual desejava construir o aprendizado.

O curso estava assim estruturado: havia encontros presenciais, atividades curriculares e
a utilizagdo da rede, que Nelson Pretto define como “uma dimensdo estruturante”. Era
iniciado com um primeiro encontro presencial, com todos os alunos. Uma vez aberto o
semestre, havia uma série de atividades, divididas em quatro blocos tematicos. O curso
estava dividido em quatro turmas, que participavam em momentos diferentes das

atividades dos blocos tematicos.

Paralela a estas atividades, era desenvolvida a discussdo em rede sobre as experiéncias.

Isto fazia com que parte das atividades fossem discutidas antes de serem vivenciadas, o
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que provocava uma constante alteracdo nos blocos tematicos, de forma complementar.
Por isso, para Nelson Pretto “todo mundo fez os mesmo modulos, mas todos fizeram
modulos diferentes, porque eles sempre mudavam”. LIMA & PRETTO (2005)
descrevem a experiéncia do curso do CEFET na publicagio do GEC da seguinte

maneira:

“Ele teve como base conceitual a existéncia de janelas de
conhecimento, que eram ativadas de acordo com a demanda de cada
individuo ou grupo de individuos. Nesse sentido, as pessoas envolvidas
no processo seguiam suas proprias rotas, criando uma base conceitual
que permeava todo o curso e foi negociada ao longo de todo o
percurso. Isso quer dizer que o grupo foi determinando, ao longo do
tempo, 0os proximos passos e como eles deveriam ser desenvolvidos.
Assim, cada grupo passou a adotar um tema especifico, e os temas dos
grupos ou dos individuos passaram a abrir janelas relativas aos
interesses do grupo, a medida que elas iam emergindo. Ao longo do
curso, as matérias iam sendo investigadas num processo espiral, em
cada estagio, sendo abordadas de forma especifica, com diferentes
pontos de Vvista, constituindo-se, coletivamente, num verdadeiro
hipertexto. O hipertexto tem, portanto, sua propria dindmica, sendo
mediado e oscilando entre o individual e o grupo, entre grupo e outros
grupos, entre o presencial e o a distdncia, entre a educagdo formal e a
ndo-formal”. (LIMA & PRETTO; 2005 211)

Para os autores, a partir desta concepgao, o curriculo torna-se um meio estratégico para
a producdo coletiva de conhecimento. Por isso, a organizagdo dos materiais pedagogicos
precisa deixar de ser linear centrada numa ldgica vertical, de transmissdo de informacgao.
Neste sentido, o curriculo passaria a representar os resultados de acordos estabelecidos
entre os agentes participantes do processo. Segundo os autores, os diferentes momentos
e espacos de socializagdo permitiriam multiplas possibilidades de aprendizagem, de
forma a construir conhecimento de uma forma plural. “Isso nos possibilita pensar a
educagdo além da matriz positivista, que construiu a idéia de um curriculo organizado

em disciplinas”. (LIMA & PRETTO; 2005, 209)

Outra caracteristica predominante do curriculo proposto no curso foi a forte interagdo
com a vivéncia cotidiana e as atividades exercidas fora do contexto da escola. A
intengdo dos propositores do curso foi integrar as diversas possibilidades de

aprendizagem, unindo a formacdo intelectual com a profissional, a educagdo formal
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com a ndo-formal, relacionando os diversos ramos do conhecimento. “O curriculo tem

que envolver, ajustar e se ajustar as necessidades da comunidade escolar e do seu

entorno”. (LIMA & PRETTO; 2005, 210)

“Estamos propondo, portanto, um novo papel para as escolas e para os
educadores, mudando, radicalmente, os eixos dos processos
educacionais. A  responsabilidade dos educadores aumenta
consideravelmente nesta perspectiva, vez que eles re-assumem o papel
de transformadores da escola e da educacdo, ndo como guias ou
provedores de informagoes, mas como verdadeiros lideres politicos e
cientificos, com a tarefa de, permanentemente, reavaliar, no conjunto
da escola, os valores locais e planetarios, incrementando-os através

das chamadas TIC”. (LIMA & PRETTO; 2005, 212)

Ao avaliarmos a proposta curricular (segunda categoria) descrita pelos autores,
percebemos que existe um enorme interesse na ruptura com o curriculo moderno e na
apresentacao de propostas inovadoras no ambito da educagdo. Essa inquietude voltada
especificamente para a questdo pedagodgica complementaria as inquietacdes dos
executores do Projeto Sala de Aula — voltados para a educagdo. No entanto, como em
todas as outras experiéncias relatadas nesta tese, os autores do curso CEFET/ UFBA
sabiam muito pouco sobre o quadro de experiéncias em EAD desenvolvidos na Bahia; e
assim como todos os outros, a experiéncia foi construida a partir da propria vivéncia,

inspirada nas leituras e discussdes do grupo de pesquisa.

Neste sentido, tanto Maria Helena Bonilla quanto Nelson Pretto explicam que as idéias
dos autores escolhidos para leitura nao foram adotadas interinamente: elas sofreram
transformagoes a partir da discussdo do grupo e tornaram a sofrer alteragdes durante os

ajustes que se fizeram necessarios no decorrer da pratica pedagdgica.

Uma caracteristica marcante da proposta curricular do curso — ja descrita na analise da
primeira categoria (definicdo de EAD) — ¢ que pretende evitar determinadas dicotomias,
a exemplo de ensino presencial-modalidade a distancia, educacdo formal-educagdo

informal, conforme descreve Nelson Pretto:
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“O que me incomoda muito é uma énfase exagerada em destacar os
pontos negativos da educagdo presencial para valorizar a EAD. Como
por exemplo: respeitar o tempo dos alunos. Ora, um professor em sala
de aula que ndo respeitar o tempo dos alunos, é um péssimo professor.
Esses elementos terminam trazendo uma visdao maniqueista para EAD.
Outro exemplo: os materiais para EAD tém que ser muito bem
preparados. Eu trabalho em Educag¢do a mais de 30 anos e meus
materiais sempre foram de excelente qualidade. Entdo, ndo é isso. Por
isso que eu insisto que a discussdo ndo é sobre EAD, é sobre
educacdo”.

Acreditamos que (e j& concluindo a andlise da primeira categoria, referente a defini¢ao
de EAD), por isso, os autores preferiram nao classificar o projeto como EAD, ao invés
de “elastecer” o seu conceito; sendo assim, defendem uma posi¢do que rompe com as
dicotomias e se concentra no processo educativo. Lembramos, neste sentido, a
abordagem de Nation & Evans (1999), no capitulo dois, na qual eles acreditam que a
tendéncia ¢ o conceito de EAD se distanciar cada vez mais daquele gerado no principio
dos anos oitenta, quando era considerada por autores como Otto Peters uma variedade
industrial da pratica educativa (1999 p. 62). Lembramos também a defini¢do de Mattos
(2004), que a caracteriza como ‘“um dos modos de ampliagdo das possibilidades de

educacgdo formal e como alternativa de inovag¢do para outras formas de difusdo do

conhecimento” (MATTOS, 2004 p. 189).

Com relagdo a ruptura com o curriculo moderno, percebemos a expectativa de
realizacdo de todos os elementos discutidos nos capitulos um e dois, sobre as
possibilidades advindas com as tecnologias da comunicagdo e informagdo como forma
de mudanca radical da educacdo. Foram eles: valorizacdo do sujeito-aprendiz, acesso
aos diversos saberes, relativizacdo da importancia do método cientifico, a valorizagao
das experiéncias pessoais, retorno as narrativas, producdo coletiva do conhecimento,
compartilhamento dos diferentes relatos, ruptura com uma unica histéria oficial,

participagdo espontanea e freqiiente nos grupos.

