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RESUMO

Ao idealizar a libertacdo dos individuos das amarras da opressdo do ensino tradicional, a
educacdo problematizadora de Paulo Freire propde o ato pedagdgico ancorado no tripé
educador—educando—objeto do conhecimento, no qual o educador ndo é mais visto apenas
como o mediador dos saberes, uma vez que o objeto de conhecimento é transformado pelo
educando. Desse modo, educadores e educandos sdo sujeitos estratégicos do processo
educacional, que buscam por meio do dialogo, da reflexdo e da insercéo critica da realidade a
transformacéo do seu contexto, tornando, assim, a educagdo um processo permanente e
emancipatério. Nesse sentido, tais saberes da pedagogia freireana tornam-se necessarios na
Educacdo a Disténcia a fim de que nela se possa também produzir uma educacdo libertadora.
Com base nesses principios tedricos e metodoldgicos de educacdo, a pesquisa exposta nesta
dissertacdo investiga a presenca das evidéncias freireanas referentes ao dialogo, a autonomia e
a contextualizacdo do saber nas praticas educacionais de disciplinas semipresenciais em uma
instituicdo de ensino superior, localizada em Passo Fundo/RS. A fim de atender a esse
objetivo, realizou-se uma revisdo inicial de literatura, relacionada a teoria de Freire e a
Educacdo a Distancia; a selecdo de uma amostra (quatro disciplinas de cursos distintos, as
quais possuem diferentes nimeros de créditos e tipos de tarefas desenvolvidas); a aplicacdo de
trés instrumentos, checklist para identificagdo das categorias freireanas em disciplinas
semipresenciais, do tipo de observacdo sistematica/ndo-participante, 0s quais permitem a
abordagem das categorias logico-conceituais nas atividades coletivas e individuais da
plataforma Moodle; e a andlise das evidéncias encontradas a fim de que se possa averiguar a
importancia da teoria freireana para a compreensao e a pratica bem-sucedida da EaD. Apesar
de evidenciar categorias freireanas na semipresencialidade, este trabalho permitiu observar
algumas dificuldades em relacdo a escolha e ao desenvolvimento das atividades propostas
pelos docentes, participantes da amostra, do que se conclui que a concretizacdo do didlogo, da
autonomia e da contextualizacdo do saber nas préaticas educacionais ndo ocorreu de forma
plena e que a modificagdo do ensino presencial, por meio do uso da modalidade
semipresencial e das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, exige um novo olhar,
planejamento e inovagdo dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Palavras-chave: Diélogo. Autonomia. Contextualizacdo do saber. Educacdo a Distancia.
Semipresencialidade.



ABSTRACT

In designing the individuals liberation by moorings oppression in traditional education, the
education for critical consciousness, by Freire, propose a pedagogical act anchored in teacher-
learners-object of knowledge, which a teacher is rarely seen as knowledge mediator, because
the object of knowledge is transformed by student. Thus, teachers and learners are strategic
subjects in the educational process, who search through dialogue, reflection and critical
insertion in the reality, a transformation of your context, rendering, accordingly, the education
into a permanent and emancipatory process. In this sense, such knowledges about Freire’s
pedagogy become necessary in Distance Learning in order that it can also produce an
education for freedom. On the basis of these theoretical and methodological principles for
education, the research exposed in this dissertation investigates the presence of Freire's
evidences referring to dialogue, autonomy and knowledge contextualization in educational
practices of blended disciplines in one higher education institution, located in Passo
Fundo/RS. With the purpose to answer this goal, was performed an initial literature review
related of Freire theory and Distance Learning; a selection of sample (four disciplines of
distinct courses, with different credits numbers and tasks carried); an application of three
instruments, checklists to identify Freire’s categories on blended disciplines, systematic
observation/non-participation, which allow the logical-conceptual categories approach in
collective and individual activities in Moodle platform, and an analysis of founded evidences
so that ascertain the significance of Freire's theory in comprehension and successful
experiences in Distance Learning. While emphasize Freire's categories of blended disciplines,
this research showed some difficulties in relation to choice and development activity by
teachers, participants in the sample, than report that dialogue implementation, autonomy and
knowledge contextualization in educational practices did not occur in full form and the
modification of traditional education, using blended learning and Information and
Communication Technology, requires a new perspective, planning and subject innovation
involved in education process.

Keywords: Dialogue. Autonomy. Knowledge contextualization. Distance Learning. Blended
disciplines.
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1 INTRODUCAO

A maneira como se concebe o didlogo entre os diferentes atores da Educacdo a
Distancia (EAD) e imprescindivel para a aprendizagem dialdgica formativa em uma
plataforma virtual, uma vez que nesta modalidade ndo ocorre a interacdo face a face e € por
meio desta comunicacdo que se desenvolve o0 processo educativo.

Nesta perspectiva, ao se pensar no papel do educador e no seu processo permanente de
reflexdo que o leve a resultados inovadores no trato da educacdo, € preciso vislumbrar as
tendéncias que permitem ao educando novas oportunidades a fim de que ele possa modificar o
seu mundo. Frente a isso, surge a pedagogia progressista, manifestada em trés tendéncias: a
libertéria, a critico-social dos conteudos e a libertadora, pedagogia de Paulo Freire, inspirada
em autores como Mounier, G. Marcel, Jasper (Saviani, 2008). Nesta Gltima, ha um grande
enfoque a realidade e as préaticas sociais. Quanto a isso, Libaneo (1987, p.33) reconhece que é
na escola que: “professores e alunos, mediatizados pela realidade que apreendem e da qual
extraem o contetdo de aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma
realidade, a fim de nela atuarem, num sentido de transformagao social”.

Ao criticar a pedagogia tradicional: “caracterizada pela passividade, transmissdo de
contetdos, memorizagdo, verbalismo” (Saviani p.54-55), a tendéncia progressista libertadora
combate o depdsito de informagdes. Em relacdo a isso, 0s métodos de ensino devem possuir

relacdo direta com o dialogo. Por conseguinte Saviani (2008, p.56) afirma que

Tais métodos situar-se-do para além dos métodos tradicionais e novos, superando
por incorporacdo as contribuicbes de uns e de outros. Serdo métodos que
estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir méo, porém, da iniciativa
do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem
deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicoldgico, mas sem perder de vista a sistematizacédo légica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos
contelidos cognitivos.

Desse modo, é possivel observar que a partir desta tendéncia educacional, os perfis de
docentes e educandos mudam, uma vez que ambos sdo caracterizados como agentes sociais
no processo de educacdo e fazem, de acordo com Libaneo (1987 p.34): “trocas de
experiéncias em torno da pratica social”. Ademais, a relacdo entre esses sujeitos também se
modifica, pois, através do dialogo, ocorre uma maior vigilancia por parte do docente em

relagdo ao seu autoritarismo, provocando, assim, uma aprendizagem motivadora.
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A pedagogia libertadora, na visdo de Saviani (2008, p.57), portanto, trata: “de se
apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas
detectados na pratica social”’, uma vez que: “€ necessario, através da pratica social,
transformar as relacdes de producdo que impedem a constru¢do de uma sociedade igualitaria”.

Indubitavelmente, é preciso destacar as contribuicBes de Paulo Freire, que em sua
jornada sempre se empenhou na busca pela superacdo da opresséo e das desigualdades
sociais, tendo em vista o desenvolvimento da consciéncia critica através da percepcéo
historica. Assim, de acordo com este mentor da educacao para a consciéncia, seus principios
metodoldgicos objetivam o respeito ao educando, a conquista da autonomia e a dialogicidade,
entre outros saberes condizentes a educacdo libertadora.

Freire, ao idealizar a libertacdo dos oprimidos das amarras da opresséo, propde que 0
ato pedagdgico seja ancorado no didlogo e, especialmente, no tripé educador-educando—
objeto do conhecimento. Em razdo disso, o educador ndo é mais visto como o mediador do
conhecimento, uma vez que 0 objeto de conhecimento e transformando pelo proprio
educando. O conhecimento, entdo, é visto como significado por sujeitos cognoscentes, sendo
uma leitura consciente do mundo e de suas relaces naturais e sociais.

Desse modo, para Freire (2014, p.95): “os homens se educam em comunhéo,
mediatizados pelo mundo”. Consequentemente a isso, educadores e educandos sdo sujeitos
estratégicos do processo educacional que buscam por meio do dialogo, da reflexdo, a
transformacdo da realidade. Entretanto, para que isso aconteca, espera-se que 0 ato
pedagdgico envolva individuos problematizadores e libertadores na construcdo coletiva do
conhecimento e na busca do conteido programatico, ndo se reduzindo, portanto, a condicao
de objeto um do outro.

Em vista disso, a fim de romper o autoritarismo tradicional e as atitudes opressoras
que se faziam presentes no ensino tradicional, Paulo Freire apresenta a concepcao
“problematizadora”, também conhecida como educagdo libertadora, a qual d& lugar a
pedagogia do dialogo, que esta fundada nos ideais de humanizacdo dos educadores e dos

educandos. Desse modo,

A educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimentos” ¢ valores ao educandos,
Meros pacientes, a maneira da educagdo “bancéria”, mas um ato cognoscente. Como
situacdo gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do
ato cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador,
de um lado, educandos, de outro, a educacdo problematizadora coloca, desde logo, a
exigéncia da superacdo da contradicdo educador - educandos. Sem esta, ndo €
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possivel a relacdo dialogica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno de um objeto cognoscivel. (FREIRE, 2014, p.94)

Percebe-se, assim, que a educacdo problematizadora defende a dialogicidade e,
portanto, se faz dialdgica. Frente a isso, Paulo Freire (2014, p.95-96) afirma: “o educador ja
ndo é o que pensa educar, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando
que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem junto e em que 0s: “argumentos de autoridade” ja, ndo valem”.

Em consequéncia disso, para que o educador e educando interajam neste processo, é
preciso conhecer a realidade para, em seguida, poder transforma-la. Nesta linha de
pensamento, Freire (2014, p.100) afirma que: “na pratica problematizadora vao os educandos
desenvolvendo o seu poder de captacdo e compreensdo do mundo que lhes parece, em suas
relacbes com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformagdo, em processo”. Logo, a partir do dialogo, enfatiza-se o carater histérico do
homem associado a pratica social, as transformacdes necessarias as praticas educativas e
pedagdgicas, as quais tornam a educacdo um processo permanente e emancipatério.

Ao se pensar nas praticas educativas, é necessario também ter em vista o cenario da
Educacdo a Distancia como uma saida para suprir a demanda por formacao superior no pais.
Neste sentido, 0 acesso de estudantes no pais que ndo conseguem ser atendidos pelos meios
tradicionais de ensino cresce de forma acelerada. De acordo com os dados do Censo da
Educacdo Superior divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) em 2015, os nimeros na EaD continuam avancando, uma vez que
naquele ano atingiram 1.393.752 de alunos matriculados. Tal evolugdo se deve a
familiarizacdo dos discentes com as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs), a
facilidade de compartilhamento de conhecimento pela internet; as mensalidades mais
acessiveis, aos horarios flexiveis e a possibilidade de estudar em qualquer lugar.

Dentro deste contexto educacional, a modalidade semipresencial é também vista como
uma proposta em expansao nas instituicdes de ensino superior, uma vez que objetiva a oferta
de atividades a distancia e uso das TICs incorporadas aos programas das disciplinas que
integram a matriz curricular dos cursos de graduacdo presenciais reconhecidos. De acordo
com a Portaria 4.059, de 10 de dezembro de 2004: “poderdo ser ofertadas as disciplinas
referidas no caput, integral ou parcialmente, desde que esta oferta ndo ultrapasse 20% (vinte
por cento) da carga horéria total do curso”. Além disso, a portaria destaca a necessidade de

encontros presenciais e atividades de tutoria.
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Esta tendéncia educacional é percebida na instituicdo estudada nesta pesquisa como
um meio de flexibilizacdo curricular, que possibilita novas formas de fazer pedagdgico. Desde
0 ano de 2005, a universidade oferta disciplinas na modalidade semipresencial, sendo que os
avancos nos numeros sdo perceptiveis e aumentam semestralmente, tanto na soma de cursos e
disciplinas, quanto em professores e alunos vinculados a este modelo de ensino. Respaldada
pela Portaria 4.059, de 10 de dezembro de 2004, do MEC, pela Resolucéo 8/2005 e Resolucédo
1/2012 do CONSUN, a semipresencialidade esta condicionada, portanto, a mencdo desta
modalidade no projeto pedagdgico do curso de graduacdo e a observacdo dos trés modelos
distintos de encontros e percentuais de aulas a distancia - modelos A (20%), B (50%) e C
(80%) - que devem observados pelos coordenadores de cursos.

Nesse sentido, a observancia dos saberes da pedagogia freireana torna-se necessaria
nas politicas educacionais desta modalidade de ensino, conforme apontados nos estudos de
Silva e Claro (2007), Mafra (2007), Lopes (2014) e Vallin (2014), a fim de que nela se possa
também produzir uma educacdo de qualidade e libertadora, tendo em vista 0s avancos
exponenciais na expansao e oferta da modalidade no ensino superior no pais. Assim, a
investigacao ora proposta se justifica por revisar os estudos de Paulo Freire através da analise
das atividades e recursos disponibilizados aos alunos virtuais no ambiente virtual Moodle,
possibilitando, assim, a averiguacdo das evidéncias freireanas, referentes ao didlogo, a
autonomia e a contextualizacdo do saber, nas praticas educacionais da semipresencialidade.

Diante disso, apresentam-se aqui 0s principios elencados para esta pesquisa.
Inicialmente, a dialogicidade, que é caracterizada como uma das categorias centrais da
pedagogia freireana e tem na obra Pedagogia do Oprimido (1968) a fundamentacdo teorica da
concepgdo do dialogo, sendo como um processo dialético-problematizador, pois € a partir dele
que € possivel transformar o mundo, impulsionando, assim, a criticidade-problematizadora em

relacdo as condicOes da sociedade. Neste sentido, Freire afirma

[...] acdo e reflex@o, de tal forma solidarias, em uma interacdo tdo radical que,
sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. N&o
ha palavra verdadeira que ndo seja préxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo- (FREIRE, 2014, p.107).

Além disso, o autor (2013, p.59) trata da dialogicidade verdadeira, uma vez que a
partir dela: “os sujeitos dialogicos aprendem e crescem na diferenga, sobretudo, no respeito a

ela, é a forma de estar sendo coerentemente exigida por seres gque, inacabados, assumindo-se
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como tais, se tornam radicalmente éticos”. Deste modo, percebe-se que o didlogo faz parte do

processo libertador e que essa abertura ocorre a partir do didlogo critico, o qual permite

que o professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é
dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente
curiosos (FREIRE, 2013, p.83).

Em consequéncia disso, deve ocorrer a abertura entre educadores e educandos, pois
ao pensar a histdria social como a experiéncia, constitui-se, portanto, um saber necessario a
pratica educativa.

Posteriormente, elenca-se a autonomia que se caracteriza como um ponto de equilibrio
entre a autoridade e a liberdade. Consiste naquilo que é vivenciado no contexto social, ou
seja, nas: “experiéncias respeitosas da liberdade [...] ¢ um “processo, € vir a ser. Ndo ocorre
em data marcada” (Freire, 2013, p.105).

Além disso, para Freire (2013, p.58)

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. Precisamente porque éticos
podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para a sua negagao, por isso
é imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio ético ndo pode receber
outra designacgéo sendo a de transgressdo. O professor que desrespeita a curiosidade
do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais
precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que
minimiza, que manda que "ele se ponha em seu lugar" ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exige do cumprimento de seu
dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia.

Neste sentido, € possivel perceber que ao se considerar, eticamente, as experiéncias
dos alunos, faz-se delas um ato coparticipado, fundamentado na experiéncia da liberdade.
Logo, a autonomia, consciente e critica, é essencial para garantir as relacfes respeitosas entre
professores e alunos e para possibilitar a transformagéo nas histdrias a serem construidas.

A Ultima categoria a ser observada nesta pesquisa é a contextualizacao do saber, a qual
possui diferentes sentidos na perspectiva dialética da pedagogia proposta por Freire. Na
educacdo bancaria, o saber ndo € contextualizado, uma vez que € visto como um
conhecimento sistematizado por parte do docente e 0s educandos séo insuficientes do mesmo.

Entretanto, na visdo dial6gica, o saber prévio do educando, gerado a partir das suas praticas
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sociais, € respeitado, posto que € por meio dele que ocorrerd 0 pensar certo e,
consequentemente, as reflexdes acerca do ensino dos conteldos exigidos no meio escolar.
Nesta linha de pensamento, Freire (2013, p.32) afirma que ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos, logo: “[...] Por que nao estabelecer uma “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social, que eles t€ém como individuos?”’
Por conseguinte, para que o educador consiga reconhecer os conhecimentos prévios
dos alunos, € preciso estar ciente de que: “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo” (Freire, 2013, p.47). E, a partir deste

processo de construcdo, educadores e educandos tornam-se sujeitos ativos, pois

Os educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrucdo do saber ensinando, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo. S6 assim podemos falar realmente de saber ensinando, em que o objeto
ensinado é apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos
(FREIRE, 2013, p.28).

Desse modo, ao respeitar os conhecimentos prévios dos alunos, suas leituras de
mundo, privilegiando sua curiosidade, podera ocorrer-um aprendizado critico.

Considerando estes principios tedrico-metodoldgicos de educacdo, questiona-se a
presenca destas evidéncias nas praticas educacionais das disciplinas semipresenciais da
instituicdo pesquisada.

Neste contexto, a partir das questdes de investigacdo propostas, este estudo objetiva,
de forma geral, contribuir na construgdo do conhecimento acerca da presenca da teoria de
Freire nas disciplinas semipresenciais de cursos de graduacdo do Ensino Superior. Tém-se
ainda como objetivos especificos: a) revisar a literatura sobre a teoria de Freire e a Educacgdo a
Distancia; b) verificar as atividades e recursos propostos nas disciplinas semipresenciais com
percentuais de 50% ministradas no primeiro e segundo semestre do ano letivo de 2016; c)
identificar as evidéncias freireanas referentes ao didlogo, a autonomia e a contextualizacdo do
saber nas préticas educacionais, seja nas atividades e recursos propostos ou nas interacfes
entre os sujeitos; d) investigar se as disciplinas estdo configuradas de modo a tornarem-se
dialdgicas e a Educacgéo a Distancia como uma prética libertadora.

Para a elaboracdo da metodologia, esta pesquisa Se caracterizara de natureza
qualitativa, uma vez que tera o ambiente virtual como fonte direta dos dados. Tendo em vista

gue este estudo objetiva verificar as evidéncias da pedagogia dialdgica de Paulo Freire, por
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meio da identificacdo das categorias didlogo, autonomia e contextualiza¢do do saber, optou-se
pela pesquisa descritiva, uma vez que por meio dela descrevem-se as caracteristicas de um
fendmeno, em uma determinada realidade. Quanto aos procedimentos técnicos, isto é, 0 modo
como obtemos os dados necessarios para a pesquisa, optou-se pela pesquisa bibliogréfica,
uma vez que, de acordo com Fonseca (2002, p.32), ela: “¢é feita a partir do levantamento de
referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros,
artigos cientificos, paginas de web sites”. Ou seja, fez-se 0 conhecimento das referéncias
teoricas ja publicadas sobre Paulo Freire, principalmente ao que se refere a sua vida, obra,
correntes educacionais e pressupostos da pedagogia dialdgica, como também o recolhimento
de informacdes relativas & Educacdo a Distancia, através de seus conceitos e caracteristicas, 0
processo histérico da EaD no Brasil e no mundo, a expansdo da modalidade no ensino
superior, as legislacdes vigentes, as dificuldades encontradas e, enfim, os pontos de
convergéncia da teoria de Freire e a EaD.

Posteriormente, utilizou-se da pesquisa documental, pois permite o estudo de
diferentes fontes. Desse modo, este tipo de pesquisa, conforme afirma Gil (2007, p.51): “vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”.

Para a selecdo da amostra, foi utilizado o seguinte critério de sele¢do: a) uma
disciplina de cada uma das novas quatro areas do conhecimento do CNPq, area 1, Ciéncias
Exatas e da Terra + Engenharias; area 2, Ciéncias da Saude + Ciéncias Biologicas + Ciéncias
Agrérias; area 3, Ciéncias Sociais Aplicadas; area 4, Ciéncias Humanas + Linguistica, Letras
e Artes; b) disciplinas com 50% de semipresencialidade; c) disciplinas ministradas no ano de
2016; e d) no desenvolvimento das disciplinas no ambiente virtual de aprendizagem, a escolha
das ferramentas utilizadas no AVA nao pode ter sido limitada ao uso de apenas um tipo de
atividade. Resultante a esta intensa apuracéo, foram selecionadas quatro disciplinas de cursos
distintos, com diferentes nimeros de créditos e tipos de tarefas desenvolvidas.

Em relacdo a coleta de dados, os instrumentos adotados sdo do tipo de observacéao
sistematica/ndo-participante, tendo em vista a observancia online das disciplinas de acordo
com trés instrumentos elaborados, checklist para identificacdo das categorias freireanas em
disciplinas semipresenciais, 0s quais permitem a identificagdo, ou ndo, das categorias
freireanas e as evidéncias das mesmas nas atividades coletivas - Forum, Wiki, Glossario, Base
de Dados e Webconferéncia/Chat — e nas individuais — Tarefa, Questionario, Wiki -
desenvolvidas nas disciplinas semipresenciais selecionadas na amostragem desta pesquisa.

Tais instrumentos distintos abordaram, individualmente, o dialogo, a contextualizacdo do
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saber e a autonomia nas ferramentas citadas anteriormente por meio de questionamentos
referentes as atividades coletivas, que envolvem a interacdo entre duas ou mais pessoas
(aluno-aluno x aluno-professor), as atividades individuais, desenvolvidas pelo aluno e
direcionadas diretamente para o professor e aos recursos adicionais do AVA. Acima de tudo,
0s instrumentos visam as evidéncias a partir de conceitos chaves dos saberes freireanos.

Esta pesquisa esta organizada em seis capitulos: o primeiro, introdutério, apresenta
uma visdo geral da pesquisa, expondo o referencial tedrico, as questdes de pesquisa, 0S
objetivos, 0os métodos e instrumentos; o segundo, aborda a biografia de Freire, as concepcdes
de educacdo e suas influéncias para a educagdo progressista pedagogia libertadora, o
pensamento pedagdgico freireano, as categorias logico-conceituais do fendmeno educativo
problematizador, bem como a convergéncia da teoria de Freire e a Educacdo a Distancia; o
terceiro, versa sobre a Educacdo a Distancia, seus conceitos e caracteristicas, seu processo
histérico no mundo e no Brasil, seu cenario de expansao na Educacdo Superior, as legislacdes
vigentes e, ainda as dificuldades encontradas nos cursos a distancia; o quarto, trata da
metodologia - através da natureza da pesquisa, tipo de pesquisa, procedimentos técnicos,
delimitacdo do universo a ser pesquisado, coleta de dados - que foi aplicada na pesquisa; 0
quinto, apresenta a analise dos dados e, concluindo, o sexto capitulo, apresenta as
consideracdes finais da pesquisa.
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2 PAULO FREIRE: OS CAMINHOS PARA A CONSTRUCAO DE UMA
EDUCACAO HUMANIZADORA E TRANSFORMADORA

Neste capitulo serdo abordadas a biografia, as obras e as concepcdes educacionais de
um dos principais pedagogos do século, Paulo Freire, o educador responsavel por tornar a
educacdo um meio de despertar a massa oprimida para um ensino fundado na prética de
liberdade, na dialogicidade e consciéncia critica. A biografia do autor, o avanco das
concepcdes educacionais até a educacdo progressista, bem como, as categorias logico-
conceituais, as quais significam o fendmeno educativo problematizador também serdo
versadas ao longo deste capitulo. Por fim, é realizada uma reflexdo a respeito das categorias
de Freire em convergéncia com modalidade da Educacdo a Distancia a fim de que se possa
averiguar a importancia das teorias freireanas para a compreensao e a pratica bem-sucedida da
EaD.

2.1 Paulo Freire: a biografia do mentor da educacéo para a consciéncia

Paulo Reglus Neves Freire, nasceu em Recife, Pernambuco, no dia 19 de setembro de
1921. Concluiu a escola primaria em Jaboatdo, dando continuidade aos seus estudos no
Colégio Oswaldo Cruz, também localizado em Recife. Aos vinte e dois anos ingressou na
vida académica e graduou-se pela Faculdade de Direito de Recife (Pernambuco).

De acordo com o Instituto Paulo Freire (2016), iniciou sua experiéncia de docéncia na
instituicdo em que estudou, no Colégio Oswaldo Cruz. De acordo com o Instituto Paulo
Freire, além dessa préatica profissional, o educador atuou como diretor na area de Educacéo e
Cultura do SESI (Servico Social da Indastria) durante os anos de 1947 a 1954.
Posteriormente, constituiu o Instituto Capibaribe, uma escola transformadora que nasceu da
necessidade global de se pensar alternativas tedrico-praticas a crise enfrentada pelo paradigma
tradicional da educacdo. Avangou em suas praticas em 1969 ao iniciar sua carreira docente no
ensino superior, lecionando nas areas de Historia e Filosofia da Educagdo, e também ao
assumir a Secretaria da Educacdo do municipio de Séo Paulo. Durante seu mandato trabalhou
em prol da alfabetizacdo, reformas curriculares, entre outros esforcos realizados.

Devido a metodologia e movimentos realizados em favor da alfabetizagdo, como
também por identificar na alfabetizacdo um processo de libertacdo dos oprimidos, em 1964
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foi acusado pelas novas forgas que assumiram o poder e punido durante a ditadura militar. De
acordo com o Instituto Paulo Freire, o educador foi

Preso apds o Golpe Militar de 1964. Depois de 72 dias de reclusdo, foi convencido a
deixar o pais. Exilou-se primeiro no Chile, onde, encontrando um clima social e
politico favoravel ao desenvolvimento de suas teses. Desenvolveu, durante 5 anos,
trabalhos em programas de educac¢do de adultos no Instituto Chileno para a Reforma
Agraria (ICIRA). Foi ai que escreveu a sua principal obra: Pedagogia do oprimido.

Durante este periodo de asilamento no Chile, Paulo Freire foi convidado a lecionar nos
Estados Unidos. Quanto a isso, Gadotti (2001, p.43) corrobora

De abril de 1969 a fevereiro de 1970 morou em Cambridge, Massachusetts, dando
aulas sobre suas proprias reflexfes na Universidade de Harvard, como Professor
Convidado. Em seguida, mudou-se para Genebra para ser Consultor Especial do
Departamento de Educacéo do Conselho Mundial de Igrejas. A servico do Conselho
“andarilhou”, como gostaria de dizer, pela Africa, pela Asia, pela Oceania e pela
América - com excecdo do Brasil - para sua tristeza -, e ajudava, principalmente, 0s
paises que tinham conquistado sua independéncia politica a sistematizarem seus
planos de educagéo.

Em junho de 1979, Paulo Freire retorna ao Brasil, afirmando a imprensa brasileira que
era preciso “reaprender meu pais”. Retornou suas atividades de docéncia na PUCSP,
passando, posteriormente, pela UNICAMP nos anos 90, junto de outras ocupacdes
profissionais.

Em virtude do seu reconhecimento devido a sua praxis educativa, Freire recebeu
inimeras homenagens e premiacdes. O Instituto Paulo Freire (2016) destaca que: “foi
outorgado o titulo de doutor Honoris Causa por vinte e sete universidades [...] recebeu, entre
outros, os seguintes prémios: Prémio Rei Balduino para o Desenvolvimento (Bélgica, 1980);
Prémio UNESCO da Educagéo para a Paz (1986) e Prémio Andres Belloda Organizacao dos
Estados Americanos, como Educador dos Continentes (1992)”. Por fim, além destas
condecoragdes, tem seu nome adotado em muitas entidades com fins educacionais, tanto no
Brasil, quanto no exterior.

Paulo Freire faleceu no dia 2 de maio de 1997 em Sdo Paulo, vitima de um infarto
agudo do miocardio, depois de sofrer uma crise de angina e ter sido submetido a um

cateterismo.
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Em relacdo as obras de Paulo Freire pode-se afirmar que existem indmeros livros e
artigos publicados de sua propria autoria. S&o parcerias realizadas com outros educadores,
entrevistas em diferentes meios de comunicacdo, bem como em diferentes pesquisas
académicas. Os seus registros dialogam com diferentes autores da época, que também
refletiam na prética, na conscientizacdo das massas e, ainda, na concep¢do de principios
tedrico-metodoldgicos a fim de uma educacéo libertadora. Nessa perspectiva, sua obra passa a
ser vista como uma pedagogia que possibilita fundamentos consistentes para diferentes
projetos educacionais e caracteriza-se como uma referéncia imprescindivel na educacéo
mundial, uma vez que explora tematicas relacionadas a ousadia epistemoldgica, engajamento
politico, pensar esperan¢oso e sociedades atuais.

Paulo Freire, em suas obras, dialoga com a perspectiva critica e humanizadora da
sociedade e tais experiéncias podem ser observadas em muitos dos seus legados, entre eles:
Educacéo como pratica da liberdade (1967), Pedagogia do oprimido (1968), Cartas a Guiné-
Bissau (1975), Pedagogia da esperanca (1992), A sombra desta mangueira (1995),
Pedagogia da Autonomia (1997). No dia 10 de abril de 1997, lancou seu ultimo livro,
intitulado Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.

Dentre as publicacbes do educador, a Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia da
Autonomia possuem grande repercussdo nesta pesquisa, uma vez que por meio delas Freire
idealiza sua préxis educacional tendo como referencial a busca de uma pedagogia para a
humanidade. O ponto de partida e também considerada sua obra mais importante, a
Pedagogia do Oprimido, escrita durante os cinco anos de exilio no Chile, determina que é por
meio da pronincia de sua palavra que o homem tornar-se-4 inteiramente sujeito, capaz de
transformar sua propria histéria. O autor aborda, ao longo de suas paginas, a relevancia da
educacdo como um instrumento de desalienacdo do poder.

De acordo com Gadotti (1996, p.28), a Pedagogia do Oprimido

Completara suas concepcdes pedagogicas com uma 6tica de classe mais nitida, com
uma critica radical a pedagogia capitalista, que ele chama de “bancaria”. Nessa obra,
evidencia 0s mecanismos opressivos da educacdo capitalista, cuja esséncia é a
disciplinizacdo, iniciado pela discussdo da constituicdo historica da consciéncia
dominada e sua relacéo dialética com a consciéncia dominadora.

Para Balbinot (2006, p.109), a obra
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Busca uma pedagogia para a humanidade. O ponto de partida para tal, em
Pedagogia do Oprimido, sio os “condados da terra”. Uma a¢do pedagdgica para a
humanizacdo em um contexto de opressdo, para Freire, tem de ser, primeiramente,
uma acdo pedagdgica do oprimido. Por isso, sua pedagogia se estrutura,
inicialmente, como o desocultamento das relagdes de contradicdo (opressor -
oprimidos, professor-aluno) e desmistificacdo do modelo pedagdgico que ela da
suporte (educacdo bancaria), e em seguida, como proposicdo de um modelo
pedagogico coerente com seu ideal formativo.

