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Resumo

A presente dissertagdo trata de um tema que estd em pauta no cenario educativo atual, a
Educagao a Distancia (EAD). Esta nova modalidade de ensino, que vem com a promessa de
romper barreiras de tempo e espago, ainda tem muito a nos dizer sobre suas reais
consequéncias no que se refere a formacao do individuo. Por isso se d4 a importancia deste
trabalho, que objetivou investigar questdes referentes a diretividade/ndo-diretividade
pedagdgica na UAB-UFSCar, tendo como objeto de andlise a disciplina de Filosofia da
Educacdo do curso de Licenciatura em Pedagogia. No entanto, vale salientar que o objetivo
ndo foi tratar os dados com a finalidade de realizar afirmacdes categoricas, ou seja, nao
pretendemos dizer se as relagdoes pedagdgicas na UAB-UFSCar sdo ou nao diretivas, mas sim
buscamos pensar sobre tais relacdes e sobre como elas ocorrem no ambiente de
aprendizagem, com o intuito de propor novas reflexdes. O referencial teodrico principal
utilizado foi a teoria Critica da Sociedade, que subsidiou as analises e reflexdes feitas no

decorrer dos quatro capitulos da dissertacao.

Palavras-chave: Educagdo a Distancia; Teoria Critica da Sociedade; Diretvidade/Nao-

diretividade Pedagodgica; e Relagdes Pedagogicas.



Abstract

This search presents a subject that is on top of the currently education scenario, the Distance
Education. This new education mode that comes as a promess to breaking barriers of timing
and space, still have many things to say about their real consequences regarding education of
the individual. Thus arises the importance of this research which aims investigating issues
related to pedagogical directivity/non-directivity in UAB-UFSCar with a target of analysis the
Philosophy of Education into the Pedagogy graduate. However it should be noted that the
goal is not handle the data in order to make categorical statements, i.e, do not say if the
pedagogical relations in UAB-UFSCar are directives or non-directives but trying think about
such relations and how it occurs at the enviroment of learning to propose new thoughts. The
main theoretical framework to be used will be the Critical Theory of Society that supported
the analyzes and reflections made in the course of the four chapters of the dissertation.

Keywords: Distance Education, Critical Theory of Society, Pedagogical Directivity/Non-

Directivity and Pedagogical Relations.
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Introducao

Um dos principais jornais de rede nacional anuncia uma proposta inovadora
para a educagdo: Em cinco anos, 16 mil professores s&o qualificados a distancia foTAM
proposta, do ensino superior a distancia, objetiva levar a educagdo para todos e em todos os
lugares. Esse objetivo, apesar de ndo ser novo, adquire modernas ferramentas tecnoldgicas,
que potencializa a expansao do modelo de educagdo nao presencial.

Nesse contexto, os meios de comunicagdo em massa na atualidade, segundo
Zuin (2001), parecem transmitir a sensacdo de que ndo ha obsticulos para a troca de
diferentes producdes e valores culturais. Dessa forma, utilizando-se das citadas ferramentas
tecnologicas eles sdo capazes de romper barreiras e inovar em todos os setores da organizacao
social, inclusive o da educa¢do. Surgem entao novas modalidades de educacao, e dentre estas
temos a chamada Educagdo a Distancia (EAD), que vem com a prenuncia de educagao para o
futuro, atendendo novas demandas educacionais para a recente ordem econdmica do mundo.

No Brasil, quanto ao ensino a distdncia em nivel superior, foi estabelecido pelo
governo federal por meio do Sistema “Universidade Aberta do Brasil”, criado pelo Ministério
da Educagdo em 2005 no ambito do Foérum das Estatais pela Educagdo, visando
principalmente a expansdo publica da educacdo superior, considerando os processos de
democratiza¢do e acesso, sendo assim uma politica voltada principalmente para a formagao de
professores.

E justamente nesse contexto de expansio instantdnea que surge a preocupacio
dos pesquisadores com a qualidade de tal educacdo, e foi dai que nasceu o interesse pelo tema
da Educacdo a Distancia, ja que esta ¢ uma realidade da qual j& ndo € possivel retroceder e
que se expande em um ritmo cada vez mais acelerado; e as universidades, publicas e privadas,
tém cada vez mais ofertado cursos desta natureza. Partindo deste interesse, participei como
tutora virtual do curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia da Universidade Federal de
Sdo Carlos, onde pude vivenciar novas experiéncias e também formular inimeras indagagdes,
dentre elas, a de como se davam as relagdes pedagdgicas neste ambiente educacional, no qual
se muda o tempo e o espago do educar? Partindo de tais ideias, surgiu o tema desse trabalho,
ao qual intitulamos “A (N&ao)Diretividade na relacdo pedagdgica da Educacdo a
Distancia”.

! Video disponivel em: http://video.globo.com/Videos/Player/Noticias/0,,GIM1015426-7823-




Desse modo, percebemos que mesmo com a moderniza¢do diaria que sofre a
sociedade, alguns medos ainda permanecem, ¢ em relagdo a educacdo, podemos citar a
seguinte questdo: “Educacgao para qué?”, que ¢ titulo de uma das obras de ADORNO (2003b).
Ela nos faz questionar a respeito de para onde a educagdo deve conduzir os individuos,
podendo assim enxergar “[...] a questdo do objetivo educacional em um sentido muito
fundamental, ou seja, que uma tal discussdo geral acerca do objetivo da educacdo tivesse
preponderancia frente a discussdo dos diversos campos e veiculos de educacao” (ADORNO,
2003b, p.140). Assim, nossas investigacoes se fundamentaram na preocupagdo com a
finalidade do modelo educacional proposto por meio da EAD.

Sendo assim, consideramos grande o desafio de formar individuos autocriticos
e reflexivos, e este precisa ser pensado no contexto da EAD. Neste aspecto justifica-se a
presente pesquisa, ou seja, faz-se necessaria a investigacao de como se desenvolve a relagao
pedagogica no ambiente virtual da EAD, de modo que identifiquemos se em tal relagdo ¢ feita
a distingdo entre transmitir informacdo/conteudo e criar condigdes de elaboragdo do
conhecimento e reflexdao critica, ou seja, se a estrutura contribui para a emancipagdo do
individuo.

Vistos o contexto e justificativa da pesquisa, levanta-se a seguinte questdo:
quais as consequéncias das relagdes pedagogicas presentes no curso de pedagogia a distancia
da UFSCar para o processo formativo dos alunos? A partir da questdo colocada ¢ que se pode
depreender o objetivo geral desta investigagdo, qual seja, investigar como acontecem as
relagdes pedagodgicas nos cursos de formacao de docentes da EAD no que concerne a
diretividade/ndo-diretividade dos processos educativos e sua consequéncia para a formagao do
individuo. Partindo do citado objetivo geral, podemos depreender os objetivos especificos
que foram: pensar a questao da autoridade na EAD; discutir a questao da autonomia na EAD;
pensar as relagdes pedagogicas na EAD e analisar a estrutura do ambiente virtual de
aprendizagem da disciplina de Filosofia da Educagdo do curso de Pedagogia a Distancia da
UFSCar. Assim, analisaremos com clareza a promessa de autonomia contida nas propostas
dos cursos a distancia, tomando como base a proposta de Adorno (2003b) de que se desvele o
ocultamento da realidade onde pessoas possam pensar problematicamente conceitos,
adquirindo juizos independentes e autdnomos sobre os mesmos. SO assim o individuo sera
capaz de alcancar a citada autonomia na constru¢ao de seu proprio conhecimento.

Para cumprir com os citados objetivos, adotamos um método investigativo no
qual o objeto de pesquisa se encontra relacionado com o todo sécio-historico-cultural em que

esta inserido, ou seja, ele s6 pode ser entendido se confrontado com a realidade social. Sendo



assim, os rumos metodologicos dessa pesquisa pautaram-se nos pressupostos da Teoria
Critica da Sociedade, uma vez que essa vertente considera ndo somente a simples andlise do
objeto de forma imediata e superficial, buscando dados exatos e quantificaveis, mas sim a
contradi¢do existente no mundo presente, do qual nenhum fato pode ser isolado e analisado
separadamente.

Horkheimer (1991) no traz as principais ideias da Teoria Critica em sua obra
“Teoria Tradicional e Teoria Critica”, cujo entendimento foi basilar neste trabalho, ja que
expoe diferentes concepgdes de teoria — conceito fundamental para o desenvolvimento de
pesquisas, uma vez que representam diferentes formas de se analisar objetos. Segundo o
autor, a Teoria Critica nasce em contradi¢cdo ao que conhecemos como teoria tradicional. Esta
ultima visa um sistema de sinais puramente matematicos, sendo a formagdo de teorias
também semelhante a uma construgdo matematica. Nessa concepcdo a ciéncia visa a
composicao e andlise dos fatos, e ndo sua origem. “Todavia a ciéncia natural matematica, que
aparece como logoseterno, ndo ¢ a que constitui atualmente o autoconhecimento do homem,
mas a teoria critica da sociedade atual, teoria esta impregnada do interesse por um estado
racional” (HORKHEIMER, 1991, p. 38).

Para entender melhor as caracteristicas de cada teoria, o autor nos fala da
diferenga entre individuo e sociedade. Segundo a concepcao tradicional, o mundo € percebido

pelo homem, e assim, ele existe e € aceito. No entanto,

[...] entre individuo e sociedade existe uma diferenca essencial. O mesmo
mundo que, para o individuo, € algo em si existente e que tem que captar e
tomar consideragdo €, por outro lado, na figura que existe e se mantém,
produto da praxissocial geral [...] Os homens ndo sdo apenas um resultado da
histéria em sua indumentaria e apresentacao, em sua figura e seu modo de
sentir, mas também a maneira como véem e ouvem ¢ inseparavel do processo
da vida social tal como este se desenvolveu através dos séculos. Os fatos que
os sentidos nos fornecem sdo pré-formados de modo duplo: pelo carater
histérico do objeto percebido e pelo carater histérico do o6rgdo perceptivo
(HORKHEIMER, 1991, p. 39).

Assim, o individuo se autopercebe como perceptivo e passivo, € a sociedade —
que ¢ formada destes individuos — se apresenta como sujeito ativo, ainda que inconsciente.
Isso quer dizer que a existéncia da sociedade nunca se baseou na espontaneidade de
individuos livres, mas na alienagao destes frente ao existente (HORKHEIMER, 1991, p. 39).
Desse modo, vemos que o “[...] saber aplicado e disponivel esta sempre contido na praxis
social; em consequéncia disso o fato percebido antes mesmo de sua elaboragdo teodrica

consciente por um individuo cognoscente ja estd codeterminado pelas representacdes e



conceitos humanos” (HORKHEIMER, 1991, p.39). Tais fatos impedem que ele realize a¢des
de forma racional e consciente, distanciando-o da emancipagdo. Esta relacdo entre individuo e
sociedade influi no modo como as pesquisas sao desenvolvidas pelos homens, uma vez que
esta ligado com a forma como a sociedade se organiza e se relaciona com a praxis “Mesmo
quando se trata de experiéncia com objetos naturais como tal, sua naturalidade ¢ determinada
pelo contraste com o mundo social, e nesta medida dele depende” (HORKHEIMER, 1991, p.
40).

A separagdo entre individuo e sociedade, em virtude da qual os individuos
aceitam como naturais as barreiras que sdo impostas a sua atividade, ¢ questionada na teoria
critica, na medida em que ela considera ser o contexto condicionado pela cega atuagdo
conjunta nas atividades isoladas, isso ¢, pela divisao dada do trabalho e pelas diferengas de
classes, como uma fun¢do que advém da acdo humana e que poderia estar possivelmente
subordinada & decisdo planificada e a objetivos racionais “[...] Para os sujeitos que
incorporam o comportamento critico [...] o carater discrepante cindido do comportamento
social, em sua figura atual, passa a ser contradi¢do consciente” (HORKHEIMER, 1991, p.44).

O pensamento critico, deste modo, vé o individuo como alguém que se
relaciona com outros individuos, com o grupo, € com o todo social e a natureza, segundo
Horkheimer (1991). Estamos falando de um método que adota uma perspectiva histdrico-
concreta para andlise dos objetos, e assim, ao expor as contradi¢des sociais existentes, torna-
se possivel a transformag¢do da realidade com vistas para o futuro e contrariando a ideologia
da adaptagdo que impera atualmente. O intelectual, nesta perspectiva teodrico-critica, deve
antes de realizar um trabalho intelectualmente dificil ter primeiro tragados suas metas e
caminhos a serem percorridos, € neste aspecto, ndo ha como se apresentar de forma neutra. “A
vanguarda necessita de perspicacia para a luta politica e ndo de ligdes académicas sobre a sua
pretensa posicao social” (HORKHEIMER, 1991, p. 55).

Temos entdo uma teoria que se fundamenta na antitese da neutralidade,
aceitacdo, e apatia diante dos fatos. Com sua base materialista historica, ela se sustenta,
segundo Horkheimer (1991), na totalidade que se auto-reproduz, e ndo em fatos isolados e
descontextualizados. O comportamento tedrico critico requer a determinac¢ao do conteudo e
da finalidade de suas proprias agdes, em toda a sua totalidade, levando a uma transformagao
historica (HORKHEIMER, 1991, p.68).

A iniciativa da educagdo a distdncia, nesta perspectiva, deve entao ser
analisada de acordo com um contexto historico, pois trata ndo s6 de novas tecnologias € novos

métodos de ensino e aprendizagem, mas tem a ver com o rumo que queremos dar a sociedade,



ou o quanto ela pode progredir no sentido de “produzir” individuos criticos e reflexivos, e
com isso, ativos como interventores na cultura e organizacdo social. Tais objetivos da
educagdo mostram-se escondidos, ou podemos dizer que esperam pela oportunidade para
aflorar, uma vez que estamos ainda patinando no ideario de "educacao para todos”.

No entanto, vale ressaltar que esse ideario de “educacdo para todos” ndo ¢
novo: ele perpassou séculos até chegar aos dias atuais, trazido pelo governo de Luiz Inacio
Lula da Silva como grande estampa de seus projetos para a educacdao. Contudo, entre os
séculos XVI e XVII, Comenius ja anunciava: “[...] ensine tudo a todos totalmerite
(MANACORDA, 2004, p. 221). Foram necessarias muitas geracdes para que esta afirmativa
se tornasse realidade, e pelo que parece, ainda hd um grande caminho a percorrer. Sendo
assim, voltamos ao século XXI, e vemos uma tentativa incisiva em tornar a educagao escolar
um direito de todos com a criacdo de programas como o da Universidade Aberta do Brasil -
UAB.

O referido programa, como se pode perceber, visa levar a educagao para todos,
porém, o que nos preocupa ¢ que tipo de educacdo estd sendo oferecida aqueles que sao os
responsaveis pela educagao escolar no Brasil, ou seja, para os professores das redes de
ensino?

Desse modo, realizei estudos relacionados as novas tecnologias na educagao e
seus possiveis impactos para a formacao do individuo, de modo a abranger o tema da Cultura
Digital e das Novas Tecnologias. Em sequéncia, foi apresentado e problematizado o novo
modelo de educacdo a distancia ofertado pelas universidades do nosso pais, trazendo
elementos para melhor elucidar as relagdes pedagogicas mediadas pelas novas tecnologias. A
partir de tais consideragdes, desenvolvi uma andlise qualitativa de dados referentes a
disciplina de Filosofia da Educacao do curso de Licenciatura em Pedagogia da UAB-UFSCar,
ofertada para os alunos do primeiro modulo do curso no primeiro semestre de 2011. Tal
andlise teve como foco discutir sobre a diretividade/ndo-diretividade pedagdgica na EAD,

levantando aspectos que possibilitaram pensar a finalidade da educagdo proposta.
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Capitulo I: Novas Tecnologias e Cultura Digital

O presente capitulo tem a intencdo de trazer a tona uma discussdo atual: as
mudangas na cultura da sociedade promovidas pelo surgimento das novas tecnologias de
informacao e comunicacao, explorando também seu impacto para a educacao do individuo.
Nao ¢ a inten¢do, nem ao menos estaria ao alcance deste trabalho, esgotar o tema, visto sua
amplitude, mas apenas apresentd-lo sob um ponto de vista que converge com os temas
propostos aqui, ou seja, se fara uma pequena ilustracdo de temas que nos ajudardo a refletir
sobre a formag¢ao na nova “era digital”. Para isso, primeiramente faremos uma analise sobre o
tema da Cultura Digital; posteriormente, discutiremos o tema da Tecnologia, explorando seu
potencial e influéncia para a formagdo dos individuos e da sociedade; e por fim, far-se-4 uma
ultima apresentacdo e analise da atualidade dos processos educativos/formativos, que por sua

vez apresentam consequéncias vindas desta nova cultura.

1.1 - Cultura Digital: a cultura de “rede”

Vamos iniciar as discussoes apresentando uma pequena introducdo sobre a
Modernidade, periodo que contribuiu para nossa caminhada até aqui. Para isso, nos
apoiaremos no autor Marshall Berman (1986), e em sua obra “Tudo que ¢ s6lido desmancha
no ar’: a aventura da modernidade”, na qual desenvolve um estudo sobre a dialética da
modernidade e do modernismo. Ele caracteriza a modernidade como um conjunto de
experiéncias compartilhadas entre os individuos, de tempo, de espago, de si mesmo e dos
outros, dos perigos e possibilidades. Para ele, “Ser moderno ¢ encontrar-se em um ambiente
que promete aventura, poder, alegria, crescimento, autotransformagao e transformacao das
coisas ao seu redor — mas ao mesmo tempo ameaca destruir tudo o que temos, tudo o que
sabemos, tudo o que somos” (p. 15). Isso porque o autor considera o desenvolvimento da
ciéncia moderna como a mola propulsora do capitalismo, primando a descoberta de novas
tecnologias, que vem com a promessa de tornar a vida mais facil, moderna. No entanto,
afirma que devemos nos manter atentos, ja que esta modernidade pode colocar em risco nossa
verdadeira esséncia, uma vez que ela elimina barreiras de tempo e espago, juntando

aparentemente as pessoas, contudo, “[...] nos despeja a todos num turbilhdo de permanente

2 Expressao trazida pelos autores Karl Marx e Friedrich Engels no Manifesto do Partido Comunista, de 1848.
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desintegracdo e mudanga, de luta e contradi¢do, de ambiguidade e angustia” (BERMAN,
1986, p. 15).

Para se entender melhor a Modernidade, propomos um breve esclarecimento
sobre o caminho percorrido até¢ aqui. Berman (1986) divide a modernidade em trés fases:
século XVI a XVIII: pessoas comecam a experimentar a vida moderna, mas nao tem ideia
ainda das mudancas que representa a modernidade para suas vidas; século XVIII a XIX
acontecem grandes ondas revolucionarias, como a Revolugdo Francesa, e ¢ marcado pelo
sentimento revolucionario que viviam as pessoas, mas ainda com a clareza de que ndo viviam
em um mundo moderno por inteiro; século XX: a modernizagdo abarca virtualmente o mundo
todo, e a cultura mundial do modernismo em desenvolvimento atinge a arte € o pensamento,
contudo, a0 mesmo tempo em que se expande, a modernidade perde a capacidade de dar
sentido a vida das pessoas, perdendo suas raizes com a propria modernidade (BERMAN,
1986, p. 16-17).

O mais importante para nés aqui € perceber as mudangas que marcaram o
interior deste periodo, que teve seu inicio evidenciado pelo desenvolvimento da ciéncia,
deixando os homens de serem guiados exclusivamente pela fé - ou pelos dogmas religiosos. O
pensamento passou pelo crivo da razdo, e aos poucos foi ganhando cada vez mais espago,
permitindo entdo, o desenvolvimento da ciéncia moderna. Isso ndo significou que de uma
hora para outra as pessoas abandonaram seus dogmas e crengas, nem que deixaram de lado
sua fé, mas sim que, filosoficamente falando, houve uma grande transformacao, em que a
base do pensamento passou a ser principalmente a razao. Sem tal acontecimento nao teria sido
possivel o avango da ciéncia da forma como se deu, ja que a Igreja perdera parte de sua forca
e dominio sobre o conhecimento dando liberdade aos homens para transforma-lo.

Para Berman (1986) a modernidade nos apresenta uma complexidade de
sentimentos e sensacdes, € que, inicialmente, previa um homem revolucionario, capaz de
modificar os rumos de sua historia. No entanto, o modernismo do século XX cresceu de
forma imprevista e inimaginavel, tomando conta de todos os setores. A velocidade das
transformagdes passou a condicionar a vida humana de tal forma que as proprias sensagdes
passaram a ser anestesiadas pelos nossos sentidos, € ndo fomos capazes de assimilar todos os
acontecimentos e informagdes que nos circundam.

Rouanet (1998), ao falar da crise da modernidade, afirma que por uma leitura
de Foucault, Deleuze e Lyotard, sob influéncia da teoria das relagcdes de poder de Friedrich

Nietzsche, a razao passou a ser o principal agente da repressdo. No entanto, sustenta que
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[...] o irracionalismo mudou de rosto, mas ndo mudou de natureza. Hoje
como ontem, s6 a razdo € critica, porque seu meio vital ¢ a negagdo de toda a
facticidade, e o irracionalismo é sempre conformista, pois seu modo e
funcionar exclui o trabalho do conceito, sem o qual ndo ha como dissolver o
existente (ROUANET, 1998, p. 12).

Assim, ele propde um racionalismo novo, que exige uma razao capaz de critica
e autocritica. “A verdadeira razdo ¢ consciente de seus limites, percebe o espago irracional em
que se move e pode, portanto, libertar-se do irracional” (ROUANET, 1998, p. 13).

Rouanet (1998) também fala sobre uma superacdo da modernidade, pois o

mundo ja se intitula pés-moderno.

A modernidade economica esta morta, porque sua base era a industrializaggo,
que hoje foi substituida por uma sociedade informatizada que se funda na
hegemonia do setor terciario [...] a modernidade politica esta morta, porque
se baseava num sistema representativo e no jogo dos partidos, que deixaram
de fazer sentido num espago publico dominado pela acdo dos movimentos
microlégicos, como o feminismo € o dos homossexuais, e pela acdo de um
poder que ndo estd mais localizado no Estado, e sim numa rede capilar de
disciplinas, que saturam os intersticios mais mintsculos da vida cotidiana; ¢ a
modernidade estd morta, em todas as suas manifestagdes — na ciéncia, na
filosofia e na arte (ROUANET, 1998, p. 20-21).

No entanto, mesmo admitindo ndo ter duvidas em relagao a todas as tendéncias
que se classificam pds-modernas, coloca em cheque se elas representam realmente uma
ruptura com a modernidade. Isso porque para Rouanet (1998, p.22), “todas as tendéncias ‘pos-
modernas’ podem ser encontradas de modo pleno ou embriondrio na propria modernidade™.

No plano econdmico, segundo o autor, o capitalismo ja nasceu “poOs-
industrial”, pois o setor secunddrio tende a diminuir, uma vez que no principio da lei do
capital estd posta a substitui¢do do capital variavel pelo capital constante, ou seja, o setor
secundario tende a ser superado pelo setor terciario e pelas maquinas, e isso ndo significa uma
ruptura, mas uma confirmagao de suas leis irrefutdveis. Do ponto de vista politico, o autor ndo
v€ qualquer mudanga no aparecimento de novos atores € novos movimentos, pois isso ¢ uma
tendéncia basica do liberalismo. Também ndo hd, segundo Rouanet (1998), nenhuma pos-
modernidade na ciéncia contemporanea. “A tese de que a ciéncia atual seria pés-moderna por
ter abandonado os grandes discursos emancipatérios confunde a emancipagdo do saber com a
aceitabilidade dos enunciados cientificos. [...] Quanto a filosofia, ndo ha nada de mais
moderno que a critica filosofica da modernidade” (ROUANET, 1998, p. 22-23). Sendo

assim, a pos-modernidade ndo significou uma total ruptura com a modernidade. Contudo,
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temos que nos manter fixos no propdsito de superar os problemas observados na

modernidade, buscando novas solugdes.

Nao ¢é possivel lutar contra a modernidade repressiva sendo usando
instrumentos de emancipacdo que nos foram oferecidos pela propria
modernidade: uma razdo autonoma, capaz de desmascarar as
pseudolegitimagdes do mundo sistémico, uma agdo moral autodeterminada,
que ndo depende de autoridades externas, e uma agdo politica consciente,
baseadas em estruturas democraticas que pressupde uma razao critica e uma
vontade livre (ROUANET, 1998, p. 25).

Neste contexto, as inovagdes tecnoldgicas, principalmente as de informagao e
comunicagdo, aconteceram num ritmo tdo acelerado que mal pode ser percebido. O
conhecimento, antes contido nas enciclopédias, agora pode ser ndo s6 acessado como também
postado online de qualquer lugar e sobre qualquer assunto. H4 uma liberdade de expressdo ¢
acesso a informacdo como nunca antes imaginaveis. Mas vale pensar: como estamos lidando
com tal liberdade? A heranga do século passado agora nos vem como uma grande explosao
atomica, e afeta a todos sem distingdo. A democratizacdo do conhecimento tdo almejado na
modernidade, parece finalmente estar se materializando, mas isso nos trouxe maioridade?
Estas sdo questdes que tentaremos explorar no decorrer da pesquisa.

Outro autor que nos ajuda a entender um pouco mais sobre a sociedade atual, e
que contribuira para buscarmos as respostas as questoes feitas, ¢ Manuel Castells, que nos traz
em sua obra “A Sociedade em Rede”, impressa no Brasil em 1999 - a primeira de trés
volumes intitulados “A Era da Informacdo: economia, sociedade e cultura” — uma anélise
muito rica sobre os aspectos que compdem a chamada Sociedade em Red@.autor afirma no

final do século XX que:

[...] estamos vivendo um desses raros momentos da histéria. Um intervalo
cuja caracteristica € a transformacdo de nossa ‘cultura material’ pelos
mecanismos de um novo paradigma tecnologico que se organiza em torno da
tecnologia da informagao (CASTELLS, 1999, p. 49).

Diz ainda ser este um evento histérico da mesma importancia da Revolugao
Industrial do século XVIII, “[...] induzindo um padrao de descontinuidade nas bases materiais
da economia, sociedade e cultura” (p. 50). Sendo assim, a revolucdo tecnoldgica foi capaz de
modificar as citadas bases materiais.
Logo que se espalhou, as novas tecnologias de comunicagdo

ocasionaram consequéncias sociais, que o autor afirma serem involuntarias. Um exemplo que
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cita foi a internet, surgida como uma tentativa norte-americana de proteger seu sistema de
comunicagdo dos soviéticos, e que acabou gerando uma arquitetura de redes que ndo pode ser
controlada a partir de nenhum centro, contornando barreiras eletronicas. Sendo assim, afirma

Castells (1999, p. 26) que:

[...] a habilidade ou inabilidade das sociedades dominarem as tecnologias e,
em especial, aquelas tecnologias que sdo estrategicamente decisivas em cada
periodo histdrico, traca seu desenvolvimento a ponto de dizer que, embora
ndo determina a evolugdo histdrica e a transformagio social, a tecnologia (ou
sua falta) incorpora a capacidade de transformagdo das sociedades, bem como
0s usos que as sociedades, sempre em um processo conflituoso, decidem dar
ao seu potencial tecnologico.

Castells (1999, p. 50-51) afirma ainda que a tecnologia da informagio® é para
esta revolugdo o que as novas fontes de energia foram para as Revolugdes Industriais®. Para
ele, o que caracteriza este periodo de revolucdo ndo ¢ a dependéncia das novas informacgdes e
conhecimentos, ja que estes elementos estiveram presentes também na primeira e segunda
Revolucao Industrial. O que a caracteriza ¢ a aplicagdo destes conhecimentos e dessa
informacdo  para a  geracdo de  conhecimentos e de  dispositivos de
processamento/comunicacdo da informagdo, em um ciclo de alimentagdo entre seu uso e
inovacdo. Assim, vemos que o novo sistema tecnoldgico tem sua propria logica embutida, que

para Castells (1999, p. 51) ¢:

[...] caracterizada pela capacidade de transformar todas as informag¢des em
um sistema comum de informagdo, processando-as em velocidade e
capacidade cada vez maiores e com custo cada vez mais reduzido em uma
rede de recuperagio e distribuicdo potencialmente ubiqua.

* Tecnologia da Informag&ose caracteriza como conjunto convergente de tecnologias em microeletronica,
computagdo (hardware e software), telecomunicacdo/radiofusdo, optoeletronica, e dominios das tecnologias a
engenharia genética. As tecnologias sdo voltadas ao processo, assim como induzem a novos produtos.
(CASTELLS, 1999, p. 49).

* Revolugdes industriais:houveram, segundo Castells (1999, p. 53), pelo menos duas. A primeira no final do
século XVIII, caracterizada por novas tecnologias como a maquina a vapor, a fiadeira, ou seja, de forma geral
substitui¢do de ferramentas manuais pelas maquinas. A segunda ocorreu aproximadamente 100 anos depois,
destacando-se pelo desenvolvimento da eletricidade, do motor de combustdo interna, de produtos quimicos com
base cientifica, difusdo eficiente do ago, e inicio das tecnologias de comunicagdo — telégrafo e telefone. Ha
continuidades entre as duas, mas diferenciam-se por um fato fundamental, a importancia dos conhecimentos
cientificos para sustentar e guiar o desenvolvimento tecnologico.
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Para o autor, a revolugdo da tecnologia da informacdo foi essencial para a
reestruturacdo do sistema capitalista, especialmente a partir da década de 80, no entanto, ¢
preciso refletir sobre esta reestruturacdo, buscando entender os impactos que gerou no
individuo enquanto ser individual e coletivo. Para isso, vale lembrar que essa revolugdo foi
moldada pela logica e interesses capitalistas, mas ndo se limitaram a eles, segundo nos conta
Castells (1999). Esta afirmagdo nos traz a possiblidade de pensar a revolugéo tecnoldgica por
uma perspectiva mais abrangente, podendo analisar as transformagdes despidos de nossos
dogmas, mas sem deixarmos nossas concepgoes de lado.

E verdade que estas transformagdes estdo ocorrendo num ritmo estonteante nos
ultimos tempos, o que muitas vezes nos impede de fazer as citadas analises como deveriamos.
Inovagdes como a internet permitem formas de comunicagao e transmissao de dados de modo
inovador. Antes ja se podiam transmitir imagens € sons por meio de midias televisivas e
radiofonicas, assim como ja se transmitiam dados por correspondéncia, mas nao na
velocidade e formas como temos hoje. Qualquer pessoa pode langar noticias na rede virtual,
que poderao ser acessadas em qualquer lugar. As formas de interacdo virtual tornam-se cada
vez mais frequentes, e ferramentas novas para estas interacoes sdo criadas e
esquecidas/transformadas rapidamente. O ritmo do mundo parece ser outro, e enquanto as
recentes geragdes sdo origindrias destes novos tempos e apresentam caracteristicas inovadoras
e ainda indeterminadas com exatiddo, as antigas geragdes se véem como imigrantes tentando
se adaptar a novas realidades que se modificam diariamente.

Este ritmo acelerado das transformacdes pode ndao permitir que um balango das
possibilidades trazidas pelas tecnologias digitais seja analisado de forma critica, ou seja,
sabemos que a sociedade e a cultura sdo influenciadas pelas inovagdes citadas, mas nao
sabemos ao certo seu impacto e consequéncias para a sociedade e o sujeito. Isso pode
significar que estamos perdendo o controle de nossa propria invengdo, ou seja, os homens
podem desconhecer as consequéncias daquilo que eles proprios criaram. No entanto, este
mesmo potencial devastador proprio de muitas invengdes tem também a sua antitese, podendo
utiliza-las de forma construtiva, e ndo como mais um instrumento de poder e controle de uns
sobre os outros. Tais afirmacdes podem significar que o ser humano prevalece sobre a técnica,
e por isso € preciso pensar e refletir, ¢ ndo nos deixarmos perder entre tantas novas
tecnologias - dentre elas as digitais. Na sequéncia seguiremos com analises que nos permitem
pensar um pouco mais sobre os impactos destas tecnologias, que por sua vez mostraram-se

capazes de modificar nossa cultura, criando a cultura digital.
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1.1.1 — Cultura de Rede e Digitalizacéo

Vemos emergir uma nova cultura na sociedade, marcada fortemente pelas
novas tecnologias da informagdo e comunicagdo, o que tem proporcionado caracteristicas que
merecem nossa atencao, € dentre elas o novo modelo de organizagao social, ao qual podemos
chamar de estrutura de rede A seguir iremos destacar algumas destas principais
caracteristicas, nos apoiando novamente no autor Manuel Castells, em sua obra “A Sociedade
em Rede” (1999).

Segundo Castells (1999), foi durante a Segunda Guerra Mundial que se deram
as principais descobertas tecnoldgicas em eletronica. Mas somente na segunda metade da
década de 90 forma-se um novo sistema de comunicagdo eletronica a partir da fusdo da midia
de massa personalizada globalizada com a comunicagio mediada por computadores. E
importante salientar que “Os novos meios de comunicagdo eletronica nao divergem das
culturas tradicionais: absorvem-nas” (CASTELLS, 1999, p. 392). Tal afirmagdo pode ser
observada quando pensamos no aplicativo Skype, por exemplo, que seria uma juncdo da
imagem da TV, do telefone, e da mais recente tecnologia, a internet.

Dentre estas descobertas em eletronica, o autor destaca primeiro o computador

programavel e o transistor como o verdadeiro cerne da Revolugdo Tecnoldgica no século XX.

O transistor (também chamados de chips), inventado em 1947 na empresa
Bell Laboratories em Murray Hill, no estado de Nova Jersey, pelos fisicos
Bardeen, Brattain e Shockley (ganhadores do Prémio Nobel pela descoberta),
possibilitou o processamento de impulsos elétricos em velocidade rapida e
em modo binario de interrupgdo e amplifica¢do, permitindo a codificagdo da
logica e da comunicagdo com e entre maquinas (CASTELLS, 1999, p. 58).

Esta invencdo possibilitou mais tarde a invengdo do microprocessador’ pelo
engenheiro Ted Hoff em 1971, segundo informagdes do mesmo autor. Os computadores,por
sua vez, nasceram desde 1946 na Filadélfia. Segundo Castells (1999), Mauchly e Ecket
desenvolveram o primeiro computador para uso geral em 1946, o ENIAC®. A primeira versio
comercial do computador foi desenvolvida pela mesma equipe em 1951. J& o primeiro
microprocessador de sucesso, segundo o autor, foi langado somente em 1976, pela Apple,

empresa que tinha de inicio um capital de 91 mil ddlares, alcancando em 1982 a marca de 583

> Computador em um Gnico chip.
6 Segundo Castells (1999) O ENIAC era um computador e integrador numérico eletrénico, e pesava 30
toneladas, sendo que sua estrutura sua estrutura tinha mais de 2 m de altura.
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milhdes de dolares em vendas, o que demonstra o impacto na economia trazido por estas

inovagdes, tornando-se um mercado lucrativo. Afirma o autor que

O controle empresarial dos primeiros estagios de desenvolvimento dos
sistemas multimidia tera consequéncias duradouras sobre as caracteristicas da
nova cultura eletronica. Apesar de toda a ideologia do potencial das novas
tecnologias de comunica¢do em educacdo, saude e aperfeicoamento cultural,
a estratégia dominante visa o desenvolvimento de um enorme sistema
eletronico de entretenimento, considerado o investimento mais seguro do
ponto de vista empresarial (CASTELLS, 1999, p. 389).

Este interesse econdmico marca profundamente o desenvolvimento das novas
tecnologias, dando a elas um sentido empresarial, que objetiva, antes de qualquer outra coisa,
o lucro. Os outros interesses, voltados para o desenvolvimento de valores mais humanos, que
deveriam ser a finalidade principal, acabam passando para um segundo plano, se
desenvolvendo somente quando se mostra lucrativo, e de forma interessante para aqueles que
0 véem como produto.

Ressalta também Castells (1999) que desde meados da década de 80 os
microcomputadores ndo podem ser concebidos sem atuarem em rede, as quais trazem uma
mobilidade cada vez maior, com base nos computadores portateis. Assim, vemos que as redes
de computadores se expandiram e as tecnologias digitais surgiram como infraestrutura do
ciberespaco - novo espago de comunicagdo, sociabilidade, informacdo e conhecimento
(LEVY, 1999, p. 32). A informacao digital — traduzida em 0 e 1 - também pode ser
caracterizada como virtual, na medida que s6 pode ser acessada por meio de alguma forma de
exibi¢do, permitindo a criagdo de uma nova realidade, a virtual. O virtual € caracterizado por
Levy como “[...] toda entidade desterritorializada, capaz de gerar diversas manifestagdes
concretas em diferentes momentos e locais determinados, sem, contudo estar ela mesma presa
a um lugar ou tempo em particular” (LEVY, 1999, p. 47). Nas redes digitais, as informacdes
estdo contidas em algum ponto, mas também disponiveis virtualmente em qualquer ponto que
sejam solicitadas.

Castells (1999, p. 395) também fala da realidade virtual, afirmando que:

Todas as realidades sdo comunicadas por intermédio de simbolos. E na
comunicagdo interativa humana, independentemente do meio, todos os
simbolos sdo, de certa forma, deslocados em relagdo ao sentido semantico
que lhes sdo atribuidos. De certo modo, toda realidade é percebida de
maneira virtual.
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Para o mesmo autor, um sistema de comunicacdo que gera uma realidade
virtual ¢ um sistema em que a propria realidade ¢ inteiramente captada, totalmente imersa em
uma composi¢do de imagens virtuais no “mundo de faz-de-conta”, e no qual aparéncias se
transformam em experiéncias, assim como aparecem na tela comunicadora desta experiéncia.

Mas o novo sistema de comunicacdo, segundo Castells (1999, p. 397-398),
também transforma radicalmente o espaco e o tempo. Isso porque, segundo o autor,
localidades ficam despojadas do seu sentido historico e geografico, e reintegram-se a redes, o
que ocasiona um espago de fluxos que substitui outros lugares; o tempo também ¢ apagado no
novo sistema de comunicagdo ja que passado, presente e futuro podem ser programados para
interagir entre si na mesma mensagem.

Dessa forma, nossa sociedade se vé marcada por constante mudanga e fluidez
organizacional, porém, esta caracteristica tecnologica pode conter diferentes valores, segundo
Castells (1999, p. 78), pois “[...] a flexibilidade tanto pode ser uma forca libertadora como
também uma tendéncia repressiva, se os redefinidores das regras sempre forem os poderes
constituidos”. O autor nos aponta também a parcialidade dos instrumentos tecnologicos,

assim,

[...] a dimensdo social da Revolucdo da Tecnologia da Informagdo parece
destinada a cumprir a lei sobre a relagdo entre a tecnologia e a sociedade
proposta algum tempo atras por Melvin Kranzberg [...] A tecnologia nao é
nem boa, nem ruim e também n&o é neuftaima for¢a que provavelmente
estd, mais do que nunca, sob o atual paradigma tecnoldgico que penetra no
amago da vida e da mente. Mas seu verdadeiro uso na esfera da acao social
consciente e a complexa matriz de interacdo entre as forcas tecnoldgicas
liberadas por nossa espécie e a espécie em si sdo questdes mais de
investigagdo que de destino (KRANZBERG,1985:50 apud CASTELLS,
1999, p. 81).

Temos também na analise de Bock (2012) sobre Novas midias e ideologia
sobre a critica do esclarecimento digitalizAdma reflexdo interessante para se pensar sobre

o fendmeno da digitalizagdo. O autor afirma que

Hoje, o uso do termo digitalizagao tenta reduzir esse complexo conceito a sua
forma natural. Ele finge ser livre de ideologia e procura acentuar seu carater
de ferramenta aberta de transmissdo de textos, de imagens, de musicas ou
mesmo de objetos tri-dimensionais, com a ajuda do codigo digital. Contudo,
desde o comeco dos anos 40 e 50, a eletricidade e a inddstria metalurgica,
que estdo amplamente relacionadas a inteligéncia militar, estdo usando essas
técnicas como efetivos modos de produgdo. Esse processo pode ser
considerado o movimento precursor da digitaliza¢ao de hoje.

7 Texto apresentado na palestra proferida em Araraquara, 2012. Nio contém numeragio nas paginas.
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Desse modo, o autor coloca que a digitalizagdo ¢ o resultado de um processo de
producao ja engendrado anteriormente, € assim, a inovacao que lhe ¢ estampa publicitéria,
resulta de relagdes sociais que ja vem ocorrendo. Bock (2012) também fala de ideias de Jean

Baudrilard, afirmando que

O computador constréi, com base em modelos matematicos digitais, uma
copia do mundo. Ao mesmo tempo, seu modelo nio-passivo se torna, ele
mesmo, o proprio modelo do mundo classico. Isso ndo apenas diz respeito a
quantidade de informacdo, mas também ao modo como ela se torna
disponivel. O rastro de tempos cibernéticos anteriores se torna agora o
prototipo para o restante das institui¢cdes sociais.

Esse processo, segundo Bock (2012), “[...] faz sentido em uma certa logica
tecnologica da produgdo, onde controle e governo correspondem a uma nova ideologia que &,
como um produto fabricado pelos proprios individuos, o principal efeito social da
digitalizagcdo”. Sendo assim, as novas técnicas nao se mostram neutras, pois nao se pode dizer

que tais tecnologias nao trazem em si novas formas de relagdes sociais.

A digitalizagdo nao ¢, de forma alguma, um simples método de transmissdo
de dados técnicos. Ao mesmo tempo, ela abre passagem para um mundo que
¢ construido a partir dessas leis ¢ ndo apenas em torno delas. O processo
inclui uma forma particular de produgdo ideoldgica como uma "necessaria
falsa consciéncia”.

Segundo Bock (2012) temos, entdo, uma nova configuragdo cientifica, que nos
traz uma nova imagem do mundo. Sendo assim, ndo podemos alimentar a crenga ingénua de
que serdo as mudangas tecnologicas as responsaveis por mudar o rumo da humanidade,
tornando-a mais livre e trazendo o verdadeiro progresso. Nem ao menos podemos acreditar

que tais tecnologias sdo neutras, pois refletem a forma de organizacao da sociedade.

1.1.2 — A Cultura da Internet

A internet constitui actualmente a base tecnologica da forma organizacional
que caracteriza a Era da Informacdo: a rede (CASTELLS, 2004, p. 15).

Segundo Caltells (2004, p. 15) uma rede € um conjunto de nos interligados, que

na atualidade se caracterizam como redes de informagdo, que foram impulsionadas pela
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internet. Assim, as redes contribuem para uma melhor organizacdo e planejamento,
permitindo formas mais complexas de organizagdo humana e realizacdo de tarefas.

Para o autor citado, a sociedade académica ndo tem dado conta de se manter
em dia com as pesquisas em relagdo as mudancas trazidas por esta nova organizagdo social,

justamente por estas mudangas acontecerem em uma velocidade muito rapida.

Os meios de comunicacdo, na sua ansia de informar um publico ansioso e
carecendo de capacidade intelectual autdnoma para avaliar as tendéncias
sociais de forma rigorosa, oscila entre oferecer-nos uma imagem de um
futuro extraordindrio ou seguir o principio fundamental do jornalismo: so6 as
mas noticias sdo noticia (CASTELLS, 2004, p. 17).

Segundo o autor, até mesmo o mercado financeiro tem sido influenciado pela
psicologia das massas e turbuléncias informativas, j4 que ndo conseguem uma avaliacdo
prudente do mundo dos negocios hoje. Estas caracteristicas citadas coincidem com a ideia de
que cada vez mais estamos perdendo a capacidade de pensar e agir de forma autonoma, e
estamos nos deixando levar pela onda das inovagdes que vao surgindo e modificando nossa
forma de existir e de nos relacionar. A cultura digital, da qual tratamos aqui, se vé
profundamente marcada pelo surgimento da internet, pois caracteriza a formagdo de uma
sociedade interligada por redes.

Sendo assim, faremos uma apresentacdo das caracteristicas da internet que
influenciam, sob nosso ponto de vista, a formacao da cultura digital. O ponto de partida para a
andlise ¢ o fato das pessoas e instituicdes terem o poder de transformar a tecnologia,

especialmente no caso da internet, que se trata de uma nova tecnologia de comunicagao.

A comunicagdo consciente (a linguagem humana) ¢ o que determina a
especificidade biologica da espécie humana. Como a actividade humana esta
bascada na comunicacdo ¢ a internet transforma o modo como nos
comunicamos, as nossas vidas veem-se profundamente afectadas por esta
nova tecnologia de comunicacdo. Por outro lado, ao utilizarmos a Internet
para multiplas tarefas vamos transformando-a (CASTELLS, 2004, p. 19).

Este trecho nos diz que tanto nossa vida como a propria invengao da internet ¢
modificada por meio das relagdes que estabelecemos com ela, e estas relagdes, por sua vez,
ndo sdo fixas. Esta ¢ uma das principais caracteristicas que podemos destacar em relagdo a

internet, ja que sua criacdo foi fruto de um processo de construgdo coletiva, em que seus
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criadores e usudrios poderiam ser a mesma pessoa, € os dados/codigos estavam disponiveis na
rede para quem quisesse acessa-los e/ou modifica-los.

Assim, vemos que a criacao da internet ndo foi um processo solitario, pois as
origens dela, segundo Castells (2004, p. 26), estdo na ARPANET, uma rede de computadores
criada em 1969 pela ARPA (Advanced Research Projects Agency), agéncia fundada pelo
departamento de defesa dos EUA, que tinha como objetivo utilizé-la para superar a tecnologia
militar da Unido Soviética, e teve a participacao direta de grandes centros académicos de
pesquisa. Outro fato marcante para a criagao da internet se deu em 1973, quando dois técnicos
informaticos, Robert Kahn (ARPA) e Vint Cerf (Universidade de Stanford), elaboraram um
trabalho no qual esbogaram a arquitetura basica da internet. A forma atual da internet também
recebeu a colaboragdo de dois estudantes em finais dos anos 70, os quais criaram um
dispositivo chamado MODEM, que lhes permitia transferir dados entre seus PC’s, e outro que
era capaz de arquivar e transmitir mensagens, ¢ decidiram torna-los publico. Sendo assim,
percebemos também que a origem universitaria da rede, segundo Castells (1999), sempre foi

decisiva para a difusdo e desenvolvimento da comunicagao eletronica pelo mundo.

Na verdade, ao contrario do suposto isolamento social sugerido pela imagem
da torre de marfim, as universidades sdo os principais agentes de difusdo de
inovagdes sociais porque geracdo apds geragdo de jovens por ali passam, ali
conhecem novas formas de pensamento, administragdo, atuacdo e
comunicagdo e se habituam a elas (CASTELLS, 1999, p. 380).

Foram muitos os pesquisadores, estudantes e hackers que contribuiram para o
desenvolvimento da internet, ¢ o melhor mostrado pelo autor ¢ que estas descobertas eram
socializadas gratuitamente por seus inventores.

No entanto, segundo Castells (1999, p. 378), na década de 90 as empresas
perceberam o potencial da Internet, “[...] quando a Fundagdo Nacional da Ciéncia decidiu
privatizar algumas de suas principais operagdes da rede para os consorcios habituais de
grandes empresas (ATT. MCI-IBM etc.)”. Desde entdo, a comercializagao da internet cresceu
rapidamente. Afirma ainda o autor que os interesses comerciais € governamentais sao
coincidentes quanto ao favorecimento e expansdo do uso da rede, pois quanto maior a

diversidade presente nela, maior a massa critica e consequentemente seu valor.

A coexisténcia pacifica de varios interesses e culturas na Rede tomou forma
na World Wide Web — WWW (Rede e Alcance Mundial), uma rede flexivel
formada por redes dentro da internet onde instituicdes, empresas, associagdes
e pessoas fisicas criam os proprios sites que serve de base para todos os
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individuos com acesso poderem produzir sua homepaggfeita de colagens de
varidveis de textos e imagens (CASTELLS, 1999, p. 379).

Esta rede flexivel trouxe grandes transformagdes para a constitui¢do e
expansdo da internet, permitindo a criagdo e publicacdo de varios sites, sem 0s quais a internet
ndo se popularizaria da forma como foi. Isso mostra que “Os sistemas tecnoldgicos
produzem-se socialmente, ¢ a producdo social ¢ determinada pela cultura” (CASTELLS,
2004, p. 55). Esse vinculo entre o desenvolvimento tecnoldgico e as expressoes culturais ¢
constituido pelo carater aberto e variavel do software da internet, pois os codigos fonte® livres
permitem a qualquer um ter acesso a eles e modificé-los, desenvolvendo novos programas, o
que constitui segundo o autor, um ascendente de inovagdo tecnoldgica baseada na cooperacao
e na livre circulagdo do conhecimento. Sendo assim, Castells (2004) afirma que a cultura da
Internet ¢ a cultura’ dos seus criadores, o que aparenta ser um instrumento mais livre e
democratico, ja que o homem pode interferir na forma como funciona. Mas serd que podemos
considerar valida tal afirmacao?

Para Castells (1999, p.381), a cultura dos primeiros usuarios, com suas utopias
comunais e libertarias, moldou a Rede, porém, em duas diregdes opostas. Uma delas se deu no
sentido de restringir o acesso a uma minoria - capaz de gastar tempo e energia no espago
cibernético - de usuarios que entravam na rede por hobby Dai permaneceu, segundo o autor,
somente o espirito pioneiro que desconfia da comercializagdo da rede, e vé o sonho de
comunicacdo generalizada entre pessoas ser limitado pela miséria da humanidade. O préprio
autor ja nos d4 indicios para responder a questdo feita anteriormente, pois se ¢ verdade que a
internet ndo chega aqueles que se véem excluidos da rede, e por isso estdo fora do processo, e
se a internet circula hoje mediada mais por interesses econdmicos do que humanizadores,
logo podemos concluir que o caminho do progresso pode nao ser tdo democratico quanto

pensamos.

Mas a medida que os exageros das primeiras tribos de informatica recuam
sobre o fluxo implacavel das novatas, o que permanece das origens

8 Cddigo fonte ¢ um conjunto de palavras e/ou simbolos que contém instrugdes ordenadas de forma ldgica em
uma determinada linguagem de programagao, que podem formar os programas de computadores executaveis.

° O autor entende cultura por um conjunto de valores e de crencas que formam o comportamento. “Apesar de se
manifestar de forma explicita, a cultura ¢ uma construg@o coletiva que transcende as preferéncias individuais e
influencia as actividades das pessoas que pertencem a essa cultura, neste caso, os utilizadores/produtores da
internet” (CASTELLS, 2004, p. 55).
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contraculturas da rede é a informalidade ¢ a capacidade auto-reguladora de
comunicagdo, a ideia de que muitos contribuem para muitos, mas cada um
tem a propria voz e espera uma resposta individualizada (CASTELLS, 1999,
p- 381).