A valorizagdo do sujeito aprendiz ¢ percebida no momento em que se cria a
possibilidade de uma relativa flexibilidade com relagdo a escolha do percurso

desempenhado por cada sujeito no escopo do curriculo; o acesso aos diversos saberes e
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a relativizacdo do método cientifico, a valorizacdo das experiéncias pessoais, 0 retorno
as narrativas, se caracteriza pela possibilidade de manifestagdo destes saberes através
das atividades tematicas que permitiam a manifestacao da vivéncia e da experiéncia que
se desenvolvia também fora do contexto da escola. A produgdo coletiva do
conhecimento e o compartilhamento dos diferentes relatos eram exercidos tanto nos
encontros tematicos, quanto na rede (nesta, bem menos, como sera discutido a seguir).
Ao propor a manifestagdo dos sujeitos e a inser¢do das suas vivéncias no curriculo, se

pretende a ruptura com uma Unica histéria oficial.

No entanto, seminarios tematicos podem ser realizados no escopo do curriculo moderno
também o que permite todas as possibilidades descritas no pardgrafo anterior — que
foram realizadas no escopo do curriculo e transformadas a partir desta inser¢cdo, que
serviu a um propdsito formativo, diferente do propdsito do aprendizado informal. Mas
Bonilla chama a atengdo para o objetivo inverso: a inser¢ao das vivéncias ¢ alterada a
partir da sua inser¢do no curriculo, mas elas também alteram o curriculo. Neste sentido,

a entrevistada considera a forma tdo importante quanto o contetido:

(Bonilla)Eu acho que o nosso curso ¢ inovador porque aborda a questdo
curricular. Porque nos temos uma tradi¢do escolar que concebe o curriculo
enquanto grade, enquanto projeto que é definido a priori e que é executado tal
qual foi planejado. Quando vocé entra em qualquer curso de graduagcdo no
Brasil, vocé faz o vestibular e vocé sabe que disciplina ird cursar, que
conteudos vai desenvolver, que professor ira dar aquela disciplina e que prova
ird fazer. Vocé tem seu trajeto todo ja tragcado e é executado tal qual esta
definicdo. Entdo o nosso tem o diferencial de ndo ser assim, de ser um
curriculo que é construido no processo. Um curriculo que ndo tem a base nas
disciplinas, no conteudo disciplinar, no conteudo académico, cientifico, mas
que articula forma com conteudo. Para nos, a forma também é portadora de um
conhecimento. Para nos, uma palestra é uma atividade significativa curricular,
tanto quanto uma oficina, tanto quanto uma viagem de estudo, porque cada
uma delas se articula e discute o conhecimento dentro do seu formato. Entdo, o
formato é fundamental, o conteudo é fundamental e um ndo pode viver sem o
outro, enquanto que quando nos falamos em disciplinas noés ndo estamos
preocupados com forma, nos estamos preocupados com conteudo.

Isso ndo significa, no entanto, auséncia de planejamento, nem de estabelecimento de
objetivos ou competéncias a serem adquiridas. A mediagdo hipertextual ocorre no
contexto do proprio curriculo, representado pelas diversas opgdes construidas a partir do
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interesse dos alunos € nao estanques. Mas, suportando esta concep¢do, existe uma
estrutura que viabiliza a proposta educativa e evita a pratica espontaneista. Nelson
Pretto, que define o curriculo adotado pelo curso como “cadtico”, defende a seguinte

proposta:

“A escola ndo é a mesma coisa que um bar, um parque, um playground.
Ela tem uma natureza diferenciada. Tem um planejamento, mas ndo
pode ser seguido a risca. Planejamento para ser seguido a risca é o da
empresa. Por isso que Educagdo ndo pode ser associada com
mercadoria ou producgdo industrial. Estas coisas vdo invadindo a
escola e ela comega a se transformar em um espago de cumprimento de
metas”.

A estratégia utilizada pelos autores do curso do CEFET/ UFBA difere das propostas
anteriores porque eles promoveram uma inversdo na légica utilizada pelas outras
experiéncias: ao invés de tentar incorporar as caracteristicas da educagao presencial para
o contexto da educagdo a distancia e potencializar os predicativos da rede, eles externam
as caracteristicas do hipertexto para a educacao presencial.  Isto pode ser percebido na

propria denominacao do curriculo: “hipertextual”.

Neste sentido, lembramos as caracteristicas do hipertexto descritas por Landow (1992):
descentralizagdo, multivocalidade ¢ intertextualidade. A intertextualidade ¢ a
capacidade de passar de um texto a outro, através de links e referéncias, o que
proporciona a auséncia do limite fisico para a expansdo do conhecimento; através das
conexdes de links e ndés da rede, as informagdes se expandem de acordo com as
necessidades do internauta, que tem a possibilidade de trilhar seu préprio caminho, em
busca das suas respostas. No contexto do projeto do CEFET/ UFBA, a preocupacdo
com a construgdo do proprio caminho pode ser representada pelas possibilidades
oferecidas pelo curriculo, que ndo se pretendia com uma logica linear que servisse para

todos os sujeitos.

A multivocalidade seria a unido da multiplicidade de opinides oriundas das mais
diversas partes do planeta em um mesmo ambiente. O discurso leigo “cola-se” ao
discurso cientifico, sem barreiras hierarquicas. Nao héa historia oficial; ha um

metarrelato, complexo, formado das diferentes historias, que se completam ou se
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contradizem, mas que refletem a complexidade contemporanea. Neste sentido, o
curriculo do curso permite a insercao das vivéncias e das historias através das atividades

tematicas desenvolvidas.

Por fim, a descentralizacdo, que ¢ descrita por Landow (1992) como a capacidade que o
hipertexto possui de permitir que cada leitor/navegador crie seu proprio “centro” de
investigacdo momentanea, pois ndo ha um “centro” estabelecido na rede: ou seja, isso

seria viabilizado mediante a propria concepgao de curriculo apresentada pelo curso.

Cabe ressaltar, no entanto, que esta proposta ndo necessitaria das referéncias sobre a
rede para ser executada. Parte dela — no que se refere as atividades tematicas — j& sdo
executadas no escopo do curriculo moderno (embora de forma fragmentada) como, por
exemplo, atividade curricular complementar, atividade de extensdo, semindrios

tematicos ou projetos interdisciplinares.

No entanto, na concep¢do do curriculo moderno, elas ocorrem de maneira mais
fragmentada. Mas a proposta apresentada pelo GEC possui forte semelhanga com uma
proposicao de curriculo ja existente desde os anos sessenta (portanto, antes da utilizagao
da rede na educagdo), que voltou a ser adotado pelas faculdades e universidades neste
inicio de século: o Project Based Learnig — PBL (ABP — Aprendizado Baseado em

Problemas).

O método surgiu na Escola de Medicina na Case Western University, nos Estados
Unidos e na MacMaster University no Canada.”* Inicialmente aplicado nos cursos de

medicina, o modelo ¢ adotado, hoje, também, em cursos de direito e psicologia.

O Aprendizado Baseado em Problemas (Problem-Based Learning -
PBL) destaca o uso de um contexto clinico para o aprendizado,

2 hittp://24.232.114.45/AprendizajeBasadoenProblemas%5B 1%5D.pdf
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promove o desenvolvimento da habilidade de trabalhar em grupo, e
tambem estimula o estudo individual, de acordo com os interesses e o
ritmo de cada estudante. O aprendizado passa a ser centrado no aluno,
que sai do papel de receptor passivo, para o de agente e principal
responsavel pelo seu aprendizado.Os professores que atuam como
tutores (ou facilitadores) nos grupos tém a oportunidade de conhecer
bem os estudantes e de manter contato com eles durante todo o curso™.