Neste sentido, ao criticar a pedagogia bancéria, que oprime e domina a sala de aula,
Freire apresenta uma teoria dialégica, que objetiva atingir este novo principio politico-
pedagdgico, o qual deve ser recriado, ajustando-se as condic¢des dos diferentes cenarios. Tal
teoria relaciona, dialeticamente, a tomada de consciéncia com a agdo transformadora da
realidade, a escola e a sociedade, a teoria versus a préatica, e 0 estudo em oposicao a acao.

Em suma, a obra introduz o leitor a uma pedagogia dos oprimidos que traz a tona a
realidade opressora e a contradicdo entre opressores em oposi¢cdo aos oprimidos. Neste
sentido, destaca a importancia da praxis a fim de que o homem se torne consciente de sua
realidade e lute pela transformacédo de tal contradicdo, uma vez que o oprimido € um sujeito
historico, que quando conscientizado e organizado, é capaz de modificar a sociedade.

Em sua ultima obra escrita em vida, "A pedagogia da autonomia: saberes necessarios
a prética educativa", Paulo Freire apresenta ao longo dos trés capitulos os saberes necessarios
a préatica educativa-progressista, 0s quais os docentes devem conhecer. Ao abordar a formacao
docente democratica e o convite a reflexdo do processo de formacdo do discente
fundamentado na autonomia do ser e no saber do educando, Freire orienta o leitor, docente,
guanto as suas atitudes e praticas em sala de aula, tendo como sustentacdo suas proprias
experiéncias como educador.

Diante disso, Freire apresenta ao longo de sua obra os saberes necessarios a pratica
docente, os quais provocam a reflexdo da pratica docente e, consequentemente, a conquista da
autonomia do educando. Pode-se destacar a rigorosidade, a metddica, a pesquisa, 0 respeito
aos saberes dos educandos, a criticidade, a ética/estética, a corporificacdo das palavras por
meio de exemplos, a rejeicdo as formas de discriminagdo, o reconhecimento da identidade
cultural, o querer bem aos educandos, o ter alegria/esperanca, o ter liberdade/autoridade, a
curiosidade entre outros saberes necessarios as praticas educativas.

A obra enfatiza, em sintese, 0 exercicio continuo de reflexdo critica da pratica
pedagdgica, a partir do estabelecimento do dialogo politico pedagdgico, da conscientizagédo e

da libertagcdo dos educandos. Alicergado na: “ética, no respeito a dignidade e a propria
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autonomia do educando”, Paulo Freire (2013, p.4) demonstra neste escrito novas conjunturas
para 0 ensino, as quais propdem a modificacdo do sistema formal de ensino, combatendo,
portanto, as deficiéncias e teorias das concep¢oes tradicionais da educacao.

A partir das concepcdes freireanas de educacao apresentadas por meio destas obras ja
citadas, fundamenta-se, enfim, um ideal educacional que pode ser aplicado em todos os
estagios da vida, no qual o ser humano, incompleto e inacabado, educa-se na luta por se tornar

livre, implicando, assim, a sua transformacao e a organizacéo da sociedade.

2.2 Concepcodes de educacdo: as influéncias para a educacao progressista

Tendo em vista os ideais educativos ja apresentados brevemente, a concep¢do da
educacdo como um processo de humanizagéo e a necessidade de ponderagdo sobre o papel do
educador no seu processo permanente de reflexdo que o leve a resultados inovadores no trato
da educacdo, é preciso vislumbrar as tendéncias que permitem ao educando novas
oportunidades a fim de que ele possa modificar o seu mundo. Nesse sentido, entre o debate
atual das correntes e as tendéncias da educacao brasileira, cabe destacar as concepcdes de
Dermeval Saviani, apresentadas no livro “Escola e Democracia”; e de José Carlos Libaneo,
manifestada na obra “Democratizacdo da Escola Publica”, as quais se encontram pontos em
comum com Freire.

Na obra “Escola e Democracia”, Saviani traz a tona um debate pedagbgico em prol
das mudancas no processo educativo, possibilitando aos leitores o entendimento das teorias
educacionais e seus usos como instrumentos de investigacdo da préatica educativa. Além disso,
apresenta as principais compreensdes de educacdo presentes na historia da educacao
brasileira. Neste sentido, o autor categoriza as teorias educacionais em duas concepgoes:
“Nao-criticas” e “Criticas”, as quais se particularizam mediante o critério de criticidade do
sistema sdcio-politico-econdmico vigente na sociedade

Saviani (2003, p.3), nas teorias “N&o-criticas”, entende a educa¢do como: “um
instrumento de equalizag¢do social, portanto, de superagao da marginalidade”. Isto ¢, a escola
transforma-se em um recurso de igualdade social, uma vez que oportuniza equidade e
autonomia a todos e possibilita a correcdo das interferéncias causadas pela criminalidade,
oferecendo, assim, oportunidades iguais para todos. Neste grupo, destacam-se trés principais
linhas, a saber: a Pedagogia Tradicional, difundida pela instru¢cdo e transmissdo de
conhecimentos, centrada na figura do docente como transmissor e alunos como receptores; a

Pedagogia Nova, preocupada com o “aprender a aprender”; e a Pedagogia Tecnicista, que
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objetiva, segundo Saviani (2003, p.12): “a reordenagdo do processo educativo de maneira a
torna-lo objetivo e operacional”. Nesta ultima concepgdo, ¢ por meio do processo que se
definem as agdes dos docentes e discentes € a questdo central estd voltada ao “aprender a
fazer”, burocratizando as escolas. Estas teorias, portanto, discorrem sobre o efeito da
educacgéo no contexto social.

Contrariamente, os principios do segundo grupo, Teorias Critico-Reprodutivistas,
conforme Saviani (2003, p.3), sdo criticos: “uma vez que se empenham em compreender a
educacdo remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto €, a estrutura
socioecondmica que determina a forma de manifestagdo do fendmeno educativo”. Nesta
teoria, segundo Saviani (2003, p.16) a: “funcdo propria da educagdo consiste na reprodugdo
da sociedade em que ela se insere, bem merecem a denominac¢dao de “teorias critico-
reprodutivista”, consequentemente, reforcando o modo de producao capitalista. Nesta esfera,
trés teorias tiveram maior destaque: a Teoria do Sistema de Ensino como Violéncia
Simbdlica, difundida por Bourdieu-Paresson (1975) e que se caracteriza pela dominacéao
cultural e a reproducdo das desigualdades sociais; a Teoria da Escola como Aparelho
Ideoldgico de Estado, firmada pela ideologia e evidenciada por ser um: “mecanismo
construido pela burguesia para garantir e perpetuar seus interesses” (Saviani, 2003, p.24); e a
Teoria da Escola Dualista, na qual, de acordo com Saviani (2003, p.26): “a escola ¢ um
aparelho ideol6gico da burguesia e a servico de seus interesses [...] tem por missao impedir o
desenvolvimento da ideologia do proletariado e a luta revolucionaria”.

Além destas tendéncias de educacdo apresentadas por Dermeval Saviani, o autor ainda
propde uma tendéncia além da pedagogia nova, ja citada anteriormente. Com vistas a
aperfeicoar a educacdo das massas, Saviani cita 0 Movimento Paulo Freire, que ocorreu no
Brasil entre os anos 1959 - 1964. De acordo com o autor (2003, p.68) a Escola Nova Popular

parte

Da critica a pedagogia tradicional (pedagogia bancéria) caracterizada pela
passividade, transmissdo de contelidos, memorizacao, verbalismo, etc. e advoga-se
uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos alunos, no diélogo (relagéo
dialdgica), na troca dos conhecimentos. A diferenga, entretanto, em relagdo a Escola
Nova propriamente dita, consiste no fato de que Paulo Freire se empenhou em
colocar essa concepgédo pedagdgica a servico dos interesses populares.

Neste sentido, percebe-se que esta teoria tenciona para 0 restabelecimento da

hegemonia por meio da escola que estara, segundo Saviani (2003, p.69)
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Interessada em métodos de ensino eficazes. Tais métodos situar-se-ao para além dos
métodos tradicionais e novos, superando por incorporagdo as contribuicGes de uns e
de outros. Serdo métodos que estimulardo a atividade e a iniciativa dos alunos, sem
abrir mao, porém da iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre
si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de vista a
sistematizacdo Idgica dos conhecimentos, sua ordenacdo e gradacdo para efeitos do
processo de transmissdo-assimilacdo dos contedidos cognitivos.

Assim observa-se que este novo método vincula a educagdo a sociedade,
transformando os professores e 0s alunos em agentes educacionais envolvidos com as praticas
sociais. Além disso, esta préatica possui enfoque na problematizacdo dos enigmas vivenciados
na sociedade, apoderando-se, por meio disso, de instrumentos teodricos e ferramentas culturais
que possibilitam a libertacdo dos oprimidos e a transformacdo social. Saviani (2003, p.79)

corrobora que

A prética pedagdgica contribui de modo especifico, isto é, propriamente pedagdgico,
para a democratizacdo da sociedade na medida em que se compreende como se
coloca a questdo da democracia relativamente a natureza prépria do trabalho
pedagogico.

Nesse sentido, o autor finda suas reflexdes sobre este movimento afirmando que a
educacao é: “uma atividade mediadora no seio da pratica social” (Saviani, 2003, p.74).

Na mesma tematica das teorias educacionais brasileiras, José Carlos Libaneo, em sua
obra “Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos contetdos”, reflete,
principalmente, a respeito da problemética educacional e das préaticas pedagdgicas. O autor ao
longo de seus escritos objetiva ponderar sobre um modelo pedagdgico que, segundo ele,
(1986, p.9) caracteriza-se pela: “constru¢do de uma escola popular e de uma préatica
pedagdgica condizente com uma nova proposta de escola”.

De acordo com Libaneo (1987, p.15), o livro em questdo possui como linha

orientadora 0s conhecimentos e investigagdes propostas por

Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello e Carlos Alberto Jamil Cury que, ao
lado de outros, vém se dedicando a fundamentar uma tendéncia de pensamento
pedagdgico diferenciada, tanto nos modelos mais classicos (pedagogia tradicional e
pedagogia nova), como nas propostas pedagogicas de cunho critico atualmente em
voga entre nds (especialmente a pedagogia libertaria e a pedagogia libertadora). Essa
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tendéncia busca inspiracdo nos escritos de Marx e Gramsci sobre educacdo e nas
obras de Snyders, Suchodolski, Manacerda e outros.

Ao longo de suas constatacdes, Libaneo categoriza as tendéncias educacionais tendo
em vistas as praticas dos professores em sala de aula. Neste sentido, classifica as vertentes em
Pedagogia Liberal e Pedagogia Progressista.

A primeira vertente, Pedagogia Liberal, € composta pela tendéncia “tradicional”,
predominada pela autoridade e privilégio do professor, por meio da transmissédo de conteldos;
a “renovadora”, caracterizada pela autoeducacdo e pela-linha “renovada progressista”, que
tem por finalidade a adequacdo do aluno ao meio social e suas experiéncias, e a “renovadora
nédo-diretiva”, determinada pelo enfoque ao psicoldgico do individuo e a centralizagdo do
processo a ele; e, enfim, a liberal “tecnicista”, que modela o individuo por meio das técnicas,
produzindo-os, de forma eficiente, ao mercado de trabalho. Nota-se, enfim, que a pedagogia
aqui citada coincide com as Teorias N4o criticas, apresentadas por Saviani, uma vez que nela
a escola molda os alunos para a sociedade.

Na vertente seguinte, Libaneo (1987, p.32) apresenta a Pedagogia Progressista, que se

caracteriza pelas

Tendéncias que, partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacdo [...] dai ser ela um
instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas sociais.

Tal pedagogia evidencia-se a partir de trés tendéncias: a “libertadora”, também
conhecida como a de Paulo Freire, que, segundo Libaneo (1987, p.33) “questiona
concretamente a realidade das relages do homem com a natureza e com 0s outros homens
visando uma transformagéo - dai ser uma educagéo critica” e valoriza a experiéncia vivida dos
individuos, bem como, a relacdo de auténtico didlogo; a “libertaria”, a qual objetiva a escola
como um meio de transformacdo do individuo, tencionando os principios educativos
autogestionarios; e a “critico-social dos conteudos”, que, de acordo com o autor supracitado
(1986, p.32): “acentua a primazia dos conteudos no seu confronto com as realidades sociais” e
promove a multiplicacdo dos conteidos e a apropriagdo do saber, logo, tal tendéncia
possibilita a visdo da escola como um espaco de democratizacdo e transformagdo da
sociedade. Vislumbra-se, por fim, que as pedagogias progressistas se assemelham as Teorias

Criticas de Saviani, uma vez que concebe a educagdo como um processo sécio-politico.
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A partir dos estudos das teorias educacionais apresentados anteriormente, é possivel
perceber que as definicbes apresentadas por Saviani e Libaneo sustentam a pedagogia
progressista e o ideal libertador defendido por Paulo Freire como um instrumento de luta dos

professores ao lado de mudancas estruturais na sociedade.

2.3 O pensamento pedagogico freireano

Indubitavelmente, é preciso destacar as contribuicbes de Paulo Freire, que em sua
jornada sempre se empenhou na busca pela superacdo da opressdo e das desigualdades
sociais, tendo em vista o desenvolvimento da consciéncia critica através da percepcao
historica.

Assim, Paulo Freire, mentor da educacdo para a consciéncia, por meio dos referenciais
progressistas, defende a educacdo como um viés para a emancipacdo social dos oprimidos

que, para ele (2014, p.67), viviam naquela

Sociedade fechada a que ja nos referimos. Sociedade, acrescente-se, com o centro de
deciséo de sua economia fora dela. Economia, por isso mesmo, comandada por um
mercado externo. Exportadora de matérias-primas. Crescendo para fora. Predatoria.
Sociedade reflexa na sua economia. Reflexa na sua cultura. Por isso alienada. Objeto
e ndo sujeito de si mesma. Sem povo. Antidialogal, dificultando a mobilidade social
vertical ascendente. Sem vida urbana ou com precaria vida urbana. Com alarmantes
indices de analfabetismo, ainda hoje persistentes. Atrasada. Comandada por uma
elite superposta a seu mundo, ao invés de com ele integrada.

Percebe-se que esta sociedade era formada por individuos, condicionados as suas

condicdes de ser incompleto, inconcluso, inacabado. Para Freire (2013, p.54)

E na inconclusido do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educéveis na medida em que se
reconhecem inacabados. N&o foi a educacdo que fez homens e mulheres educaveis,
mas a consciéncia de sua inconcluséo é que gerou sua educabilidade.

Ainda sobre a inconcluséo o autor afirma (2014, p.102) que

Diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo s&o
historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo.
Al se encontram as raizes da educagcdo mesma, como manifestacdo exclusivamente
humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que
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seja a educacdo um que-fazer permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos
homens e do devenir da realidade. Desta maneira, a educacdo se refaz
constantemente na praxis. Para ser tem que estar sendo.

Frente a isso, para Paulo Freire, a questdo cerne de seus ideais educacionais é a
educacdo como um processo de emancipacdo dos individuos a fim da transformac&o social,
possibilitando, entdo, o individuo completo, concluido e acabado. Desse modo, para o autor
(2014, p.80), a educacéo

Haveria de ser corajosa, propondo ao povo a reflexdo sobre si mesmo, sobre seu
tempo, sobre suas responsabilidades, sobre seu papel no novo clima cultural da
época de transicdo. Uma educacdo, que lhe propiciasse a reflexdo sobre seu proprio
poder de refletir e que tivesse sua instrumentalidade, por isso mesmo, nho
desenvolvimento desse poder, na explicitacdo de suas potencialidades, de que
decorreria sua capacidade de opcdo. Educacdo que levasse em consideracdo os
varios graus de poder de captagcdo do homem brasileiro da mais alta importancia no
sentido de sua humanizagéo.

Ao propor uma educacgdo direcionada a decisdo, responsabilidade social e politica,
bem como, aos principios de reflexdo sobre si mesmo, seu tempo e seu espaco, 0 educador
pernambucano, de acordo com STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime
José (2010, p.134) declara que: “a educagdo ¢ dialdgico-dialética, porque é uma relacdo entre
educando, educador e 0 mundo, no circulo da cultura, que deve substituir, no caso da

educagdo escolarizada a aula”. Para estes autores (2010, p.34), o processo educativo ¢, ainda,

Uma profunda interagdo necessaria entre a pratica e a teoria, nesta ordem. E, em
decorréncia da relagdo entre a dimensdo politica e a dimensdo gnosioldgica da
relagdo pedagdgica, a pratica precede e se constitui como principio fundante da
teoria. Esta, por sua vez, dialeticamente, da novo sentido a pratica, especialmente se
for uma teoria critica, ou seja, resultante de uma leitura consciente do mundo e de
suas relagBes naturais e sociais.

Logo, a educacdo é entendida como um mecanismo de democratizacdo, dialogal e
ativa, o qual coopera para o0 processo de reforma da educacdo e da sociedade, que pressupde,
conforme Branddo (1981, p.21-22)

A ideia de que ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho. A educagéo,
que deve ser um ato coletivo, solidario - um ato de amor, da pra pensar sem susto -
ndo pode ser imposta. Porque educar é uma tarefa de trocas entre pessoas e se ndo
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pode ser nunca feita por um sujeito isolado [...] ndo pode ser tambhém o resultado do
despejo de quem supde que possui todo o saber, sobre aquele que, do outro lado.

Ou seja, os processos educativos sdo influenciados pelas praticas sociais e se renovam
a partir das relacGes entre alunos e professores no contexto escolar. Assim, o ideal pedagdgico
freireano é a transformagdo do mundo, tornando-o cada vez mais humano e uma proposta de
reconstrucéo nacional.

Além destas visdes globais apresentadas anteriormente sobre a educacdo no olhar de
Freire, cabe ressaltar que ele, ao longo de suas pesquisas, reconhece duas visdes contraditorias
de educagdo, a concepg¢do “bancaria” e a concepgao “problematizadora”.

A primeira concepgdo, “bancaria”, apresenta uma critica ao ensino oferecido pela
ampla maioria das escolas, as quais se tratavam de instituicdes alienantes e dominadoras, que
transferiam o conhecimento imposto aos educandos. Neste modelo tradicional, o docente é
visto como alguém que exerce um papel arbitrdrio sobre seus alunos, os quais estdo
inteiramente inertes e tornam-se receptores dos conhecimentos. Em conformidade com Freire
(2014, p.80-81)

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depésitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai
a concepgao “bancaria” da educagdo, em que a unica margem de acdo que se oferece
aos educandos é a de receberem depdésitos, guarda-los e arquiva-los.” [...] Na visdo”
bancéria” da educagdo, o “saber” é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacfes instrumentais da
ideologia de opressdo - a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos
de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro-).

Nesta perspectiva, do perfil dos alunos e docentes, a educacdo bancaria também se

caracteriza pelas particularidades abaixo, a saber

(@) O educador é o que educa; os educandos, 0s que sdo educados; (b) o educador é
0 que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem; (c) o educador é 0 que pensa; 0S
educandos, os pensados; (d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que
a escutam docilmente; (e) o educador é o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados; (f) o educador é o que opta e prescreve a sua opgao; os educandos, 0s
que seguem a prescricdo; (g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a
ilusdo de que atuam, na atuacdo do educador; (h) o educador escolhe o contelido
programatico; os educandos, jamais sdo ouvidos nesta escolha, acomodam-se a ele;
(i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que se
opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele; (j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos (FREIRE, 2014, p. 82)
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Seguindo a mesma linha de pensamento de Freire, os autores Diaz e Pereira (1995,

p.10) afirmam em sua obra que a educacéo bancaria possui as seguintes caracteristicas

e esta baseada na transmissdo do conhecimento e da experiéncia do professor;

e atribui uma importancia suprema “ao conteiido da matéria” e, consequentemente,
espera que os alunos o absorvam sem modificacdes e o reproduzam fielmente nas
provas;

e seu objetivo principal é produzir um aumento de conhecimentos no aluno, sem se
preocupar-se com ele como pessoa integral e como membro de uma comunidade;

e como consequéncia natural, o aluno é passivo, grande tomador de notas, eximio
memorizador, prefere manejar conceitos abstratos a resolver de forma original e
criadora de problemas concretos da realidade em que vive;

Frente ao exposto, percebe-se ainda mais que o conhecimento, é apenas transferido ao
aluno e esse se particulariza como um ser receptivo, passivo, acritico, reprimido de sua

curiosidade. A esse respeito, Freire (2014, p.83) afirma

Nao ¢é de estranhar, pois, que nessa visdo “bancaria” da educagdo, os homens sejam
vistos como seres de adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem 0S
educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes sdo feitos, tanto menos
desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua insercdo no mundo,
como transformadores dele. Como sujeitos.

Esta concepcdo bancéria, portanto, nega a dialogicidade, predominando as relacdes
narradoras, propicias a ndo difusdo dos conhecimentos verdadeiros. De tal modo, o0 ensino
serve como mero treinamento para a formacéo de sujeitos da massa de trabalho, da amarra da
opressdo. Além disso, a antidialogicidade implica numa relagdo vertical entre sujeitos. Ela é
desamorosa, acritica, nao ¢ humilde, é desesperangosa, autossuficiente, sem “simpatia” entre
seus polos. Logo, blogueia o autoconhecimento, pois o aluno s6 aprende quando o
conhecimento estiver vinculado a sua realidade.

Contrariamente a isso, nota-se que a concepc¢do problematizadora de Freire (2014,
p.94) por sua vez

Ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, & maneira da educagdo
“bancéria”, mas um ato cognoscente. Como situagdo gnosiologica, em que o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a
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educacdo problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superacdo da
contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relacdo dialdgica,
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo
objeto cognoscivel.

Desse modo, a educacdo problematizadora reitera a problematizacdo dos homens em
suas relacbes com o mundo, concretizando-se como um meio de construcdo de consciéncia,
uma vez que ela deve ser apoiada, conforme Freire (2014, p.94): “nos homens como “corpos
conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo”.

Esta concepcdo que se funda na criatividade, na reflexdo critica e no didlogo, centra
seus pressupostos na insercdo critica dos sujeitos na realidade, libertando-os das amarras da
opressdo. A partir da tomada de consciéncia entre o sujeito e o mundo, esta educacio
possibilitard a construcdo de novas formas de conhecimento, a formacdo de sujeitos ativos,
criticos, curiosos e nao domesticados, 0s quais se descobrem como sujeitos ativos e
interacionais na sua propria historia e sociedade, dignos do alcance de sua libertacéo.

Em relagdo as tarefas do educador problematizador, Freire (1992, p.11) reconhece que
0 docente deve: “desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos”. Ou seja, deve
convidar “os educandos a reconhecer e desvelar a realidade criticamente” (1985, p.102),
renovando, assim, suas didaticas em busca da construcdo de novo mundo em constante
processo de humanizagao.

Assim, a proposta de educacdo libertadora de acordo com Diaz e Pereira (1995, p.10)

idealiza

e uma pessoa sO conhece bem algo quando o transforma, transformando-se ela
também no processo;

¢ a solucdo de problemas implica na participagdo ativa e no didlogo constante entre
alunos e professores. A aprendizagem é concebida como a resposta natural do aluno
ao desafio de uma situacdo-problema;

e a aprendizagem torna-se uma pesquisa em que o aluno passa de uma Visdo
“sincrética” ou global do problema a uma visdo “analitica” do mesmo - através de
sua teorizacdo - para chegar a uma ‘“sintese” provisoria, que equivale a
compreensao.;

e desta apreensdo ampla e profunda da estrutura do problema e de suas
consequéncias nascem ‘“hipdteses de solugdo” que obrigam a uma selecdo de
solugdes mais viaveis. A sintese tem continuidade na praxis, isto é, na atividade
transformadora da realidade.
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A partir desta concepcdo, busca-se o repensar na sociedade por meio do pensamento
critico da realidade e a constru¢cdo de uma sociedade humanizada. Enfim, de acordo com

Freire

Uma educacdo que possibilitasse ao homem a discussdo corajosa de sua
problematica. De sua inser¢do nesta problematica. Que o advertisse dos perigos de
seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao
invés de ser levado e arrastado a perdi¢do de seu proprio “eu”, submetido as
prescrigcGes alheias. Educacdo que o colocasse em dialogo constante com o outro.
Que o predispusesse a constantes revisdes. A anélise critica de seus “achados”. A
uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressdo. Que o identificasse com
métodos e processos cientificos (2014, p.118)

2.4  Categorias logico-conceituais do fendmeno educativo problematizador

Evidenciam-se, na teoria educacional freireana, algumas categorias légico-conceituais,
as quais significam o fendmeno educativo problematizador. No contexto da presente pesquisa,
optou-se pela escolha dos eixos: dialogo, autonomia e contextualizacdo do saber. Tal conjunto
possibilita a acdo educativa mais ampla, humana e transformadora dentro e fora de sala.

Ao enfocar o didlogo como um dos aspectos centrais da educacdo problematizadora, o
conceito de dialogicidade em Freire simboliza uma viséo tedrico-filoséfica e do processo
dialético-problematizador. Para o autor (2014) a palavra verdadeira possibilita a acdo-reflexdo
e, consequentemente, a transformacdo do mundo. Neste sentido, Freire (2014, p.109) afirma:
“o dialogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se
esgotando, portanto, na relagéo eu-tu”.

Assim, a pronancia do mundo, ao estabelecer-se a partir do amor, na fé dos homens e

na humildade, ocorre de forma horizontal. Conforme Freire (2014, p.107)

E uma relagdo horizontal de A com B [...] Por isso, s6 o didlogo comunica. E
quando os dois poélos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. Sé ai ha comunicagéo.

E por meio do pensar verdadeiro e critico que, de acordo Zitkoski (2010, p.20): “se
revela o mundo, que os homens se constroem ao fazerem e refazerem o préprio mundo”, ou

seja, mediante ao dialogo proposto por Freire, é possivel abrir-se a0 mundo novo.
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Frente ao exposto, percebe-se que ao tratar do dialogo como um meio de encontro
entre os sujeitos a fim da transformacdo do mundo em colaboragdo, modificando-o para a
liberdade dos homens, exerce-se, assim, um ato de adesdo a praxis verdadeira de
transformacéo da realidade injusta. Logo, o didlogo € a condicdo primeira para libertacdo dos
oprimidos.

A fim de que o didlogo promova a préxis verdadeira, é preciso que ele seja, segundo
Freire (2014, p.72)

Critico e libertador, por isto mesmo que supde a acdo, tem de ser feito com os
oprimidos, qualquer que seja o0 grau em que esteja a luta por sua libertacdo. N&do ha
um diélogo as escancaras, que provoca a furia e repressdo maior do opressor.

Por meio destes pensamentos, 0s oprimidos precisam, portanto, se reconhecer como
homens, conscientes, capazes de pensar certo em luta ao depdsito de informagdes. Entretanto,
ao se fazer estas consideracdes, é preciso refletir, ainda, sobre a concepc¢do problematizadora
e libertadora da educacao, bem como as relagdes educador-educando.

Nesse sentido, o educador devera superar a opressdo, o deposito de “comunicados”, a
passividade, entre os demais aspectos autoritarios, dominantes e desumanizadores da
educacdo bancéria, tornando o processo educativo um meio de humanizacao entre 0s mesmos
e 0s educandos. Assim, sua tarefa devera ser, de acordo com Freire (2014, p.86): “saber com
os educandos, enquanto estes soubessem com ele”, superando suas contradi¢cdes por meio do
didlogo. Desse modo, supera-se, conforme Freire (2014, p.95): “o educador do educando, ndo
mais educando do educador, mas educador-educando com educando-educador”.

Logo, o papel do educador transformar-se-4, pois, junto aos educandos, seréo sujeitos
do processo educacional. Neste encontro dialdgico, esses elementos, em concordancia com
Freire (2014, p.100): “estabelecem uma forma auténtica de pensar e atuar”, tornando-se
investigadores criticos e desveladores das suas préprias realidades.

Nesta perspectiva, ao pensar-se no dialogo como esséncia da educacdo como pratica
de liberdade, € de suma importancia relembrar que para Freire (2014) a palavra, verdadeira, é
capaz de transformar o mundo, ou seja, por meio dela é possivel modificar, juntamente com a
acao-reflexd@o, os processos educacionais.

De acordo com Freire (2014, p.113) na educagéo libertadora: “o dialogo se faz uma
relacdo horizontal, em que a confian¢a de um polo no outro é consequéncia 6bvia”. Assim,

quando o educador confia no aluno e, vice-versa, ha companheirismo na transformacéo da
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realidade que os cerca. Além disso, para que ocorra a confianga, € preciso que o educador
atente-se para a linguagem usada em seus dialogos, uma vez que, segundo Freire (2014,
p.121), é preciso que ele seja capaz de: “conhecer as condi¢des estruturais em que o pensar € a
linguagem do povo, dialeticamente, se constituem”.

Frente ao apresentado, observa-se, enfim, que a tarefa essencial do educador é,
segundo Freire (1967, p.4): “a de coordenar, jamais influir ou impor”; é abrir-se a realidade
dos educandos que estdo envoltos em sala de aula e nas atividades pedagdgicas, garantindo-
Ihes direito a fala em uma relacdo de muatuo respeito; € provocar o enriquecimento dos
interlocutores, por meio do respeito pelas ideias dos outros e de valorizagdo das mesmas.

No dialogo, portanto, encontra-se a estratégia de construcéo social, visto que ele deve
servir para a transformacdo do homem e para a sua libertacdo e para o exercicio de ser
humano e de humanizar-se permanentemente. Assim, a comunicacdo faz-se necessaria para
que a sala de aula se constitua num cenério proprio para a producdo do conhecimento e,
também, como estratégia para respeitar o saber do aluno.

O segundo saber necessario ao ato educativo progressista € a autonomia. Inicialmente

em sua obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2013, p.12) trata deste ensino como

Uma pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade e a propria autonomia do
educando [..] demanda do educador um exercicio permanente. E a convivéncia
amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que assume e, a0 mesmo
tempo, provoca-0s a se assumirem enquanto sujeitos sécios-historicos-culturais do
ato de conhecer, é que ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do
educando.

Nesta obra, o autor adverte aos educadores sobre a necessidade da vigilancia em
relacdo as praticas de desumanizacdo e a atencdo a autonomia dos alunos, a liberdade de
escolha e a responsabilidade na tomada de decisdes.

A autonomia, de acordo com Freire (2013, p.58), funde-se: “na inconclusdo do ser que
se sabe inconcluso”. E por meio dela que os educandos assumem a responsabilidade de suas
acoes, o poder de escolha e a exposicdo de suas ideias, colocando-se em defesa dos seus
direitos em relacao aos seus pais, educadores e Estado.

A autonomia € conquistada de forma gradual, visto que € um processo de

amadurecimento do proprio ser. Nesse sentido, Freire (2013, p.105) reconhece que
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A autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes, que
véo sendo tomadas [...] Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado,
ninguém amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento todo dia, ou ndo. A autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser. Nao ocorre em data
marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncia respeitosa da liberdade.

Embora Freire afirme que a constitui¢cdo da autonomia ocorra de forma ndo repentina,
é preciso que o modelo de educacdo adotado pelo professor privilegie este processo. Frente a
iss0, uma das tarefas fundamentais do educador é respeitar a autonomia dos seus educandos.

Freire (2013, p.58-59) sustenta que esta obediéncia.