Outro exemplo que merece destaque foi a criacdo das comunidades virtuais, as
quais fazem parte do conjunto de inovagdes trazidas pela internet. Estas comunidades
baseiam-se em duas principais caracteristicas: valor da comunicagdo horizontal e livre; e
conectividade dirigida, que se trata da capacidade de cada pessoa encontrar e/ou criar seu

proprio destino na rede'® (CASTELLS, 2004, p. 76). Para Castells (1999, p. 378),

O advento da computagdo pessoal e comunicabilidade de redes estimulou o
desenvolvimento dos Sistemas de Boletins Informativos (BBS), primeiro nos
Estados Unidos, depois por todo o mundo: os protestos eletronicos contra os
acontecimentos da Praga Celestial na China, em 1989 via redes de
computadores operados por estudantes chineses no exterior, foram uma das
manifestagdes mais notérias do potencial dos novos dispositivos de
comunicagdo. Os sistemas de boletins informativos ndo precisavam de rede
de computadores sofisticadas; apenas PCs, modems linha telefonica.

Estes avisos eletronicos de todos os tipos acabaram criando o que se
denominou “comunidades virtuais”. Estas redes estdo em constante expansdo, € antes
mantinham suas regras de comportamento, ¢ uma delas era a rejeicao da entrada de interesses
comerciais ndo declarados, segundo nos conta Castells (1999), o que afirma a rejeicdo da
entrada de interesses comerciais na rede, citado pelo autor acima. Para aqueles que
descumpriam a regra social eletronica, haviam punigoes severas. Estas caracteristicas
marcaram a forma da utilizagdo das redes, que possuia suas regras ¢ sua propria forma de
interagdo entre os individuos que dela faziam parte.

Castells (2004), ao analisar a questdo das comunidades virtuais, nos diz ainda
que o ambito social da internet ¢ tdo diverso e contraditdrio quanto a propria sociedade, ja que
estas possuem todos os tipos de valores e interesses, ¢ percebeu-se que os utilizadores
geralmente tendem a transformar as novas tecnologias em favor de seus interesses ou desejos.

Junto ao potencial citado destas transformagdes trazidas pelas novas
tecnologias, surge também o medo de alguns no que se refere as mudangas. Parte da
resisténcia daqueles que se colocam contra as inovagdes se da, segundo Castells (1999, p.

319), por uma série de desafios, dos quais citamos alguns:

' Esta caracteristica ser4 discutida e questionada mais adiante, no préximo tépico, no qual traremos novas
informagdes sobre sua atualidade.
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1 — o primeiro ¢ a propria liberdade. “[...] a infra-estrutura da rede pode ser
apropriada privadamente, o acesso as mesmas pode ser controlado e os seus usos podem ser
influenciados ou mesmo monopolizados por interesses comerciais, ideologicos e politicos” (p.
319);

2- o problema da exclusdo das redes, pois se vocé estd desconectado, fica a
margem de todo o processo;

3- a integragdo da capacidade de processamento da informacgdo e geracao de
conhecimentos em cada um de nos — e especialmente nas criangas, ou seja, a educacao para
aprender a lidar com a informacgdo e 0s novos modelos sociais que visam principios como a
interatividade, desenvolvimento da capacidade de aprender e pensar de forma autdnoma, entre
outros.

Outra preocupacio levantada pelo autor é a questio do meio ambiente. E
necessaria uma agdo que vise a utilizagdo dos recursos de forma sustentavel. No entanto, “As
tendéncias atuais, consideradas numa perspectiva global, apontam na direcdo contraria: um
elevado crescimento econdmico descontrolado, misturado com uma pobreza destrutiva, que
nos leva a continuar a delapidar os nossos recursos naturais” (CASTELLS, 1999, p. 322).

Vimos entdo, que a internet se mostra como um meio maledvel e suscetivel a
transformagodes. Estas transformacdes, sem sombra de duvidas, mudam a forma como nos
relacionamos com os outros € com a sociedade, mudando também aquilo que consideramos
ser nossa cultura. No entanto, mesmo com estas caracteristicas mais flexiveis e aparentemente
democraticas da internet, ndo podemos pré-determinar a forma como ela sera utilizada. “A
Internet ¢ uma rede de comunicacdo global, mas os usos da internet, a sua realidade em
continua evolu¢do ¢ o produto da ac¢do humana, perante condi¢des especificas de uma

histéria diferenciada” (CASTELLS, 2004, p. 22).

1.1.3 — Interatividade X Personalizacéo

Como visto anteriormente, o surgimento da Internet trouxe a crenga para
alguns de que as novas tecnologias seriam capazes de garantir, enfim, a liberdade de
comunicac¢do, assim como a autonomia dos homens, que passariam de meros receptores a
agentes ¢ criadores destes meios, influenciando-os ao invés de serem influenciados. No

entanto, aceitar esta afirmacdo sem analisar de forma critica estas novas tecnologias nos
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tornaria ainda mais ingénuos. Sendo assim, vale mais uma vez realizar a seguinte pergunta: as
novas tecnologias permitem que o individuo passe a criar as regras de seu proprio destino?

Para responder a ela, inicialmente, traremos para a discussao as analises feitas
por Silva (2002) em seu texto “Sala de aula Interativa”. Nela o autor defende a visdo da sala
de aula interativa, e diz ser o conceito mais amplo do que costumam tratar seus criticos. Para
ele, o conceito emerge com o fendmeno conhecido como sociedade da informagao: “A
interatividade emerge com a instauragdo de uma nova configuracao tecnologica (no sentido
mais da busca de didlogo entre produtor-produto-cliente)” (SILVA, 2002, p. 10). No entanto,
tais transformagodes sdo também resultado de mudangas na esfera social, em que o individuo
ndo ¢ mais receptor passivo dos produtos, mas ¢ resultado de uma crescente autonomia de
busca, na qual é capaz de “fazer por si mesmo”, assemelhando este fato ao movimento punk
‘do-it-yourself” (faga vocé mesmo).

Para Silva (2002), as midias interativas proporcionam uma relagdo ativa do
receptor com o emissor, proporcionando um redirecionamento da mensagem, diferentemente
das midias como o radio, televisdo e cinema, que estabelecem uma relagdo passiva com o

mesmo. Para ele,

A mensagem torna-se modificavel na medida em que responde as solicitacdes
daquele que a consulta, que a explora, que a manipula. Quanto ao emissor,
esse assemelha-se ao proprio designer de softwaréterativo: ele constroi
uma rede (ndo uma rota) e define um conjunto de territorios a explorar; ele
ndo oferece uma histoéria a ouvir, mas um conjunto de territorios abertos a
navegacdes e dispostos a interferéncias e modifica¢des, vindas da parte do
receptor (SILVA, 2002, p. 11).

Vemos entdo que o conceito de interatividade significa para o autor novas
possibilidades, principalmente, a de o usuario modificar o contetido, ou seja, cré que as novas
formas de comunicacdo, decorrente das novas tecnologias, sdo capazes de trazer autonomia
para os individuos, pois estes se véem como parte do processo, € ndo apenas como meros
receptores. As novas tecnologias, para Silva (2002), permitem participagdo, a intervencao, a
bidirecionalidade, e a multiplicidade de conexdes, mas sera que elas realmente tornam os
espectadores, ou receptores, autbnomos em suas escolhas?

Para refletir um pouco mais sobre essa questdo nos apoiaremos em outro autor,
Eli Pariser, que em sua publicacdo recente “O Filtro Invisivel”, nos traz elementos para

pensarmos sobre as influéncias destas novas tecnologias. Segundo Pariser (2012), poucos
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notaram a publicacdo de 4 de dezembro de 2009 no blog corporativo do Google'', que dizia
que a partir do dia seguinte este utilizaria uma busca personalizada para todos os usudrios.
Isso significou que a partir daquele dia o Google utilizaria 57 sinalizadores para definir quem
era e do que gostava o usuario que estava pesquisando. Os sinalizadores eram todo o tipo de
coisa, segundo Pariser (2012), como o lugar onde a pessoa se encontrava conectada, que tipo
de navegador utilizava, termos ja pesquisados, entre outros. A partir de entdo, cada usuario
que pesquisa termos no Google encontra resultados diferentes, o que demonstra, segundo o
mesmo, que os mecanismos de busca deixaram de ser imparciais.

Os exemplos dados pelo autor de como funciona este mecanismo chegam a
assustar, na medida em que demonstram o quanto somos expostos a ideologias de consumo.
Diz ele “Se buscarmos uma palavra como ‘depressao’ no Dictionary.com, o site ird instalar
223 cookies e beanconsie rastreamento em nosso computador, para que outros sites possam
nos apresentar anuncios de antidepressivos” (PARISER, 2012, p. I1). O que fazem hoje,
segundo o autor, ¢ nos oferecer sites e servicos gratuitos, mas em troca eles lucram
descobrindo os mais intimos detalhes de nossas vidas.

Quando visitamos um site, informagdes nossas ficam armazenadas na rede, ¢
algumas empresas tém agora armazenado e utilizado esses dados de seus usudrios — em média
1500 informagdes sobre cada usuario — para revenderem aos comerciantes de produtos.
Assim, ndo s6 o Google, mas também qualquer site pode armazenar informagdes pessoais de
seus usuarios, como exemplo, quando compramos uma passagem aérea para uma viagem
internacional pela internet, isso pode indicar as empresas de seguro que corremos maior risco
de acidentes, e assim, aumentar as tarifas. Estas informagdes sdo realmente assustadoras, e
nos fazem sentir meros objetos manipulados, nos movendo de acordo com os fluxos do
mercado.

Alguns poderiam dizer que na verdade somos ndés quem escolhemos o
conteudo de nosso interesse, mas se ¢ assim, porque somos insuflados a comprar produtos
quando ndo buscamos por eles na rede? Isso ¢ chamado pelo autor de oferta personalizada do
produto, e quanto mais personalizada for, maiores as chances de vendas. A empresa Amazon,
cita Pariser (2012), vende bilhdes de dodlares prevendo os produtos de interesse do cliente
colocando-os na pagina inicial de sua loja de produtos. 60% dos filmes alugados pela Netflix
vém de palpites personalizados feitos pelo site visitado pelos clientes, o que demonstra a

influéncia destes antincios sobre os usudrios da rede. Dessa forma, a ideia agora ¢ de uma

"""Uma empresa norte americana de servigos de software e on line,a qual entre outros servigos prestados, oferece
um aplicativo de buscas na internet.
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internet personalizada, onde o usudrio encontra o que ja é pré-selecionado para ele. Segundo
Pariser (2012), o presidente do Google, Eric Schmidt chegou a dizer que os usudrios esperam
que o site lhes digam o que deverao fazer a seguir, como se ndo féssemos capazes de realizar
as escolhas/acdes por nos mesmos.

No entanto, para o autor, toda esta personalizagdo ndo define somente o que
compramos, mas também as informagdes a que temos acesso. Diz também que grande parcela
da populacgao, principalmente a populacao jovem, tem como principal fonte de informagdes o
site do Facebook'?, e este site ja se utiliza dos filtros, escolhendo por nés os meios onde
encontramos as noticias. Da mesma forma, os videos que assistimos pelo YouTube'?, os e-
mails que recebemos, os restaurantes que nos sdo aconselhados pelo Yelp'*, entre muitos

outros, nos sao indicados e “orquestram nossas vidas” (Pariser, 2012, p. 14).

A nova geragdo de filtros on-line examina aquilo de que aparentemente
gostamos — as coisas das quais fazemos, ou as coisas das quais pessoas
parecidas conosco gostam — e tenta fazer extrapolacdes. Sdo mecanismos de
previsdao que criam e refinam constantemente uma teoria sobre quem somos e
sobre o que vamos fazer ou desejar a seguir. Juntos, esses mecanismos criam
um universo de informagdes exclusivo para cada um de nés — o que passei a
chamar de bolha de filtro — que altera fundamentalmente o modo como nos
deparamos com ideias e informagdes (PARISER, 2012, p. 14).

E comum que procuremos produtos pelos quais costumamos ter maior
interesse, mas este esquema de “bolha” causa alguns impactos interessantes apontados pelo
autor: dentro da bolha nos encontramos sozinhos, pois estes filtros acabam nos afastando e
impedindo as experiéncias compartilhadas; a bolha ¢ também invisivel, pois o Google nao nos
diz o que pensa nem o porqué estd nos mostrando certas informagdes, assim como nao
sabemos se as suposi¢des que faz o site sobre nos sdo corretas, ou mesmo nem tomamos

conhecimento destas.

Por ndo escolhermos os critérios que os sites usardo para filtrar os diversos
assuntos, ¢ facil intuirmos que as informagdes que nos chegam através de
uma bolha de filtros sejam imparciais, objetivas, verdadeiras. Mas ndo sdo.
Na verdade, quando as vemos de dentro da bolha, é quase impossivel
conhecer seu grau de imparcialidade (PARISER, 2012, p. I5).

"2 Site de rede social em que os usuarios podem se relacionar virtualmente.
13 Site que permite o compartilhamento de videos em formato digital.
' Site em que os usuarios podem ler ou escrever avaliagdes de empresas de sua localidade.
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Para o autor, quando escolhemos assistir a um programa, ou ler um
determinado jornal ou revista, estamos fazendo uma escolha ativa sobre o filtro que
desejamos utilizar para entender o mundo. Ja com os filtros personalizados, estas escolhas sao
feitas por nos, e quanto mais elas gerarem lucros, diz Pariser (2012), mais inevitaveis se
tornardo. “A bolha tem custo tanto pessoais quanto culturais” (p. I8). Um exemplo citado pelo
autor ajuda a esclarecer a afirmacdo: quando pensamos nos alimentos que consumimos,
podemos enxergar que sdao na verdade o sistema de agricultura industrial que determina aquilo
que vamos comer, pois sdo eles que trazem os alimentos at¢é ndés. Com os filtros
personalizados, a mesma logica pode ser aplicada, e passaremos a consumir as informagdes
que nos sao oferecidas, que sdo na verdade propaganda de n6s mesmos. Desta forma, seremos
doutrinados com nossas proprias ideias, deixando-nos alheios ao desconhecido, € menos
possibilidades de encontros que nos tragam novas aprendizagens e percepcdes deverao

ocorrer. Como ressalta o autor,

A criatividade muitas vezes ¢ atigada pela colisio de ideias surgidas em
disciplinas e culturas diferentes. Se a personalizagdo for excessiva, podera
nos impedir de entrar em contato com experiéncias e ideias estonteantes,
destruidoras de preconceitos, que mudam o modo como pensamos sobre o
mundo e sobre nés mesmos (PARISER, 2012, p. 19).

Este pensamento vai de encontro com as informagdes de Santos (2002),
trazidas no inicio, quando ressalta que as novas tecnologias se constituem meios mais
auténomos, uma vez que permitem ao usudrio interagir. Por meio das informacdes de Pariser
(2012), verificamos que a ilusdo de autonomia continua, pois temos a impressao de que somos
nés quem realizamos nossas proprias escolhas, quando na verdade, o que prevalece sempre €
uma ideologia de producao e consumo, em que somos levados a agir de acordo com o lucro
que somos capazes de gerar as empresas.

Mesmo as industrias passando a incorporar em seus produtos a possibilidade de
congregar a intervengao do consumidor, ainda ha precariedade no que se refere a esséncia dos
mecanismos sociais. Silva (2002) cita exemplos, como o brinquedo da boneca Barbie, que
agora pode ser maquiada de acordo com o gosto da crianca, ou de programas televisivos em
que os espectadores decidem, opinam, escolhem. Mas sinceramente, a boneca Barbie deixou
de ser um padrdo de beleza e sexualidade impostos, ou mesmo a industria deixou de produzir
nos consumidores necessidades de consumo? O contetido dos programas televisivos tem

mudado substancialmente?
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A emergéncia de uma “cultura de interatividade” — integracdo entre os
diferentes meios de comunicagdo como radio, televisdo, internet — que prenunciava Silva
(2002) j& esta acontecendo, o que nos mostra novas possibilidades e novas formas de
interagdo social. Contudo, isso ndo pode ser sinénimo de que ndo hd mais manipulagio. E
importante destacar que as criticas em relagdo a existéncia de novas midias interativas, assim
como outras tecnologias que surgem e estdo por vir, ndo se substanciam na existéncia destes
meios, visto que eles representam o avango da sociedade em sua tentativa de progresso e de
facilitar a vida humana. O que na realidade causa incomodo ¢ o fato de se achar que com elas
estamos nos tornando mais autdnomos, quando na verdade nada ou muito pouco mudou em
relacdo a esta caracteristica, uma vez que continuamos sendo, de certa forma, manipulados em

nossas escolhas, desejos, e agdes.

1.2 —Tecnologias: uma analise dialética

O desenvolvimento da tecnologia trouxe ao homem um maior controle sobre a
vida e a natureza, sob o aspecto cientifico, no entanto, este controle pode facilmente ser
utilizado para que homens exercam poder uns sobre os outros. Sendo assim, para iniciar tais
reflexdes, iremos explorar o potencial das tecnologias de forma dialética, buscando reflexdes
criticas sobre o conceito, e também sobre a forma como podemos relaciond-lo com a
sociedade atual.

Adorno (1994a), em sua obra Educacdo ApOs Auschwiti; 1965 - que nos faz
refletir, do ponto de vista educacional sobre a possibilidade permanente de um retorno ao
horror de Auschwitz — fala da relagdo do consciente coisificado com a técnica, que ¢ para ele
ambigua, uma vez que cada periodo produz os tipos de carater que necessita socialmente. Isso
quer dizer que para o autor o mundo atual, em que a técnica ocupa posi¢ao central, produz
pessoas tecnologizadas - afinadas com a tecnologia - o que torna mais dificil de dissuadi-las
em sua propria area. Em contraposi¢ao, ele diz que a atual atitude com a tecnologia possui
algo de irracional, pois as pessoas tendem a considerar a tecnologia como algo em si, como
um fim em si mesmo, esquecendo que ela nada mais ¢ do que “um brago prolongado do
homem” (ADORNO, 1994a, p. 42).

Theodor W. Adorno traz novos subsidios para a reflexdo acerca da tecnologia
em uma palestra apresentada aos académicos da universidade técnica Kalrsruhe, em 10 de

novembro de 1953. O contetido da palestra foi transposto em um texto chamado Uber Technik
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und Humanismugpublicado em 1986. Posteriormente, o mesmo foi traduzido por Antonio
Alvaro Zuin com o titulo: Sobre Técnica e Humanismo, que esta para ser publicada. Nele,
Adorno (1986, p. 2) afirma que “[...] o desenvolvimento geral da tecnologia ¢ determinado
socialmente”. O autor propde que reflitamos sobre a técnica ser ou nao um processo

autdbnomo:

[...] pergunta-se se a técnica atual pode ser compreendida como um processo
auténomo ou se ela possui sua propria legalidade. Sim e ndo. Por um lado, os
problemas técnicos prescrevem processos em si fechados e rigorosos,
organizados de acordo com regras das ciéncias naturais matematicas e, por
fim, processos subjetivos ¢ objetivos. [...] Por outro lado, tais processos
também ndo se realizam no vacuo. Nao ha nenhuma atividade tecnoldgica
que nao se realize na sociedade (ADORNO, 1986, p. 2).

Ha, entdo, um processo de racionalizacdo em que a técnica representa o espirito
social de sua época. Desse modo, Adorno problematiza a questdo afirmando que as

necessidades técnicas também representam as necessidades sociais.

E uma situagdo social, em si mesma anarquica, desorientada e irracional que
atesta o fato de que a técnica e a sociedade s3o, a0 mesmo tempo, idénticas e
separadas por um abismo. Numa sociedade concomitantemente poderosa e
realmente racional, a técnica poderia se transformar naquela esséncia social
que lhe ¢ imanente, possibilitando, na sociedade, a interdependéncia da
chamada cultura com os progressos técnicos. A concepg¢do de uma cultura do
espirito que se oculta da técnica nasce do desconhecimento da sociedade
sobre sua propria esséncia. Todo espirito possui elementos técnicos e apenas
quem somente observa o espirito, apenas quem o conhece como consumidor,
deixa-se enganar com a ideia de que os produtos espirituais teriam caido do
céu. Consequentemente, em virtude destas consideracdes, ndo se pode
ignorar a antitese observada entre humanismo e técnica. Ela pertence a uma
falsa consciéncia. Na sociedade cindida, os diferentes setores ndo sabem o
que s30 € 0 que nao sdo, assim como nao sabem o que sdo os outros. A
propria fratura entre a técnica e o humanismo, tal como me parece de forma
irremediavel, é uma parte da aparéncia produzida socialmente (ADORNO,
1986, p. 4).

Dessa forma, a técnica ndo aparece como esséncia primdria, mas sim
representa algo derivado dela, ou seja, aparece como uma forma de organizagao do trabalho
humano, que ¢ resultado das relagdes de producao de uma determinada época. Desse modo, a

forma como se desenvolve a técnica vai depender das estruturas sociais objetivas.

Se a moderna técnica da humanidade alcangou, finalmente, a prosperidade ou
a ruina, isto ndo se limita a ag@o do técnico ou da propria técnica em si, mas
sim no uso que a sociedade faz dela. Este uso ndo ¢ algo restrito a aplicagdo
do desejo bom ou ruim, mas depende das estruturas sociais objetivas. A



31

técnica em si ndo poderia libertar, mas ela poderia voltar-se para si numa
sociedade verdadeiramente civilizada (ADORNO, 1986, p. 6).

Dessa forma, a técnica, que pode ser vista como neutra, ao ser implantada em
um sistema opressor fica condicionada a um determinado direcionamento. Segundo Adorno
(1994a, p. 42), “Os meios — ¢ a tecnologia ¢ a esséncia dos meios para a autopreservagdo da
espécie humana — sdo fetichizados, porque as finalidades — uma existéncia digna do ser
humano — sdo encobertas e arrancadas do consciente humano”.

Neste aspecto, a técnica nos ensina o saber como, e ndo o saber por que fazer, e
esta ai justamente o motivo para que nio deixemos os fins se perderem nos meios. E preciso
pensar além das formas, e adentrar a esfera da esséncia dos objetos. Nesse sentido, a educagao
a distancia, tema do presente trabalho, por exemplo, ndo deve ser julgada no sentido de suas
técnicas, mas sim pela filosofia que fundamenta sua proposta educacional, e assim, ¢ possivel
buscar o entendimento de como as citadas técnicas sdo utilizadas para que se cumpra tal
proposta. Nao se sabe, segundo Adorno (1994a), como a fetichiza¢ao da tecnologia domina a
psicologia individual dos sujeitos, mas pensar em pessoas as quais criam um sistema de
transporte para levar mais rapido as vitimas até Auschwitz, como relata o autor, pode trazer
reflexdes sobre até que ponto a racionalizacdo do individuo € capaz de enxergar a finalidade
dos seus atos, j4 que pensar os instrumentos tecnoldgicos ndo ¢ uma agdo neutra, mas sim
racional, e que tem consequéncias.

Outro importante frankfurtiano que discute sobre a tecnologia ¢ Herbert
Marcuse, em sua obra “Tecnologia, Guerra e Facismo”. O autor também concebe a tecnologia
como um processo social, no qual a técnica ndo passa de um fator parcial. Ele ndo fala sobre a
tecnologia como transformadora do individuo, mas sim da forma como a tecnologia pode ser
usada como instrumento de dominagdo e controle, sendo manipulada pelos proprios
individuos para este fim. Ele afirma ainda que a tecnologia detém poder na medida em que “A
técnica pode promover tanto o autoritarismo quanto a liberdade, tanto a escassez quanto a
abolic¢ao do trabalho arduo” (MARCUSE, 1999, p.74).

Pierre Levy em sua obra Cibercultura(1999), também nos mostra seu ponto de
vista em relacdo as novas tecnologias, e apesar de uma visdo bastante otimista, enxerga o
carater ambiguo presente nesta discussdo. Ele nos traz o exemplo do cinema, que em seu
inicio foi considerado pelos criticos como o “embotamento das massas” (p.11), apesar de todo
potencial critico que possui como expressao artistica e, no entanto, tem hoje sua hegemonia

na industria hollywoodiana, que por sua vez produz anestésico a nossa mente, atingindo a
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grande massa da populacdo do mundo com ideologias de consumo e padronizagdo. Com as
novas tecnologias, o processo parece ser equivalente quando as vemos ser usadas como mais
um instrumento de poder de uns contra outros, como forma de dominagdo de mentes e
vontades. Segundo Levy (1999), o ciberespaco — definido pelo autor como o novo meio de
comunica¢do que surge da interconexdo mundial dos computadores, abarcando todas as
informagdes que ela possui e todos os individuos que a ela se integram - entrou na era
comercial, mas isso ndo nos impede de pensa-lo de forma critica. “Por tras das técnicas agem
e reagem ideias, projetos sociais, utopias, interesses econdomicos, estratégias de poder, toda a
gama dos jogos dos homens em sociedade, portanto, qualquer atribui¢do de um sentido tinico
a técnica s6 pode ser dubia” (LEVY, 1999, p.19). O que ele enfatiza ¢ a ambiguidade e
multiplicidade de significagdes da técnica no meio digital, sendo utilizada tanto para garantir
a supremacia econdmica e militar, como para criar autonomia ¢ multiplicar as faculdades
cognitivas dos individuos. Este carater multiplo da técnica engendra uma perspectiva tanto
negativa quanto positiva do uso das tecnologias, dentre elas as digitais.

O que vale destacar ¢ o fato de as tecnologias digitais avancarem em uma
velocidade tdo rapida que criam um ambiente de instabilidade, no qual ndo sabemos o que
esperar para o amanhd. Sendo assim, as implicacdes na sociedade e suas formas de
organizacdo ficam dificeis de serem previstas, e € justamente iSso que nos causa o espanto
frente as inovagdes. Zuin (2010), em artigo que trata das consideragdes sobre Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao (TIC) observadas no documento da CONAE, também fala a
respeito da velocidade das tecnologias digitais, afirmando que a falta de reflexdo sobre a
ressignificagdo de nossas vidas causada pelo impacto das TIC se devem as “[...]
transformagdes proporcionadas pelo desenvolvimento das forgas produtivas, notadamente as
de ambito tecnoldgico, ocorrerem numa tal velocidade que dificultam a composi¢do de
reflexdes mais elaboradas sobre tal processo” (ZUIM, 2010, p. 964). Isso quer dizer que as
informagdes nos chegam de forma tdo acelerada que sequer conseguimos assimiléd-las. Vale
destacar aqui o entendimento que adotamos sobre esse conceito, informacdo, que ¢ aqui
entendido como mais que simples transmissao de fatos e saberes, pois sobre eles se mantém o
poder de reflexdo a respeito, segundo palavras de Adorno (2003). Sendo assim, vale
evidenciar o potencial formativo das informacdes, pois mesmo que ndo tenham de imediato
uma intencionalidade pedagogica e /ou formativa, podem influenciar a ideologia e
comportamento do individuo se ndo forem organizadas e processadas de maneira adequada,

impondo as pessoas valores e destruindo sua possibilidade de autonomia.
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A convergéncia dos textos, nimeros e sons em imagens que se
consubstanciam em arrebatadores estimulos audiovisuais promove,
paradoxalmente, a dispersdo da concentragdo, uma vez que as informagodes
conectadas sdo substituidas por outras, por meio do ritmo alucinante das
trocas de links. A pausa necessaria para que o conhecimento possa ser,
digamos, digerido, rarifica-se cada vez mais, na medida em que a
concentragdo ¢ pulverizada para, logo em seguida, se reconfigurar
momentaneamente, até que outro link seja acessado (Zuin, 2010, p. 969).

E a partir de tal critica que o autor citado identifica a necessidade de uma
reflexdo mais elaborada sobre o impacto das TICs sobre os processos de ensino e
aprendizagem, e aponta o consumo imediato de informacdes fragmentadas como causa da
perda da dimensao subjetiva do sujeito. Se lembrarmos do conceito de informagdo de Adorno
(2003) que adotamos aqui, veremos que se corre o risco de perder o poder de reflexdo sobre
as informagdes devido ao carater de imediatismo em que sdo transmitidas. Tal fato causa um
impacto na cultura da sociedade, que passa a ser produzida, reforcando o que os
frankfurtianos denominaram de “industria cultural”'”, conceito que segundo Adorno (1978)
pode ser entendido como a integracdo deliberada, a partir do alto, de seus consumidores, que
nao sao os sujeitos dessa industria, mas sim seu objeto. Assim, para Adorno (1978), as massas
ndo sao a medida, mas sim a ideologia da industria cultural, ¢ as mercadorias culturais se
orientam segundo o principio de sua comercializa¢do, e ndo segundo seu contetido e figuracdo
adequada. Sendo assim, todas as criacdes espirituais sdo medidas pelo lucro, uma vez que tais
mercadorias garantem a sobrevivéncia de seus produtores no mercado, e aqueles que criam
véem-se inclinados a produzir aquilo que sera consumido.

Apos as reflexdes feitas, € possivel retomar a obra de Marcuse (1999), que por
sua vez relaciona os principios de identificacdo e adaptagdo que sofrem os individuos sob
influéncia da industria cultural a elementos e termos referentes a tecnologia. O autor reflete
acerca do percurso do desenvolvimento do individuo na sociedade moderna do iluminismo,
cujo sujeito racional deveria ser livre, chegando aos fatos que levaram estes mesmos
individuos a transformarem sua razdo racional em razao tecnoldgica.

Para o autor, no inicio da modernidade a ideia era de que o interesse proprio
dos individuos fossem ser racionais, autbnomos e o seu pensamento contrapusesse individuo e
sociedade, onde o primeiro teria que negar tudo o que lhe era imposto, pressupondo uma
racionalidade individualista. Assim, foi neste contexto de liberdade de pensamento e também

econdmica, que os proprios individuos viram na tecnologia a arma essencial para exercer o

15 . , ;. , . ,
Conceito que sera melhor explorado no préoximo tépico do capitulo.
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poder de dominagdo uns sobre os outros. Este sujeito econdmico livre, como diz Marcuse
(1999), faz com que a tecnologia seja utilizada como forma de coercado, e assim modifica toda
a racionalidade, e esta que antes era individualista se transforma em racionalidade
tecnologica.

A individualidade, segundo o autor, ndo desaparece, ¢ o avanco individual se
transforma em eficiéncia padronizada, que ¢ medida por padrdes externos aos individuos. Sua
reacdo deve ser coerente com as demandas objetivas do sistema, “[...] a eficiéncia ¢ um
desempenho recompensado e consumado apenas em seu valor para o aparato” (MARCUSE,
1999, p. 78).

Em consequéncia desse mundo racionalizado ndo nos sobrou outra alternativa
sendo nos adaptar. Os motivos para tal adaptacdo e submissdo racional ao sistema sao

refor¢ados nas palavras do autor:

O comercio, a técnica, as necessidades humanas e a natureza se unem em um
mecanismo racional e conveniente. Aquele que seguir as instru¢des sera mais
bem sucedido, subordinando sua espontanecidade a sabedoria andnima que
ordenou tudo para ele. [...] Tudo contribui para transformar os instintos, os
desejos e pensamentos humanos em canais que alimentam o aparato
(MARCUSE, 1999, p. 80-81).

Ser bem sucedido tornou-se equivalente a adaptar-se. Os sistemas dominantes,
dessa forma, nao mais se mantém por meio da forga, mas por adesao voluntaria do povo que ¢
atraido e seduzido. Esta mecanica herdada pela racionalidade das méquinas que passa da
ordem tecnoldgica para a ordem social modifica todas as estruturas da sociedade. Os
individuos perdem sua individualidade ndo mais por coercdo externa, mas movidos pela
propria racionalidade que o envolve. O processo da maquina impde aos mesmos, padroes de
comportamento, renunciando a sua liberdade seguindo ditames da propria razdo (MARCUSE,
1999, p.82).

A sociedade, desse modo, ¢ tudo o que o individuo ndo ¢, e o afeta de fora. Da
mesma forma, ela ¢ uma forca de repressao e controle, fornecendo a estrutura que integra os
desejos, objetivos e aspiragdes dos homens. “E este poder que o coletivismo retém em sua
imagem da sociedade, perpetuando assim o dominio das coisas e dos homens sobre os
homens” (MARCUSE, 1999, p. 101). Sendo assim, o autor vé o homem movido pela maquina
e pela técnica, perdendo o dominio de sua propria vontade.

No entanto, ele também vé a tecnologia como algo potencialmente positivo, na

medida em que “O progresso tecnologico possibilitaria diminuir o tempo € a energia gastos na
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produgdo das necessidades da vida, além de uma redu¢do gradual da escassez” (MARCUSE,
1999, p. 103). Podemos assim entender que suas palavras nos deixam a reflexdo de que
quanto menos tempo e energia perdermos na satisfacdo das necessidades materiais de
sobrevivéncia do homem e da sociedade, mais possibilidades ele teria de realizar suas
satisfacdes humanas, podendo se individualizar. Isso demonstra o potencial ambiguo das
tecnologias, que em uma de suas facetas nos traz a possibilidade de uma vida melhor, e em
outra pode ajudar a reforcar a ideia de adaptacdo e massificagdo engendrada pela industria
cultural.

Para sintetizar as discussdes feitas até entdo, dizemos que a tecnologia, de um
ponto de vista dialético, resulta de condigdes sociais objetivas, € ndo possui uma esséncia em

si mesma. Dessa forma, vimos que

[...] a centraliza¢do do poder econdmico forgou a propria técnica a tomar, de
modo unilateral, o rumo de um sentido centralizado, de tal forma que a
racionalizagdo dos procedimentos técnicos ¢ mais benéfica a produtividade
do trabalho do que aos proprios trabalhadores (ADORNO, 1986, p. 3).

O problema se mostrou ser que at¢ a nossa capacidade de escolher foi
aniquilada pela racionalidade tecnologica, tornando o processo de esclarecimento muito dificil
de ser consolidado. Contudo, ¢ preciso guardar o fundo de otimismo e continuar a explorar a
potencialidade critica que temos, para quem sabe um dia, nos tornarmos realmente livres e

esclarecidos.

1.3 — Formacao no Contexto da Cultura Digital

Os fildsofos citados, j& no inicio do século passado, anunciavam a cultura do
semelhante, da adaptacdo, do ser igual para ser alguém como a hegemonia dos nossos tempos.
Esta afirmacgdo traz consigo o fracasso da proposta dos tempos da ilustracdo de “liberdade,
igualdade e fraternidade”, que foi mais uma vez superada pela ansia humana pelo poder.
Frente a ela, quaisquer ideais se enfraquecem, e criam-se meios de transformar a realidade a
seu favor. O que ndo se previa era que até mesmo os seus “engenheiros” seriam engolidos por
sua criagao.

Trés dos principais pesquisadores da Teoria Critica e Educagdo nos falam
sobre a proposta formativa na Era Moderna, cuja “[...] grande pretensdo da proposta de

formacao cultural burguesa era a de que os individuos livres e racionais poderiam fazer uso da
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vontade e do livre-arbitrio, ainda que tivessem que viver em sociedade, e que com isso
sublimassem seus impulsos” (ZUIN, PUCCI e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1999, p. 55). No
entanto, a justica burguesa acaba por se tornar a mesma justica da troca mercantil. O valor das
coisas passa a ser equivalente ao valor das mercadorias, ou seja, tudo se submete ao valor da
calculabilidade e da utilidade. As desigualdades sociais permanecem, e cria-se a ilusdo de que
todos podem alcangar a riqueza e o poder. Estes passam a ser a busca do homem, e para isso,

ele € capaz de abdicar de seu proprio projeto de esclarecimento.

O esclarecimento ¢ a radicalizagdo da anglstia mitica. A pura imanéncia do
positivismo, seu derradeiro produto, nada mais ¢ do que um tabu, por assim dizer,
universal. Nada mais pode ficar de fora, porque a simples ideia do “fora” ¢
verdadeira fonte da angustia...[...] Até mesmo a justica, arrancada que foi a
fatalidade, exibe ainda os seus tragos. Ela corresponde ao olhar que os homens,
tanto os primitivos, quando aos gregos e os barbaros, langam sobre o mundo a
partir de uma sociedade da opressdo e da miséria. Por isso, tanto a justica mitica
como a esclarecida consideram a culpa e a expiagdo, a ventura e a desventura
como os dois lados de uma unica equagdo. A justica se absorve no direito. O
xamd esconjura o perigo com a imagem do perigo. A igualdade ¢ o seu
instrumento (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 26).

O projeto de “liberdade, igualdade e fraternidade”, acaba por se resumir a
apenas um dos substantivos, a igualdade. Acontece que tal substantivo, que representa
igualdade de direitos e oportunidades na proposta burguesa, acaba sendo substituido por outro
sentido, que ¢ o de tornar os homens iguais em seu pensar, agir e querer. O principio da
racionalidade técnica, que anunciava Max Weber - segundo nos relata Cohn (2003) - nio s6
troca os fins pelos meios, mas os torna a mesma coisa.

Frente a estes problemas colocados, vemos também o bombardeio das
inovagdes tecnologicas, que nos chegam de forma rapida. E dificil determinar com exatiddo o
modo como estas transformac¢des modificam nossas vidas, mas ndo hd como contestar que
elas nos atingem e modificam nossa formacao enquanto seres individuais e coletivos.

Sendo assim, neste topico faremos uma leitura da sociedade atual sob a
perspectiva da Teoria Critica da Sociedade, apresentando os conceitos de “Industria Cultural”
e de “Semiformacao”, como forma de realizar uma analise sobre as mudangas trazidas pela
Cultura Digital. Para finalizar, apresentaremos uma breve reflexao sobre o impacto das novas

tecnologias da informacao e comunicagao na formagao do individuo.

1.3.1 — IndUstria Cultural
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O que deveria ser um “caos cultural”, devido ao periodo de transi¢cao da
sociedade, onde estdo presentes a influéncia da Igreja, residuos pré-capitalistas, a
diferenciagdo técnica e social e a extrema especializacdo, ao contrario, foram substituidos pela
cultura do semelhante, e ¢ justamente esta cultura que alicer¢a a cultura de massa. Tudo se
torna previsivel. O modelo de cultura cria uma falsa identidade do universal e do particular
(ADORNO e HOEKHEIMER, 1985, pp. 99-100). Nasce assim a cultura de massa, que ao
invés de levar a cultura a todos, modifica o sensivel e transforma tudo numa montanha de
“mesma coisa”.

Nao ¢ dificil de percebermos tal movimento se prestarmos aten¢do na moda,
por exemplo, que ndo mais se trata da manifestacdo da arte, da pessoalidade e da expressao,

mas sim daquilo que deve ser consumido e tido como padrao de status

O que ndo se diz ¢ que o terreno no qual a técnica conquista seu poder sobre a
sociedade é o poder que os economicamente mais fortes exercem sobre a
sociedade. A racionalidade técnica hoje ¢ a racionalidade da prépria
dominagdo. Por enquanto, a técnica da industria cultural levou apenas a
padronizagdo e a producdo em série, sacrificando o que fazia a diferenga
entre a ldgica da obra e do sistema social. Isso, porém, ndo deve ser atribuido
a nenhuma lei evolutiva da técnica enquanto tal, mas a sua funcdo na
economia atual (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 114).

Na indutstria cultural, a diferenciacdo de produtos serve apenas para quantificar,
1sso porque os produtos aparentemente diferenciados acabam revelando a mesma coisa. “[...]
os elementos sensiveis [...] sdo em principio produzidos pelo mesmo processo técnico e
exprimem em sua unidade como seu verdadeiro conteido” (ADORNO e
HORKHEIMER,1985, p. 117). Para o consumidor nao ha nada a classificar que ja ndo o tenha
sido feito pelo esquematismo de producdo. Para os autores, as novelas, musicas, filmes,
astros, enfim, tudo propaga sempre os mesmos conteiidos, que giram em circulos dando a
impressao de que se renovam, mas na verdade permanecem sempre 0S mesmos.

Estes fatos fazem emergir cada vez mais uma sociedade degradante, em que
seus individuos esforcam-se progressivamente para se enquadrar em padrdes de imagem e
comportamento, tornando-se doentes fisica e psiquicamente. Nao ¢ a toa que vemos nas
manchetes o sensacionalismo crescentemente em torno de doengas como a bulimia ¢ a
anorexia, atingindo jovens que acreditam precisar ser cada vez mais magros para serem
aceitos, ja que tém que exibir uma imagem pré-determinada, semelhante as modelos e
manequins. Problemas com drogas também atingem adolescentes, jovens, € em uma

frequéncia bastante assustadora grandes astros das telas, que se perdem em ilusdes falsas de
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vida feliz, j4 que para a sociedade até a felicidade ¢ posta como um padrdo, e quando as
pessoas se deparam com a realidade, véem que tudo ndo passa de ilusdo, o que os torna
frustrados. Este ¢ o resultado do esquema que difunde a industria cultural, que engendra uma
busca pelo consumivel, de um modelo colocado como unico, e do qual parece impossivel
fugir.

Dessa forma, “Inevitavelmente, cada manifestacdo da industria cultural
reproduz as pessoas tais como as modelou a indtstria em seu todo” (ADORNO e
HORKHEIMER, 1985, p. 119). Ela produz as necessidades dos proprios consumidores,
garantindo assim sua existéncia, ou seja, ela aliena de tal forma que modifica tudo ao seu
redor em favor de sua propria existéncia. “A diversdo se alinha ela propria entre os ideais, ela
toma o lugar dos bens superiores, que ela expulsa inteiramente das massas, repetindo-os de
uma maneira ainda estereotipada do que os reclames publicitarios pagos por firmas privadas”
(ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p. 134). Sendo assim, nada escapa, nem mesmo nossa
vontade. Até mesmo o divertir-se, segundo os autores, significa estar de acordo, e implica

esquecer tudo.

Divertir-se significa sempre: ndo ter que pensar nisso, esquecer o sofrimento
até mesmo quando ele é mostrado. A impoténcia é a sua propria base. E na
verdade uma fuga, mas ndo, como afirma, uma fuga da realidade ruim, mas
da tultima ideia de resisténcia que essa realidade ainda deixa subsistir. A
liberagdo prometida pela diversdo ¢ a liberagao do pensamento como negagao
(ADORNO ¢ HORKHEIMER, 1985, p. 135).

A felicidade, tendo em vista tais condi¢des, ndo ¢ para todos, mas sim para os
que tém sorte de serem designados. E como se o final feliz dos romanticos fossem vividos na
figura do outro, como nas novelas televisivas. O sonho geralmente nunca ¢ alcangado, mas ¢
sentido e idealizado em figuras expostas como para que amainar a angustia de uma vida vazia,
gerando certo “conformismo”. H4, por exemplo, a crenga de que na favela existem
oportunidades para aqueles que se esforcam, a exemplo dos jogadores de futebol que
enriquecem, vao para o exterior, ganham fama; enquanto isso, a verdade de que as
desigualdades sdo enormes e a “vida feliz” é quase impossivel, acaba encobrindo a
possibilidade de revolta e indignagdo. As ditas oportunidades sdo na verdade sorteios de
loteria, cuja estatistica mostra que até¢ a sorte parece nao ser suficiente para se alcangar o
desejado, mas que a0 mesmo tempo € mostrado como realizavel, e vivenciado por meio dos

filmes, novelas e jornais. Estes fatos nos fazem refletir sobre qual ¢ o verdadeiro sentido de
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nossa existéncia? Somos apenas pecas que alimentam a grande maquina, da qual somos nao
mais os controladores, mas sim objetos de nossa propria invengao?

Temos este exemplo no filme Matrix — titulo original The Matrix langado em
1999 e dirigido por Andy Wachoeski e Larry Wachoeski - no qual o personagem principal
acorda de uma vida de mentiras e conhece a realidade da qual nunca imaginou existir, pois se
v€ como um combustivel alimentando a existéncia de outros seres e vivendo uma vida de
ilusdes. Ele, entdo, se junta a um grupo de militantes, que foram os responsaveis por desperta-
lo, na luta pela liberdade, para tornarem-se novamente senhores de suas vidas, € ndo mais
apenas pecas alimentando um sistema dominado pelas méquinas, e do qual ele ¢ o
combustivel.

Vemos entdo que “A industria sO se interessa pelos homens como clientes e
empregados e, de fato, reduziu a humanidade inteira, bem como cada um de seus elementos, a
essa formula exaustiva” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p.137). Sendo assim, pode-se
afirmar que a industria cultural ¢ aquela a qual impede os individuos de serem auténomos,

independentes, capazes de julgar e decidir conscientemente.

1.3.2 - Impactos das Novas Tecnhologias de Informacdo e Comunicacdo na Formacao

Como vimos acima, atualmente, a atrofia da imagina¢do e da espontaneidade
do consumidor cultural ndo precisa ser reduzida a mecanismos psicoldgicos. Os proprios
produtos [...] paralisam essas capacidades em virtude de sua propria constitui¢do objetiva.
(ADORNO e HOEKHEIMER, 1985, p. 104). Temos uma ideia de reprodutibilidade
mecanica, em que a Induastria Cultural reproduz as pessoas tais como a planejou, com vista a
torna-las consumidoras em potencial. Sendo assim, “A producdo cultural ¢ construida de
forma a ndo propiciar aquilo que ndo pode cumprir desde o seu comego: a garantia de uma
sociedade racional, livre e igualitaria” (ZUIN, PUCCI e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1999, p.
55).

Partindo de tais pressupostos, tentaremos explorar brevemente o termo
formagdo e semiformacao cultural, e para isso utilizaremos da obra do frankfurtiano Theodor
W. Adorno (2010), em “Teoria da Semiformacio”. O termo formacdo'¢, segundo o autor
citado, ndo pode restringir-se apenas a formagao escolar, nem ao menos se fundamentar

somente nos fatos sociais que interferem na formacao cultural.

1 Adorno (2010, p.9) define formagio como a cultura tomada pelo lado de sua apropriagdo subjetiva.
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A formagdo cultural agora se converte em uma semiformacdo socializada, na
onipresenga do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido, ndo antecede
a formagao cultural, mas a sucede. [...] Simbolo de uma consciéncia que renunciou a
autodeterminagdo, prende-se, de maneira obstinada, a elementos culturais aprovados.
[...] Apesar de toda a ilustrag@o e de toda a informagdo que se difunde (e até mesmo
com sua ajuda), a semiformagao passou a ser a forma dominante da consciéncia atual
[...] (ADORNO, 2010, p. 9).

Para Adorno (2010), a ideia de cultura ndo pode ser sagrada, tendo um carater
duplo de se remeter a sociedade e intermediar esta e a semiformagdo. Ideias de formagdo para
adaptagdo a vida real gerou unilateralmente a adaptacdo, impedindo que os homens se
educassem uns aos outros, isso com a finalidade de reforcar a unidade sempre precaria da

socializagdo. Para o autor,

Quando o campo de forgas a que chamamos formagéo se congela em categorias fixas
— sejam elas do espirito ou da natureza, de transcendéncia ou de acomodacgdo -, cada
uma delas, isolada, se coloca em contradi¢do com seu sentido, fortalece a ideologia e
promove uma formacao regressiva (ADORNO, 2010, p. 11).

Vemos entdo o idedrio burgués de liberdade e autonomia se transformar em
alienagdo e adaptagdo a forcas vindas de fora para dentro, em que os individuos ludibriados
créem em uma liberdade meramente ilusoria. “O que se ousa chamar-se de progresso da
consciéncia — a penetragdo critica e carente de ilusdes no que existe — converge com a perda
da formagdo: o escrupulo excessivo e a formacdo tradicional sdo incompativeis” (Adorno,
2010, p. 38). Ao criticar o progresso da consciéncia, o autor entdo nos alerta para uma
consciéncia ingénua, que nao vislumbra o mundo de forma critica e emancipadora.

Sendo assim, a adaptacdo se mostra como o esquema da dominagao
progressiva, de uma consciéncia falsa, uma vez que o proprio conhecimento ao se apresentar
as pessoas ja esta ele proprio pré-moldado para favorecer o sistema. As massas recebem bens
de formagdo por inumeros meios, ¢ sdo bombardeadas pela ideologia do consumo, da
padronizagao, segundo Adorno (2010). O modelo de totalidade contra o individuo produz nele
um vazio de forma; os individuos ndo conseguem construir sua propria imagem, pois nao
encontram apoio em si mesmos. E a falta total de liberdade. Desse modo, vemos o reforgo da
semicultura, numa realidade onde as estruturas estdo previamente colocadas ao individuo
como imposi¢ao para sua formagdo, que se converte em semiformagdo, pregando o

conformismo e a alienacdo (ADORNO, 2010, p.20).
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Partindo de tais ideias, encontramos neste contexto a pedagogia, que segundo
Adorno (2010), ndo ¢ capaz de mudar a condi¢do de semiformacao do individuo por meio de
suas reformas, uma vez que a escola se encontra também imersa na légica que ndo permite a
ninguém escapar, no entanto, sem elas as mudangas se mostram impossiveis. E assim que o
autor destaca a importancia que tem a educacdo, sem colocar sobre suas “costas” toda a
responsabilidade por promover mudangas.

Desse modo, podemos pensar que tipo de escola seria favoravel aos donos do
poder e do capital? Pucci (2008) nos faz este questionamento em seu artigo “Tecnologia,
Crise do Individuo e Formagdo”, e nos elucida que “[...] hoje, paulatinamente, o
economicismo desenfreado tomou conta da educagdo escolar em todos os niveis,
secundarizando a tarefa de formacao dos estudantes” (PUCCI, 2008, p. 69).

O referido autor coloca em seu artigo outro importante questionamento, que
nos ajuda a continuar refletindo: “Que virtudes a educagdo escolar do sistema capitalista
global, informado pelas novas tecnologias, exige atualmente dos educandos?” (PUCCI, 2008,
p.68). Para nos ajudar com a resposta Pucci (2008) afirma que a educagdo por volta da
década de 90 tornou-se a formagao para o mercado. Tanto as escolas quanto as universidades
tomaram este rumo, e passaram a ser orientados pelas necessidades do mercado. Tal
afirmagdo pode ser comprovada quando pensamos em nosso sistema de educagdo superior,
por exemplo, que visa a produgdo mais do que qualquer outro ideario de formagdo. Vemos
diariamente professores e alunos universitarios preocupados em publicar, em gerar resultados
e assim garantir suas pesquisas ¢ verbas. As universidades também passam a produzir
pesquisas vinculadas e voltadas para as grandes industrias, sem falar da valorizacdo dos
cursos voltados ao mercado, em detrimento da desvalorizacdo dos estudos culturais,
humanidades, pesquisas tedricas, entre outros. H4 um processo de inversao onde os meios sao
transformados nos fins, que por sua vez, se perdem nesta logica de produgdao. Vemos entao,
uma grande pressdo no mundo em torno da educacdo, no sentido de tratd-la como uma
mercadoria, com alto potencial lucrativo, ja que o mercado exige cada vez mais um novo
modelo de trabalhador.

Sobre a formagao escolar, Pucci (2008) enfatiza que mesmo com a crescente
valorizagdo dos titulos e certificados de conclusdo de cursos para o ingresso no mercado de
trabalho, ha em contrapartida o fato de que estes ndo sdo determinantes para a promogao ou
ascensao dos trabalhadores. Isso porque o mercado exige novas formagdes para os
trabalhadores que o ensino regular ndo da conta de realizar, salientando assim a formacgao

continuada, o que reafirma a perspectiva da educagdo como um potencial lucrativo. Sendo
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assim, “Numa escola operacional, ndo ha espago para reflexdo, a critica, o exame de
conhecimentos instituidos” (PUCCI, 2008, p. 74).