A metodologia do PBL enfatiza o aprendizado centrado no estudante, a partir da
formagdo de grupos de até 12 alunos, que se reinem com um orientador duas ou trés
vezes por semana. O professor ndo "ensina" da maneira tradicional, mas facilita a
discussdo dos alunos, conduzindo-a quando necessario e indicando os recursos didaticos

uteis para cada situacao.

Uma sessdo tutorial inicial trabalha os conhecimentos prévios dos estudantes sobre o
assunto apresentado; os problemas sdo primeiramente identificados e listados, e em
seguida sdo formulados os objetivos de aprendizado, com base em topicos considerados
uteis para o esclarecimento e a resolugdo do problema. Na etapa seguinte, os estudantes
trabalham de forma independente, na busca de informagdes para a proxima sessao
tutorial, quando as informacdes trazidas por todos serdo discutidas e integradas no

contexto do caso-problema.

Por isso, os fundamentos defendidos pelo PBL se assemelham, em muito, com aqueles
reverberados nos discursos sobre “educagdo hipertextual” ou a respeito das

possibilidades do aprendizado em rede:

A ABP estimula no aluno a capacidade de aprender a aprender, de
trabalhar em equipe, de ouvir outras opinices, mesmo que contrdrias as
suas e induz o aluno a assumir um papel ativo e responsavel pelo seu
aprendizado. A metodologia da ABP objetiva, ainda, conscientizar o
aluno do que ele sabe e do que precisa aprender e motiva-o a ir buscar
as informagées relevantes.”

% hitp://www.unifesp.br/centros/cedess/pbl/. Em 02/10/2006.
26 Faculdade de medicina de Sobral. Link: BL.http://www.medsobral.ufc.br/pbl/pblL.htm. Em 02/10/2006.
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Com relagdo ao papel do professor e do tutor (ele também existe no contexto do PBL), o
método descrito no site da Faculdade de Medicina de Sobral descreve que o PBL “exige
uma mudanga radical no papel do professor que deixa de ser o transmissor do saber e
passa a ser um estimulador e parceiro do estudante na descoberta do conhecimento”.
Neste contexto, o tutor devera orientar as discussdes do grupo de modo a abordar os
objetivos, previamente definidos, a serem alcangados naquele problema e estimular o
aprofundamento da discussdo. Ele também deve facilitar a dindmica do grupo e avaliar

o aluno do ponto de vista cognitivo e comportamental.

Quanto ao perfil desejado do aluno, ele deve “participar ativamente da discussdo
contribuindo com seu conhecimento e experiéncias prévias na primeira reunido e nas
seguintes, com os novos conhecimentos adquiridos, justificando-os com as referéncias

bibliogrdficas estudadas”.

Portanto, o foco do PBL — um programa criado no século passado — também se
encontrava no sujeito aprendiz, tinha como base a interdisciplinaridade e a construg¢do
do conhecimento de forma coletiva. Assim como o projeto CEFET/ UFBA, o PBL nao
se refere as tecnologias (aqueles desenvolvidos atualmente), porque o foco ¢ a
educagdo, onde o individuo aprende vivenciando e construindo seu caminho de forma
individualizada, a partir dos seus interesses, que devem ser compartilhados com o
grupo. Usualmente, o PBL tem uma inser¢do direta através de a¢des nas comunidades
onde se localiza a instituicdo de ensino: o curriculo privilegia a intera¢do entre teoria e

pratica; a avaliagdo ¢ baseada em competéncias e feita pelo grupo.

A ultima andlise da experiéncia do CEFET/UFBA refere-se a categoria comunidades
virtuais. Com relagdo a experiéncia do curso, Nelson Pretto acredita que as ferramentas
de interacao nao funcionaram tanto quanto se esperava devido a fatores como: politicas

publicas que garantissem o acesso a equipamentos de inclusdo digital, tempo dos
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professores — que necessitavam continuar exercendo as suas atividades profissionais
enquanto faziam o curso - baixa conectividade, o que causava um desgaste € um

desinteresse pelo uso das tecnologias.

“«

Isto comprometeu um dos objetivos do curso que era utilizar a rede como “uma
dimensado estruturante”, de acordo com as palavras do proprio Nelson Pretto. Conforme
ja foi relatado, a rede serviria para manutencao de um debate constante sobre a troca de
experiéncias vivenciadas nos modulos tematicos, o que proporcionaria a revisao
constante destes modulos. Assim, cada mddulo revisitado pelos alunos funcionaria de
forma diferente, porque ja teria sido modificado pelas experiéncias anteriores. Como
esta discussdo ficou comprometida, a perspectiva de reestruturagdo das atividades

tematicas a partir do debate comprometeu-se também.

E interessante observar que, apesar da proposta do curso apostar na rede como uma
dimensdo estruturante e utilizar conceitos provenientes da literatura a cerca das
possibilidades e potencialidades no ciberespago, as tecnologias foram o aspecto que

menos funcionou na experiéncia.

Diante do exposto, apresentamos um breve resumo sobre as categorias definidas nesta

tese com relagdo ao curso do CEFET/ UFBA:

e Sobre a definicdo de EAD: acreditamos que, mesmo os autores nao classificando
a experiéncia como educacdo a distancia, impulsionam a uma nova concepgao
sobre EAD (j& percebida no discurso dos autores do Projeto Sala de Aula) onde
ndo h4 uma disting@o entre o ensino presencial e a modalidade a distancia, mas
um imbricamento das duas modalidades com o foco principal nas questdes

referentes a educagdo, em geral (e ndo as tecnologias, em si).

e Sobre a proposta curricular: concluimos que a preocupagdo com a apresentacao

de novas propostas curriculares ¢ evidente e a intencdo de ruptura com o

curriculo moderno também. A estratégia utilizada pelos autores foi a nao
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separacao entre educagdo a distdncia e ensino presencial; ao invés disso,
trouxeram como reflexdo sobre o curriculo as referéncias a cerca do aprendizado
em rede, sobretudo no que se refere as possibilidades do hipertexto. Neste
sentido, apresentaram uma proposta cujo aspecto interdisciplinar fica muito mais
evidente e a preocupagdo com a valorizacdo das experiéncias e das vivéncias de
cada sujeito também. No entanto, ndo se trata de uma proposta nova, mas de um
discurso renovado a partir da perspectiva das referéncias sobre a rede, o que nao

invalida os predicativos da experiéncia.

e Sobre comunidades virtuais: de acordo com Nelson Pretto, a utilizagdo

pretendida pela rede ndo funcionou tanto quanto se esperava; apesar do autor ter
justificado as auséncias através da precariedade da infra-estrutura tecnoldgica
que estava disponivel para os professores e da falta de tempo dos alunos,
acreditamos que ela ocorreu pelo mesmo motivo das outras duas experiéncias
analisadas: ndo foi possivel reproduzir as caracteristicas dos ambientes informais
de aprendizagem no ambiente formal da rede, ainda mais quando houve todo um
investimento na presencialidade como forma de ruptura curricular (a rede

funcionou como complementariedade).