E um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou n&o conceder uns aos outros.
Precisamente porque éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar
para a sua negacdo, por isso é imprescindivel deixar claro que a possibilidade do
desvio ético ndo pode receber outra designacdo sendo a de transgressao. O professor
que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a
sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o professor que
ironiza o aluno, que minimiza que manda que "ele se ponha em seu lugar" ao mais
ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exige do
cumprimento de seu dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a
experiéncia formadora do educando, transgride os principios fundamentalmente
éticos de nossa existéncia.

O bom senso em relacdo ao respeito da autonomia, dignidade e identidade do
educando faz com que os educadores reflitam sobre os seus valores, posto que seja necessaria
a coeréncia e a autenticidade dos saberes no compartilhamento dos conhecimentos. Por esta
razdo, Freire (1992, p.43) destaca a necessidade de ponderacdo quanto as suas praticas
educacionais, uma vez que para ele ndo é valido: “esconder verdades, negar informagdes,
impor principios, castrar a liberdade do educando ou puni-la, ndo importa como”.

Em contrapartida, Freire (2013, p.63) corrobora que

Ao pensar sobre o dever que tenho, como professor, de respeitar a dignidade do
educando, sua autonomia, sua identidade em processo, devo pensar também, como
ja salientei, em como ter uma pratica educativa em que aquele respeito, que sei
dever ter ao educando, se realize em lugar de ser negado. Isto exige de mim uma
reflexdo critica permanente sobre minha préatica através da qual vou fazendo a
avaliacdo do meu proprio fazer com os educandos. O ideal é que, cedo ou tarde, se
invente uma forma pela qual os educandos possam participar da avaliagdo. E que o
trabalho do professor.
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Para isso, 0 educador deve refletir, criticamente, se seu discurso esta de acordo ao que
a autonomia propOe; estar atento ao que acontece com seus alunos; ndo desrespeitar 0s
saberes e a cultura dos educandos e, enfim, encontrar-se como autdbnomo para formar a
autonomia dos alunos. Assim, ao problematizar em torno do conceito de autonomia, 0
educador desenvolverd a subjetividade dos educandos, possibilitando, entdo, formas para que
0s mesmos concebam suas proprias representaces de mundo de acordo com seus
julgamentos e atingindo o processo natural de humanizacao e libertacao.

A autonomia €, portanto, condicdo indispensavel ao movimento de construcdo da
experiéncia de liberdade, fundamentado na relacéo respeitosa entre educador e educando, ao
respeito a curiosidade, aos gostos e as indiferencas dos alunos e na formacéo de sujeitos éticos
e transformadores das historias a serem construidas.

O ultimo conceito a ser observado é a contextualizacdo do saber, a qual possui
diferentes sentidos na perspectiva dialética da pedagogia proposta por Freire. Na educacgéo
bancaria, o saber ndo é contextualizado, uma vez que é visto como um conhecimento
sistematizado por parte do docente e os educandos sao insuficientes do mesmo. Entretanto, na
visdo dialdgica, o saber prévio do educando, gerado a partir das suas praticas sociais, €
respeitado, posto que seja por meio dele que ocorrerd o pensar certo e, consequentemente, as
reflexGes acerca do ensino dos contetidos exigidos no meio escolar.

Neste viés, Freire (2014, p.100) reitera que.

Enquanto, na concepgdo “bancaria” — permitas-nos a repeticdo insistente — o
educador vai “enchendo” os educandos de falso saber, que sdo os contetidos
impostos, na pratica problematizadora, vdo os educandos desenvolvendo o seu poder
de captacdo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas relagdes com
ele, ndo mais como uma realidade estitica, mas como uma realidade em
transformagao, em processo.

Desse modo, visualiza-se que na educacdo problematizadora a constru¢do do saber
decorre por meio da compreensédo do mundo e da realidade que cerca os educandos. Assim,
tendo em vista a contextualizacdo do saber, na visdo dialdgica, Freire (1983, p.30) afirma que

0 saber comeca

Com a consciéncia do saber pouco (enquanto alguém atua). Pois sabendo que sabe
pouco que uma pessoa Se prepara para saber mais. Se tivéssemos um saber absoluto,
ja ndo poderiamos continuar sabendo, pois que este seria um saber que ndo estaria
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sendo. Quem tudo soubesse ja ndo poderia saber, pois ndo indagaria. O homem,
como um ser historico, inserido num permanente movimento de procura, faz e refaz
constantemente o seu saber. E é por isto que todo saber novo se gera num saber que
passou a ser velho, o qual, anteriormente, gerando-se num outro saber que também
se tornaré velho, se havia instalado como saber novo.

Além disso, Freire (2014, p.81) reconhece que: “so existe saber na invengdo, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com
o mundo ¢ com os outros”.

Esta reinvencao e transformacéo constante do saber também devem ser implementadas
no processo de aprendizagem dos educandos, uma vez que eles, conforme Freire (2013, p.28):
“vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado,
ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”.

Desta maneira, por meio da reconstrucdo produzida pelo prdprio aprendiz em
comunhdo com o educador, é que sera possivel tratar do saber ensinado e assimilado pelos
educandos, bem como, produzir o pensar certo. Por esta razdo, o autor também aborda a

relevancia da compreensdo do conhecimento. Para Freire (2013, p.29), é fundamental

Conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
producdo do conhecimento ainda nédo existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam
com esses dois momentos do ciclo gnosioldgico: 0 em que se ensina e se aprende 0
conhecimento j& existente e 0 em que se trabalha a producéo do conhecimento ainda
ndo existente.

Constata-se, assim, que o processo de ensino ndo é feito por meio de transferéncia de
saberes e conhecimentos, mas, sim, pelo desenvolvimento de: “possibilidades para a sua
propria produg@o ou a sua constru¢do” (2013, p.47).

Adiante da necessidade de estimulo a constru¢do do conhecimento no educando, é
preciso, também valorizar os saberes ja contextualizados por eles. Nesta perspectiva, Freire

(2013, p.62) menciona que

Né&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-se, a sua
identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as condi¢cdes em que eles
vém existindo, se ndo se reconhece a importdncia dos “conhecimentos de
experiéncia feitos” com que chegam a escola.
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Em meio a isto posto, o educador precisa considerar os saberes de experiéncias feitos
dos educandos e, como Freire (2013, p.78) cita, da: “sua explicagdo do mundo de que faz
parte a compreensao de sua propria presenga no mundo”.

Ao tratar das experiéncias feitas dos educandos, procedidas do contexto em que eles

vivem, o autor (2013, p.120) também sustenta que respeitar os saberes é

A maneira correta que tem o educador de, com o educando e ndo sobre ele, tentar a
superacdo de uma maneira mais ingénua por outra mais critica de inteligir o mundo.
Respeitar a leitura de mundo do educando significa toma-la como ponto de partida
para a compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e da humana, de modo
especial, como um dos impulsos fundantes da producéo do conhecimento. E preciso
que, ao respeitar a leitura do mundo do educando para ir mais além dela, o educador
deixe claro que a curiosidade fundamental & inteligibilidade do mundo é historica e
se d& na historia, se aperfeicoa, muda qualitativamente, se faz metodicamente
rigorosa. E a curiosidade assim metodicamente rigorizada faz achados cada vez mais
exatos. No fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do educando,
reconhece a historicidade do saber, o carater histérico da curiosidade, desta forma,
recusando a arrogancia cientificista, assume a humildade critica, propria da posicao
verdadeiramente cientifica.

Em vista disso, a didatica utilizada pelo educador em sala de aula também deve
beneficiar o processo de contextualizacdo do saber do educando. Em sua obra, Freire
questiona o leitor quanto a isso e indaga os motivos dos educadores ndo discutirem com seus
alunos a relacdo dos contextos desses sujeitos com o ensino dos contetdos e producdo do
saber. O autor (2013, p.31-32) interroga:

Por que nédo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢do dos riachos e
dos corregos e 0s baixos niveis de bem-estar das populagfes dos riscos que
oferecem a saude dos agentes. [...] Por que ndo discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo contelido se ensina, a realidade
agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas é muito
maior com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma necesséria
“intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
social que eles tém como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e
ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética
de classe embutida neste descaso?

Ou seja, ao indagar os seus leitores, Freire esclarece que € necessario respeitar 0s
saberes da realidade concreta dos alunos que se fazem em suas préaticas cotidianas. A partir

deste saber da realidade, o educador devera relaciona-lo com os saberes propostos nas
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disciplinas curriculares, adaptando seus métodos de ensino e dialogando com as condicfes de
vida e o contexto real dos alunos.

O respeito aos saberes do educando exige, enfim, que o educador consiga reconhecer
0s conhecimentos prévios dos alunos e provocar nos mesmos o pensamento de sua histéria
social como a experiéncia e a constru¢do do saber, constituindo, assim, as relagdes desses
sujeitos com mundo em transformacdo. Este saber demanda, portanto, a reformulagdo da
prépria acéo de conhecer dos educadores.

Em suma, verifica-se que os ideais educativos propostos na pedagogia de Freire
continuam necessarios no contexto da sociedade atual, tendo em vista os desafios encontrados
e a necessidade da promocdo de uma educacdo emancipatéria, que oportunize o combate a
todas as formas de opressao e, vise, entdo, a transformacdo social e ao fortalecimento da

democracia educativa.

2.5 Convergéncia da teoria de freire e a Educacéo a Distancia

Ao debrucar-se sobre as resisténcias que emergem do método de ensino e dos cursos a
distancia, € memoravel, assim como nos estudos de Silva e Claro (2007), Mafra (2007), Lopes
(2014) e Vallin (2014), a reflexdo a respeito das categorias de Freire em convergéncia com
esta modalidade de ensino a fim de que se possam apontar evidéncias para a superacdo destes
obstaculos e, consequentemente, atingir progndsticos de sucesso. Neste sentido, esta secdo
abordard a importancia das evidéncias freireanas para a compreensdao e a pratica bem-
sucedida da EaD.

2.5.1 Dialogo: a inter-relacdo de palavras entre professor-aluno

Ao afirmar que o dialogo: “¢ o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir dos
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado” Freire (2014, p.109)
descreve a finalidade primordial do conceito em relagdo ao processo educacional. Este
propdsito também é identificado nas estratégias didaticas na Educagédo a Distancia, uma vez
que o dialogo é de suma importancia nos ambientes virtuais de aprendizagem que possuem

como particularidade a separacao fisica entre professor-aluno.
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Ao colocar-se em prética o didlogo na modalidade EaD, objetivam-se 0 engajamento
do aluno, o estimulo ao senso de pertencimento ao grupo de colegas, 0 incentivo a
aprendizagem colaborativa, entre outros. Logo, ao possibilitar a participacdo dos sujeitos por
meio das trocas de ideias e construcBes conjuntas, ocorre o enriquecimento dos estudos e 0
“pronunciamento do mundo”, por meio de problematizacao e reflexdo dos pensamentos, € o
rompimento do modelo educacional baseado na transmisséo de contetudos, o qual omite o
educando, comprometendo sua participacdo e criatividade colaborativa.

Sob esse ponto de vista, entende-se que os docentes da modalidade online necessitam
prover subsidios para os educandos, que permitam o didlogo pleno; logo eles deverdo alterar
sua didatica. Desse modo, a escolha de temas geradores ou conteldos programaticos a serem
trabalhados nas aulas virtuais precisa estar atrelada a uma postura dialogica, ou seja, necessita
oportunizar a interacdo entre os sujeitos nas plataformas de aprendizagem. Para isso, 0S
educadores devem ponderar a respeito da estruturacdo dos conteldos, uso adequado de
hipertextos, textos, videos, slides, indicacbes bibliograficas e leituras em websites, os quais
proporcionem a interatividade e a manifestacdo dos alunos quanto ao que foi apresentado.

Consequentemente a isso, € preciso vincular os recursos com as atividades que
possibilitam as manifestaces dos alunos. Os maltiplos diadlogos entre os participantes podem
ser oportunizados por meio do uso das ferramentas sincronas, como o chat e webconferéncia,
bem como, as assincronas, representadas pelo férum de discusséo, portfélio, diario de bordo e
ferramenta e-mail. Além dessas, é possivel identificar a presenca do dialogo no féorum de
avisos, normalmente utilizado com cunho informacional de prazos; ou motivacional, ao
incentivar as trocas e a realizacdo das atividades. Ainda, € possivel a identificacdo desta
categoria freireana por meio da utilizacdo do quadro de notas e dos feedbacks postados nas
atividades avaliadas.

Além disso, o dialogo pode ser observado fora do contexto dos recursos e atividades
propostas nas plataformas virtuais. Nesse sentido, o didlogo didatico, que orienta o aluno
quanto sua interacdo em relacdo ao conteudo também possui relevancia, pois de acordo com
Filatro (2008, p.114) ele permite

Ativar e focar a atencao do aluno.

Informar e reforcar os objetivos da aprendizagem.

Manter e aumentar o interesse e a motivagédo do aluno.

Apresentar a visdo geral das unidades de aprendizagem e recuperar
conhecimentos prévios.

e  Apresentar informacGes, exemplos e analogias.
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e  Usar estratégias de aprendizagem e adequa-las ao perfil e ao desempenho do
aluno.

Monitorar o progresso do aluno e esclarecer davidas.

Oferecer feedback, sugerindo leituras e atividades complementares.

Orientar a préatica, enfatizando a aplicacdo dos contetidos a novas situacdes.
Oferecer sinteses e revisoes.

Esta forma de interagdo permite, portanto, a participacdo dos alunos na construcéo do
conhecimento e, ainda auxilia os educadores no processo de planejamento das disciplinas e
cursos a distancia.

Nesse contexto, pode-se averiguar que o dialogo se torna relevante no ponto de vista
pedagégico da Educacdo a Distdncia na medida em que através dele se estabelece um
processo construtivo, capaz de garantir a aprendizagem e a fundamentacdo do conhecimento

por meio de todos os envolvidos.

2.5.2 Autonomia: a capacidade para tomada de decisdes

Um dos maiores desafios para os educadores é o desenvolvimento das habilidades que
identifiqguem seus alunos como autbnomos em seus processos de aprendizagem. O ato de
conduzir seu ritmo de estudos, abandonando a passividade, fomenta as potencialidades
individuais dos educandos e se opde a concepgao “bancéria” da educagdo. Desse modo, a
autonomia exerce um papel fundamental na educacdo problematizadora, pois além de agucar
a curiosidade e os gostos dos educandos, a linguagem usada para sua expressdo, também
remete a um posicionamento moral, pois, de acordo com Freire (2014, p.58): “o respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou
nao conceder uns aos outros”.

Do mesmo modo, o respeito ao educando e as coisas que se relacionam ao seu
universo e, ainda, a sua moral, também devem ser observados nos processos de ensino -
aprendizagem na modalidade a distancia, visto que neste modelo educacional o aprendizado
auténomo se ressignifica ao atender as necessidades vindas dos avancos tecnoldgicos e se
torna indispensavel para o perfil dos alunos e a construgcdo dos seus conhecimentos.

Assim, no processo de ensino - aprendizagem de cursos a distancia a autonomia,
conforme Santos (2015, p.27): “significa entender que o outro ¢ independente, capaz de
construir sozinho e que o professor formador e/ou tutor é mediador do processo de

aprendizagem”.
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Para que consiga atingir a autonomia, o aprendiz virtual necessita de disciplina, visto
que serd preciso dedicar-se para as atividades e organizar seus estudos, moldando seu proprio
ritmo de aprendizagem; orientar-se nas tarefas propostas, desenvolvendo, entdo, suas
capacidades de responsabilidade, construcdo de conhecimento por meio dos recursos e
atividades disponibilizados no AVA, entre outras. Além disso, os alunos deverdo atentar-se ao
seu tempo e horarios de estudos, adequando-se ao cronograma de atividades. A autonomia
também pode ser vislumbrada por meio de outras acdes independentes, como as interacdes
semanais nos foruns para dialogar com os colegas que também estdo participando da tarefa, a
realizacdo das atividades por conta prdpria, a pratica das leituras indicadas sem mediagdo do
docente, a busca por leituras complementares aos materiais didaticos disponibilizados no
curso. Ou seja, compreende-se a autonomia do aluno em relacdo a questdes técnicas, tarefa e
tempo.

Entretanto, o desenvolvimento da autonomia do aluno também depende das a¢des dos
professores e da equipe pedag6gica multidisciplinar, uma vez que as mediacBes desses
sujeitos, a escolha da metodologia e do material didatico a serem disponibilizados, bem como
das tecnologias que serdo empregadas influenciam no despertar da curiosidade, das
potencialidades e no desprendimento dos alunos virtuais dos mecanismos de passividade,
edificando, assim, o seu saber.

Desse modo, de acordo com Filatro (2008, p.115), o desenvolvimento de recursos e

atividades que promovam a autonomia pode ser proposto por meio de

Médulos de ambientacdo, apoio tecnoldgico e administrativo, manuais de estudo
online, organizacdo da interface do ambiente de aprendizagem e regras claras para
interacdo. Aqui, 0 objetivo € desobrigar o educador de lidar com tarefas repetitivas
[...], liberando-o para uma interacdo mais centrada no aluno

Além do que foi proposto pela autora, para que aprendizagem autbnoma seja
desenvolvida na EaD € preciso prever tarefas que possibilitem a participacdo em praticas
sociais de investigacdo e aprendizagem, a disponibilizacdo de espagos para comunicagao
sincrona e assincronas entre os participantes e professores na sala de bate-papo dos AVAS e
nos foruns de discussdo, a construcdo de portfolios, colecdo de registros do que foi aprendido
em aula, que podem envolver anotagdes e revisdes de sala de aula, comentarios gerais sobre a

disciplina, assim como outros trabalhos representativos dos alunos.
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A autonomia, portanto, € vista como um pilar de sustentagdo nos cursos a distancia,
pois por meio da aprendizagem autdnoma e uso das TICs se desfocaliza o ensino passivo, € 0
estudante torna-se ativo e engajado no seu processo de aprendizagem e construcdo do

conhecimento.

2.5.3 Contextualizacdo do saber: a associacdo do contetdo com contextos locais a fim da

significacdo

No exercicio da docéncia online, professores e tutores estdo constantemente em busca
de novas estratégias que simplifiquem a apropriacdo dos conhecimentos, 0s quais Serdo
transmitidos aos alunos. Entretanto para que ocorra a significacdo imediata, é necessaria a
associacao do contetido com a realidade da vivéncia real dos discentes virtuais.

Neste sentido, é essencial que o professor reconheca seus alunos e suas experiéncias
para que o conhecimento ndo seja imposto, mas sim consequéncia de um processo de
compreensdo e reflexdo critica do saber prévio. Em meio a esse entendimento, ao
contextualizar o conhecimento, o aluno deixa de ser espectador passivo. Logo, conforme
Freire (2013, p.26): “nas condicBes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado” e
aprendem o pensar certo.

Esta reconstrugdo do saber ensinado envolve, por parte dos alunos, a apropriacdo das
compreensdes ja adquiridas, a aquisicdo de habilidades que as relacionem com seus contextos
de usos, a realizacdo de comentarios consistentes e contextualizados referentes as ideias
apresentadas inicialmente pelos docentes nas tarefas propostas, a sua interagdo com o
conteddo, articulando, assim, seus questionamentos e confrontando os mesmos com pontos de
vistas diferentes. Além disso, a aprendizagem situada e a contextualizacdo do saber podem ser
instigadas nas tarefas online, usando como fontes de informacéo os proprios colegas, pois, de
acordo com Filatro (2008, p.115): “os outros alunos também podem e devem ser consultados
para a resolucao de problemas reais”.

Em relacdo aos docentes, para que a aprendizagem seja situada & necessario o
replanejamento do processo educativo, logo é imprescindivel trabalhar de forma
problematizada, envolvendo situacGes reais e particulares e o contexto do aluno.

Para que as atividades se integrem ao contexto social dos estudantes, Vallin (2014,

p.42) corrobora que € necessario que o docente da EaD promova
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a interacdo do/a estudante com os conteldos, articulagdo de questionamentos,
experiéncias de aplicacdo, andlise critica, confronto com os pontos de vista de outros
sujeitos em relacdo ao mesmo contetdo.

Desse modo, é preciso que os docentes desenvolvam elementos que permitam ativar o
conhecimento prévio do aluno, sejam eles por meio de elaboracdo de mapas conceituais a
partir da conexdo de nogdes ja existentes junto as novas informaces, construcdo de graficos
que mostre a analogia entre 0 novo conteido e o antigo, elaboracdo de imagens que
demonstrem mudangas e avancos ao longo de um determinado tempo e espaco, etc.

Logo, o educador ao elaborar materiais e atividades que promovam a reflexao critica,
por meio da apresentacdo de problemas reais com solugdes possiveis, que contemplem a
teoria e a pratica, possibilitara a entrega do conhecimento de forma problematizada, evitando,
assim, a emissao de conteudos, caracteristica da educacdo bancaria.

Por meio das categorias apresentadas visualiza-se que a formacdo do sujeito
emancipatdrio, por meio do dialogo, da autonomia e da contextualizacdo dos saberes prévios,
possui elementos que estreitam os lagos ideoldgicos entre Paulo Freire e 0s embasamentos
tedricos que fundamentam a Educacdo a Distancia.

Desse modo, para que o trabalho académico para a Educacdo a Distancia desenvolva
um ambiente democratico em que todos ensinem e aprendam, com saberes conectados, é
necessario que as praticas educacionais sejam reestruturadas, tendo em vista a necessidade da
inter-relacdo de palavras entre professor-aluno, da capacidade para tomada de decisfes e da
associagdo do contetdo com contextos locais a fim da significagao.

Assim sendo, a dindmica educacional baseada na pedagogia colaborativa e dialdgica
integrada ao uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo e as ferramentas dos
ambientes virtuais potencializa a docéncia e aprendizagem nos cursos a distancia e confluem

para multiplas oportunidades de ensino/aprendizagem.
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3 EDUCACAO A DISTANCIA

Neste capitulo serdo apresentados aspectos que se referem aos fundamentos da
Educacgdo a Disténcia, ao historico e avangos da modalidade, as legislacfes que normatizam
as certificacOes e a qualidade em educacao e, por fim, os dados de pesquisas nesta emergente

area de educacdo que transcende as fronteiras geograficas.

3.1 Conceitos e caracteristicas

Tal como os demais modelos de educacédo, a Educacdo a Distancia é influenciado por
diferentes teorias educacionais. Ao longo das décadas, estes modelos tedricos sofreram
influéncias relacionadas a evolugdo dos perfis dos docentes e alunos, dos processos, bem
como dos recursos disponiveis e, para a melhor compreensao da modalidade, é importante
destacar que existem diferentes concepgdes. Abordam-se os termos Educacdo a Distancia e
Ensino a Distancia como sinbnimos, evidenciando-se o processo de ensino-aprendizagem.
Entretanto, ensino simboliza instrucdo, enquanto educacdo é: “‘estratégia basica de formagao
humana, aprender a aprender, saber pensar, criar, inovar, construir conhecimento, participar,
etc” (MAROTO, 1995). Diante disso, é em referéncia a segunda significacdo que serdo
discutidas as dimensdes que orientam a EaD.

Na revisdo de trabalhos relacionados com a Educagdo a Distancia, encontra-se um
grande numero de autores que apresentam suas definicdes, relacionando-as, principalmente,
com o uso das tecnologias na aprendizagem. Inicialmente, Dohmem (1967) apud Domingo
(2010) argumenta que esta modalidade é uma forma organizada de autoestudo, em que o
aluno se instrui por meio do material disponibilizado a ele e 0 acompanhamento da aquisi¢do
do conhecimento é realizado pelo professor, através dos meios de comunicacdo. A partir
disso, nota-se que o foco da Educacdo a Distancia era voltado aos materiais didaticos
impressos.

O autor Keegan (1996, p.44) discorre sobre alguns elementos essenciais que também

auxiliam na defini¢éo da EaD

e separacdo fisica entre professor e aluno, que a distingue do ensino presencial;
e influéncia da organizacdo educacional (planejamento, sistematizacao, plano,
organizacdo dirigida, etc) que a diferencia da educacédo presencial;
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e utilizacdo de meios técnicos de comunicagéo para unir o professor ao aluno e
transmitir os contedidos educativos;

e previsdo de uma comunicacdo de mao dupla, na qual o estudante se beneficia do
dialogo e da possibilidade de iniciativa de dupla via;

e possibilidade de encontros ocasionais com propdsitos didaticos e de
socializacéo.

Vislumbra-se, entdo, a relevancia do apoio institucional e da mediacdo pedagogica, 0s
quais asseguram as condicfes necessarias ao ato educativo.
Completando os estudos apresentados anteriormente, Moran (2002, p.1) afirma que a

Educacao a Distancia

E o processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias, onde professores e
alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente. E ensino/aprendizagem onde
professores e alunos ndo estdo normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar
conectados, interligados por tecnologias, principalmente as teleméticas, como a
Internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a televisdo, o video, o
CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes.

Logo, o autor deixa explicita a importancia das tecnologias, uma vez que elas rompem
as barreiras das distancias e promovem estimulos e motivacdo ao estudante, bem como
propiciam o armazenamento e a divulgacdo de informacdes.

O modelo de Educacdo a Distancia instituido pela legislacdo brasileira também
influenciou como pensar a aprendizagem online. No Decreto n® 5.622, Art. 1°, de 19 de
dezembro de 2005 (Brasil, 2005) a EaD é uma

Modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos.

Outra frente teorica apresentada por Moore e Kearsle (2007, p.2), define a Educacéo a

Distancia como

O aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local de
ensino, exigindo técnicas especiais de criagcdo do curso e de instru¢do, comunicacéo
por meio de vérias tecnologias e disposi¢des organizacionais e administrativas
especiais.
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Além disso, os mesmos autores apontam que a EaD se fundamenta no aprendizado
planejado em lugares distintos e enfatizam, ainda, o conceito de autonomia, observando que
tal modalidade, por meio de suas atividades de interacdo, proporciona possibilidades
promissoras para o desenvolvimento da aprendizagem.

Frente aos conceitos citados anteriormente, observa-se que todos esses apresentam
alguns pontos em comum. O que permeia, portanto, é que a EaD deve ser compreendida como
uma pratica educativa mediatizada, separada espacial e/ou temporal entre quem ensina e quem
aprende, mas resolvida por meio do uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
dentro de um processo de ensino planejado.

Apos o entendimento sobre o amadurecimento do conceito da EaD até a significacao
mais aceita atualmente, torna-se relevante destacar as caracteristicas desta modalidade. Neste

sentido, Pretti (2009, p.45) lista os seguintes aspectos fundamentais

e Educando e educadores estdo separados pelo tempo e/ou espaco.

e H& um canal, ou melhor, canais que viabilizam a interacdo (canais humanos) e/ou
a interatividade (canais tecnoldgicos) entre educadores e educandos. Trata-se,
portanto, de processo mediado e "mediatizado”, construindo outros sentidos aos
conceitos de tempo, espago, presencialidade e distancia.

e Ha uma estrutura organizacional complexa a servi¢co do educando: um sistema de
EaD como rede integrando comunicacao, orientacdo académica (tutoria), producédo
de material didatico, gestéo, avaliacdo, etc.

o A aprendizagem é processo de construgdo, que se da de forma independente,
individualizada, autbnoma e, ao mesmo tempo, de forma coletiva, por meio de
interacBes sociais (com os colegas do curso, os orientadores académicos, 0s
professores, os autores do material didatico).

Além dos itens ja apontados sdo elementos constitutivos da Educacdo a Distancia: o
estabelecimento de uma interacdo bidirecional com professores, orientadores/tutores e colegas
na forma sincrona (uso de ferramentas tempo real, como o telefone, chat, &udio,
videoconferéncias, etc.) e/ou assincronas (a interacdo que ndo se efetiva ao mesmo tempo, por
exemplo, o correio eletrénico, lista de discussdo, férum, etc.); a necessidade de que o
aprendizado do aluno seja planejado, uma vez que seu desenvolvimento ocorre com base no
seu proprio interesse em aprender; o estimulo ao exercicio do comprometimento e da
dedicacdo; o facil acesso as bibliotecas virtuais, como também o compartilhamento e reuso de
materiais disponiveis nos repositorios digitais.

A Educacéo a Distancia também apresenta varias vantagens, tais como a flexibilidade
de horario, ao ritmo de estudo ditado pelo aluno, a permanéncia do aluno em seu ambiente

familiar; & combinagdo entre estudo e trabalho. Consideram-se estes privilégios os mais
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citados em relagdo a modalidade, mas h& muitas outras vantagens que Pretti (2009, p.48-49)

destaca, conforme pode ser observado abaixo

e uso de tecnologias: oferecem possibilidades de estimular e motivar o estudante,
de armazenar e divulgar dados, de dar acesso as informagdes mais distantes e
com uma rapidez incrivel, de um trabalho cooperativo/colaborativo;

e abertura: uma diversidade e amplitude de oferta de cursos, com a eliminacdo do
maior nimero de barreira e requisitos de acesso, atendendo a uma populagao
numerosa e dispersa, com niveis e estilos de aprendizagem diferenciados, para
atender a complexidade da sociedade moderna;

e flexibilidade (plasticidade): de espago, de assisténcia e tempo, de ritmos de
aprendizagem, com distintos itinerdrios formativos que permitam diferentes
entradas e saidas e a combinacéo trabalho/estudo/familia, favorecendo, assim, a
permanéncia em seu entorno familiar e profissional;

e efetividade: o estudante, estimulado a se tornar sujeito de sua aprendizagem, a
aplicar o que estd apreendendo e a se autoavaliar, recebe um suporte
pedagdgico, administrativo, cognitivo e afetivo, por meio da integragdo dos
meios e de comunicacdo multidirecional;

e formacdo permanente: ha grande demanda, no campo profissional e pessoal,
para dar continuidade a formacao recebida “formalmente” e para adquirir novas
atitudes, valores, interesses, etc.

O fundamental da Educacdo a Distancia é, portanto, a relacdo entre o aluno e o
professor mediatizada por diferentes meios e tecnologias. Assim, a EaD assume fungdes de
crescente importancia, principalmente como uma ferramenta de inclusdo social, que pode
solucionar diversos desafios educacionais urgentes e, por fim, expandir o alcance e a equidade

da educacéo.

3.2 O processo historico da Educagéo a Distancia

Para o entendimento da evolucdo do ato de ensinar e aprender na modalidade a
distdncia, é necessario que se faca uma breve retrospectiva do processo histérico da EaD,
comparando sua evolucdo com o desenvolvimento das tecnologias disponiveis nos periodos
em que foram propostas. Estes registros possibilitam, entdo, a observacdo de diferencas
significativas no planejamento e na proposic¢ao de cursos.

Para que seja possivel visualizar os avancos existentes de forma mais organizada, sera
apresentado um breve retrospecto dos progressos a nivel mundial, bem como a classificagéo

de Moore & Kearsley (2007), a qual aponta cinco geracdes de Educacéo a Distancia.
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3.2.1 A histéria da EaD no mundo

Os modelos iniciais da Educacgéo a Distancia se desenvolveram de forma semelhante
em diferentes paises, uma vez que a demanda no numero de matriculas de alunos nesta
modalidade aumentou ao longo das décadas, afirmando, assim, seu sucesso pedagdgico na
formacéo profissionalizante.