Alertamos, entdo, para o fato de que as escolas e universidades ndao devem
procurar formar homens e mulheres somente para atuarem no mercado de trabalho, pois nao
devemos servir de instrumentos para o mesmo, ja que seu unico interesse € o lucro. Segundo

Pucci (2008, p. 75),

Formar educandos na escola significa criar condi¢des para que eles apreendam
realmente o sentido e as forcas de formacdo presentes no dominio de sua
especificidade, bem como para que eles desenvolvam a capacidade de considerar
aquelas forcas formadoras no contexto de suas inquietagdes vivas € em tensao com as
questdes econdmicas, sociais, culturais e politicas que interferem em seu dia-a-dia [...]
Formar homens na educagdo escolar significa colocar os educandos em dialogo
constante com os classicos de sua area que, através de seus escritos e ensinamentos,
ajudaram a construir a cultura, a ciéncia e a histéria da humanidade e, a0 mesmo
tempo, discutir, analisar e refletir sobre os problemas que a contemporaneidade lhes
apresenta como desafio [...] e a capacidade de reflex@o, o espirito critico, a faculdade
de julgar, a competéncia em integrar os multiplos saberes da unidade de um gosto,
estilo, graca, juizo e senso de valor continuam sendo as virtudes da boa formagao.

Este deveria ser o real sentido da educagdo, que foi excepcionalmente
traduzido nas palavras do autor. Enquanto os homens ndo tomarem consciéncia de sua
condi¢do de “instrumento” de uma industria, que perde sua propria esséncia, ndo teremos
homens livres nem auténomos. E verdade também que a educacio, sozinha, nio dar4 conta de
nos libertar das amarras da industria cultural, que ndo nos deixa outra op¢ao sendo nos adaptar
a sua logica. Mas devemos ter claro que a educagdo pode fazer muito pelos homens, e ajuda-

los no seu processo de esclarecimento e emancipagao.

1.3.2.1 - Formagéao e as Novas Tecnologias de Informagao e Comunicacgéo

Apo6s as consideragdes sobre a formagdo na atualidade, vamos agora colocar
uma questdo pertinente a formagdo nos dias de hoje, que ¢ sua relacdo com as novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo. Vemos com uma frequéncia cada vez maior a
crenga de que a educacdo de qualidade torna-se sindnimo de novas tecnologias, pois as
escolas cada vez mais acreditam que, com inovagdes tecnoldgicas, ¢ possivel mudar a
realidade da formacdo. Mas sera que esta verdade ¢ realmente valida?

Nossa proposta de andlise nos faz considerar os avangos trazidos por estas
tecnologias como potencialmente positivos, porém, nao necessariamente garantem mudangas.

Brunner (2004), afirma que a educagdo vive um tempo de esperancas e incertezas, mostrando-
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se mais claramente no contato com as Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo.
Deste encontro nasce o que o autor denomina de industria educacional, tratando segundo o
mesmo da unido de dois setores que juntos correspondem a 10% do produto interno bruto dos
paises. Para ele, a educacao sempre esteve estritamente imbricada com a tecnologia, sendo
possivel se falar de bases tecnologicas da producdo educacional, a semelhanga das bases
tecnologicas para a produgdo industrial.

Para Brunner (2004, p. 22-23), essa sociedade emergente marcada pelas
inovagdes no ambito tecnoldgico recebe um conjunto de caracteristicas comuns a muitos
autores, como o fato de estar em processo de formagdo, adquirir cada vez mais uma estrutura
de redes, basear-se na convergéncia das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo
(destaque para a internet), configurar-se como sociedade de aprendizagem, entre outros. Mas
estas caracteristicas por si s60 garantem um novo modelo de formag¢ao? O que queremos
apontar aqui, ¢ que quando falamos das inovagdes trazidas pelas novas tecnologias, estamos
falando em processos, € ndo estamos apontando um novo principio que oriente a educagao,
que seja capaz de torna-la verdadeiramente aliada dos homens na luta pela conquista da
verdadeira autonomia. Para Brunner (2004, p. 34), “[...] a educacdo ¢ mais do que apenas
transmissdo de conhecimentos e a aquisi¢do de competéncias valorizadas no mercado.
Envolve valores, forja o carater, oferece orientacdes, cria um horizonte de sentidos
compartilhados, em suma, introduz as pessoas numa ordem moral”.

No entanto, seria injusto desconsiderar as contribui¢des que estas tecnologias
podem trazer a educagdo. Como foi bem lembrado por Pucci (2008), na “Dialética do
Esclarecimento” de Adorno e Horkheimer € possivel perceber que os autores ndo negam os
beneficios do progresso para a humanidade, mas enfatizam que os desastres causados pela
civilizagdo técnica (fome, desemprego, dominagdo, guerras mundiais) ndo sao meros
acidentes de percurso, mas sim resultado concreto do progresso bem sucedido.

Martinez (2004), outro autor que reflete sobre a influéncia das novas
tecnologias na educacdo, considera em seu artigo que os paises em desenvolvimento
enfrentam nao sé o desafio do acesso a educagdo, mas também uma educagdo que considere a
diversidade cultural e necessidades de desenvolvimento das comunidades, destacando o papel

relevante das Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (NTIC)'. No entanto,

7 Lembra que as tecnologias de informa¢do e da comunicacdo ndo sdo apenas a internet, mas as tecnologias
microeletronicas, informaticas e de telecomunica¢des, que “[...] permitem a aquisi¢do, produgdo,
armazenamento, processamento e transmissdo de dados na forma de imagem, video, texto ou audio”
(MARTINEZ, 2004, p. 96).
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ressalta que as NTIC ndo tém a pretensdo de acabar com os problemas educacionais ja
recorrentes, mas sim pode introduzir algumas melhorias do ponto de vista operacional.

O autor Pierre Levy (1993) nos chama a atengao para a necessidade do debate
da técnica dando como exemplo a informaética escolar na Franga. Conta-nos ele que durante
anos o governo do pais investiu em equipar as escolas e formar os professores, no entanto, a
proposta foi um fracasso. Chegar com uma iniciativa inovadora em uma instituicdo milenar, e
inicid-la sem antes um debate sobre as mudancgas e necessidades demonstrou a fragilidade da

iniciativa. Levy (1993, p. 9) questiona a iniciativa, como descrito abaixo:

Foram tiradas ligdes de muitas experiéncias anteriores neste assunto? Foram
analisadas as transformagdes em andamento da ecologia cognitiva e os novos modos
de constituigdo e de transmissdo do saber a fim de orientar a evolugdo do sistema
educativo a longo prazo? Nao, apressaram-se em colocar dentro de sala as primeiras
maquinas que chegaram.

Esta experiéncia, segundo o autor, s6 demonstrou a vontade de politicos em
mostrar uma imagem de modernizacdo. Estas colocagdes nos permitem pensar ndo SO nos
limites na nova sociedade, mas antes no que antecede seu progresso € implementagdo de
novas técnicas. A imagem do progresso deve ter impactos na filosofia que fundamenta a
educacdo, e ndo nos moldes instrumentais que oferecemos.

Para Martinez (2004), os programas de NTIC devem ser orientados segundo os
objetivos da educacgdo, pois “[...] durante anos estivemos introduzindo tecnologias na sala de
aula num processo que primeiro identifica aquelas que estdo disponiveis e s6 entdo tenta
definir como podem ser utilizadas na pratica escolar” (MARTINEZ, 2004, p. 99). Seu
proposito, ao contrario, deveria ser o de manter os estudantes e professores no centro do
processo ¢ a tecnologia como recurso coadjuvante.

Assim como para Martinez (2004), consideramos que a introdu¢ao das TIC’s
deve nos levar a reflexdo sobre o papel social das escolas, e sobre o que desejamos promover
por meio da educacdo. Esta reflexdo ¢ essencial se almejamos promover mudangas reais e
fazer dela uma pratica diaria para aqueles que pensam e agem pela educacdo: trata-se de um
desafio eterno.

Por fim, vimos que as revolugdes da ciéncia e da técnica produzem novas
relagdes sociais, modificando a cultura da sociedade. Os avangos cientificos e tecnologicos
deram aos homens um maior controle sobre a natureza, e trouxeram a crenca ingénua para
alguns de que nos tornariamos mais autdbnomos por dominarmos as novas técnicas, utilizando-

as em favor do progresso.
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Assim, pudemos discutir neste primeiro capitulo um pouco sobre as novas
tecnologias, € como estas contribuiram para a formacdo da “cultura digital”. Essa cultura teve
como um dos seus principais pontos uma nova forma de organizagdo social, baseada na
estrutura de redesque como vimos, permitem formas novas ¢ mais complexas de
organizacdo humana. Duas tendéncias citadas da “sociedade em rede” foram “[...] o
desenvolvimento de novas tecnologias da informagdo e a tentativa da antiga sociedade de
reaparelhar-se com o uso do poder da tecnologia para servir a tecnologia do poder”
(CASTELLS, 1999, p. 69).

Desse modo, nenhum avango tecnoldgico ou cientifico ¢ em si capaz de
modificar os rumos da sociedade no sentido da ética de suas relagdes. Eles apenas trazem o
progresso, do qual alguns se utilizam para reafirmar o poder de uns sobre os outros, € no caso,
o fortalecimento de ideologias de consumo e padronizacdo que nos fazem objetos

manipulaveis.

Nenhum avan¢o do conhecimento humano ¢ em si reacionario ou negativo, ja
que tudo depende de como o homem o utiliza como ser social: uma mesma
descoberta pode ser utilizada pelo homem para abrir caminho a um novo
paraiso ou a um novo inferno muito pior do que aquele que conhecemos até
agora (SHAFF, 1991, p. 24).

Vimos, entdo, que nao ¢ tarefa facil compreender todas as estruturas da
sociedade que nos envolvem, em especial nos dias atuais, em que podemos considerar um
periodo de transicdo, e que o ritmo da propria vida parece passar de forma tdo acelerada que
muitas vezes nao conseguimos analisar os acontecimentos e transformagdes que nos cercam.
No entanto, procuramos buscar alguns esclarecimentos que nos permitem, nos proximos
capitulos, falar de modo abrangente sobre uma das mais salientes inovagdes tecnologicas na
educagao - o novo modelo de educacdo a distancia. Para isto, foi necessario realizar
primeiramente algumas reflexdes acerca destas inovagdes tecnologicas e seus possiveis
impactos para a formacao da “cultura digital”.

Enfim, estas reflexdes permitiram verificar que a for¢a da Industria Cultural
ainda nos impede de conquistar a liberdade e autonomia, uma vez que somos ainda

envolvidos por uma ideologia de identificacao e alienagao.
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Capitulo II: Educacéo a Distancia e Formacéao

A educagdo a distancia surge como mais uma das inovagdes do nosso século,
fazendo uso das novas Tecnologias de Informagdao e Comunicagdo (TICs), e por sua vez,
podem trazer mudancas para os processos formativos. Sendo assim, buscaremos apresentar a
trajetoria desta modalidade com énfase no ensino superior no Brasil, em seus aspectos legais
de criacdo e implementagdo e seus ideais de democratiza¢do e qualidade. Dessa forma, sera
possivel analisar seu potencial na atualidade, que assim como as inovagdes tecnoldgicas vistas
no capitulo anterior, impactam os processos formativos, que buscaremos explorar aqui. Tais
elucidagdes nos sdo essenciais para que se cumpra o objetivo proposto no presente trabalho,
pois buscaremos entender a realidade da educagdo a distancia em nosso pais, em especifico no

ensino superior, para depois pensarmos sobre o aspecto diretivo presente neste modelo.

2.1 — O Novo Modelo de Educacéao a Distancia

E verdade que modelos de educagdo a distdncia ndo sdo iniciativas recentes.

Segundo Pucci (2010a, p. 51), a EAD'® ndo é uma modalidade nova, pois:

[...] um dos primeiros cursos por correspondéncia, via correios, foi criado em
1892, na Universidade de Chicago, Estados Unidos — e tendo se desenvolvido
progressivamente a medida que se adotavam ferramentas tecnoldgicas mais
avancadas — a utilizacdo do raddio em 1936 por Roquette-Pinto, no Rio de
Janeiro e pelo Movimento de Educagdo de Base, MEB, na década de 1960,
para fins educacionais; o uso da televisdo pela Fundagdo Roberto Marinho,
Padre Anchieta na década de 1970 para a educacéo supletiva de 1° ¢ 2° graus,
com a intensificagdo de recursos multimidia, na década de 1980, e, sobretudo,
com a incorporagdo da rede de satélites e da internet na década de 1990 [...].

Tais iniciativas, como vimos, antecederam o modelo de EAD que temos hoje
no Brasil, e por isso ¢ preciso considerar suas especificidades. Este modelo ¢ marcado
principalmente pelas inovagdes e possibilidades trazidas pelas TICs - Tecnologias de
Informagdo ¢ Comunicacdao -, como exemplo a internet, possibilitando a expansdo desta
modalidade de ensino e criando para ela novos rumos. Belloni (2003), em sua obra “Educa¢ao
a Distancia”, também fala sobre a evolugdo dos modelos de educagdo a distancia, citando trés

geracdes destes. A primeira ligada ao ensino por correspondéncia, nos finais do século XIX; a

'8 Educacdo a Distancia.
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segunda nos anos 60, integrando ao uso do impresso e¢ dos meios de comunicagdo
audiovisuais; e por fim, a terceira, surgida a partir dos anos 90, com o desenvolvimento e
disseminagdo das NTICs - Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo. Enfatizaremos
aqui a ultima das geragdes citadas por Belloni (2003), por ser o modelo em expansdao na
atualidade.

Sendo assim, podemos considerar que ha um novo modelo de educagdo a
distancia, advindo das novas possibilidades trazidas pelas TICs ou NTICs. Contudo, tais

possibilidades parecem nao modificar a proposta de formacao presente.

Ela [a formacdo] deve resultar de condig¢des sociais objetivas. As questdes
junto as quais nos sentimos incomodados alcangam as entranhas da
sociedade, sendo que seria totalmente ilusorio desejar soluciona-las
pedagogicamente ou através de um tipo de controle social, pois elas sdo
engendradas em virtude da supremacia cega da técnica (ADORNO, 1986, p.
7).

Desse modo, a desumanidade a que somos cada vez mais submetidos nao
resulta das técnicas, nem pode ser solucionada por elas, ja que depende de condigdes sociais

objetivas nas quais a propria técnica estd inserida. Como ressalta Adorno (1986, p. 7),

A forma pela qual podemos hoje, eventualmente, experimentar o real
humanismo reside na integridade moral do pensamento e na intrepidez diante
da desumanidade que néo resulta da técnica e nem dos proprios homens, mas
sim da fatalidade na qual todos nos, cada um de nos, em todas as partes do
mundo, estamos presos.

Desta forma, percebemos que a sociedade tecnicizada parece elaborar
estratégias para tornar mais simples as formas de agir e pensar das pessoas, tirando delas
qualquer forma de complexidade ou requintamento, como se estivessem preparando um
produto a ser vendido com custo mais baixo e mais acessivel, o0 que antes era caro ¢ ao
alcance de poucos, copiando a légica de produgdo do mercado. Com isso, qualquer
possibilidade de desenvolvimento cultural ndo ¢ divulgado e aceito, a exemplo das musicas
que a cada dia reduzimos mais ao superficial e vulgar, tendo inclusive algumas composi¢des
de apenas uma estrofe vazia, que se repete sem nenhuma complexidade e sem nada a

acrescentar.

Caso acreditemos que a educagdo pode ser um meio de emancipagdo, e nao
apenas instrumento de dominagdo e reprodugdo das desigualdades sociais,
entdo cabe defender, na escola, uma integragado criativa — e ndo apenas reativa
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ao mercado — dessas TIC que tanto nos preocupa enquanto educadores ¢ nos
solicitam enquanto cidadaos e consumidores. (BELLONI, 2010, p. 249).

Dessa forma, devemos consolidar um ensino a distancia que nao seja
reprodutor, mas sim transformador, propondo formas de integracdo criativa, como diz a
autora. Nesse aspecto, as formas de se relacionar e ensinar devem ultrapassar a reproducao
dos contetidos e as preocupagdes técnicas, tendo em vista sempre a finalidade da educagio. E
neste ponto que nos propomos a pensar a EAD e seus processos diretivos/nao diretivos, pois
cabe aqui uma reflexdo a seu respeito no sentido de nao permitir que este modelo colabore ou

intensifique os processos de sucateamento da formacao do individuo.

2.1.1 — Aspectos do surgimento da hova modalidade a distancia no Brasil

Analisando de forma mais detalhada a formagdo nesta nova modalidade
educacional no Brasil, em especifico para o ensino superior, encontramos informagdes
Trazidas por Freitas (2012) de que na década de 80 aconteceram no Brasil as primeiras
iniciativas para a criacdo de uma Universidade Aberta a Distancia, no entanto, tais iniciativas
falharam. Segundo o mesmo autor, estas foram motivadas pela divulgacao das experiéncias da
Universidade Aberta da Inglaterra, da Universidade Aberta da Venezuela, da Universidade
Aberta de Costa Rica e de outras experiéncias bem sucedidas. Logo em seguida, na década de

90, houve novas inciativas de EAD.

Nesse periodo, a Universidade de Brasilia criou um centro para desenvolver
cursos de extensao sob a modalidade a distancia, o que representou um
grande avanco. Estavam a frente dessa iniciativa o entdo pro-reitor de
extensdo Valnei Garrafa, Maria Rosa de Magalhdes e o reitor Cristovao
Buarque. Na época, eram usados o correio, encontros presenciais ¢ material
impresso (FREITAS, 2012, p. 63).

Apds esta primeira experiéncia, segundo Freitas (2012), a Universidade
Federal da Bahia iniciou algumas tentativas de ensino a distancia, ¢ poucas delas
permaneceram até os dias de hoje, apesar de algumas terem sido bem sucedidas, como a
“criacdo de uma disciplina optativa sobre educagdo a distancia na Faculdade de Educagao,
uma iniciativa de Fernando Floriano e Katia Siqueira de Freitas, e a oferta de cursos de
especializacao em alfabetizacdo para professores do interior do Estado da Bahia” (FREITAS,

2012, p. 63).
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Alguns anos depois, o governo promulga na LDB de 1996 as primeiras
diretrizes legais para a educacdo a distancia, e cria a SEED - Secretaria de Educacdo a
Distancia, regularizando pela primeira vez esta modalidade. A SEED, vinculada ao MEC, foi
responsavel por criar agdes e programas que estimulassem o desenvolvimento da educagao a
distancia e implementassem as TICs no sistema de ensino. Segundo informagdes da pagina do
MEC, a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) foi oficialmente criada pelo Decreto n°
1.917, de 27 de maio de 1996. “Entre as suas primeiras acdes, nesse mesmo ano, estdo a
estreia do canal “TV Escola” e a apresentacdo do documento-base do “programa Informatica
na Educagdo”, na Il Reunido Extraordindria do Conselho Nacional de Educa¢ao (CONSED)”
(BRASIL, 2012a). Na época, a Secretaria ainda ndo tratava dos novos modelos de educagdo a
distancia, mas ja se referia a influéncia das TICs na educagdo e do modelo de ensino a

distancia:

Dessa forma, o Ministério da Educagdo, por meio da SEED, atua como um
agente de inovagdo tecnoldgica nos processos de ensino e aprendizagem,
fomentando a incorporagdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo
(TIC’s) e das técnicas de educagdo a distdncia aos métodos didatico-
pedagogicos. Além disso, promove a pesquisa e o desenvolvimento voltados
para a introducdo de novos conceitos e praticas nas escolas publicas
brasileiras (BRASIL, 2012a).

Com o tempo, a SEED foi incorporando novos projetos, dentre eles o projeto
da Universidade Aberta do Brasil, que trataremos mais adiante. No entanto, esta Secretaria foi
extinta pelo governo em 2011, e segundo informagdes da pagina do MEC, seus programas e
agOes estdo vinculados a SECADI - Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusao. Contudo, ao pesquisar sobre esta nova secretaria na pagina do MEC, e
também na nova lei para a reestruturacao interna do Ministério da Educacao, promulgada pelo
Decreto N° 7.690, de margo de 2012, ndo foi possivel encontrar projetos nem acdes que se
relacionem especificamente a educacdo a distancia, o que deixou uma incognita no que diz
respeito a relacao entre a educagdo a distancia e o Ministério da Educacdao. No entanto,
Manuel Moran, diretor de Educacdo a Distancia (EaD) da Universidade Anhanguera, em uma

reportagem'® de Sarah Fernandes (2011), afirma que

" Ver reportagem na integra no link: http:/portal.aprendiz.uol.com.br/2011/07/19/extincao-da-
secretaria-de-educacao-a-distancia-no-mec-e-prematura-avalia-especialista/
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A logica ¢ entrar em uma normalidade, contemplando os mesmos
instrumentos para as modalidades a distdncia e presencial”, avalia o
especialista. “Porém, dependendo de como esse processo seja feito, a
educacdo a distancia corre o risco de ndo ser prioridade tendo em vista as
outras demandas do MEC.

Ainda segundo informagdes da reportagem, os projetos da SEED migraram

para a Secretaria de Educagao Basica ou de Ensino Superior. “Segundo o MEC, a ideia € que,

com o crescimento da modalidade, ela passe a ser gerida pelas secretarias convencionais, com

as mesmas medidas para as modalidades presenciais e a distancia” (FERNANDES, 2011).

Gabatti (2011, p. 52) nos fala sobre o vinculo da EAD com a CAPES,

apontando que

[...] muitas de suas novas atribuigdes [atribuigdes da CAPES] incidem sobre
as anteriormente reservadas a Secretaria da Educag@o Basica, a Secretaria da
Educacdo Superior e a Secretaria da Educagédo a Distancia do proprio MEC,
sem que as interfaces entre elas tenham sido esclarecidas.

E em relacio a SECADI, vimos que esta se constitui de projetos e acdes

voltadas a inclusdo de minorias que muitas vezes sdo deixadas a margem dos processos

educacionais no pais, como mostra as seguintes informagdes obtidas na pagina do MEC:

A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(SECADI) em articulagdo com os sistemas de ensino implementa politicas
educacionais nas areas de alfabetizacdo e educagdo de jovens e adultos,
educacdo ambiental, educacdo em direitos humanos, educagdo especial, do
campo, escolar indigena, quilombola e educagdo para as relagdes étnico-
raciais. O objetivo da SECADI ¢ contribuir para o desenvolvimento inclusivo
dos sistemas de ensino, voltado a valorizagdo das diferengas e da diversidade,
a promocdo da educagdo inclusiva, dos direitos humanos e da
sustentabilidade socio-ambiental visando a efetivagdo de politicas publicas
transversais e intersetoriais (BRASIL, 2012c).

Por meio desta descri¢ao, nao encontramos vinculo estrito desta Secretaria com

projetos de educagdo a distdncia, como diz a pagina do MEC®, ¢ a tunica possibilidade

pensada ¢ em relag@o a proposta contida de que a EAD possibilita a inclusdo, por ser um meio

democratico de educagdo e, assim, ¢ capaz de proporcionar acesso as minorias, além do fato

de que as TICs proporcionam a “inclusdo digital”. Assim, vimos que muitas mudangas estao

2% Conferir link: http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=289&Itemid=822
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ocorrendo nas leis e administracdo do Estado, que estdo se adaptando a educacgdo a distancia,
e por isso, por vezes, fica dificil acompanhar e compreender tais mudangas.

Em relagdao a LDB 9394 de 1996, artigo 80, vimos a primeira iniciativa do
governo em regulamentar o ensino a distancia, dando-lhe incentivo do poder publico. Suas
leis foram regulamentadas posteriormente pelo Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998,
que previa em seu Paragrafo Unico que “Os cursos ministrados sob a forma de educagdo a
distancia serdo organizados em regime especial, com flexibilidade de requisitos para
admissao, horarios e duracao, sem prejuizo, quando for o caso, dos objetivos e das diretrizes
curriculares fixadas nacionalmente” (BRASIL, 1998). Ele previa a educagdo a distancia para
o ensino fundamental de jovens e adultos, ensino médio, profissionalizante, de graduagao,
mestrado e doutorado. Dentre as principais regulamentacdes, previa o decreto que a produgao,
controle, avaliacdo e autoriza¢dao seriam atribui¢des dos respectivos sistemas de ensino, € a
Unido ficaria responsavel pela realizagdo de exames e registros de diplomas. O que se viu no
Decreto foi a tentativa de regulamentar o ensino a distancia, mas elas nao foram suficientes
para acompanhar o crescimento desta modalidade, que precisou ser revisto mais tarde.

E possivel perceber uma critica ao processo de implementagdo da EAD no
Brasil feita por Jaime Giolo em seu artigo intitulado “Educagdo a Distancia e a Formagao de

Professores”, que acreditamos ser necessario abordar. Segundo Giolo (2008, p. 1212),

A LDB de 1996 desencadeou o processo, mas ele sd se estruturou
efetivamente a partir do ano de 2000. Inicialmente conduzido pelas
instituicdes publicas, esse processo teve, em seguida, a partir de 2002, a
participacdo agressiva do setor privado que, em pouco tempo, lhe conferiu
um perfil completamente diferente daquele imaginado pela legislagdo e,
mesmo, daquele praticado pelas instituigdes publicas: de uma atividade
complementar e subsidiaria & educac¢do presencial, tornou-se um objeto
importante na disputa do mercado educacional.

A verdade ¢ que o governo implantou a educacao a distancia com a intengao de
expandir a oferta de cursos superiores no pais, porém, o crescimento elevado da oferta de
cursos de graduacdo foi grande nas ultimas décadas, ndo justificando o crescimento da oferta
a distancia®', segundo Giolo (2008). Ao apresentar um pequeno cansaco em relagio a oferta
presencial, devido aos custos deste tipo de ensino, as universidades privadas encontraram
entdo, como alternativa, o investimento em cursos a distancia, que ofereciam menores custos

e facilidades em relagdo ao tempo, ao espago e aos métodos de ensino, tendo uma maior

21 A escassez de oferta de cursos pode ser considerada somente em relagio a oferta em institui¢des publicas, mas
nao nas privadas.
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procura do mercado. Tal acontecimento fez com que ao invés de complementar o ensino
presencial, o ensino a distancia aparecesse como seu concorrente.

Este modelo educacional, ao contrario de sua proposta inicial, s6 ganhou forca
quando visto como lucrativo pelo setor privado das universidades. Sendo assim, o foco se
manteve no ensino de graduagao, principalmente nos cursos de baixo custo como pedagogia e
administracdo. Segundo Giolo (2008), o governo demorou a perceber esta tendéncia, e
somente em 2005 criou um marco regulatorio e avaliativo para esta modalidade de ensino.
Portanto, antes da invasao do setor privado, o proprio governo nao tinha ainda se atentado
para o potencial da EAD, e mais uma vez o mercado foi quem determinou as leis, com
finalidades antes lucrativas do que educacionais.

Giolo (2008) nos conta um pouco mais sobre o histérico da legalizagao da
EAD no Brasil, afirmando que o governo federal queria implantar a EAD para estender a

educacdo para os excluidos deste processo, tomando como base experiéncias de outros paises.

Os legisladores, por certo, entediam ser o Brasil um pais semelhante a China,
a India, a Indonésia etc., com deficiéncias enormes no seu aparelho escolar e
que, por isso, deveria receber influxos e empuxos de grande monta ¢ de toda
a ordem, inclusive por meio da educagdo a distancia (GIOLO, 2008, p.1217).

Por isso, passou entdo a criar leis que permitiam e regulavam esta modalidade,
como por exemplo o Decreto n. 5.622 de dezembro de 2005, publicado no Diério Oficial da
Unido em 20 de dezembro, complementado, posteriormente, pelo Decreto n. 6.303, de 12 de
dezembro de 2007. Estes tornam a regulamentar o artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo - LDB — n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 -, desta vez de forma muito mais
concreta e detalhada, revogando os dois decretos mencionados anteriormente, ndo sem
incorpora-los quase integralmente. Os documentos estabelecem normas em relagdo ao
credenciamento de instituicdes para a oferta de cursos na modalidade a distdncia e da
autorizacdo e reconhecimento destes cursos, entre outros.

Este mesmo ano de 2005 também foi marcado por um importante
acontecimento para a EAD no Brasil, que foi a criagdo do programa Universidade Aberta do

Brasil — UAB.

O Sistema UAB foi criado pelo Ministério da Educag@o no ano de 2005, em
parceria com a ANDIFES e Empresas Estatais, no ambito do Férum das
Estatais pela Educagdo com foco nas Politicas e a Gestdo da Educagdo
Superior. Trata-se de uma politica publica de articulagdo entre a Secretaria de
Educacéao a Distancia - SEED/MEC e a Diretoria de Educagdo a Distancia -
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DED/CAPES com vistas a expansdo da educagdo superior, no ambito do
Plano de Desenvolvimento da Educagdo - PDE (BRASIL, 20 _*).

Essa politica ¢ voltada principalmente para a formagdo de professores, ¢ trata-
se de um sistema integrado por universidades publicas, que oferecem vagas a alunos em
cursos de formagdo superior por meio da metodologia a distdncia. “O publico em geral ¢
atendido, mas os professores que atuam na educagdo basica t€m prioridade de formacgao,
seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educagdo basica dos estados, municipios
e do Distrito Federal” (BRASIL, 20 ). A UAB d4 énfase a proposta de democratizagdo e
expansdo do ensino superior publico, que esta descrito como um dos eixos fundamentais que

a sustenta. Segundo informagdes da pagina da CAPES/ Universidade Aberta do Brasil:

Atualmente, 88 instituigdes integram o Sistema UAB, entre universidades
federais, universidades estaduais e Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs). De 2007 a julho de 2009, foram aprovados e instalados
557 polos de apoio presencial com 187.154 vagas criadas. A UAB, ademais,
em agosto de 2009, selecionou mais 163 novos polos, no ambito do Plano de
Agoes Articuladas, para equacionar a demanda e a oferta de formagdo de
professores na rede publica da educagdo basica, ampliando a rede para um
total de 720 polos. Para 2010, espera-se a criagdo de cerca de 200 polos
(BRASIL, 20_ ).

Ha outra iniciativa recente a se destacar do governo do estado de Sdo Paulo

para expandir o ensino por meio da educagdo a distancia, que foi a criagdo da UNIVESP.

A Univesp — Universidade Virtual do Estado de S@o Paulo —, programa
criado pelo Decreto no 53.536, de 9 de outubro de 2008, ¢ a resposta do
governo paulista a um enorme desafio: o de expandir o ensino superior
gratuito por meio da ampliacdo do niimero de vagas nas trés universidades
publicas paulistas — USP, Unicamp e Unesp —, utilizando metodologia
inovadora, que associa o uso intensivo das tecnologias de informagdo e
comunicagdo as praticas tradicionais do ensino presencial, sem descuidar do
compromisso com a qualidade na educagdo superior, marca registrada das
trés instituicdes paulistas (VOGT et al, 2009, p.7).

Segundo informacdes da propria institui¢do, o objetivo principal do programa
foi expandir o ensino superior no estado de Sao Paulo, oferecendo mais vagas por meio das
trés principais universidades publicas paulistas. Recentemente, vimos o programa da

UNIVESP se institucionalizar, criando a 4* universidade publica do estado de Sao Paulo,

2 Nio consta ano de publicagio. Refere-se a informagdes de uma pagina da Web.
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como podemos comprovar pelo trecho destacado de uma reportagem da revista eletronica

Com Ciéncia, escrita por Vogt (2012):

Desde 2007, temos trabalhado, com uma pequena equipe, em que se
destacam os professores Waldomiro Loyolla , Marcio Andrade Netto e o
administrador publico Claudio Falcone, junto ao governo do estado de Sao
Paulo, no projeto da Univesp. Primeiro, como programa, depois,
consolidando a sua institucionaliza¢cdo, como a quarta universidade publica
gratuita de nosso estado, a Univesp vem oferecendo, em parceria com as
universidades estaduais ¢ com o Centro Paula Souza, cursos de graduagio,
pos-graduacdo ¢ extensdo com metodologias de ensino baseadas no uso
intensivo das novas tecnologias de informag@o e comunicagio ( TICs). Com a
autonomia didatico-cientifica adquirida por for¢a da Lei 14.836, de 20 de
julho de 2012, que institui a nova universidade sob a forma de fundacao, a
Univesp passara também a poder oferecer cursos proprios.

Sendo assim, ao se tornar uma instituicdo e abandonar o carater de programa, a
Univesp se consolida e garante sua autonomia. Tal iniciativa parece atestar que o ensino a
distancia veio para ficar em nosso pais, e apresenta objetivos bem claros em relagdo a EAD e

0 ensino superior.

Tais objetivos sdo desenvolvidos a partir da oferta de vagas de graduagdo e
de pos-graduacdo, na educacdo formal; e, na educagdo para a cidadania, na
forma de cursos de extensdo, de atualizacdo e de educagdo continuada. A
Univesp ministrard, ela propria, ou de forma consorciada com outras
instituicdes de ensino, os cursos necessarios visando a formagdo e ao
aperfeigoamento dos recursos humanos para prover o acesso ao
conhecimento como bem publico em todos os municipios do estado (VOGT,
2012).

A iniciativa demonstra que a EAD ¢ uma realidade que ndo pode mais
retroceder, e assim, tende a expandir-se cada vez mais, ndo somente por iniciativas privadas,
que ¢ ainda dominante, mas também por meio de iniciativas publicas. Garantir sua
permanéncia por meio da institucionalizagdo foi um importante passo para a Univesp, € pode
ser seguido por outros programas e agdes de educacao a distancia.

Sendo assim, vimos que a EAD vem crescendo consideravelmente a cada dia, e
nos traz uma nova proposta de educacdo, visando a interacdo com as TICs, novas
metodologias, novas formas de se enxergar os atores do processo de ensino-aprendizagem,

entre outras mudangas, das quais tentaremos tratar mais adiante.
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2.1.2 — Educacéao a Distancia: uma nova proposta de educagao?

Mill e Pimentel (2010) argumentam que a modalidade de educacdo a distancia
passou por uma grande expansao nos ultimos anos, ¢ ainda hoje os estudos e pesquisas na
drea sio escassos e apresentam analises superficiais. E perceptivel ao se realizar o
levantamento bibliografico a escassez de material sobre o tema, e, além disso, também a
superficialidade e senso comum com que algumas vezes ¢ tratado o assunto. Sendo assim,
buscamos nos fundamentar em alguns dos principais pesquisadores envolvidos com o tema,
dentre eles Daniel Mill e Jos¢ Manuel Moran.

Moran (2002) definiu educacdo a distdncia como um processo de ensino-
aprendizagem, mediado por tecnologias, no qual professores e alunos estdo separados espacial
e/ou temporalmente. Ela ¢ ensino/aprendizagem, em que professores e alunos ndo estdo
normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar conectados, interligados por tecnologias,
principalmente as telematicas, como a Internet. Também podem ser utilizados o correio, o
radio, a televisdo, o video, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes para a
interagdo, admite o autor.

Moran (2011) destaca que a EAD passou de uma opc¢ao secundaria de
educacdo para um novo caminho de transformag¢des e mudangas no ambito educacional, sendo
uma opg¢do cada vez mais importante para aprender ao longo da vida, para a formacao
continuada, para a aceleragdo profissional, e para conciliar estudo e trabalho. Afirma ainda o
autor que a EAD tem modificado todas as formas de ensinar e aprender, impactando inclusive
os modelos presenciais, pois introduzem novas relagdes com as TICs.

Mill (2010a) também nos traz informagdes interessantes em relagao as TICs e a
EAD, dizendo que as geracdes se adaptam mais facilmente ao ciberespago, e este fato causa
transformagdes que impactam a educagdo, uma vez que se apresenta uma nova realidade.
Ressalta ainda a capacidade de articular novos processos cognitivos com o uso das
tecnologias, modificando os processos de educacdo. Ele nos alerta também sobre o cuidado
com os termos Ensino a Distancia ou Aprendizagem a Distancia, pois ambos ndo abordam a
complexidade da relacdo entre discente e docente; o termo adequado seria Educacdo a
Distancia. “Somente a terminologia educacdo essa concepc¢do ampliada com destaque para
alguém com interesse em aprender e alguém com intencdo de ensinar” (MILL, 2010a, p.49).

O autor no citado artigo diz nao desejar por em discussao as dicotomias da
educagdo — como qual o ideal de formagdo de nossa época, a fungdo social da escola e que

tipo de pessoas queremos formar - mas chama a atencdo para o fato de que
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[...] a analise do processo educacional terd como pano de fundo o motivo
propulsor da EaD nos ultimo 10 anos: a fungdo de atender a uma (crescente)
demanda social especifica e a formacdo dos cidaddos conforme a atual LDB
9394/96 em seu artigo segundo (MILL, 2010, p. 50).

A referida lei relata que a educacao deve promover o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho.
Contudo, como ¢ possivel pensar a EAD sem colocar em pauta as finalidades da educagao?
Talvez o autor queira ter deixado para outra oportunidade esta discussdao, mas nao vejo
possibilidade de tratar o assunto sem ter definido o fundamento que guiara as praticas, sejam
elas novas ou antigas.

Ao afirmar que a EAD tem a funcdo de formar cidaddos conforme as leis
vigentes, de certa forma quer-se dizer que nao estd em discussao a proposta educacional
referida no documento, ou seja, formar para a cidadania e qualificacdo para o trabalho; e tais
fungdes, em uma visdo mais critica, pode levar a ideia de que se quer mais uma vez reproduzir
0 que ja estd posto, e ndo criar novas reflexdes ou formas de se conceber a educagdo, como
dizem os proprios autores ja citados neste topico. Creio serem necessarias novas formas de se
enxergar um mesmo objeto, indo além de analises de formas e metodologias; ¢ preciso buscar

reflexdes acerca daquilo que da base para as agdes. Belloni (2006, p. 41) nos lembra que:

A questdo é complexa, pois se ¢ verdade que qualquer agdo educacional deva
conhecer ¢ considerar as caracteristicas, condigdes de estudo e necessidades
dos estudantes, ¢ importante lembrar que ¢ também preciso conceber
principios gerais — uma filosofia da educacdo — que oriente as escolhas e
definigdes relativas as finalidades da educagdo (por qué) e seus conteudos (o
qué), superando o enfoque tecnicista centrado no ‘como’ dos meios técnicos
e suas metodologias.

Retomamos também neste ponto o artigo de Zuin (2010, p. 975), que ao falar
sobre a influéncia das TICs na formacdo de professores, enfatiza que “A transposi¢dao das
TICs para as praticas educacionais deve ser feita por meio de uma analise minuciosa das suas
vantagens e limites, permitindo assim a critica de uma possivel incorporacao instrumental e
reificada dessas tecnologias”. Estas afirmagdes nos mostram que as TICs s3o apenas
instrumentos que devem ser utilizados de forma consciente, mas que em si ndo trazem
transformagdes se ndo vierem acompanhadas de novas concepgdes e escolhas conscientes.

Adorno (2003a), que ja refletia a respeito do papel da educacao em sua época,

predizendo os avangos que ocorreriam quanto aos meios tecnologicos como forma educativa,
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atentava para a importancia de seu contetido, de modo que este seja produzido positivamente,
e ndo imposto a partir de seu interior (ADORNO, 2003a, p. 94-95). O que ¢ capaz de
transformar realmente a educacao ¢ a revisdo dos conceitos e praticas que a fundamentam,
como reflexdo acerca da questdo: educacao para que? Esta pergunta ¢ titulo de uma das obras
de Adorno (2003b), que segundo o mesmo, tem a inten¢do de discutir os caminhos para onde
a educacdo deve conduzir, tendo preponderancia reflexdes acerca do objetivo da educagao.
Isso nos traz a necessidade de pensar sobre os fins educacionais, mas sem criar modelos
ideais, os quais o autor citado faz enfatica critica, uma vez que a ninguém deve ser dado o
direito de decidir a respeito da orientagcdo de outros, ou seja, os proprios individuos devem ser
capazes de realizar suas proprias escolhas, sem direcionamento de outrem, o que nos faz
refletir sobre a importante questdo da diretividade/ndo-diretividade pedagdgica, pois a
educagdo deve proporcionar condi¢des para que os individuos possam ser “autores” de suas
proprias vidas. O direito a autonomia e liberdade deve ser garantido, e neste sentido a
educacdo assume o papel de “produzir uma consciéncia verdadeira” (ADORNO, 2003b, p.
141), e isso ndo ¢ tarefa facil.

Gomes (2010) nos oferece uma importante contribuicao no sentido de pensar a
fun¢do da educacdo ao afirmar que criar condi¢des para a autorreflexdo critica parece ser o
maior desafio da educacdo superior, principalmente se considerarmos a sobrevivéncia dos
projetos das Instituigdes de Ensino Superior (IES) a chamada sociedade do conhecimento, e
que confere ao conhecimento produzido um carater eminentemente técnico.

Sua principal critica pauta-se no fato de que apds analise da realidade
educacional no Brasil, ¢ perceptivel que a educagdo superior encontra-se muito distante do
que deveria ser sua finalidade essencial, e por isso vai-se deteriorando e formando de acordo
com as demandas estabelecidas pela l6gica do mercado, e com a educacao a distancia parece
nao ser diferente (GOMES, 2010, p. 123).

Chaui (2003) também nos fala sobre a atualidade das institui¢des de ensino
superior, afirmando que a ultima reforma do Estado definiu a universidade como uma
organizacdo social e ndo como uma instituicdo social. Segundo Chaui (2003, p. 6) “Uma
organizacdo difere de uma instituigdo por definir-se por uma pratica social determinada de
acordo com uma instrumentalidade: estd referida ao conjunto de meios (administrativos)
particulares para a obten¢do de um objetivo particular”. Assim, sdo movidas por ideias de
sucesso e eficacia para atingir certos objetivos, sendo regidas por ideias de planejamento,
gestdo, previsdo, controle e €xito. Isso demonstra que ela nao questiona sua propria existéncia,

suas concepgoes, sua funcdo. Vemos a universidade transformada em mais uma prestadora de
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servigos, € ha a perda de sua fungdo principal, que ¢ a de promover conflitos e mudangas,
vindas de reflexdo e questionamentos da realidade social e suas possibilidades.

Esse novo modelo universitario, segundo Chaui (2003, p. 7) demonstra uma
organizacdo “Definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheios ao
conhecimento e a formagdo intelectual, estd pulverizada em microorganiza¢des que ocupam
seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual”. O fato
observado pela autora nos leva a refletir sobre o atual contexto das universidades, que visam a
produtividade. Por meio de sistemas avaliativos, os 6rgaos responsaveis requerem dos agentes
do ensino, tanto alunos quanto professores, que publiquem, produzam, e estipulam numeros
minimos exigidos, que por sua vez determinardo, entre outras medidas, as notas que
receberao, que por sua vez determina o financiamento, o nimero de bolsas, entre outros que
sd0 essenciais para as pesquisas ¢ pesquisadores. Estes critérios quantitativos de producao
intelectual acabam fugindo do proposto, e forcam publicagdes que passam a ter como
objetivos gerar numeros. Os critérios qualitativos nao ficam para trds nesta ldgica, pois os
locais de divulgagdo das pesquisas, que sdo qualificadas por um ranking, indicam o Statuse a
relevancia do trabalho. Esses critérios geram competitividade, desgaste do trabalho intelectual
— isso quando conseguimos utilizar tal adjetivo para os trabalhos produzidos -, e adaptacao,
pois o que passa a ser interessante de ser pesquisado ¢ determinado por revistas e 6rgaos
financiadores. Dessa forma, colocamos em xeque o trabalho intelectual, no qual o interesse
deveria se dar pelo faro investigativo, pelo “espanto” do pesquisador, e o substituimos pelo
que parece estar em “alta” no “mercado académico”, ou seja, aquilo que ¢ “interessante” de
ser pesquisado.

Assim, nos vemos envolvidos por esta logica académica de produtividades, na
qual as universidades deixam de ser aqueles locais onde se colocam em pauta discussoes
como a propria finalidade do conhecimento. O que parece ¢ que ao invés de gerar
conhecimento, as universidades estdo “correndo atras” dele, tentando absorvé-lo de forma
cada vez mais rapida e eficaz. As TICs, assim como a EAD, sdo inova¢des importantes que se
relacionam com a forma de tratar o conhecimento, mas antes de buscarmos informacgdes sobre
como utilizé-las, ¢ preciso pensar o porqué as utilizaremos.

O que parece ¢ que a educagdo a distancia corrobora para esta mudanga na
estrutura da sociedade, ou em outras palavras, que ela ndo modifica as estruturas ja postas,
apenas se adapta, o que as torna cada vez mais centrada em processos administrativos em
detrimento dos formativos. O que vemos frequentemente sao discursos recorrentes de que a

EAD tem modificado a realidade educacional com seus métodos inovadores. Mil (2010a, p
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53), ao analisar a realidade da educagdo a distdncia em uma das instituicdes federais de ensino

ligada a UAB, afirma que ela:

[...] inova ao desenvolver um sistema de gestdo pedagodgica; ao adotar
materiais didaticos visuais, audiovisuais, impressos e por webconferéncia; ao
redimensionar os tempos e espacgos da sala de aula, etc. também do ponto de
vista dos processos organizacionais e ainda em relacdo a educacdo presencial,
a UAB-UFSCar adota mudancas no processo de ensino-aprendizagem,
quando: deixa o professor responsavel pelo gerenciamento dos tutores e dos
alunos muda a gestdo da sala de aula, com insercdo de novos elementos e
processos; busca novas formas de gestdo do processo educacional, que é mais
dindmico e mais complexo; desenvolve novos processos logisticos para o
fluxo de informagdes e de materiais; toma iniciativas para discussdo da
comunidade académica em torno da participagdo e preconceitos em torno do
que ¢é efetivamente aprendere o que ¢ ensinar etc.

Apesar de interessantes as mudancas propostas, elas parecem estacionar apenas
no que se refere aos processos, gestdo, métodos; pensam em executar o ideal formativo
proposto por leis de formagdo para a cidadania e para o trabalho, mas tudo isso sem
questionar qual a esséncia deste ideal formativo. Sera que ndo estamos caindo no risco de
somente reproduzir o que estd posto, como uma industria que executa uma tarefa para gerar
eficiéncia? E por meio desta resposta que se torna possivel chegar a conclusdo quanto &
questdo do proprio autor citado acima: “as inovagdes tecnoldgicas podem Vir a ser inovagdes
pedagbgicas?”

Partindo de tais reflexdes, vimos que a questdo das novas tecnologias e da
educagdo a distancia ¢ bem mais complexa do que se pode imaginar, e ndo deve ser vista com
preconceito ou comparagdes ao modelo presencial, mas sim deve ser pensada de forma critica,

principalmente em relacdo ao sentido formativo que se apresenta.

2.2 - A Educacéo a Distancia: perspectivas para a formacao

O mundo atual se mostra tecnologizado, os veiculos de comunicacdo e
informagdo funcionam com uma velocidade antes inimagindvel, e os espagos tornam-se cada
vez mais virtuais. O que hoje ¢ novidade, amanha se torna ultrapassado, e o conhecimento,
que por sua vez requer tempo, ¢ configurado como informativo, que passa tdo depressa que
nem sequer conseguimos assimilar. E a educa¢ao também responde as inovagdes, € as novas

tecnologias ndo apenas adentram as salas de aula, como se tornam elas proprias.
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A Educagdo a Distancia - produto das inovagdes tecnoldgicas - aparece nos
tempos atuais com a proposta de ambientes virtualizados de aprendizagem, difundindo uma
proposta de estruturas educacionais flexiveis. “Acredita-se, portanto, que a adocdo da
modalidade EAD propiciaria a universalizacdo e regulamentagdo do fluxo do ensino, por
permitir formas flexiveis de planejamento com solugdes diversificadas, constituidas de
processos distintos do convencional” (RISCAL, 2010, p. 57). A ideia de inovacdo adentra a
escola; e o individuo do novo milénio precisa vencer as barreiras do tempo e do espaco.

A proposta de flexibilidade também nos remete a pensar sobre o acesso ao
conhecimento por aqueles que estdo excluidos, visando solucionar ou amainar o problema da

marginalizac¢do escolar, como mostra o trecho a seguir retirado da pagina da UAB.

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) tem como prioridade a
formagao de professores para a Educacdo Basica. Para atingir este objetivo
central a UAB realiza ampla articulag@o entre instituigdes publicas de ensino
superior, estados e municipios brasileiros, para promover, através da
metodologia da educacdo a distancia, acesso ao ensino superior para camadas
da populag@o que estdo excluidas do processo educacional (BRASIL, 20 ).

Tais pressupostos trariam para a educacao o ideal de adaptagdo as necessidades
do mundo atual, tornando o conhecimento acessivel e democratico. No entanto, este
movimento ocorrido no Brasil e no mundo ndo ¢ assim tdo inovador, pois se pararmos pra
pensar sobre suas condigdes reais de existéncia veremos que hd muitas tentativas de
mudangas. Os frankfutianos, como vimos acima, ja analisaram uma proposta de formacao da
modernidade que propunha a difusdo do conhecimento para o progresso e para a liberdade dos
individuos, que por sua vez falhou.

Gomes (2010) reforca as concepcdes de Adorno (1965) em seu artigo sobre a
realidade atual do ensino superior no Brasil, em que a educagdo nio ¢ necessariamente um
fator de emancipagdo. Enquanto as condigdes existenciais da sociedade e individuo nao se
modificarem, nenhuma formula pedagogica milagrosa sera capaz de tornar os homens

emancipados, livrando-os da escraviddo do consumo.

O cenario pés-moderno, com sua vocagdo informacional, investe sobre uma
concepgao de saber em que a fonte de todas as fontes chama-se informagao, e
a ciéncia, assim como qualquer modalidade de conhecimento, passa a ser
entendida, no ambito da operation isto é, como quantidade (bits) de
informag@o técno-cientifica que as universidades e centros de pesquisa
conseguem produzir, estocar e fazer circular como mercadoria (GOMES,
2010, p. 110-111).
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Todas as pedagogias propostas, sejam elas a distancia ou presenciais, irdo
reforcar cada vez mais os processos de adaptacdo e identificacdo difundidos pela Industria
Cultural se nao contribuem para o desenvolvimento do potencial da reflexdo critica e tomada
de consciéncia da semiformacdo a que estamos todos submetidos. Partindo desses
pressupostos, faremos alguns apontamentos no sentido de buscar entender quais os ideais
formativos estdo presentes no modelo de EAD para o ensino superior, € com isso, poder

refletir sobre seu impacto na formacao.

2.2.1 — EAD: uma proposta de democratizacéo

Os documentos legais, como os Referenciais de Qualidade para a Educagdo a
Distancia, escrito por Neves (2003), falam sobre um dos principais objetivos desta nova
modalidade, o objetivo da democratizacao da educacao. “O pano de fundo do texto ¢ minha
crenga na necessidade de democratizar a educacdo e na capacidade que temos todos nos,
educadores, de fazer educagdo com elevado padrao de qualidade, independente de distancias”.
Neves (2005, p.137) nos fala também sobre a democratizagdo por intermédio

da EAD, afirmando que

A educacdo a distancia ndo ¢ um modismo: ¢ parte de um amplo e continuo
processo de mudanga, que inclui ndo s6 a democratizagdo do acesso a niveis
crescentes de escolaridade e atualizagdo permanente como também a adog¢ao
de novos paradigmas educacionais, em cuja base estdo os conceitos de
totalidade, de aprendizagem como fenomeno pessoal e social, de formacdo de
sujeitos autonomos, capazes de buscar, criar e aprender ao longo da vida e de
intervir no mundo em que vivem.