Neste sentido, retomamos o problema que perspassou a pesquisa: as possibilidades
educativas dos ambientes informais de aprendizagem em rede, quando aplicadas aos
ambientes informais de aprendizagem, geram uma dicotomia entre o discurso e a pratica
pedagogica? Retomamos, também, as questdes subjacentes ao problema: as
possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede podem ser
utilizadas no contexto dos ambientes formais de aprendizagem? De que forma o
discurso sobre o aprendizado informal em rede ¢ apropriado pelas experiéncias na

modalidade a distancia?

Duas respostas, entre os nove pesquisadores entrevistados, nos chamaram a atengdo e
parecem responder tanto a expectativa que se cria em relagdo a utilizacdo das
potencialidades da rede quanto ao que se busca como solucdo para as dicotomias que

vieram sendo tratadas durante este trabalho. A primeira é de Lynn Alves:
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Eu acho que vocé pode trazer o jogo para sala de aula, sem engessar
esse jogo na questdo pedagogica. Eu acho que algumas comunidades
que sdo mais espontdneas, que ndo tem um cunho mais formal, a logica
delas, pode ser resgatada para o espago pedagogico. Agora ndo é facil
fazer, porque os alunos vdo tender a querer se manter dentro do que se
espera deles, dentro da universidade, por exemplo. Para o professor
também, ndo é facil. Na verdade, o ideal dos cursos a distancia seria
que eles virassem comunidades virtuais de aprendizagem. Porque o que
vocé vé hoje em dia é que o aluno é um cumpridor de tarefa: ele ndo
estabelece vinculo, ndo se sente pertencendo... Aquelas questoes que
Palacios traz e que eu acho fantasticas: o pertencimento, o vinculo, os
objetivos comuns. Eu ndo conhe¢o nenhum curso onde isso aconteca. A
comunidade em rede que ocorre sem objetivo formal, é muito mais rica.
Porque a gente tem essa dificuldade de se soltar em um ambiente
formal. A comunidade é livre. Eu ndo tenho instrumento nenhum para
me avaliar, ndo tenho compromisso nenhum. Eu sou quem eu sou!

A segunda resposta foi de Maria Helena Bonilla, que acredita que o potencial da rede
pode ser utilizado na educacao formal: “mas para isso, a solu¢do ndo é trazer este
ambiente para o interior do curriculo: é o professor ir la! Freqiientar os grupos, o
Orkut, as comunidades virtuais dos ambientes informais, porque é la que este aluno se

sente mais a vontade”.

Durante a realizacdo da pesquisa e a elaboracdo do texto final, percebemos a enorme
vontade dos autores das referéncias e das experiéncias em elaborar trabalhos que
viessem contribuir de forma efetiva para o campo da educagdo — em especial a educagao
a distancia. Em comum, percebemos, através dos entrevistados, que o foco estava no
sujeito e na responsabilidade do professor sobre o aprendizado deste sujeito, sobre a

forma como as institui¢cdes de ensino poderiam contribuir.

Este ¢ o tragco comum que une as trés experiéncias analisadas: a preocupag¢ao com o
sujeito aprendiz, quer tenha se manifestado através da manutencdo das estruturas do
curriculo, quer tenha ocorrido pela tentativa de ruptura com o modelo do curriculo
moderno. Cada uma apresentou aspectos pioneiros em suas modalidades e contribuiu
para que se repensasse — pela adogdo ou negacao — as praticas pedagdgicas e o discurso

sobre a educacao a distancia na Bahia.
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No nosso entendimento essas foram pequenas revolugdes realizadas no interior do
curriculo que ainda se encontram no nivel das forgas subparadigmaticas — forcas
emancipatérias — mas que apontam ou apontaram para alternativas no campo da

educagao.

No que se refere ao problema desta tese, acreditamos que (respondendo as questdes
subjacentes) o discurso sobre o aprendizado informal da rede ¢ alterado ao ser
apropriado pelas experiéncias na modalidade a distancia, porque o proprio ambiente
formal — como relatou Lynn Alves — faz com que os sujeitos criem uma expectativa
sobre a maneira como devem se comportar. Por isso, as caracteristicas da rede sdo
recriadas de forma artificial e apresentam resultados aquém do esperado pelos
executores do curso. Ou seja: elas podem ser usadas, enquanto poténcia e possibilidade,

mas sofrerdo alteracdes pela mudanca da natureza informal para formal.

No entanto, o discurso sobre o que se espera e o que se fez, permanece o mesmo: abarca
tanto as possibilidades concretas quanto o que ficou como poténcia, mas nao se
verificou na pratica. Existe como meta, como utopia que se pretende, um dia, alcangar —
ou se ter como norte que inspira a execugdo de novas experiéncias. Por isso, o discurso
dicotomico. Mas, acreditamos, que se ele estd sustentado por uma pratica que busca
cada dia mais a renovagdo da educagdo e a contribui¢do para o conhecimento do sujeito

aprendiz, ¢ assim que ele deve ser: incompleto, inacabado e cheio de reticéncias.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa do meu doutorado, conforme ja relatado na introdugdo, teve raizes em
inquietacdes muito particulares, provenientes das minhas experiéncias no campo da
educacdo a distancia: experiéncia como aluna, professora, coordenadora de curso e
pesquisadora. Desde 1997, investigo, participo, ouco € tento contribuir com as
discussoes, através de pesquisas ou projetos em EAD. Participei ou acompanhei
diversos cursos abordados nesta tese, como por exemplo, o Projeto Sala de Aula, o 3°
Curso de Especializagdo em Educacdo Continuada e a Distancia da UNB, a disciplina
semi-presencial Engenharia de Software, os cursos do NUPPEAD. Portanto, presenciei
a formacao de um discurso recorrente sobre as formas como deveria se fazer educagao a
distancia, com as expectativas que isso gerava e os resultados que se apresentavam

sempre aquém daquilo que era descrito na teoria.

Algumas caracteristicas deste discurso me pareciam insistentemente repetidas sem uma
justificativa convincente para esta reverberacdo. Entre elas, particularmente a questdo
sobre a quebra de paradigmas - que parecia ser de extrema importancia para a obten¢ao
de sucesso nas experiéncias - ¢ a fixagdo pelo aprendizado colaborativo através da
movimentagdo das ferramentas de interagdo dos ambientes dos cursos (o que, esperava-

se, ocorreria espontaneamente gracas as caracteristicas da rede).

As primeiras experiéncias trouxeram como elemento para reflexdo o fracasso da
concep¢do das ferramentas de interagdo da rede como auto-organizaveis: elas
precisavam de estratégias para sua movimenta¢ao. Nos congressos, simposios € nucleos
de pesquisa iniciaram-se debates sobre esta interagdo na rede: os pesquisadores em
EAD, autores de artigos e livros, atribuiam a falta de interagdo a diversos fatores:
logistica dos cursos mal elaboradas, professores que nao possuiam a formagao em EAD,
alunos que ndo estavam acostumados a gerir o proprio tempo, equipamentos

inadequados para a modalidade, curriculos tradicionais.
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No entanto, acredito que a raiz do problema ndo esta nem nas tecnologias, nem na
tradicdo do curriculo moderno, nem na falta de competéncia de alunos e professores
para lidar com o aprendizado a distdncia. A questdo ¢ bem mais simples (ou talvez, bem
mais complexa): ndo podemos repetir o aprendizado informal em um ambiente formal.
Conforme disse Marcos Palacios em entrevista: “a fecnologia ndo muda a natureza
humana”. Neste sentido, sabemos, mesmo que instintivamente, quando o ambiente ¢
real e quando ha uma simulag@o. Neste caso, o curso na modalidade a distancia através
da rede, com seu espaco fechado, suas regras, sua estratégia para movimentar as
ferramentas de interagdo se constituiem numa simula¢do dos espagos informais de
aprendizagem. Portanto, as relagdes estabelecidas neste espaco se diferem

substancialmente dos lagos construidos fora do ambiente formal.