Neste sentido, é possivel estabelecer os marcos historicos abaixo, 0s quais
consolidaram os indicios da modalidade a distancia no mundo (Nunes, 2008):

e 1728: anuncios de aulas por correspondéncia por meio do jornal Gazette, de Boston;

e 1850: uso do sistema postal para ensino de linguas estrangeiras, idealizado pelo
francés Charles Toussaint, juntamente com o alemédo Gustav Langenscheidt;

e 1878: primeiros envios de materiais impressos para cursos de ensino superior em
Nova York, possibilitando a organizacdo Chautauqua Correspondence College e a
autorizacdo para emissdo de diplomas e titulos de bacharel por correspondéncia;

e 1880: inicio dos cursos profissionalizantes via correspondéncia e da oferta de cursos
preparatOrios para concursos publicos;

e 1892: fundacdo do primeiro programa formal de Educacdo a Distancia no mundo,
projeto desenvolvido por William Rainey Harper;

e 1900: a instituicdo Cornell University ofertou cursos agricolas destinados as mulheres,
moradoras do norte do estado de Nova York;

e 1922: criacdo da escola The New Zealand Correspondence School, que visava atingir
as localidades distantes, onde os alunos ndo tinham acesso, fisico e geogréafico, a
escola regular;

e 1930: os Estados Unidos registravam mais de dois milhdes de alunos matriculados na
modalidade a distancia, via correspondéncia, ultrapassando, assim, 0s nimeros dos
alunos presenciais do mesmo pais;

e 1938: origem da Escola Kawasaki para Profissionais da Saude, no Japdo, que se
especializou na formacéo de alunos para apoio médico;

e 1941: criacdo do United States Army Institute, o qual educou, via correspondéncia,
mais de 500 mil alunos das Forcas Armadas, caracterizando-se como instituigéo

pioneira no que se refere a orientagéo aos discentes;
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e 1950: concepcao da instituicdo de cursos via correspondéncia na Republica Popular da
China que, posteriormente, avangou para cursos ministrados através do uso de radio,
televisdo e material impresso;

e 1968: dados do estudo “Projeto de Pesquisa em Educacdo por Correspondéncia”
indicavam o0 aumento nos numeros de estudantes matriculados neste sistema de
ensino, totalizando, na época, mais de trés milhdes de alunos norte-americanos;

e 1969: surgimento do movimento estudo independente, por parte da University
Continuing Education Association;

e 1973: criagdo do campus Athabasca University, por meio de uma rede de
telecomunicagdes, consolidada pelo uso do telefone;

e 1974: constituicdo da escola secundaria a distancia, National Teachers Distance
Education Upgrading, na Indonésia;

e 1979: implementacdo da Faculdade de Ensino Dirigido em Cuba, que disponibiliza
cursos regulares, com a mesma estrutura de cursos presenciais;

e 1980: consolidacio da Educacdo a Distancia na india com a criacdo da Andhra
Pradesh Open University, primeira instituicdo desta modalidade no pais;

e 1988: origem da Universidade Aberta de Portugal, que contava com diferentes cursos
a distancia, em diferentes graus;

e 1992: formagdo de uma nova organizagdo, American Association for Collegiate

Independent Study, a qual buscava a formacdao profissional continua.

Percebe-se, enfim, que os registros em nivel mundial datam o inicio da EaD na metade
do século XIX. Os registros e avangos no Brasil serdo apresentados na préxima secédo, tendo

em as geracOes apontadas por Moore & Kearsley (2007).

3.2.2 Primeira geragdo: cursos por correspondéncia

Os primeiros registros da Educacdo a Distancia iniciam com 0S cursos
profissionalizantes e instrucionais em que 0S materiais eram impressos e entregues pelos
Correios. De acordo com Moore & Kearsley (2007, p.25) esta modalidade era conhecida
como: “estudo por correspondéncia, também chamado de estudo em casa pelas primeiras

escolas com fins lucrativos, e estudo independente pelas universidades”.
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Nesta mesma linha de pensamento, Maia e Mattar (2008, p.21) afirmam que: “a EaD
surge efetivamente em meados do século XIX em funcdo do desenvolvimento dos meios de
transportes e comunicacdo (como trens e correio), especialmente com o ensino por
correspondéncia”, facilitando, assim, o acesso aos cursos profissionalizantes e de cunho
universitario.

Os cursos por correspondéncias eram buscados por trabalhadores que necessitavam de
qualificacdo rapida e optavam por este meio, pois, na maioria das vezes, moravam distantes
dos grandes centros urbanos e de formacdo profissional. Em suma, apds o contato inicial, o
aluno recebia em sua casa informativos, textos e tarefas, com prazos definidos, que

possibilitavam, ent&o, a aquisi¢do do conhecimento.

3.2.3 Segunda geracdo: difusdo por radio e televisao

No momento em que as emissoras de radios se tornaram um sistema de difuséo,
caracterizaram-se também, como uma nova tecnologia, principalmente no que se refere a
difusdo massiva de contetidos educacionais. Neste sentido, em meados de 1923, surgiu a
Radio Sociedade do Rio de Janeiro, iniciativa privada, que objetivava o0 acesso a educacdo
popular e, tornou esta tecnologia, de acordo com Alves (2008, p.9): “o segundo meio de
transmissdo do saber, sendo apenas precedida pela correspondéncia”. Destacam-se nesta
geracdo diferentes iniciativas de emissoras do pais, as quais possibilitaram o ensino
radiofdnico e, ainda, a interacdo entre a emissora e o0 ouvinte. Entretanto, as expectativas de
maiores avangos desta geracdo se tornaram restritas, uma vez que em 1969 o sistema de
censura foi imposto no Brasil.

Outro meio de tecnologia, também em desenvolvimento nas décadas de 1960 a 1970,
foi o sistema de televisdo educativa. Consolidada pelas transmissdes de programas didaticos,
esta inovacdo, tdo bem caracterizada nacionalmente pelos telecursos da Fundacdo Roberto
Marinho, bem como pelas programacdes do Canal Futura e TV Cultura, foi pioneira no
carater de ensino supletivo e a distancia e na formacao e certificacdo de diferentes alunos. Em

sintese, considera-se esta geracdo um passo inicial a abordagem sistémica.
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3.2.4 Terceira geragéo: abordagem sistémica

Ao final da década de 1960 ocorreram mudancas significativas na forma de se pensar
a Educacdo a Distancia. Frente a isso, Moore (2007, p.34) afirma que as novas estruturas
passaram a ser mais elaboradas devido as: “diversas experiéncias com novas modalidades de
organizacdo da tecnologia e recursos humanos, conduzindo a novas técnicas de instrucéo e a
uma nova teorizacdo da educacdo”. Através desta abordagem sistémica, caracterizada de
forma integrada e similar ao ensino presencial, foi possivel oferecer cursos de qualidade e
com custos reduzidos, os quais, por meio das equipes multidisciplinares, previam maiores
interacOes e orientagdes entre alunos e tutores. Tal fato culminou na origem das universidades
abertas.

Tendo em vista as acOes educacionais internacionais, criagdes como a Open University
foram imitadas em outros paises. Alves (2008, p.12) corrobora que: “entusiasmados pelo
novo modelo, alguns parlamentares brasileiros apresentaram projetos de lei para que
tivéssemos uma instituicdo de ensino superior semelhante a do Reino Unido”. A tentativa de
idealizacdo deste sistema iniciou em 1974, por meio do projeto de lei n® 1.878 e parecer n°
2.780/74, os quais no decorrer dos anos foram arquivados. Em contrapartida, em meados de
2005, surgiu a Universidade Aberta do Brasil, por meio do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de
2006, que objetiva, através de um sistema integrado por universidades publicas, oferecer
formacdo inicial a professores em efetivo exercicio na educacdo basica publica, como também
formacdo continuada aos graduados, dirigentes, gestores e trabalhadores dos estados,

municipios e do Distrito Federal.

3.2.5 Quarta geracdo: teleconferéncia

A teleconferéncia, que comecou a ser adotada na década de 1970, se caracteriza pela
transmissdo de imagens e sons, com fins didaticos. Desse modo, ao utilizar diferentes polos
geradores de aula, a tecnologia permite que os alunos assistam as aulas em tempo real e
encaminhem seus questionamentos aos professores que estdo localizados, presencialmente,
em outra cidade. Os polos presenciais sdo destinados, portanto, a distribuicdo dos materiais
impressos dos cursos, a realizacdo das avaliacbes e as demais atividades presenciais

obrigatorias. Moore & Kearsley (2007, p.47), sintetiza, enfim, que a quarta geracéo
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Surgiu das experiéncias norte-americanas que integravam 4udio/video e
correspondéncia com orientacao face a face, usando equipes de cursos e um método
pratico para a criagdo e veiculaco de instrugcdo e uma abordagem sistémica

3.2.6 Quinta geracdo: computador e internet

A partir do século XXI intensificaram-se 0s usos do computador e da internet na
educacdo e, com isso, ampliaram-se as possibilidades de interacdo. Diante desta realidade, as
aulas virtuais baseadas nestas tecnologias, trouxeram novas experiéncias aos alunos, uma vez

que, de acordo com Moore & Kearsley resultam (2007, p.48)

Em enorme interesse e atividade em escala mundial pela educagdo a distancia, com
métodos construtivistas de aprendizado em colaboragdo e, na convergéncia entre
texto, udio e video em uma Unica plataforma de comunicacgéo.

Mediante a isso, é possivel observar que a conexdo dos computadores em rede para
instrugdo em grupos, bem como, a oferta de programas via web, possibilitaram a interagédo
sincrona e assincrona e o estimulo as novas formas de aprendizagem através de recursos,
atividades e contetidos disponibilizados nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Em suma, € notavel que as diferentes geracBes citadas anteriormente evoluiram ao
longo dos anos, tendo em vista as principais tecnologias utilizadas em cada periodo, o que

pode ser concluido por meio da tabela a seguir.



Tabela 01 - Geragdes de EaD

TECNOLOGIAS

METODOS EMPREGADOS

MEIOS DE COMUNICAGAO

q USADAS
0
O
<
o
w
o
Correspondéncia Material impresso, informativos e | Correspondéncia e correio
@] autoavaliacOes
<L
(4
<
04
w
)
b
Difuséo por radio e | Contetudos veiculados pelas ondas | R&dio, televisdio e materiais
19‘: televisao do radio ou antenas de televisdo, | complementares
gt)" folhetos e esquemas das aulas
o radiofonicas e programas
'{'DJ teletransmitidos
&
Abordagem Apostilas impressas Interacdes presenciais nos polos
12 Sistémica de apoio, recursos de apoio a
&E)n . video e audio, bem como
¥ Universidades plataformas virtuais
| Abertas
O]
&
o Teleconferéncia Apostilas impressas ou | Transmissdo de contetdos por
<L disponibilizadas de forma online imagens e sons e recepgdes via
g teleconferéncia
04
w
)
&
o Computador e | Atividades, recursos e contetdos | Sincrona e Assincronas por
<L Internet disponibilizados no  ambiente | meio de ambiente virtual
< virtual de aprendizagem
04
w
)
o)

Fonte: a autora (2016)
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3.3 EaD hoje: a expansao no ensino superior

Tendo em vista o desenvolvimento da modalidade a distancia em nivel mundial e

através das cinco geracOes citadas anteriormente, cabe destacar que o Brasil também se

destacou em seu desenvolvimento educacional, uma vez que implantou diferentes iniciativas e

projetos baseados no uso de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. O quadro abaixo,

idealizado por Maia e Mattar (2008, p.32), exemplifica os principais momentos e permite a

visualizacdo do cenario da EaD até o ano de 2006.

Quadro 01 - Principais momentos da EaD no Brasil

1904 | Ensino por correspondéncia
1923 | Educagio pelo radio
1939 | Instituto Monitor
1941 | Instituto Universal Brasileiro
1947 | Universidade do Ar (Senac e Sesc)
1961 | Movimento de Educagdo de Base (MEB)
1965 | Criagdo das TVs educativas pelo poder piblico
1967 | Projeto Saci (Inpe)
1970 | Projeto Minerva
1977 | Telecurso (Fundagao Roberto Marinho}
1985 | Uso do computador stand alone ou em rede local nas universidades
1985 | Uso de midias de armazenamento (videoaulas, disguetes, CD-ROM etc.) como meios complementares
1989 | Criacdo da Rede Nacional de Pesquisa (uso de BBS, Bitnet e e-mail)
1980 | Uso intensivo de teleconferéncias (cursos 'via' satélite) em programas de capacitagdo a distancia
1991 | Salto para o Futuro
1994 | Inicio da oferta de cursos superiores a distdncia por midia impressa
1985 | Fundagdo da Associagdo Brasileira de Educagdo a Distancia (Abed)
Disseminagdo da Internet nas Instituicdes de Ensino Superior via RNP
1996 | Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
Criagdo da Secretaria de Educacdo a Disténcia (Seed)
1997 | Criacao de ambientes virtuais de aprendizagem
Inicio da oferta de especializagdo a distancia, via Internet, em universidades pdblicas e particulares
1998 | Decretos e portarias que normatizam a EaD
1989 | Criag3o de redes pablicas e privadas para cooperagéo em tecnologia e metodologia para o uso das
Novas Tecnologias de Informagédo e Comunicagdo (NTIC) na EaD
Credenciamento oficial de instituicdes universitérias para atuar em educacg&o a distancia
2000 | Fundagdo do Centro de Educagdo Superior a Disténcia do Estado do Rio de Janeiro (Cederj)
2005 | Universidade Aberta do Brasil (UAB)
2006 | Congresso do ICDE no Rio de Janeiro

Fonte: Maia e Mattar (2008, p. 32-33)

Por meio deste quadro, é possivel perceber que os avangos nos anos 90 justificam-se

pelos processos de informatizacdo, pelo surgimento de novas ferramentas tecnoldgicas que
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enriqueceram as plataformas virtuais e pelas legislacdes que normatizam a EaD, crescendo,
assim, a procura pela modalidade.

Além disso, é de suma importancia destacar a evolucdo ocorrida a partir do ano 2000,
momento em que a Educacdo a Distancia se consolidou no Brasil. Nas pesquisas acerca desta
modalidade no Ensino Superior, registra-se um crescimento exponencial no numero de alunos
matriculados, bem como, na oferta dos cursos de graduacéo, estabelecendo, assim, a EaD
como uma alternativa préatica e barata ao modelo tradicional de qualificacdo profissional.

Os dados das pesquisas sobre a modalidade a distancia informam que até o ano de
2000, havia somente sete instituicOes de ensino credenciadas, totalizando poucos alunos. Um
maior crescimento ocorreu no periodo entre 2005 e 2006 devido as legislagdes que favorecem
0s processos de credenciamento das instituicdes federais e privadas. Desse modo, 0s
resultados do Censo da Educacéo Superior de 2006, aplicado pelo INEP, Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, confirmam que

de 2003 a 2006 houve um aumento de 571% em ndmero de cursos e de 315% no
nimero de matriculas. Em 2005, os alunos de EAD representavam 2,6% do universo
dos estudantes. Em 2006 essa participagdo passou a ser de 4,4%. (INEP, 2007)

Apdbs trés anos desta pesquisa, verificou-se que o ritmo de crescimento da EaD

continuava acelerado. Em uma nova pesquisa, o INEP anunciou que

115 instituicGes ofereceram 647 cursos em 2008. As matriculas na modalidade de
ensino a distancia aumentaram 96,9% em relacdo ao ano anterior e, em 2008,
passaram a representar 14,3% do total de matriculas no ensino superior. Além disso,
0 numero de concluintes em EAD cresceu 135% em 2008, comparado a 2007
(INEP, 2009).

A medida que dispositivos e servigos proliferaram, a conectividade e a Educacio a
Distancia tornam-se cada vez mais difundidos e isso também é percebido nos ultimos cinco

anos. De acordo com os dados do MEC, em 2013 foram registrados

Mais de 1,2 mil cursos a distancia no Brasil, que equivalem a uma participagédo
superior a 15% nas matriculas de graduagdo. Em 2003, havia [apenas] 52 [cursos].
Atualmente, as universidades sdo responsaveis por 90% da oferta, 0 que representa
71% das matriculas nessa modalidade (MEC, 2014).
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O dltimo biénio, 2014-2015, também seguiu a tendéncia real de crescimento, fato que
comprova a procura por flexibilidade e precos mais baixos no setor educacional. Em 2014, de
acordo com o INEP (2015), o nimero de matriculas em cursos de graduacgdo a distancia teve
um aumento de 16,3%, sendo que a taxa de foi de 7,0%. Em 2015, o numero de estudantes
matriculados na educacdo superior no Brasil chegou a 8.033.574, sendo 1.393.752 na EaD,
conforme aponta a sinopse estatistica da Educagdo Superior em 2015 (INEP, 2015).

N&o diferente dos avangos da modalidade a distancia em si, cabe ressaltar também
para fins desta pesquisa, os avangos da semipresencialidade, que trata da oferta de 20% da
carga horéria dos cursos superiores na modalidade ndo presencial. Através dos dados do
CensoEAD.BR - 2015/2016, elaborado pela ABED, é possivel perceber que a
semipresencialidade também é observada em diferentes niveis de ensino, como pode ser

visualizado no gréafico abaixo.

Gréafico 01 - Matriculas em cursos semipresenciais, por niveis de ensino.

Ensine fundamental | —1.570
Ensina médie [—130
Ensino fundamental- EJA : —15.829
Ensine médio - EJA | —52.569
Técnico profissionalizante I —80.092:
Superior: sequencial - formacgio especifica | —71.516
Superior: seguencial - complementagio de estudos I —3.28
Superior: gradugso - bacharelado | —248.737
Superior: gradugdo - licenciatura | —187.68
Superior: gradugdo - bacharelado e licenciatura | —410.470—
Superior: gradugdo - tecnolagico | —109.877
Superior: pés-graducdo - loto sensu (especializacio) | —17.236
Superior: pbs-gradugaao - lato sensu [MBA) [ —694
Superior: pos-gradugdo - sctricto sensu (mestrado) 293
Superior: phs-gradugio - late sensu {doutorade) |_G | | | | |
0 100.000 200.000 300.000 400.000 500.000

Fonte: ABED (2016, p.44)

Consequentemente ao que foi exposto no grafico, nota-se que as instituicdes tém
investido na pratica virtual, dinamizando os contetdos oferecidos em sala de aula e
acentuando o processo de autoaprendizagem do aluno.

O retrato da expansdo da Educacgéo a Distancia apresentado até aqui permite, portanto,

a identificagdo da relevancia social e a preméncia da busca pela exceléncia desta modalidade,
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fatores que podem ser determinante na concretizagdo das metas 11, 12 e 14 do plano nacional
de educacdo, as quais objetivam de acordo com o TPE (2016) a) fomentar a expansdo da
oferta de educacéo profissional técnica de nivel médio na modalidade de educacéo a distancia,
com a finalidade de ampliar a oferta e democratizar o acesso a educacéo profissional publica e
gratuita, assegurado padrédo de qualidade; b) expandir o acesso ao ensino superior,
aumentando, assim, a escolaridade média da populagdo e assegurando, 40% das novas
matriculas, no segmento publico e; c) expandir a oferta de cursos de pos-graduacgdo stricto

sensu, utilizando inclusive metodologias, recursos e tecnologias de Educacéo a Distancia.

3.4 Legislacoes

Para que se possa entender melhor os fundamentos da Educagdo a Distancia, é
necessario também compreender as legislacdes vigentes no horizonte maior da educacdo. As
leis que regulamentam esta modalidade de ensino subsidiam os atos legais e processos
especificos de regulacdo, supervisdo e avaliagdo do poder publico e, de forma indutdria,
promovem a organizacao de sistemas de EaD no Brasil.

A primeira mencao oficial da modalidade ocorreu na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB). A primeira LDB (n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961): “pelo
artigo 104, permitiu a organizacdo de cursos ou escolas experimentais, dependendo de
autorizacdo caso a caso do CEE, ao se tratar de cursos priméarios e médios, e do CFE, quando
cursos superiores” (Gomes, 2008, p.21). J& a segunda LDB (n° 9.394/96, de 20 de dezembro
de 1996): “foi responsavel por um novo status da EAD, antes clandestina ou excepcional”
(Gomes, 2008, p.21). Por meio do artigo 80, ocorreu o estabelecimento desta modalidade de

ensino, conforme pode ser observado abaixo

Art. 80. O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacédo continuada.

§ 1° A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, serd
oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela Unido.

§2° A Unio regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e registro de
diploma relativos a cursos de educacgdo a distancia.

83° As normas para a producdo, controle e avaliagdo de programas de educacgdo a
distancia e a autorizacdo para sua implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas
de ensino, podendo haver cooperacdo e integragdo entre os diferentes sistemas.

84° A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira;
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I — custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora e
de sons e imagens;

Il — concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

Il — reserva de tempo minimo, sem ©Onus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais.

Este artigo prevé, ainda, de acordo com Gomes (2008, p.21)

e credenciamento das instituicbes da Unido;

e normas para producdo, controle e avaliacdo de programas e autorizacdo para
implementa-los a cargo dos respectivos sistemas de ensino;

e tratamento diferenciado, incluindo custos reduzidos no radio e televisdo,
concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas e reserva de
tempo minimo pelos concessionarios de canais comerciais.

Além disso, muitos outros decretos, normativas e diretrizes referentes a EaD foram
sancionados. Posteriormente, seguiu-se com a portaria n°® 4.059, de 10 de dezembro de 2004, a

qual trata da insercdo da semipresencialidade, caracterizada como

Quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino-aprendizagem
centrados na autoaprendizagem e com a mediacao de recursos didaticos organizados
em diferentes suportes de informagdo que utilizem tecnologias de comunicacéo
remota.

Esta portaria orienta sobre o uso do percentual maximo de 20% da carga horéria total
dos cursos, em disciplinas presenciais dos curriculos regulares e reconhecidos, bem como
orienta sobre a necessidade de realizacdo de avaliacdo, estagios, defesa de trabalhos ou pratica
em laboratdrio de modo presencial. Aborda, por fim, a necessidade de corpo docente e tutores
qualificados para os momentos de aula, sejam eles presenciais ou a distancia.

Em continuidade a estes documentos, o decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
regulamenta o artigo 8° da LDB e estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Para

os fins deste Decreto

Caracteriza-se a educacdo a distdncia como modalidade educacional na qual a
mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino - aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
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O decreto também define os niveis e modalidades educacionais, incluindo os cursos de
mestrado e doutorado, as formas de avaliacdo dos estudantes, os atos autorizativos do MEC,
entre outros. Nesse sentido, Gomes (2008, p.23) afirma que embora o decreto avance em
relacdo a alguns aspectos: “é marcado pela preocupagdo detalhada com as regras e os
documentos necessarios aos diferentes processos”.

Merece mencdo ainda o decreto n® 5.800, de 08 de junho de 2006 que institui o
Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB, que objetiva expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacdo superior; do mesmo modo que o decreto n° 6.303, de 12 de
dezembro de 2007, o qual atualiza os decretos n® 5.622 e 5.773, de 9 de maio de 2006,
fundamentando, assim, as novas normas referentes aos processos especificos de regulacéo,
supervisdo e avaliacdo das instituicfes de ensino superior.

Ja os processos de credenciamento e recredenciamento de instituicfes de educacédo
superior para a oferta de cursos de p6s-graduacdo e cursos superiores a distancia, bem como
0s procedimentos de autorizacdo, reconhecimento e renovagao de reconhecimento de cursos
superiores sdo reportados nas portarias n® 4.361 de 29 de dezembro de 2004 e n° 02 de 10 de
janeiro de 2007.

Apo0s anos de estagnacdo nas legislacdes e frente as discussdes nos diversos setores
envolvidos com a modalidade a distancia que propunham o apontamento de novas diretrizes
para a oferta de cursos e programas de Educacdo a Distancia, condizentes com o real avango
ocorrido nos ultimos anos, foi elaborado pela Comissdo do CNE, cuja presidéncia estava a
cargo do Prof. Luiz Roberto Liza Curi, Processo n°® 23001.000022/2013-98, o Marco
Regulatorio para a EaD (2015). Caracterizado como um documento inicial, elaborado pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), 0 marco visou um esbogo para o Parecer n° 564 de
2015, que discute e propde as Diretrizes e Normas Nacionais para a oferta de Programas e
Cursos de Educacdo Superior na Modalidade a Distancia, sendo instituido posteriormente pela
Resolucdo n° 1, de 11 de marco de 2016. Entretanto, dentre todas as proposi¢des sugeridas,
algumas ndo foram atendidas na elaboracdo do Parecer 564/2015. Conforme destacado pela
ABED (2016, p.2-3) em carta enviada ao Ministro da Educacdo, ficaram pendentes os ajustes

referentes a

a) autorizacdo e regulamentacdo do uso de Bibliotecas Digitais; b) autorizagdo e
regulamentacao para expansao de polos das IES que tenham IGC continuo igual ou
superior a 4, sendo que a IES podera expandir o nimero de polos a cada dois anos,
sem necessitar de visita prévia para sua ativagdo. As visitas e avaliagdes referentes a
esses polos ocorrerdo quando do reconhecimento dos cursos oferecidos e/ou no
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recredenciamento da IES, o que acontecer primeiro; c) permissdo para que sejam
constituidas IES para oferta exclusiva de cursos na modalidade a distancia; d)
definicdo da modalidade dos cursos considerando o maior percentual da modalidade
de oferta das atividades de ensino e de aprendizagem; e) permissdo para que as IES
sejam efetivamente autbnomas, como definido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB 9394/96, para descrever seus projetos, metodologias e
modelos didatico-pedagdgicos para o ensino mediado por tecnologia de informacgéo
e comunicacdo, determinados nos seus documentos institucionais: Projeto de
Desenvolvimento Institucional — PDI, Projeto Pedagogico Institucional — PPl e
Projeto Pedagégico de Curso — PPC, de modo a promover, com Seu COrpo
administrativo, docente, tutores e discentes, uma educagdo de qualidade e inclusiva,
independente da modalidade de ensino; f) necessidade de uma profunda revisdo dos
Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a Distancia (2007), de modo a
contemplar diversos modelos didatico-pedagdgicos, que ndo necessariamente
demandem tutoria presencial, além de diferentes metodologias recentemente
incorporadas ao cotidiano da sociedade, assim como a necessidade de revisdo da
Portaria Normativa no 40*, de 2007, g) instituir o e-MEC, sistema eletr6nico de
fluxo de trabalho e gerenciamento de informacOes relativas aos processos de
regulagdo, avaliacdo e supervisdo da educagdo superior no sistema federal de
educacdo, e o cadastro e-MEC de instituicbes e cursos superiores e consolida
disposicdes sobre indicadores de qualidade, banco de avaliadores (Bases) e 0 Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e outras disposices.

Ap0s esta publicacdo feita em Marco de 2016, outra portaria foi publicada. A portaria
1134, de 10 de outubro de 2016, revoga a Portaria MEC n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004,
e estabelece nova redacdo para o tema, especialmente ao que se refere a oferta do percentual
de 20% de semipresencialidade em cursos de graduacdo. Em suma, 0 novo texto declara que
as instituicdes de ensino superior, que possuam pelo menos um curso de graduacgdo
reconhecido, poderdo inserir em seus cursos regularmente autorizados, a oferta de disciplinas
na modalidade a distancia.

Por fim, embora seja um documento norteador, sem forca de lei, cabe destacar os
“Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a Distancia”. Proposto pelo MEC,
inicialmente em 1998, tal documento tem como objetivo definir principios, diretrizes e
critérios para as instituicdes que oferecem cursos nesta modalidade. Atualizado
constantemente - em 2003 e, na Gltima versdo, em junho de 2007 - o documento orientador
teve suas mudancas implantadas devido ao amadurecimento do processo e a insercdo e uso
das Tecnologias de Informacdo e da Comunicacdo. Além disso, ele é direcionado pelos
topicos a seguir: (i) Concepg¢do de educacdo e curriculo no processo de ensino -
aprendizagem; (ii) Sistemas de Comunicacdo; (iii) Material didatico; (iv) Avaliacdo; (v)
Equipe multidisciplinar; (vi) Infraestrutura de apoio; (vii) Gestdo Académico-Administrativa,;
(viii) Sustentabilidade financeira. Este documento, assim como as demais legislagdes vigentes
aqui apresentadas estabelecem, portanto, a padronizagdo das normas e procedimentos para a

incorporacdo do uso integrado de Tecnologias de Informagdo e Comunicagao na educagéo.
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3.5 Dificuldades encontradas nos cursos a distancia

Projetos e cursos a distancia apresentam uma diversidade de obstaculos que, quando
ndo evitados, podem comprometer os resultados das instituicdes, bem como o desempenho
dos alunos. Esta secdo analisarg, portanto, os fatores que influenciam o sucesso do aluno e,

consequentemente, a qualidade e a exceléncia dos cursos online.

3.5.1 Perfil do aluno

Tendo em vista o desenvolvimento e diversificacdo nas ofertas de cursos a distancia,
bem como, na disponibilizagdo de diferentes plataformas virtuais de ensino, torna-se
relevante a atencdo ao perfil do aluno, principalmente ao que se refere as suas
caracteristicas e competéncias a fim de que o0s objetivos previstos para as aulas a distancia
sejam alcancados.

Neste sentido, para atender as demandas e garantir maior eficiéncia no processo de
ensino-aprendizagem de cursos a distancia, € preciso reconhecer as condigdes de estudos, as
pretensdes e as necessidades dos alunos. Maia e Mattar (2008, p.84-85) registram aspectos
apontados por Rena Palloff e Keith Pratt, os quais tracam um perfil de sucesso para os

estudantes virtuais.

O aluno virtual precisa ter acesso a um computador e a um modem ou conexdo de
alta velocidade e saber usa-los; ter a mente aberta e compartilhar detalhes sobre sua
vida, seu trabalho e outras experiéncias educacionais; ndo pode se sentir prejudicado
pela auséncia de sinais auditivos ou visuais no processo de comunicagdo; deve
desejar dedicar uma quantidade significativa de seu tempo semanal a seus estudos e
ndo ver o curso como “a maneira mais leve e facil” de obter créditos ou um diploma;
os alunos virtuais sdo, ou podem passar ser, pessoas que pensam criticamente; a
capacidade de refletir é outra qualidade fundamental para o aluno virtual ter sucesso;
finalmente, o que talvez seja o mais importante: o aluno virtual acredita que a
aprendizagem de alta qualidade pode acontecer em qualquer lugar e a qualquer
momento

Outrossim, pode-se acrescentar que o perfil do aluno se caracteriza pela interagéo
social e colaboracdo entre os diferentes participantes do ambiente virtual, no processo de

autorreflexdo, como também na aprendizagem autorregulada.



Em funcéo disso, percebe-se ainda na educagéo superior a distancia contemporanea,
a diversificacdo do perfil dos estudantes. Estatisticamente, de acordo com o CensoEAD.BR
- 2015/2016, o perfil dos estudantes das instituicdes respondentes € composto por 53% de
mulheres, dentre as quais 49,78% tém entre 31-40 anos; a maior parte dos alunos virtuais
das instituicdes privadas e publicas federais, aproximadamente 70%, afirmam que estudam
e trabalham. Além disso, grande parte de suas matriculas se concentram em cursos
totalmente a distancia e semipresenciais, entre 0s quais encontram-se nas licenciaturas
148.222 alunos matriculados, 134.262 em habilitacdes mistas (licenciatura e bacharelado) e
410.470 em licenciaturas semipresenciais.