Assim, este ideario de que a EAD vem para somar as iniciativas em favor da
democratizagdo do ensino se torna visivel por meio de muitas iniciativas publicas, as quais
destacaremos a seguir. No entanto, € preciso ter em mente duas questdes fundamentais para se
pensar esta andlise. A primeira delas se refere ao fato de que ndo haverd justica social
enquanto todos os sujeitos ndo tiverem garantido o direito & educacdo, e educacdo de
qualidade. A nobreza desta afirmacdo, e o avanco que ela traz para a sociedade nao deve de
forma alguma ser desconsiderado. A segunda questdo, no entanto, vem justamente questionar

este discurso democratico, buscando entender os interesses obscuros por detras dele.
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2.2.1.1 - Universidade Aberta do Brasil — UAB

Segundo a pagina da UAB da CAPES, “A Universidade Aberta do Brasil ¢ um
sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de nivel superior para
camadas da populagdo que tém dificuldade de acesso a formacao universitaria, por meio do
uso da metodologia da educacgdo a distancia”. Neste trecho, fica claro que a EAD surge como
alternativa para levar educacgdo aqueles que estao excluidos.

Gatti et al (2011, p.50), considera que “Outro objetivo do programa
desenvolvido pela UAB ¢ reduzir as desigualdades na oferta de educagdo superior, ainda
majoritariamente a cargo da iniciativa privada, e desenvolver amplo sistema nacional de
educagdo superior a distdncia”. Esta alternativa, como pudemos comprovar, visa a
democratizagdo, ¢ vem como uma solucao para os sistemas de ensino do pais, que possui
déficits dos quais nao consegue lidar da forma como era esperado, € por isso, cria novas
possibilidades, advindas com a intensificacdo do uso das TICs. Se pensarmos que o ensino
publico superior no pais ndo da conta de atender a demanda, nem ao menos, muitas das vezes,
de criar condi¢des para que se chegue até o ensino superior, concluimos que a situagdo ¢
grave. Para solucionar este problema podemos pensar em alternativas como a expansao das
universidades publicas, com a criagdo de novas universidades e a expansdo das ja existentes,
contudo, para esta tltima proposta deveriamos também pensar em criar estruturas para que as
universidades recebam mais cursos e alunos. Tudo isso custa caro, além de demorar um certo
tempo. Vimos que ha inciativas do governo neste sentido mencionado, pois houve uma
consideravel expansdo do ensino publico superior, com a criagdo de novas universidades, ¢ a
expansdo destas, promovidas pelo programa REUNI, porém, este investimento ainda ¢ pouco,
e o exemplo ¢ a greve geral na educacao que ocorre em 2012, pois entre as reivindicagdes esta
o cumprimento do Plano REUNI, na sua totalidade, visto que isso ndo vem ocorrendo. Entao,
0 governo passa a investir na EAD, e cria a UAB dentro das universidades ja existentes,
porém sem vinculo institucional, e com isso consegue expandir ainda mais as vagas

existentes. Assim,

A UAB desenvolveu complexo aparato de tecnologias da informagdo e
comunicagdo (TICs) a servico de seu programa de formacdo. Possui
atualmente um portal de acesso gratuito, com um acervo de mais de 123 mil
obras literarias, artisticas e cientificas, sob a forma de textos, sons, imagens ¢
videos. Distribui as escolas publicas de educagdo basica, midias DVD,
contendo, aproximadamente, 150 horas de programacdo produzida pela TV
Escola. Disponibiliza o E-Proinfo: ambiente virtual colaborativo de
aprendizagem que permite a concepgdo, a administragdo e o desenvolvimento
de acdes, como cursos a distdncia, projetos de pesquisa, projetos
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colaborativos e outras formas de apoio a distancia ao processo ensino-
aprendizagem. Mantém ainda o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE),
que tem como objetivo conectar todas as escolas publicas a internet, iniciado
em abril de 2007 (GATTI et all, 2011, p. 51).

Esta iniciativa pode ser questionada em relagdo ao seu funcionamento,
projetos, qualidade, entre outros, mas sem duvida, ela pode levar educagdo superior e publica
a uma camada de pessoas que antes se encontrava excluida, por condi¢cdes econdmicas, de

tempo e de espaco. Mas vale ainda perguntar: ela ¢ instrumento de democratizagao?

2.2.1.2 - Férum Nacional de Educacéo Superior — 2009

O documento redigido durante o Férum Nacional de Educac¢ao se trata de mais
uma iniciativa em que podemos perceber a presenga da EAD como instrumento de
democratizagdo. Organizado pela Camara de Educagdao Superior do Conselho Nacional de
Educagao (CES/CNE) do Brasil e com o apoio da Secretaria de Educacdo Superior, ocorreu
em Brasilia entre 24 a 26 de maio de 2009, com o intuito de difundir as diretrizes da
Conferéncia Regional de Educag¢do Superior para América Latina e Caribe no pais, e coletar
subsidios a participagdo da delegacdo brasileira na Conferéncia Mundial de Educacao

Superior em 2009. Segundo o documento,

O Forum objetivou, ainda, destacar aspectos da politica de Educagdo
Superior para contribuir em outros dois eventos importantes para o debate
sobre a estrutura e organizagdo da politica educacional brasileira: a
Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) e o encontro para revisdo das
metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o periodo 2011- 2020 -
ambos em 2010 (CES/CNE, 2009, p 3).

O Forum traz contribui¢des interessantes como a necessidade de direcionar as
mudancas que vém sendo empreendidas no sentido de construir sistemas e instituicdes de
Ensino Superior que promovam a equidade e a ampliagdo dos mecanismos de inclusao social,
sem abrir mao da qualidade da formacdo. Fala também sobre as estratégias de
internacionalizacdo do Ensino Superior e ampliacdo de redes académicas, assim como o0s
novos modelos e possibilidades de aprendizagem, pesquisa e inovagdo, devendo estes atuarem
no sentido da pertinéncia social. No que se refere as acdes internas das instituigdes de
educagdo superior, admite a necessidade, entre outras, a “ampliagdo do uso de novas
metodologias e recursos pedagogicos: educacdo a distancia, TICS, além de oficinas e tutorias”

(CES/CNE, 2009, p. 8). O documento mostra aqui as possibilidades de expansdo do ensino



64

superior por meio de implementagdo de modelos de educacdo a distancia. Esta intencdo
apontada no documento nos mostra que a comunidade admite a EAD como estratégia de

democratizagao.

2.2.1.3 — UniRede

Segundo informag¢des da pagina da UniRede, este foi um consorcio
interuniversitario criado em dezembro de 1999 com o nome de Universidade Virtual Publica
do Brasil. Seu lema foi dar inicio a uma luta por uma politica de estado visando a
democratizagdo do acesso ao ensino superior publico, gratuito ¢ de qualidade, além do
processo colaborativo na producdo de materiais didaticos e na oferta nacional de cursos de
graduagdo e pos-graduagdo. Sua proposta foi, entdo, ampliar o espago do ensino superior no
Brasil.

Com isso, reuniram-se em um consdrcio, 82 instituigdes publicas de ensino
superior ¢ 07 consorcios regionais, com o objetivo principal de democratizar o acesso a
educacdo de qualidade por meio da oferta de cursos a distdncia nos niveis de graduagdo, pos-
graduacao e extensdo, sob a forma de ensino regular gratuito e educagdo continuada. A
UniRede, segundo informagdes de sua pagina, contou com apoio de 6rgaos a Comissao de
Educacdo/ Frente Parlamentar de Educacdo a Distdncia da Camara Federal na pessoa do
Deputado Federal Werner Wanderer do Parana, dos Ministérios da Educagdo e Cultura —
MEC, Ciéncia e Tecnologia — MCT e de 6rgaos como a Financiadora de Estudos e Projetos -
FINEP e, especialmente, do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico — CNPq/ MCT que disponibilizaram bolsas DTI, para apoiar o desenvolvimento

da UniRede nos pélos. Ainda de acordo com informagdes da pagina,

Nao resta duvida de que o consorcio, inovou, rompeu barreiras e inumeras
resisténcias fruto principalmente de preconceitos e interesses privatistas
tendo com a luta e o apoio institucional dos reitores e diretores das
instituigoes publicas afiliadas ou parceiras, contribuindo na construgido da
historia recente da educagéo a distdncia do pais. Um dos papéis importantes
dos representantes da UniRede, foi a proposi¢do de politicas publicas,
fundamentadas em estudos realizados e apresentados ao Ministério da
Educagao e que deram suporte ao surgimento de Programas hoje implantados
em todo o pais, como o Prolicenciatura 1 e 2 e a propria UAB — Universidade
Aberta do Brasil, de cujo estudo e concepgao de sua estrutura, contou com a
participagdo ativa de representantes do Comité Gestor e Conselho de
Representantes da UniRede (UNIREDE, 2012).
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Essa foi mais uma iniciativa em favor da expansdo do ensino superior, € que
encontrou na EAD alternativa para tal proposta. Estas foram apenas algumas das
movimentagdes percebidas em favor da democratizacao do ensino superior, mas vale lembrar
que em relacdo a este, a iniciativa de expansao se deu pelo déficit no setor publico, e ndo
privado.

Segundo o Censo da Educacao Superior de 2010, realizado pelo Inep, o total de
institui¢des de ensino superior passa de 1.391, em 2001, para 2.378, em 2010, mostrando que
o numero de instituigdes de ES quase dobrou nesta década. Ja em relacdo a distribuicao entre
os setores publico e privado, o censo mostra que 88,3% de institui¢des sdo privadas, enquanto
4,5% sao estaduais, 4,2% sdo federais e 3,0% sdo municipais, comprovando a superioridade
da oferta do ensino superior privado sobre o publico. Em relagdo ao nimero de matricula, o

Censo revela que

De acordo com o Censo, em 2010 o Brasil contava com 6.379.299 matriculas
em cursos de graduacdo, esse total representa mais que o dobro das
matriculas de 2001. Apesar do carater preponderantemente privado da
expansdo ao longo desse periodo, tais resultados apontam para certa
estabilizacdo da participagdo desse setor, que, em 2010, atende a 74,2% das
matriculas. Por outro lado, nesse mesmo periodo, o setor publico assiste a
uma significativa expansdo. As categorias federal e estadual apresentam
crescimento no numero de matriculas de 2001 a 2010 da ordem de 85,9% ¢
66,7%, respectivamente (INEP, 2012, p. 38).

Vemos entdo, que o ha uma perceptivel expansdo do ensino superior publico,
mas ha ainda muito trabalho a fazer. O que nos cabe ainda perguntar, tendo considerado a
positividade da proposta de ampliagdo de vagas no ensino superior, ¢ se ela realmente consiste
em democratizar este ensino.

Malanchen (2007, p.210) ao analisar a proposta de democratizacdo da EAD,
coloca que a ‘“democracia existente em nossa sociedade ndo pode ser outra sendo uma
democracia burguesa que tem em seu bojo a inten¢do de instituir um consenso em torno dos
interesses capitalistas nacionais e internacionais”. Esta fala merece ser explorada com um
certo rigor, pois traz a ideia de que a democratizagdo ndo ¢ um meio que permite a liberdade e
condi¢gdes de vida dignas as pessoas, mas sim que atende aos interesses do mercado que

requer mao-de-obra qualificada para continuar seu desenvolvimento. Segundo Malanchen

(2007, p. 210),

No que tange a democratizacdo da educagdo, levantamos duas hipdteses. A
primeira hipdtese ¢ a de que, se os Organismos Internacionais (OI) e Estado
elegeram a educacdo como chave magica para a inclusdo e a justi¢a social,
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isso significa que buscam principios que elegem a escola com um carater
salvacionista ou como redentora da sociedade de classes atual e que, por meio
da educacdo, podem adequar os individuos ao mercado de trabalho, ou seja,
promover a inclusdo social, de acordo com a légica do capital.

A ideia apontada pela autora ¢ a de que por meio da EAD, sera possivel que
um maior nimero de pessoas tenha acesso ao ensino superior, € assim, tornar-se-a possivel
construir uma sociedade mais justa e igualitaria, pois todos terdo as mesmas condigdes de
concorrer para o mercado de trabalho. Contudo, longe de desqualificar os méritos e
necessidade de se garantir um emprego digno, isso nao deveria ser a finalidade da educagao,
mas apenas consequéncia de uma boa formacao, e neste aspecto, o da formacao, as leis nao
nos dizem nada. A pergunta que podemos fazer é: se preparar para o mercado de trabalho
garante a democratiza¢io? Esse conceito, o de democratiza¢ido™, é em si um tanto complexo e
ambiguo, e podemos obter um nimero muito grande de defini¢des e entendimentos sobre os
mesmos. Nesta discussdo, em especifico, consideramos democratizagdo mais do que
condi¢des para competir para uma vida mais digna, mas sim formagdo e capacidade de agir
por si mesmo, e assim, lutar pelos seus ideais e necessidades. Para isso, ampliar a oferta de
ensino ¢ uma agao essencial, mas sozinha ndo garante a totalidade do processo. Sendo assim,

concluimos, porém, sem esgotar a discussdo, com as palavras de Malanchen (2007, p. 211):

Pelo discorrido, concluimos que o interesse na democratizacdo do acesso a
educacdo, além de criar uma ilusdo de que todos, por meio dela, podem
melhorar suas vidas, carrega outra inten¢do: a de formar méao-de-obra
especializada para a nova fase de acumulagdo do capital que exige
trabalhadores capacitados tecnicamente, criativos, eficientes e adaptaveis.

2.2.2 — EAD e sua concepcao de qualidade

Acreditamos ser de primeira importancia apresentar a proposta de qualidade da
educagdo a distancia, que pode ser observada tanto em documentos publicos como em artigos
de influentes pesquisadores da area. Uma primeira caracteristica observada, e que merece
destaque, ¢ a propria preocupagdo que se tem em garantir a qualidade destes cursos, o que se
mostra como reflexo de um contexto atual no qual esta ¢ fator primordial para qualquer

proposta de educagao.

2 Serdo futuramente exploradas aqui as ideias de Adorno sobre o conceito de democracia, principalmente em
relacdo & concepgdo de que para se constituir uma sociedade democratica é necessario se ter pessoas
emancipadas.
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Observamos na publicacdo do ano de 2005 que a Secretaria de Educacgdo a
Distancia — SEED ofereceu aos educadores brasileiros, a partir de uma sele¢do de textos
publicados e séries produzidas pelo “Salto para o Futuro”, uma visdo de alguns autores sobre
os critérios de qualidade de cursos a distancia. Sendo esta uma publicacdo da SEED,
acreditamos que represente de certa forma, a visdo do governo federal sobre este tema.

Neves (2005), autor de um dos artigos da obra citada, acredita que um bom
curso a distancia oferece aos cursistas ndo s6 autonomia para aprender sempre, como prepara
o profissional para trabalhar com alunos de uma forma mais rica, moderna ¢ dinamica.
Assim, ele apresenta, segundo suas concepgdes, os principais elementos que formam um
curso a distancia de qualidade. Dentre eles, destaca a importancia da concepgao educacional
do curso, que deve ser elaborado a partir de principios filoséficos e pedagogicos explicitados
nos guias € nos manuais, € postos em pratica ao longo de todo o processo. “Do ponto de vista
legal, um curso de graduagdo precisa ser autorizado por Parecer do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), homologado pelo ministro da Educagdo e publicado no Diario Oficial da
Unidao” (NEVES, 2005, p. 138).

Afirma também o autor, que o aluno ¢ sempre parte do processo educacional, e
um dos pilares para garantir a qualidade do curso ¢ a interagdo entre os agentes da educagdo —

professores, alunos, tutores. Para ele, também:

Os materiais didaticos devem traduzir os objetivos do curso, cobrir todos os contetdos
e levar aos resultados esperados, em termos de conhecimentos, habilidades, habitos e
atitudes. A relacdo teoria — pratica devera ser pano de fundo dos materiais, como
estratégia para evitar uma certa centralizagio que caracteriza cursos a distancia. E
aconselhavel que indiquem o tempo médio de estudo exigido, a bibliografia basica e
complementar e fornegam elementos para o aluno refletir e avaliar-se durante o
processo. Sua linguagem deve ser adequada, e a apresentacdo grafica deve atrair e
motivar o aluno (NEVES, 2005, p. 139).

Moran (2005), outro autor que trata do critério da qualidade, cita alguns

ingredientes que acredita ser necessarios a um bom curso a distancia:

- educadores maduros, intelectual ¢ emocionalmente, curiosos, entusiasmados e
abertos, que saibam motivar e dialogar;

- dos alunos serem curiosos € motivados;

- administradores, coordenadores e diretores mais abertos, que entendam todas as
dimensdes do processo pedagdgico, além das dimensdes empresariais do lucro, que
ap6iem professores inovadores, que equilibrem processos empresariais, tecnologicos e
humanos (MORAN, 2004, p. 147)
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Para ele, “Um bom curso ¢ mais do que contetdo, ¢ pesquisa, troca, producao
conjunta” (MORAN, 2005, p. 147). Sendo assim, percebemos o destaque que da o autor ao
fator da interagdo entre os participantes, assim como para um planejamento bem elaborado, e
completa afirmando que a modalidade a distancia permite menos improvisagdes do que uma
aula presencial, e por isso, que deve prever a interacdo dos alunos, tentando equilibrar o
planejamento com flexibilidade.

Gatti (2005), ao falar também sobre os critérios de qualidade, inicia seu texto

com a consideragao de que

Educar e educar-se a distancia requer condigdes muito diferentes a
escolarizagdo presencial. Os alunos em processos de educagéo a distancia ndo
contam com a presen¢a cotidiana ¢ continuada dos professores, nem com o
contato constante com seus colegas. Embora possam lidar com os temas de
estudo disponibilizados em diferentes suportes, no tempo e no local mais
adequados para seus estudos, num ritmo mais pessoal, isso exige
determinagdo, perseveranga, novos habitos de estudo, novas atitudes em face
da aprendizagem, novas maneiras de lidar com suas dificuldades (GATTI,
2005, p. 143).

Assim, segundo a autora, para os educadores envolvidos neste processo
também ha mudangas, que segundo ela requerem mais cuidado com a linguagem, aprender a
trabalhar com as novas tecnologias, entre outros.

Os critérios de qualidade para a educacdo a distancia que cita Gatti (2005) de
forma mais especifica sao os seguintes:

a) esclarecimentos aos alunos sobre sua proposta pedagdgica, curriculos,
conhecimentos abordados, processos de acompanhamento e avaliacdo; b) material de apoio e
didaticos adequados; processos avaliativos diferenciados, bem programados; c) e por fim,
coloca ainda como um dos principais quesitos de qualidades da educag¢dao a distancia a
interatividade

Dessa forma, ela finaliza o texto com a seguinte questdo: “Esses programas
também devem ser uma resposta & questdo: que sociedade queremos?” (GATTI, 2005, p.
145). Mas ao colocar esta questdo final, encerra suas discussdes, no entanto, sem
problematiza-la.

Sendo assim, vimos que os autores citados admitem e consideram diferencas
entre cursos da modalidade presencial e a distancia, e por isso, estes tltimos devem ter suas
especificidades. O critério da interagdo entre professores e alunos, assim como a relagdo com
os materiais € os conteudos também tiveram algum destaque, pois implicam sim na qualidade

destes cursos. Mas um ponto que ndo foi explorado, e que em si ndo se diferencia da educagdo
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presencial, foi somente levantado por Gatti (2005), que ¢ justamente o fundamento da
educacdo, possivel de ser pensada a partir da questdo que langa a autora: “que sociedade
queremos?”. Assim, nos colocamos a pensar: que educacao queremos e estamos propondo?
Esta ¢ questdo chave para que qualquer curso tenha garantido o critério da qualidade.

Damos continuidade ao tema analisando outro documento encontrado na

pagina do MEC, que sdo os Referenciais de Qualidade para a Educacao a Distancia.

[...] esses Referenciais de Qualidade circunscrevem-se no ordenamento legal
vigente em complemento as determinagdes especificas da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, do Decreto 5.622, de 20 de dezembro de 2005, do
Decreto 5.773, de junho de 2006 e das Portarias Normativas 1 ¢ 2, de 11 de
janeiro de 2007 (BRASIL, 2007b).

Mesmo nao tendo for¢ca de lei, o documento constitui-se num referencial
norteador para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos
especificos de regulacdo, supervisdo e avaliacdo da modalidade citada, segundo informagdes
da propria pagina do MEC. “Por outro lado, as orientagdes contidas neste documento devem
ter funcdo indutora, ndo s6 em termos da propria concepgdo tedrico-metodologica da
educagdo a distancia, mas também da organizacao de sistemas de EAD no Brasil” (BRASIL,
2007b).

Vimos também que o documento foi elaborado a partir de discussdo com
especialistas do setor, com as universidades ¢ com a sociedade, sendo uma revisao de um
outro documento que tinha sido langado em 2003, e que precisou ser revisto, dando origem ao

documento mais atual, publicado em 2007. Sua preocupacao central, segundo o documento, ¢

[...] apresentar um conjunto de definigdes e conceitos de modo a, de um lado,
garantir qualidade nos processos de educagdo a distancia e, de outro, coibir
tanto a precarizagdo da educacdo superior, verificada em alguns modelos de
oferta de EAD, quanto a sua oferta indiscriminada e sem garantias das
condi¢des basicas para o desenvolvimento de cursos com qualidade
(BRASIL, 2007b, p. 2).

Assim, pudemos verificar que o grande avanco do documento, percebido entre
as versoes de 2003 e 2007, foi justamente a participacao e contribuicdo da comunidade na sua
elaboragdo e propostas, ou seja, teve a participacao e discussao coletiva, o que representa um
avango, pois apesar de recente, vemos algum envolvimento da comunidade em assuntos
relacionados a educacdo a distancia.

O mesmo documento, em sua introducdo, destaca os seguintes aspectos do

Decreto 5622/05:
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a) a caracterizag@o de EaD visando instruir os sistemas de ensino;

b) o estabelecimento de preponderancia da avaliagdo presencial dos
estudantes em relagdo as avaliagdes feitas a distancia;

¢) maior explicitagdo de critérios para o credenciamento no documento do
plano de desenvolvimento institucional (PDI), principalmente em relagdo aos
polos descentralizados de atendimento ao estudante;

d) mecanismos para coibir abusos, como a oferta desmesurada do niumero de
vagas na educagdo superior, desvinculada da previsdo de condigdes
adequadas;

e) permissdo de estabelecimento de regime de colaboracdo e cooperagdo
entre os Conselhos Estaduais e Conselho Nacional de Educagdo e diferentes
esferas administrativas para: troca de informagdes; supervisdo compartilhada;
unificagdo de normas; padronizacdo de procedimentos e articulagdo de
agentes;

f) previsdo do atendimento de pessoa com deficiéncia;

g) institucionalizagdo de documento oficial com Referenciais de Qualidade
para a educacdo a distancia (BRASIL, 2007b, p.05-06).

Sendo assim, vemos no decreto uma coeréncia, ¢ até mesmo incorporagao
com/das leis do Decreto.

Hé alguns destaques importantes que encontramos no documento, como a
afirmativa de que nao ha modelo unico de educagdo a distancia, assim, como enfatiza a agao
educativa como a essencial, antes de qualquer modo de organizacdo. Este ultimo destaque,

merece ser melhor explorado, como vemos no trecho do documento a seguir:

Apesar da possibilidade de diferentes modos de organiza¢do, um ponto deve
ser comum a todos aqueles que desenvolvem projetos nessa modalidade: ¢ a
compreensio de EDUCACAO como fundamento primeiro, antes de se pensar
no modo de organizagio: A DISTANCIA. Assim, embora a modalidade a
distdncia possua caracteristicas, linguagem e formato proprios, exigindo
administracdo, desenho, ldogica, acompanhamento, avaliagdo, recursos
técnicos, tecnologicos, de infra-estrutura e pedagdgicos condizentes, essas
caracteristicas s6 ganham relevancia no contexto de uma discussao politica e
pedagdgica da acao educativa (BRASIL, 2007b, p. 7).

Este trecho merece ser ressaltado para qualquer projeto e proposta de educagao,
seja ela a distancia ou nao. Pensar um curriculo vai muito além de processos e métodos;
adentra a esfera do pensamento teodrico e filosofico, e ultrapassa qualquer proposta de
formagao técnica. Ao formar para uma profissdo, ndo devemos esquecer que estamos também
formando para a vida, para a praxis ¢ ndo somente para executar tarefas. Nossas
preocupagdes e discussdes sdo muitas, mas creio que esta ¢ a principal delas.

Dessa forma, vimos que os referenciais de qualidade de um curso a distancia,
segundo o documento analisado, devem abordar aspectos pedagodgicos, recursos humanos e

infra-estrutura, e devem estar explicitamente nos projetos politico-pedagogicos os seguintes
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topicos: Concepgao de educacdo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem; Sistemas
de Comunica¢do; Material didatico; Avaliagdo; Equipe multidisciplinar; Infra-estrutura de
apoio; Gestao Académico-Administrativa; e Sustentabilidade financeira.

Dentre os itens anunciados, daremos uma atencao especial ao primeiro deles,

que trata da concepgao de educagdo e curriculo:

O projeto politico pedagoégico deve apresentar claramente sua opgao
epistemologica de educacdo, de curriculo, de ensino, de aprendizagem, de
perfil do estudante que deseja formar; com definigdo, partir dessa opgao, de
como se desenvolverdo os processos de produgdo do material didatico, de
tutoria, de comunicagao ¢ de avaliag¢do, delineando principios e diretrizes que
alicercardo o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. A
opgdo epistemoldgica ¢ que norteard também toda a proposta de organizagio
do curriculo e seu desenvolvimento (BRASIL, 2007b, p. 8).

Este trecho coloca o aluno como foco, e também aponta para a necessidade de
que, por ser uma modalidade que depende das novas tecnologias, ¢ necessario que os
estudantes tenham um modulo de acolhimento introdutério para com ela se familiarizarem, e
por ser ele o foco do processo pedagdgico, e pela EAD representar uma novidade, ¢
importante que o projeto considere um moddulo introdutdrio, no qual o estudante possa
conhecer e dominar os meios que utilizara durante o curso, assegurando a todos um ponto de
partida em comum.

Assim sendo, vimos que no documento as preocupagdes com as
especificidades do modelo de educacdo a distincia sdo presentes, assim como alguns detalhes
em relagdo aos seus processos € métodos. No entanto, pudemos observar o fato positivo de
que também h4 uma preocupagdo com a concepgao de curriculo, que nos questiona sobre a
educagdo que propomos, ou o tipo de individuo que queremos formar. Ou seja, quando
pensamos em um curso a distancia, seja ele qual for, devemos ter claro qual € o objetivo deste
curso para a formacdo do individuo. O que podemos destacar ainda ¢ a falta de bibliografia
que observamos em relagdo a estas preocupagoes. Encontramos muitas discussdes em relagao,
aos processos de ensino e aprendizado, as inovagdes trazidas pela EAD; mas ndo encontramos

muitos artigos discutindo a proposta de educagdo presente neste modelo.

2.2.3 — EAD: formar para a cidadania e para o trabalho?

Como vimos anteriormente, a Lei de Diretrizes ¢ base da Educagcao Nacional

9493/96, em seu Titulo II, Art. 2°, “A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
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principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho” (BRASIL, 1996). Este trecho serve como diretriz para todos os niveis de
ensino, ¢ também ¢ adotado pelo ensino superior, inclusive na modalidade a distancia. Mill
(2010a), em um de seus textos, confirma essa finalidade dizendo que a proposta da EAD ¢
formar o cidaddo pleno em seu desenvolvimento, cidadania e qualificagdo para o trabalho,
segundo as proprias leis que apresenta a LDB9394/96. Para o referido autor, este ¢ o objetivo
da educacao na atualidade.

No entanto, cabe aqui uma reflex@o sobre este principio, a fim de pensar sobre
ele, procurando entender suas entrelinhas. Para isso, iremos primeiro buscar explorar o

conceito de cidadania na atualidade, nos apoiando no texto de Vieira (2001). Segundo o autor,

A ideia de sociedade civil estad ligada ao pensamento liberal, que ganha
projecdo no século XVIII e representa a sociedade dos cidaddos. O termo
civil aqui significa que a sociedade forma-se de cidaddo, entendido como
aquele que tem direitos e deveres. Nessa €época em que a palavra “cidaddo”
sobressai, ela se contrapde a palavra “sudito”, que quer dizer aquele que
obedece. A temadtica relacionada com a sociedade civil liga-se ao conceito de
cidaddo (VIEIRA, 2001, p. 12).

Assim, vimos que civil indica cidadao, e este ultimo ganha mais complexidade

com o passar do tempo. Segundo Vieira (2001, p.12).

Os direitos mais restritos, existentes dentro do conceito de cidadao,
transformam-se em muitos direitos de cidadania, tornam-se direitos civis (as
garantias individuais), direitos politicos (por exemplo: de reunido, de
expressdo de pensamento, de voto, de organizacdo de partido) e depois, no
século XX, direitos sociais.

Os direitos sociais sao os mais recentes, segundo o autor, surgido somente apds
a Segunda Guerra Mundial. Para ele, sociedade civil sugere a sociedade criada dentro do
capitalismo, de pessoas iguais em seus direitos, e nesta sociedade, cidadania equivale a

direitos juridicos.

[...] a cidadania fundamenta-se no principio de que as pessoas sdo iguais
perante a lei e unicamente perante a lei, porque a cidadania consiste em
instrumento criado pelo capitalismo para compensar a desigualdade social,
isto ¢, a situagdo em que alguns acumulam riquezas, acumulam propriedades,
enquanto outros nao. Entdo, ndo existe cidadania sem garantias de direitos,
ndo existe cidadania sem igualdade juridica (VIEIRA, 2001, p. 13).
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Os principios de cidadania, logo, estdo estritamente ligados a questdo do direito
individual, que tenta compensar as desigualdades de um sistema capitalista, que em si ¢
excludente, pois ao contrario do que alguns pensam, necessita da pobreza, da miséria, e das
desigualdades para existir. Este sistema, que se diz democratico, ¢ constituido de forma a se
pensar que as decisdes sempre buscardo atender a vontade e interesses da maioria. Segundo

Vieira (2001, p. 14),

A democracia ndo constitui um estagio, ela constitui um processo. O processo
pelo qual a soberania popular vai controlando e aumentando os direitos e os
deveres ¢ um processo prolongado, implicando avango muito grande dentro
da sociedade. Quanto mais coletiva é a decisdo, mais democratica ela é.
Qualquer conceito de democracia, alids hd varios deles, importa em grau
crescente de coletivizagdo das decisdes. Quanto mais o interesse geral
envolve um conjunto de decisdes, mais democraticas elas sdo.

A visdo apresentada do autor implica pensar que as decisdes democraticas sdo
a vontade da maioria, € quanto mais participacao, mais democraticas. No entanto, mesmo a
crescente participagdo pode nao representar os interesses de uma minoria, que continua
excluida justamente por ser minoria. Este ¢ um fato muito interessante, uma vez que com ele
pensamos a democracia como interesse coletivo, porém, ndo necessariamente a representante
de todos, isso se tomarmos como base que em uma disputa democratica por interesses
prevalece a vontade da maioria. Dessa forma, continuamos em um sistema excludente, no
qual haverdo ainda os excluidos. Isso implica pensar que mesmo para a educagdo, quando
criamos condicdes de acesso a todos, se ndo dermos a cada um a capacidade de lutar por seus
interesses, nunca teremos um sistema em que todos tenham seus direitos garantidos. O que
buscamos demonstrar aqui € que a cidadania implica que cada individuo possa se formar
como sujeito ndo so6 possuidor de direitos e deveres garantidos por lei, mas que ele se forme
capaz de compreendé-los e questiona-los, e assim, todos - e ai digo que realmente “todos” -
poderao ser capazes de tomar decisoes.

Podemos observar essa logica também na educagdo a distancia, pois quando
pensamos em politicas de democratizacdo, estamos falando em oferecer a um maior nimero
de pessoas uma formagdo para o mercado de trabalho, e que proporcionara oportunidades de
emprego e sobrevivéncia, o que ndo deixa de ser valido. Contudo, esquecemos que o mais
importante € pensar o tipo de formagdo que estamos oferecendo, pois a propria lei admite que

formamos para o mercado de trabalho, € com isso, esquecemos de perguntar, que formagao
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seria esta? Esquecemos muitas vezes que € por meio de uma formagao emancipatoria, em que
o individuo pode pensar e agir de forma autdbnoma, que proporcionamos a ele a oportunidade
de lutar realmente por seus direitos, e atuar nas decisdes coletivas, nas quais sejam “todos”
representados, € nao apenas a “maioria”. E quando todos puderem realizar tal feito, quando
todos tiverem condic¢des de pensar e agir por si mesmos, podendo lutar pelos seus interesses e
necessidades, poderemos enfim formar para a cidadania. J4 em relacdo a formar para o
trabalho, esta seria apenas uma consequéncia, que nao deveria, em minha opinido, ser
considerada como finalidade da educacgao.

Tais argumentagdes nos fazem refletir de forma mais profunda sobre os
principios de formacdo para o trabalho e para a cidadania, uma vez que devemos compreender
a finalidade da educacdo. Assim sendo, vimos que a questdo da formacao perpassa todos os
pontos discutidos no capitulo, pois implicam diretamente na forma como se entende a
educagao a distancia.

Flickinger (2009), ao refletir sobre a atualidade do conceito de formagdo, que ¢
discutida no sentido do termo alemao Bildung, nos diz que “uma tal formagdo maxima e mais
proporcional possivel de suas forcas ¢ a autonomia e autodeterminacgdo, restando as
instituicdes da sociedade e do Estado liberais a tarefa de providenciar as condi¢des favoraveis
para sua realizagdo”. Assim, continua o autor dizendo que a conquista da liberdade do
individuo, tanto social quanto cultural, deve ser estimulada pela Bildung, e deve ser resultado
de um processo vindo do interior do homem, e ndo imposto. Desta forma, esperamos com
otimismo que tanto as citadas iniciativas de institui¢des sociais quanto as do Estado liberais se
preocupem antes com a formacgao, para que assim, conquistas como a democracia, a liberdade,
a dignidade sejam alcangadas pelos individuos.

A preocupagdo com a técnica e capacidade informacional demonstrada na
constituicdo dos cursos superiores de EAD nos faz refletir se ha realmente mudangas no que
concerne ao processo formativo. Sendo assim, podemos indagar se a EAD trard a
emancipacdo por ser mais rapida, acessivel ou eficientemente técnica. Nao ha como pensar
em modelos de educacao sem primar pela base emancipatéria do conhecimento, ou seja, nao ¢
possivel nos atentarmos para técnicas sem preocuparmo-nos com o carater emancipatorio do
conteudo e suas finalidades no sentido da formacao. Para nos formarmos individuos livres, é
preciso que reconhecamos nossa condi¢do de semiformacdo, e ao se incomodar com ela,

pensemos novas formas de existir.
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Capitulo Il — A Diretividade/Nao-Diretividade Pedagdgica na UAB-UFSCar: dados
sobre a disciplina de Filosofia da Educacgao

A questdo da diretividade/ndo-diretividade pedagogica pode ser discutida em
muitos contextos, uma vez que permeia toda agdo educacional. Sendo assim, nesse capitulo
buscaremos primeiramente apresentar os conceitos citados, ndo com o intuito de criar
defini¢cdes sobre os mesmos, mas sim buscando levantar algumas ideias a respeito das acgdes
educativas possiveis quando os analisamos. Na sequéncia, iniciaremos a apresentacdo da
estrutura e funcionamento da UAB-UFSCar, visando identificar sua proposta formativa e seus
métodos. Para servir de exemplo para as discussdes sobre a diretividade/ndo-diretividade
pedagogica apresentaremos a proposta de uma das ofertas da disciplina de Filosofia da
Educagdo, do curso de Licenciatura em Pedagogia da UAB-UFSCar. Nossa intensdo nesse
capitulo ¢ entender a estrutura do curso e da disciplina, levantando alguns questionamentos e
reflexdes iniciais, para posteriormente realizar uma reflexao mais detalhada sobre as relagdes
educacionais percebidas no contexto, em especial aquelas que se relacionam com a

diretividade-/ndo-diretividade e suas implicagdes para a formagao.

3.1 — Explorando os termos Diretividade/Nao-diretividade Pedagogica

Os termos diretividade/ndo-diretividade pedagogica serdo abordados ndo com o
intuito de defini-los, pois poderiamos torné-los inférteis frente as possibilidades de discussao.
Sendo assim, mais que definicdes, nos propomos a pensar questdes que os envolvem,
explorando algumas de suas inumeras possibilidades. Para isso, partiremos das seguintes
perguntas: “De onde vém nossas ideias?”, “Estas ideias nascem com os sujeitos, ou sao
desenvolvidas no decorrer da vida, por meio de suas experiéncias?”.

Essas perguntas sdo muito discutidas no decorrer da historia da educacdo, e
podemos destacar duas correntes filoséficas que a colocam em foco, as quais foram
denominadas de “Racionalismo/Inatismo” e “Empirismo”. O Racionalismo pode ser expresso
pela frase de Descartes, “penso, logo existo”, que se mostra como uma verdade alicer¢ada na

racionalidade humana. Essas ideias ndo advém das experiéncias, mas ja se encontram no
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espirito humano, sendo inatas, por isso, essa corrente ficou conhecida como Inatismo. Assim,
no Inatismo, a educagio vem para despertar as ideias adormecidas™*.

J4 no Empirismo®, iniciado por Locke e que pode ser representado pela
conhecida afirmag¢do de que a crianca ¢ como uma tdbula rasa, ha a crengca de que o
conhecimento s6 comeca apds a experiéncia sensivel. Nas teorias empiristas 0 meio se mostra
importante elemento para a transmissdo dos conhecimentos acumulados. Nessa perspectiva, o
aluno seria passivo e receptivo ao conhecimento, que viria de fora e s6 em um segundo
momento incorporado por ele e transformado em conteudo mental.

Esta discussdo acerca da origem de nossas ideias ¢ muito importante quando
nos propomos pensar outra questdo fundamental para a diretividade/ndo-diretividade
pedagdgica, que € como se da a relacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende, pois
mudamos nossa a¢ao educativa de acordo com a concep¢do que adotamos, determinando
assim a funcdo do mestre. Este devera proporcionar condigdes para que o aluno desenvolva
suas habilidades e capacidades inatas, ou conduzir o aprendizado partindo do principio de que
todos t€ém as mesmas capacidades que precisam ser desenvolvidas. Vale ressaltar que em
nenhuma das opgdes descartamos a figura daquele que ensina, pois consideramos que todo o
aprendizado requer uma orientagdo. Assim, pensamos nesta relagdo ndo para determinar
conceitos ou categorizar autores e correntes filosdfico-educacionais, mas sim para observar
suas inumeras possibilidades.

Partindo da andlise da relagdo entre professor e aluno, tomamos como um
exemplo a educagdo guerreira dos gregos na Antiguidade, quando os mestres ensinavam a
seus discipulos ndo s6 conhecimentos, mas também honra e bravura, segundo nos conta o
historiador Marrou (1975). Essa relacdo era de cunho militar, exaltando-se o amor entre
mestre e discipulo, sendo focadas as virtudes viris. Segundo Marrou (1975), o desejo do mais
velho em afirmar-se aos olhos do mais novo, que por sua vez deve se mostrar digno para o
outro, ¢ fundamental para o entendimento de como essas praticas influenciavam o ensino, de
tal modo que o amor e admiracdo se constituiam como elementos fundamentais neste
processo, determinando a forma como se aprendia e também a conduta de vida do discipulo.

Toda pratica que envolvia o amor entre guerreiros era exaltada pela bravura e
coragem, ¢ fundamentada nos sentimentos de honra e lealdade. O amor grego fornecia a
pedagogia classica seu campo e seu método, sendo essencialmente educativo. E a partir deste

que se destaca a virilidade e o sentimentalismo, € ao mais velho cabia o papel de seduzir, por

O conceito Inatismo sera aprofundado apés a qualificacio.
O conceito Empirismo sera aprofundado apés a qualificagéo.
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possuir mais sabedoria, ¢ do mais mogo de admirar e tentar modelar-se ao primeiro. Desse
modo, se iniciavam as relagdes pedagogicas nas quais o mais experiente fazia-se mestre de
seu amado (Marrou, 1975, p.57), e podemos perceber a influéncia do mestre frente ao seu
discipulo, que conduzia o processo de aprendizagem por meio do exemplo, da sua conduta,
que era admirada e almejada. Esse exemplo nos faz refletir sobre o papel do professor na
aprendizagem, ndo s6 em seu ato de ensinar, mas também como exemplo a ser seguido.
Continuamos nossos exemplos com o destaque de um texto do periodo do
Humanismo denominado “Ensaios”, de Montaigne (1972), que nos diz muito ndo s6 da
relacdo professor-aluno, mas também dos métodos e formas de ensinar, nos trazendo
reflexdes importantes sobre a diretividade/ndo-diretividade. Ele nos fala de como deve ser a

escolha dos mestres ou guias, e de quais devem ser as qualidades do mesmo:

[...] seria util que escolhesse um guia com cabeca bem formada mais do que
exageradamente cheia e que, embora se exigissem as duas coisas, tivesse
melhores costumes e inteligéncia do que ciéncia. Mais ainda: que exercesse
suas fung¢des de maneira nova (MONTAIGNE, 1972, p. 81).

Essas palavras sdao resultado da sua concepcdo de educacdo, que para ele
deveria formar um homem mais honesto do que sdbio, dando assim primazia aos valores
morais e desenvolvimento da capacidade de pensar e refletir frente a apreensdo de contetidos
cientificos. Ele acreditava também que o aprendizado ndo deveria se dar de forma autoritaria,

propondo uma nova forma de ensinar, como pode ser comprovado no trecho que se segue:

Nao cessam de nos gritar aos ouvidos, como que por meio de um funil, o que
nos querem ensinar, € o nosso trabalho consiste em repetir. Gostaria que ele
corrigisse esse erro, ¢ desde logo, segundo a inteligéncia da crianca,
comecasse a indicar-lhe o caminho, fazendo-lhe provar as coisas, e as
escolher e discernir por si proprio, indicando-lhe por vezes o caminho certo
ou lho permitindo escolher. Nao quero que fale sozinho e sim que deixe
também o discipulo falar por seu turno (MONTAIGNE, 1972, p. 81).

Fica claro no trecho transcrito que o autor indica um ensino que forme
opinides, que faca sentido para o aluno, que o deixe formular suas proprias ideias e expressa-
las. Aqui, o foco do aprendizado parece ser o aluno, e a informacao incidida pelo mestre
precisa fazer sentido para ele. Da mesma forma, aquilo que ¢ transmitido precisa ser

transformado em conhecimento, e esse processo tem o aluno como protagonista.
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Quanto aos que, segundo o costume, encarregados de instruir varios espiritos
naturalmente diferentes uns dos outros pela inteligéncia e pelo temperamento,
a todos ministram igual ligdo e disciplina, ndo é de estranhar que dificilmente
encontrem em uma multiddo de criancas somente duas ou trés que tirem do
ensino o devido fruto. Que nao lhe peca conta apenas das palavras da ligao,
mas também do seu sentido e substancia, julgando do proveito, ndo pelo
testemunho da memoéria e sim pelo da vida. E preciso que o obrigue a expor
de mil maneiras e acomodar a tantos outros assuntos o que aprender, a fim de
verificar se o aprendeu e assimilou bem, aferindo assim o progresso feito
segundo os preconceitos pedagogicos de Platdo. E indicio de azia vomitar a
carne tal qual foi engolida. O estdmago ndo faz seu trabalho enquanto nio
mudam o aspecto e a forma daquilo que se lhe deu a digerir (MONTAIGNE,
1972, p. 81).

Para o autor, o conhecimento requer tempo, e precisa ser “digerido” e
transformado, e os alunos o fazem de formas diferentes. Cabe ao professor identificar novas
formas de fazer com que os alunos apreendam as licdes, de modo que resulte delas uma
verdadeira compreensao. Esta proposta parece ser de uma aprendizagem que forma individuos
autonomos, € que ndo somente decorem conteudos, mas que saibam pensar sobre 0s mesmos.
Ele ndo quer um professor autoritario que imponha sua forma de pensar, mas sim que faga o
aluno refletir e desenvolver seu raciocinio e suas opinides, num processo de troca no qual o
conhecimento ndo seja uma via de mao unica, ou seja, em que o professor seja capaz de rever
suas praticas de acordo com as necessidades dos alunos. Podemos concluir, entdo, que ha
tempos esse autor ja colocava o aluno como o centro do aprendizado, e dava énfase ao
desenvolvimento do pensamento mais do que ao acimulo de conteudo.

Outro pensador de destaque que nos serve de exemplo ¢ Rousseau, o qual
viveu no periodo do [luminismo e criticou os ideais de sua propria época. Na obra intitulada
“Emilio, ou da Educagdo” Rousseau nos traz suas concepcdes educacionais € nos permite
encontrar contribuicdes interessantes sobre a relacdo professor-aluno. Para ele o mestre ndo
deve ensinar conceitos prontos, mas sim fazer com que os encontrem. O conhecimento nao
deve se mostrar pronto e acabado, mas deve ser construido pela crianga, e para isso o mestre
tem que se aproximar do discipulo para ser compreendido.

Rousseau (1992, p.28) diz que

[...] o governante de uma crianga deve ser jovem e até tdo jovem quanto o
pode ser um homem sensato. Gostaria que ele pudesse ser ele proprio a
crianga, se possivel, que pudesse tornar-se o companheiro de seu aluno e
angariar sua confianga compartilhando seus divertimentos.
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Acredita assim que o aluno deve encontrar as respostas por meio de seu proprio
esfor¢o, tendo o professor como seu aliado para realizar tal tarefa. O professor ndo deve
fornecé-las ja prontas e acabadas, mas incentivar o aluno a descobri-las, de modo que o
conhecimento faga sentido para ele. Para Rousseau (1992, p.10), “Tudo o que nao temos ao
nascer, ¢ de que precisamos adultos, é-nos dado pela educacio”, e esta educacdo nos vem da

natureza, dos homens ¢ das coisas:

O desenvolvimento interno de nossas faculdades e de nossos 6rgdos ¢ a
educacdo da natureza; o uso que nos ensinam a fazer desse desenvolvimento
¢ a educacdo dos homens; e o ganho de nossa propria experiéncia sobre os
objetos que nos afetam ¢ a educagdo das coisas (ROUSSEAU, 1992, p. 67).

Segundo o autor, pouco podemos modificar sobre a educacdo das coisas, mas
podemos intervir na educagao dos homens, e para isso, devemos pensar e refletir sobre os atos
humanos que sdo capazes de refor¢ar a natureza humana, e aqueles que a sufocam. No
entanto, esta concepcao de natureza humana ndo pode ser confundida com uma proposta de
total retorno ao natural, mas sim de afastar o homem de um modelo de “homem civil” que o
torna escravo de um sistema que aprisiona a mente, propondo assim uma educagdo
questionadora.

Dessa forma, o autor ndo deixa de salientar a importante fungdo do professor,
mas coloca também o aluno como centro do aprendizado. Ao falar sobre a educacdo da
crianga, afirma que ela ndo deve saber mais palavras do que ideias, e que fale mais do que
pense. Esta concepgao de educagdo, que requer um ensino por meio da experiéncia e que diz
que o professor deve se aproximar da realidade do aluno para se fazer entender, mais uma vez
ndo ¢ mera reprodutora, mas além, tenta promover um individuo livre, sabendo utilizar o
conhecimento em favor de seus proprios ideais. Esse modelo de educacdo proposto por
Rousseau vai além da educagdo para adaptacao, mesmo porque se da num periodo historico
em que a sociedade se tornava cada vez mais complexa, e aos individuos cabia a func¢do de
questionar os acontecimentos de sua época, propondo novos rumos a sociedade.

Os exemplos acima apontados nos falam muito acerca de diretividade/nao-
diretividade, pois a partir deles ¢ possivel explorar as relagdes de aprendizagem que ocorrem
entre aquele que ensina e aquele que aprende, pensando além dos métodos, podendo refletir
sobre a finalidade que os modelos de educagdo propunham, e cada qual de acordo com seu
periodo. Estas relacdes podem ser tdo profundas como a educacdo dos guerreiros gregos da

Antiguidade, em que o professor era tido como um exemplo de conduta a ser seguido e
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adorado; ou mesmo podem transparecer resisténcia a modelos livrescos, como o exemplo de
Montaigne; ou ainda, demonstrar uma aproximagdo entre professor e aluno, na qual se
construa o aprendizado por meio das experiéncias ¢ apartado dos vicios da sociedade, visto
no exemplo de Rousseau.

Todos eles nos mostram que a diretividade/ndo diretividade pedagdgica
implica muitas possibilidades da relagdo de ensino-aprendizagem, e os exemplos foram
utilizados com o intuito de demonstrar algumas delas. A seguir, daremos sequéncia as
discussdes sobre a diretividade/ndo-diretividade explorando de forma mais pontual os

movimentos pedagogicos do Brasil.

3.1.1 — Movimentos Pedagdgicos do Brasil: abordando aspectos da diretividade/n&o-
diretividade pedagogica

No Brasil, por volta dos anos 70, era grande o numero de marginalizados na
educagdo. Esse fato desencadeou alguns movimentos pedagdgicos que afirmavam a educacao
de base como sendo um direito de todos e um dever do Estado. Para garantir este direito,
foram surgindo alguns modelos educacionais que tinham como intuito garantir a
democratizagdo da educacdo, processo que ainda nao se esgotou, visto que a
contemporaneidade nos mostra até o momento presente que ha excluidos da educacao escolar
no Brasil.

Para nos ajudar a conhecer um pouco mais esses modelos, nos apoiaremos em
um dos grandes nomes da educac¢do no Brasil, Demerval Saviani, autor da obra Escola e
Democracia: teorias da educacao, curvatura da vara, onze teses sobre a educacao politica
(2009), a qual utilizaremos aqui para apresentar as teorias pedagogicas, denominadas por este
autor de teorias ndo-criticas.

A primeira das teorias foi denominada Pedagogia Tradicional, que segundo
Saviani (2009) se iniciou no século XIX, organizando os “sistemas nacionais de ensino”, os
quais tinham por base que a educagdo ¢ direito de todos e dever do Estado. Seus principios,
segundo o autor, decorriam da chegada da nova classe emergente, a burguesia, cujo interesse
era consolidar seu poder, e para isso precisavam construir uma sociedade democratica. Assim,
para ascender uma sociedade fundada “[...] no contrato social celebrado ‘livremente’ entre os
individuos, era necessario vencer a barreira da ignorancia” (SAVIANI, 2009, p. 5). Estes
principios burgueses vém da tentativa de estabelecer uma sociedade de individuos livres e

esclarecidos. Para realizar esta tarefa utilizaram o ensino como instrumento, acreditando que
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por meio dele os homens sairiam do estado de ignorancia, e ¢ justamente desse pensamento
que se origina a necessidade da democratizacdo da educagdo escolar no Brasil.