Partindo desta questdo, seus desdobramentos também me incomodaram: a forma
encontrada por alguns autores ou executores de projetos em EAD foi se apropriar do
discurso sobre multirreferencialidade, diversidade ou complexidade para construir uma
pratica onde pretensamente se valorizava os diversos saberes, mas que, na verdade,
estes saberes se encaixavam como alegorias do curriculo, transformados pela
formalizagdao do discurso e pelos objetivos para os quais se destinavam. O desencaixe
era visivel: o aprendizado formal ndo era proprio da natureza desses saberes e as
instituicdes de ensino — embora nem sempre fosse a intengcdo — os transfigurava em

outros elementos.

Por diversas vezes perguntei nesta pesquisa: serd que quando as institui¢des de ensino
se propdem a trazer para a escola todas as formas de saber ndo estdo construindo um
discurso mais autoritdrio do que aquele que usualmente criticam — a hegemonia do
curriculo tradicional? Sera que, ao atribuir para a escola, a finalidade de reconhecer e
legitimar todas as formas de saberes, eu ndo estou ampliando o poder desta instituicao?
Por que eu preciso do reconhecimento da escola para o conjunto de meus saberes, ja que
possuo este reconhecimento — construido de outra forma — em outras instancias ¢ em

outros grupos?
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Estas inquietagdes me levaram a optar pelo doutorado em educagdo, ja que a minha
formacao inicial era em Comunicagao Social. Nesta pesquisa, entdo, percorri o caminho
de tras para frente: parti do discurso construido e fui a busca do inicio, de como ele
comecou a se consolidar. Como em qualquer pesquisa, trata-se da exteriorizacdo da
minha propria construcdo de sentidos, da jung¢do dos fragmentos do meu discurso;
portanto, a argumentacao tem sempre como objetivo mostrar que este discurso faz
sentido. A melhor forma de fazé-lo ¢ declarar, de imediato, as minhas intengdes: apesar
de todo modismo e atualidade do discurso sobre a fenomenologia, confessei, na
metodologia, meu viés sobre a abordagem dialética, cujo discurso sempre acompanhou
a minha formacao e no qual ainda encontro algum sentido para a problematizacdo de

algumas questdes.

Também, declarei a intengdo de buscar o entendimento sobre o discurso dos criadores
das experiéncias, ou daqueles que ajudaram a reverberar este discurso em outras
experiéncias. Nao fiz a op¢do por ouvir professores, alunos, ou os diversos atores da
modalidade a distancia porque queria recortar a minha analise naquilo que mais me
incomodava e onde eu julgava poder trazer alguma contribui¢do: o entendimento da
intencao dos criadores dos projetos dos cursos a distancia para eu propria entender — se

houvesse- a dicotomia entre o discurso e a pratica pedagdgica.

Neste contexto, o0 meu problema pessoal com a EAD — que acredito ndo ser somente
meu - foi transformado em problema de pesquisa (a dicotomia entre o discurso ¢ a
pratica na modalidade a distancia através da incorporagdo das caracteristicas do
aprendizado informal da rede no aprendizado formal). A partir desta definicdo, foram
criadas as categorias que remetiam para os elementos que causavam maior impacto no
aprendizado em rede: a definicio de EAD, as comunidades virtuais e a proposta

curricular.

Dando prosseguimento ao meu raciocinio, iniciei o primeiro capitulo da pesquisa com a
questao referente a crise paradigmatica na educacgdo: o objetivo era entender o discurso

sobre a crise no contexto da EAD. O que motivou a elaboracdo deste capitulo foi a
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seguinte questdo: por que os autores que abordam a EAD e os pesquisadores desta
modalidade falam insistentemente sobre a crise de paradigmas? Qual ¢, realmente, o
alcance da utilizacdo das tecnologias na educagdo e a sua contribuicdo para a ruptura

paradigmatica?

Neste capitulo, deixei clara a minha percep¢ao sobre a permanéncia da Modernidade e
das teorias que a constituem, a exemplo do capitalismo. Os autores que melhor
descrevem as idéias que compartilho sdo Alain Touraine (1994) e Boaventura de Souza
Santos (2000). De fato, acredito que ainda vivemos em um mundo dominado pela
Modernidade e as tentativas de ruptura com este paradigma tém se apresentado muito
mais como forca subparadigmatica (forcas emancipatdrias) do que como forga de
degenerescéncia: ou seja, parece uma idéia nova, mas ainda se encaixam em antigos
modelos o que, ao invés de provocar uma ruptura com o paradigma moderno, o

reafirmam.

Também defendo que a Modernidade se reinventou negando a parte de si mesma que a
caracteriza por constantes crises (a subjetividade); neste sentido, entendo que a nogdo de
sujeito venha como inspiragcao — das mais belas - para se renovar o cenario da educagao.
Percebo como a perspectiva do outro tem contribuido para a busca por uma renovagao
curricular, mas acredito que, no ambito da EAD, isso vem sendo construido de forma
equivocada. Isto porque a beleza do discurso ¢ sempre contraposta a crueza das

possibilidades de operacionalizagdo, o que gera as dicotomias relatadas neste trabalho.

Destarte o esforco para se renovar o método e abrir espago para os diversos saberes do
sujeito, a incorporacdo destes saberes ao curriculo ocorre através da apropriacdo e
modificacao da sua natureza: ao ser incorporado, ele passa por um sistema de validacao
institucional o qual ndo precisa ser submetido no escopo do aprendizado informal. Ou

seja: se adequa a natureza da educagdo formal.
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Conforme jé foi relatado no primeiro capitulo, o que ocorre ¢: quando o saber cientifico
incorpora outras linguagens, a exemplo da narrativa, ao seu discurso, ele também a
modifica. Ela perde a cadéncia originaria da oralidade e sofre um ordenamento tipico da
linguagem impressa e do pensamento cientifico: passa a ter uma métrica guiada pela
régua e pelo reldgio, dando a ela um outro sentido que a distingue das caracteristicas

originais.

Ao transforma-la, modifica também a sua forma de legitimagdo, da pragmatica da sua
propria transmissdo entre geragdes, para a composicdo analitica, que recorre a
argumentacoes como forma de justapor discursos de naturezas diversas. A narrativa
incorporada e interpretada pelo discurso cientifico ndo ¢ a mesma narrativa da qual ele
pretende se aproximar: esta ndo precisa de outra forma de legitimag¢do que ndo seja a

sua reverberagdo ao longo do tempo.

No entanto, a rede se apresenta neste contexto como o espago privilegiado para
manifestagdo das diversas formas dos saberes, além de parecer possibilitar novas
perspectivas curriculares, o que inspira os adeptos da educacdo a distancia a tentativa de
incorporagdo das caracteristicas deste ambiente (informal) nos ambientes formais dos

cursos nesta modalidade.

Resumindo: no primeiro capitulo procurei evidenciar que a crise dos paradigmas nao se
iniciou nem sera resolvida pela incorporagao das tecnologias na educagdo; defendi que a
Modernidade permanece - apesar do discurso sobre a sua superacdo — contrapondo-se a
subjetividade (que € parte de si propria); procurei mostrar que, neste contexto, a EAD se
desenvolve a partir das expectativas de resolucdo das crises paradigmaticas por meio da
utilizacao da rede no aprendizado e que, para isso, procura incorporar as caracteristicas

do aprendizado informal no aprendizado formal em rede.