Outro aspecto que favorece o sucesso dos alunos virtuais e sua diversificacdo no
ensino superior é o desenvolvimento de suas competéncias. De acordo com Brindley (2015,
p.295)

62

Espera-se que os alunos a distancia planejem seus programas académicos,
estabelecam seus horérios de estudo, mantenham equilibrio entre seus estudos e
demais responsabilidades (trabalho/familia), escrevam com proficiéncia, encontrem
e usem adequadamente recursos de aprendizagem e leiam e fagcam, sinteses
eficientemente. Espera-se também que os alunos a distancia que estudam em turmas
colaborem efetivamente com seus pares em grupos virtuais, e que aqueles que
estudam em cursos nos quais podem determinar seu ritmo sejam capazes de criar
suas préprias redes de aprendizagem. Portanto, 0 estudo a distancia requer
maturidade, alto nivel de motivagdo, habilidade multitarefa, foco nos objetivos e
capacidade para trabalhar tanto de forma independente, quanto de forma
cooperativa.

Frente a isso, observa-se que tais habilidades citadas determinam o perfil do
estudante virtual, garantindo-lhe maior capacidade de autogerenciamento e maturidade para
encarar uma rotina mais solitdria de estudo. Serafini (2012, p.64) complementa as
competéncias necessarias ja citadas, ao afirmar que a: “autodisciplina, automotivagio,
responsabilidade e capacidade de gerenciar o seu proprio tempo” sao habilidades essenciais
gue contribuem para o sucesso dos alunos virtuais nesta modalidade de ensino.

Por fim, Maia e Mattar (2008, p.85) abordam as habilidades necessarias aos alunos,

relacionando-as aos ambientes virtuais. Para os autores

Os aprendizes devem ter novas habilidades para serem capazes de estudar em
ambientes informatizados de aprendizagem, caracteristicos da sociedade da
informacdo e do conhecimento; autodeterminacdo e orientacdo, capacidade de
selecionar, de tomar decisdes e de organizacdo. Esperam-se também novas atitudes e
sdo propostas novas atividades nos ambientes de aprendizagem virtuais, como
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aprender de modo autdnomo, desenvolver estratégias de estudo adequadas e utilizar
e explorar 0s novos recursos de comunicacdo. Esperam-se ainda insights
pedagogicos do aprendiz virtual, confianca no uso da tecnologia e motivacdo extra
para os estudos.

Frente ao exposto, conclui-se que reconhecer o perfil do aluno de um curso a
distancia e primordial para a implementacdo de estratégias para aprendizagem, uma vez que
essa possibilita uma maior eficiéncia no processo de ensino-aprendizagem e oportuniza o
planejamento de aulas e cursos virtuais mais proximos aos contextos dos alunos,
estimulando-os em seus desempenhos e, consequentemente, nos resultados das instituicdes

No entanto, percebe-se que muitos alunos se matriculam na EaD idealizando menor
tempo de estudo e comprometimento pessoal, ou mesmo, que sera mais facil que a
educacéo presencial. Neste perfil de aluno, verifica-se a dependéncia do modelo de aulas
expositivas e tradicionais, as quais, muitas vezes, proporcionam a apresentacdo do contetido
de forma mais detalhada, minimizando, assim, a capacidade de autonomia e iniciativa.

Desse modo, de acordo com Moran (2014, p.2)

Muitos alunos vém de escolas pouco exigentes, e ndo desenvolveram sua autonomia
intelectual nem digital. Entrar em ambientes virtuais silenciosos, cheios de materiais
e ferramentas, os deixam confusos. A falta de conversa com pessoas reais, ao Vivo,
os assusta. O ambiente digital para quem néo est4 acostumado é confuso, distante,
pouco intuitivo e agradavel. Jogar alunos mal preparados diretamente em um
ambiente virtual é muito radical, distante das vivéncias pedagdgicas passadas.

Diante disso, constata-se que o aluno virtual ndo pode ser dependente da atencéo ativa
do docente e indisciplinado. Caracteristicas como a falta de organizacédo, de gerenciamento de
tempo e a baixa motivacdo para os estudos sdo fatores que prejudicam o sucesso da

aprendizagem a distancia e podem, consequentemente, provocar a evasao nos cursos online.
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3.5.2 Evasdo em cursos a distancia

As instituicbes de ensino lidam frequentemente com um fator impactante para o seu
desenvolvimento e sua sustentabilidade: a evasdo de seus alunos. Este fator, resultante de
diferentes causas que interferem na decisdo de permanéncia do aluno nos cursos, € um
problema existente em qualquer modalidade, seja ela presencial ou a distancia.

De acordo com Bittencourt e Mercado (2014, p.481), em 1997 a Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior — Andifes conceituou 0s
diferentes tipos de evasdo. De acordo com a associagdo, consideram-se 0s seguintes tipos de

evasao

Evasdo de curso — quando o estudante desliga-se do curso superior em situagdes
diversas tais como: abandono (deixa de matricular-se), desisténcia (oficial),
transferéncia ou reopc¢do (mudanga de curso), trancamento, exclusdo por norma
institucional; Evasdo da instituicdo — quando o estudante desliga-se da institui¢do na
qual estd matriculado; Evasao do sistema — quando o estudante abandona de forma
definitiva ou temporaria o ensino superior.

Todas estas varidveis de evasdo podem ser identificadas na modalidade a distancia e
contribuem para a elevacdo dos indices de abandono escolar. Embora ndo retrate o cenéario
geral da EaD no pais, 0 Censo EAD.BR 2015 (2016, p.46), registrou, de modo quantitativo,

que

40% das instituicbes que ofereceram cursos regulamentados totalmente a distancia
apresentaram uma evasdo de 26%-50%; 28% dos estabelecimentos apresentaram um
percentual de desisténcia entre 11%-25%; 16%, entre 6%-10%; e 9%, entre 0% -
5%. H4, inclusive, 7% das instituicGes que ofereceram cursos da categoria citada que
registraram uma taxa de evaséo na faixa de 51%-75%. Nenhum outro tipo de curso
apresentou mais de 2% de instituicdes com esse nivel de taxa de evasao.

Por este angulo, Rosini (2007) justifica que os altos indices de evasao transcorrem da
auséncia de informacdo prévia. Tal fato pode acarretar prejuizos tanto para os alunos como
para as instituicdes que oferecem os cursos a distancia. A insatisfacdo com qualidade de
ensino, seja por parte do corpo docente, equipe multidisciplinar, infraestrutura da instituicéo,
bem como pelos indices IGC / CPC, gerados pelas avaliagbes do MEC/INEP, também

provocam a desisténcia de cursos na Educagdo a Distancia. Além destas causas, se
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acrescentam motivos relacionados a ndo adaptacdo a metodologia; a falta de tempo; ao pouco
suporte dos professores e tutores; a complexidade das atividades; a tecnologia inadequada; a
falta de habilidade para usar as ferramentas dos ambientes virtuais e tempo de realizar os
estudos; os quais exprimem as lamentacdes principais para o abandono dos alunos.

Mercado (2007, p.2) apresenta ainda mais alguns desapontamentos que contribuem

para a evasdo do aluno virtual, conforme pode ser observado a seguir.

Auséncia de ajuda ou de resposta imediata por parte de tutores ou colegas,
instrucbes ambiguas no curso, problemas técnicos, inadequacdo do modelo
pedagdgico aos estilos cognitivos e caracteristicas pessoais dos estudantes e
dificuldades relacionadas com aspectos da situacdo vital dos alunos (aspectos
sociais, familiares e pessoais)

Para Moore e Kearsley (2007, p.185) outras particularidades dos cursos superiores
podem influenciar no sucesso do aluno e em sua consequente evasao. Os autores listam as

razoes abaixo.

Os alunos tém maior probabilidade de desistir de um curso se perceberem que 0
conteido é irrelevante ou de pequeno valor para suas carreiras ou interesses
pessoais; se 0 curso for muito dificil e exigir muito tempo e dedicagdo; se se
frustrarem ao tentar concluir o curso ou cuidar de exigéncias administrativas sem
receberem apoio; se receberem pouco ou nenhum feedback sobre trabalhos do curso
ou o progresso alcancado e se tiverem pouca ou nenhuma interagdo com o instrutor,
orientador ou outros alunos, e, portanto, ficarem muito isolados.

Em relacdo aos cursos de graduacdo das instituicGes respondentes do Censo
EAD.BR 2015, observa-se que o maior elemento indicativo pela evaséo: “parece ser a falta
de tempo, com uma média de grau de concordancia de 2,72, seguido de questBes
financeiras (2,55) e falta de adaptacdo a modalidade (2,25)” (2016, p.47). O aspecto da
escolha equivocada de curso também foi mencionado, mas em grau inferior. Tais elementos

podem ser observados no gréafico seguinte.



Grafico 02 - Motivos de evasao, por tipo de curso

3.0 2,84
2,5
2,09
20 — 1,84
1,57 1.6 51,58
1.5 o |
1,0 B B
0,5 B B
0,0 L 11
Falta de tempo Questdes financeiras Falta de adaptagdo & mo- Escolha errada

dalidade EAD ou a meto-
dologia do curso

. Totalmente a distancia
Semipresenciais
Cursos livres ndo corporativos
. Cursos livres corporativos
B Presenciais

Fonte: ABED (2015, p.48)

Em resumo, verifica-se que a evasdo, na esfera da educacdo online, se caracteriza
como um problema central na modalidade. Neste sentido, é preciso refletir sobre o
estabelecimento de barreiras que visem a retencdo de alunos, evitando, assim, a ociosidade

de recursos financeiros e pessoais, bem como o cancelamento de cursos.

3.5.3 Qualidade

Apesar de a Educacdo a Distancia estar presente no cenario educacional brasileiro
desde 1904, a modalidade ainda gera muita inseguranca e resisténcia, tanto por parte dos
alunos, quanto dos professores, uma vez que é considerada uma forma de ensino de baixa
qualidade. O principio disso estd associado aos diferentes elementos que podem afetar
negativamente a percep¢do que o aluno tem da EaD e da instituicdo que esta vinculado,
entre eles: a oferta massiva e a consequente baixa qualidade de cursos ofertados por
instituicdes de ensino superior, sem reconhecimento especifico para a EaD; a pratica
receosa da docéncia online; a falta de competéncia para a tutoria; a impertinéncia no

desenho e contetido do curso; etc.

66



67

A qualidade, conceito que elucida o grau de exceléncia e de distincdo de uma
determinada universidade (BOWDEN; MARTON, 2003), também deve ser observada, em
sua totalidade, em cursos de graduacdo, uma vez que a mesma garante 0 comprometimento
com a aprendizagem adequada dos discentes. Entretanto, o aparecimento de cursos sem
referéncias técnica e académica transformam a perspectiva formativa do ensino em uma
alternativa de mera informacgéo, sem o devido acompanhamento do aluno.

Para examinar a qualidade dos cursos em nivel superior sdo realizadas, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira em conjunto com o Ministério
da Educacdo, avaliagbes em que seus critérios levam em consideracdo 0s componentes
referentes a concepcdo educacional de ensino - aprendizagem, aos sistemas de comunicacao,
ao material didatico, a avaliacdo, a equipe multidisciplinar, a infraestrutura de apoio, a gestao
académico-administrativa e a sustentabilidade financeira. Os procedimentos de analise
disseminam dados que sdo calculados através dos indices CPC (Conceito Preliminar do
Curso), baseados na avaliacdo de documentos, e CC (Conceito de Curso), definido apos
avaliacdo in loco do curso por uma comissao do MEC.

Frente a isso e as informac6es obtidas na pagina do Ministério da Educacéo, verificou-
se 0 indicador de qualidade CC (Conceito do Curso), visto que sdo satisfatorios os cursos
superiores com valores acima de 3. Os dados levantados, em Dezembro de 2016, apontam que
dentre os 1971 cursos de graduacao a distancia em atividade e registrados no e-MEC, sistema
que permite a abertura e 0 acompanhamento dos processos de regulamentacdo, somente 80
sao considerados de “exceléncia (5)”, nota maxima; 395 cursos com classificacdo "muito bom
(4)"; 156 categorizados como "suficiente (3)"; sendo que outros 02 cursos, com nota abaixo
de 3, ndo alcangam o desempenho considerado suficiente segundo os parametros do MEC.

O ranking acima possibilita a visualizacdo dos cursos melhores conceituados, assim
como a identificacdo de cursos reprovados, que ndo possuem 0 comprometimento com a
aprendizagem adequada dos discentes e que podem sofrer san¢des e medidas para sanar 0s
problemas encontrados pelo Ministério.

Outro fator que interfere na qualidade da Educagdo a Distancia € a preparacao dos
docentes e sua pratica receosa da docéncia online, uma vez que, muitas vezes, ndo ocorre a
formacgéo especifica para este modelo de ensino, sucedendo-se, assim, a transposi¢do da
modalidade presencial, tradicional, para a modalidade a distancia, o reaproveitamento integral
de materiais didaticos sem modificacbes em sua estrutura e linguagem, como também, a
oportunizacdo de ferramentas com baixa interatividade, desmerecendo, desta maneira, a

interlocugéo entre os docentes e os discentes.
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Neste sentido, Moran (2014) aborda a dificuldade de adaptagdo dos docentes a
modalidade EaD: “muitos pensam que basta reproduzir as técnicas praticadas no presencial e
ja estdo prontos. Demoram para adquirir a competéncia de gerenciar foruns, atividades
digitais, de serem pro-ativos com alunos silenciosos”.

Além destes apontamentos, 0 excesso de contetidos repassados aos alunos, a falta de
exemplos ilustrativos e contextualizados & realidade do estudante, o uso de vocabulario
complexo, caracteristico do ensino presencial, entre outros problemas, aumentam ainda mais a
distancia entre teoria e pratica. Nesta mesma linha de pensamento, Juliatto (2005) reforca as
deficiéncias da docéncia online ao destacar: a ma& remuneracdo dos professores; a falta de
incentivos para o aperfeicoamento da carreira docente; as escassas bibliotecas para
professores e alunos; os laboratdrios didaticos e de pesquisas mal equipados; e, por fim, a
auséncia de estimulos para novas experimentacdes pedagdgicas. Resulta disso, a falta de
arquitetura pedagogica em relacdo a metodologia, aos conteldos e as Tecnologias da
Informagé&o e Comunicag&o.

Outra variavel que interfere em relacdo a qualidade da EaD é a tutoria, visto que nesta
modalidade de ensino este papel se caracteriza como um dos principais fatores que
determinam a formagdo em um ambiente virtual de aprendizagem. Para Wotckoski e
Spressola (2012, p.249)

O tutor é de fundamental importancia na educagdo a distancia. De sua atuacdo
depende em grande parte o sucesso de um curso oferecido nessa modalidade. Na
verdade, em um curso a distancia, é com o tutor que o aluno terd mais contato, tanto
por meio das ferramentas de interacdo disponiveis no ambiente virtual do curso
quanto nos encontros presenciais a serem realizados nos polos de atendimento e
frequéncia presencial.

Embora se almeje a pratica exitosa e competente deste personagem da EaD no
processo de ensino - aprendizagem, vislumbra-se, na maioria das vezes, a falta de
competéncia para este exercicio, o0 que se justifica devido as dificuldades de dialogo com os
alunos e colegas de tutoria, a morosidade no feedback dos exercicios enviados pelos discentes,
a baixa participacdo e interacdo do tutor nas ferramentas ambiente virtual de aprendizagem,
entre outros elementos.

Outrossim, Moran (2014, p.2) reitera sobre a categoria, abordando que os tutores:
“costumam atender um numero grande de estudantes, com o pretexto de que tém pouco
trabalho. Muitos ndo possuem uma formacéo especifica em EaD e recebem uma remuneragéo

insuficiente”.
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Por fim, a forma de apresentacdo do desenho e conteddo do curso também pode
influenciar na peculiaridade da educagdo online. Embora Romiszowski (2011) corrobore com
a temaética, apontando o design instrucional como uma perspectiva aos principios de
comunicacdo, aprendizagem e ensino; 0 autor compreende 0 mesmo como uma importante
dimenséo relacionada a aprendizagem significativa do aluno.

Neste viés, Moran (2014, p.2) afirma que

Muitos cursos séo previsiveis, com informacdo simplificada, contetdo raso e poucas
atividades estimulantes em ambientes virtuais pobres, banais. Focam mais 0
conteddo do que metodologias ativas como desafios, jogos, projetos. Alguns
materiais sdo inferiores aos que sdo exigidos em cursos presenciais.

Ademais, muitos dos cursos a distancia, por meio dos professores conteldistas e
equipe multidisciplinar, produzem um material limitado, que fica rodando o maximo de
tempo possivel, promovendo, do mesmo modo, mais lucro as instituicdes. Justamente por
isso, sdo elaborados materiais e espacos de aprendizagem pouco planejados, de dificil
manuseio, com baixa qualidade e poucos recursos de comunicagdo, 0s quais ndo somam na
aprendizagem dos alunos. Observa-se, portanto, que cursos com projetos pedagdgicos
deficientes comprometem a credibilidade da EaD e reforgcam o preconceito ja existente.

Diante dos indicadores de qualidade aqui apresentados, notam-se, em suma, sua
importancia para o éxito de um programa de estudo online e para o cumprimento dos

objetivos de equidade, relevancia e qualidade nos cursos a distancia.
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4 METODOLOGIA

Esta secdo objetiva tratar os principios fundamentais desta pesquisa cientifica,
delimitando os métodos, processos e instrumentos aplicaveis a investigacdo, bem como seus

enfoques relativos a analise qualitativa e ao processo de construcdo do conhecimento.

4.1 Natureza da pesquisa

Para o desenvolvimento de uma pesquisa, é preciso atentar-se ao conjunto de dados
iniciais, os quais possibilitardo a formulacdo de conclusdes. Assim, ao sistematizar os
objetivos pré-determinados junto a adogdo de procedimentos adequados, o pesquisador podera
refletir acerca do novo olhar sobre o mundo e desenvolver um processo de conhecimento.

De acordo com Minayo (1993, p.23) a pesquisa é caracterizada como uma

Atividade basica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade. E uma
atitude e uma préatica tedrica de constante busca que define um processo
intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade de aproximagao sucessiva
da realidade que nunca se esgota, fazendo uma combinacdo particular entre teoria e

dados.

Nesse sentido, € possivel vislumbrar a pesquisa como um questionamento critico e
permanente da realidade, no sentido tedrico e pratico. Em conformidade com Gil (2007, p.17)

a pesquisa é caracterizada como um

Procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas
aos problemas que sdo propostos. A pesquisa desenvolve-se por um processo
constituido de vérias fases, desde a formulagdo do problema até a apresentacéo e
discusséo dos resultados.

Desse modo, a pesquisa ¢ uma busca pelas respostas que tem por proposito “resolver
problemas e solucionar davidas, mediante a utilizacdo de procedimentos cientificos”
(BARROS; LEHFELD, 2000, p.14).

A investigacdo cientifica, entdo, € o resultado de uma interpretacdo minuciosa de fatos
guestionaveis que estdo inseridos em uma determinada realidade por meio do uso de

procedimentos cientificos e, segundo Prodanov e Freitas
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Visa a conhecer cientificamente um ou mais aspectos de determinado assunto. Para
tanto, deve ser sistematica, metddica e critica. O produto da pesquisa cientifica deve
contribuir para o avanco do conhecimento humano. (2013, p.49).

Frente a isso e em relacdo ao ponto de vista da abordagem do problema, a pesquisa
cientifica pode assumir duas classificagdes: quantitativa e qualitativa. A forma quantitativa
considera que os resultados do objeto de estudo s6 podem ser compreendidos com base na
analise de dados brutos, ou seja, os atributos sdo mensuraveis e quantificados.

Diferentemente deste método que utiliza instrumentos padronizados e
representatividade numeérica, a pesquisa qualitativa se preocupa com a interpretacdo dos
fendmenos e dos significados dos aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados.

Conforme Godoy, por meio da pesquisa qualitativa

Um fendmeno pode ser melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual é
parte, devendo ser analisado numa perspectiva integrada. Para tanto, o pesquisador
vai a campo buscando “captar" o fendmeno em estudo a partir da perspectiva das
pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes. Varios
tipos de dados sdo coletados e analisados para que se entenda a dindmica do
fendmeno (1995, p.21).

Nesta investigacdo priorizou-se a pesquisa cientifica de abordagem qualitativa, uma
vez que pretende-se analisar a pertinéncia das categorias freireanas em disciplinas
semipresenciais de uma determinada instituicdo de ensino superior através da andlise do
contexto virtual de aprendizagem e das relagbes sociais estabelecidas entre alunos e

professores.

4.2 Tipo de pesquisa

Considerando a necessidade de relacionar os conhecimentos adquiridos ao longo da
pesquisa com suas aplicacdes praticas a fim de buscar a solugdo dos problemas especificos, é
preciso atentar-se a investigacdo, especialmente ao que se refere ao ponto de vista de seus
objetivos. Neste sentido, cabe ressaltar que, de acordo com Gil (2007), é possivel classificar
as pesquisas em trés grupos: a exploratdria, a descritiva e a explicativa.

Frente a isso e tendo em vista que este estudo objetiva verificar a pertinéncia dos

principios da pedagogia dialogica de Paulo Freire nas disciplinas semipresenciais de uma
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determinada instituicdo, por meio da identificacdo das categorias didlogo, autonomia e
contextualizagdo do saber, optou-se pelo uso da pesquisa descritiva, visto que por meio dela
séo descritas as caracteristicas de uma determinada realidade.

Desse modo, justifica-se a escolha por este tipo de pesquisa, pois a descritiva, além de
ser uma das opgOes habituais entre os investigadores apreensivos com a atuagdo pratica
(Prodanov e Freitas, 2013), procura interpretar os fatos, utilizando-se de técnicas

padronizadas de coleta de dados e observacgéo sistematica.

4.3 Procedimentos técnicos

Quanto aos procedimentos técnicos, isto €, 0 modo como obtemos o0s dados

necessarios para a pesquisa, Prodanov e Freitas (2013, p.54) definem dois grandes grupos

Aqueles que se valem das chamadas fontes de papel (pesquisa bibliografica e
pesquisa documental) e aqueles cujos dados sdo fornecidos por pessoas (pesquisa
experimental, pesquisa ex-postfacto, o levantamento, o estudo de caso, a pesquisa-
acdo e a pesquisa participante).

Para esta investigacdo, inicialmente optou-se pela pesquisa bibliografica, uma vez que,
de acordo com Fonseca (2002, p.32), ela: “¢ feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrbnicos, como livros, artigos
cientificos, paginas de web sites”. Nesse sentido, foi realizado o estudo das referéncias
tedricas ja publicadas sobre Paulo Freire, principalmente ao que refere-se a sua vida, obra,
correntes educacionais, bem como pressupostos da pedagogia dialdgica. Além disso,
obtiveram-se informacdes relativas a Educacdo a Distancia, através de seus conceitos,
caracteristicas, processo historico no Brasil e no mundo, sua expansao no ensino superior, as
legislacBes vigentes e as dificuldades encontradas nesta modalidade.

Posteriormente, utilizou-se da pesquisa documental, visto que essa possibilita o estudo
de diferentes fontes. De acordo com Gil (2007, p.51) ela: “vale-se de materiais que néo
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo

com 0s objetivos da pesquisa”.
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4.4 Delimitagdo do universo a ser pesquisado

Este estudo teve como universo de pesquisa as disciplinas semipresenciais,
ministradas no primeiro e segundo semestres de 2016, de cursos de graduacdo reconhecidos
em uma instituicdo de ensino superior, localizada em Passo Fundo/RS. No ano em quest&o, a
IES autorizou para a semipresencialidade os cursos de graduacdo, disciplinas e individuos que

podem ser observados na tabela 02 abaixo.

Tabela 02 - NGUmero de cursos, disciplinas, professores e alunos que utilizaram a semipresencialidade em 2016.

CURSOS DE
SEMESTRE GRADUACAO/AREA DISCIPLINAS | PROFESSORES | ALUNOS
2016/1 43 67 83 1804
2016/2 42 72 87 1932

Fonte: a autora

Frente a este universo de disciplinas e sujeitos envolvidos e, objetivando a
identificacdo das categorias freireanas, inicialmente, foram selecionadas as disciplinas
semipresenciais do primeiro e segundo semestre de 2016, que possuiam 0s percentuais de
semipresencialidade 50% (mesmo nimero de aulas presenciais e ndo presenciais distribuidas
ao longo do semestre) e 80% (a) Cursos diurnos: trés aulas presenciais distribuidas ao longo
do semestre; b) Cursos noturnos: quatro aulas presenciais distribuidas ao longo do semestre).
Posteriormente a este filtro, as disciplinas foram investigadas na plataforma Moodle, dando-se
énfase as atividades e aos recursos selecionados e usados pelos docentes, uma vez que todas
aquelas que possuiam em seu desenvolvimento o uso de apenas um tipo de ferramenta, por
exemplo, “Tarefa”, foram eliminadas da lista.

Diante ao que ja foi exposto e aos resultados desta primeira triagem, foram escolhidas
para a amostragem apenas as disciplinas semipresenciais importadas da intranet da instituicao
e desenvolvidas na plataforma virtual Moodle, que seguiram os seguintes critérios: a) duas
disciplinas de cada uma das nove areas do conhecimento do CNPq, as quais compreendiam:
Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Biologicas, Engenharias, Ciéncias da Saude, Ciéncias
Agrérias, Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias Humanas, Linguistica, Letras e Artes e Outros;
b) uma das disciplinas com 50% e a outra com 80% de semipresencialidade; c) disciplinas

ministradas no ano de 2016; e d) no desenvolvimento das disciplinas no ambiente virtual de
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aprendizagem, o uso das ferramentas ndo pode ter sido limitado a apenas um tipo de
atividade.

Percebeu-se que dentre as disciplinas selecionadas nos critérios citados anteriormente,
trés grandes areas, Engenharias, Ciéncias Humanas e Outros, ndo tinham disciplinas com o0s
percentuais de 50 e 80% e que utilizassem mais que uma ferramenta do Moodle. Além disso,
identificou-se uma limitagdo quanto aos critérios, uma vez que na area 1, todas as disciplinas
possuiam o percentual de 50%; na area 2, uma disciplina possuia 50% de aulas néo
presenciais; na area 5, todas as disciplinas eram classificadas com o percentual de 50%.

A posteriori destes fatos e tendo em vista a necessidade de alcancar a amostragem
desta pesquisa, as grandes areas foram unidas pela pesquisadora de acordo com suas
similaridades. Logo, novos conjuntos foram formados, assim definidos: area 1, Ciéncias
Exatas e da Terra + Engenharias; area 2, Ciéncias da Saude + Ciéncias Biologicas + Ciéncias
Agrarias; area 3, Ciéncias Sociais Aplicadas; area 4, Ciéncias Humanas + Linguistica, Letras
e Artes.

Nesta nova triagem de areas e, decorrentes disciplinas, também encontrou-se uma
limitacdo quanto aos critérios ja propostos, pois na area 1, Ciéncias Exatas e da Terra +
Engenharias, todas as disciplinas selecionadas mantinham o percentual 50% de
semipresencialidade, o que ndo poderia ser modificado, uma vez que, de acordo com 0s
relatérios semestrais obtidos na intranet da instituicdo, apenas uma disciplina configurava-se
com o percentual de 80%. Entretanto, em seu desenvolvimento o docente fez 0 uso apenas da
ferramenta “Tarefa”, contrapondo-se, assim, ao ultimo critério, letra D, de selecdo da amostra.

Frente as limitacfes encontradas durante todo o processo de selecdo da amostra,
optou-se pelos seguintes critérios: a) uma disciplina de cada uma das areas a seguir: area 1,
Ciéncias Exatas e da Terra + Engenharias; area 2, Ciéncias da Saude + Ciéncias Bioldgicas +
Ciéncias Agrarias; area 3, Ciéncias Sociais Aplicadas; area 4, Ciéncias Humanas +
Linguistica, Letras e Artes; b) disciplinas com 50% de semipresencialidade; c) disciplinas
ministradas no ano de 2016; e d) no desenvolvimento das disciplinas no ambiente virtual de
aprendizagem, a escolha das ferramentas utilizadas no AVA néo pode ter sido limitada ao uso
de apenas um tipo de atividade.

Resultante a esta apuracédo, foram selecionadas quatro disciplinas de diferentes cursos,
com distintos numeros de creditos e tipos de tarefas desenvolvidas, conforme podem ser

observadas na tabela 03.
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A SP CREDITOS CREDITOS A

AREA 1 SEMESTRE CURSO (%) PRATICOS TEORICOS AREAS/CNPQ
Disciplinal | 2016 - 1°PL Computacdo 50 0 2 1

A SP CREDITOS CREDITOS A

AREA 2 CURSO (%) PRATICOS TEGRICOS AREAS/CNPQ
Disciplina2 | 2016 - 1°PL Nutricdo 50 0 2 2

A SP CREDITOS CREDITOS A

AREA 3 CURSO (%) PRATICOS TEORICOS AREAS/CNPQ
Disciplina3 | 2016 - 1°PL Arquitetura 50 0 2 3

A SP CREDITOS CREDITOS A

AREA 4 CURSO (%) PRATICOS TEORICOS AREAS/CNPQ
Disciplina4 | 2016-10pL | Leras/Lingua | g, 0 4 4

Espanhola

Fonte: a autora

Tais disciplinas, ministradas no ano letivo de 2016, primeiro e segundo semestre,

juntamente com os instrumentos de coletas de dados, possibilitam a observacdo sistematica

das evidéncias freireanas, conforme relatada na secédo seguinte.

4.5 Coleta de dados

Os instrumentos de coleta adotados nesta investigacdo sdo do tipo de observacéo

sistematica/ndo participante, tendo em vista a observancia das disciplinas com base em trés

instrumentos elaborados, os quais permitem a identificacdo, ou ndo, das possibilidades de

evidéncias das categorias freireanas nos recursos e atividades coletivas e individuais

desenvolvidos no Moodle.

Assim, a fim da coleta dos dados desta pesquisa, foi realizado o monitoramento dos

recursos e atividades da plataforma Moodle (Modular Object Oriented Distance LEarning)

que, segundo o blog Moodle Livre, é um sistema gerenciamento para criagdo de curso online,

também denominado de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) ou de Learning

Management System (LMS).

Ainda sobre a plataforma Moodle, Mesquita (2014, p.43) afirma que o ambiente
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Trata-se de um sistema Open Source, portanto, colaborativo, aberto, livre e gratuito
que pode ser configurado para atender a diversos contextos educacionais.

O ambiente é formado por um conjunto de ferramentas computacionais integradas
na internet que permite varios tipos de interacdo, bem como a agregacdo de diversas
midias. Permite, ainda, a integracdo com sistemas administrativos das instituicdes
parceiras, possibilitando sincronismo entre os sistemas de controle académico.

Neste sistema de gerenciamento de aprendizagem, encontram-se diferentes
ferramentas e funcionalidades, as quais possibilitam o processo de colaboracédo e beneficiam a
comunicacdo entre alunos e os docentes e, quando cuidadosamente selecionadas e utilizadas,
possibilitam a experiéncia de aprendizagem.