Segundo o autor, nesse quadro, o marginalizado se torna sindénimo de quem
nao ¢ esclarecido, e a escola surge como antidoto para solucionar esse problema. Para Saviani

(2009, p.6), o papel da escola nesta concepgao ¢

[...] difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola serd o artifice
dessa grande obra. A escola organiza-se como uma agéncia centrada no
professor, o qual transmite, segundo uma gradacdo légica, o acervo cultural
aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo
transmitidos.

Foi nesta perspectiva que se originou o modelo de escola que conhecemos, em
que o professor deve ser bem preparado para ensinar, expoe licdes seguidas atentamente pelos
alunos, que por sua vez, devem ser disciplinados. Algumas criticas a esses modelos sdo
apontadas pelo autor como o fato de ndo conseguir cumprir com o objetivo da universalizagao
proposto em seu projeto, pois além de continuar a existir a falta de acesso a educagdo, nem
todos se ajustavam ao modelo, ndo sendo, portanto, bem sucedidos; € mesmo para os bem
sucedidos, ndo havia a garantia de que iriam se ajustar a sociedade que se queria consolidar.

O modelo surgido em contraposi¢ao a Pedagogia Tradicional foi a Pedagogia
Nova, e segundo Saviani (2009), mantinha a crenga no poder da escola e em sua funcao de
equalizacdo social. Ela aparece como um movimento de reforma que ficou conhecido como
“escolanovismo”. Neste movimento, o marginalizado ndo ¢ mais o ignorante, mas o rejeitado.
Ressalta-se pelo estudo da “anormalidade”, criando uma espécie de “biopsicologizacao” da
sociedade, da educagao, e da escola. Cria-se uma pedagogia pautada no principio de que cada

individuo ¢ unico. Segundo Saviani (2009, p.7),

[...] a marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferengas entre os homens,
quaisquer que elas sejam: nao apenas de cor, de raga, de credo ou de classe, o
que ja era defendido pela pedagogia tradicional, mas também diferengas no
dominio do conhecimento, na participacio do saber, no desempenho
cognitivo.

Dessa forma, o conceito de anormalidade ndo ¢ tomado como algo negativo,
mas sim visto apenas como diferencga, e a educacdo servird como instrumento de corre¢ao

desta marginalidade, em que todos na sociedade se aceitem e respeitem em suas diferencas.
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Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto ldgico para o
psicologico; dos contetidos cognitivos para os métodos ou processos
pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica
centrada na ciéncia e na logica para uma pedagogia de inspiracdo
experimental baseada principalmente nas contribuigdes da biologia e da
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagogica que considera que o
importante ndo € aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2009, p. 8).

Assim, o professor perdia seu carater de detentor do conhecimento, e passava a
agir “[...] como um estimulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa principal caberia
aos proprios alunos” (SAVIANI, 2009, p. 8-9). Vemos aparecer aqui os conceitos de
diretividade/nao-diretividade, que determinaram que o centro da aprendizagem seria o aluno,
e ndo o professor.

Apesar de algumas mudangas significativas, Saviani (2009) faz uma critica a
este modelo, dizendo que os recursos necessarios para sua efetivacdo na escola eram muitos, e
os investimentos ndo foram suficientes; no entanto, os educadores adotaram essa concepgao
de forma negativa, pois acabaram gerando um “afrouxamento da disciplina e a
despreocupagdo com a transmissdo de conhecimentos” (SAVIANI, 2009, p. 9), rebaixando
assim, o nivel do ensino as camadas populares e aprimorando o ensino as elites, o que
agravou o problema da marginalidade.

Desse modo, no final da segunda metade do século XX, segundo Saviani
(2009), o escolanovismo apresentava sinais de cansago e desilusdo, ¢ mesmo sendo a
concepgdo tedrica dominante na educacdo, revelou-se ineficaz em relagdo ao problema da
marginalidade. Ao mesmo tempo, tinhamos o ideario de que a Pedagogia Nova era possuidora
de todas as virtudes, enquanto a Pedagogia Tradicional se mostrava cheia de vicios € nenhum
valor.

Inicia-se entdo um movimento conhecido como “Escola Nova Popular”, com
influéncias das pedagogias de Freinet e de Paulo Freire. Este ultimo foi reconhecido
mundialmente ao propor um modelo de educacgdo libertadora, conscientizadora. Para Freire

(1978, p. 77),

A educagdo que se impde aqueles que verdadeiramente se comprometem com
a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
‘vazios’ a quem o mundo ‘encha’ de conteidos; ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
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homens como ‘corpos conscientes’ € na consciéncia como consciéncia
intencionadaao mundo.

Em contrapartida a este movimento, houve a preocupagcdo com os métodos
pedagogicos presentes no escolanovismo, gerando um idedrio de eficiéncia instrumental, e
que culminou na Pedagogia Tecnicista, a qual “A partir do pressuposto da neutralidade
cientifica e inspirado nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, [...] advoga a
reordenacao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional” (SAVANI,
2009, p. 11). Esse modelo imitou as técnicas de producdo fabril, e as acdes dos sujeitos
passaram a produzir um resultado do qual ¢ estranho aos proprios sujeitos que os produziram,

por terem feito isso em um modelo de trabalho partilhado.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor — que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério — e se
na pedagogia nova a iniciativa se desloca para o aluno — situando-se o nervo
da a¢do educativa na relacdo professor-aluno, portanto, relagdo interpessoal,
intersubjetiva -, na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizagdo racional dos meios, ocupando o professor € o aluno posi¢ao
secundaria, relegados que sdo a condi¢ao de executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais
(SAVIANI, 2009, p. 11-12).

Enquanto na Pedagogia Nova sdo os professores e alunos que definem como
utilizam ou ndo determinados meios, na pedagogia tecnicista sdo os meios que definem o que
devem fazer os professores e alunos, assim como quando € como o fardo. O marginalizado
nesta perspectiva passa a ser o ineficiente e improdutivo. Segundo Saviani (2009, p. 12), “Sua
base de sustentacdo teodrica desloca-se para a psicologia behaviorista, a engenharia
comportamental, a ergonomia, informatica, cibernética, que t€ém em comum a inspiragdo
filosofica neopositivista e 0 método funcionalista”. Assim, a questao central para a pedagogia
tecnicista passa a ser “aprender a fazer”.

As escolas, por sua vez, passam por um processo de burocratizagdo, e segundo

a argumentacao critica de Saviani (2009, p.13),

[...] a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educagdo, ignorando que a articulagdo entre escola e processo produtivo se da
de modo indireto e por meio de complexas mediacdes.
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O contetido do ensino tornou-se ainda mais rarefeito com esta pedagogia, € a
ampliacdo das vagas tornou-se irrelevante em face dos altos indices de evasdo e repeténcia, e
as atividades-fim foram deslocadas para as atividades-meio.

Este caminho percorrido pela educacao nos mostra, por um lado, a tentativa de
tornar o ensino acessivel a todos, e por outro, esconde intengdes que se passarem
despercebidas continuardo a causar impactos na formagdo dos sujeitos, e colaborando para
que continuem sendo “tutelados”. Sendo assim, podemos pensar: como estas teorias
impactam a formacao? Como sdo feitas as escolhas pedagdgicas nas instituigdes educativas?
Até que ponto essas instituicdes percebem as escolhas feitas e seu impacto? Buscaremos a

seguir refletir um pouco mais sobre essas questoes.

3.1.2 — Diretividade/Nao-diretividade nos dias atuais: um olhar sobre a nova realidade da
educacao escolar

Diante das propostas educacionais no Brasil, demonstradas acima, vimos a
educagdo tomar rumos imprevistos. Com a tentativa de solucionar a questdo da
democratiza¢do do ensino escolar, surgiram propostas que por vezes contribuiram para elitizar
ainda mais nosso sistema educacional, e, a0 mesmo tempo, desmerecer alguns modelos que
foram tidos como inadequados. Estas rupturas nem sempre contribuiram como uma boa
solucdo para os problemas na educacdo, uma vez que negavam a proposta anterior sem
reconhecer suas qualidades, buscando solu¢des novas e milagrosas, o que o fez perder o foco
em relagdo ao modelo de individuo que se queria formar.

Podemos verificar tais afirmativas pela desvalorizacdo que tivemos dos
conteudos de ensino, pois a Escola Nova, ao tentar promover um ensino que valorizasse a
constru¢do do conhecimento pelo aluno, ao invés de recebé-lo pronto e acabado, sem
possibilidade de questionar e formular seu proprio entendimento sobre os mesmos acabou por
atribuir ao ensino tradicional um sentido totalmente negativo, desvalorizando inclusive o
conteudo que era seu elemento central. Quando se passou a negar o modelo tradicional de
ensino, ndo somente tirou-se do foco o conteudo, mas esqueceu-se dele.

Segundo Snyders (1974, p. 16), um dos estudiosos sobre o assunto e defensor

das qualidades do modelo de educacao tradicional,

Nao seria exagerado insistir no fundamento da educacao tradicional, isto ¢, na
pretensdo de conduzir ao aluno até ao contato com as grandes realiza¢des da
humanidade: obras primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstragdes
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plenamente claborados, aquisi¢cdes cientificas atingidas pelos métodos mais
Seguros.

Estes muitos modelos aos quais sdo expostos podem causar um “desabrochar”
de sua propria personalidade, e ndo podem ser colocados & margem do ensino. Sendo assim, o
autor defende o confronto do aluno com os contetidos, que sdo essenciais para sua formacao.

Na sociedade atual, o confronto com os conteudos pode ser ainda mais
complexo, visto a quantidade de informagdes a que somos expostos diariamente. A escola,
apesar de estar perdendo o destaque como principal meio de transmissdo de informacdes,
ainda se apresenta indispensavel. O professor também exerce ainda papel fundamental, pois o
aluno pode buscar o conhecimento por si mesmo, mas dificilmente conseguira lidar sozinho
com ele, no sentido de que tende a fazer escolhas diante do que lhe ¢ familiar, dificultando
novas aquisi¢des. J4 em uma aprendizagem organizada, ele ndo somente saberd lidar com as
informagdes disponiveis, como também deve ser exposto a conhecimentos ou “modelos”
variados, podendo ndo somente ler nas midias a sinopse do préximo capitulo da novela, como
também conhecer grandes obras desde a lliada, até os poemas de Machado de Assis,
Shakespeare, entre outros.

Snyders (1974) salienta ainda a importancia da interven¢do do professor para
criar a calma, a estabilidade, sem as quais ndo poderiam entrar em contato com os modelos.
“O aluno so6 poderd estar atento as obras dos mestres na medida em que tiver obtido o
dominio de si mesmo” (SNYDERS, 1974, p. 31). Isso se trata de ajudar a canalizar e
aproveitar suas proprias riquezas, segundo o autor, ao invés de uma agitagdo destemperada, o
que nao significa que o objetivo ¢ tornar os corpos doceis somente para obter disciplina, mas
sim ensinar o aluno a canalizar suas energias em uma determinada tarefa.

Todas essas afirmagdes vém contribuir para fazermos uma leitura do atual
contexto da educacdo, que sofre forte influéncia dos meios de comunicagdo e das novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo. Assim, as midias eletronicas, como afirma Belloni

(2002, p. 118), exercem forte influéncia no processo de socializagao.

Neste inicio do século 21, quando o futuro ja chegou, observamos novos
modos de socializagdo e mediacdes inéditas, decorrentes de artefatos técnicos
extremamente sofisticados (como, por exemplo, a realidade virtual) que
subvertem radicalmente as formas e as instituigdes de socializacdo
estabelecidas: as criangas aprendem sozinhas (“autodidaxia”), lidando com
maquinas “inteligentes” e “interativas”, conteudos, formas e normas que a
instituicao escolar, despreparada, mal equipada e desprestigiada, nem sempre
aprova e raramente desenvolve.
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Segundo Belloni (2002, p.119), na segunda metade do século XX os avangos
tecnologicos permitiram a “[...] difusdo planetdria de uma cultura minima”, que a mesma
caracteriza como uma linguagem comum que, por meio de um discurso tecnocratico, vende
ilusdes com argumentos cientificos. A consequéncia disso para a educacdo ¢ funesta, e pode

ser percebida cada vez mais com o crescente desinteresse do aluno pela escola.

As novas geragoes estdo desenvolvendo novos modos de perceber (sintéticos
e “gestaltianos” em contraposicdo aos modos analiticos e sequenciais
trabalhados na escola), novos modos de aprender mais autdbnomos e
assistematicos (“autodidaxia”), voltados para a constru¢do de um
conhecimento mais ligado com a experiéncia concreta (real ou virtual), em
contraposi¢do a transmissdo “bancaria” de conhecimentos pontuais abstratos,
frequentemente praticadas na escola (BELLONI, 2002, p. 120).

Segundo a autora, quanto mais esta verdade se afirma, mais a institui¢do
escolar perde seu papel socializador para as midias eletronicas, assim como perde sua
capacidade de se comunicar com as novas geragdes que deve educar. Esta educacao bancaria,
que ¢ atribuida ao modelo tradicional de educacdo ndo cabe mais como método de ensino,
mas isso ndo significa que ele ndo pode ser atrativo ao aluno, muito menos que ele ¢
desnecessario no sentido de exercer seu papel como formador.

O que vemos entao ¢ uma cega alienacao causada pela velocidade e quantidade
de informagdes langadas, que por sua vez nao sao processadas e refletidas pelos receptores. A
propria proposta da Pedagogia Tecnicista parece ser fortemente influenciada por este fator,
pois ndo analisa de forma critica as consequéncias de sua escolha ao primar pelos meios em

detrimento dos fins. Segundo Belloni (2002, p. 121-122)

Acreditar que o usuario tem grande margem de escolha ¢ de autonomia ante
as tecnologias de informacdo e comunicacdo, como faz o discurso
tecnocratico neoliberal do pds-fordismo, faz mais sentido como uma proposta
de ac@o pedagogica do que como uma analise da realidade.

E justamente neste trecho da autora que encontramos a grande importancia da
instituicao escolar na atualidade, que parece ser a de proporcionar os meios para que OS
sujeitos saibam lidar com as informagdes fornecidas, que saibam ir além do que as midias lhe
oferecem e que saibam filtrar as informagdes verdadeiras e uteis daquelas que os ludibriam.

Uma proposta de autonomia nao pode ser entendida fora da apreensdo dos conteidos do
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conhecimento, nem ao menos pode ser dado de forma autoritaria. No entanto, essa autonomia

também nao vira se valorizarmos os meios em detrimentos dos fins.

Essa integra¢do, como eixo pedagdgico central, pode ser uma estratégia de
grande valia, desde que se considere estas técnicas como meios € ndo como
finalidades educacionais, e que elas sejam utilizadas em suas duas dimensdes
indissociaveis: ao mesmo tempo como ferramentas pedagogicas
extremamente ricas e proveitosas para a melhoria a expansdo do ensino e
como objeto de estudo complexo e multi facetadq exigindo abordagens
criativas, criticas e interdisciplinares, e podendo ser um “tema transversal”
de grande potencial aglutinador e mobilizador (BELLONI, 2001*, apud
BELLONI, 2002, pp. 123-124).

Sendo assim, vimos que a diretividade/ndo-diretividade pedagdgica ¢ uma
questdo tdo ampla quanto a propria histéria da educagdo, e aqui tentamos abordar algumas de
suas facetas, de forma a esclarecer as discussdes que se seguirdo a respeito da diretividade/nao
diretividade na educacao a distancia. Entendemos que o papel do professor como formador ¢
indispensavel, e nao pode ser colocado a margem. Ao mesmo tempo, vimos o0 quao
importante ¢ que essa figura ndo se apresente de maneira autoritaria, mas sim sabendo
conduzir o aprendizado buscando formar um sujeito autdnomo, capaz de construir seu proprio
pensamento, de argumentar, de contestar.

A sintese do resultado do percurso educacional descrito até aqui pode se dar

por meio das palavras de Adorno (2010, p. 21)

A autoridade fazia a mediagdo, mais mal que bem, entre a tradi¢do e os
sujeitos. A formacdo desenvolvia-se socialmente da mesma maneira como,
segundo Freud, a autonomia, o principio do egq brota de identificagdo com a
figura paterna, ao passo que as categorias a que se chega por intermédio desta
se voltam contra a irracionalidade das relagdes familiares. As reformas
escolares, cuja necessidade ndo se pode colocar em duvida, descartaram a
antiquada autoridade, mas também enfraqueceram mais ainda a dedicago e o
aprofundamento intimo do espiritual, a que estava vinculada a liberdade; e
esta contra figura da violéncia — atrofia-se sem ela, conquanto ndo caiba
reativar opressdes por amor a liberdade.

Ao dizer essas palavras, Adorno (2010) esta criticando o modelo de formagao a
que nos submetemos hoje, em que os titulos se sobrepdem ao conhecimento, tendo a
formagao perdido seu significado original, passando a significar apenas qualificacdo, que deve
ser vendida. A ideia de democratizagdo ndo ¢ capaz de captar a liberdade do espirito humano,
e se rebaixa a formar médo de obra para o mercado. E por isso que cremos ser importante

questionar os modelos de educagdo e a forma como conduzimos o ensino, ndo por verificar se



88

os métodos sdo adequados, mas sim por refletir se eles mantém uma finalidade, e qual seria

ela.

3.2 — UAB-UFSCar e a disciplina de Filosofia da Educacéo: apresentacédo de dados

A Universidade Aberta do Brasil foi um programa criado pelo Governo Federal
com o intuito de expandir e democratizar o ensino superior no Brasil. Esse programa foi
implantado em algumas universidades federais do pais, como exemplo na Universidade
Federal de Sao Carlos, a qual optamos por realizar nossos estudos. Essa universidade mantém
um programa de educacdo a distdncia oferecendo cursos de graduacdo e pds-graduagdo.
Nosso foco aqui serd nos cursos de graduagdo, em especial o curso de Licenciatura em
Pedagogia. A proposta ¢ analisar uma das disciplinas ofertadas no curso, de modo que
possamos entender seu funcionamento e refletir sobre as praticas educacionais ali presentes,

assim como sua proposta formativa.

3.2.1 — UAB-UFSCar: estrutura e proposta pedagogica

Neste topico apresentaremos a estrutura de funcionamento do modelo de
educagdo a distancia da UAB-UFSCar, assim como sua proposta de educacao. Os dados aqui
apresentados servirdo de base para que o leitor possa compreender melhor o objeto que

estamos analisando.

3.2.1.1 - Estrutura da UAB-UFSCar

Segundo informacdes do portal da Universidade Aberta do Brasil o sistema
UAB foi criado pelo Ministério da Educagdo no ano de 2005. Contava com a parceria da
ANDIFES e de Empresas Estatais, tratando-se de uma politica publica de articulagdo entre a
Secretaria de Educacdo a Distancia - SEED/MEC e a Diretoria de Educagdo a Distancia -
DED/CAPES com vistas a expansao da educagdo superior, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo - PDE. Segundo o portal da UAB-UFSCar, o sistema da UAB

¢ sustentado pelos seguintes eixos fundamentais:
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e Expansdo publica da educagdo superior, considerando os processos de
democratizagio e acesso;

e Aperfeicoamento dos processos de gestdo das instituigdes de ensino superior,
possibilitando sua expansao em consonancia com as propostas educacionais
dos estados e municipios;

* Avaliacdo da educagdo superior a distancia tendo por base os processos de
flexibilizacdo e regulagdo implantados pelo MEC;

* Estimulo a investiga¢do em educagao superior a distancia no Pais;

e Financiamento dos processos de implantagdo, execugdo e formacdo de
recursos humanos em educagéo superior a distancia (UAB-UFSCar, 2010a).

De acordo com informag¢des do Guia do Estudante da UAB-UFSCar, publicado
pela Secretaria da Educacao a Distancia (SEaD) em 2011, esta foi implementada em 2007 a
partir de um Sistema de Parceria entre trés instancias: o Ministério da Educacdo (MEC), por
meio da Secretaria de Educagao a Distancia (SEED), a Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar) e os municipios (Polos). “Atualmente, os cursos da SEaD UFSCar funcionam pelo
modelo Central-Polos. Assim, os cursos da UAB-UFSCar sao preparados na UFSCar pela
equipe de EaD da universidade, e oferecidos virtualmente aos estudantes” (SEaD, 2011, p. 23)
. A Universidade, assim como na educacdo presencial, ¢ incumbida de preparar e oferecer os

conteudos disciplinares dos cursos. Para isso,

[...] temos na UFSCar uma Unidade de Educagdo a Distancia responsavel
pela produgdo e manutencdo de materiais didatico-pedagogicos para
atendimento aos alunos de cursos a distancia, em parceria com os Polos de
Apoio Presencial. Além de uma infraestrutura (espago fisico e
equipamentos), a Unidade de EaD localizada na UFSCar conta com
profissionais diversos e qualificados em diferentes areas de conhecimento.
Sao docentes, tutores virtuais, designers instrucionais, equipes de apoio
técnico-administrativo etc. (SEaD, 2011, p.23).

J& a infraestrutura fisica dos Polos de Apoio Presencial em cada municipio
permite que os alunos recebam orientagdes diversas e realizem atividades especificas como
aquelas de avaliacao ou de laboratérios, por exemplo. Segundo o Guia do Estudante, “No
polo, o estudante da UFSCar contara com o apoio de um coordenador de Polo, com tutores
presenciais e de laboratdrios, apoio de secretaria, biblioteca, técnico de informatica etc.”
(SEaD, 2011, p. 24). Toda essa composi¢ao tem como fun¢do oferecer aos alunos subsidios
que possibilitem a estes ter acesso a estrutura fisica necessdria para o cumprimento das
atividades propostas no curso, sejam elas de leitura, laboratorio, salas de aula, entre outros.

De acordo com Realli (2010, p. 177-178) a UAB-UFSCar conta com apoio de

20 polos presenciais. H4 também outros recursos humanos envolvidos como: coordenador
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UAB na IES e coordenadores de curso; professores; tutores a distdncia ou tutores virtuais;
projetistas ou designers instrucionais; equipe multidisciplinar; supervisores de tutoria,
supervisor de Polo de Apoio Presencial, supervisor académico, supervisores administrativos e
secretarias em cada curso.

O sistema de gestdo da UAB-UFSCar ¢ regido por uma secretaria, a SEaD-
UFSCar, que foi instalada em janeiro de 2009 e teve seu regimento aprovado pelo Conselho
Universitario da UFSCar. A partir dai os cursos a distancia da instituicdo passaram a se
organizar em coordenagdes vinculadas a SEaD. Segundo informagdes da pagina da UAB-

UFSCar,

A Secretaria Geral de Educacéo a Distancida Universidade Federal de
Sdo Carlos (SEaD/UFSCar) ¢ um o6rgdo de apoio académico que tem por
finalidade executar as politicas, apoiar o desenvolvimento e a implementagao
de agdes, garantir a qualidade educacional e do material didatico, mediante
propostas educacionais inovadoras e integragdo de novas tecnologias de
informag@o e comunicag@o, em especial na modalidade a distancia (UAB-
UFSCar, 2010a).

A SEaD-UFSCar®® é organizada em coordenadorias que dio apoio as
coordenacgdes de curso e as coordenadorias de Polo de Apoio Presencial no desenvolvimento
das atividades pedagdgicas.

Além do sistema de gestao, esta também conta com o sistema de tutoria, que €
composto pelo tutor presencial e o tutor virtual. “O tutor virtual ¢ um especialista nos
contetidos da disciplina que atuard, atendendo, continuamente, a 25 alunos numa unica
disciplina” (SEaD, 2011, p. 26), e o contato dele com os alunos se da por meio das TICs,
especificamente pelo Moodle®’. Ja os tutores presenciais ficam no Polo de Apoio Presencial
dos municipios, e “[...] fazem um acompanhamento em atividades mais gerais: orientacao
técnica, auxilio na organizacdo dos estudos e na realizagdo de atividades praticas, entre outras
funcgdes atribuidas a eles pelos coordenadores de polo e coordenacdo da UAB-UFSCar”
(SEaD, 2011, p. 26).

Ha também o sistema de formacdo docente, que segundo o Guia, o0s
profissionais responsaveis pelas disciplinas acompanham a formagao docente desde a criagao

dos materiais até seu desenvolvimento junto aos alunos. “Durante a criagdo dos materiais

26 Ver em anexo o Organograma da SEaD-UFSCar.

0 Moodle é um programa que permite desenvolver cursos virtuais que viabilizem o acesso as aulas em
diferentes localidades e nos horarios mais apropriados a cada estudante ou grupo de estudantes, de forma que o
aluno cumpra o cronograma de atividades do curso com uma margem de tempo que possa garantir a coesdo do
processo do grupo no desenvolvimento do curso (SECRETARIA, 2011, p. 40).
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didatico-pedagogicos, esses educadores contam com o apoio de um grupo de profissionais da
area de educacdo a distancia para a sua formacao e acompanhamento dos estudantes” (SEaD,

2011, p. 17).

3.2.1.2 - Proposta de educacdo da UAB-UFSCar

Segundo artigo de Reali et al (2010), que nos fala sobre a UAB-UFSCar, desde
2007 a universidade oferece cursos de graduacdo a distancia, mas ainda ndo consolidou o
processo de institucionalizagdo. De acordo com os autores, “A Educagdo a Distancia,
modalidade de educagao, ¢ considerada uma forma alternativa e complementar para formagao
do brasileiro e tem se mostrado bastante rica em potenciais pedagoégicos e de democratizacdo
do conhecimento” (Reali et el, 2010, p. 174).

No site da UAB-UFSCar encontramos as seguintes afirmacdes acerca da

educacao a distancia:

[...] a diferenga basica entre educagdo presencial e a distancia estd no fato de
que, nesta, o aluno constréi conhecimento — ou seja, aprende e desenvolve
competéncias, habilidades, atitudes e habitos relativos ao estudo, a profissdo
¢ a sua propria vida, no tempo e local que lhe sdo adequados, ndo com a
ajuda em tempo integral da aula de um professor, mas com a mediacdo de
professores (orientadores ou tutores), atuando ora a distdncia, ora em
presenga fisica ou virtual, ¢ com o apoio de sistemas de gestdo e
operacionalizacdo  especificos, bem como de materiais didaticos
intencionalmente organizados, apresentados em diferentes suportes de
informacgao, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados através dos
diversos meios de comunica¢do (UAB-UFSCar, 2010a).

Podemos depreender desse trecho que a educacgdo a distdncia da UFSCar nao
mantém o mesmo projeto da educagdo presencial, mas sim se constitui sob uma nova

proposta, com suas especificidades. Ainda segundo informagdes do site da UAB-UFSCar,

O compromisso ético daquele que educa a distancia ¢ o de desenvolver um
projeto humanizador, capaz de livrar o cidaddo da massificagdo, mesmo
quando dirigido a grandes contingentes. Para isso, € preciso ter como foco a
aprendizagem do aluno e superar a racionalidade tecnoldgica que valoriza
meios em detrimento dos fins. A superagdo da racionalidade tecnologica,
todavia, exige dominio das linguagens e tecnologias e abertura para a
mudanga de modelos “presenciais”, no que diz respeito a aspectos culturais,
pedagogicos, operacionais, juridicos, financeiros, de gestdo e de formacdo
dos profissionais envolvidos com a preparagdo e implementagdo dos cursos a
(UAB-UFSCar, 2010a).
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Assim, vemos uma proposta bastante interessante, que parece abordar temas
pertinentes a educagdo hoje, como o principio da racionalidade tecnoldgica, prevendo a
superagao em relacao a modelos presenciais. Cabe analisar se essas mudangas realmente estao
acontecendo, e em que medida podem ser percebidas, e essa tarefa ndo € simples.

Nesse modelo de educagao,

Os papeis do educando e do educador, no ambito da EaD, mudam em relagao
aos papeis discentes e docentes da educagdo presencial. O estudante deve
aprender a organizar seus horarios de estudo, sua agenda e, principalmente, a
trabalhar em conjunto com seus colegas e, por isso, fica mais evidente sua
atuacdo como sujeito ativo no processo de constru¢do do conhecimento; é
preciso aprender a interagir, a colaborar e a ser autdbnomo para atingir seus
objetivos de aprendizagem e os objetivos estabelecidos pelo curso (SEaD,
2011, p. 13).

Sendo assim, constatamos que este modelo tem em sua proposta a intencao de
que o aluno construa seu aprendizado de forma autonoma, sendo ele o centro do aprendizado,
como descrito no trecho seguinte: “Um dos aspectos que ressaltamos ¢ a importancia de uma
abordagem focada no aluno e autodirigida, com base na crenca fundamental de que nado se
pode ensinar, mas facilitar a construcao de conhecimentos pelo aluno” (SEaD, 2011, p. 14).
Reali et al (2010) também destacam que o papel do educador e do educando na UAB-UFSCar
também diferem da modalidade presencial, e o aluno deve desenvolver sua autonomia,
interagir e aprender a colaborar, sendo mais ativo no processo de aprendizagem, e o professor
precisa redimensionar seu trabalho tendo em vista as mudancas resultantes da separagao
fisica.

Segundo os autores, essa € uma proposta em que ensinar ¢ aprender aconteca
sem que os professores e alunos estejam no mesmo lugar ao mesmo tempo, € para isso €
necessario o uso de novas tecnologias. Para garantir o aprendizado a distancia sdo utilizadas
diferentes ferramentas e tecnologias, como programas computacionais, livros, CD-ROMs e
recursos da internet disponiveis no ambiente virtual de aprendizado (AVA), que podem ser
simultaneos (como webconferéncias, salas de bate-papo, Skype e MSN) ou ndo simultdneos

(a exemplo de foruns, ferramentas para edi¢ao de textos web ee-mailg.

3.2.1.3.- O estar junto virtual
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Valente (2010), ao abordar o tema da EAD, parte do principio de que ndo
aprendemos tudo sozinhos, e sim necessitamos do auxilio de outros. Dessa forma, o autor
discute duas diferentes pedagogias que sdo usadas na EAD, uma delas denominada broadcast
e outra estar junto virtual A primeira se refere a um modelo em que os meios tecnologicos
sdo utilizados para transmitir informac¢do aos alunos, sem interagdo professor-aluno. Ja o
segundo, prevé um alto grau de interagdo entre professor e aluno, que estdo apenas em
espacos diferentes, mas que interagem pela internet. O modelo de educagcdo da UAB-UFSCar
parece se encaixar nesta segunda forma, o estar junto virtual como discutiremos a seguir.

Segundo Valente (2010, p. 32),

O advento da internet cria condi¢des para que essas interagdes sejam
intensas, permitindo o acompanhamento do aluno e a criacdo de condi¢des
para o professor ‘estar junto’, ao lado do aluno, vivenciando e auxiliando-o a
resolver seus problemas, porém, virtualmente. Essas interagdes permitem o
acompanhamento e o assessoramento constante do aprendiz no sentido de
entender o seu interesse e o nivel de conhecimento sobre determinado assunto
e, a partir disso, ser capaz de propor desafios e auxilia-lo a atribuir
significado ao que estd sendo realizado. Nessa situacdo, ele consegue
processar as informacgdes, aplicando-as, transformando-as, buscando novas
informagdes e, assim, construindo novos conhecimentos.

E uma proposta em que as agdes partem do aluno, e o professor o auxilia na
medida em que surgem os problemas. O papel do professor se mostra como elemento
fundamental, e o aluno precisa ter interesse e certo grau de autonomia. Depreende esse
modelo também uma maior personalizacdo do aprendizado, uma vez que “Nao ¢ necessario
estabelecer o mesmo grau de interacdo, € sobre o mesmo assunto, com cada um dos
aprendizes” (VALENTE, 2010, p. 33). A interagdo também pode ocorrer entre os alunos. Essa
abordagem tem um limitante, que ¢ o numero de alunos, pois um professor ndo consegue
manter a interagdo desejavel atendendo mais de 20 alunos.

Vemos grandes semelhangas entre este modelo e o modelo de educagao da
UAB-UFSCar, desde o numero de alunos, até a proposta de autonomia do aluno no processo
de aprendizado, assim como a fun¢do do professor, que “Na abordagem do estar junto virtual
[...] tem a fun¢do de criar circunstancias que auxiliem o aluno na constru¢do do
conhecimento” (VALENTE, 2010, p. 34), podendo ser caracterizado como um ensino nao-
diretivo.

Sendo assim, a proposta de EAD da UAB-UFSCar afirma se fundamentar na
relacdo professor-aluno: “[...] a aprendizagem esta calcada na interacdo professor-aluno e

entre os alunos, e o material de apoio tem a fun¢do de complementar ou suprir necessidades
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de ordem tedrica para compreender a pratica” (VALENTE, 2010, p. 35). Ainda de acordo
com o autor, “[...] quanto mais recursos tecnoldgicos o professor e os alunos tiverem a
disposicdo para facilitar essas interagdes, mais efetivas e ricas poderdao ser os ambientes de
aprendizagem criados por estes pares” (VALENTE, 2010, p. 35). Neste ponto, nos propomos
pensar de que forma podemos relacionar a quantidade de meios de interacdo com a qualidade
destas interagdes, ou com a qualidade do conteudo e forma de apresentacdo do mesmo, ou, até

com a autonomia do aluno em construir seu aprendizado?*®

3.2.2 — Curso de Licenciatura em Pedagogia UAB-UFSCar: estrutura e proposta
pedagogica

Segundo informagdes do Projeto Pedagodgico do curso de Licenciatura em
Pedagogia, a partir do Edital n° 1 de 16 de dezembro de 2005 da SEED-MEC e sua
divulgacdo junto aos departamentos da Universidade Federal de Sao Carlos, formou-se uma
comissao de professores com a finalidade de articular junto as instancias competentes dessa
instituicdo as condi¢des para a aprovagdo de sua participagdo no Programa Universidade
Aberta do Brasil - UAB, bem como a aprovacao das propostas de criagdo de cursos superiores
a serem ofertados na modalidade a distancia. Assim, de acordo com o Projeto Pedagogico do

curso,

Em julho de 2006, por meio da Resolugdo ConsUni n°11520 foi aprovada a
participagdo da UFSCar no Programa UAB e a criagdo de cursos de
graduag@o na modalidade a distancia. Este processo de aprovagdo considerou
o Parecer n° 1053/2006 do CEPE (Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo)
baseado no Parecer CaG n°® 206/2006 sobre a aprovagdo dos cinco cursos
(Tecnologia Sucroalcooleira, Bacharelado em Sistemas de Informagao,
Bacharelado em Engenharia Ambiental, Licenciatura em Educacdo Musical e
em Pedagogia) que tiveram suas propostas pedagdgicas analisadas por
relatores de diferentes centros académicos da UFSCar (UAB-UFSCar, 2010b,

p. 11).

Ainda segundo o documento, foi iniciado na sequéncia o processo de criagao
da infraestrutura para instalacdo dos cursos, sendo contratados dois docentes para organizar os
sistemas informacionais e de gestdo dos processos envolvidos no planejamento e
desenvolvimento das disciplinas dos cinco cursos ofertados. “A partir de entdo a UFSCar

passou a oferecer seus cursos de graduagdo a distdncia por meio de autorizagdo em carater

28 ~ ~ . . . . ;. ;
Essas questdes serdo discutidas com maior profundidade no préximo capitulo.
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experimental para ofertar tais cursos na modalidade a distancia” (UAB-UFSCar, 2010b, p. 11)

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UAB-UFSCar tem como objetivos
“Formar professores para o magistério nas anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacao
Infantil e para Gestdo Escolar” (UAB-UFSCar, 2010b, p. 8). Ainda de acordo com
informagdes do Projeto Pedagogico do curso, sdo oferecidas 200 vagas por ano na modalidade
a distancia com polos de apoio presencial. De acordo com o referido documento, o curso
conta com o apoio de 10 polos, mas estd em expansdo, sendo que sao ofertadas 50 vagas por

polo. O objetivo de cada um desses polos é:

Dar suporte as atividades de formacao nos cursos da UAB-UFSCar: apoiar a
secretaria ¢ coordenagdo dos cursos, dar suporte em avaliagdes presenciais,
estudos independentes e assincronos (com biblioteca, laboratorio de
informatica, tutores presenciais) e atividades de interagdo (Internet, tutores
presenciais, estudos colaborativos ou coletivos) e de socializagdo (centro de
referéncia para contato com tutores presenciais e outros alunos) (UAB-
UFSCar, 2010b, p. 8).

O regime de integralizagdo curricular do curso ¢ semestral, por créditos e
disciplinas, tendo uma carga horaria de 3200 horas, com a duracdo de aproximadamente 8
semestres. Em relagdo ao semestre letivo, nos narram Reali et al (2010) que a UAB-UFSCar
possui uma nova organizagao cronologica em relacao ao modelo presencial. Os semestres sao
organizados em modulos compostos por um conjunto de disciplinas que deverdo ser
cumpridas pelos estudantes. A duracdo do semestre ¢ de aproximadamente 5 meses. As
disciplinas podem ser oferecidas em algumas semanas, ou estendidas no semestre letivo,
dando maior flexibilidade, segundo os autores. Encontramos no projeto Pedagdgico do curso

mais informagdes sobre o tempo e a organizagdo dos semestres e disciplinas:

Em um Moédulo Letivo, que tem a duragdo semestral, as disciplinas entram
em blocos, com duracdo de 7 a 11 semanas cada bloco, de modo que num
Modulo semestral, o aluno cursa 5 ou 6 disciplinas organizadas em 2 ou 3
blocos, a critério das Coordenagdes de Cursos e¢ da Pro-Reitoria de
Graduagdo (UAB-UFSCar, 2010b, p. 24).

Esta organizagdo acaba exigindo do aluno, segundo o mesmo documento, uma
dedicagao semanal de 20 a 25 horas, e justifica-se pela facilidade do aluno em organizar
melhor seu tempo, respeitando melhor o tempo e espaco de docentes e discentes, e desse
modo corrobora para que o curso tenha baixa evasdo. Este fator, apesar de apresentar

justificativas organizacionais muito so6lidas, levanta outra questdo muito importante, que ¢ o
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impacto que podem causar em relacdo ao aproveitamento dessas disciplinas, ou seja, podemos
pensar até que ponto a dura¢do de 7 a 11 semanas de uma disciplina pode ou nao prejudicar o
aprendizado, visto que se trata de um periodo muito curto?

Apesar de suas especificidades e justificativas bem estruturadas, devemos
pensar nos impactos que este modelo de organizacao causa para o aprendizado do aluno, pois
se queremos ir além de modelos eficientemente técnicos, pensando em modelos de
aprendizado emancipadores, em que a autonomia do aluno se efetive ndo somente por
saberem organizar seu tempo, mas sim para saberem utilizar o conhecimento como
instrumento de emancipa¢ao, devemos nos fazer tais perguntas.

Dessa forma, podemos lembrar ainda do objetivo proposto para o curso, que de

acordo com Reali et al (2010, p. 180) ¢,

[...] formar um profissional apto a atuar na docéncia das séries iniciais do
Ensino Fundamental e Educagdo Infantil. A atuacdo desse profissional devera
estar centrada nos processos de ensino e de aprendizagem relacionados a
educacdo escolar, o que ndo impede que ele esteja apto a atuar também em
outros contextos educativos, principalmente quando se considera que a
pratica pedagogica ¢ o componente curricular central que permeia todo o
processo formativo.

Assim, podemos observar que os autores colocam como objetivo do curso a
profissionalizacdo, o preparo para atuar como docente, sendo focadas as praticas e os
processos de ensino, e ndo a finalidade destes. No entanto, ndo hé relevancia em se formar um
profissional que atuara diretamente na educagdo de jovens e criangas, assim como trabalhar
nas diversas areas da educagdo em nosso pais, sem que ele seja um sujeito autdbnomo, critico e
que possa primar por tais qualidades em suas acdes; esse sim deveria ser o objetivo do curso.

Sobre os profissionais da UAB-UFSCar, inicialmente, como afirma o artigo de
Reali et al (2010), a maioria dos professores da educacdo a distdncia eram os mesmos
professores da educacdo presencial, mas este quadro vem mudando, sendo que hoje ha
inclusive processos seletivos para professores atuarem no ensino a distdncia como
voluntarios, recebendo apenas uma bolsa da CAPES®, mas sem vinculo institucional ou
trabalhista. Para trabalhar na UAB-UFSCar os professores e tutores também passam por um
curso de formacao em EAD, que varia de dois a quatro meses.

Os tutores da UAB-UFSCar sdo profissionais da area da disciplina em que

atuardo, e cuja maioria possui mestrado e doutorado. Estes fazem parte da equipe

¥ CAPES - Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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polidocente™, e sdo os profissionais que mais tem contato direto com os alunos. Estes, assim
como os professores, ndo possuem vinculos institucionais ou trabalhistas, e recebem uma
bolsa da CAPES quando atuam em alguma disciplina. Partindo de tais afirmacdes, vemos o
quao preocupante ¢ a situacdo da educacgao a distancia na UAB-UFSCar, pois devemos refletir
sobre quais as possiveis consequéncias desses profissionais realizarem um trabalho mal
remunerado e sem vinculos trabalhistas? Até quando a UAB-UFSCar conseguird manter tais
profissionais atuando na EAD? Sera que estas condi¢des de trabalho na EAD podem gerar
uma instabilidade nas equipes, que podem se desfazer com maior facilidade por nao
possuirem vinculos? Estas sdo apenas algumas das inimeras questdes que podem ser feitas
em consequéncia da falta de vinculo, instabilidade e baixa remuneracao dos profissionais que
atuam na EAD, e sem duvida precisam ser pensadas.

Sobre a organizacao didatica das disciplinas, Reali et al (2010, p. 184) nos

dizem que:

Durante o desenvolvimento das disciplinas, cada professor conta, se assim
desejar, com o apoio de seu grupo de tutores virtuais para avaliar e validar
sua proposta. A pratica da tutoria virtual na UAB-UFSCar mantém uma
relacdo de proximidade de um tutor virtual para cada 25 estudantes em cada
disciplina.

Esse fato vem nos mostrar o quanto ¢ importante que realmente a equipe
trabalhe em comum acordo, principalmente aquela responsavel pela elaboragao do contetido.
Como vimos, os tutores sdo profissionais da area bem formados, € por isso, podem sim
contribuir para ajudar na construgio da disciplina. Cabe ao professor-conteudista®' saber
utilizar esse recurso a seu favor, mesmo porque sdo os tutores os que lidam de forma mais
direta com os alunos, e participar da elaboracao da disciplina ¢ essencial, pois do contrario
corre-se o risco dos tutores ficarem perdidos nesse processo, como meros executores de
tarefas.

Em um questionario entregue ao professor de uma das ofertas da disciplina de
Filosofia da Educagdo do curso a distancia de Licenciatura em Pedagogia da UFSCar - que
inclusive ¢ também professor do ensino presencial na mesma institui¢ao, e também um dos
autores do material didatico utilizado como “Guia da Disciplina” e publicado pela propria

UAB-UFSCar —, ele nos relata o seguinte:

0 Este termo sera melhor trabalhado no proximo capitulo, mas se refere a construgdo coletiva do trabalho
docente, envolvendo varios profissionais.

3! Este termo, professor-conteudista, & utilizado para caracterizar o professor responséavel por elaborar o conteudo
a ser trabalhado na disciplina.
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As atividades foram planejadas com antecedéncia e contaram com a
participacdo da equipe de tutores, designers e a coordenagdo de
curso, os quais participaram de todas as etapas. Os topicos utilizados
na disciplina foram escolhidos e discutidos coletivamente, de tal
modo que os membros da equipe se sentiram participes. O material
elaborado originou o livro: “Filosofia da Educagdo: trajetérias do
processo formativo”. E importante destacar o papel de [...]** como
tutora-chefe na realizagdo dos trabalhos de organizagdo das
perguntas e respostas aos alunos. Além disso, tivemos intensa
participagcdo nos chats e um 6timo retorno dos alunos em relagdo a
video-aula. Foi uma experiéncia bastante gratificante (Arquivo
pessoal da pesquisadora — e-mail enviado pelo primeiro professor a
ofertar a disciplina).

Vimos entdo que o professor destaca como fator positivo a construcao coletiva
do material didatico da disciplina, inclusive com énfase na participacao dos tutores e o retorno
positivo dos alunos. Esse depoimento do professor corrobora a afirmagao de Reali et al (2010,

p. 183) de que:

Para a construgdo do material didatico da UAB-UFSCar, em midias
digital/virtual, audiovisual e impressa, os professores-responsaveis por sua
elaboragdo contam com o auxilio de uma equipe multidisciplinar, composta
por profissionais como: revisores linguisticos, designersgraficos, projetistas
educacionais, produtores em imagem e som, técnicos em informatica, entre
outros.

Citam ainda que embora hajam muitos profissionais envolvidos, estes
trabalham de forma articulada, e visam uma proposta amplamente discutida entre os sujeitos.
Essa dilaceragao do trabalho docente ¢ eficiente do ponto de vista organizacional, pois mesmo
os professores necessitam da ajuda de outros profissionais para formular as atividades da
disciplina, j& que esta se da com o intermédio das TICs e de ferramentas das quais dependem
do conhecimento de outros profissionais. No entanto, at¢ que ponto esta dilaceracdo pode
influenciar o trabalho do professor de forma positiva? Sera que todos os professores realmente
trabalham de forma colaborativa?

Sobre o material didatico resultante deste trabalho, destacam Reali et al (2010,

p. 185) que:

A proposta da UAB-UFSCar baseia-se em materiais didaticos hospedados em
suportes virtuais, especialmente no ambiente virtual de aprendizagem
Moodle, e tem como materiais didaticos complementares aqueles produzidos
em midias impressa ou audiovisual. Além disso, os docentes podem utilizar
recursos como a webconferéncia e outras estratégias pedagdgicas.

32 0 professor cita o nome da tutora, que sera preservado.
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Apesar de ser predominantemente a distancia, os cursos de graduacao da UAB-
UFSCar comtemplam momentos presenciais. As atividades virtuais sao desenvolvidas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)*, enquanto as atividades presenciais sdo
desenvolvidas nos polos presenciais.

Sobre a proposta metodoldgica do curso, destacamos que ele é composto de:

Atividades assincronas (quase na sua totalidade) como: leitura, participacao
em foruns, wikis, tarefas, possibilitando que o aluno realize as atividades em
seu tempo disponivel, respeitando as datas de entrega. Atividades sincronas:
por intermédio de webconferéncias, agendadas previamente, e que permitem
maior interagio entre alunos, tutores e professores’® (UAB-UFSCar, 2010b,
p- 25).

Estas atividades sao parte das atividades virtuais do curso, que correspondem a
49% das notas/aproveitamento do aluno nas disciplinas, e as avaliagcdes — realizadas nos polos
de apoio presencial — sdo parte das atividades presenciais, que correspondem a 51% da
nota/aproveitamento. Para ser aprovado na disciplina, os alunos precisam obter 75% de
presenca nas atividades virtuais (o que corresponde ao cumprimento das atividades), € uma
média minima de 6 pontos, em uma escala de 0-10.

Por fim, destacamos os desafios da UAB-UFSCar citados por Reali et al
(2010), que sdo: a questdo da institucionalizacdo da EAD, que estd sendo discutida e que
depende da defini¢do de algumas politicas internas e solu¢do de problemas como o
financiamento do curso, definicdo do esforco académico representados pela EAD,
regularidade da abertura de vestibulares da modalidade a distdncia, manutencdo do corpo
docente de tutores reconhecido e valorizado economicamente, etc; as parcerias com o polo
presencial; o preconceito em relacdo a modalidade EAD; a evasdo nos cursos (que ainda ¢
grande) e, por fim, a mudanca de visao sobre o processo de ensinar e aprender.

Sobre este ultimo problema Reali et al (2010, p 187-188) destacam que:

[...] tanto o preconceito como a evasdo, na verdade, estdo relacionados com a
visdo que educadores e educandos tém sobre o processo de ensino-
aprendizagem. O trabalho em equipe, compartilhado e integrado, exige do
profissional uma descentralizagdo do saber: o professor ¢ articulador de
ideias e dos conteudos a serem ensinados. No didlogo ¢ na interagdo, exige-se
uma maior autonomia do estudante, muito mais do que esta acostumado a ter.
Essa mudancga de papéis ndo ¢ tarefa facil a ser atingida, principalmente por

33 Este ambiente sera descrito no proximo topico.
3 Lembramos que as ferramentas citadas nesse trecho e utilizadas nas analises da disciplina de Filosofia da
Educagdo serdo descritas futuramente para melhor entendimento do leitor.
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exigir, antes, uma mudanca de mentalidade sobre como se ensina ¢ como se
aprende. Levando-se em consideragdo que a universidade deveria promover o
crescimento intelectual e o pensamento critico de seus educandos em novas
experiéncias, a modalidade a distancia pode oferecer um caminho desafiador
para ambos [...].

Nesse trecho se tem clara a proposta dos envolvidos na UAB-UFSCar de um
ensino descentralizado, em que nao haja diretividade no sentido de ser o professor o centro do
aprendizado, e sim ser o aluno, que deve ter autonomia sobre seus estudos e aprendizado. Mas
uma questdao ¢ importante de ser observada: de qual autonomia estamos falando? Ao afirmar
que a UAB-UFSCar tem a intencdo de desenvolver a autonomia® do alunos, o destaque
parece ser na autonomia no sentido de que o aluno seja o responsavel em conduzir seu
processo de aprendizado, pensando em formas de organizagdo do estudo e apreensdo do
conteudo. No entanto, esta proposta parece relacionar o conceito de autonomia como
autodidatismo, ¢ ndo como uma proposta de formar sujeitos capazes de guiar seu proprio
pensamento, defendendo suas ideias e fazendo uso livre de sua razdo, como propunha o
iluminismo. Assim, acreditamos que vale discutir mais a fundo esse conceito e sua relagao
com a EAD da UAB-UFSCar, sem o intuito de realizar afirmagdes categoricas, mas sim

explorando novos angulos, demonstrando novos olhares sobre o objeto.

3.2.3 — Disciplina de Filosofia da Educacéo: dados para analise sobre a questao da
diretividade/n&o-diretividade

Neste topico serd apresentada a estrutura e atividades da disciplina de Filosofia
da Educacao do curso de Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distdncia da UAB-
UFSCar. Esta apresentagdao tem o intuito de nos possibilitar reflexdes acerca do aspecto
diretivo/ndo-diretivo que observaremos, sendo confrontados posteriormente com a proposta
do curso que ¢ a de um modelo de educagdo nio-diretiva, e desse modo, poderemos discutir
em que medida a diretividade/ndo-diretividade influencia os processos de emancipagao dos
sujeitos, tornando-os ou ndo livres e esclarecidos e contribuindo para livra-los da
semiformagdo a que somos submetidos na atualidade.