No segundo capitulo, dou continuidade a este discurso, discutindo as perspectivas do
ambiente informal da rede e dos ambientes formais de aprendizagem na educacao. Apos

o primeiro capitulo, onde faco um predmbulo sobre a importincia que se atribui ao
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aprendizado a distdncia como meio de renovacdo da educagdo, no capitulo seguinte,

aprofundo a questao das possibilidades de aprendizagem neste ambiente.

Neste contexto, defendo que as possibilidades educativas percebidas na livre
navegabilidade em rede — que pressupde uma educagdo informal — ndo sdo as mesmas
observadas em cursos formais de educagdo a distancia via Internet. Isto porque a
educacdo informal ocorre na efervescéncia da rede com as suas formas peculiares de
sociabilidade e a educag@o formal pretende transpor essas relacdes para o escopo de um
curriculo limitado pelo tempo e pelo espago. No entanto, a maioria das propostas
curriculares que sustentam as iniciativas em Educacao a Distancia parte do principio de
que a utilizacdo da rede, por si so, resultaria no sucesso das possibilidades educativas
observadas no contexto dos ambientes informais de aprendizagem, também nos

ambientes formais.

No decorrer do capitulo, analisei as caracteristicas que os executores dos cursos na
modalidade a distancia pretendem operacionalizar através do aprendizado em rede
formal: valorizagdo do sujeito-aprendiz, acesso aos diversos saberes, relativizagdo da
importancia do método cientifico, a valorizacdo das experiéncias pessoais, retorno as
narrativas, produc¢do coletiva do conhecimento, compartilhamento dos diferentes
relatos, ruptura com uma unica histéria oficial, participagdo espontanea e freqliente nos
grupos. Em outras palavras: o ambiente informal da rede apresentar-se-ia como um
espago privilegiado de interagdo entre os diversos saberes, onde seria possivel cada
sujeito trilhar seu proprio caminho de aprendizagem. Além disto, o ciberespaco
permitiria a adesdo da producdo individual de cada um ao hipertexto, de forma
rizomatica (des-hierarquizada), colocando sob o mesmo patamar o saber leigo, o saber

popular e o saber cientifico, o professor e o aluno.

Analisei estas caracteristicas, com o intuito de mostrar as vantagens e limitagcdes de cada
uma, além de evidenciar o que poderia gerar a dicotomia entre o discurso e a pratica
pedagdgica. Por exemplo: no que se refere a interacdo em uma comunidade virtual, a

troca permanente entre seus membros, embora possa ser intensa, ndo engloba todos os
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membros da comunidade. Para justificar esse argumento, utilizei a definicdo de Lévy
para “interagdo” em uma comunidade virtual, o qual considera que mesmo na
perspectiva de um receptor de informacdes nunca ser um sujeito passivo — pois interage
com o conteudo acessado, decodificando, interpretando e re-significando este conteudo

99 ¢

— 0 autor considera “interativa” “a participacdo ativa do beneficiario de uma transagdo
de informagdo” (LEVY; 1999; 79). Isso significa que deve haver uma permuta entre os
membros, uma reciprocidade na contribui¢cdo para formacdo do conhecimento gerado

pela comunidade.

Outra dicotomia percebida ¢ com relacdo ao discurso da horizontalidade na relagao
professor-aluno: a informalidade comega a ganhar contornos formais ao instituir-se a
figura do mediador - alguém que estaria responsavel pela resolucdo dos conflitos, ou
pela movimentagdo da comunidade virtual. O papel diferenciado ja o deixa em situacao
privilegiada em relacdo a disposi¢ao rizomadtica propagada no discurso sobre o
hipertexto. O mesmo ocorre com o moderador, que pode incluir ou excluir membros de
uma comunidade, de forma arbitraria ou a partir de regras pré-estabelecidas pelos
membros do grupo. Ou seja: a efervescéncia amorfa da rede ganha contornos com a
institui¢ao de uma comunidade virtual, sujeita as regras, mediacdo e moderagao — quer
esteja ela em ambientes informais de aprendizagens ou em cursos formais. No caso
especifico dos cursos formais, esta institucionaliza¢do e, consequentemente, o controle,

tendem a aumentar.

Enfim, a participacdo nas comunidades virtuais ndo estd tdo descompromissada com
métodos e regras - como apregoam os autores que fazem do ciberespaco a ponte para a
ruptura com o paradigma moderno - nem possui um discurso tao flexivel e democratico
quanto se espera. Elas possuem codigos de condutas internos e a adesdo dos internautas
por afinidade do tema acaba por circunscrever o assunto em um espago (a comunidade
virtual) e em um determinado tempo (a permanéncia do grupo naquela determinada
comunidade). Quanto mais formalizadas estiverem estas comunidades, mais sujeitas a

regras, recortes € subjugacao ao tempo e ao espaco.
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Finalizei o capitulo dois, analisando a relacdo que se estabelece entre os membros da
comunidade virtual no contexto da educacgdo a distancia, a partir do momento em que a
expectativa pela auto-organizacao € substituida pela necessidade do estabelecimento de
regras e estratégias que garantam o envolvimento e a participacdo dos membros desta

comunidade.

Além disto, esta participagdo tem como meta alcangar o0 mesmo tipo de envolvimento -
discutido por autores como Marcos Paldcios (1996) — observado nas comunidades
informais da rede: o que se espera ndo € a colocacdo sobre determinado tema, mas a
associacao deste tema com o sujeito. Neste caso, fica evidente que a construcao coletiva
esperada tem relacdo direta com a descri¢ao sobre a formacao do hipertexto da rede e da
Inteligéncia Coletiva: a unido dos discursos diferenciados formando um conjunto que ¢

constantemente negociado pelas partes envolvidas, até a formacao do senso comum.

Portanto, o que predomina nas comunidades virtuais de aprendizagem circunscritas ao
ambiente da educagdo a distancia ¢ a ambivaléncia do discurso, que em alguns
momentos tende a invocar as potencialidades da rede como um novo estilo de
aprendizagem mais democratico — e em outros, explicita as imposi¢des de um curriculo
bem definido, com regras, prazos e avaliacdes. No terceiro capitulo aprofundei estas
questdes, abrindo uma discussdo sobre algumas propostas curriculares no ambito da
educacdo a distancia e dos elementos que impactam diretamente no aprendizado formal

em rede: a relacdo professor-aluno e a avaliagdo.

Iniciei o capitulo apresentando as idéias de alguns autores, a exemplo de Doll (1997)
que defende um curriculo mais aberto e imprevisivel, contrapondo este modelo ao
curriculo moderno; seguindo este argumento, procurei analisar de que forma estas idéias
eram incorporadas ao discurso da rede e da educagdo a distancia. Neste sentido, mostrei
que autores como Lima (2005), Pretto (2005), Ramal (2002), entre outros, apropriavam-
se do discurso sobre o aprendizado em rede e suas formas de articulagao para propor um
curriculo ao qual denominam “hipertextual”, referindo-se a légica do hipertexto, que

deveria predominar nesta proposta curricular.
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Novamente, quis analisar a dificuldade de operacionalizacdo desta logica, a partir das
experiéncias relatadas pelos proprios autores. Neste contexto, comecei a mostrar a
incongruéncia entre o discurso pregado e a pratica descrita. Havia, no meu
entendimento, uma “boa vontade” para enxergar aquilo que era descrito no que era
executado. As experiéncias relatadas como casos de sucesso possuiam, visivelmente,
mecanismos de controle que transformavam as relagdes estabelecidas nos ambientes
formais de aprendizagem virtual em cumprimentos de etapas previstos, estabelecidos no
conteudo curricular ¢ verificados mediante avaliagdo. Neste contexto, se buscava um
perfil de aluno que estaria apto a fazer acontecer as formas de interagdao dos ambientes

informais de aprendizagem.