Para a construgdo dos instrumentos de coleta adotados nesta investigagdo foram
selecionadas todas as op¢es de atividades do Moodle, sejam elas sincronas, em que todos 0s
alunos iniciam e finalizam as tarefas propostas na disciplina em datas definidas, realizando-as,
assim, em horarios especificos; ou assincronas, nas quais as tarefas podem ser respondidas e
enviadas conforme a disponibilidade dos participantes. As atividades a serem exploradas nos
instrumentos e na plataforma Moodle podem ser observadas na figura 01.

Figura 01 — Atividades da plataforma Moodle

|x

Adicionar uma atividade ou recurso
ATIVIDADES 0 module de atividade forum permite que
Base de dados participantes tenham discussoes
assincronas, ou seja, discussies que
@ BigBlueButtonBN acontecem durante um longo periodo de

tempo.
Chat

Existem varios tipos de faruns que vocé pode
Escolha escolher, como o forum padrido onde

qualguer um pode iniciar uma discussado a

= W4 Forum )
’ qualquer momento; um forum cnde cada
, Clossario estudante pode postar apenas uma
discussdo; ou um forum de perguntas e
V/ Questionario respostas onde os estudantes devem
primeiro fazer um post para entdo serem
| Tarefa
autorizados a ver os outros posts de outros
ﬁ Wiki alunos. Um professor pode permitir que

arquivos sejam anexados aos posts dos

Fonte: Moodle (2017)
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Ressalta-se ainda, que tais atividades possibilitam o desenvolvimento de atividades
coletivas, que envolvem a interacdo entre duas ou mais pessoas (aluno-aluno x aluno-
professor), e atividades individuais, que sdo desenvolvidas pelo aluno e direcionadas
diretamente ao docente.

No primeiro grupo, atividades coletivas, sdo definidas cinco opgdes. A primeira,
Férum, possibilita que os participantes da disciplina interajam em discussdes assincronas e
caracteriza-se, segundo Mesquita (2014, p.50) como: “um espago de discussdo no qual,
geralmente, ¢ colocada uma questdo para debate e o grupo de participantes inicia o didlogo”.
A segunda, Wiki, permite a adicdo e edicdo de textos coletivos, nos quais todos os alunos
podem edita-los e interagir colaborativamente, sendo que as contribui¢fes individuais de cada
participante sdo registradas na aba historico. A terceira atividade, Glossario, propicia que 0s
participantes elaborem uma lista de termos ou defini¢cBes, como um dicionario, que pode ser
acessado de forma alfabética ou por categoria, data ou autor. A proxima atividade, Base de
dados, de acordo com Mesquita (2014, p.52): “oferece a possibilidade de enviar ou consultar
arquivos enviados. E uma ferramenta de compartilhamento que aceita comentarios nas
postagens”. A Ultima atividade de cunho coletivo, Webconferéncia/Chat, oportuniza o
didlogo entre os participantes da disciplina, uma vez que apresenta uma sala de discussdo em
tempo real. As interagBes entre 0s membros podem ocorrer através da forma escrita ou por
audio e video, utilizando webcam e headset.

Ja no segundo grupo, atividades individuais, enfatiza-se a sele¢do de quatro atividades
distintas. Inicialmente, a Tarefa possibilita que o docente disponibilize e recolha os trabalhos,
que podem ser documentos de texto, planilhas, imagens ou audio e videoclipes, e forneca
notas e comentéarios (feedback) que indiquem melhorias no trabalho do aluno. O que difere
esta atividade da Base de Dados, ja citada anteriormente, é seu caréater individual, visto que na
Tarefa, de acordo com Mesquita (2014, p.53): “o arquivo postado s6 pode ser visto pelo
professor, ou seja, o arquivo ndo ¢é visto pelos demais colegas da sala”. Na segunda
possibilidade vislumbra-se o Questionario, que permite ao docente criar e configurar testes
de diferentes tipos de perguntas, multipla escolha, verdadeiro ou falso, correspondéncia e
outros. A principal funcionalidade desta atividade é promover a verificagdo dos conceitos
aprendidos pelos alunos. A ultima tarefa, Wiki, citada no primeiro grupo, também pode ser
utilizada com fins individuais, pois a partir dela € possivel a construcdo de registros
particulares, tais como: diario pessoal/de bordo, anotacfes de participagdo em palestras,

trabalhos de campo, em laboratérios.
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Por fim, cabe ressaltar a importancia das estratégias de mediacdo e comunicacao ativa
entre os docentes das disciplinas semipresenciais e seus alunos na plataforma Moodle, o que
pode ser observado por meio da funcionalidade de envio mensagem individuais ou para
todos os alunos no Moodle. Estes comunicados podem, por exemplo, ser padronizados para a
turma, anunciando a disponibilizacdo de uma nova aula virtual; ou individuais, apenas para
alguns alunos que ndo acessam o ambiente h4 algum tempo. Este recurso de envio de
mensagem, bem como a organizacdo dos elementos em uma sequéncia didatica para a
aprendizagem disposto no bloco inicial de cada aula virtual propostos nos instrumentos,
auxiliardo os processos de identificacdo das evidéncias freireanas das disciplinas
semipresenciais da instituicdo investigada.

Os instrumentos que foram utilizados na coleta de dados podem ser vistos na secao
apéndice, juntamente com a analise completa das evidéncias das categorias freireanas
encontradas, ou ndo, nas quatro disciplinas da amostra.

Por fim, justifica-se a decisdo pela observagdo passiva e online das disciplinas
semipresenciais na plataforma virtual Moodle com o uso dos trés instrumentos visto que a
pesquisadora ndo se integrara ao grupo de alunos e professoresl. Assim, a investigadora
visualizara as aulas virtuais ministradas em 2016, observando de forma mais detalhada os
fendmenos ocorridos, ou seja, ndo participando deles, cumprindo, portanto, o papel de

“espectadora” do procedimento sistematico.

1A mestranda foi autorizada para os devidos fins a realizar sua pesquisa de mestrado do programa
PPGEDU/UPF, intitulada “Didlogo, contextualizagdo do saber e autonomia em Paulo Freire e a
semipresencialidade na Educagdo Superior”, na instituicdo investigada através da observacdo sistematica/ndo
participante das disciplinas semipresenciais ministradas em 2016 e desenvolvidas na plataforma Moodle. O
modelo da autorizagdo enviada e assinada pelo gestor esta disponivel na secdo apéndice.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secdo sdo apresentadas as analises dos resultados encontrados na busca por
evidéncias das categorias dialogo, contextualizacdo do saber e autonomia nas quatro

disciplinas semipresenciais selecionadas para a amostra desta pesquisa.

5.1 Evidéncias da categoria logico-conceitual dialogo na semipresencialidade

Para a identificacdo, ou ndo, das evidéncias do dialogo nas disciplinas semipresenciais
da instituicdo investigada, foram analisadas a configuracdo inicial das aulas a distancia, as
atividades individuais e coletivas propostas pelos docentes, bem como o0 uso dos recursos
adicionais da plataforma Moodle.

No primeiro eixo, configuragdo inicial e organizagdo dos elementos em uma
sequéncia didatica para a aprendizagem, percebe-se que em trés disciplinas, dos cursos de
Computacdo, Nutricdo e Arquitetura, as interagdes propostas pelos docentes, no bloco de
acolhida, possibilitaram o didlogo inicial, mesmo que ndo confirmado nas acbes dos
estudantes das amostras, com o0s alunos que estdo acessando o Moodle, uma vez que 0s
professores apresentaram a modalidade semipresencial e os cronogramas das aulas, dando
énfase para as datas em que ocorreram 0s encontros presenciais e a distancia. Logo, 0s
docentes, de acordo com Freire (2014), permitiram o encontro dos estudantes com as
disciplinas.

No proximo segmento, atividades coletivas, inicialmente com o uso da atividade
Férum, percebe-se que em nenhuma das disciplinas do conjunto da amostra foi identificada a
presenca do forum de apresentacdo dos alunos, desta forma nao foi proposta a troca inicial e
introdutéria entre os estudantes. O uso desta atividade seria interessante tanto para o
desenvolvimento da disciplina, quanto para a integracdo dos alunos no Moodle. Além disso,
este tipo de Forum possibilitaria o incentivo a participacéo ativa e ao dialogo constante entre
0s sujeitos desde a primeira aula, promovendo, assim, o que Freire (2014) defende como uma
forma de “abrir-se a0 mundo novo”, ou seja, a abertura para uma modalidade de ensino
diferente do presencial.

Ja nos blocos onde as aulas sdo desenvolvidas, o dialogo inicial com os estudantes é
notdrio, visto que no enunciado da atividade o docente da disciplina 01, por exemplo,

esclareceu a necessidade de interacdo dos alunos com os demais colegas também para fins de
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avaliacdo, conforme pode ser observado em: “Para tanto, poste seu comentario e responda,
também, o comentario de um colega. Interaja!”. Frente a esta proposta de dialogo, foram
observadas as interacGes dos alunos nesta atividade e verifica-se que ap6s um aluno ter
respondido 0s questionamentos do docente, citando os diferentes tipos de softwares
disponiveis — livre, comercial, beta e demo — outro colega replicou a resposta, interagindo e
complementando os conceitos: “Um exemplo de software Demo é o jogo Hitman, que foi
disponibilizado recentemente em uma versdo de testes, para alguma avaliacdo ou possivel
corregao de bugs e etc”.

Além disso, € visivel nas amostras a anunciacdo dos objetivos das atividades, bem
como o destaque para os prazos de envio e formas de escrita; este Ultimo, por exemplo,
identificado em uma das aulas da disciplina 04, no momento em que o docente possibilitou o
envio da atividade na Lingua Espanhola ou Portuguesa. Esta oportunidade levantada pelo
professor permite a correlagdo com os principios de Freire, tendo em vista que o autor
argumenta sobre o cuidado com a linguagem usada nos dialogos. Assim, o docente da
disciplina 04 reconheceu: “as condigdes estruturais em que o pensar e a linguagem do povo,
dialeticamente, se constituem” (Freire, 2014, p.121).

Nos enunciados dos foruns também é notério o encorajamento ao diéalogo,
especialmente nas disciplinas 01 e 04, tendo em vista as propostas para as interacdes entre 0s
sujeitos. Na amostra do curso de Computacdo, o docente enfatizou aos alunos que eles
deviam: “Comentar e apontar exemplos de cada um neste forum. Leia, também, os
comentarios dos colegas e opine sobre eles”, 0 que foi considerado pelos estudantes, por
exemplo, a partir da réplica em relacdo aos diferentes tipos de software: “Uma curiosidade
sobre software dominio publico é que nos Estados Unidos se um trabalho for preparado por
um funcionario do governo federal, ou estadual da Califérnia como parte das atividades
oficiais da pessoa, entéo este trabalho ndo pode possuir direitos autorais e desta forma esta no
dominio publico”. Este encorajamento também ¢é visivel na disciplina 04, quando o docente
instigou: “Asi, cada alumno contestara y propondra al menos tres perguntas, que deben ser
contestadas por los colegas” e 0 aluno replicou: “Respostas das perguntas da colega 01: Qual
foi 0 método desenvolvido na Segunda Guerra Mundial? Fale sobre ele. O método audio-oral
que se apoiava no estruturalismo e behaviorismo, tinha o enfoque sobre a escuta e repeticéo,
ja que a lingua era considerada como um processo mecanico de formagao de reflexos [...]".

Desse modo, os docentes das amostras 01 e 04 desafiaram a interagdo entre os
estudantes, propondo, assim, o confronto com pontos de vista de outros participantes em

relacdo ao mesmo conteudo e o desenvolvimento do trabalho colaborativo, transformando os
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educandos em sujeitos estratégicos do processo educacional que buscam por meio do didlogo
e da reflexdo, em relagéo as suas postagens e as dos demais colegas, a possibilidade de
transformacéo do conhecimento e da sua realidade.

Quanto aos confrontos dos pontos de vista dos participantes em relagdo ao mesmo
conteddo, percebe-se que em todos 0s usos do Férum ocorreu pouca, ou nenhuma interagdo
nas postagens. Na disciplina 01, dentre os vinte e trés topicos de discussdo criados, observa-se
gue em apenas oito deles os alunos fizeram as réplicas aos colegas, conforme solicitado na
atividade; na disciplina 03, ndo foi solicitada essa necessidade, logo ndo foram identificados
feedbacks; e na disciplina 04, verifica-se a falta dos confrontos em todas as postagens dos
alunos, contrariando o que foi orientado pelo docente. Em vista disso, notam-se réplicas
escassas aos desafios das situacGes-problemas apresentadas nas atividades.

A falta de feedbacks individualizados e personalizados também foi identificada nas
acOes do docente da disciplina 01, tendo em vista que ele avaliou e replicou as respostas dos
seus alunos de forma quantitativa, assim como na amostra 04, onde o professor replicou as
postagens dos estudantes de forma parcial, impossibilitando, assim, o dialogo.

A segunda atividade coletiva analisada foi a Wiki, a qual permite que os participantes
das disciplinas semipresenciais trabalhem colaborativamente e escrevam um texto Unico.
Apesar de todas as potencialidades deste tipo de atividade, descentralizacdo do poder da
informagdo, possibilidade do aluno reconstruir, desconstruir e construir novos significados,
entre outras, percebe-se que seu uso nas disciplinas da amostra é muito baixo, tendo em vista
que a Wiki foi proposta apenas nas disciplinas dos cursos de Computacdo e Letras/LE.

No enunciado da aula em que a atividade foi proposta, o docente, disciplina 01,
anunciou a Wiki, informando que a partir dela pretende-se o trabalho em conjunto dos alunos,
conforme pode ser observado em: “Iremos juntos construir uma linha cronoldgica da evolucéo
da informatica. Cada grupo devera editar colaborativamente seu texto”, acdo ndo observada
na disciplina 04. Em relagdo aos enunciados das Wikis, os docentes ressaltaram a importancia
do editor colaborativo e suas funcionalidades, como também a necessidade de trabalho
colaborativo, como visto em: “[...] Todos devem participar! Na Wiki fica disponivel um
historico das a¢des de cada aluno” e: “Esa actividad sera en grupos y la tarea serd en forma de
texto colaborativo”. Estas informacgdes compartilhadas pelos professores associam-se a
ideologia de Freire, que reconhece a necessidade do engajamento do aluno e o estimulo ao
senso de pertencimento ao grupo de colegas.

Em relagdo & identificacdo do dialogo entre alunos na atividade Wiki, por meio da aba

Comentarios, observa-se que, pelo fato de ndo ter sido anunciada esta funcionalidade, os
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alunos acabaram ndo utilizando esta opcdo de comunicacdo entre os participantes de um
mesmo grupo.

Por fim, quanto aos feedbacks dos docentes nas Wikis, verifica-se que todos 0s grupos
de alunos da disciplina 01 receberam o retorno qualitativo dos textos colaborativos, esse
postado no inicio de cada producdo, informando as qualidades, as deficiéncias e as sugestbes
de melhoria, destacando, inclusive, a necessidade de maior interagdo dos alunos, relevando,
assim, a importancia de: “uma relagao horizontal, em que a confianga de um polo no outro ¢é
consequéncia obvia” (Freire, 2014, p.113). Na disciplina 04, o docente replicou os textos
escritos também de forma qualitativa, porém publicou seu feedback de modo incorreto, em
apenas um grupo e de forma ndo individualizada, como observado em: “Me alegro mucho en
ver que todos los grupos pudieron presentar su trabajo en el moodle. Les felicito™!,
impossibilitando, portanto, a acao-reflexdo dos demais participantes.

A (ltima atividade de cunho coletivo utilizada no desenvolvimento das disciplinas
semipresenciais da amostra foi o Chat. Utilizada nos cursos de Letras e Nutrigdo, seu
desenvolvimento ocorreu de forma similar. Na disciplina 04, o bate-papo foi proposto na
ultima aula a distancia, em uma turma composta por nove alunos, que foi reunida em apenas
um grupo, realizando, assim, a sessdo no mesmo horério. Na disciplina 02, a atividade Chat
foi agendada para ser realizada na quarta aula virtual, com a turma dividida em dois grupos,
por ordem alfabética e em horérios distintos, a fim de que a interacdo entre os participantes
pudesse ser mais favorecida. Em relacdo ao envolvimento dos educandos nas atividades
sincronas, verifica-se que apenas na disciplina 04 poucos alunos participaram do bate-papo,
trés do total de nove matriculados.

As interacOes realizadas entre professores e alunos nas sessoes das atividades Chat
caracterizaram-se de forma continua, mesmo que o dialogo entre os sujeitos tenha ocorrido
em torno das tematicas das aulas virtuais, com a presenca de guestionamentos muito pontuais
e réplicas dos alunos também fidedignas aos conteidos e textos sugeridos como leituras
prévias. Em consequéncia disso, verifica-se que as respostas dos discentes ficaram
semelhantes, sem a insercdo de novos questionamentos, o que, de modo geral, resultou em
pouco estimulo & postura: “dialogica, aberta, curiosa, indagadora ¢ ndo apassivada” (Freire,
2013, p.83) dos alunos.

Observa-se ainda, que os feedbacks dos docentes aos poucos questionamentos feitos
pelos alunos no Chat foram limitados, uma vez que nas sessdes de bate-papo, caracterizadas
pela retomada de conteldos, os professores ndo abriram caminhos para novas discussdes e

trocas de conhecimentos, conforme pode ser observado no trecho que segue: “[aluno] O ponto
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positivo desse artigo é que ele aborda ndo sé as questdes nutricionais, mas também a forma
funcional de cada noz ou semente”. Tendo em vista que esse foi um dos Unicos momentos do
debate em que um aluno adentrava 0s pontos positivos da leitura indicada, sem ser indagado
pelo docente, esperava-se um didlogo maior, mas o retorno dado resumiu-se na postagem da
frase: “Boa observacao”.

No terceiro item de analise, atividades individuais, desenvolvidas pelos alunos e
direcionadas exclusivamente aos professores, constata-se o uso da Tarefa e do Questionario.
A primeira atividade, Tarefa, fez-se presente em todas as disciplinas semipresenciais da
amostra. Na disciplina 01, foram desenvolvidas trés atividades deste tipo, dois envios de
arquivo e um texto online; na disciplina 02, foram configuradas duas Tarefas, sendo que essas
propuseram o envio de arquivos; na disciplina 03, foram dispostos trés trabalhos avaliativos
no formato de envio de arquivo; enquanto na disciplina 04, quatro atividades Tarefa, via
submisséo de documentos no Word.

Quanto aos enunciados das Tarefas elaboradas nas disciplinas da amostra, averigua-se
que todos os docentes descreveram-nos de forma minuciosa, abordando o que pretendiam a
partir deles, seus objetivos, as questdes a serem respondidas, a formatacdo e extensdo que
deviam ser enviados o0s arquivos, bem como o prazo de envio das tarefas. Estes aspectos, de
didlogos iniciais, podem ser apreciados nos trechos a seguir: a) “Utilizar, obrigatoriamente,
uma referéncia da forma de livro. A referéncia utilizada deve estar listada no final do texto a
ser entregue. Para tanto, indico: [fonte completa] (Disponivel na Minha Biblioteca Virtual
Pearson)”; b) “Elaborar um texto com objetividade, contendo introdugdo, desenvolvimento e
conclusdo, a partir da leitura efetuada sobre o tema. Enviar o arquivo no Word. Salientamos
que a redacdo devera ser de sua autoria (ndo realizar copia fiel de partes do texto), conforme
sua interpretacdo, palavras chave e ideias destacadas por vocé nos textos lidos”; ¢) “[...]
apresentar uma foto, denominacdo, local, periodo de construcdo e autor ou atores e
elaborardo, no maximo, dois paréagrafos justificando o enquadramento da obra no periodo
eclético. A obra pode ser de qualquer pais da América Latina”.

Frente a estes excertos, apresenta-se, a seguir, um dos retornos dos alunos em relacédo
a um diélogo inicial proposto pelo docente no uso da atividade Tarefa: “De acordo com Mario
A. Monteiro, o conceito de computacao (efetuar calculos) é datado, pelo menos do século V
a.C., com a invengdo do abaco pelo babilonios (2007, p. 9)” €, na posterior indicacdo do autor
nas referéncias bibliograficas: “MONTEIRO, Mario A. Introdugdo a organizacdo de

computadores. Rio de Janeiro. 5 ed. Rio de Janeiro: LTC, 2007”.
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Considerando que as Tarefas sdo atividades individuais, ndo se constatam nelas o
didlogo e a interacdo entre colegas, entretanto é possivel projetar o didlogo entre os sujeitos
através dos feedbacks postados pelos docentes nas atividades dos discentes. Todavia, a falta
de feedback, descritivo ao que o aluno fez e especifico ao que deve ser comentado, €
preocupante e ndo foi identificado nas disciplinas. A interacdo do docente, que devia ser a
acao central do processo de aprendizagem na semipresencialidade, quando ocorreu, foi por
meio da postagem de notas, no caso da disciplina 01, e a partir de comentarios padronizados
para todos os estudantes, disciplina 03, os quais reforcavam os problemas identificados nos
trabalhos, como pode ser visto em: “[...] venho comentar sobre as tarefas executadas: Senti
dificuldade em todos os trabalhos, em atender & demanda solicitada. O resumo tinha a
intencdo de ser organizado em apenas uma imagem, ou seja, uma pagina, no sentido de painel,
formado por varias imagens, figuras e até mesmo palavras que apresentassem em paralelo as
caracteristicas dos dois estilos trabalhados [...] Muitos trabalharam com mais de uma pégina,
organizando em forma de planilha, o que ndo atendeu a proposta. Outros se aproximaram de
uma montagem, mas com uso de poucas fotos, figuras e uso de muitas palavras. Além disso,
alguns ndo realizaram o trabalho em dupla, também ndo atendendo ao solicitado”.

Mediante a estas contribui¢cGes do docente, é possivel concluir que, embora estivesse
explicado no enunciado da Tarefa 0 modo correto para sua realizagao, os alunos acabaram néo
empregando de modo satisfatorio seus conhecimentos, ndo sabendo como o docente almejava.
(Freire, 2014).

Nas atividades individuais seguintes, verifica-se que as disciplinas 01 e 02
contemplaram o uso do Questionario. Na primeira, foram desenvolvidas duas atividades,
configuradas com questdes no formato de multipla escolha, as quais retomavam 0s
conhecimentos apresentados no texto-base. Na disciplina subsequente, foi elaborado apenas
um exercicio que, assim como no caso anterior, objetivou a revisdo dos contetdos a partir da
resolucdo do mesmo tipo de questdo. Por fim, cabe destacar que nos dois usos do
Questionario os docentes configuraram a atividade para feedback automatico, logo os alunos,
ao concluirem suas tarefas, visualizaram as respostas certas e erradas e o total de acertos,
impossibilitados, assim, do dialogo reflexivo e problematizador.

Para finalizar a apresentacdo dos resultados e das evidéncias da primeira categoria,
dialogo, torna-se relevante ressaltar que, no que se diz respeito aos recursos adicionais do
AVA, mais precisamente 0 envio de mensagens via bloco Participantes, apenas dois
docentes, disciplinas 01 e 02, utilizaram o correio eletrénico interno do Moodle para fins de

comunicagéo.
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Na primeira disciplina, o uso deste recurso adicional é feito desde a primeira aula a
distancia, como pode ser visto em: “Sejam bem-vindos! Iremos utilizar o ambiente Moodle
para as nossas aulas a distancia. Lembrem-se de alterar o perfil, incluindo uma foto”. Além
disso, é possivel identificar o didlogo do docente com os alunos, a partir do auxilio nas
dificuldades encontradas no Moodle, como demonstra o fragmento a seguir: “OI4, que bom
que gostaste da primeira aula. Fico muito feliz. Vi que entraste na disciplina. O contetdo esta
na parte central da tela, dividido por semanas. De qualquer forma, na segunda podemos ver as
tuas dificuldades na aula de laboratorio”. A partir das demais mensagens enviadas, que
retomam 0s prazos das atividades, a disponibilizacdo dos materiais, a liberagdo de notas da
intranet, entre outros comunicados, nota-se que o docente dialogou constantemente com seus
alunos virtuais, obtendo retorno deles, dos seus interesses e ritmos de aprendizagem (Saviani,
2008). Enquanto na disciplina 02, os envios de mensagem foram mais singelos, quatro
mensagens ao longo do semestre, que pouco deram abertura a maiores dialogos e retorno dos
alunos.

Mediante os resultados até aqui apontados, é possivel perceber que o didlogo pode ser
evidenciado na configuracéo inicial e organizacdo dos elementos, mesmo que ndo confirmado
nas acOes dos estudantes das amostras, tendo em vista a oportunizagdo dos docentes quanto a
apresentacdo da modalidade adotada e do cronograma das aulas, dando énfase para as datas
em que ocorreram 0S encontros presenciais e a distancia, permitindo, assim, conforme Freire
(2014), o encontro dos estudantes com a disciplina, o docente e aos demais participantes.

Em sequéncia, nas atividades coletivas, verifica-se que nenhum dos docentes da
amostra configurou em suas disciplinas o forum de integracdo e de discussdao permanente.
Embora ndo sejam itens obrigat6rios, considera-se importante suas inser¢cdes no Moodle, pois
sdo espacos para didlogos e interacdes entre os participantes e os professores. Em relacéo ao
Férum, Wiki e Chat infere-se que essas sdo atividades capazes de promover e sustentar o
dialogo online, facilitando, assim, a aprendizagem colaborativa.

Entretanto para que as falhas identificadas no uso destas atividades sejam superadas, é
preciso que os docentes planejem, estruturem o design de suas aulas de modo a encorajar a
aprendizagem interativa e a participacdo dos envolvidos no ambiente virtual e, além disso, é
necessario que os professores promovam o sucesso dos alunos por meio da postagem de
réplicas regulares, individualizadas e claras nas atividades que sdo disponibilizadas na
plataforma.

Conclui-se que as atividades coletivas do Moodle possuem um grande potencial

dialégico quando as tarefas, os contetdos e as estratégias de avaliacdo sdo modelados para
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que ocorra a prépria producdo ou a sua constru¢cdo do conhecimento de maneira eficaz,
garantindo, assim, que os alunos se sintam como integrantes das aulas, mesmo que estas
sejam virtuais e que possuam a uma postura: "dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nédo
apassivada™ (Freire, 2013, p.83).

No tocante das atividades individuais, Tarefa e Questionario, observa-se que essas ndo
possuem potencial para promover o didlogo, uma vez que ndo permitem a interacao entre os
colegas. A unica forma, neste caso, para que a interacdo aconteca seria por meio da postagem
de feedback descritivo ao que o aluno fez e especifico ao que deve ser comentado, que
possibilite novas contribuicdes dos participantes e a reflexdo critica sobre aquilo foi estudado,
auxiliando, portanto, os educandos a perceber que ndo estdo desamparados no processo
educacional.

Frente ao exposto até aqui, o quadro-sintese 02 apresenta um apanhado das evidéncias

do dialogo identificadas nas quatro amostras, conforme pode ser observado abaixo.

Quadro 02 - Sintese das evidéncias do dialogo

Sequéncia didéatica

Configuracdo |v° Dialogo pode ser evidenciado, mesmo que ndo confirmado nas

inicial e acOes dos estudantes das amostras, tendo em vista a oportunizacéo
organizacao dos dos docentes quanto a apresentacdo da modalidade adotada e do
elementos cronograma das aulas, dando énfase para as datas em que

ocorreram 0s encontros presenciais e a distancia.

Atividades Coletivas

Forum v' Auséncia do férum de apresentacdo dos alunos e discussao
permanente.

v' Esclarecimento por parte dos docentes da necessidade do confronto
com pontos de vista de outros participantes em relacdo ao mesmo
conteudo.

v/ Baixa interacdo entre estudantes nas postagens realizadas, exceto
quando solicitado pelo docente.

v Auséncia de feedback, descritivo ao que o discente fez e especifico
ao que deve ser comentado, do docente em relacdo as postagens
feitas pelos educandos.

v Necessidade de postagem dos feedbacks a fim de que por meio
deles possa-se impulsionar o didlogo critico-problematizador.

Wiki Atividade pouco utilizada pelos docentes da amostra.

Enunciados das tarefas ressaltam a importancia do editor
colaborativo e suas funcionalidades, como também a necessidade
de trabalho em conjunto.

v O dialogo entre os alunos, por meio da aba Comentarios, nao foi

identificado em nenhuma das disciplinas.

AN
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Feedback parcial dos professores.

Chat

<

Interaces realizadas nas sessdes de bate-papo caracterizaram-se de
forma continua, dialogando em torno das temaéticas das aulas.
Questionamentos muito pontuais e réplicas dos alunos também
fidedignas aos textos sugeridos como leitura prévia.

Feedbacks dos docentes limitados.

Falta de abertura para novos didlogos e trocas dos conhecimentos.

Atividades Individuais

Tarefa

Questionario

<

AN

AN

Presente em todas as disciplinas da amostra desta pesquisa.
Enunciados descritos de forma minuciosa, tendo em vista suas
intengcdes, objetivos, leituras prévias, questdes a serem
respondidas, a formatacéo e extensdo em que deviam ser enviados
0s arquivos, bem como o prazo de envio das tarefas.

N&o se constatam nas Tarefas o didlogo e a interacdo entre 0s
alunos.

Feedback em sua maioria foram qualitativos e padronizados.
Recomenda-se que o0s professores promovam o0 sucesso dos
discentes por meio da postagem de feedback, descritivo ao que o
aluno fez e especifico ao que deve ser comentado.

Exercicios objetivaram a revisdo dos conteiidos abordados em aula.
Feedback automatico, logo os alunos, ao concluirem suas tarefas,
visualizaram as respostas certas e erradas e o total de acertos,
impossibilitados, assim, do dialogo reflexivo e problematizador.
Sugerem-se que as réplicas dos docentes foquem na facilitacdo da
comunicacdo e no compartilhamento de sugestdes, auxiliando os
educandos a perceber que ndo estdo desamparados no processo
educacional.

Recursos adicionais do AVA

Envio de
mensagem

v Proposto para solucionar problemas sobre a plataforma Moodle,
retomada dos prazos das atividades, disponibilizacdo dos materiais
no AVA, liberagdo de notas da intranet, entre outros comunicados.

Fonte: a autora

Para que as praticas de facilitacdo dial6gica das disciplinas semipresenciais enfatizem,

de acordo com Freire, o carater histérico do homem associado a préatica social, e o didlogo se

configure de forma humanizadora e transformadora, é preciso, conforme Palloff (2015, p.35):

“praticas que promovam a colaboragdo e a discussdo entre os alunos e que os encorajem a

trabalhar juntos para explorar o conteido do curso”, promovendo, portanto a busca de

material de resposta por si proprio (Palloff, 2013).



88

5.2 Evidéncias da categoria logico-conceitual contextualizagdo do saber na
semipresencialidade

A fim de identificar a presenca de evidéncias freireanas da categoria I6gico-conceitual
contextualizagdo do saber, buscou-se nas disciplinas semipresenciais da instituigdo
pesquisada, a observancia da interacdo e troca de saberes entre duas ou mais pessoas, da
valorizacdo do conhecimento do contexto e das praticas sociais dos alunos, da leitura de
experiéncias de aplicacdo e andlise e critica sobre um determinado assunto. Além disso, da
reconstrucdo e socializagdo dos saberes, da curiosidade e indagacdo do aluno em relacdo ao
mundo, do respeito aos saberes prévios dos alunos, gerando a recordacdo das vivéncias, bem
como da disposicdo das aulas virtuais, das atividades individuais e coletivas e do uso dos
recursos adicionais da plataforma Moodle.