Sendo assim, iniciaremos com a apresentagdo da organizagdo da disciplina.
Esta foi ofertada no primeiro méddulo do curso para os alunos de graduagdo, sendo que sua
duracdo foi de 18/04/2011 a 08/06/2011, ou seja, sete semanas. A carga horaria prevista foi de

60 horas, e correspondia a quatro créditos do curso. Vemos que a duragdo da disciplina ¢

3% Conceito que sera melhor explorado no préximo capitulo.
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curta, e que esta ¢ Unica no curso, ou seja, ndo ha continuag¢do ou outras disciplinas optativas
tratando do tema Filosofia da Educagdo, o que ja se mostra um fator desafiador, pois se esta
propondo realizar estudos e reflexdes filosoficas em apenas sete semanas.

Diz Adorno (1994b) em seu texto “A Filosofia e os Professores” — em que o
autor analisa provas gerais de filosofia dos concursos de livre docéncia em ciéncias nas
escolas superiores de um estado da Alemanha -, que leva a ideia da liberdade académica a
sério, considerando-se indiferente a maneira pela qual um estudante se forma: “[...] se como
participante de semindrios e aulas ou unicamente mediante leitura por conta propria”
(ADORNO, 1994b, p. 53). Assim, o filésofo alega que a forma como se aprende/ensina ndo ¢é
o foco de sua preocupagdo, ou seja, nao discute nenhum modelo de ensino. O que o autor nos
traz de reflexdo sobre o ensino da Filosofia em cursos para docentes ¢ que a filosofia deve
inspirar uma autoconsciéncia do espirito, ¢ desse modo, “[...] ir além do seu aprendizado
profissional estrito, na medida em que desenvolvem uma reflexdo acerca de sua profissdo, ou
seja, pensam acerca do que fazem, e também refletem acerca de si mesmos”
(ADORNO,1994b, p. 54). Essa “fun¢ao” do ensino de filosofia nos proporciona desenvolver
0 espirito critico em relacdo ndo s6 a nossa profissdo, como cita o autor, mas também em
relagdo a tudo o que nos cerca, determinando a forma como nos posicionaremos frente aos
conceitos, frente aos individuos e frente a sociedade e suas formas de relagao.

Essa tarefa ndo ¢ simples, nem ao menos pode ser desenvolvida em uma tnica
disciplina. No entanto, ¢ uma tarefa necessaria, e que precisa de bases conceituais filoséficas
para prosseguir, de forma que os alunos possam iniciar reflexdes e dar continuidade as
mesmas no decorrer ndo s6 do curso, mas de sua vida. Como afirma Adorno (1994b, p. 56)
“[...] a filosofia pode ser lida como sendo o potencial de resisténcia por meio do proprio
pensamento que o individuo opde a apropriagdo parva de conhecimentos, inclusive as
chamadas filosofias profissionais”. Desse modo, devemos dar énfase as possibilidades
questionadoras que traz o ensino de filosofia, e em especial podemos pensa-lo em relagdo ao
curso aqui analisado, que ¢ de Licenciatura em Pedagogia, e que por sua vez necessita que
seus alunos possam ter uma postura critica frente aos contetdos apreendidos e frente a propria
proposta de formagao que lhe oferecem as universidades. Tal a¢do implicara na formagao de
sua postura como educador, que pode ser a de mero reprodutor, ou de questionador, passando
isso adiante para seus alunos.

Sendo assim, podemos depreender dessa discussdo a importancia que tem a
disciplina de Filosofia da Educagdo para a formacao de futuros professores, de modo que ela

pode oferecer aos alunos bases conceituais para o exercicio da reflexdo acerca da educagdo e
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da postura que tais educadores irdo adotar. E claro que tais reflexdes, se estimuladas, nio se
encerram com o fim da disciplina, sendo um processo continuo, mas ndo devemos esperar que
nossos alunos possam compreender a importancia do pensamento filoséfico e adquirir as
bases conceituais da filosofia necessarias em um tempo tao curto, sem que haja um periodo
para que o conhecimento seja digerido, processado pelos alunos. Sendo assim, devemos
esperar que com a disciplina de Filosofia “[...] os futuros professores tenham uma luz quanto
ao que eles proprios fazem, em vez de se manterem desprovidos de conceitos em relagdo a sua
atividade” (ADORNO, 1994b, p. 69), e essa acdao requer tempo e estimulos continuos, que
devem ter bases solidas.

Dando sequéncia a apresentagdo dos dados da disciplina, temos a descri¢ao da
ementa da mesma, que € composta pelos seguintes itens: 1. Significado e fungdo da Filosofia
da Educacdo. 2. Filosofia da Educacdo: da antiguidade ao renascimento. 3.Filosofia da
Educacdo: do renascimento a modernidade. 4. Filosofia da Educagdo: da modernidade aos
dias atuais. Este outro dado vem reforcar o desafio proposto na disciplina, pois ¢ abordado o
conceito de filosofia da educagdo, explorando sua importancia e significados, assim como seu
percurso histérico desde a Antiguidade, passando pelo Renascimento ¢ Modernidade, até os
dias atuais, o que significa abordar todo o percurso historico da filosofia da educacdo da
civilizagdo ocidental.

Outros dados relevantes para a compreensao da proposta da disciplina ¢ a
apresentacao da equipe, a qual ¢ composta por uma professora-conteudista — que prepara o
conteudo da disciplina, assim como escolhe ferramentas e forma de organizacdo. A professora
¢ graduada em Pedagogia, mestre e doutora em Educacdo Escolar pela Faculdade de Ciéncias
e Letras de Araraquara — UNESP, sendo que a mesma ndo possui vinculo com a instituigao,
ou seja, nao ¢ professora da UFSCar, mas somente atua como docente nessa disciplina na
UAB-UFSCar, recebendo pelo seu trabalho uma bolsa da CAPES. Ha também uma equipe de
10 tutores virtuais, distribuidos em duplas nas 5 salas virtuais que compdem o ambiente da
disciplina. Desses tutores, uma ¢ especialista em educacdo, duas s@o mestrandas, dois sdo
mestres, duas doutorandas e trés doutoras, o que confirma a qualidade na formacao desses
profissionais, que também recebem bolsa CAPES pelo seu trabalho, sem vinculo nenhum com
a institui¢do. Os alunos também puderam contar com o apoio dos tutores presenciais
localizados em seus polos.

Os objetivos gerais da disciplina foram: “Conceituar a Filosofia da Educagao
como uma fundamentagao teorica e critica dos conhecimentos e das praticas pedagogicas na

historia da civilizagdo ocidental. 2. Definir a Filosofia da Educagdo como parte constitutiva
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das correntes filosoficas classicas” (Guia da Disciplina FE*®). Os objetivos especificos eram:
“l. Compreender o significado e a fun¢do da Filosofia da Educacdo e a importincia da
reflexdo filosoéfica; 2. Possibilitar estudos da Filosofia da Educacdo como instrumento de
analise dos problemas educacionais; 3. Conhecer e analisar as principais argumentagdes € o
contexto histdrico-cultural da atuag¢@o dos seguintes pensadores: Platdao, Galileu Galilei, Jean-
Jacques Rousseau, Paulo Freire e Theodor W. Adorno” (Guia da Disciplina FE). Tais
objetivos sdo bastante ousados para serem cumpridos em um prazo tao curto, mas apresentam
moldes dos quais a equipe considera funcional, uma vez que respeita a carga horaria prevista
no curso, e auxilia o aluno em sua organizagdo, pois esse cursa somente duas disciplinas
concomitantes.

Em relagdo a organizagao da disciplina, ela é composta por trés unidades,
sendo que cada unidade tem trés atividades virtuais previstas, localizadas no Ambiente Virtual

da Disciplina (AVA).

Este ¢ o principal meio de comunicag@o no curso e na disciplina e o programa
utilizado para o desenvolvimento dos conteudos e interagdes de todos os
participantes (alunos, tutores virtuais, professores coordenadores de
disciplinas, coordenadores dos cursos). O ambiente virtual de aprendizagem
adotado para os cursos da SEaD-UFSCar é o Moodle (SEaD, 2011, p.28).

Nesse AVA estdo presentes todas as informagdes relativas as disciplinas e

atividades do curso, além dos espacos de integracdo entre alunos, professores, tutores,

coordenadores. Como foi dito, 0 AVA adotado pela SEaD-UFSCar ¢ o Moodle.

No Moodle, o professor coordenador de disciplina pode compor seus
materiais didatico-pedagogicos utilizando diferentes ferramentas que
potencializam o tratamento de cada conteudo, escolhendo aquela que melhor
se adapta a proposta da atividade (SEaD, 2011, p. 40).

No caso da disciplina Filosofia da Educacao, o AVA ¢ composto por dois
ambientes. Um deles chamado “ambiente integrador da disciplina”, o qual ¢ composto de
ferramentas de integragdo entre professor e alunos, além de conter alguns materiais
necessarios para instruir os alunos sobre a disciplina, como prazos, descricdo da disciplina e

de atividades, datas de avaliagdo, avisos sobre o andamento da disciplina, entre outros, e

3% Esse Guia da Disciplina trata-se de um material localizado no ambiente integrador da disciplina, em que os
alunos tém todas as informagdes relativas a disciplina, como tempo de duragdo, atividades previstas, ementa,
objetivos, critério de avaliagdo e aprovagdo, recuperagao, entre outras informagoes.
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também contém materiais de leitura e estudos para realizacdo das atividades propostas em
cada unidade. Além da sala integradora da disciplina, hd também as salas virtuais, divididas
por turmas e tutores. Cada aluno ¢ inscrito em uma sala virtual, e tem acesso somente a ela,
assim como cada dupla de tutores trabalha em uma dessas salas, sendo responsaveis por um
grupo de mais ou menos 25 alunos, sendo que o total de alunos por sala costuma girar em
torno de 50. Esse fator nos mostra a eficiéncia em relagdo a quantidade de alunos que atinge
esse modelo de educagdo, pois nessa oferta da disciplina sdo disponibilizadas 5 salas virtuais,
sendo que cada uma delas tem cerca de 50 alunos, totalizando, aproximadamente, 250 alunos
por oferta.

Nessas salas ha a descrigdo das atividades a serem desenvolvidas por unidade
e o material de leitura indicado, assim como ferramentas de comunicagao direta entre os
tutores responsaveis e os alunos, e também as ferramentas em que os alunos deverdo
desenvolver as atividades propostas. Seguiremos com a apresentacdo e descricdo de cada
unidade da disciplina, tendo como exemplo uma das salas da disciplina, que possui um total
de 50 alunos, todos de um mesmo polo vinculado a UAB-UFSCar, e duas tutoras
responsaveis. Vale salientar que desses 50 alunos inscritos na sala virtual, 13 deles nunca
acessaram o ambiente, 0 que comprova o problema da evasdo dos alunos na EAD. Sobre a
formagéo desses alunos, em uma pesquisa realizada no perfil®’ dos mesmos, constatou-se que
dos 37 participantes, 25 informaram ja possuir curso superior, 2 informaram possuir pds-
graduacao, 2 informaram possuir curso magistério, 1 informou estar cursando a primeira
graduacao, e 7 ndo informaram sua formacao.

Na unidade 1 da disciplina é proposto o estudo das principais caracteristicas da
Filosofia Antiga e as mudancas que antecedem a Filosofia Renascentista. Sendo assim, os
objetivos de aprendizagem propostos para a unidade, de acordo com o material denominado
“Orientagdes e Materiais para Estudo — FE Unidade 17, sdo discutir o papel da filosofia no
pensar sobre a educacdo e na formagdo do educador; contextualizar as no¢des fundamentais
da filosofia em sua origem; apresentar as principais discussdes da filosofia sobre a
possibilidade do conhecimento; compreender o principal objetivo dos ensinamentos sofistas,
o método educacional e filoséfico de Socrates, o dualismo filosofico de Platdo e a teoria do
conhecimento de Aristoteles; discutir a importancia dos escritos filoséficos e a contribuicao

da filosofia antiga para os estudos educacionais.

70O perfil trata-se de uma descricio que o aluno e os profissionais da EAD fazem de si mesmos, e
disponibilizam no ambiente para acesso dos demais.
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Vistos os objetivos de aprendizagem da unidade, a atividade 1 propde estudar

os objetivos da Filosofia da Educacdo, e para isso segue com as seguintes instru¢des:

Leia atentamente o texto A busca do sentido da formagdo humana: tarefa da
Filosofia da educacdo de Antonio Joaquim Severino (Clique aqui para ter
acesso ao texto). Faga anotacdes sobre o tema abordado pelo autor,
registrando suas principais ideias. Participe do forum de discussdo sobre os
objetivos da Filosofia da Educagdo, expondo sua visdo sobre o assunto e
conhecendo as opinides de seus colegas.

A partir da leitura do texto indicado, e das discussdes compartilhadas no
férum sobre os objetivos da Filosofia da Educagao, elabore uma sintese das
principais ideias deste texto, destacando a importancia da reflexao filoséfica
no campo das discussdes sobre a educacdo (AVA, unidade 1, atividade 1).

Essa atividade, que teve o prazo de 19/04 a 25/04/2011, utilizou a leitura de um
artigo, uma posterior discussio entre alunos na ferramenta Forum®® e produgdo de textos
utilizando a ferramenta Tarefa®®. A atividade valia nota de 0-10 ¢ também valia frequéncia.
Os critérios de avaliacdo, segundo informagdes do AVA sdo: uso adequado da linguagem
escrita; compreensao do texto; participagdo na discussao no férum; posicionamento em
relacdo ao tema; referéncias ao artigo estudado segundo as normas académicas; pontualidade
na postagem da atividade.

Na ferramenta forum, que ¢ aberta pelo tutor responsavel, foram indicadas as
instrugdes de participagdo para os alunos, que foram divididos em grupos de acordo com a

1, e incentivados & participacio e interacdo entre os alunos. A tutora iniciou

tutora responsave
o férum com uma postagem, reforgcando as instru¢des de participagdo, e os alunos entdo
fizeram suas postagens logo abaixo. A seguir irei demonstrar algumas das postagens feitas

pelos alunos no férum:

Ol4 Tutora*' e colegas de curso!

Apos ler duas vezes o texto "A busca do sentido da formacdo humana: tarefa
da Filosofia da educagdo de Antonio Joaquim Severéoa$tatei que ndo

3% “Férum: ferramenta de comunicagio assincrona (em tempos e horarios diversos) para discussdes e reflexdes
coletivas” (SECRETARIA, 2011, p. 41).

3 “Tarefas: ferramenta para desenvolvimento de atividades individuais. De acordo com a configuragio, vocé ira
usar o editor de texto on-line ou anexar arquivos com atividades ja desenvolvidas (por exemplo, um texto
digitado em .doc ou em .pdf ou ainda uma figura .jpg)” (SECRETARIA, 2011, p. 41).

* No inicio da disciplina, no ambiente de cada sala, hd uma lista de alunos ligados a uma das tutoras da sala.
Antes da data de inicio das atividades, a tutora envia um e-mail para seus alunos indicando que estes estardo sob
sua orientac¢do, e indicando a sala virtual que estao inscritos.

I Aqui 0 nome da tutora foi retirado, uma vez que os nomes de todos aqui serdo mantidos em sigilo. Assim,
sempre que houver referéncia ao nome da tutora ele serd substituido pela palavra “Tutora”, e sempre que houver
referéncia ao nome de algum aluno ou da professora, ele sera substituido pela palavra “Nome”.
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sera facil o entendimento dos conceitos nele inseridos, pois existe um
vocabulario especifico de cunho filoséfico, porém penso que com o tempo
iremos nos familiarizando com esses termos.

Em relagcdo ao que entendi sobre o papel da Filosofia na Educagdo, posso
dizer que o autor dividiu a papel da Filosofia em trés fases, num primeiro
momento (na Antiguidade e na Era Medieval) ele afirma que a educagao foi
pensada como formagdo ética, em que concebia educac¢do como proposta de
transformagdo e aprimoramento do sujeito humano, ou seja, a ética dos
sujeitos leva a uma conscientizag@o politica, num segundo momento ela passa
a ser um estado politico do ser, vemos isso claramente no discurso de Marx, e
por fim, agora na contemporaneidade estamos diante de uma nova forma de
compreender a educagdo, nem mais sobe a prevaléncia de uma teleologia
ética nem mais sob a perspectiva politica, onde esses conceitos sao
questionados como referéncias basicas da educagdo, e sim, estamos
dimensionando a educacdo como formagdo do sujeito cultural, aqui nasce
uma nova estética de base filosofica sobre educagao.

Nessa linha de pensamento filosofico iremos ver a contribui¢do de diversos
pensadores em relagdo a maneira de como encarar a educagdo como
formadora do sujeito racional desde a antiguidade até a atualidade.

Bom! Acho que ¢ isso que entendi de maneira geral sobre as ideias principais
do texto, no entanto irei ler pela terceira vez para que eu possa conseguir me
familiarizar com esses conceitos complexos ¢ numa proxima oportunidade
volto para contribuir mais. Porém se entendi errado esses primeiros conceitos
que postei, por favor, me corrijam.

Abracos a todos! (Postagem original de um aluno no féorum da Atividade 1 da
unidade 1)

Nesse depoimento o aluno demonstra entender a complexidade dos contetidos a
serem trabalhados na disciplina, expde seu entendimento sobre o texto e solicita a interacao
dos colegas, demonstrando a necessidade de um estudo e reflexdo em grupo. Em sequéncia,

um outro aluno continua a discussdao com a seguinte postagem:

Ola Tutora e colegas!

Inicio a postagem concordando com o [...] sobre a complexidade de alguns
conceitos, que sdo proprios da campo da Filosofia, e destacando a atengdo
que sera necessaria na leitura dos textos, pois as questdes colocadas pela
Filosofia, ao meu ver, demandam uma reflexdio com um certo teor de
abstracdo. Dessa forma, devemos divagar por algumas questdes e buscar uma
analise mais profunda das proposi¢des colocadas.

O texto de Antdnio Joaquim Severino nos proporciona uma reflexdo muito
interessante de como a educagdo esta estreitamente ligada ao processo de
formacdo humana, buscando os sentidos que essa formagdo adquiriu ao longo
do processo histérico. O autor leva em consideragdo, também, as diversas
dimensdes da "educabilidade", como a ética, a politica e a cultura,
considerada como a princiapl formacao atual. A formagao pela filosofia se da
na busca de alcancar um mode de ser, mediante a emancipacdo ou a
autonomia humana.
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Severino também se dedica ao estudo de como a formagdo humana foi
concebida ao longo da Historia, destacando trés momentos. Inicialmente
analisa os periodos da Antiguidade e da Idade Média, nos quais o ideal da
educacdo era o de aprimorar a ética pessoal, mas com referéncias as
dimensdes sociais, politicas, entre outras. Em um segundo momento
apresenta o ideal moderno de educagdo que buscava uma adequada inser¢ao
do homem na sociedade, apoiada na questdo politica. Por fim, na
contemporaneidade, a concep¢do frankfurtiana considera que a formagao
deveria buscar a contrug@o do sujeito, dessa forma a ética e a politica passam
a ser substitidas pela questdo cultural.

Espero ter contribuido para as dicussdes futuras

Até mais (Postagem original de um aluno no foérum da Atividade 1 da
unidade 1)

Em sequéncia, ha também a interacdo da tutora virtual, com a seguinte

postagem:

0Ol4a Nome, Nome e Pessoal que estdo por vir,

O caminho do texto é este mesmo, vocé€s rapazes colocaram conceitos
importantes no meu ponto de vista. Na verdade, este texto traz um resumao
da Filosofia da Educagdo, ou seja, nos mostra um pouco de como era
concebida a ideia da formagdo do homem nos diferentes momentos
histéricos. E normal o estranhamento em relagdo aos conceitos, pois eles sdo
bastante complexos e requerem um estudo mais minucioso, pois este € apenas
um texto introdutério. Aqui teremos a oportunidade de avangar um pouco
nestes estudos, por isso ndo tenham medo de perguntar nem de "divagar"
sobre os conceitos.

Uma questdo importante de observarmos ¢ que ndo existe neutralidade
quando escrevemos. No nosso curso isso também ocorre quando, por
exemplo, escolhemos as obras que serdo estudadas. Pensem um pouco sobre
isto! A propria Teoria Critica diz que o objetivo da formagdo ¢ que cada um
possa fazer sua propria andlise critica sobre as questdes, sem ser alienada por
nada nem ninguém, nem tomar alguma teoria como religido a ser seguida.

Bom, acredito que vocés estio no caminho certo, que € pensar que a
educacdo vai além de um processo institucional e instrucional, como diz
Severino. Assim, o autor nos mostra alguns idedrios de forma¢do humana.
Falem mais sobre como vocés entendem estes idearios citados pelo autor...

Uma dica ¢ ler a apresentagdo do Guia de Estudos da disciplina, pois
complementaria os estudos e discussdes. O Guia esta disponivel no ambiente
coletivo da disciplina.

Abragos

Tutora (Postagem original da tutora no forum da Atividade 1 da unidade 1)
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Dessa forma, seguem as interagcdes entre alunos e tutora, de modo que os
conceitos lidos no texto sdo citados pelos alunos, que demonstram um bom entendimento do
texto. Destacamos que ao final da postagem da tutora citada, ela instiga os alunos a refletirem
sobre os idearios de formagdo citados pelo autor no texto, € os alunos acabam nao
respondendo diretamente sua questdo, mas deixam algumas reflexdes interessantes que

ajudam a elucidar a pergunta proposta:

Ola colegas,

Inicio esta postagem concordando com as argumentagdes do amigo Nome, e
pensando na educagdo atual, questiono qual € o seu papel para a formagado do
homem integral. Vivemos em uma sociedade que produz cultura em todo
momento, o uso dos instrumentos tecnologicos possibilitam o acesso e
propagacdo das informagdes muito rapidamente, contudo, a humanizagado do
homem no seu universo cultural é um desafio que encontramos neste século.

Um abrago!

Nome (Postagem original de uma aluna no forum da Atividade 1 da unidade

)

Em resposta a postagem da aluna, um outro aluno coloca:

Ola Nome e demais colegas,

Nome, esta ¢ facil de responde rsrs. Se estiver errado, por favor, me corrijam,
certo!?

Na educag¢do contemporanea o papel do professor ndo é a "educagdo
bancaria" criticada por Paulo Freire, mas antes, segundo o educador citado, ¢
o de ser um mediador ou um facilitador da aprendizagem do aluno que deve
ser autor do proprio conhecimento.

Tudo isso ¢ muito bonito na teoria, mas na pratica, eu ainda acredito que no
minimo, devemos ser modelos para os alunos. De nada vai adiantar o
professor ser bem formado, ter um bonito discursq se ele nio viver aquilo
que ensina (os conteudos devem estar ligados & pratica e ao cotidiano dos
educandos).

Abracos a todos

Nome (Postagem original de um aluno no forum da Atividade 1 da unidade

)
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Nesse sentido, vemos que os alunos conseguem elaborar uma discussdo
realmente reflexiva sobre os conceitos trabalhados, interagem entre si, buscam refletir e
relatar pontos compreendidos sobre a leitura do texto. Para finalizar as analises nesse forum,
relatamos a postagem de uma das alunas que demonstra entender o sentido da disciplina para

sua formacao.

Ola Nome,

Também concordo com vocé quando menciona que parte dos objetivos da
Filosofia da Educagdo seja promovera compreensdo dos processos
educativos ao longo do tempo.

Reitero ainda que, em minha opinido, a FE proporciona a nds educadores a
oportunidade de reconstruir o pensamento critico, inerente a nossa
profissdo. Diante de novos paradigmas que ainda irdo surgir ela nunca
deixara de abrir um novo portal para que a sociedade possa repensar a si
proprio por meio da elaboragdo de novos caminhos no aprimoramento do
processo ensino-aprendizagem.

Grande Abracgo (Postagem original de um aluno no forum da Atividade 1 da
unidade 1)

As postagens dos alunos demonstram maturidade e capacidade reflexiva sobre
a proposta da atividade. Mas podemos pensar, essas caracteristicas dos alunos podem ser
resultado de sua formacao anterior? Serd que em todas as turmas encontramos essas mesmas
facilidades de interacao e reflexao? Para refletir mais sobre essas questdes, podemos citar um
outro forum da mesma atividade, mas com a participagdo de outros alunos. Nesse forum as
discussdes se mantiveram somente em torno do entendimento de alguns conceitos do texto, e
ndo avangaram tanto em relacao a reflexdo sobre o que o texto pode proporcionar no sentido
de observar a importancia da disciplina para a formagao de educadores. A seguir temos um

exemplo das postagens desse forum:

Boa noite a todos:

Realmente, o estudo da Filosofia da Educacdo nédo se trata de contemplar a
histéria da Filosofia. No entanto o autor do texto em questdo retoma alguns
acontecimentos para contextualizar os momentos pelos quais a filosofia da
educagdo passou, contemplando alguns filosofos que fizeram parte de alguns
conceitos chaves, por exemplo desde quando a matéria em si era considerada
como uma educacdo ética, politica e por ltimo cultural (Postagem original
de um aluno no forum da Atividade 1 da unidade 1).
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Dessa forma, vimos que a capacidade de reflexdo e apreensdo sobre/do
contetido pelos alunos ndo pode ser generalizada, e vai depender de cada aluno e de cada
grupo. Esse fato observado reafirma e comprova a proposta da UAB-UFSCar, que ¢ a de que
cada aluno ¢ responsavel pela constru¢ao do seu conhecimento.

Na mesma atividade houve também a escrita de um texto individual pelos
alunos, em que eles puderam demonstrar diferentes niveis de compreensao sobre o significado
da Filosofia da Educagdo. Infelizmente ndo € possivel falar aqui de cada producao dos 50
alunos da sala, mas de maneira geral, podemos afirmar que os textos apresentaram uma
sintese das principais ideias do texto lido para a atividade, mas nem todos conseguiram
destacar a importancia da reflexao filos6fica no campo das discussdes sobre a educagao.

Seguiremos com a analise da atividade 2 da unidade 1. Essa atividade visa

estudar as caracteristicas da Filosofia Antiga, e para isso propde o seguinte:

Prezado(a) aluno(a),

Nesta unidade estudamos as principais caracteristicas da Filosofia Antiga.
Agora ¢ o momento de refletirmos sobre este tema.

Para a realizacdo desta atividade vocé devera fazer as seguintes leituras:
Unidade 1 do Guia de Estudos
. Apologia de Socrates, disponivel

em:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/cv000065.pdf

. o artigo Infincia e educacdo em Platdo, de Walter Omar
Kohan, disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022003000100002 &Ing=pt&nrm=iso

Depois de ler estes artigos ¢ a unidade 1 de Guia de estudos, vocé devera
responder as seguintes questdes acessando o link questionario:

1 - O que significa mai€utica socratica?

2 - Elabore um exemplo de discussdo dialética (maiéutica) a partir de um
tema da sua preferéncia.

3 - Depois de ler o texto complementar Apologia de Socrates, destaque as
principais caracteristicas da filosofia socratica.

Bons estudos! (AVA — unidade 1, atividade 2).

A atividade tem o prazo 26/04 a 30/04/2011, vale nota de 0-10 e frequéncia.

Lembramos que hé trés textos para serem lidos, e em sequéncia eles devem responder as
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questdes na ferramenta Questionario®. Os Critérios de Avaliagio foram: uso adequado da
linguagem escrita; compreensdo do texto; referéncias ao artigo estudado segundo as normas
académicas; pontualidade na postagem da atividade; participagao no forum.

Os alunos tiveram algumas dificuldades para realizar essa atividade, primeiro
devido a utilizagdo da ferramenta, que era nova no AVA, e também em relagdo a questdo 2,
como podemos comprovar pelo exemplo da postagem feita no Férum de Duvidas® da

Unidade 1:

Ola Tutora em relagdo ao questionario estou com duvidas mortais, pois entrei
nele respondi duas questdes e elas costaram como erradas, tem como dar a
nota imediatamente ja que ¢ um questionario dissertativo, ndo é somente em
questionario de alternativadas que a resposta sai na hora? Se for assim
mesmo acho que ndo entendi nada que li, e sobre a segunda questdo do
questionario estou completamente perdida nio sei o que responder.

No aguardo

Aluna (Postagem original de uma aluna no forum de davidas da unidade 1).

Assim como essa, houve mais quatro postagens de alunos com davidas em
relacdo a atividade. Além dessa ferramenta de comunicagdo entre tutor-aluno, ha também
outra ferramenta muito utilizada, que é o E-mail Interno**, no qual provavelmente houveram
também duvidas relacionadas a atividade, mas que ndo podem ser descritas, uma vez que se
trata de um ambiente particular, no qual somente o titular da ferramenta tem acesso. Isso
demonstra que nem sempre ha clareza no entendimento das atividades, e com isso podemos
pensar sobre o aspecto do trabalho docente partilhado, que pode ndo funcionar como o
previsto, e, assim, deve ser reafirmada a necessidade de que esse seja realizado em conjunto,
com a participacao de todos da equipe.

Vejamos as dificuldades que podem ser encontradas, pois a atividade foi
planejada pelo(a) professor(a) conteudista, mas esse(a)a ndo tem contato direto com os
alunos, pois quem o tem sdo os(as) tutores(as) virtuais. Esses (as) ultimos (as) devem ndo s6
dominar muito bem a ferramenta, como também compreender as atividades propostas pelo(a)

professor(a) conteudista. No caso dado como exemplo, se essa interagdo ndo se der de forma

42 . , . , . , ~ . .
“Questionario: como o proprio nome sugere, esta ferramenta ¢ usada para propor questdes dissertativas ou de

multipla escolha, verdadeiro ou falso, descri¢do, associagéo etc.” (SEaD, 2011, p. 42.
# 0 Forum de Duvidas é um férum aberto em cada unidade para que os alunos possam colocar suas duvidas
direcionadas aos tutores. Ele costuma ser aberto pelos proprios tutores, € ¢ uma das ferramentas de interacao
aluno-tutor.
44 “E . . . . ~ y y . .

-mail interno: ferramenta de comunica¢do assincrona (em tempos e horarios diversos) para troca de
mensagens entre usuarios do Moodle. Um e-mail pode ser enviado para um ou mais participante do curso e vocé
pode anexar um arquivo a sua mensagem” (SEaD, 2011, p. 41).
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clara, onde os(as) tutores(as) possam receber treinamento e instru¢des claras sobre como lidar
com a ferramenta, fica impossivel que os(as) mesmos(as) possam tirar as duvidas dos alunos.
Ao mesmo tempo, se os(as) tutores(as) ndo participarem do processo de elaboragdao das
atividades da disciplina juntamente com o(a) professor(a), eles nao saberdo dar instrugdes
claras, nem ao menos corrigir as atividades de forma coerente, pois ndo entenderdo a
proposta.

No forum de interacdo entre professor e tutores, localizado no ambiente
integrador da disciplina, os tutores acabaram recorrendo a professora para que fossem
auxiliados nas respostas que deveriam dar frente as duvidas dos alunos. L4, em um dos foruns
abertos, cinco dos dez tutores da disciplina pediram ajuda sobre como orientar seus alunos
nessa atividade. A professora, por sua vez, cria um novo topico dando novas instru¢des aos

tutores, como a que se segue:

Ola tutores!
Vejam as orientacdes que passei para os alunos sobre a Atividade AI-2:

"Na Atividade AI-2 vocés reponderdo a trés questdes, tomando por base os
textos indicados. Na questdo n.2, o objetivo € que vocés elaborem um
diadlogo, tal como vimos nos textos, no qual vocés escolherdo a tematica e os
participantes. Tudo bem em utilizar como uma das personagens a figura de
Socrates.

O importante ¢ deixar claro para o leitor como as ideias sobre o tema em
questdo foram sendo aprimoradas ou modificadas mediante o didlogo.

Nao se esquegam que o objetivo da filosofia de Socrates ¢ mostrar o quanto
nds ndo sabemos das coisas como "achamos" que sabemos".

Quanto ao prazo de entrega, vocés acham que também devemos estender por
dois dias?

Aguardo o retorno de vocés

Profa. Nome (Postagem original da professora no férum de interagao
entre tutores(as) e professor(a)).

Em sequéncia, uma tutora posta a resposta da sua aluna em relagdo as novas

orientagoes:

Ola Prof. Nome,
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mesmo apos suas orientacdes acerca da realizagdo da Al-2, tenho uma aluna
que continua com duvidas e fez a seguinte postagem:

"Muito obrigada pela atencdo de vocés, mas infelizmente continuo na mesma,
e pela minha falta de capacidade para me inteirar ao exercicio proposto, temo
ndo ser possivel entregar a tarefa.

Solicito aos meus amigos, que ap6s a conclusio dessa tarefa, se alguém puder
me enviar como exemplo, seus questionarios, para que eu possa tentar
entender entdo o que era pra ter sido absorvido".

Como devo proceder?

Abragos (Postagem original de uma tutora no forum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Vemos por meio desse exemplo que o trabalho em equipe ¢ fundamental para a
proposta de ensino da UAB-UFSCar, e que a equipe docente deve trabalhar em conjunto, para
ndo correr o risco de resultar em um trabalho fragmentado. Ressaltamos também que nesse
ponto da disciplina, os prazos das atividades tiveram que ser revistos, como podemos

observar na postagem da professora no forum de interacao entre ela e os tutores:

Ola tutores!

vi que os alunos estdo solicitando um prazo maior para entrega do trabalho.
Vamos estipular como data maxima dia 3 de maio.

Quanto a ferramenta "questionario", acredito que o jeito mais facil para os
alunos seja fazer no word e colar as respostas no site (foi assim que aprendi).

Qualquer duvida, estou a disposigdo.
Abragos

profa. Nome (Postagem original da professora no féorum de interagéo
entre tutores(as) e professor(a)).

O problema com os prazos da atividade foi bem grande, e acarretou alguns
transtornos, como o descrito por um dos tutores no forum de interagdo entre tutores (as) e

professor (a):

Ol4 pessoal,

Peco uma ajuda a vocés. O caso € o seguinte: uma aluna da minha sala ndo
entregou a primeira atividade da disciplina. Na segunda atividade notei que
ela tinha uma escrita muito rebuscada. Fui conferir na internet e confirmei
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que ela havia copiado um texto de forma literal, ndo se dando nem o trabalho
de mudar qualquer palavra. Enviei a ela o seguinte feedback:

Ola Nome,

As respostas estdo bem completas, pena que vocé€ ndo citou as referéncias que
utilizou para elabora-las. Pesquisando rapidamente na internet encontrei estas
trés fontes:

http://pt.wikipedia.org/wiki/Mai%C3%A Autica
http://www.suapesquisa.com/socrates/

http://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080224100525A
ANZTTS

Sugiro que refaga a atividade tentando utilizar suas proprias palavras para que
assim possamos saber o que realmente vocé entendeu dos textos indicados e
ai entdo poderemos auxilia-la.

Qualquer duvida entre em contato.
Abrago,
Tutor.

Agora, notei que ela insistiu em entregar um texto que ndo escreveu. Desta
vez ela copiou diversos trechos de diversos sites mudando apenas umas
poucas palavras. Para ndo dizer que sua tarefa ¢ totalmente uma copia, ndo
encontrei na internet nada que se parecesse com o Ultimo paragrafo que
aparentemente ela escreveu sozinha.

Penso que neste feedback eu devo ser um pouco mais "duro". E ndo sei o que
sera dela na disciplina ja que além de ndo entregar a primeira atividade ela
ndo refez a segunda, que ficou com nota 0. Talvez eu deve mandar um e-mail
alertando-a sobre esta situagao.

O que vocés acham?

Abragos (Postagem original de um tutor no forum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Em sequéncia no forum, alguns dos tutores (as) se manifestam, alegando que
passam por situa¢des semelhantes com seus alunos. Isso pode ser o reflexo de que o tempo
previsto para a realizacdo das atividades, assim como a carga hordria da disciplina sao
escassos, ¢ os alunos sentem dificuldades para cumpri-los e acabam recorrendo a recursos
como o plagio. Tal afirmativa pode causar alguns danos ao processo formativo dos alunos,
que podem acabar cumprindo as atividades somente para garantir sua nota e frequéncia, e ndo
objetivando o principal, que ¢ a compreensao dos conceitos e a possibilidade de desenvolver
um pensamento filosoéfico para os estudos em educagao e sua posterior pratica profissional.

Para finalizar a unidade 1, apresentaremos a atividade 3, que visa estudar os

principais conceitos da filosofia de Platdo. Para isso, é proposta a seguinte atividade:
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Prezado(a) aluno(a),

O objetivo desta atividade ¢ fortalecer os principais conceitos da Filosofia de
Platdo, especialmente sua teoria das ideias defendida no didlogo “Alegoria da
Caverna”. Para um bom desempenho na realizagdo desta atividade, vocé
devera seguir as seguintes orientagdes:

1. ler o texto “Alegoria da Caverna” (clique aqui para
ter acesso ao texto). Fazer uma analise do texto, resgatando
os principais argumentos de Platdo sobre a divisdo entre o
mundo empirico e 0 abstrato.

2. assistir ao filme “Truman, o show da vida” (Peter Weir,
1998), atentando-se as possiveis relagdes que podem ser
feitas com a Alegoria da Caverna de Platdo. Se achar
necessario, leia outros didlogos de Platdo. OBS: o filme
encontra-se disponivel no polo.

3. trazer seus apontamentos para discussdo no férum sobre as
possiveis semelhangas entre o tema do filme e o texto de
Platdo. Sugiro que comecem pela questdo: como devemos
entender a divisdo proposta por Platdo entre o mundo
ilusorio e 0 mundo real?

4. produzir um texto individual, analisando as semelhancas
entre o roteiro do filme “Truman, o show da vida” e o texto
“Alegoria da Caverna” levando em conta também os
aspectos discutidos no forum.

Orientagodes para a formatacao:
limite entre 40 e 80 linhas;

fonte Arial 11, espagamento 1,5, margens superior e inferior 2,5 cm, direita e
esquerda 3 cm.

Poste o seu texto na sua sala de atividades na ferramenta tarefa.

Bons estudos! (AVA, atividade 3, unidade 1).

Essa atividade tem o prazo inicial de 02/05 a 09/05/2011, no entanto, tivemos
alteracdes na agenda da disciplina, e a atividade 2 teve seu término no dia 03/05, e mesmo
assim, a data de entrega da atividade 3 foi mantida. A atividade valia nota de 0-10 e também
frequéncia. As ferramentas utilizadas foram Forum e Tarefa, e os Critérios de Avaliagdo
foram os seguintes: uso adequado da linguagem escrita; compreensdo do texto; referéncias ao
artigo estudado segundo as normas académicas; participagao no forum; producao adequada do
texto; pontualidade na postagem da atividade. Nos forum e textos dos alunos pudemos

perceber que eles compreenderam a proposta da atividade, sendo reflexivos em suas
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discussdes, apresentando materiais complementares aos fornecidos na atividade, mostrando-se
uma turma muito participativa e esfor¢ada no cumprimento das tarefas.

Para finalizar, devemos lembrar dos objetivos de aprendizagem da unidade
citados acima, e assim, refletir: serda que foram todos cumpridos? Se pensarmos nos objetivos
como: contextualizar as nog¢des fundamentais da filosofia em sua origem; compreender o
principal objetivo dos ensinamentos sofistas, 0 método educacional e filoséfico de Socrates, o
dualismo filoséfico de Platdo e a teoria do conhecimento de Aristételes; podemos dizer que
tais objetivos foram atingidos? A intencao aqui ndo ¢ criticar a organizagao da disciplina, mas
sim trazer elementos para pensar melhorias. Vimos que em um prazo tdo curto fica dificil
trabalhar todos os objetivos esperados em uma disciplina como essa, e assim, ¢ preciso
repensar a proposta.

Em sequéncia, apresentaremos os dados relativos a unidade 2 da disciplina,
composta por trés atividades. Os objetivos de aprendizagem da unidade foram examinar o
papel da Igreja na Idade média, a visdo renascentista do mundo e as criticas a escolastica;
analisar a influéncia da Reforma protestante no ideal renascentista, as principais diferencas
entre a teoria do conhecimento racionalista e a teoria do conhecimento empirista; analisar o
ideal Tluminista de Rousseau; discutir o projeto social e educacional de Rousseau; examinar as
influéncias do empirismo no ideario educacional de Rousseau. Assim, daremos inicio pela
apresentacdo da atividade 1 da unidade 2. Ela tem como topico a “ciéncia e fé no

Renascimento” e sdo apresentadas as seguintes instrugoes:

All-1_DISCUSSAO E PRODUCAO TEXTUAL
Prezado(a) aluno(a),

Com base na leitura da Unidade 2 do Guia de estudos (especialmente os
topicos 2.1 até 2.3.3), vocés deverdo primeiramente fazer uma discussido no
féorum para discutir as principais propostas da visdo renascentista de Galileu
e a oposicao entre ci€ncia e fé marcante nesse periodo.

Em seguida, deverdo, com base nas contribui¢des no férum e as leituras
realizadas, elaborar uma sintese procurando também destacar as principais
proposigdes educacionais desse periodo.

Orientacfes para a formatacao:
. limite entre 40 e 80 linhas;

e fonte Arial 11, espagamento 1,5, margens superior e inferior 2,5 cm,
direita e esquerda 3 cm.

Poste o seu texto na sua sala de atividades na ferramenta tarefa.

Obs.: Sua participagdo no Forum ¢ de grande importancia para a elaboragdo
desta atividade. Nao deixe de participar! (AVA, unidade 2, atividade 1).
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A atividade tem o prazo de 11/05 a 15/05/2011, vale nota de 0-10 e frequéncia;
e os critérios de avaliacao foram: uso adequado da linguagem escrita; compreensao do texto;
referéncias ao artigo estudado segundo as normas académicas; participagdo no forum;
frequéncia das postagens; pontualidade na postagem da atividade. No entanto, os prazos
tiveram novamente que ser alterados, como podemos observar na postagem da professora
retirado do férum de interagdo entre tutores (as) e professor (a), apds ocorrer a manifestacao

dos tutores em relacao ao atraso ocorrido na abertura da unidade 2 da disciplina:

Ol4 a todos!
Vamos estender o prazo para o dia 16/05, pode ser?
Abragos

profa. Nome (Postagem original da professora no forum de interacdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Mesmo com a prorrogagao, outro tutor manifestou o posicionamento de um de

seus alunos em relacdo ao prazo da atividade:

Ola pessoal,

As reclamagdes sobre os prazos continuam...

Reproduzo mensagem de uma aluna no férum de duvidas da unidade 2:
“Ola,

Apenas um dia a mais para atividade 1? Tudo bem que atrasou um dia para as
postagens...Mas o prazo ja era curto. Sendo que a atividade 2 ja comeca a
contar a partir do dia 16 e vai até o dia 18. Nossa!

Creio que também deveria prorroga-la.

Estou de acordo com o questionamento da colega Nome, porque essa
disciplina tem prazos mais curtos que as outras [e tem leituras tdo extensas
quanto as outras]?

E também foi lembrado: temos que ir ao polo no domingo. Alguns gastardo
um bom tempo para se deslocar, moram longe...e por ai vai...

Ha que se repensar.
abraco,”

Nome
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O que faremos? As datas das proximas atividades estdo bem apertadas, ¢ ndo
vejo mais para onde podemos expandir os prazos. Penso em responder a
aluna que infelizmente ndo temos mais flexibilidade em nosso calendario
para adiar estes prazos.

Abragos (Postagem original de um tutor no forum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Em resposta as postagens e pedidos de prorrogacdo dos alunos e tutores, a
professora encontra como solugdo a possibilidade de diminuir as atividades da unidade 3, uma
vez que segundo ela mesma, “O problema ¢ que nossa disciplina vai até o dia 2 de junho,
sendo que a ultima atividade podera ser entregue dia 4/06 (vejam o cronograma das atividades
no guia da disciplina. Sei que ndo ¢ facil explicar isso para os alunos” (Postagem original da
professora no forum de interacdo entre tutores(as) e professor(a)). O mais interessante em
observar sao as colocacdes dos proprios alunos, que reconhecem a necessidade de mais tempo

para realizar a leitura e refletir sobre as mesmas, como exemplo no trecho a seguir:

Bom dia Tutor,

Esta muito dificil concluir as atividades dentro dos prazos propostos, 0s
textos exigem uma concentragdo maior para o entendimento e elaboracao das
atividades. As atividades normalmente exigem leitura, discussdo e producao
textual e o tempo ¢ minimo (estou me sentindo exausta), ndo estou
conseguindo conciliar com outras disciplinas. Consegui entregar uma
atividade hoje 2h da manha e vi que ja tenho que ler um texto para postar
outra até amanha!

Desculpe pelo desabafo, na verdade estou pedindo ajuda!

Até breve, Nome (Postagem de um aluno transcrita por uma tutora no férum
de interacdo entre tutores(as) e professor(a).

Por fim, considerados todos os problemas dos alunos no decorrer da disciplina,
eles cumpriram com as tarefas exigidas na sala virtual em que buscamos mais informacdes,
que foram a participagdao no Forum e Tarefa. No entanto, por meio de mensagens dos tutores,
vimos que nem todos os alunos das outras salas tiveram o mesmo é&xito, o quando o
conseguiram, foi por meio de um processo exaustivo para alguns, pois o tempo era curtissimo.

Partimos agora para a atividade 2 da unidade 2, na qual discutiu-se as
principais influéncias do empirismo e do racionalismo nas teorias pedagogicas. Para isso,

foram dadas as seguintes instrugdes:
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All-2_ REFLEXAO E PRODUCAO TEXTUAL
Prezado(a) aluno(a),

O objetivo da atividade ¢ que vocé identifique as correntes filosoficas
empirista e racionalista através da reflex@o sobre as principais influéncias do
empirismo e do racionalismo nas teorias pedagogicas. Para isso vocé devera
fazer a leitura da unidade 2 do Guia de Estudos e do texto “Inatismo e
empirismo” extraido do livro Filosofia da educacdo de Maria Lucia de
Arruda Aranha (clique aqui para acessar o texto).

Com base na leitura do texto, além dos outros textos discutidos no Guia de
Estudos (unidade 2), elabore um texto dissertativo sobre o Empirismo ¢ o
Racionalismo enfatizando as caracteristicas de cada teoria do conhecimento ¢
suas contribui¢des as teorias pedagdgicas. No seu texto vocé devera
contrapor as formulagdes filosoficas de origem empirista e racionalista
(AVA, atividade 2, unidade 2).

Os alunos teriam o prazo de 16/05 a 18/05/2011 para realizar a atividade, que
valia nota de 0-10 e frequéncia, e deveria utilizar a ferramenta Tarefa para postar sua

producdo textual. No entanto, os prazos iniciais foram revistos, como anuncia a professora:

Ola pessoal!
Vamos expandir os prazos desta unidade!

A atividade 2 podera ser entregue até o dia 21/05 e a atividade 3 até o dia
26/05.

Caso algum aluno necessite fazer a recuperacdo paralela, voc€s podem
escolher a melhor data para vocés, ok?

Repassem as datas para os alunos.
obrigada

profa. Nome (Postagem original da professora no forum de interacdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Observou-se que os alunos tiveram muitas dificuldades em cumprir essa
atividade, pois o texto era muito curto, apresentando apenas definigdes sobre os conceitos, €
os alunos ndo tiveram leituras suficientes para realizar uma discussdo sobre as correntes do
Racionalismo ¢ do Empirismo, refletindo sobre sua proposta educacional. A seguir um dos
exemplos de duvidas que tiveram os alunos, postado no Férum de Duvidas da unidade 2 da

sala virtual analisada:
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Ola Tutora!

Gostaria de fazer uma pergunta sobre a atividade 2 dessa unidade, pois me
pareceu um pouco confusa a proposigao!

Noés devemos buscar uma relagdo das ideias de Galileu e Rousseau com as
correntes do empirismo e racionalismo? Se for realmente isso, ndo me parece
possivel realizar a atividade!

Obrigado ¢ ate mais
Nome

(Postagem de um aluno no Férum de Duvidas da unidade 2).

Dessa forma, percebemos que a distdncia do aluno ndo se define pela presenca
fisica, mas sim pela forma como o aproximamos do conhecimento, como o fazemos se
apropriar dos conceitos, podendo ir além de defini¢gdes e refletindo sobre seu sentido,
transformando-o. A divida do aluno ¢ pertinente se levarmos em conta um dos objetivos de
aprendizagem da disciplina, que foi “Examinar as influéncias do empirismo no idedrio
educacional de Rousseau”, no entanto, ele nao conseguiu compreender como poderia realizar
essa tarefa, uma vez que provavelmente nao entendera o proprio conceito de Empirismo.

Continuamos apresentando as atividades, e agora finalizando a unidade 2 com
a atividade 3, que tem como topico as concepcoes filosoficas de Rousseau, outro filosofo da

Modernidade. Sendo assim, a atividade apresentava as seguintes instru¢des aos alunos:

All-3_QUESTIONARIO "Rousseau"
Prezado(a) aluno(a)!

Primeiramente, leia o texto "O Emilio de Rousseau: uma reflexdo sobre a
politica educacional" (Clique aqui para ter acesso ao texto). Depois entre no
questionario ¢ apresente suas consideragdes sobre as concepgdes filosoficas
de Rousseau. Nao deixe de argumentar sobre os seguintes aspectos:

1 - Os principios teoricos da pedagogia de Rousseau

2 - Aprofundar a reflexdo sobre o projeto politico de Rousseau na obra
Emilio ou da Educagéo

3 - O papel que o preceptor desempenha na educacdo de Emilio. Os
principios ou "métodos" regem o desenvolvimento de Emilio.

4 - A importancia de Emilio ser educado "afastado" da sociedade.

Nao se esquega de finalizar o questionario clicando na opg¢ao Enviar tudo e
terminar ao final da pagina (AVA, unidade 2, atividade 3).
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A atividade tinha o prazo inicial de 19/05 a 21/05/2011, mas conforme a
citacdo da professora acima foi prorrogada para o dia 26/05, valendo nota de 0-10 e
frequéncia. Os critérios de avaliagao foram Uso adequado da linguagem escrita; compreensao
do texto; e referéncias ao artigo estudado segundo as normas académicas. Mais uma vez os
alunos tiveram que utilizar a nova ferramenta, Questiondrio, com a qual tiveram alguns
problemas na unidade anterior. Também se pode considerar que era uma atividade com
muitas questdes, ¢ a leitura de somente um artigo falando sobre as propostas de Rousseau,
talvez ndo fosse o suficiente. Dessa forma, podemos perceber a importancia das ferramentas
de interacdo, que nesse caso poderia contribuir muito, pois nelas os alunos podem trocar
informagdes, ter mais explicagdes, colocar suas dividas para serem debatidas, e refletir em
grupo sobre os conceitos.

Nessa atividade também houve um problema em relagdo as instrucdes do
material, pois no enunciado da atividade, como ja descrevemos, os alunos deveriam realizar a
atividade na ferramenta Questionario. No entanto, pelas informagdes do forum de interagdo
entre tutores (as) e professor (a) percebemos que em algum lugar devia haver a informagao de
que a atividade deveria ser feita na ferramenta Diario Reflexivo®. Vemos no exemplo abaixo
que ao ser questionada pelos tutores sobre a discrepancia entre os materiais de orientagdo aos

alunos, primeiro ela afirma:

Ola a todos!