Cabe ressaltar que, alguns autores como SOUZA E BURNHAM (2004), GARCIA
(2004) e GOMEZ (2004) apresentam como solugao para potencializar os predicativos
da rede um projeto pedagodgico bem elaborado, com conteudo e objetivos definidos —
sem que isso signifique o engessamento do que foi proposto — com professores
mediadores capacitados para amparar o processo de negociagdo e troca no ambito das

comunidades virtuais e dos ambientes de aprendizagem.

Mas em ambos os casos, o que fica evidente ¢ que as caracteristicas que aparecem
espontaneamente nos ambientes informais da rede, transfiguram-se em tarefas para o
professor mediador no ambiente formal de aprendizagem: ele tem que fazer acontecer
aquilo que ¢ observado em outro contexto. Cabe ao professor mediador, portanto fazer
acontecer a busca individualizada de cada aluno pelas informagdes que possam
contribuir para o seu conhecimento; tem que fazer acontecer a interacgao virtual e a troca
“espontanea” entre os membros da comunidade; tem que fazer acontecer as
contribuicdes através dos relatos de experiéncia, que possibilite a manifestacdo do
sujeito com toda sua multirreferencialidade. Ou seja, conforme foi relatado, o fim do

curso se constitui, também, no fim da jornada de trabalho do professor.
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Isto mostra, portanto, que ha a necessidade de criagdao de espagos e atividades impostas
para que seja garantida a dindmica esperada pela equipe executora dos projetos na
modalidade a distancia. Esta dindmica procura reproduzir o contexto do discurso sobre
o aprendizado informal da rede e a cibercultura: compartilhamento das experiéncias,
participagdo na comunidade virtual de forma a contribuir com a constru¢ao coletiva do
conhecimento, com as experiéncias possuindo papel de destaque na aquisicdo do
conhecimento e o julgamento publico da obra produzida, pelos outros membros da

comunidade virtual.

Algumas tarefas que sdo utilizadas estrategicamente para fazer acontecer estas
caracteristicas sdo: disponibilizacdo de portfolio dos aprendizes, “diario de bordo” ou
relatos de experiéncias pessoais. Estas estratégias t€ém como objetivo “garantir” a
manifestagdo individualizada do sujeito aprendiz e criar pré-disposi¢do para que os
alunos inscritos busquem os seus pares, formem grupos com outros alunos com quem
se identifiquem e compartilhem experiéncias pessoais para serem comentadas,

apropriadas e re-significadas pelos outros membros da comunidade.

Com relacao a avaliagdo, relatei que os ambientes virtuais de aprendizagem dos cursos —
a exemplo WebCT, TopClass, UniverSite, AulaNet e Teleduc (livre), entre outros -
possuem mecanismos de controle que realizam uma espécie de cartografia do percurso e
desempenho do aprendiz: eles mapeiam a progressdo do aluno em suas atividades
especificas - leitura de textos, consulta bibliografica, execucao de tarefas — contabilizam
as suas entradas no ambiente e o tempo de permanéncia, quantificam as contribui¢cdes
dos alunos nas ferramentas de intera¢do, além de desenhar os caminhos percorridos

pelos alunos a cada entrada.

Além disto, concordo com os autores, a exemplo de PRETTO & PICANCO (2002) que
consideram a possibilidade da avaliagdo processual vir a promover uma ampliagdo do
controle sobre o grupo, ao submeter a verificagdo praticamente qualquer atividade
exercida ou at¢é mesmo o comportamento observado no ambiente virtual, o que pode

favorecer a criagdo de um ambiente onde o aluno pode se sentir o tempo todo sob
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julgamento. Para os autores, isso torna o processo de classificacdo e selecao
mecanismos ainda mais perversos, pois esse tipo de pratica permanece sob os
fundamentos da previsibilidade do processo formativo, ou seja, de uma certeza
dogmatica sobre quais contetidos devem ser transmitidos e do disciplinamento em torno

de comportamentos socialmente desejaveis.

Conclui o terceiro capitulo mostrando que o grande conflito que permeia a educacio a
distancia ¢ que ela cria uma necessidade de controle nos ambientes virtuais formais que
vai de encontro ao discurso da horizontalidade e da disponibilizagdo rizomatica do
conhecimento propagados pelos autores que defendem a ruptura com o curriculo
moderno. Ao mediar, avaliar, impor condi¢des e regras para o funcionamento da
comunidade de aprendizagem, o professor destaca o seu papel dentro do ambiente e
entra em choque com as propostas de construgdo coletiva e espontinea do
conhecimento observada nos ambientes informais da rede. No entanto, isso
necessariamente ndo se constitui em um indicativo de que ndo houve aprendizagem
significativa. S6 demonstra que ela ndo ocorreu da forma como os professores/ autores

esperavam.

Por fim, no ultimo capitulo analisei trés experiéncias de utilizagdo do aprendizado em
rede no contexto da educagdo formal: o 3° Curso de Especializacdo em Educagdo
Continuada e a Distancia da Universidade de Brasilia; o Projeto Sala de Aula da
Faculdade de Comunicagdo da UFBA e o curso “Ensinar e aprender: caminhos
metodologicos e mapas de navegagdo” da UFBA/CEFET. Iniciei o capitulo relatando
uma experiéncia de Lévy, com o intuito de mostrar que, até mesmo o autor responsavel
pela inspiragdo de grande parte dos educadores que atuam na EAD sobre o aprendizado

em rede, possui incongruéncias entre o discurso ¢ a pratica.

Trés caracteristicas comuns me chamaram a atenc¢do nas entrevistas realizadas para as
experiéncias: a primeira ¢ que os entrevistados pouco conheciam sobre outras
experiéncias baianas na modalidade a distancia. Eles sempre sabiam sobre as

experiéncias por terceiros, ou através de jornais, ou desconheciam completamente. Isto
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me levou a concluir sobre a necessidade de intercdmbio entre os diversos nucleos de
pesquisa baianos ou brasileiros, propositores de projetos em educacdo a distancia, pois
cada um deles parte de leituras, mas ndo conhece a pratica vivenciada por outras

instituigdes.

Isto faz com que estejamos sempre repetindo os mesmos erros, a partir das proprias
experiéncias: o que se constitui na segunda caracteristica comum aos projetos
analisados. Todas alegaram ter aprendido muito mais a partir da pratica, do que com
outras experiéncias. Embora seja possivel perceber o reflexo de algumas delas em
outros projetos, cada um encontrou o seu jeito de fazer educacao a distancia, negando o
didlogo ou a experiéncia do outro. Neste sentido, ¢ interessante observar a
incongruéncia entre o que se prega € o que se faz: onde esta a interdisciplinaridade, o
respeito a diversidade, o aprendizado a partir da perspectiva das diferencas, ja que a
atitude observada neste campo ¢ aprender a partir do auto-aprendizado do meu grupo ou

instituicdo e partir do pressuposto que eu irei fazer diferente?