No primeiro indicador, configuragéo inicial da disciplina e 0 modo como séo
organizados os elementos em uma sequéncia didatica para a aprendizagem, observa-se a
socializacdo dos saberes na disciplina 01, visto que o professor apresentou a modalidade
semipresencial, o cronograma das aulas, dando énfase aos saberes que os alunos deviam
desenvolver até a primeira aula virtual; na disciplina 02, tendo em vista que o docente
ressaltou os saberes que envolviam a modalidade semipresencial, por meio da apresentacéo da
disciplina, do percentual e do cronograma das aulas a distancia; e na disciplina 03, pois 0
professor destacou a modalidade e as formas de avaliacdo, resumindo o saber central da
disciplina, em: “Aqui, veremos 0s principais acontecimentos historicos que caracterizam o
desenvolvimento da arquitetura nos principais paises da América Latina”.

No proximo critério, atividades coletivas, atividade Forum, percebe-se que nenhum
dos docentes da amostra configurou em suas disciplinas o forum de integracao e de discussao
permanente. Embora ndo sejam itens obrigatdrios, considera-se importante suas insercdes no
Moodle para fins de contextualizacdo dos saberes e compartilhamento do contexto e praticas
sociais dos alunos.

Em relacdo a atividade Forum, verifica-se seu uso nas disciplinas 01, 02 e 04,
especificamente com o intuito de diagnosticar os conceitos prévios dos alunos em relacdo aos
conteudos da aula. Na disciplina 01, o docente prop6s a discussd@o em torno das caracteristicas
especificas dos softwares, sugerindo que os alunos apontassem: “as semelhancas e diferencas
entre o software de dominio pablico e o software livre; discutir sobre a lei de software; listar
caracteristicas dos diferentes tipos de software; etc”; na disciplina 02, o professor questionou:

“Como a industria influenciou as caracteristicas arquitetonicas do Art Nouveau e do Art
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Decd? Lembre-se que essa influéncia ndo se limita apenas as questBes estéticas, mas aborda,
também, como o contexto historico industrial propiciou essas duas formas de producdo”;
enquanto na disciplina 04, os alunos foram questionados quanto: “Qué caracteristicas tiene?
Coméntalo.” e: “Podrian relacionar uno de ellos con una de las metodologias de adquisicion
de ELE?”.

A troca de saberes e o compartilhamento de conhecimento, do contexto e das préaticas
sociais dos alunos foram identificados nas respostas dos Féruns propostos nas disciplinas 01,
03 e 04. Na primeira, observa-se a socializacao dos saberes a partir da postagem de exemplos
da utilizacdo de software em outro pais, conforme pode ser observado no trecho: “Uma
curiosidade sobre software dominio publico é que nos Estados Unidos se um trabalho for
preparado por um funcionario do governo federal, ou estadual da Califérnia como parte das
atividades oficiais da pessoa, entdo este trabalho ndo pode possuir direitos autorais e desta
forma esta no dominio publico”. Na disciplina 04, nota-se a leitura de experiéncias de
aplicacdo, uma vez que os alunos justificaram suas respostas abordando suas préprias
vivéncias, como Vvisto em: “Bom, meu ensino de LE na escola foi muito fraco, entdo o
primeiro livro didatico que tive contato foi o Nuevo Ven 1, acredito que ele se adeque ao
Método Comunicativo, pois suas atividades propde situacdes reais de uso da lingua, em
diferentes contextos, traz aspectos culturais e tem por objetivo desenvolver no aluno as quatro
competéncias linguisticas”. Enquanto na disciplina 03, os alunos responderam somente aquilo
que foi solicitado pelo docente, sem complementar ou problematizar as temaéticas do Forum.

Além disso, as problematizacdes de casos baseados em enigmas identificados no
contexto dos educandos, fazendo-os refletir as suas realidades, foram identificadas nas
respostas dos alunos contidas na disciplina 01, pois em uma das postagens observou-se a
citacdo a: “legislagdo especifica para os softwares, € a lei 9.609 de 20/02/1998, chamada de
Lei do Software”, informacdo essa que retrata o contexto e as legislacdes do pais em que vive;
e na disciplina 04, como pode ser observado em: “De fato, ¢ sumamente importante trazer a
aula para o cotidiano do aluno, fazer um link do contedo com seu entorno e aproveitar o
conhecimento de mundo do aluno, para que ele observe que a lingua estrangeira ndo é algo
distante”. Desse modo, verifica-se que a partir do compartilhamento do seu contexto e de suas
praticas sociais, 0s alunos vdo se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrucdo do saber ensinando (Freire, 2013).

Quanto aos feedbacks quantitativos postados nos Foruns das disciplinas 01 e 04,
averigua-se que esses respeitam parcialmente os saberes dos alunos, uma vez que ndo sdo

individualizados, descritivos ao que o aluno fez e especificos ao que deve ser comentado.



90

Ressalta-se, por fim, que nas demais amostras ndo ha réplicas dos docentes nos Foruns de
discussdo, comprometendo, assim, o respeito a socializa¢do dos saberes dos alunos.

Em referéncia a segunda atividade coletiva Wiki, observa-se a proposta de escrita de
textos colaborativos e de trocas e reconstrucdo de saberes nas atividades das disciplinas 01 e
04. Na primeira, o docente possibilitou a relacdo dos conhecimentos da aula com a
contemporaneidade em que os alunos vivem, uma vez que os estudantes construiram uma
linha do tempo, que datava os ultimos anos, conforme constatada no fragmento: “A Quinta
Geragdo (1991 - dias atuais)”. J& na disciplina 04, os educandos deviam escrever seus textos
sobre as teorias de aquisi¢cdo de Lingua Estrangeira de acordo com seus préprios pontos de
vista, conforme observado em: “Cada grupo deberd escribir un resumen del texto, pero de
forma argumentativa, segun los puntos de vista de los integrantes del grupo”. Assim, frente as
potencialidades de criacdo e recriacdo que a atividade Wiki possibilita, confirma-se que ela
correlaciona-se com o que Freire (2014, p.81) reconhece, pois: “so existe saber na invengao,
na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo,
com o mundo e com 0s outros”.

Por fim, em relacdo ao respeito do docente aos saberes prévios dos alunos, a partir da
postagem de feedbacks nas Wikis, verifica-se um maior atento na disciplina 01, pois além da
réplica para cada grupo de alunos, o docente enfatizou os conhecimentos individuais dos
educandos, como pode ser observado em: “Ressalto as varias contribuicdes da aluna X, que
contribuiram muito para o texto final”; diferentemente do ocorrido na disciplina 04, visto que
o professor postou um feedback qualitativo, referindo-se aos membros de todos os grupos:
“Me alegro mucho en ver que todos los grupos pudieron presentar su trabajo en el moodle.
Les felicito!, inserindo-o incorretamente em apenas um grupo, faltando, assim, com respeito
aos saberes e producdes dos demais grupo, que ndo puderam visualizar a avaliagéo.

A Ultima atividade de cunho coletivo utilizada no desenvolvimento das disciplinas
semipresenciais da amostra foi 0 Chat. Empregado nos cursos de Letras e Nutricdo, as
sessOes de bate-papo ocorreram de forma semelhante, visto que nas duas ocorréncias foram
questionados, pelos docentes, 0os conhecimentos especificos sobre os conteddos das aulas
virtuais.

Nas interacdes obtidas na disciplina 02, foi possivel a identificacdo das experiéncias
de aplicacdo do aprendizado da aula virtual, atraves da indagacdo do docente aos alunos
quanto & area de atuacdo, conforme pode ser verificado em: “Vejam a importancia do tema
para nossa area? [...] cada organismo com suas peculiaridades...”. Além disso, a proposta de

envolvimento dos alunos com problemas complexos e reais do seu cotidiano foi identificada
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no questionamento do professor em relagdo as moléculas sintéticas (diferenca entre elas e qual
é melhor), tendo em vista as respostas a seguir: “Ai prd, ndo sei qual é o melhor... Pq hj
devido as contaminagdes por agrotoxicos e tudo mais”, como também em: “Ja li sobre isso e
de fato é verdade [...] Por experiéncia prépria, funciona [...] Fiz uma atividade uma vez com
pacientes renais vendados, atividade sensorial, e dei apenas um amendoim para cada um
provar [...] alguns nem conheciam o sabor”.

Ja na disciplina 04, percebe-se que o docente “escutou” 0s saberes dos alunos e pediu
auxilio aos demais estudantes para melhor defini-los, o que pode ser visto no trecho: “Vamos
melhorar 0 conceito da aluna 01, quem ajuda?”. Além disso, visualiza-se 0 respeito e a
admiracdo do professor em relacdo aos saberes de experiéncias através dos elogios feitos em:
“Bienn, aluna 01. Eso es! Te felicito!”; como também o estimulo a interacdo em torno das
praticas sociais dos educandos, como verificado em: “Falando da experiéncia de vocés, qual a
maior dificuldade para a aquisi¢ao do idioma?” [...] Como o professor pode atuar para
incentivar os alunos e entusiasma-los ao estudo de E/LE?”.

Observa-se, enfim, que as interacdes proporcionadas pelo uso da atividade Chat
possibilitaram a contextualizacdo, a socializacdo e o respeito dos saberes prévios dos alunos e
das: “possibilidades para a sua produgao ou a sua constru¢do” (FREIRE, 2013, p.47).

No terceiro item de analise, atividades individuais, constata-se o uso da Tarefa e do
Questionario no desenvolvimento das disciplinas semipresenciais. O primeiro grupo de
atividades, Tarefa, esteve presente em todas as amostras.

Na disciplina 01, as Tarefas propostas pelo docente possibilitaram a contextualizacéo
dos saberes dos alunos, pois instigaram os conhecimentos dos educandos em sua area de
formacédo relacionados com o meio ambiente, como pode ser observado em: “Como vocé
compreende a relacdo das pesquisas em Computacdo com 0 meio ambiente, especialmente a
"Tecnologia Verde" ou "Computacdo Verde"? Como isso contribui para caminharmos, como
aponta a reportagem da Zero Hora, para uma sociedade inteligente?”. O professor respeitou 0s
saberes prévios dos estudantes ao propor a recordacdao daquilo que foi abordado no video,
visto em: “responder, individualmente, aos questionamentos abaixo sobre o filme Piratas do
Vale do Silicio: O que lhe chamou mais atencdo no filme quanto a evolugdo da informaética?
O que ¢ pirataria? Onde a pirataria pode ser identificada no filme? Quais sdo os principais
comportamentos de um empreendedor? Onde podemos identificar comportamentos
empreendedores no filme? Cite”; e oportunizou a representacdo de uma experiéncia de
partilha na vida social, ao questionar: “Quais dos comportamentos empreendedores vocé

consegue identificar no filme e quais seriam necessarios que os fundadores do Facebook
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precisariam ter? Houve falta de principios éticos no filme? Onde vocé identificou isso? Em
sua opinido, qual ¢ a principal contribuicao das redes sociais para a sociedade em geral?”.

A Tarefa proposta na disciplina 02 também instiga os saberes prévios dos alunos
relacionados com suas vivéncias, 0 que pode ser observado em: “O que sdo aditivos
alimentares e de que forma eles vem sendo utilizados pelos consumidores no dia-a-dia? Quais
sdo os principais aditivos alimentares presentes nos alimentos e como séo identificados no
rotulo dos alimentos? Quais sdo as implicacOes destas substancias na saude humana? Quais
doengas podem ser ocasionadas pelo consumo excessivo de aditivos alimentares?”. Além
disso, verifica-se o estimulo a representacdo das experiéncias dos educandos, pois no
enunciado da atividade direciona-se a escrita do aluno, o que pode ser visto em: “contendo
seu entendimento sobre a temaética estudada, a partir dos termos/palavras chave previamente
estabelecidos por vocé”. Ou seja, espera-se que 0S textos sejam construidos a partir das
experiéncias e saberes prévios dos alunos em relacdo a temética da Tarefa.

J& na disciplina 03, as Tarefas disponibilizadas aos alunos permitiram a exposic¢ao dos
saberes de uma maneira diferente da usual, texto escrito, como observado no enunciado da
primeira e segunda atividade: “montagem de figuras e/ou imagens que transmitam de forma
resumida os principais elementos decorativos dos estilos Plateresco e Herreriano na América
Latina” e: “Vocés irdo pesquisar uma obra eclética de relevancia e irdo apresentar uma foto,
denominacdo, local, periodo de construcdo e autor ou atores e elaborardo, no maximo, dois
paragrafos justificando o enquadramento da obra no periodo eclético. A obra pode ser de
qualquer pais da América Latina”.

Assim como nas disciplinas anteriores, as Tarefas dispostas na disciplina 04 também
evidenciaram a contextualizagdo dos saberes prévios dos alunos, através da reconstrucdo dos
conhecimentos com o uso das proprias palavras, conforme visto em: “Redigir um texto
destacando os pontos principais, a seu ver, sobre as questdes de ensino aprendizagem de
lingua estrangeira e a formagdo docente”, “Segun Baralo, la transferencia de la LM para la LE
puede ser positiva o negativa. Explicalo con tus palabras” e: “Como definirias la fosilizacion?
Luego de leer el texto, explicalo con tus palavras;, e da valorizacdo das experiéncias e
vivéncias dos alunos, o que pode ser observado em: “Luego de la presentacion de los colegas,
¢que puntos presentados te parecieron mas importantes? Coméntalos”, “Con respecto al
capitulo que has presentado, ¢qué maés te llamo la atencion? ;Hay algo que pensabas/creias ser
de manera diferente o algo con que no estas de acuerdo?”’como também em: “Reflexiona
sobre todo lo que has oido, lo que has leido y escribe un texto sobre el contenido del libro y la

contribucion para tu formacion como futuro profesor de ELE”. Tais atividades organizaram as
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ideias e lembrancas dos educandos, estabelecendo, enfim: “uma “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social, que eles tém como individuos”.
(Freire 2013, p.32)

Frente ao fato de que as Tarefas supracitadas configuram-se no viés individual,
verificou-se que apenas o docente da disciplina 01 valorizou os saberes compartilhados pelos
alunos, postando feedbacks individualizados, descritivos ao que o aluno fez e especificos ao
que deve ser comentado; enquanto os professores das disciplinas 03 e 04 indicaram as
pendéncias nas Tarefas, de um modo geral, conforme observado em: “Muitos trabalharam
com mais de uma pagina, organizando em forma de planilha, o que ndo atendeu & proposta.
Outros se aproximaram de uma montagem, mas com uso de poucas fotos, figuras e uso de
muitas palavras. Além disso, alguns ndo realizaram o trabalho em dupla, também néo
atendendo ao solicitado”, o que ndo colaborou para a reflexdo critica dos saberes socializados
pelos educandos.

No segundo grupo de atividades individuais, Questionario, os docentes das
disciplinas 01 e 02 utilizaram esta atividade de forma semelhante, ou seja, a partir da
construcdo de um banco de questdes, multipla escolha, interrogaram seus alunos em relagédo
aos conteudos abordados nos textos-base das aulas virtuais, possibilitando que o aluno
relacionasse seus conhecimentos prévios aos novos conhecimentos e suas aplicagdes na sua
futura area de formacdo, tornando-os, assim: “reais sujeitos da constru¢do e da reconstrugio
do saber ensinado” (Freire, 2013, p.28). Ressalta-se, enfim, que os professores néo
configuraram a atividade com um feedback que explicasse a solucdo dos questionamentos
feitos, mas com a nota total de acertos, no final das tentativas dos alunos.

A fim de finalizar a apresentacdo dos resultados da segunda categoria,
contextualizacdo do saber, torna-se relevante salientar que, no que se refere aos recursos
adicionais do AVA, mais precisamente o envio de mensagens via bloco Participantes, apenas
os docentes das disciplinas 01 e 02 utilizaram o correio eletronico interno do Moodle para fins
de comunicacdo, porém sem despertar a curiosidade dos alunos em relacdo aos seus saberes
prévios, ndo os relacionando com sua vivéncia e sua area de formacéo.

Atraves das averiguaces até aqui apontadas, infere-se que as atividades coletivas,
Férum, Wiki e Chat, sdo convenientes na relacdo entre 0 que se ensina e 0 que se aprende,
bem como na producdo do conhecimento ainda ndo existente, visto que na maioria delas
foram propostas reflexdes a partir do aproveito das experiéncias dos alunos e, segundo Freire
(2013, p.31-32), da: “realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo contetido se

ensina”. Constituindo, assim, as relacdes desses sujeitos com mundo em transformacao.
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Em relacdo as atividades individuais, Tarefa e Questionario, observa-se que essas
permitem a recordagdo das vivéncias, das experiéncias e dos conhecimentos dos alunos de
forma a relaciona-la com os conteddos das aulas a distancia. Entretanto, é necessario que
neste tipo de atividade, os docentes qualifiqguem suas réplicas, valorizando os saberes dos seus
alunos e indagando-os em rela¢do ao mundo.

Frente ao exposto até aqui, 0 quadro-sintese 03 apresenta um apanhado das evidéncias
da contextualizacdo do saber identificadas nas quatro amostras, conforme pode ser observado

abaixo.

Quadro 03 — Sintese das evidéncias da contextualizagdo do saber

Sequéncia didéatica

Configuracdo |v° Contextualizacdo do saber pode ser evidenciada, mesmo que nédo

inicial e confirmado nas acgdes dos estudantes das amostras, tendo em vista
organizacao dos a oportunizagdo dos docentes quanto aos saberes que os alunos
elementos deveriam desenvolver até as aulas virtuais e aos conhecimentos

iniciais da disciplina e da modalidade semipresencial.

Atividades Coletivas

Forum v' Férum de apresentacdo e discussdo permanente ndo foram
configurados, impossibilitando maiores interaces em torno do
contexto e das praticas sociais dos alunos.

v IndagacOes dos docentes quanto aos conhecimentos prévios dos
estudantes em relacdo aos conteudos das aulas.

v Reconstrucdo e socializacdo dos saberes visiveis nas respostas dos
discentes, através de respostas com exemplos de experiéncias
pessoais e do contexto que 0s cercam.

v Identificacdo de réplicas dos alunos que se referiram somente
aquilo que foi solicitado pelo docente, sem complementar ou
problematizar outras questfes referentes a tematica da atividade.

Wiki v' Possibilita a relacdo dos conhecimentos da aula com experiéncias
reais dos alunos.

v' Enfase aos conhecimentos individuais dos discentes, como pode
ser observado nos feedbacks da atividade.

Chat v Questionamento de conhecimentos especificos sobre o contetdo
repassado, aguardando respostas prontas dos estudantes.

v" Identificacdo das experiéncias de aplicacdo do aprendizado da aula
virtual atraves da indagacdo quanto a futura &rea de atuacdo dos
alunos.

v" Envolvimento dos discentes com problemas complexos e reais do
seu cotidiano.

v Atento as conceptualiza¢es dos alunos e ao compartilhamento de
ideias junto aos demais estudantes, visando uma melhor definicdo
de um termo abordado no bate-papo virtual.
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Atividades Individuais

Proposta de recordacao daquilo que foi abordado nos filmes.

Associacdo das tematicas das aulas virtuais com o contexto diario

dos alunos e suas vivéncias.

v Elaboracdo de trabalhos com a disposicdo dos saberes de uma
maneira diferente da usual, o texto escrito.

v' Destaque e compartilhamento dos melhores trabalhos dos
discentes.

v Réplicas com indicacdes de pendéncias nas tarefas, escritas de um
modo geral a todos os estudantes.

v Necessidade de feedback individualizado, que reconheca os alunos

e suas experiéncias.

Tarefa

<

Questionario |v* Associacdo do conhecimento prévio ao novo e suas aplicacbes na
futura &rea de formacdo dos alunos.

v" InterrogacOes feitas aos discentes permeiam a tematica dos textos-
base das aulas virtuais.

v Questionamentos de saberes especificos, com respostas prontas, o
que justifica o formato de maltipla escolha.

Recursos adicionais do AVA

Envio de v" Nao foram identificadas evidéncias da categoria nas mensagens
mensagem enviadas via bloco Participantes.

Fonte: a autora

Desse modo, conclui-se que as evidéncias da contextualizacdo do saber identificadas
nesta secdo possibilitam aos educandos o desenvolvimento de habilidades de pensamento
critico, analitico e de pesquisa, construindo, assim, seus préprios conhecimentos e

significados.
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5.3 Evidéncias da categoria I6gico-conceitual autonomia na semipresencialidade

Com o intuito de investigar a presenca das evidéncias freireanas na categoria logico-
conceitual da autonomia, buscou-se nas disciplinas da amostra a observancia da interacéo e o
engajamento dos alunos com outros colegas, do contato dos discentes com o0s demais sujeitos
do curso, de situacBes nas quais se destacam a cooperacdo, do questionamento das proprias
hipoteses dos educandos e as apresentadas pelo educador e pelos colegas. Ainda, da
capacidade dos alunos em compreender fendbmenos e textos e usa-los espontaneamente, da
organizacdo dos estudantes com as atividades e o desenvolvimento da consciéncia de que é
preciso cumprir prazos, do encorajamento a busca e ao compartilhamento de material extra
para resolver as questfes apresentadas, da valorizacdo da individualidade do sujeito, da
cognicgéo nas atividades propostas pelos docentes e, ainda, no uso dos recursos adicionais da
plataforma Moodle.

No primeiro indicador, configuragdo inicial da disciplina e 0 modo como séo
organizados os elementos em uma sequéncia didatica para a aprendizagem, percebe-se que
nas amostras 01, 02 e 03 os docentes estabeleceram a oportunidade de autonomia. Na
primeira, o docente apresentou a disciplina e instigou os alunos para que a partir do bloco de
ambientacdo conhecam a plataforma Moodle, que leiam o plano de ensino e atentem aos
prazos das atividades. Na segunda, de forma mais resumida, a disciplina foi apresentada e o
professor estimulou os alunos para que 0s mesmos atentem ao cronograma das atividades a
distancia; enquanto na terceira, o docente evidenciou a disciplina e informou que a entrega da
atividade resultard na presenca da aula virtual, como pode ser observado em: “A atividade ¢ a
comprovacao da participacdo de cada um de vocés nas aulas, sendo que algumas funcionarao,
também, como avaliagbes”. Embora as amostras apontem essas possibilidades de
emancipacdo, ndo foi possivel confirmar se ocorreram manifestaces de autonomia nas a¢des
dos alunos.

No critério seguinte, atividades coletivas, atividade FOrum, averiguou-se na
disciplina 01 que o docente promoveu a autonomia para a interacdo e o engajamento dos
alunos com outros colegas, uma vez que, de acordo com o enunciado da tarefa, € preciso que
cada aluno: “Leia, também, os comentdrios dos colegas e opine sobre eles” para fins de
avaliacdo. Nesse sentido, a tarefa propiciou a capacidade de compreender fendmenos e textos,
de modo a usa-los espontaneamente, pois a partir da necessidade de postagem de exemplos
fez-se com que os alunos refletissem sobre o fendmeno abordado, conforme pode ser

observado nesta réplica: “Vale lembrar que geralmente os softwares Trial tém um limite de
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tempo para sua utilizacdo e depois de expirado, necessita a compra do software completo para
continuar com sua utilizagdo”.

Além de motivar a valorizacdo da individualidade do sujeito e da sua cogni¢édo, o que
é percebido através das postagens Unicas de cada aluno, o Frum da disciplina 01 permitiu o
encorajamento a busca e ao compartilhamento de material extra para a resolucéo das questdes
apresentadas, o que pode ser identificado através dos exemplos de softwares e da Lei 9.609 de
20/02/1998, consistindo, assim, naquilo que é vivenciado no contexto social dos educandos,
ou seja, nas: “experiéncias respeitosas da liberdade” (Freire, 2013, p.105).

Evidéncias da autonomia também foram identificadas no Foérum disponibilizado na
disciplina 03, visto que esta atividade propiciou a capacidade de compreender fenébmenos e
textos e de usa-los espontaneamente, pois a partir da necessidade de postagem de exemplos
da: “influéncia da industria sobre as caracteristicas Art Nouveau ¢ Art Deco” fez-se com que
os alunos refletissem sobre o fendmeno abordado e postassem suas consideragdes, conforme
observado em: “[Art Nouveau] No Brasil difundiu-se as estruturas metalicas importadas,
aplicadas a edificagOes civis e arabescos florais em sistemas compositivos tradicionais”. Além
disso, a valorizacdo da individualidade do sujeito e da sua cognicdo foi verificada frente as
insercdes Unicas de cada estudante e, consequentemente, ao estimo a: “ética, no respeito a
dignidade e a propria autonomia do educando”. (Freire, 2013, p.12).

Entretanto, por mais que a atividade Férum possibilite a autonomia dos alunos na
interacdo e no engajamento com outros colegas, isso ndo foi proposto pelo docente no
enunciado, conforme visto em: “Para participar desse forum, vocés devem ter em mente a
seguinte pergunta: Como a industria influenciou as caracteristicas arquitetdnicas do Art
Nouveau e do Art Decd? Lembre-se que essa influéncia ndo se limita apenas &s questdes
estéticas, mas aborda, também, como o contexto histérico industrial propiciou essas duas
formas de produgao”. Em consequéncia disso, observa-se que nenhum dos participantes teve
autonomia para replicar as postagens dos colegas e para inserir material extra - artigos,
imagens, videos, link de reportagens. Manifestagdes foram identificadas na observancia aos
prazos de postagem visto que, dentre todas as submissdes feitas, somente uma delas
ultrapassa a data limite imposta pelo docente, desenvolvendo, assim, a necessidade de
responsabilidade na tomada de decisdes (Freire, 2013).

Em continuidade, na disciplina 04 constata-se que o FOorum instigou a interacdo e a
autonomia ao engajamento dos alunos com outros colegas, como observado no enunciado:
“Esta noche vamos a tener un foro (forum) como forma de repasso y reflexion sobre de los

contenidos que ya hemos estudiado. Para ello, voy a empezar proponiendo dos perguntas.
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Luego, ustedes deberan contestar a las preguntas y proponer otra mas. Asi, cada alumno
contestard y propondra al menos tres perguntas, que deben ser contestadas por los colegas”.
Além disso, esta atividade propiciou o desenvolvimento da capacidade de compreender 0s
fendmenos e os textos de forma a usa-los espontaneamente devido a necessidade de postagem
de exemplos de livros de LE e diferentes métodos de aprendizagem provindos das suas
vivéncias.

A autonomia dos alunos diante as suas interacbes e as réplicas aos demais
participantes foi identificada principalmente nas disciplinas 01 e 04 devido ao fato que a
maior parte dos topicos criados possui feedback dos alunos. Ademais, cabe destacar o
incentivo do docente do curso de Letras a autonomia dos estudantes em continuar as
discussbes, como pode ser observado na réplica: “Boas perguntas, aluna 01! Quem
respondera?”. Esta acdo desenvolve a subjetividade dos educandos e possibilita autonomia
para que 0s mesmos concebam suas proprias representacdes de mundo de acordo com seus
julgamentos.

Em referéncia a segunda atividade coletiva analisada, Wiki, observa-se que nas
disciplinas 01 e 04 foram propostas a escrita de textos em conjunto e que por meio deles foi
possivel identificar a autonomia dos alunos. Na primeira amostra, a atividade desenvolveu
essa evidéncia, uma vez que cada um dos integrantes dos grupos participou individualmente
da Wiki, inserindo seus textos e contribuindo nas demais inser¢des dos colegas construindo,
no final, um texto colaborativo. A pratica também possibilitou a organizacdo dos alunos com
a atividade e desenvolveu a consciéncia de que é preciso cumprir prazos, pois as edicGes e as
finalizagdes dos textos foram feitas até o periodo indicado pelo docente. Manifestacdes
também foram verificadas no encorajamento a busca e ao compartilhamento de material extra
para resolver as questbes apresentadas, pois os alunos além de criar a linha cronolégica,
utilizaram imagens e gifs animados para ilustrar a atividade colaborativa e inseriram um
indice “linkavel” com as diferentes geracdes, o que de inicio ndo foi solicitado pelo docente.

J& na disciplina 04, a atividade Wiki desenvolveu a autonomia dos alunos, uma vez
que cada um deles participou individualmente da tarefa e, posteriormente, em conjunto,
contribuindo nas insercdes feitas pelos demais colegas de grupo. Além disso, a Wiki
possibilitou a organizacdo dos alunos com a atividade, pois os alunos desenvolveram-na
dentro do limite estabelecido pelo docente. Cabe destacar que nas producgdes feitas pelos
discentes ndo foi identificado o compartilhamento de material extra para resolver as questdes

apresentadas.



99

Por fim, em relacdo as réplicas e as avaliacfes desta atividade, no primeiro grupo
verifica-se que ocorreu a valorizacdo da individualidade do sujeito e da sua cognicéo, visto
que essas indicavam, por exemplo, a ndo participacdo na Wiki, conforme observado no
trecho: “Sé poderia ter tido uma maior participagdo de alguns componentes do grupo”, 0S
elogios a uma aluna que se destacou entre os demais colegas de grupo, o0 que pode ser visto
em: “Ressalto as varias contribui¢des da aluna X, que contribuiram muito para o texto final,
como todos os integrantes do grupo. Parabéns a todos!”. Este Ultimo enaltecimento demandou
do educador um exercicio permanente, no qual assumiu uma postura curiosa e respeitosa em
relagdo aos sujeitos. (Freire, 2013).

Contrariamente ao que foi exposto acima, constata-se que na disciplina 04 néo ocorreu
a valorizacdo da individualidade do sujeito por meio do feedback, pois o docente equivocou-
se e postou sua réplica em apenas um grupo, de forma generalizada, conforme pode ser visto a
seguir: “Buenas noches, chicas! Me alegro mucho en ver que todos los grupos pudieron
presentar su trabajo en el moodle. Les felicito! Un abrazo y buena semana”, impossibilitando,
assim, o retorno individualizado para os diferentes conjuntos de alunos.

A Ultima atividade de cunho coletivo utilizada no desenvolvimento das disciplinas
semipresenciais foi o Chat. Empregado inicialmente na amostra 02, o Chat possibilitou a
autonomia dos educandos ao propor o atento a divisdo dos grupos de alunos para a
participacdo no bate-papo, bem como o respeito ao horério de realizacdo disposto para cada
um deles. Em sequéncia, evidéncias também foram vistas através da indicacdo da pré-leitura
do artigo “Freitas e Naves. Composi¢do quimica de nozes e sementes comestiveis ¢ sua
relacdo com a nutricdo e salde. Rev. Nutr., Campinas, 23(2): 269-279, mar./abr., 20107, o
qual embasou as discussfes desta atividade sincrona. Ou seja, para que o aluno pudesse
dialogar com os demais colegas e o docente, é preciso ter autonomia na realizacdo da leitura
prévia indicada.