Utilizaremos a ferramenta "diario reflexivo" na terceira atividade da unidade
2, ok?

abragos

profa. Nome (Postagem original da professora no féorum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Em sequéncia, apds muitas duvidas e postagens dos tutores, a professora
considera: “Ola pessoal! Nao teremos diario reflexivo nesta disciplina. Na unidade 2, a
ferramenta para a atividade de Rousseau foi o questionario. Abragos” (Postagem original da
professora no férum de interagdo entre tutores(as) e professor(a)). Dessa forma, mais uma vez

percebemos o quanto ¢ importante que o trabalho docente aconteca coletivamente. Mesmo

* “Diario/memorial: ferramenta para a sua reflexdo pessoal durante o desenvolvimento da disciplina. O
professor pode propor alguns questionamentos para esta reflexdo e serd uma ferramenta de comunicacdo entre
vocé e tutor virtual” (SECRETARIA, 2011, p. 41).
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que o ambiente proporcione uma integracdo entre os tutores(as) e professor(a), podendo
solucionar o problema, como provavelmente foi feito, uma vez que nao encontramos
referéncia a ferramenta Didrio Reflexivo nas instrugdes aos alunos, o mesmo poderia ser
evitado se os(as) tutores(as) participassem da elaboracdo do material, e assim o erro poderia
ter sido facilmente corrigido antes do inicio da disciplina.

Para finalizar, apresentaremos a unidade 3, que inicialmente era composta de
trés atividades, mas devido aos problemas em relagdo aos prazos, acabou ficando com
somente uma atividade. Assim, os objetivos de aprendizagem da unidade eram apresentar as
principais discussdes da filosofia contemporanea sobre a possibilidade do conhecimento;
compreender o discurso filosofico de Paulo Freire e Adorno além do contexto historico-
cultural das suas obras; e discutir a importancia dos escritos filosoficos e a contribui¢do da
filosofia contemporanea para os estudos educacionais. Dessa forma, ja podemos depreender
que nem todos os objetivos puderam ser cumpridos.

Assim, a primeira e Unica atividade tinha como topico discutir a proposta

pedagdgica dialdgica de Paulo Freire, e para isso indicava a seguinte atividade:

Alll-1_LEITURAS E PRODUCAO TEXTUAL
Prezado(a) aluno(a),

A partir da leitura do texto da unidade 3 do Guia de estudos referente a Paulo
Freire, € do texto escrito por Paulo Freire, "Pedagogia do Oprimidq"
especialmente os capitulos 1 e 2 (texto disponivel AQUI), escreva um texto
dissertativo apontando as bases da proposta pedagogica dialogica de Paulo
Freire, cujo principal objetivo consiste na conscientizagdo do homem como
sujeito histérico e critico. Ndo deixe de retratar sobre a importincia e
significado do conceito de praxisna filosofia de Paulo Freire.

Orientacfes para a formatacao:

. limite entre 40 e 80 linhas;
» fonte Arial 11, espagcamento 1,5, margens superior e inferior 2,5 cm,
direita e esquerda 3 cm.

Poste o seu texto na sua sala de atividades na ferramenta tarefa (AVA,
unidade 3, atividade 1).

Foi com essa atividade que se encerrou a disciplina, deixando de serem
realizadas duas atividades, uma que consistiria em uma producdo coletiva sobre 0 mesmo

texto e mesmo autor, e outra que iria estudar as concepcoes do filosofo Theodor W. Adorno.
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Dessa forma, encerramos a apresentacdo do material das atividades da disciplina com a fala

de uma aluna, postada por uma tutora no forum de integragao entre tutores(as) e professor(a):

Ol4, professora Nome e colegas!

Acabo de receber o e-mail de uma aluna bastante desanimador e gostaria de
compartilhar com vocés. Ainda nao sei exatamente o que responder a ela...

abragos
Nome
Bom dia,

Estava pensando sobre a unidade 3. NGs deixamos de fazer 2 atividades e no
guia da disciplina ainda tinhamos mais um assunto que néo fora discutido.
N&o ficaremos prejudicados sem fazer estas atividades?

NoOs também nédo tivemos a oportunidade de fazer o diario reflexivo. Senti
falta para podermos refletir sobre a disciplina.

Gostaria de fazer algumas colocacdes entdo por e-mail mesmo. Achei a
disciplina "Filosofia da Educacéo" muito interessante mas ao mesmo tempo
muito dificil. Ndo costumo ter notas tao baixas como tive nesta disciplina.

O contetdo é muito complexo. Nao temos o habito de estudar filosofia,
portanto o tempo muitas vezes nado era suficiente e talvez as atividades
poderiam ter sido melhores trabalhadas. A Unica atividade que foi realmente
muito interessante foi quando tivemos que assistir o filme "Truman, o show
da vida". As outras, basicamente eram discussdes e producdes textuais.

Até agora ndo consegui entender como eu poderia escrever um exemplo de
discsséao dialética, e isto me deixa bastate decepcionada.

Durante o curso, tive conjutivite, que me prejudicou muito. Tive que ficar 10
dias sem fazer as atividades e depois foi tudo um "Deus nos acuda". Sem
contar alguns problemas técnicos também.

Enfim encerro esta disciplina com uma certa frustracdo... Acho que eu
poderia ter rendido muito mais.

Um abraco,

Nome (Postagem original de uma tutora no foérum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Nao ha melhor forma de concluir o resultado da disciplina do que com as
observagdes dos proprios alunos, e visto todos os acontecimentos que analisamos aqui, ¢ de se
imaginar que a fala da aluna represente grande parte dos alunos que cursaram esta oferta de
Filosofia da Educacgdo. Em seguida, os alunos tiveram que realizar avaliagdes presenciais em
seus polos, sendo que cada aluno deveria fazer duas avaliacdes com questdes dissertativas e

objetivas. Eles também puderam consultar o Guia da Disciplina, o que gerou alguns
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problemas, como o plagio. Alguns alunos copiaram trechos do material consultado como se
fosse escrito por eles, ou seja, sem fazer referéncia. Vejamos o exemplo do feedback da tutora

para uma das alunas:

Ola

Lembro primeiramente que cada questdo da prova valia 2 pontos.
Vocé€ se saiu muito bem, mas na questdo nimero 5 percebi que utilizou
alguns trechos do Guia de Estudos sem fazer a referéncia, o que nao ¢
permitido. Lembro que a avaliagdo é um documento muito importante, e por
isso, ndo pode ser escrito com palavras de outras pessoas.

Abragos (Postagem original de uma tutora para uma aluna na ferramenta de
nota e feedback da atividade46).

Com isso podemos apontar o problema do plagio como mais um grande desafio
da educagdo a distdncia. Assim como o plagio, vemos que o novo modelo educacional
apresenta grandes desafios pela frente, ndo s6 por seus métodos, ferramentas e ambientes
inovadores, mas por se tratar de um novo modelo de educac¢ao. Nosso propdsito aqui nao sera
julgar ou realizar criticas negativas, mas sim apresentar um novo olhar para esse modelo, com
observagoes para reflexdo. O olhar do pesquisador ndo se quer neutro, e por isso escolhi
apontar alguns pontos em detrimento de outros. Contudo, estes pontos escolhidos nao
representam necessariamente a totalidade, porém, representam parcela significativa para que
analises sérias e reais sejam feitas.

No proximo capitulo os dados e questionamentos colocados aqui serao

lapidados, refletidos a fundo, e confrontados com a teoria.

* Elucidamos que no AVA para cada atividade realizada pelo aluno ha uma ferramenta em que o tutor posta um
feedback e uma nota relativos ao desempenho do aluno.
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Capitulo 1V: A Diretividade/N&o-diretividade Pedagdgica: reflexdes sobre a autoridade,
autonomia e relagéo professor-aluno na UAB-UFSCar

Nesse capitulo analisaremos os dados empiricos e os conceitos apresentados
nos capitulos anteriores, refletindo sobre as relagcdes que permeiam o ambiente educacional na
UAB-UFSCar. Desse modo, ndo trataremos os dados empiricos com a finalidade de realizar
afirmacdes categoricas, ou seja, ndo pretendemos dizer se as relagdes pedagogicas na UAB-
UFSCar sao ou nao diretivas, mas sim buscar por meio de tais dados pensar sobre as relagdes
pedagodgicas que ocorrem no ambiente ja apresentado, com o intuito de propor novas
reflexoes.

Para isso, foi feita ndo s6 a apresentacdo dos conceitos de autoridade e
autonomia, segundo as concepgdes de alguns dos teoricos da Teoria Critica da Sociedade,
como também os confrontamos com os dados e as analises apresentadas nos capitulos
anteriores, de modo que pudemos pensar como tais conceitos se substanciam na pratica.

As relagdes pedagogicas presentes na UAB-UFSCar também foram abordadas
neste capitulo, de modo que foram consideradas as mudangas apresentadas neste modelo de
educagdo. Vimos que o docente ndo se apresenta mais somente na figura do professor, mas ¢
apresentado segundo o conceito de “polidocéncia”, ou seja, varios profissionais compondo a
equipe docente, e a complexidade das formas de organizagdo do contetido e atividades da
disciplina, mediados agora pelas TICs, puderam compor um novo cendrio educacional,
proporcionando novas relagdes de diretividade/ndo-diretividade pedagdgica, que por sua vez
puderam ser exploradas. Desse modo, pudemos pensar as implicagdes destas novas relagdes
para a formagao do aluno.

Por fim, foi feita uma retomada dos conceitos trabalhados, de modo que
pudemos pensar a respeito da proposta de nao-diretividade apresenta a UAB-UFSCar e
confrontd-la com as analises feitas no decorrer do trabalho. O objetivo foi apontar novos
olhares para as relagdes pedagogicas, e pensar a forma como elas impactam o processo

formativo dos alunos.

4.1 — Relagoes de Autoridade e a Autonomia na UAB-UFSCar

Neste topico, iremos focar a questdo da autoridade e da autonomia, uma vez
que acreditamos que esses conceitos sdo fundamentais para se pensar as relagdes

diretivas/nao-diretivas na educagdo. Sao exatamente as analises destes conceitos que nos dirdo



126

que tipo de individuo pretende-se formar, ou seja, se queremos um aluno que seja capaz de

reproduzir conteudos, ou de apreendé-los de forma critica e significativa.

4.1.1 — O conceito de Autoridade

Falar sobre o conceito de autoridade nao ¢ tarefa simples. Creio que as escolhas
as quais conduzem a discussdo sobre o conceito devem estar relacionadas com a forma como
o mesmo podde contribuir para a evolugdo historico-cultural da humanidade. Nesse ponto,
concordamos com Horkheimer (1983) quando afirma que a autoridade ¢ uma categoria
histérica central, j& que desempenha papel decisivo na vida dos individuos e grupos. Desse
modo, iremos trabalhar o conceito de autoridade com base na obra Autoridade e Familia
(1978), que ¢ resultado da contribuigdo de Max Horkheimer para os Estudos sobre Autoridade
e Familia editado em Paris no ano de 1936.

Segundo o autor, “Uma definicdo geral da autoridade seria necessariamente
desprovida de contetdo, tal como sucede com qualquer determinagdo de conceitos que
pretenda fixar momentos isolados da vida social, com a pretensdo de abranger toda a Historia”
(HORKHEIMER, 1978, p. 63). Por isso, ndo buscaremos aqui defini¢des sobre o conceito de
autoridade, mas sim procuramos entendé-lo historicamente, de modo que nos permita
compreender melhor as relagdes autoritarias na atualidade.

Para Horkheimer (1983), a atuacdo autoritaria pode coincidir com o interesse
real e consciente do individuo e dos grupos, vindo ao encontro dos interesses dos dominados.
No entanto, houve um periodo em que tal subordinagdo esteve ligada a uma série de fracassos
para quem se colocava na situagcdo de dependéncia, constituindo, segundo o autor, um entrave

para o desenvolvimento da humanidade:

A autoridade, enquanto dependéncia livremente aceita, pode pois significar
ora relagdes progressistas (fortschrttlich), correspondendo aos interesses
daqueles a quem diz respeito e favoraveis ao desenvolvimento das forgas
humanas, ora um conjunto de relagdes sociais e representagdes anacronicas,
mantidas artificialmente, opondo-se aos interesses reais da universalidade
(HORKHEIMER, 1978, p. 64).

Segundo o autor, somente uma analise da situagdo social poderad dizer sobre a
aceitacdo de tal condi¢do de dependéncia, em que as pessoas ao aceitarem-na, de modo
instintivo ou plenamente consciente, estdo se ludibriando em relagdo as possibilidades das

forcas e a obtengdo de felicidade. Apds um longo periodo de entraves, trazidos pelas relagdes
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autoritarias, iniciou-se algumas transformacdes importantes, que trouxeram significativas
mudangas nas formas de individuos e grupos se relacionarem. Horkheimer (1978, p.66)
destaca que “O pensamento burgués tem inicio com a luta contra a autoridade da tradigao,
opondo-lhe a razdo de cada individuo como fonte legitima de direito e verdade”. Esse
periodo, da ascensdo do pensamento burgués, encerra a autoridade como divinizagdo. O autor
cita Descartes como o grande reformador e libertador do pensamento europeu e da luta contra
a crenca na autoridade. Dessa forma, temos na filosofia, at¢ meados do século XIX, sempre o
regresso a rejeigao pelo comportamento autoritario. “O Iluminismo ndo combatia a existéncia
de Deus, mas apenas o seu reconhecimento com base numa mera autoridade”
(HORKHEIMER, 1978, p. 67). Assim, os homens deveriam valer-se de suas proprias
faculdades espirituais, e ndo depender de autoridades®’.

Vimos, entdo, que o pensamento filosofico burgués e sua posicdo em relagao a

autoridade nos diz que:

Se a liberdade reside na coincidéncia formal entre existéncia exterior e a
decisdo propria, entdo ndo ha nada a temer; trata-se apenas para cada
individuo de aceitar os acontecimentos historicos e o seu lugar nele, o que de
acordo com a filosofia recente corresponde a verdadeira liberdade
(HORKHEIMER, 1978, p. 68).

No entanto, tal pensamento gerou infortunios os quais nao devem passar
despercebidos. O autor narra no texto como se desenvolveu o conceito de autoridade no
periodo do Iluminismo, elencando o pensamento de alguns filésofos da época. Ao falar do
pensamento de Leibniz, ele afirma que no periodo da ascensdao da burguesia, foram abolidas
as antigas autoridades, e os individuos eram capazes de realizar tudo por iniciativa propria.
Contudo, “[...] a liberdade significou para a maior parte dos individuos em questdo a sua
entrega ao terrivel mecanismo de exploragdo das manufaturas” (HORKHEIMER, 1978, p.

72), assim, o individuo teve que se submeter a uma forga estranha.

De acordo com a teoria, ndo deveria vincular-se ao juizo de nenhuma
instdncia sem se submeter a uma prova racional; em contrapartida
encontrava-se s6 no mundo e tinha que se adaptar se ndo quisesse perecer. As
proprias condigdes tornaram-se autoritativas (HORKHEIMER, 1978, p. 73).

“Esta frase alude a pensamento de Locke e Kant na obra de Horkheimer (1978).
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Segundo Horkheimer (1978), um exemplo da mudanca do processo de
autoridade se pode explicar pelas relagdes de classes, que antes eram estabelecidas por Deus,
e cada individuo era responsavel por sua posicdo. Mas essa liberdade ndo modificou as
condi¢gdes de exploragdo, pois os individuos viam-se compelidos a se adaptar ao sistema
econdmico que visava a acumulacdo do capital por meio do trabalho. Desse modo, houve uma
espécie de imperfeicdo da liberdade, que gera a impoténcia do individuo perante uma
realidade anarquica, desumana e dilacerada por contradi¢des, caracteristicas inerentes ao

desenvolvimento do sistema capitalista. Horkheimer (1978, pp. 76-77) afirma que

A sociedade surge-nos, dentro do atual sistema economico, tdo cega como a
natureza inconsciente, pois os homens ndo controlam o processo através do
qual ganham a sua vida, unindo-se em sociedade através de reflexdes e
decisdes comuns; pelo contrario, a producdo e distribuicdo de todos os bens
necessarios a vida decorre com base em inimeras agdes desordenadas e
fricgdes entre grupos e individuos. Sob o signo dos estados totalitarios, a
agudizacdo das contradigdes exteriores s6 atenuou em aparéncia as interiores.

Socialmente, 0 homem ndo é senhor do seu destino na nova ordem econdmica
capitalista. Segundo Horkheimer (1978, p. 78), a relagdo do individuo com seu semelhante
passou a ser mediatizada pela necessidade econdmica andnima, surgindo assim uma nova
autoridade. A arbitrariedade ndo foi substituida pela liberdade, mas pelo mecanismo
econdmico cego, do qual os homens ndo tém controle. As massas continuaram por muito
tempo sendo exploradas no novo sistema, submetidas a condigdes de trabalho pesado, e
apesar de ndo serem mais servas, continuavam sendo exploradas. “A adaptacdo, da forma
mais completa possivel, do sujeito a uma autoridade reificada ¢ simultaneamente a forma com
que a razao adquire na sociedade burguesa” (HORKHEIMER, 1978, p. 78).

Assim, o autor coloca em questdo as novas relacdes de autoridade que
permearam a sociedade burguesa, que mesmo abandonando as antigas formas de submissao as
figuras autoritarias, ndo foram capazes de tornar os individuos realmente livres, pois tiveram
que se adaptar as novas estruturas que também aprisionam, mesmo quando nos promovem

uma imagem ilusoria de liberdade:

Antes de a burguesia poder participar no exército do poder politico, a
liberdade e a confianga na propria razdo ocuparam um lugar proeminente
nesta ideologia, devendo o Estado e a moral ser construida a partir delas, tal
como se constroi um modelo matematico. Sob o dominio burgués
propriamente dito, este aspecto racionalista perde a influéncia a favor do
aspecto empirista. Contudo, estes dois elementos, espontaneidade da razio e
heteronomia, liberdade e obediéncia cega, autonomia e sentimento de
impoténcia, auséncia de respeito por um lado e admiragdo despida de sentido
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critico por outro, intransigéncia nos principios e perplexidade face a realidade
pratica, teoria formalista e arida acumulagio de dados, surgiram sempre lado
a lado, de forma mais ou menos arbitraria, tanto na vida publica de toda a
época como nos seus produtos ideologicos (HORKHEIMER, 1978, p. 89).

Segundo Horkheimer (1983, p. 92), “[...] os limites da liberdade constituem
simultaneamente os limites da consciéncia. Cada um tem de velar por si”. O autor conclui,
portanto, que “A verdadeira contradi¢do em relacdo ao conceito burgués de autoridade reside
na sua libertagdo face ao interesse egoista e a exploracdo” (HORKHEIMER, 1978, p. 95).
Sendo assim, podemos refletir sobre a seguinte questao: quais fatores impeliram os individuos
a aceitar tais condicdes autoritdrias? Em outras palavras, porque se submetem as
figuras/condigdes autoritarias?

Podemos retomar o pensamento de Horkheimer (1978), o qual nos diz que o
condicionamento dos individuos face a autoridade ¢ um processo inconsciente. “Mesmo 0s
desejos sao determinados de certa maneira pela situacdo social e pelos diferentes poderes
educacionais que nela se encontram” (HORKHEIMER, 1978, p. 97). No entanto, quais seriam
esses poderes educacionais?

Horkheimer (1978) nos fala da grande influéncia da familia para a formacao do

individuo, e de sua fun¢ao na aceitacao das relagdes autoritarias.

A familia assegura, na sua qualidade de um dos mais importantes poderes
educacionais, a reprodugdo dos caracteres humanos tais como sdo requeridos
pela vida social, conferindo-lhes em grande parte a capacidade indispensavel
para o comportamento autoritario especifico de que a manutengdo da ordem
burguesa depende em grande parte(HORKHEIMER, 1978, p. 97).

Como foi exposto acima, temos a familia como um poder educador
fundamental na disciplinarizag¢@o dos individuos para o convivio social, ou seja, ela corrobora
para acostumar seus integrantes aos papéis daquele que ordena e daquele que obedece. Ainda

com Horkeimer,

Na historia da evolugdo da familia entre o periodo absolutista e o liberal, vai-
se destacando cada vez mais um novo momento na educa¢do em dire¢do a
autoridade. A obediéncia ja ndo ¢ exigida, pelo contrario: ¢ invocado o
recurso a razdo. Quem observar o mundo com objetividade, concluird que o
individuo se deve adaptar e obedecer (HORKHEIMER, 1978, p. 99).



130

O autor cita que a propria superioridade fisica do pai, como o mais forte, ja
determinava sua posi¢ao hierdrquica de comando, o que prova, segundo o Luteranismo, que
tal relagdo era querida por Deus. A aceitacdo desta estrutura pela crianga ja levava em conta a
prévia aceitacdo de grande parte da estrutura autoritdria exterior a familia, isso porque
corroborou para a autodisciplina do individuo para conviver socialmente. “Uma opressdo
flagrante na vida social condiciona a dureza da autoridade educadora e a limitagdo do poder e
dominio da vida publica reflete-se na capacidade de suportar o regime doméstico”
(HORKHEIMER, 1978, p. 101).

Dessa forma, a relacdo burguesa de autoridade j& estd posta no seio familiar.
“Na medida em que a crianga respeita na for¢a paterna uma relacdo ética, aprendendo a amar
aquilo que o seu entendimento constata existir, ela faz a sua primeira aprendizagem da relagao
burguesa da autoridade” (HORKHEIMER, 1978, p. 100). Tais processos acabam se
manifestando de forma inconsciente no individuo, e geram resultados desejados pela propria
estrutura social.

Estudos da moderna psicologia sobre o inconsciente nos dizem que:

Para a formacdo do carater autoritario, ¢ especialmente decisivo que as
criangas aprendam sob coagdo paterna a ndo atribuir qualquer fracasso as
suas causas sociais, mas a permanecer num plano individual, subestimando
aquelas causas, numa optica religiosa (como culpa) ou naturalista (como falta
de talento) (HORKHEIMER, 1978, p. 109).

Essa mé consciéncia gerada no seio familiar, segundo o autor, poderia ser
canalizada contra as circunstancias sociais, porém, as pessoas buscam o erro em si proprias.
Tal sentimento de culpa impede a critica da realidade e gera algo universal, “[...] a
consciéncia, viva em todos os membros da sociedade humana e senhora do seu proprio
destino, de que toda felicidade ¢ resultado do trabalho comum” (HORKHEIMER, 1978, p.
109). Isso indica que estamos formando individuos cada vez mais adaptaveis e submissos as
estruturas autoritarias. Este acaba sendo o resultado da estrutura educadora gerada no seio

familiar:

Os tipos humanos atualmente predominantes ndo foram educados no sentido
de irem ao fundo das questdes, tomando a aparéncia pela esséncia. Nao
conseguem ultrapassar, recorrendo autonomamente ao pensamento tedrico, a
mera constatagdo, ou seja, a recep¢do da matéria através de conceitos
convencionais; mesmo as categorias religiosas e outras que permitem avangar
com certa confianca ja se encontram preparadas (bereit) — as pessoas
habituaram-se a servir-se delas de um modo acritico (HORKHEIMER, 1978,
p- 109).
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Visto a organizacdo familiar como promotora da adaptag@o a estrutura social,
podemos também refletir sobre como as instituicdes educacionais podem colaborar para a
manutengdo desta mesma estrutura. Em outras palavras, ¢ possivel considerar que a escola
também contribui para a submissdo as estruturas sociais autoritarias?

Nesse ponto, recorrer a psicanalise nos ajuda a refletir sobe tais
questionamentos. Se analisarmos o texto de Adorno Tabus Acerca do Magistérigl995b)
veremos que ele nos apresenta conceitos freudianos que nos ajudam a pensar a questao da

autoridade na escola:

Na elaboragdo do complexo de Edipo, a separa¢io do pai e a interiorizagdo
da figura paterna, as criangas notam que os proprios pais ndo correspondem
ao ego ideal que lhes transmitem. Na relagdo com os professores este ego se
reapresenta pela segunda vez, possivelmente com mais clareza, e eles tém a
expectativa de poder se identificar com os mesmos. Mas por muitas razdes
novamente isto se torna impossivel para eles, sobretudo porque
particularmente os proprios mestres constituem produtos da imposig¢do da
adequacdo, contra a qual se dirige o ideal da crianga ainda ndo preparada para
vinculos de compromisso (ADORNO, 1995b, p. 111).

Assim, vemos que a identificagdo com uma figura de autoridade permanece na
relacdo com o professor, assemelhando-se a estrutura familiar apresentada anteriormente.

Segundo Adorno (1995a, p. 177) em seu texto Educacdo e Emancipacéo

E o processo — que Freud denominou como desenvolvimento normal — pelo
qual as criangas em geral se identificam com uma figura de pai, portanto,
com uma autoridade, interiorizando-a, apropriando-a, para entdo ficar
sabendo, por um processo sempre muito doloroso e marcante, que o pai, a
figura paterna, ndo corresponde ao eu ideal que aprenderam dele, libertando-
se assim do mesmo e tornando-se, precisamente por essa via, pessoas
emancipadas.

Desse modo, o desenvolvimento da identidade se d& pelo encontro com a
figura de autoridade. No entanto, o individuo deve conseguir superar o processo de
idealizag¢do para conquistar a emancipacdo. “Quer me parecer que para a maioria das pessoas
as identificagdes com o superego que efetuam e de que entdo ndo conseguem mais se libertar
sempre eram ao mesmo tempo mal-sucedidas” (ADORNO, 1995a, p. 178). O resultado disto
¢ que pessoas interiorizam o pai opressivo, mas ndo podem efetivar essa identificagdo, pois a

resisténcia a ela ¢ poderosa. Assim, acabam exteriorizando a representacdo desses modelos
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opressivos para ter credibilidade frente aos outros, ja que sdo mal sucedidos para eles

proprios. Esse ¢ um mecanismo que Adorno (1995b) caracteriza como de menoridade.

E precisamente porque ndo conseguem realizar a identificacdo, porque ha
inimeros adultos que no fundo apenas representam um ser adulto que nunca
conseguiram ser totalmente, e assim possivelmente precisam sobre-
representar sua identificagdo com tais modelos, exagerar, encher o peito,
bravejar com voz adulta, s6 para dar credibilidade frente aos outros ao papel
mal sucedido para eles proprios (ADORNO, 1995b, p. 179).

Com tantas herancas historico-culturais, que formam inclusive nosso proprio
inconsciente, fica dificil pensar em uma educacdo que se abstenha das relagdes de autoridade
presentes na sociedade, e mais ainda, que consiga supera-las e ensinar como se desvencilhar
delas. Mesmo nos individuos adultos, com suas estruturas psiquicas ja desenvolvidas, a
condi¢cdo de menoridade citada ainda permanece, pois se adaptam de forma irrestrita ao invés

de se emanciparem.

4.1.2 — Reflexdes sobre relacdes de Autoridade: o caso UAB-UFSCar

Se pensarmos nas formas de ensino, que até pouco eram exercidas nas escolas
e universidades, viamos o conhecimento como algo a ser reproduzido, sem ser questionado. O
desenvolvimento da consciéncia critica ndo era primado, ¢ mesmo nos dias atuais, que
encontramos esse principio em evidéncia, poucas vezes se consegue tira-lo do papel. Adorno

(1995Db) ao falar do professor universitario coloca que:

Quando [...] o professor oferece aos estudantes a oportunidade de perguntar,
procurando aproximar a aula expositiva de um semindrio, ironicamente ha
muito pouca reciprocidade por parte dos alunos. Estes hoje em dia parecem
preferir aulas como prelagdes expositivas dogmaticas (ADORNO, 1995b, p.
106).

Este tipo de comportamento dos alunos pode ser visto como heranca de um
ensino que era transmitido verticalmente, ¢ os alunos, de certa forma, se encontram
acostumados ao papel de receptores, pois ndo sdo, na maioria das vezes, confrontados com
seus proprios argumentos ou formas de raciocinio. Tal acdo deve ser primada no ensino, e
deve ser incentivada por meio de uma educagdo nao-diretiva, ou seja, deve-se esperar que os

alunos possam se desenvolver por meio de uma educagdo que prime o desenvolvimento do



133

pensamento critico e reflexivo. Na UAB-UFSCar, encontramos no Projeto Politico

Pedagdgico uma alusdo a esta postura, demonstrada no seguinte trecho:

[...] o curriculo de qualquer curso desenvolvido pela EAD deve abandonar
uma postura reprodutora, imitadora e copiadora de conhecimentos ja
produzidos. Assim, ¢ imprescindivel que o estudante vivencie a experiéncia
de construg¢do do conhecimento num processo que se constitui em momentos
articulados de acdo — reflexdo — acdo. A busca por novos rumos para uma
educacdo reflexiva se concretizara, nessa perspectiva, mediante o vinculo
entre ensino, pesquisa e extensao (SEaD, 2011, p. 47).

Se pensarmos nesta estrutura proposta pela UAB-UFSCar, que foi apresentada
com maiores detalhes no capitulo anterior, constata-se que os alunos sdo instigados a
participar, a falar, a colocar suas dividas e questionamentos utilizando os recursos oferecidos
no ambiente virtual de aprendizagem, sem dependéncia de professores. Mas sera que somente
isto garante o desenvolvimento de uma postura critica? Serd que a exigéncia de participagdo e
autodidatismo ¢ suficiente para livrar o aluno da passividade?

Se retomarmos a primeira unidade da disciplina de Filosofia da Educagao, que
foi apresentada no capitulo III desta dissertacao temos dois exemplos interessantes a serem
pensados. Na primeira atividade, que propde estudar os objetivos da Filosofia da Educacao, os
alunos deveriam ler um texto que aborda o assunto, e na sequéncia participar das discussoes
de um forum que teria como principio discutir os objetivos da Filosofia da Educacao. Como
foi demonstrado anteriormente, o férum teve bastante €xito, pois os alunos evidenciaram
capacidade de reflexdo e argumentagdo sobre o assunto, alcangando assim, o objetivo
proposto na atividade. No entanto, devemos levar em conta que os alunos t€ém um perfil
bastante incomum para os cursos de graduacdo, pois eram na grande maioria alunos mais
experientes e que ja haviam cursado outra graduagdo. Tal fato ndo tira o mérito da atividade,
mas vale pensar: serd que outros alunos, mais imaturos e cursando a primeira graduagao,
teriam o mesmo éxito frente a proposta? Sera que as estruturas da EAD permitem aos alunos
desenvolverem sua autonomia por meio da apropriagado e reflexdao dos contetidos?

Nesse sentido, podemos citar o contexto das novas tecnologias digitais, que por
sua vez, exercem uma importante influéncia em nossa vida. Vemos que cada vez mais as
técnicas entrelacam nossa existéncia, ndo por adquirirem uma existéncia propria, mas por
serem resultado das proprias relagdes presentes na sociedade em que elas se ddo. Sendo
assim, pensar em uma estrutura, a qual ¢ montada a partir das possibilidades trazidas pelas

tecnologias digitais, € que seja capaz de ultrapassar as relagdes que sustentam as formas de
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alienagdo preexistentes na sociedade ¢ muito dificil, porém, desejavel. E um imenso esforgo
pensar, no contexto da EAD, em criar um ambiente de aprendizagem que possua meios para
que os alunos possam desenvolver sua capacidade de apreensdo dos conteudos de forma
critica.

Outra atividade que merece ser destacada, neste sentido, ¢ a atividade 2 da
unidade 1, a qual busca estudar as caracteristicas da Filosofia Antiga. Para realizar a atividade
o aluno deveria ler o Guia de Estudos - que funciona como uma espécie de apostila que
resume os temas das unidades - uma das obras cldssicas de Sécrates, e um artigo falando
sobre a infancia e a educagdo em Platdo. Apoés as leituras, os alunos deveriam responder a um

questionario com as seguintes perguntas:

1 - O que significa mai€utica socratica?

2 - Elabore um exemplo de discussdo dialética (maiéutica) a partir de um
tema da sua preferéncia.

3 - Depois de ler o texto complementar Apologia de Socrates, destaque as
principais caracteristicas da filosofia socratica. (AVA — unidade 1, atividade
2).

Como resultado apresentado, vimos a dificuldade dos alunos em relagdo as
questdes colocadas. Consideramos, entdo, que se pretende dos alunos que os mesmos possam
pensar sobre os temas, no entanto, sdo utilizadas questdes objetivas. Os alunos, para
responder a tais questdes, necessitam somente repetir o que dizem os textos, ou mesmo,
podem utilizar o recurso da copia em textos da internet - plagio. Observamos que na
disciplina ocorreram casos de alunos os quais acabam copiando trechos de textos da internet
sem fazer as referéncias devidas. Este acontecimento, por sua vez, poderia ter sido evitado se
as questdes postas exigissem do aluno um texto baseado em sua compreensao sobre o assunto,
em que ele pudesse demonstrar reflexdo sobre o tema, esquivando-se, assim, de perguntas e
respostas objetivas. Desse modo, os alunos nao teriam como plagiar textos, uma vez que nao
encontrariam respostas prontas as questoes, tendo eles mesmos que realizar o esforco critico e
reflexivo.

Pensando na segunda questdo proposta, por exemplo, vimos que € solicitado
aos alunos que reproduzam um didlogo primando a forma do didlogo socratico, quando o
proprio autor estudado buscava em seus ensinamentos promover a discussao de temas, dos
mais diversos, de modo que os discipulos pudessem rever conceitos, reelabora-los, relaciona-

los. Se a proposta ¢ de um ensino ndo-diretivo na UAB-UFSCar, como vimos no capitulo
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anterior, devemos apresentar questdes que proporcionem a reflexdo, ao invés de reproducao.
Neste aspecto, qual sentido teria para os alunos repetir conceitos vistos nos textos sem o
exercicio da reflexdo sobre os mesmos?

Estas colocagdes nos permitem ajuizar até que ponto as estruturas da UAB-
UFSCar podem proporcionar meios de oferecer aos alunos um ensino ndo-diretivo? Ou mais,
como tais estruturas permitem criar condigdes para que estes mesmo alunos se tornem
emancipados? Ao utilizar as ferramentas do AVA, os professores devem ter o cuidado com o
conteudo que esta sendo trabalhado, de modo que possam utiliza-las para alcangar realmente
0s objetivos propostos na disciplina. Isso porque as ferramentas requerem uma técnica, mas
ela ndo deve se sobrepor ao conteudo.

Pensando neste aspecto levantado, pode ser dificil se encontrar em uma
estrutura que exige a utilizagdo de diferentes ferramentas para a interagdo, € nao podemos nos
confundir ao achar que utilizando-as de maneira diversificada, o ensino se torna eficiente.
Podemos afirmar, entdo, que ser ndo-diretivo ndo significa necessariamente indicar novas e
numerosas formas de interacdo, criando oportunidade para que o aluno se manifeste ou faca
uso das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo. Nao ser diretivo significa criar
condi¢des para que os alunos possam se apropriar do contetdo de maneira significativa. E
preciso criar condi¢des para que eles possam desenvolver a capacidade critica, e com isso
possam pensar sobre os conceitos que lhes sdo postos, num exercicio constante de revisdo da
realidade que o circunda.

Vimos também que a capacidade de reflexdo e apreensdao do conteudo pelos
alunos na UAB-UFSCar parece depender do esforco individual de cada um. Esse fato
observado esta de acordo com a proposta da UAB-UFSCar, que ¢ a de que cada aluno ¢
responsavel pela constru¢ao do seu conhecimento. Esta observagdo nos remete ao pensamento
que vimos na estrutura social autoritaria analisada, que atribui ao individuo a responsabilidade
por seu éxito ou fracasso, impedindo que ele se volte contra as causas sociais que contribuem
para essa situacio, e que possa tomar consciéncia de si e da realidade em que vive. E claro
que ¢ preciso considerar o esforco individual do aluno, no entanto, ndo se pode correr o risco
de desconsiderar outras causas que poderiam contribuir para o resultado de sua (de)formacgao
académica?

Nesse sentido, o professor também exerce ainda papel fundamental, pois o
aluno pode buscar o conhecimento por si mesmo, mas dificilmente conseguira lidar sozinho
com ele, no sentido de que tende a fazer escolhas diante do que lhe ¢ familiar, dificultando

novas aquisi¢des. J4 em uma aprendizagem organizada, ele ndo somente sabera lidar com as
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informagdes disponiveis, como também deve ser exposto a conhecimentos ou “modelos”
variados, como j4 afirmamos no capitulo anterior.
Nao devemos atribuir aos alunos a total culpa pelo seu fracasso, visto que a

propria estrutura em que eles se encontram pode ter grande responsabilidade por isto.

Enquanto a estrutura basica da vida social e a cultura contemporanea que nela
assenta ndo se modificarem de forma decisiva, a familia continuara a exercer
a sua influéncia indispensavel enquanto produtora de determinados tipos de
carater autoritdrio (HORKHEIMER, 1978, p. 112).

E desse modo, as institui¢des educacionais também continuardo a reforgar a
influéncia na formagdo desse carater autoritario. E se pensarmos na forca da educacdo, ¢
possivel ainda questionar se podemos engendrar estruturas de formagdo ndo- autoritdrias
enquanto a sociedade nao modificar suas estruturas? Ou seja, podemos indagar até que ponto
a institui¢do escolar sera capaz de promover mudangas em suas estruturas ¢ formas de ensinar,

uma vez que esta vinculada ao sistema social?

4.1.3 — O conceito de Autonomia

Vimos até aqui o ideal burgués de “libertacao” dos individuos, que por sua vez
acreditavam na formacdo como instrumento fundamental para alcancar tal liberdade. Em
sequéncia, iremos discutir o conceito de autonomia, com vistas a explora-lo em suas
possibilidades e fracassos, buscando entender seu sentido para o ideal de formagdo e de
liberdade.

Nesse sentido, podemos destacar o autor Immanuel Kant, o qual discute em
suas obras o conceito de autonomia, definindo-a no contexto da liberdade e em contraposi¢ao
a heteronomia. Em seu texto Resposta a Pergunta: Que é Esclarecimento?, Kant (1985, p.
100) elucida que “Esclarecimento [Aufklarung] ¢ a saida do homem de sua menoridade, da
qual ele proprio € culpado. A menoridade ¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento
sem a direcdo de outro individuo”. Para o autor, o homem ¢ o culpado de sua menoridade se a
causa dela ndo estd na falta de entendimento, mas sim na falta de coragem e decisdo de fazer
uso de seu proprio entendimento. Kant (1985) coloca que o homem se acostumou a condigao

de tutelado, e isso impede que ele pense por si mesmo.
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No entanto, o0 mesmo autor admite a possibilidade de o individuo tornar-se
esclarecido, e afirma que se lhe for dada a liberdade, ¢ quase inevitavel que isso ocorra. “Para
este esclarecimento [Aufklarung], porém, nada mais se exige sendo LIBERDADE. E a mais
inofensiva entre tudo aquilo que se possa chamar liberdade, a saber: a de fazer um uso publico
de sua razdo em todas as questdes” (KANT, 1985, p. 104). Dessa forma, ele supde que se for
dado aos homens a condi¢do de liberdade, sua autonomia passara a depender da vontade, uma
vez que torna-se possivel realizar a critica pura da razdo, ou seja, a critica kantiana implica o
livre e publico exame pela razdo. Para o autor, também a faculdade de julgar ¢, junto ao
entendimento e a razdo, uma faculdade de conhecer superior, isto ¢, autobnoma. Quando eu
consigo realizar um julgamento, aliado a minha razdo e entendimento me torno auténomo.
Assim, a autonomia da minha vontade ¢ o principio da lei moral. A vontade, dessa forma,
pode ser livre quando movida por um principio racional.

Desse modo, a ética do pensamento kantiano se fundamenta sobre trés
principios: pensar por si proprio (se servir de sua inteligéncia sem a tutela de outrem);
pluralismo de ideias (pensar em comum, colocando-se no lugar do outro); pensar de maneira
consequente (permanecer sempre de acordo consigo proprio, ndo querer uma excecao moral
para si) (KANT, 1994, p.27).

No entanto, “[...] a incompatibilidade entre universal e particular impede a
afirmagdo direta de um bem universal para o homem de forma ingénua e positiva” (MAIA,
2012, p. 80). O autor cuja citacdo foi destacada ¢ Ari F. Maia, um dos estudiosos da Teoria
Critica da Sociedade, que em seu texto As aporias do conceito de autonomia: contribuicdes
pontuais para a educacdo emancipatéria realiza um debate entre o universal ¢ o particular,
enfatizando os conflitos entre interesses do individuo (particular) e a lei (universal). Para isso,
Maia (2012) coloca questdoes algadas por Adorno sobre ética e moralidade, expondo o
pensamento desse ultimo de que qualquer lei apresentada como boa deixa de reconhecer as
contradigdes entre o universal e o particular, e assim, demonstra sua impossibilidade
constitutiva. “E por isso que autonomia, se pensada como uma relagio pacifica e realizada por
completo entre a lei e o ‘eu’, ¢ pura ilusdo, uma cegueira do individuo sob condi¢des de nao

liberdade” (MAIA, 2012, p. 76). Isso porque

Se for compreendida positivamente, como a capacidade do homem de dar a si
mesmo as leis de sua acdo, a autonomia resulta na confirmagdo do carater
coercitivo da sociedade burguesa, em contradi¢do com o reconhecimento
negativo da impossibilidade de sua realizagdo (MAIA, 2012, p. 84).
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Desse modo, “[...] a priori do conceito de formagdo propriamente burgués, a
autonomia, ndo teve tempo nenhum de se constituir, e a consciéncia passou diretamente de
uma heteronomia a outra” (ADORNO, 2010, p. 15). Propde-se, entdo, a exploracdo do
conceito de autonomia por meio de uma critica negativa, indicando caminhos para alcancar
uma autonomia voltada para a emancipacao através da critica, que deve abarcar tanto a ordem
social como a subjetividade. Maia (2012) recorre ao pensamento de Adorno, pois 0 mesmo

propoe uma filosofia moral negativa, que por meio da critica nega a norma.

[...] a tarefa fundamental da filosofia moral negativa ¢ desvendar as aporias
da moralidade em sua dimensao tedrica, filosofica, sem perder as esperangas
de estabelecer relacdes com a vida moral, mas considerando, ao mesmo
tempo, que ndo ha atalhos que levam da reflexdo tedrica para a vida moral
(MAIA, 2012, p. 75).

Citando ideias de Adorno, Maia (2012, p. 85) afirma que a moralidade ja nao ¢
um conjunto de regras cuja racionalidade pode ser confrontada, pois modelos morais se
propagam na industria cultural, na qual ha inimeros padrdes para diferentes acdes. Dessa
forma, “[...] a defesa de imperativos ou modelos morais, oferecidos sem reflexdo sobre suas
contradigdes e sem critica a sociedade, tem uma qualidade toxica que os torna imensamente
perigosos” (MAIA, 2012, p. 86). Assim, o autor coloca que a critica a moralidade pode ser um
elemento fundamental para uma educagao emancipatoria.

E preciso ver a palavra emancipagdo além do seu sentido retérico, e buscar

analisar as enormes dificuldades que se opdem a ela atualmente.

O motivo evidentemente ¢ a contradicdo social; é que a organizagdo social
em que vivemos continua sendo heterénoma, isto €, nenhuma pessoa pode
existir na sociedade atual realmente conforme suas proprias determinagdes;
enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante inimeros canais
e instdncias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos
termos desta configuracdo heterdbnoma que se desviou de si mesma em sua
consciéncia (ADORNO, 1995a, p. 181).

Theodor W. Adorno nos traz elementos importantes para a analise do conceito
de autonomia em sua obra Teoria da Semiformacéo, na qual fala sobre o ideal de formagao.
Nesta, Adorno (2010) expde o contexto no qual a burguesia langou seu projeto de

esclarecimento, e da situagdo subjetiva em que isso aconteceu:

Os dominantes monopolizaram a formagdo cultural numa sociedade
formalmente vazia. A desumanizagdo implantada pelo processo capitalista de
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produgdo negou aos trabalhadores todos os pressupostos para a formagéo e,
acima de tudo, o 6cio (ADORNO, 2010, p. 14).

As tentativas pedagogicas no sentido de formagdo ndo surtiram o efeito
desejado, e Adorno (2010) reforga ainda mais a prerrogativa de que mesmo com éxito, elas
ndo seriam capazes de resolver sozinhas o problema da formagdo. O que o autor nos traz ¢
justamente o fato de que as condigdes estruturais da sociedade ndo permitiam que o projeto de
formacao burguesa se realizasse como foi idealizado, e as relagdes de dominio continuaram e

impedir a formagao cultural.

Por inumeros canais, fornecem-se as massas bens de formagdo cultural.
Neutralizados e petrificados, no entanto, ajudam a manter no devido lugar
aqueles para os quais nada existe de muito elevado ou caro. Isso se consegue
ao ajustar-se o conteudo da formagdo, pelos mecanismos do mercado, a
consciéncia dos que foram excluidos do privilégio da cultura — e que tinham
mesmo de ser os primeiros a serem modificados (ADORNO, 2010, p 16).

Na realidade, nada se modificou no tocante as relacdes de exploragao
econdmicas, € o fendomeno conhecido socialmente como integragdo nos traz a sensagdo de que
as barreiras sociais sao mais frageis e faceis de serem rompidas, mas tudo ndo passa de mera
ilusao. “A diferenga sempre crescente entre o poder e a impoténcia sociais nega aos
impotentes — e tendencialmente também aos poderosos — os pressupostos reais para
autonomia que o conceito de formagao cultural ideologicamente conserva” (ADORNO, 2010,
p. 17). Desse modo, a industria cultural se assume como cultura, e aliada a integragdo, produz
individuos que se créem cultos, com o espirito da semicultura e da identificagdo, iludidos com
a ideia de que sao livres e autodeterminados.

O ideal de educagdo/formagdo deveria dar condigdes ao homem de ser
auténomo, sem deixar de submeter-se a realidade em que esté inserido; e, a0 mesmo tempo,
de submeter-se a essa realidade sem perder sua autonomia. Isso quer dizer, segundo Adorno
(1995a, p. 176-177), que “O modo pelo qual — falando psicologicamente — nos convertemos
em um ser humano auténomo, e, portanto emancipado, ndo reside simplesmente no protesto
contra qualquer tipo de autoridade”. Desse modo, somente a liberdade do pensamento ndo
seria suficiente para que conquistissemos a autonomia. E preciso que haja condi¢des

estruturais que permitam tal feito.
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4.1. 4 - A Autonomia do aluno na UAB-UFSCar: autonomia ou autodidatismo?

Trabalhado o conceito de autonomia, podemos agora confrontd-lo com a
proposta de educagdo da UAB-UFSCar, a qual ja descrevemos no capitulo anterior. Desse
modo, vale aqui relembrar tal proposta, que por sua vez, diz promover uma educagao focada

no aluno, sendo que este deve construir seu aprendizado de maneira autdbnoma.

Os papeis do educando e do educador, no ambito da EaD, mudam em relagao
aos papeis discentes e docentes da educacdo presencial. O estudante deve
aprender a organizar seus horarios de estudo, sua agenda e, principalmente, a
trabalhar em conjunto com seus colegas e, por isso, fica mais evidente sua
atuacdo como sujeito ativo no processo de constru¢do do conhecimento; é
preciso aprender a interagir, a colaborar e a ser autdbnomo para atingir seus
objetivos de aprendizagem e os objetivos estabelecidos pelo curso (SEaD,
2011, p. 13).

Vemos, entdo, uma proposta de educagdo ndo-diretiva, em que o aluno ¢
também centro do aprendizado. Neste sentido, entendemos aqui que uma educag¢do nao-
diretiva ndo pode colocar o professor como centro do processo educacional, pois tal agdo
remete a ideia de um ensino diretivo, em que o conhecimento se da pela transmissao de
conteudos sem significado para os alunos™.0 mesmo documento ja citado corrobora esta
afirmagdo quando coloca que a UAB-UFSCar tem o foco na educacdo a distancia, e ndo no

ensino a distancia, pois

Aos olhos da SEaD-UFSCar, ensinar tem a docéncia como centro do
processo, ¢ aprender tem o aluno como foco da atencdo. Se a educacdo
ocupa-se do processo ensino-aprendizagem, queremos acreditar que ela deva
dar atencdo a quem ensina e a quem aprende (SEaD, 2011, p. 14).

Reali et al (2010) também destacam que o papel do educador e do educando na
UAB-UFSCar também difere da modalidade presencial: o aluno deve desenvolver sua
autonomia, interagir e aprender a colaborar, sendo mais ativo no processo de aprendizagem, o
professor, por sua vez, precisa redimensionar seu trabalho tendo em vista as mudancas
resultantes da separacao fisica. Desse modo, a formacdo para a autonomia do aluno na EAD

deve seguir os seguintes pressupostos:

* H4 inameras discussdes sobre educacio diretiva e ndo-diretiva atualmente. Também ha muitas divergéncias
entre os autores em relagdo a definicdo destes conceitos. Sendo assim, optamos aqui por ndo apresentar uma
definicdo dos mesmos, e sim, explora-los em suas diversas possibilidades, como feito no primeiro toépico do
capitulo anterior.
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[...] o aluno tem que ter uma formagdo que lhe permita olhar para sua
realidade, para o cotidiano da escola e ter uma compreensio que ultrapasse o
senso comum, de um mundo "reificado". Para isto o principio da autonomia
deve alimentar a organizag¢ao do curso, sobretudo nas praticas avaliativas e de
acompanhamento do estudo do académico. Trata-se de uma qualidade que o
aluno devera aprender a construir ao longo de sua formagao, rompendo com a
cultura da dependéncia ao professor, ao outro que "sabe", que detém o
conhecimento. (SEaD, 2011, p 47).

Sendo assim, como podemos observar o trabalho da instituicdo em promover o
desenvolvimento da autonomia do aluno? Sera que o aluno ¢ quem deve desenvolver sozinho
tal autonomia? Podemos ainda questionar se a autonomia citada pode se confundir com
autodidatismo? Para pensar tais questdes iremos nos apoiar no exemplo apresentado no
terceiro capitulo desta dissertagdo, no qual é caracterizada uma das ofertas da disciplina de
Filosofia da Educacao do curso de Licenciatura em Pedagogia.

Para iniciar tais discussoes, ¢ importante levarmos em conta qual o sentido de
formacao que se espera da disciplina citada. Para isto, vale recorrer a Adorno (1995¢) em seu
texto A filosofia e os professorgsam que o autor faz uma critica aos modelos de avaliagdo no
curso formador de professores de filosofia. Para ele, a filosofia ndo deve conter o sentido de

formacgao profissional, mas sim o sentido de formagao intelectual. Isso porque

O conceito enfatico de filosofia que o movimento do idealismo aleméo
almejava quando se encontrava em conformidade com o espirito da época
ndo acrescentava a filosofia como uma disciplina a mais as ciéncias, mas
procurava-a na autoconscientizagdo viva do espirito (ADORNO, 1995c, p.
595).

Os processos de especializa¢dao reduziram esse sentido da filosofia, pois nao a
véem, na sua maioria, como potencial para desenvolvimento do pensamento critico, como
mais um instrumento de leitura e reflexdo do mundo que nos circunda e das nossas proprias
relacdes com pessoas e grupos. Desse modo, “[...] a filosofia pode ser lida como sendo o
potencial de resisténcia por meio do proprio pensamento que o individuo opde a apropriagao
parva de conhecimentos, inclusive as chamadas filosofias profissionais” (ADORNO, 1995c,
p. 56). Para um curso de formacdo de professores, como o que estamos utilizando como
exemplo, explorar o potencial desta disciplina pode nos dizer muito a respeito do tipo de
formacao que se deseja oferecer, e a propria consciéncia desta importancia ¢ fundamental.