A terceira caracteristica comum a todos foi o envolvimento dos executores com 0s
proprios projetos e a paixao com que relatavam as experiéncias da qual fizeram parte.
Neste contexto, acredito que a defini¢do de Nelson Pretto e Maria Helena Bonilla,
embora ndo tivesse aparecido em palavras no discurso de todos os entrevistados, ficava
visivel enquanto preocupacdo premente de todos os projetos: o foco dos professores €
muito mais na educagdao do que na modalidade a distancia; ¢ muito mais no sujeito
aprendiz do que na proposta do curso. Cada um deles, do seu jeito e de acordo com os
seus métodos, demonstrava um enorme envolvimento no processo educativo e na crenca

sobre a contribui¢do da sua experiéncia para o campo da educagdo a distancia na Bahia.

Neste sentido, acredito que cada projeto realmente contribuiu, ainda que se apresentem
cheios de incompletude e reticéncias, sdo estas dividas que inspiram a novos projetos e

novas experiéncias na modalidade a distancia.
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O Projeto Sala de Aula, por exemplo, foi responsavel pelo inicio e propagacao de um
discurso sobre a utilizacao das ferramentas da rede no contexto da educagao a distancia
no cendrio baiano que até hoje repercute, de formas diversas, nos nucleos de pesquisa e
nas experiéncias em EAD. A partir das preocupagdes proprias ao campo da
comunicagdo, seus autores desenvolveram, de forma pioneira na Bahia, um curso nesta

modalidade em rede,o que encorajou o surgimento de novas experiéncias.

O 3° Curso de Especializagdio em Educa¢do Continuada e a Distdncia da UnB
reverberou o discurso sobre a preocupacdo com o sujeito aprendiz e suas histérias de
vida por nucleos de EAD espalhados por todo o Brasil, ajudando na consolidacao de
uma forma de se fazer educacdo a distincia brasileira, cujas caracteristicas apontam
para uma preocupagdo com a interdisciplinaridade e a diversidade. Neste contexto, vale
ressaltar que, apesar de nem todos os objetivos do curso terem se concretizado, a teoria
permaneceu como inspiragdo para o aprimoramento posterior dos projetos a serem

executados.

Por ultimo, o curso de extensdo “Ensinar e aprender: caminhos metodologicos e mapas
de navegag¢dao” do CEFET/ UFBA, que ja inspirou dois projetos posteriores (o Projeto
Irecé e o Projeto Salvador) que ja demonstram aprimoramento com relagdo a proposta
original. O desenvolvimento da proposta original demonstra como as dicotomias
geradas pelo confronto entre o discurso e a pratica pedagogica podem se constituir em
alavancas que impulsionem a novas experiéncias. Neste sentido, cabe ressaltar que —
mesmo sem intengdo — o GEC comega a construir uma nova perspectiva para a

compreensdo da educagdo a distancia e a sua relagdo com o ensino presencial.

Portanto, volto ao problema de pesquisa que motivou este trabalho: as possibilidades
educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede, quando aplicadas aos
ambientes formais de aprendizagem, geram uma dicotomia entre o discurso e a pratica

pedagogica?
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Acredito que sim, gera uma dicotomia porque o aprendizado informal possui uma
natureza diferente do aprendizado formal e qualquer tentativa de inclusdao deste
aprendizado no escopo do curriculo ird modificar substancialmente esta natureza. No
entanto, isto ndo significa que esta transformagdo ndo ira ocasionar em aprendizado ou
ndo ira possibilitar formatos menos rigidos do curriculo, maior espago para a
diversidade e maior flexibilidade do contetido. Dentro do espaco condicionado pelo
aprendizado formal — com seu planejamento, avaliacdes, prazos e conteudos — as
tentativas que geram as dicotomias podem se constituir em excelentes oportunidades de
aprendizagem. Embora nem sempre representem aquilo com o que se sonhou ou se

planejou.

No entanto, talvez seja impossivel tirar esta inquietude do (bom) professor que sente o
peso de tomar decisdes cujos reflexos denunciam a sua real fun¢ao de educador - e trai o
discurso da horizontalidade: ele estarda sempre ponderando até onde deve guiar,
moderar, mediar, ensinar ou quando devera deixar que o sujeito aprendiz se manifeste
plenamente na escolha dos seus caminhos. Por isso, o discurso reflete o que ele almeja e

a pratica, o que necessita.
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ANEXOS



ENTREVISTA

Como vocé definiria a Educacio a Distancia?

Como vocé avalia o atual cenario da EAD na Bahia?

Vocé acha que as experiéncias em EAD diferem do ensino presencial? Em que
aspectos elas se distanciam e em quais aspectos elas se aproximam?

Vocé seria capaz de citar uma experiéncia baiana (ou brasileira) que
apresentasse aspectos inovadores para EAD? Em caso positivo, por que vocé
considera estes aspectos inovadores?

Que experiéncias em Educacio a Distincia através da Internet influenciaram
de maneira importante na formaciao dos professores que atuam em EAD na
Bahia?
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6. Como estas experiéncias contribuiram para formacao destes professores?

7. Neste cenario, como vocé avalia a experiéncia do Projeto Internet nas Escolas
na formacao de professores, pesquisadores e profissionais de EAD?

8. Como vocé avalia a experiéncia do curso “Ensinar e aprender: caminhos
metodolégicos e mapas de navegacio” da UFBA/CEFET na formacgao de
professores, pesquisadores e profissionais de EAD?

9. Como vocé avalia a experiéncia do Projeto Sala de Aula na formacido de
professores, pesquisadores e profissionais de EAD?

10. Como vocé avalia a experiéncia do 3° Curso de Especializacio em Educacao
Continuada e a Distiancia da UnB na formacio de professores, pesquisadores e
profissionais de EAD?
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11. Vocé utiliza os fundamentos apreendidos em alguns dos cursos supracitados
nas suas experiéncias em EAD? Quais?

12. Em caso negativo, que experiéncias influenciaram na sua formacio em EAD?

13. Que autores inspiram as suas concepcoes nos seguintes itens (descreva os
principais fundamentos adotados):

13.1. Aprendizado em rede:
13.2. Educacao a distancia:
13.3. Comunidades virtuais:
134. Curriculo:

13.5. Avaliacao:
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14. As idéias descritas por esses autores puderam ser operacionalizadas nas
experiéncias dos projetos? De que forma?

15. O que ficou como possibilidade, mas nao foi possivel operacionalizar? Por qué?

16. Vocé considera que o papel do professor se modifica no contexto da EAD via
Internet ou continua o0 mesmo? Por qué?

17. Como vocé avalia a interacao professor-aluno no contexto da EAD? Em que
aspectos ela se distancia e em que aspectos ela se aproxima do ensino
presencial?

18. Vocé conhece alguma experiéncia que exemplifique a sua resposta anterior?
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19. O curriculo da EAD deve ser diferente do curriculo presencial? Em que
aspectos ele deve se distanciar? Em que aspectos ele deve se aproximar? Por
qué?

20. A EAD permite uma abordagem menos diretiva do que a educacio presencial?
Por qué?

21. A EAD permite que o curriculo seja elaborado sem objetivos definidos
anteriormente? Em caso positivo, por qué? De que maneira isto pode ser
operacionalizado? De que maneira isto beneficia o processo de aprendizagem?

22. A EAD permite que o curriculo seja elaborado sem a definicio de
competéncias/ conhecimentos a serem construidos durante o percurso? Em
caso positivo, por qué? De que maneira isto beneficia o processo de
aprendizagem?

23. As possibilidades educativas dos ambientes informais de aprendizagem da rede
podem ser utilizadas no contexto dos ambientes formais de aprendizagem?
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24. De que forma o discurso sobre o aprendizado em rede pode ser apropriado
pelas experiéncias na modalidade a distancia?

25. Que mudancas vocé julga urgente para um melhor aproveitamento da EAD?
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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