A partir das interlocugdes observadas nas sessbes de bate-papo da disciplina 02
visualizam-se evidéncias para a autonomia do aluno por meio das postagens do docente
guanto: a) a busca de solucdes para problemas relacionados ao contetdo do curso [duvida
sobre um tipo de castanha]: “Aluna 01, verifica as refs. 6 e 7. Onde iré especificar’[...] “Isso
mesmo! Uma davida gera outra busca e outras descobertas!”[...] “E uma variedade especifica
que foi investigada, temos que buscar informagdes posteriormente...”; b) a interacdo e ao
engajamento dos alunos com outros colegas: “Vamos em busca de mais informacdes
sobre!”[...] “Vamos seguindo em frente, cada um se aperfeicoando e estudando com

autonomia.” [...] “Outro gene relacionado a obesidade, que ¢ bastante estudado €? vamos 14!
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quem acerta essa!” [...] Vamos em frente! O sucesso € para os fortes e atrevidos que estdo em
busca constante!; c) ao questionamento das hipéteses dos alunos: “Pensando em um paciente
com doenga renal cronica que faz hemodialise. O que vocé pode recomendar?”.

Nas interacdes registradas no bate-papo da disciplina 04 também foi possivel
identificar evidéncias para a autonomia dos alunos através das postagens do docente quanto
ao atento ao horario de realizacdo do Chat; as interlocuc6es dos sujeitos, nas quais o professor
encorajou os alunos a realizar a troca de navegador de internet, visto que alguns estudantes
informavam falhas naquele que estavam usando, impossibilitando-os de continuar a atividade
sincrona; a sugestdo de alterndncia de idioma de escrita (Espanhol para Portugués) para a
continuidade do chat, visto em: ‘“Passamos ao portugués?”; ao incentivo a definicdo dos
conceitos, convidando os alunos a agirem de forma autdbnoma, como observado em: “O que ¢
‘fossilizacdo'? Poderiam dar um exemplo?” e nas respostas dos alunos, como observado em:
“a Fossilizagdo ocorre quando uma pessoa esta aprendendo uma lingua estrangeira e mesmo
sabendo o correto acaba errando sem perceber”.

Além destas evidéncias, o docente questionou os alunos em relacdo as hipoteses para
as dificuldades encontradas no processo de aquisicao da Lingua Espanhola e, ainda, a atuacédo
dos educadores, conforme visualizado em: “Falando da experiéncia de vocés, qual a maior
dificuldade para a aquisi¢do do idioma?” e em: “Como o professor pode atuar para incentivar
os alunos e entusiasma-los ao estudo de E/LE?”. As respostas emancipatorias dos alunos,
como vistas em: “Acredito que com musicas, videos, filmes leituras, chamando a atengéo dele
para o idioma em si, falando na lingua também.”; “introduzindo o ensino a realidade do
aluno” e “o contexto onde ele vive” caracterizam-se, enfim, como conscientes e criticas,
essenciais para garantir as relacfes respeitosas entre os sujeitos educacionais.

No terceiro item de andlise, atividades individuais, observa-se o uso das atividades
Tarefa e Questionario. Na disciplina 01 da amostra, as Tarefas propostas pelo docente
possibilitaram a autonomia dos alunos por meio das solugdes dos questionamentos e do
estimulo a compreensdo de fenbmenos e textos, de modo a usé-los espontaneamente,
conforme pode ser observado, por exemplo, no enunciado desta atividade: “Apds a leitura do
texto Grandes Desafios da Pesquisa em Computacdo no Brasil - Integragdo com a Industria e
uma Perspectiva para 2020 e da reportagem da Zero Hora, escreva aqui um pequeno texto
discutindo [...]”. Além disso, as Tarefas permitiram a organizagdo da grande maioria dos
alunos, tendo em vista que os estudantes submeteram os arquivos de texto no prazo indicado

pelo professor.
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Nas Tarefas configuradas na amostra 02 também encontram-se evidéncias para a
autonomia dos alunos através da compreensdo das leituras prévias, de modo a usa-las
espontaneamente, como pode ser visto em: “Elaborar um texto com objetividade, contendo
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, a partir da leitura efetuada sobre o tema. Enviar o
arquivo no Word. Salientamos que a redagdo devera ser de sua autoria (ndo realizar copia fiel
de partes do texto), conforme sua interpretacdo, palavras chave e ideias destacadas por vocé
nos textos lidos”. Além disso, as Tarefas propostas nesta disciplina desenvolveram a
consciéncia dos alunos de que é preciso ter autonomia e cumprir 0s prazos determinados pelo
docente, considerando que, em média, foram efetuados trés envios atrasados por tarefa.

Né&o diferente das demais disciplinas citadas anteriormente, as Tarefas desenvolvidas
na amostra 03 também consideraram a autonomia dos alunos nas solucdes dos
guestionamentos sob diferentes perspectivas, uma vez que os estudantes deviam escolher uma
obra, de qualquer pais da América Latina, apresentando maiores informagdes sobre este
estudo de caso, através da insercdo de: “uma foto, denominagdo, local, periodo de constru¢do
e autor ou atores e elaboracdo, no maximo, dois paragrafos justificando o enquadramento da
obra no periodo eclético”. Além disso, esta atividade promoveu a autonomia dos estudantes
para que esses, apds a leitura dos textos indicados, usassem 0s novos conhecimentos para:
“consultar o conteddo referente ao ECLETISMO, que esta disponivel no arquivo
sobre "Neoclassico e Ecletismo”, “ler as paginas enviadas em arquivo "zip", que irdo
complementar o conteddo” e [...], vocés enviardo arquivo com a tarefa”. Evidéncias que
foram contempladas a partir dos envios de arquivos feitos pelos alunos.

Na ultima disciplina, 04, as Tarefas propostas pelo docente também evidenciaram a
autonomia, pois 0s alunos tiveram que responder aos questionamentos das atividades, a partir
dos seus proprios pontos de vista, conforme percebido em: “A partir das leituras indicadas,
redigir um texto destacando os pontos principais, a seu ver, sobre as questdes de ensino
aprendizagem de lingua estrangeira e a formagao docente.”; e em: “Como actividad, deberan
leerlo y elaborar 8 (ocho) preguntas con respuestas sobre el texto. Y, por Gltimo, escribir un
pequefio texto en que deben comentar las dos afirmaciones que les propongo a seguir [...]".
Destaca-se, enfim, que as Tarefas possibilitaram o envolvimento e autonomia da grande
maioria dos alunos com as tarefas, visto que a maior parte dos alunos fez as submissdes dos
arquivos dentro do prazo indicado, apresentando ao professor as solugdes aos
guestionamentos feitos.

Considerando que as Tarefas supracitadas caracterizam-se pela individualidade dos

sujeitos, verifica-se que a autonomia desses, em relacdo aos envios das atividades, foi
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valorizada apenas na disciplina 01, visto que os comentarios/feedbacks postados pelo docente
foram feitos de forma particular, de modo quanti e qualitativos; enquanto 0s demais
professores das outras disciplinas ndo disponibilizaram réplicas aos estudantes, o que, de
acordo com Freire (1992, p.43) pode: “esconder verdades, negar informagdes, impor
principios”.

Em relacdo ao segundo grupo de atividades individuais, Questiondario, cabe destacar
que as disciplinas 01 e 02 da amostra fizeram uso desta atividade de forma semelhante, uma
vez que nestas ocorréncias identifica-se que as questbes desenvolvidas nos Questionarios
relacionavam-se aos conteludos das aulas e consideravam a autonomia dos alunos para as
solucBes dos questionamentos através das escolhas das alternativas corretas em cada questdo e
através da necessidade de realizacdo da atividade no limite de datas proposto pelo docente.
Por fim, cabe salientar que os Questionarios dispostos nas disciplinas 01 e 02 possibilitaram
aos alunos os feedbacks automaticos das atividades, 0s quais apontavam as respostas certas e
erradas, totalizando a quantidade de acertos de cada aluno.

A fim de finalizar a apresentacdo dos resultados da terceira categoria, autonomia,
torna-se relevante enfatizar que, no que se refere aos recursos adicionais do AVA, mais
precisamente 0 envio de mensagens via bloco Participantes, percebe-se evidéncias para a
autonomia dos alunos nas mensagens de texto enviadas pelos docentes das disciplinas 01 e
02, os quais promoveram o encorajamento do aluno em relagdo aos conteudos, ao ritmo de
estudos e a plataforma Moodle, como pode ser visto em: “Lembrem-se de alterar o perfil,
incluindo uma foto!”; “Quem ainda ndo contribuiu, ainda tem tempo!”; “Quanto & atividade
em grupo, apenas o grupo C inicio-a. Hoje ja é quarta, e todos 0s componentes precisam
contribuir. A avaliacdo é individual, pois consigo ver o histérico de atualizacfes de cada
aluno. Vamos 4, ndo deixem para a ultima hora”; em: “Peco que todos leiam os feedbacks
que eu disponibilizei e, em caso de divida, me procurem” e: “Atentem para a divisdo dos
grupos e horarios que vocés deverao acessar a tarefa: Grupo 1, das 19h20min as 20h10min —
letra A até G; Grupo 2: 20h15min as 20h50min — letra G até V. Conto com a participagdo de
todos!”. Além de encorajar os alunos, as mensagens enviadas nestas amostras puderam agugar
a curiosidade e os gostos dos educandos, por meio da linguagem usada para sua expressao,
remetendo, a um posicionamento moral e imperativo ético (Freire, 2014).

Através dos resultados até aqui apresentados, é possivel compreender que a autonomia
pode ser evidenciada, mesmo que ndo confirmada nas agdes dos estudantes das amostras,
desde a configuracdo inicial da disciplina e 0 modo como sdo organizados os elementos em

uma sequéncia didatica para a aprendizagem, tendo em vista a oportunizacdo feita pelos



103

docentes aos alunos para que, a partir do bloco de ambienta¢do, conhecam a plataforma
Moodle, leiam o plano de ensino, bem como atentem ao cronograma das atividades a
distancia, tornando os educandos, mediadores dos seus processos de aprendizagem.

Em relacdo as atividades coletivas, Forum, Wiki e Chat, nota-se que essas constituem-
se nas: “experiéncias respeitosas da liberdade” (Freire, 2013, p.105), uma vez que promovem
a autonomia dos alunos através da solicitagdo de insercdo de materiais extras junto as
respostas, da observancia e cumprimento dos prazos para 0 envio das atividades, das
postagens Unicas de cada estudante, etc. Evidéncias essas que propiciam acima de tudo, a
liberdade de escolha e a responsabilidade na tomada de decisdes quanto as solucdes das
atividades propostas.

Para que os docentes possam encorajar ainda mais a autonomia entre 0s estudantes nas
atividades coletivas desenvolvidas nas disciplinas semipresenciais, sugerem-se as técnicas a
seguir, indicadas por Paloff (2013, p.137)

e Tarefas colaborativas em grupos pequenos, como as tarefas “quebra-cabecas”,
em que os estudantes contribuem com pedagos e, assim, compdem o todo de um
topico ou problema.

o Tarefas de pesquisa que pedem aos estudantes que procurem e apresentem
recursos adicionais disponiveis na internet e em livros e revistas.

e Pedir aos estudantes que se tornem experts em um topico dentro do escopo do
curso e, entdo, apresentem este tdpico para seus pares.

o Discussdes abertas nas quais um grupo de estudantes apresenta e discute um
tépico, enquanto o0s outros estudantes observam, registram, refletem e
comentam sobre suas reflexdes ao final da discusséo.

Em referéncia as atividades individuais, Tarefa e Questionario, observa-se que essas
evidenciam a autonomia, uma vez que promovem a liberdade de escolha, o incentivo a
responsabilidade na tomada de decisbes e permitem a organizacdo dos alunos com as
atividades desenvolvendo, assim, a consciéncia de que € preciso cumprir 0S prazos
deliberados pelos docentes. Uma das desvantagens identificadas nas atividades individuais foi
a falta de um feedback mais detalhado dos desempenhos dos alunos, o qual respeitasse 0s
pensamentos independentes e comentasse as ideias apresentadas e as omissdes reconhecidas,
ajudando os educandos a desenvolver uma experiéncia reflexiva e critica e o sentimento de
que foram bem-sucedidos em suas acoes.

Por fim, para que os docentes possam incentivar ainda mais a autonomia dos
estudantes nas atividades individuais, Paloff (2015, p.147) afirma que é responsabilidade dos
professores: “criar um ambiente seguro, fornecendo diretrizes e expectativas que criem uma

estrutura para 0 curso e encorajando 0s estudantes a se expressar da forma como acharem
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apropriado no interior da estrutura”, instigando-os e concedendo-os poderes para que eles,
enfim, se responsabilizem pelos seus processos de aprendizagem.
Frente ao exposto até aqui, o quadro-sintese 04 apresenta um apanhado das evidéncias

da autonomia identificadas nas quatro amostras, conforme pode ser observado abaixo.

Quadro 04 - Sintese das evidéncias da autonomia
Sequéncia didatica

Configuracdo |v* A autonomia pode ser evidenciada, mesmo que ndo confirmada

inicial e nas acbes dos estudantes das amostras, desde a configuracéo
organizacéo dos inicial da disciplina e 0 modo como sdo organizados os elementos
elementos em uma sequéncia didatica para a aprendizagem, tendo em vista a

oportunizacéo feita pelos docentes aos alunos para que, a partir do
bloco de ambientacdo, conhecam a plataforma Moodle, leiam o
plano de ensino, bem como atentem ao cronograma das atividades
a distancia.

Atividades Coletivas

Forum v Possibilita a interacdo e o engajamento dos alunos com 0s outros
colegas, uma vez que é preciso ter autonomia e opinar sobre os
trabalhos dos demais participantes.

v" Desenvolve a capacidade de compreender fendmenos e textos e de
usa-los espontaneamente, tendo em vista que a necessidade de
postar exemplos faz com que os estudantes reflitam sobre os
conhecimentos adquiridos em aula.

v' Postagem de exemplos individualizados, provindos das suas
vivéncias.

v' Promove o0 encorajamento a busca e ao compartilhamento de
fontes diversificadas e materiais extras para a discussdo das
questdes apresentadas.

v/ Baixa autonomia dos discentes para replicar as postagens dos
colegas, quando isso ndo era solicitado nos enunciados das

atividades.
v' Observacdo e cumprimento dos prazos para postagem dos
exercicios.
Wiki v Desenvolveu a autonomia dos estudantes, uma vez que cada um

deles participou individualmente da atividade, inserindo seus
textos, conectando-os com o0 que ja estava posto na Wiki,
contribuindo, assim, para a construcdo do texto colaborativo.

v Organizacdo dos alunos com os exercicios, tendo em vista seu
desenvolvimento e envio até a data limite indicada pelo docente.

v Incentivo a busca e ao compartilhamento de material extra para
resolver as questdes apresentadas.

v" Valorizagdo da individualidade do sujeito e da sua cognicdo
percebidos nos feedbacks dos docentes.

Chat v Atento dos alunos em relagdo a divisdo dos grupos e aos horarios
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de realizacdo das sessOes de bate-papo.
v Interacdo entre 0s sujeitos, bem como autonomia dos alunos em
busca de respostas para 0s problemas encontrados.

Atividades Individuais

Tarefa v Respostas foram avaliadas individualmente, de forma quanti e

qualitativa.

Enfase aos melhores trabalhos elaborados pelos alunos.

Desenvolvimento da capacidade de compreender fendmenos e

textos e de usa-los espontaneamente, pois 0s estudantes tiveram

que discutir as tematicas propostas pelos docentes a partir dos seus

préprios pontos de vista.

v' Consciéncia de que é preciso cumprir 0s prazos, visto que 0s
alunos desenvolveram as atividades até a data limite.

v Valorizagdo dos comentérios/feedbacks, individualizados, quanti
e qualitativos, escritos nas atividades dos educandos.

AN

Questionario |v' As perguntas desenvolvidas relacionavam-se aos contetdos das
disciplinas e consideraram a autonomia dos alunos na escolha da
alternativa correta nas questoes.

v' Desenvolvimento da consciéncia de que é preciso cumprir 0s
prazos, pois 0s estudantes responderam as atividades até a data
programada.

v Feedback automatico das atividades, os quais apenas apontavam
as respostas certas e erradas, totalizando a quantidade de acertos
de cada discente.

v' Auséncia de feedbacks mais detalhados dos desempenhos dos
alunos, 0s quais respeitassem 0s pensamentos e comentassem as
ideias apresentadas e as omissfes identificadas, ajudando os
educandos a desenvolver uma experiéncia reflexiva e critica e o
sentimento de que foram bem-sucedidos em suas acgdes.

Envio de mensagem

Encorajamento do aluno em relacéo aos conteudos, ritmo de estudos e plataforma
Moodle.

Fonte: a autora

Neste capitulo apresentaram-se as analises dos resultados encontrados na busca por
evidéncias das categorias freireanas do dialogo, da contextualizacdo do saber e da autonomia
nas quatro disciplinas semipresenciais selecionadas para a amostra desta pesquisa.
Finalmente, apresentaram-se as habilidades e as competéncias necessarias aos docentes para
que as disciplinas configurem-se de forma mais adequada aos principios l6gico-conceituais de

Freire, tornando, assim, o processo de ensino e aprendizagem mais efetivo e qualificado.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Apés a realizacdo desta pesquisa apresentam-se algumas consideracGes sobre o tema
de investigacdo proposto, o qual objetivou, ao longo do seu desenvolvimento, contribuir na
construcdo do conhecimento acerca das evidéncias das categorias ldgico-conceituais de Paulo
Freire nas disciplinas semipresenciais de cursos de graduacgdo da Educagéo Superior, de modo
a tencionar uma transformacéo e humanizacdo da Educacéo a Distancia.

As transformacfes nas realidades dos sujeitos tém provocado grandes impactos nas
sociedades contemporaneas, especialmente, na area educacional. Dessa forma, estudos de
diferentes autores, entre eles Libaneo, Saviani e Freire, possuem um enfoque voltado as
realidades e as praticas sociais dos sujeitos, nas quais, 0s alunos, mediatizados pela realidade
que apreendem e da qual extraem o conteddo de aprendizagem, atingem um nivel de
consciéncia, em um sentido de transformacdo social. Sem duvida, para tanto, o ato
pedag6gico e o0s principios metodolégicos deverdo ser ancorados no respeito a
contextualizacdo dos saberes dos educandos, a conquista da autonomia e a dialogicidade,
saberes condizentes a educacdo libertadora de Freire.

Desse modo, para que as transformacdes necessarias as préaticas educativas acontegam,
de modo a tornar a educa¢do um processo permanente e emancipatorio, almeja-se que o ato
pedag6gico envolva individuos problematizadores e libertadores na construcdo coletiva do
conhecimento e na busca do contetdo programatico, ndo se reduzindo, a condi¢cdo de objeto
um do outro, edificando, portanto, o tripé educador—educando—objeto do conhecimento.

Frente ao exposto, para a identificacdo das evidéncias freireanas apresentadas nesta
pesquisa precisou-se construir um referencial tedrico sobre Paulo Freire e 0os caminhos para a
construcdo de uma educacdo humanizadora e transformadora, envolvendo o estudo sobre sua
biografia, seu pensamento pedagdgico, evidenciado pela interacdo educador—educando—objeto
do conhecimento e a dignificacdo do aluno como sujeito responsavel pelas suas tomadas de
decisdo, suas categorias logico-conceituais do fendmeno educativo problematizador, a
convergéncia entre a teoria de Freire e a Educacdo a Distancia, apontada por meio do dialogo
e a inter-relacdo de palavras entre professor-aluno, a autonomia e a capacidade para tomada
de decisdes e a contextualizacdo do saber, e a associacdo do conteudo com contextos locais a
fim da significag&o.

Além disso, foi realizada uma revisao de literatura referente & Educagdo a Distancia,
tendo em vista seus conceitos e caracteristicas, o processo historico desta modalidade, seu

historico mundial e as geracfes apontadas por Moore & Kearsley (2007), a EaD na
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contemporaneidade e sua expansdo na Educacdo Superior, as legislacdes vigentes, bem como
as dificuldades encontradas, as quais envolvem o perfil do aluno, a evasdo e a qualidade dos
cursos a distancia.

A partir deste estudo, pode-se delimitar o universo a ser pesquisado através dos
seguintes critérios: a) uma disciplina de cada grupo a seguir: area 1, Ciéncias Exatas e da
Terra + Engenharias; &rea 2, Ciéncias da Saude + Ciéncias Biologicas + Ciéncias Agrarias;
area 3, Ciéncias Sociais Aplicadas; area 4, Ciéncias Humanas + Linguistica, Letras e Artes; b)
disciplinas com 50% de semipresencialidade; c) disciplinas ministradas em 2016; e d) no
desenvolvimento das disciplinas no ambiente virtual de aprendizagem Moodle, a escolha das
ferramentas utilizadas ndo pode ter sido limitada ao uso de apenas um tipo de atividade.
Resultante a esta apuracdo, foram selecionadas quatro disciplinas dos cursos de Ciéncia da
Computacdo, Nutricdo, Arquitetura e Urbanismo e Letras, habilitagdo em Lingua Espanhola,
compostas por distintos numeros de créditos e tipos de atividades desenvolvidas.

A aplicacdo dos trés instrumentos de coleta, feita a partir do checklist para
identificacdo das categorias freireanas nas disciplinas semipresenciais, que permitiu a
identificacdo, ou ndo, das evidéncias das categorias l6gico-conceituais na configuracdo inicial
e organizacdo dos elementos das disciplinas, nas atividades coletivas, Forum, Wiki, Chat, nas
atividades individuais, Tarefa e Questionario e, por fim, nos recursos adicionais do AVA, por
meio da opcao de envio de mensagem.

Frente aos resultados encontrados na busca por evidéncias das categorias freireanas,
dialogo, contextualizacdo do saber e autonomia, nas quatro disciplinas semipresenciais
selecionadas para a amostra desta pesquisa, apresentam-se os diagnésticos a seguir.

Inicialmente, a categoria dialogo pode ser evidenciada na configuracdo inicial e na
organizacdo dos elementos, mesmo que ndo confirmado nas a¢des dos estudantes da amostra,
tendo em vista a oportunizacdo dos docentes quanto a apresentacdo da modalidade adotada e
do cronograma das aulas, dando énfase para as datas em que ocorreram 0S encontros
presenciais e a distancia. Nas atividades coletivas, a categoria foi revelada através do
esclarecimento, por parte dos professores, da necessidade de confronto dos pontos de vista
dos discentes em relacdo aos contetidos; do cuidado com a linguagem usada na realizacéo das
atividades, do desenvolvimento do trabalho colaborativo, do engajamento dos alunos e o
estimulo ao senso de pertencimento ao grupo de colegas e, ainda, das interacdes realizadas
nas sessdes de bate-papo. Nas atividades individuais ndo se constatou o dialogo, entretanto foi
possivel projeta-lo através dos feedbacks postados pelos docentes. Por fim, no eixo recursos

adicionais, opcéo envio de mensagem, o didlogo também foi idealizado pelos docentes através
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do envio de comunicados que remetiam a solucéo de problemas sobre a plataforma Moodle; a
retomada dos prazos das atividades; a disponibilizacdo dos materiais no AVA; a liberacdo de
notas da intranet; entre outros comunicados, mesmo que o retorno nao tenha sido confirmado
nas acOes dos estudantes.

Posteriormente, a categoria contextualizagdo do saber pode ser evidenciada na
configuracdo inicial e organizagdo dos elementos, mesmo que ndo confirmada nas ag0es dos
estudantes, tendo em vista a oportunizacdo dos docentes quanto aos saberes que os alunos
deveriam desenvolver até a realizacdo das aulas virtuais e aos conhecimentos da disciplina e
da modalidade semipresencial. Nas atividades coletivas, as evidéncias apontaram o respeito a
reconstrucdo e socializacdo dos saberes prévios dos alunos, bem como as experiéncias reais e
individuais dos discentes. ManifestacGes da contextualizacdo do saber também foram
identificadas nas atividades individuais por meio da recordacdo de experiéncias de partilha na
vida social e do respeito as reflexdes dos alunos frente as suas vivéncias, como também da
relagdo do conhecimento prévio ao novo conhecimento e suas aplicages na futura area de
formacdo. Cabe ressaltar que ndo foram identificadas evidéncias da contextualiza¢do do saber
no eixo recursos adicionais, op¢do envio de mensagem.

Por fim, ressaltam-se aqui as evidéncias identificadas em relacdo a autonomia. Na
configuracdo inicial e organizagdo dos elementos ela pode ser evidenciada, mesmo que néo
confirmada nas agdes dos estudantes, tendo em vista a oportunizacéo feita pelos docentes aos
alunos para que, a partir do bloco de ambientacdo, conhecam a plataforma Moodle, leiam o
plano de ensino, bem como atentem ao cronograma das atividades a distancia. Em seguida,
nas atividades coletivas, manifestacdes desta categoria foram constatadas por intermédio da
interacdo e do engajamento dos discentes com outros colegas; da capacidade de compreender
fendmenos e textos e de usa-los, espontaneamente e individualmente, na solucdo dos
problemas/duvidas encontrados; do encorajamento a busca e ao compartilhamento de fontes
diversificadas e material extra para a resolugdo das questdes apresentadas e da observacdo aos
prazos de realizacdo das atividades. Nas atividades individuais, as evidéncias relacionam-se as
solucdes dos questionamentos sob diferentes perspectivas, ao incentivo a responsabilidade na
tomada de decisdes, a organizagdo dos alunos com as atividades, como também a valorizagdo
dos comentarios/feedbacks, individualizados, quanti e qualitativos. Destaca-se, enfim, que
foram identificadas evidéncias da categoria no eixo recursos adicionais, opcdo envio de
mensagem, a partir do encaminhamento de comunicados que oportunizavam 0 encorajamento
do aluno em relagdo aos conteudos, ao ritmo de estudos e a plataforma Moodle, mesmo que o

retorno ao docente ndo tenha sido confirmado nas agdes dos estudantes.
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Dentre todas as evidéncias aqui citadas, verifica-se que o escasso feedback foi a
principal fragilidade detectada nas atividades desenvolvidas nas disciplinas da amostra. Frente
a isso, é necessario o aperfeicoamento das acdes pedagogicas, a potencializacdo no uso dos
recursos do AVA bem como, uma conscientiza¢do por parte do docente da importancia do
feedback individualizado, as quais permitirdo que o dialogo seja peca fundamental nas acdes
dos sujeitos, contribuindo para potencializar o aprendizado dos alunos virtuais, permitindo a
formacéo de sujeitos ativos e criticos, propiciando o fortalecimento do aluno como construtor
de conhecimento e cidadania, possibilitando, assim, sua aptidao a experiéncia.

Nesse sentido, a observancia dos saberes da pedagogia freireana torna-se necessaria na
Educacdo a Distancia e na semipresencialidade a fim da producdo de uma educacédo
libertadora, assim como também dialogado nos estudos de Silva e Claro (2007), Mafra
(2007), Lopes (2014) e Vallin (2014). Logo, esta pesquisa demonstrou que as evidéncias das
categorias do didlogo, contextualizacdo do saber e autonomia fazem-se presentes na amostra
das disciplinas semipresenciais da IES pesquisada, contribuindo para a significacdo da
qualidade nas praticas pedagogicas e politicas educacionais, tendo em vista 0s avancos
exponenciais na expansdo e oferta da modalidade no pais, bem como o alcance da meta 12, do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), que objetiva aumentar a escolaridade média da
populacédo a partir da elevacdo da taxa bruta de matricula na Educacao Superior para 50% e a
taxa liquida em 33% da populacéo de 18 e 24 anos.

Além disso, tais evidéncias, problematizadas nas atividades propostas pelos docentes
da amostra, ratificam o viés da humanizacdo e transformacdo da Educacdo por meio da
comunicacdo de experiéncias e trocas de saberes, da relacdo democratica e participativa entre
professores e alunos, da mobilizacdo pela reflexdo critica e intensificam a necessidade da
ressignificacdo das praticas educacionais nos ambientes virtuais de aprendizagem a fim de
que a educacdo torne-se pratica imprescindivel ao desenvolvimento dos sujeitos.

Esta investigacdo cientifica, apesar de apresentar as evidéncias freireanas na
semipresencialidade, permitiu concluir que sua concretizacdo ndo ocorreu de forma plena,
visto que foram acentuadas algumas fragilidades em relacdo a escolha e ao desenvolvimento
das atividades propostas pelos docentes da amostra. Frente a isso, a pesquisa permitiu o
desfecho de que modificar o ensino presencial, por meio do uso da modalidade semipresencial
e das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, exige um novo olhar, planejamento e
inovacdo dos sujeitos envolvidos no processo educacional. Logo, para que a
semipresencialidade seja transformada e se aproxime das evidéncias de Freire, possibilitando

a humanizacédo e a transformacao da Educacéo, os professores, as equipes multidisciplinares e
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as instituicbes deverdo priorizar a Educacdo a Distancia como uma politica educacional a fim
de que seja ressignificada a préxis educativa dos sujeitos inseridos nesta modalidade,
superando, assim, os pontos falhos identificados neste estudo.

Além disso, para que a semipresencialidade promova uma educacdo de qualidade,
ancorada no tripé educador—educando—objeto do conhecimento, na potencializacdo da
mediacdo entre professor e alunos e no desenvolvimento do conhecimento critico, da
autonomia, da emancipacdo e da humanizacao, destaca-se a importancia de que as atividades
sejam configuradas de modo que os alunos possam dar acdo as suas aprendizagens,
preparando-os para serem bem-sucedidos nas aulas virtuais.

E fundamental, ainda, que os docentes participem das capacitaces tecnoldgicas e
profissionais, continuamente, para que possam fazer frente aos desafios da expanséo da EaD,
possibilitando a permanéncia dos estudantes nos cursos, a melhoria na qualidade das ofertas e
na relacdo entre sujeitos, bem como projetar cursos on-line adequados aos contextos dos
alunos, nos quais se sobressaiam as evidéncias positivas das categorias 16gico-conceituais de
Freire, promovendo a melhoria continua da semipresencialidade e dos perfis dos sujeitos
envolvidos no processo educacional, construindo, portanto, conhecimentos renovados e um
novo futuro para a educacao.

Por fim, pretende-se, futuramente, dar continuidade a esta pesquisa cientifica através
de sua complementag&o, investigando as causas das dificuldades encontradas pelos docentes,
da semipresencialidade, no desenvolvimento das aulas virtuais, de modo a contribuir para a
melhoria de suas praticas. Consequentemente a isso, novas discussdes e ideias surgirdo,
porém com o mesmo foco, de agregar as evidéncias freireanas no processo de ensino e de

aprendizagem na Educacéo a Distancia.
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APENDICE

CARTA DE AUTORIZACAO

Eu, (NOME), gestor da divisdo responsavel por apoiar e gerir as acdes e as politicas da
modalidade de Educacdo a Distancia (EaD) na universidade investigada, autorizo para oS
devidos fins a aluna RAFAELA BOHRZ, matricula 74211, a realizar sua pesquisa de
mestrado (PPGEDU/UPF), intitulada “Dialogo, contextualiza¢do do saber e autonomia em
Paulo Freire e a semipresencialidade na Educagdo Superior”, através da observacao
sistematica/ndo participante das disciplinas semipresenciais ministradas em 2016 e
desenvolvidas na plataforma Moodle. Informo que a aluna foi devidamente esclarecida de que
deve ser respeitada a privacidade dos dados, ou seja, qualquer informacdo ou elemento que
possa, de qualquer forma, ser identificado, serd mantido em sigilo. Ainda, que a aluna deve
assumir o compromisso de utilizar os dados obtidos somente para fins cientificos, bem como

de disponibilizar os resultados obtidos para esta instituicao.

Passo Fundo, 03 de abril de 2017.

Atenciosamente,

Assinatura do gestor
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