Se pensarmos nos pontos abordados, veremos que ndo somente o conteudo,

mas também a forma como ele ¢ trabalhado ¢ muito importante. Neste aspecto, podemos
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lembrar o desenvolvimento da disciplina, que se deu de modo bastante corrido, pois se tratava
de estudar filosofia em sete semanas, com uma carga horaria de 60 horas no total. Ao final da
oferta, vimos que a ultima unidade nao foi trabalhada como o planejado, sendo que duas das
trés atividades previstas ndo foram cumpridas. Isso porque os proprios alunos nao
conseguiram acompanhar o ritmo das atividades, uma vez que as leituras e o prazo entre as
atividades eram muito curtos. A seguir, relembramos uma postagem de um aluno transcrita

por seu tutor no forum de interagdo entre professor e tutores:

Bom dia Tutor,

Esta muito dificil concluir as atividades dentro dos prazos propostos, 0s
textos exigem uma concentragdo maior para o entendimento e elaboracio das
atividades. As atividades normalmente exigem leitura, discussdo e producdo
textual e o tempo ¢ minimo (estou me sentindo exausta), ndo estou
conseguindo conciliar com outras disciplinas. Consegui entregar uma
atividade hoje 2h da manha e vi que ja tenho que ler um texto para postar
outra até amanha!

Desculpe pelo desabafo, na verdade estou pedindo ajudal

Até breve, Nome (Postagem de um aluno transcrita por uma tutora no férum
de interacdo entre tutores(as) e professor(a).

Esta postagem aconteceu na primeira atividade da unidade 2 da disciplina, e
ndo foi a Gnica, como destacamos no terceiro capitulo com os exemplos do desenvolvimento
das atividades. A professora como solugdo ao problema apresentado decidiu diminuir as
atividades propostas na unidade 3, j4 que ndo poderia prorrogar os prazos de atividades e
avaliacdes ja estabelecidos™.

Neste aspecto, ¢ possivel citar o artigo de Dela Coleta e Gomes (2012), em que
os autores falam sobre a “trapaca pedagogica”. Com o intuito de perceber a existéncia de
condutas ilicitas por parte de professores e alunos do Ensino Superior, Dela Coleta e Gomes
(2012) realizam uma pesquisa com 610 sujeitos, professores, coordenadores e alunos de
diversos cursos de graduagdo. Os resultantes da pesquisa indicaram a existéncia de

comportamentos envolvendo trapaga no meio universitario brasileiro.

As respostas dos sujeitos demonstram que muitos dos comportamentos
académicos ilicitos sdo percebidos como praticados por uma enorme massa
de estudantes, a maior parte deles com porcentagens superiores a 40%.

¥ Reler a citagdo da professora na pagina 50.
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Indices alarmantes também estio presentes ao se considerar as condutas
pedagdgicas ilicitas emitidas pelos docentes, podendo-se observar que mais
da metade dos comportamentos considerados, sdo percebidos como sendo
emitidos por mais de 20% dos professores, de IES publicas e particulares
(DELA COLETA e GOMES, 2012, p. 485).

Estes resultados demonstram que no ES ainda ndo héa a seriedade necessaria
para a formagdo académica. Os professores ainda “trapaceiam” nas suas aulas, e os alunos,
ainda buscam meios de burlar regras. Na EAD, exemplos de trapagas sdo possiveis de serem
encontrados, como o caso citado acima da professora que encontra como solucdo para o
problema do tempo da disciplina o corte de atividades ja previstas, descumprindo os objetivos
programados. Temos também o exemplo demonstrado em que os alunos cometem plagio em
suas atividades, o que também ¢ uma forma de “trapaga”, que inclusive implica em

penalidades legais.

Mas por que ha tanta trapaca no meio universitario, tanto por parte de
professores, alunos e dirigentes? Por que poucos deixam de emitir condutas
dessa natureza, ou ndo se mobilizam para denunciar, combater ou se
diferenciar deste estado de coisas? A resposta pode ser buscada na existéncia
de uma cultura no meio universitario que tudo compreende, tudo permite,
tudo aceita, tudo pode ser validado. Infelizmente, nos dias atuais, poucas sdo
as ilhas de exceléncia no meio académico que primam por entender a
educagdo superior como uma atividade, uma oportunidade para formar
excelentes profissionais, de incrementar o conhecimento cientifico nas
diversas areas, de contribuir para o aprimoramento da sociedade, criando um
ambiente favoravel a educacdo, um padrao de exceléncia diferente do que se
pode observar na sociedade como um todo (DELA COLETA ¢ GOMES,
2012p. 496-487).

A questao posta pelos autores requer ainda novas reflexdes se as pensarmos no
ambito da EAD, pois devemos refletir sobre como ¢ possivel que as estruturas dessa
modalidade permitam a existéncia da “trapaga”. Vemos que as dificuldades estruturais do
modelo da disciplina ofertada podem ser a causa das a¢des equivocadas por parte dos alunos e
professores. Se pensarmos em uma estrutura, assim como em agdes, que admitam esta
“trapaca”, seremos sempre coniventes com as falhas geradas dentro do proprio processo de
ensino-aprendizagem. Por exemplo, se a professora se recusasse a arrumar um “‘jeitinho” para
solucionar o problema do tempo, pode ser que as estruturas pudessem ser revistas. Nesse
sentido, podemos pensar que somente se tornardo perceptiveis as necessidades de mudangas
se os problemas nao forem resolvidos com “trapagas”.

No caso da disciplina de Filosofia da Educacgdo, ndo era esperado que todo o

conteudo filosofico fosse trabalhado em um curso de Pedagogia, mas ao menos se esperava
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que houvesse um estudo o mais detalhado possivel sobre a filosofia da educagdo, assim como
o cumprimento da ementa® da propria disciplina, de modo que quando os alunos chegassem
ao final do curso, fossem capazes de formular conceitos, questiona-los, saber suas origens e
quem sabe até reformula-los de acordo com as novas condi¢des sociais e culturais.

No entanto, nesta logica da atualidade, que por sua vez exige cada vez mais
rapidez e praticidade, o tempo necessario para desenvolver o pensamento pode estar sendo
reduzido, quem dira extinguido, facilitando ainda mais as estruturas de adaptagdo a que somos
submetidos. E neste aspecto, como podemos pensar em desenvolver a autonomia? Como tais
estruturas podem ter seus principios de formar individuos auténomos em condi¢des
semelhantes?

Temos o exemplo de um e-mail enviado por um(a) aluno(a) a sua tutora, que

foi postado no forum de interagdo entre tutores e professor(a), o qual vale aqui repetir:

Bom dia,

Estava pensando sobre a unidade 3. NGs deixamos de fazer 2 atividades e no
guia da disciplina ainda tinhamos mais um assunto que néo fora discutido.

N&o ficaremos prejudicados sem fazer estas atividades?

NoOs também nédo tivemos a oportunidade de fazer o diario reflexivo. Senti

falta para podermos refletir sobre a disciplina.

Gostaria de fazer algumas colocacdes entdo por e-mail mesmo. Achei a
disciplina "Filosofia da Educacéo" muito interessante mas ao mesmo tempo
muito dificil. Ndo costumo ter notas tdo baixas como tive nesta disciplina.

O conte(ido é muito complexo. Ndo temos o habito de estudar filosofia,
portanto o tempo muitas vezes ndo era suficiente e talvez as atividades
poderiam ter sido melhores trabalhadas. A Unica atividade que foi realmente
muito interessante foi quando tivemos que assistir o filme "Truman, o show

da vida". As outras, basicamente eram discussdes e producdes textuais.

Até agora ndo consegui entender como eu poderia escrever um exemplo de

discsséao dialética, e isto me deixa bastate decepcionada.

Durante o curso, tive conjutivite, que me prejudicou muito. Tive que ficar 10
dias sem fazer as atividades e depois foi tudo um "Deus nos acuda". Sem

contar alguns problemas técnicos também.

Enfim encerro esta disciplina com uma certa frustracdo... Acho que eu

poderia ter rendido muito mais.

**Lembramos, como foi destacado no capitulo anterior, que a ementa da disciplina consistia em trabalhar: 1.
Significado ¢ fungdo da Filosofia da Educacdo. 2. Filosofia da Educacdo: da antiguidade ao renascimento.
3.Filosofia da Educacdo: do renascimento a modernidade. 4. Filosofia da Educagdo: da modernidade aos dias
atuais. Este outro dado vem reforcar o desafio proposto na disciplina, pois € abordado o conceito de filosofia da
educagdo, explorando sua importancia e significados, assim como seu percurso historico desde a Antiguidade,
passando pelo Renascimento e Modernidade, até os dias atuais, o que significa abordar todo o percurso historico
da filosofia da educac¢do da civilizagdo ocidental.



145

Um abraco,

Nome ((Postagem original de uma tutora no férum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Este e-mail traduz a posicao dos proprios alunos frente ao acelerado processo
de educagdo, que pareceu neste caso passar sem deixar contribuicdes significativas. E preciso
pensar sobre a questao do tempo, e em que medida ele pode prejudicar a formagdo dos alunos
da educacao a distancia.

O perfil dos alunos da EAD, como vimos aqui ¢ em outras literaturas
disponiveis, ¢ de um aluno mais maduro, € que nao tem tempo para ir at¢ uma universidade
assistir aulas presenciais, e por isso, precisa de mobilidade em relacdo ao tempo das
atividades. No entanto, se adequar a esta condi¢do ndo significa sintetizar conteudos para que
0s mesmo se adequem ao tempo, uma vez que, se agirmos desta forma, corremos o risco de
ensinar contetidos sem significado.

Outras formas de sintetizagcdo sdo os Guias de Estudos, nos quais o conteudo da
disciplina encontra-se resumido, como uma espécie de apostila. Nao estamos aqui analisando
a qualidade do material, mas acreditamos que seu uso deve vir acompanhado de outros
materiais, pois os alunos nao devem somente ler o contetido resumido, ja pronto. Destacam

Reali et al (2010, p. 185) sobre o material didatico que:

A proposta da UAB-UFSCar baseia-se em materiais didaticos hospedados em
suportes virtuais, especialmente no ambiente virtual de aprendizagem
Moodle, e tem como materiais didaticos complementares aqueles produzidos
em midias impressa ou audiovisual. Além disso, os docentes podem utilizar
recursos como a webconferéncia e outras estratégias pedagogicas.

Vimos que muitos materiais complementares sao oferecidos aos alunos, o que ¢
um fator positivo. No entanto, consideramos importante priorizar o contato dos alunos com as
obras originais dos autores no caso da disciplina analisada, pois as mesmas proporcionam
uma leitura potencialmente critica, ja que quem ira julgar e refletir sobre as ideias 14 postas,
em primeira instancia, sdo os proprios alunos, para depois confrontd-las com as ideias do
professor, tutor, ¢ demais alunos. E preciso que os alunos avancem em sua capacidade de
leitura e entendimento sobre as diferentes obras, e ndo somente recebam o contetdo pronto,
resumido. Neste sentido, o que realmente importante ndo ¢ a variedade ou facilidade de leitura

do material, mas sim sua qualidade.
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Estes pontos levantados servem para que possamos refletir sobre as agdes
educativas, e ndo criticd-las. Nao estamos julgando se as acdes tomadas sdo corretas ou
incorretas, mas sim pensando sobre o impacto das decisdes tomadas nas mais simples
questdes, que podem passar despercebidas. Desse modo, se pensamos em uma educagao nao-
diretiva, em que o aluno possa desenvolver sua autonomia e se tornar agente do seu
aprendizado, ¢ preciso refletir sobre como nossas praticas influenciam o desenvolvimento do
pensamento critico dos mesmos, proporcionando a eles meios adequados para tal realizacao.
Atender as necessidades dos alunos para que os mesmos possam ter a oportunidade de cursar
uma graduagdo ¢ importante, mas ¢ fundamental que essa formacdo seja de qualidade, e que
vé além da apreensdo dos conceitos cientificos ja elaborados. E preciso que cada aluno possa

desenvolver a capacidade de pensar, e pensar de forma critica. Como afirma Adorno (1995c,

p. 68),

[...] se quisermos garantir algum sentido a ideia de liberdade, seria o de que
os desprovidos das competéncias apropriadas tirem as consequéncias disto
exatamente no ponto de sua formacdo em que tomam consciéncia das
dificuldades, da ruptura entre sua existéncia e sua profissio — e esta
consciéncia devera inevitavelmente ocorrer na universidade.

Para o autor, a forma de concretizar a emancipagdo hoje seria que pessoas
interessadas na causa orientem toda sua energia para que a educagao seja uma educacao para a
contradi¢@o e para a resisténcia. Isso requer que os alunos sejam educados ndo somente para
organizarem sua agenda de estudos, mas que eles possam, por meio de varios meios, serem
orientados a enxergar as contradi¢cdes que os circundam, que sejam capazes de ir além daquilo
que lhes ¢ dado como pronto; ¢ ndo se adaptar, mas sim se incomodar. Mas, como fazer isto
na EAD? Como criar individuos autdbnomos? Nao considero possivel determinar nenhuma
formula para resolver tais questdes, mas concordo com Adorno (1995a) quando ele diz que o
caminho ¢ perceber as contradigdes que nos circundam, € perceber o quanto somos induzidos
e ser e pensar de forma heteronoma. “A consciéncia de todos em relagao a essas questdes
poderia resultar dos termos de uma critica imanente, j& que nenhuma democracia normal
poderia se dar ao luxo de se opor de maneira explicita a um tal esclarecimento” (ADORNO,

1995a, p. 183).
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4.2 — Relagdes Pedagogicas na UAB-UFSCar

Neste topico iremos falar sobre as relagdes pedagogicas na UAB-UFSCar,
buscando confrontar os dados empiricos apresentados com os aspectos relativos a
diretividade/nao-diretividade pedagogica. Nao pretendemos abordar aqui todas as dimensdes
possiveis desta relagdo, mas somente pensar em alguns dos aspectos que podem contribuir

para a reflexao sobre as praticas e fundamentos que envolvem a educagao a distancia.

4.2.1 — O conceito de polidocéncia na EAD: o trabalho docente na UAB-UFSCar e suas

implicacdes pedagogicas

Para analisar com clareza a questdo da diretividade/ndo-diretividade
pedagogica na UAB-UFSCar, ¢ preciso pensar as relagdes educacionais que 14 ocorrem.
Desse modo, iremos abordar aqui a nova configuracao docente que apresenta o ensino a
distancia na UFSCar. Para isso, analisaremos inicialmente o conceito de polidocéncia, nos
apoiando no texto de Daniel Mill (2010b), intitulado Sobre o conceito de polidocéncia
sobre a natureza do processo do trabalho pedagogico na Educacao a Distancia.

A tese do autor consiste na questdo: quem ¢ o docente na EAD? Para ele, o
docente na EAD ¢ “fragmentado”, e cada parte do trabalho ¢ atribuida a um trabalhador
diferente. A este conjunto de trabalhadores articulados Mill (2010b) denomina polidocéncia.
Dessa forma, quem ensina na EAD ¢ um polidocente. Isso porque a quantidade de alunos e a
complexidade do processo na EAD impossibilita, segundo Mill (2010b), a existéncia da
unidocéncia.

Reali et al (2010) também contribuem para o entendimento do termo,
afirmando que a polidocéncia surgiu em razdo de uma necessidade de operacionalizar a
docéncia na EAD, e cria a hipotese de que a mesma pode ter surgido pela escassez de
professores para trabalhar nesta modalidade. Sendo assim, foram compostas equipes de
profissionais que completam os saberes de um unico professor na educag¢do presencial,

formando o novo perfil do educador.

Mesmo que essa situacdo de distribuicao dos saberes docentes a um grupo de
profissionais, tipica da educacdo a distancia, passe por reorganizagdo de
divisdo técnica ou social do trabalho, o indicativo é que o trabalho docente na
EaD constitua-se caracteristicamente como coletivo, colaborativo, articulado,
fragmentado...polidocente! (REALI et al, 2010, p. 173).

ou
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Dessa forma, vemos que na UAB-UFSCar o trabalho docente ocorre desta
forma, ou seja, ha uma equipe de profissionais que compdem o trabalho docente, como o
professor-conteudista, o tutor virtual, o tutor presencial, o design instrucional, entre outros
como coordenadores e avaliadores. Sendo assim, como podemos analisar o impacto dessa
fragmentacao do trabalho docente para a educacao?

O primeiro ponto que podemos abordar ¢ em relagdo a remuneragdo destes
profissionais, que acaba sendo fragmentada também, o que ¢ fator negativo para a EAD. Se
lembrarmos da descricdo da formacao de alguns dos profissionais envolvidos no trabalho na
UAB-UFSCar feita no capitulo anterior, como os tutores virtuais, vimos que sd3o bem
formados. Sdo profissionais com graduacdo e pds graduacdo, inclusive com mestrado e
doutorado, e, no entanto, recebem uma bolsa para exercer sua fun¢do, ¢ nao t€ém vinculo
trabalhista nenhum, assim como os demais profissionais docentes. Tal fator pode refletir na
qualidade do trabalho realizado, uma vez que a maioria destes profissionais ndo podem se
dedicar com exclusividade a UAB-UFSCar, e o tem como “bico” para complementar sua
renda. HA também o fato de que eles acabam deixando a EAD quando conseguem um
emprego com melhor remuneragao e estabilidade.

Mil (2010b) também discute o problema apresentado, colocando que ‘“Na EaD,
o rol desses aspectos de desvalorizagdo do trabalhador ¢ aumentado pela inseguranga,
intensificacdo e precarizagdo do trabalho, que ocorrem em grau imensamente superior ao
observado no ensino presencial” (MILL, 2010b, p. 27). E de extrema necessidade e urgéncia
que o problema da institucionalizacio®' da UAB-UFSCar seja resolvido, pois ha fatores,
como o ja citado, que influenciam muito na qualidade do ensino oferecido, e que por sua vez,
implica na formagao dos alunos.

O problema da institucionalizagao parece ser uma grande preocupagdo para
toda a equipe da UAB, e influencia, inclusive, a questdo da formacao dos docentes. Foi dito
que para atuar na UAB-UFSCar os profissionais passam por um curso de formagao que dura
em média 2 meses, e apesar de serem oferecidos alguns outros cursos para aperfeigoamento
profissional em EAD, eles podem ser insuficientes para dar conta de um ensino com novos
moldes. Os docentes que atuam na EAD devem estar bem preparados, € em constante
aperfeicoamento. O fato da rotatividade dos profissionais docentes ser grande acaba

dificultando que isso ocorra.

*'Lembrando que, como ja foi citado, a UAB é um programa implementado na UFSCar e em outras instituigdes
Federais de Ensino Superior, e que se encontra ainda hoje em carater experimental, e pelo fato de nao estar
institucionalizado pode ser extinto a qualquer momento, assim como seus profissionais podem ser dispensados
de suas fungoes.
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Outro ponto a ser destacado em relagdo ao trabalho docente ¢ a funcionalidade
de tal divisdo. Por exemplo, na elaboragdo das atividades para as disciplinas, o professor-

conteudista ¢ aquele que

[...] cuida da elaboragdo dos conteudos e responsabiliza-se por adequar
metodologicamente os conceitos e atividades de aprendizagem ao perfil do
egresso do curso. O professor-conteudista ¢, necessariamente, um especialista
no conteudo da disciplina e sua funcdo basica é elaborar materiais didaticos
em diferentes midias [...] (MILL, 2010b, p. 34).

Sendo assim, ele tem que elaborar o material didatico nas midias oferecidas
pelos designers e em seguida, os tutores virtuais sdo quem assumem as salas com as
atividades e cronogramas ja prontos, auxiliando os alunos a desenvolvé-las. No entanto, o
trabalho desses profissionais nao ¢ simples, € 0s mesmos precisam estar em sincronia, pois do
contrario, se tornam meros executores, cada qual cuidando de sua parte do processo, sem se
preocupar com o todo, que ¢ o resultado final, ou seja, o aprendizado dos alunos. Como
ressaltaram Reali et al (2010), esse trabalho precisa ser “articulado, colaborativo, coletivo”,
mesmo sendo fragmentado.

Relembramos Reali et al (2010, p. 184) quando nos dizem:

Durante o desenvolvimento das disciplinas, cada professor conta, se assim
desejar, com o apoio de seu grupo de tutores virtuais para avaliar e validar
sua proposta. A pratica da tutoria virtual na UAB-UFSCar mantém uma
relacdo de proximidade de um tutor virtual para cada 25 estudantes em cada
disciplina.

Assim, vemos que do ponto de vista tedrico, € ressaltada a necessidade de que
o trabalho aconteca de forma colaborativa. Mas serd que na pratica isso acontece? Vamos
mais uma vez analisar a oferta da disciplina de Filosofia da Educagao apresentada no capitulo
anterior, buscando reflexdes sobre a questao levantada.

Na atividade 2 da unidade 1, que pedia aos alunos que lessem o material
indicado e respondessem a um questiondrio, os alunos tiveram muitas dificuldades,
recorrendo aos seus tutores virtuais para que estes solucionassem suas duavidas. Os tutores,
por sua vez, buscaram auxilio da professora-conteudista por meio do Férum de Interagao
entre Professor e Tutores. Como foi narrado no capitulo anterior, em um dos féruns abertos,
cinco dos dez tutores da disciplina pediram ajuda sobre como orientar seus alunos nessa
atividade. A professora, entdo, cria um novo topico dando novas instrugdes aos tutores, como

a que se segue:
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Ola tutores!
Vejam as orientacdes que passei para os alunos sobre a Atividade AI-2:

"Na Atividade AI-2 vocés reponderdo a trés questdes, tomando por base os
textos indicados. Na questdo n.2, o objetivo € que vocés elaborem um
dialogo, tal como vimos nos textos, no qual vocés escolherdo a tematica e os
participantes. Tudo bem em utilizar como uma das personagens a figura de
Socrates.

O importante ¢ deixar claro para o leitor como as ideias sobre o tema em
questdo foram sendo aprimoradas ou modificadas mediante o didlogo.

Nao se esquegam que o objetivo da filosofia de Socrates ¢ mostrar o quanto
nds ndo sabemos das coisas como "achamos" que sabemos".

Quanto ao prazo de entrega, vocés acham que também devemos estender por
dois dias?

Aguardo o retorno de vocés

Profa. Nome (Postagem original da professora no féorum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Em sequéncia, uma tutora posta a resposta da sua aluna em relagdo as novas

orientagoes:

Ola Prof. Nome,

mesmo apds suas orientagdes acerca da realizagdo da Al-2, tenho uma aluna
que continua com duvidas e fez a seguinte postagem:

"Muito obrigada pela atengéo de vocés, mas infelizmente continuo na mesma,
e pela minha falta de capacidade para me inteirar ao exercicio proposto, temo
ndo ser possivel entregar a tarefa.

Solicito aos meus amigos, que apos a conclusio dessa tarefa, se alguém puder
me enviar como exemplo, seus questionarios, para que eu possa tentar
entender entdo o que era pra ter sido absorvido".

Como devo proceder?

Abracos (Postagem original de uma tutora no forum de interagdo entre
tutores(as) e professor(a)).

Analisando os acontecimentos narrados, ¢ possivel levantar a hipdtese de que
ndo houve a elaboragdo coletiva/colaborativa do trabalho entre os profissionais nesta

disciplina, uma vez que os tutores nao sabiam detalhes sobre as atividades, e tiveram que
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recorrer a professora. As ferramentas e a disponibilidade da professora em atender as davidas
¢ um fator positivo, demonstrando que a interacdo também deve ocorrer entre a equipe
docente durante a disciplina, no entanto, se houvesse elaboracao coletiva do contetido pelos
tutores, professor-conteudista e demais profissionais docentes, ¢ provavel que, ao menos, 0s
tutores saberiam responder com maior clareza aos alunos, esclarecendo as dividas com maior
agilidade, ja que o tempo da disciplina, como ja dito, ¢ muito curto, e ja nesse inicio, como
visto na postagem da professora, houve a necessidade de prorrogacdo dos prazos das
atividades. Ha que se lembrar que as prorrogagdes dos prazos prejudicaram o cumprimento
dos objetivos da disciplina, pois na terceira unidade, duas das trés atividades previstas ndo
foram cumpridas. Poderiamos pensar também que se a elaboracdo do trabalho fosse coletivo,
talvez a propria atividade poderia ter sido reelaborada antes de iniciar a disciplina, pois
contaria com a ajuda de outros profissionais além do professor-conteudista.

A organizacdo da disciplina, desse modo, necessita da intera¢do entre a equipe
docente na pratica, como foi ressaltado no ponto de vista tedrico e também por um professor
que ja ministrou a mesma disciplina. Podemos relembrar por meio do trecho que o mesmo

enviou como resposta a um questionario:

As atividades foram planejadas com antecedéncia e contaram com a
participacdo da equipe de tutores, designers e a coordenagdo de
curso, os quais participaram de todas as etapas. Os topicos utilizados
na disciplina foram escolhidos e discutidos coletivamente, de tal
modo que os membros da equipe se sentiram participes. O material
elaborado originou o livro: “Filosofia da Educagdo: trajetérias do
processo formativo”. E importante destacar o papel de [...]** como
tutora-chefe na realizagdo dos trabalhos de organizagdo das
perguntas e respostas aos alunos. Além disso, tivemos intensa
participacdo nos chats e um 6timo retorno dos alunos em relagdo a
video-aula. Foi uma experiéncia bastante gratificante (Arquivo
pessoal da pesquisadora — e-mail enviado pelo primeiro professor a
ofertar a disciplina).

Assim, podemos ver que ha a real necessidade de destacar cada vez mais a
importancia do trabalho colaborativo, em que os envolvidos no trabalho docente interajam e
realizem um trabalho coletivo, no qual cada um tenha participagao no todo e em cada parte do
trabalho realizado. Do contrario, corre-se o risco de “bombardear” os alunos com conteudos
dos quais eles ndo poderdo se apropriar.

O caso citado ¢ apenas um exemplo que pudemos observar, mas que em si ja se

mostra passivel de andlise, uma vez que o nosso objetivo nao ¢ avaliar a disciplina, mas sim

320 professor cita o nome da tutora, que sera preservado.
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utilizd-la como exemplo para reflexdo de alguns pontos relativos a questdo da
diretividade/ndo-diretividade pedagdgica. Neste aspecto, podemos pensar o quanto ¢
importante destacar a necessidade colocada teoricamente pelos participantes da UAB-UFSCar
em manter o foco da educacdo tanto no aluno quanto no professor. Vemos a insisténcia em
valorizar o trabalho docente, e realiza-lo de forma eficiente. Para criar individuos autdnomos
e responsaveis pelo seu processo de aprendizado, € necessario fornecer a eles os meios para
que possam caminhar com “autonomia”, ou seja, pensar uma organizagao didatica que facilite
seus estudos, € ndo que os fagam ficar em diivida sobre sua capacidade.

Da mesma forma que consideramos fundamental uma interacdo prévia entre os
docentes para elaboracdo das disciplinas, seria fértil também uma interacdo posterior, ou seja,
que a equipe pudesse se reunir e reavaliar a oferta, propondo melhorias para as proximas
turmas. Tais atitudes consistem em um ensino ndo-diretivo, que seja capaz de reavaliar seus
métodos, de pensar no aluno como ator no processo de ensino-aprendizagem, de preocupar-se
com a fun¢do fundamental do docente na educag¢do. Desse modo, a proposta da UAB-

UFSCar, assim como outras “institui¢des” de educagao que a tenham, podera se efetivar.

4.2.2 — A UAB-UFSCar e a diretividade/ndo-diretividade pedagdgica.

Pudemos até aqui analisar alguns conceitos que envolvem as préaticas
pedagdgicas no modelo de educagdo a distancia. Com isso, podemos dar sequéncia as
analises, agora ainda mais focados nos aspectos da diretividade/ndo-diretividade pedagogica.

Neste sentido, podemos lembrar o conceito de educacdo bancéria, discutido na
obra Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire. Nela, o autor se opde ao modelo de educagao
que promove relacdes fundamentalmente narradoras. Neste modelo, o ensino acontece como

€m uma

Narragdo de conteudos que, por isto mesmo, tendem a petrificar-se ou a
fazer-se algo quase morto, sejam valores ou dimensdes concretas da
realidade. Narragdo ou dissertagdo que implica num sujeito — o narrador — ¢
em objetos pacientes, ouvintes — os educandos (FREIRE, 1978, p. 65).

Desse modo, o contetdo se torna algo completamente alheio a experiéncia
existencial do educando, em que o agente ¢ o educador, € o sujeito da narracdo, apresentando

conteudos vazios de significado, que ndo fazem sentido e acabam promovendo a alienagao.
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Este modelo de educacdo, focado na transmissdo de conteudos sem significacdo, foi
combatido pelo movimento da Pedagogia Nova no Brasil, como vimos no capitulo anterior,
ou seja, hd novas propostas de uma educagao nao-diretiva. A educacao a distancia, segundo os
dados apresentados até aqui, afirma apresentar um novo modelo formativo, que propde
também a nao-diretividade pedagdgica. Como afirma Mill (2010b, p. 24), “[...] as atividades
de ensino-aprendizagem realizadas no ambito da EaD ndo caracterizam o que
tradicionalmente ¢ denominado de aula”. No entanto, podemos refletir se ao perder-se o ato
de narrar oralmente, significa que tais conteudos estdo sendo apresentados de forma
significativa? Podemos ir além e questionar se a EAD realmente apresenta um novo modelo
formativo, como afirmam alguns tedricos? Lembro que n3o estamos buscando respostas
exatas a estas questdes, mas sim procurando refletir sobre as mesmas.

Na verdade, enquanto as novas propostas de educagao, como a Escola Nova,
vém com o intuito de democratizar a educacdo e garantir qualidade, a EAD parece surgir com
0 mesmo proposito, mas muda sua metodologia para se adequar ao novo modelo espago-
temporal, sendo entdo modificada a forma para se adequar ao modelo de educagao a distancia.
Contudo, isto nao significa que se criou um novo modelo de educagdo, ou que a modalidade
propde novos conceitos sobre aprender/ensinar, assim como novas finalidades educacionais,
ou seja, um novo modelo formativo. Nesse sentido, podemos afirmar que no caso analisado, o
da UAB-UFSCar, tem-se a proposta de um modelo de educagdo ndo-diretivo, e que utiliza as
Tecnologias de Informagao e Comunicagdo como meio de ensino.

Para discutir um pouco mais sobre os conceitos citados utilizaremos o livro de
Snyders (2001), denominado Para onde vdo as Pedagogias Nao-diretjvas qual o autor
estuda varios autores e suas obras que expdem pensamentos sobre a diretividade/ndo-
diretividade pedagbgica. Dentre as obras estudadas por Snyders (2001), temos a de Gilles
Ferry, intitulada A pratica do trabalho em grupo: uma experiéncia de formacdo de
professoresNela, o autor caracteriza a ndo-diretividade, afirmando que o éxito do professor
na apropriagdo do saber por parte do aluno vai além de apenas emitir um saber. O professor
precisa se deslocar do papel de emissor e colocar-se na posi¢ao de receptor, para avaliar se
sua mensagem foi captada pelo aluno, para posteriormente avaliar se a mesma precisa ser
ajustada.

Segundo Snyders (2001, p. 179-180), Ferry nos diz que o professor “[...] deve
procurar saber quais as reagdes de interesse ou aborrecimento, de incompreensdo, de ja
conhecido ou de progresso, a sua agdo provoca nos alunos”. Declara ainda que o autor

estudado afirma que a finalidade da ndo-diretividade é compreender qual intervengdo inibe e
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qual liberta o aluno. Nesse sentido, vale ressaltar o papel do tutor virtual na EAD, em especial
na UAB-UFSCar. Segundo o projeto Pedagdgico dos cursos, o tutor virtual tem as seguintes

atribuigoes:

[...] responsavel por acompanhar e orientar os processos de ensino e
aprendizagem de um grupo de 25 a 30 alunos ao longo de uma disciplina.
Esse modelo de tutoria virtual possibilita um acompanhamento continuo e
bastante préoximo do processo de aprendizagem de cada estudante. A equipe
de tutores virtuais € composta por profissionais altamente qualificados, a
maioria com poés-graduacao concluida (ou em andamento) na area especifica.
Vale destacar que o modelo de tutoria virtual da UFSCar ¢é tinico no sistema
UAB, sendo que na maioria das IES o sistema de tutoria prevé 1 tutor para 25
a 30 alunos no conjunto de disciplinas ofertadas simultaneamente. Por julgar
a tutoria ponto central no processo de ensino e aprendizagem a distancia e a
necessidade de oferecimento de condigdes mais adequadas para o trabalho do
tutor virtual, bem como de especializacdo do tutor no contetdo de cada
disciplina, a UFSCar tem apostado nesse modelo (SEaD, 2011, p 21).

Vemos, entdo, que os tutores sdo quem t€m contato mais direto com os alunos,
sendo responsdveis por manterem com eles um vinculo de proximidade, de modo que os
mesmos nao se sintam sozinhos no processo de ensino-aprendizagem. Conseguir manter
proximidade, mesmo estando a distancia, ¢ fundamental, ¢ se mostra como uma das grandes
tarefas do tutor virtual nesse modelo de educagdo. Por meio do feedbackdo tutor a todo
equipe docente ¢ possivel ter um retorno em relacdo ao aprendizado dos alunos, e assim, as
estruturas podem ser confirmadas e/ou revistas. Portanto, pensar na relagdo entre professor e
aluno na EAD implica pensar na relacao entre tutor virtual e aluno, uma vez que elas podem
se fortalecer ou enfraquecer no modelo de educagdo proposto.

Ferry afirma ainda que “[...] hd ndo-diretividade sempre que houver aceitacao
dos atos praticados pelos alunos e sempre que o professor se liberte das atitudes de ordem, de
conselho, de avaliacao” (SNYDERS, 2001, p. 180). Assim, nesta concep¢ao, cabe ao aluno
recorrer & competéncia do professor quando julgar necessario. Tal afirmagao nos remete mais
uma vez ao modelo da UAB-UFSCar, que diz serem os alunos os maiores responsaveis pelo
seu aprendizado, e a equipe docente, por sua vez, lhes serve como suporte para auxilid-los
nesse processo. Tal afirmacao € possivel de ser comprovada se relembrarmos o trecho em que
a proposta da UAB-UFSCar ¢ descrita da seguinte maneira: “Um dos aspectos que
ressaltamos ¢ a importancia de uma abordagem focada no aluno e autodirigida, com base na
crenca fundamental de que ndo se pode ensinar, mas facilitar a constru¢do de conhecimentos

pelo aluno” (SEaD, 2011, p. 14).
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Uma aproximagdo entre a proposta e Ferry e o caso analisado nos permite
pensar na estrutura dos foruns, uma das ferramentas de interagao/discussao, utilizadas com
grande frequéncia nas disciplinas. Como vimos no exemplo do capitulo anterior, os foruns sao
criados para que os alunos possam, em grupo, discutir o contetido proposto, expondo sua
opinido, tirando duvidas, e interagindo entre eles, numa troca de conhecimento. No entanto, se
formos levar em conta a proposta de Ferry, apresentada por Snyders (2001), a figura docente
presente, que no caso da UAB-UFSCar seria o tutor virtual, deveria mostrar-se como
interventor, mas apenas quando ¢ solicitado, respondendo apenas as duvidas, colocando novos
elementos para a discussdo, mas sem colocar seu ponto de vista. Contudo, seria possivel uma
educagdo assim tdo neutra? Este modelo pode se tornar muito rigido, e descaracterizar a
funcdo do professor como alguém experiente e capaz de conduzir o processo de
aprendizagem.

Na proposta de Ferry, focado nos grupos de aprendizagem, quem assume o
papel principal ¢ o aluno. Desse modo, o professor ¢ a figura que assegura o autocontrole dos
alunos e ordena a situagdo. Ele parece ndo poder influenciar o aluno, abdicando de todo o seu
poder, apenas deixando que o grupo decida, e assegurando que esta organizacdo ocorra. A
ideia ¢ a de que ndo se pode compreender o aluno se ndo renunciar inteiramente a dirigi-los.
No entanto, tal proposta de ndo-diretividade ndo leva em conta a figura do docente como ator
no processo de aprendizagem, o que em outro angulo, parece contrdrio, a0 menos
teoricamente, a proposta da EAD, uma vez que afirmam colocar no centro do aprendizado
tanto o professor quanto o aluno, ja que nao se trata de um “ensino a distancia”, nem ao
menos de uma “aprendizagem a distancia”, ressaltando assim o aluno ou o professor, mas sim
trata-se de uma “educacdo a distdncia”, focando os dois atores do processo de ensino e
aprendizado.

Snyders (2001) aponta outra questdo interessante a ser pensada sobre a obra de
Ferry, que ¢ o desinteresse pelo conteudo. Se lembrarmos das semelhangas apontadas no
capitulo anterior entre a proposta de Valente (2010) do estar junto virtuale o modelo de
educagdo adotado pela UAB-UFSCar, veremos que ambas afirmam que “[...] a aprendizagem
esta calcada na interacao professor-aluno e entre os alunos, e o material de apoio tem a fungao
de complementar ou suprir necessidades de ordem teodrica para compreender a pratica”
(VALENTE, 2010, p. 35). Nesse sentido, o conteudo parece apresentar significagdo singela,
ficando em segundo plano.

Outro fator ao qual devemos nos atentar, no que se refere a organizagdo do

ambiente virtual ¢é justamente o fato de que os fatores operacionais podem se colocar acima da
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apreensdo dos conteudos. Se lembrarmos do movimento conhecido como Pedagogia
Tecnicista, em que os meios definem o que devem fazer os professores e alunos, bem como
quando e de que forma o fardo, veremos que este risco esta presente na EAD, e pode ser
potencializado devido as novas caracteristicas desta modalidade. Isso porque as ferramentas
que serdo utilizadas ja sdo pré-determinadas, assim como seu funcionamento. As regras para
utilizar cada uma delas tém também forte influéncia no processo didatico, e tanto os
professores como os alunos devem se adequar a elas. A rapidez e a forma como se dao as
disciplinas podem ndo fornecer o tempo necessdrio para que eles possam realizar tal
adequacdo, gerando ac¢des sem reflexao.

Sendo assim, corre-se o risco de tais regras se sobreporem ao aprendizado, e ai
podemos pensar que o professor e o aluno irdo ser eficientes a medida que se apropriarem das
técnicas. Neste aspecto, vale relembrar a citagdo feita quando apresentamos os dados obtidos
no Portal da UAB-UFSCar, que aborda especificamente a superacdo da racionalidade

tecnologica.

O compromisso ético daquele que educa a distancia € o de desenvolver um
projeto humanizador, capaz de livrar o cidaddo da massificagdo, mesmo
quando dirigido a grandes contingentes. Para isso, ¢ preciso ter como foco a
aprendizagem do aluno e superar a racionalidade tecnoldgica que valoriza
meios em detrimento dos fins. A superagdo da racionalidade tecnologica,
todavia, exige dominio das linguagens e tecnologias e abertura para a
mudanca de modelos “presenciais”, no que diz respeito a aspectos culturais,
pedagdgicos, operacionais, juridicos, financeiros, de gestdo e de formagdo
dos profissionais envolvidos com a preparacdo ¢ implementagdo dos cursos a
distancia (UAB-UFSCar, Portal da Educac¢éo a Distancia).

Assim, se queremos pensar em uma educacao capaz de superar a racionalidade
tecnoldgica, ndo podemos correr o risco de nos perdermos nos meios e esquecermos os fins.
Este aspecto tem que ser pensado em todos os detalhes que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem. Isso porque se refletirmos sobre os foruns, por exemplo, ndo podemos nos
esquecer de focar também os contetidos, e ficarmos presos as regras. No caso analisado aqui,
podemos relembrar os critérios de avaliagio® da ferramenta em questdo, que por sua vez, se
mostraram preocupados com a finalidade da atividade, que seria a compreensao dos conceitos
e posicionamento em relacdo ao tema, fator positivo para a superacdo do principio da

racionalidade tecnolégica. E preciso que tanto o instrumento utilizado quanto o contetido

%3 Os critérios e avaliagdo do forum da primeira atividade foram segundo informagodes do AVA: uso adequado da
linguagem escrita; compreensdo do texto; participagdo na discussdo no féorum; posicionamento em relagdo ao
tema; referéncias ao artigo estudado segundo as normas académicas; pontualidade na postagem da atividade.
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oferecido, possam proporcionar o cumprimento da finalidade proposta. Neste aspecto, o
professor se mostra figura fundamental, tanto na prepara¢do das atividades quanto no
acompanhamento dos alunos, podendo verificar se estdo caminhando para entendimento e
reflex@o dos conceitos.

Os exemplos dados de parte das postagens feitas no forum da primeira
atividade da unidade 1 também foi um fator positivo, pois vimos que a tutora pode participar
das discussoes, propondo questionamentos que promovessem entre os alunos uma reflexao
sobre os temas discutidos™. Isso demonstrou que a proposta da UAB-UFSCar considera o
papel fundamental que tem o docente no processo de ensino e aprendizado, assim como
admite a importancia do contetido nas interagdes, a0 menos no exemplo citado.

E importante lembrar Freire (1978, p. 67), quando o mesmo afirma que “O
educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posi¢oes fixas, invariaveis. Sera sempre o
que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que nao sabem. A rigidez destas posi¢cdes
negam a educacdo e o conhecimento como processos de busca”. Uma proposta ndo-diretiva
de educacao deve primar a relagcdo entre professor e aluno, de modo que consideramos que
“[...] o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagdo” (FREIRE,
1978, p. 73).

Tais fatores levantados nos fazem refletir que, mesmo existindo diferentes
modelos de educagao nao-diretiva, como analisa Snyders (2001) em sua obra, ndo devemos
enquadrar o ensino a categorias e conceitos fechados. Devemos priorizar a reflexao acerca da
proposta geral de educacdo que se tem, assim como da forma como pretendemos coloca-la em
pratica, de modo que possamos pensar se elas proporcionam o entendimento por parte do
aluno sobre os conceitos trabalhados, relacionando-os e elaborando uma postura critica. Por
fim, o que procuramos demonstrar aqui, por meio de alguns dos muitos exemplos possiveis, ¢
que ha muito o que se discutir e refletir sobre os conceitos de diretividade/nao-diretividade na
educacdo, sobretudo na educagdo a distancia. E pensar sobre isto nos remete a possibilidade
de rever, de modo critico, as relagdes que permeiam o processo pedagodgico, assim como os
conceitos que o envolvem.

Neste sentido, podemos caminhar para a conclusdo nos lembrando de Adorno
(1995a) em seu texto Educagéo e Emancipagéo, no qual ele afirma ser o caminho para a real

emancipagao uma educacdo para a contradicdo e para a resisténcia, despertando a consciéncia

> Reler paginas 35 a 40 da dissertagdo para relembrar as interacdes citadas aqui.
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nos homens de que eles sdo enganados de modo permanente. Por isso, a tarefa das institui¢des
escolares de proporcionar aos alunos condigdes para desenvolver sua capacidade critica €
primordial, e para tal, a estrutura e organizacao do ensino deve primar pelo objetivo da
educagdo, mais que pelas suas técnicas. Do contrario, veremos os fins se perderem nos meios,

e o idedrio da emancipag¢ao sera perdido.
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Conclusao

Esta pesquisa ¢ concluida, portanto, com mais perguntas que respostas as
questdes elencadas, o que se mostra um fator positivo. Nao quisemos propor solugdes
magicas aos problemas abordados, nem ao menos realizar afirmagdes categoéricas, como
comumente se faz com os conceitos que sdo definidos em categorias fixas e vazias em relagdo
as novas possibilidades. Nosso objetivo foi problematizar as questdes relativas a
diretividade/nao-diretividade pedagogica na EAD, buscando a partir do micro analisar
problemas existentes no macro, de forma a pensar sobre as relagdes sociais e as formas de
dominagdo, alienacdo e adaptacdo existentes na sociedade.

Tais tensdes foram encontradas nas andlises feitas, e puderam ser discutidas
sob o aspecto da Cultura Digital e da andlise dialética sobre a questdo das Tecnologias no

primeiro capitulo. Nesse aspecto, ¢ possivel lembrar Bock (2012) quando afirma que:

O termo “digitalizacdo”, como um conceito que usa técnicas de regulagéo e
transformagdo da informagéo, baseando-se no codigo digital, ainda ndo havia
sido usado anteriormente, embora os fatos propriamente ditos ja estivessem
14, esperando para emergir.

Esta cultura do digital, como afirmou Bock (2012), ja estava contida no seio da
sociedade industrial e tem seu apogeu com as TICs, caminhando para rumos que podemos
vislumbrar, ja que se relacionam com a forma como a sociedade esta estruturada.

Pucci (2009) nos lembra em seu artigo A formacdo emancipadora no
admiravel mundo globalizado sobre o romanc&dmiravel Mudo Novo, de Aldous Huxley,
que a técnica depende das estruturas sociais objetivas. Ao fazer um paralelo com as ideias de

Theodor W. Adorno, Pucci (2009, p. 242) afirma que:

O culto da ferramenta como tal, dissociada de qualquer finalidade objetiva, e
o amor fetichista a equipamentos — tracos evidentes da loucura que marcam
as pessoas que se orgulham de seu senso pratico — sao elevados plenamente a
normas de vida no admiravel mundo novo.

Assim, Pucci (2009, p. 242) langa a seguinte questdo: a técnica pode ser
compreendida como um processo autonomo? Explica ainda que Adorno, ao analisar o tema,
afirma que Huxley em sua obra atigou o confronto entre homem e maquina, atribuindo a
técnica uma culpa que nao reside nela mesma, mas ¢ resultado de seu entrelagamento com as

relacdes sociais de producdo. Sendo assim, a Cultura Digital e a Técnica se mostraram
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resultado de relagdes ja existentes, porém, trazem complexas e novas formas de interagdo,
intensificam a velocidade e quantidade de difusdo das informacgdes, entre outros aspectos que
foram trabalhados, sendo, portanto, importantes para o entendimento da estrutura a qual nos
propusemos pensar.

Discutimos também sobre as possibilidades trazidas pelo novo modelo de
educacdo a distdncia no capitulo II, que por sua vez, podem atribuir um novo sentido aos
processos de ensinar e aprender. Nesse aspecto, vale lembrar a obra de Walter Benjamin, A
Obra de Arte da Era de sua Reprodutibilidade Técnica, em que o autor discute a reproducéo
técnica das obras de arte, que substituem sua existéncia Ginica por uma existéncia serial. Nela,
o autor fala da aura dos objetos, dando o exemplo da contemplacdo da paisagem e do ar da
montanha, que € quando se sente a “aura” do lugar. Segundo Benjamin (1995), fazer as coisas
‘ficarem mais proximas’ ¢ uma preocupacao tao apaixonada das massas modernas como sua
tendéncia a superar o carater Unico de todos os fatos através da sua reprodutibilidade. Assim,
as pessoas querem aproximar de si tal contemplagdo por meio de sua reprodugdo, mas perdem
a aura dos objetos, que estd contido na sua originalidade, na sua existéncia unica. Dissemina-
se, desse modo, o sentimento de possuir algo, que ¢ alimentado pela oferta de revistas, jornais,
e outras fontes que nos fornecem a imagem.

A partir de tais elucidagdes, poderiamos também falar sobre a perda da aura do
momento da aula presencial na educacdo a distdncia, que passou a ser reproduzida
tecnicamente pelos novos instrumentos digitais? Poderiamos dizer que temos apenas uma
reprodugdo do que conheciamos como o momento da aula, o qual possui uma existéncia que €
unica, ¢ que na EAD passa a ser reproduzida, multiplicada devido as necessidades de
massificagdo do proprio ensino? Tais questionamentos foram também discutidos no capitulo
I1, sendo necessarios para se pensar no modelo de EAD o qual analisamos.

No entanto, pudemos também ponderar que ha uma ressignificagao da forma
de aprendizado, ou seja, o momento do aprendizado perdeu seu significado original, que
ocorria nas aulas presenciais, e agora ¢ traduzido em momentos de interacdo com 0s meios
digitais, ou mediados por eles. Sendo assim, acreditamos que foi imprescindivel pensar sobre
as mudangas trazidas pela educagdo a distancia, uma vez que esta proposta parece perder o
sentido original atribuido as aulas, ou seja, perde sua “aura”.

Desse modo, nos propusemos refletir sobre um dos aspectos relacionados as
mudangas percebidas neste novo modelo de educagdo, o da diretividade/nao diretividade
pedagodgica. Como meio de investigagdo empirica utilizamos uma das disciplinas oferecidas

no curso de Licenciatura em Pedagogia da UAB-UFSCar, e a partir dos dados empiricos
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apresentados no capitulo III, desenvolvemos reflexdes e analises dos mesmos. Portanto, foram
criadas duas categorias para analise da questdo no capitulo IV desta dissertagdo. A primeira
tratou das relacdes de autoridade e autonomia na UAB-UFSCar, ¢ a segunda das relagdes
pedagodgicas na UAB-UFSCar.

Nestes topicos muitas questoes foram levantadas e discutidas, como: “[...] até
que ponto as estruturas da UAB-UFSCar podem proporcionar meios de oferecer aos alunos
um ensino nao-diretivo? Ou mais, como tais estruturas permitem criar condi¢cdes para que
estes mesmos alunos se tornem emancipados?”’; “E claro que é preciso considerar o esfor¢o
individual do aluno, no entanto, ndo se pode correr o risco de desconsiderar outras causas que
poderiam contribuir para o resultado de sua (de)formagdo académica?”; “[...] podemos
indagar até que ponto a institui¢do escolar serd capaz de promover mudangas em suas
estruturas e formas de ensinar, uma vez que esta vinculada ao sistema social?”’; “Como criar
individuos autbnomos?”’; entre outras que foram elencadas durante as analises.

Sendo assim, pode-se perceber que as inovagdes tecnologicas serviram de base
para o modelo de educacdo a distancia, que no caso analisado, propunha, ao menos
teoricamente, uma educagdo nao-diretiva e a promog¢do da autonomia de seus estudantes. No
entanto, apesar das muitas mudangas estruturais, o modelo ndo apresentou alteragcdo
significativa no aspecto dos fundamentos da educacdo. As mudangas ndo se deram em relagao
aos aspectos dos quais acreditamos ser fundamental a quem queira promover a autonomia,
pois a problematizacdo do proprio conceito ja implica que as relagdes educacionais sao
resultado de uma complexa organizagdo social, que por sua vez nao ¢ neutra e acaba
impactando todas as esferas da vida e das relagdes sociais. Neste sentido, podemos retomar
Pucci (2009, p. 249) quando nos fala sobre o conceito de autonomia: “A educacdo/formacao
deveria dar condi¢des ao homem de ser autdbnomo, sem deixar de se submeter a realidade do
mundo que o circunscreve; ao mesmo tempo, de se submeter a esse mesmo mundo, sem,
contudo, perder sua autonomia”.

Esta tarefa ndo ¢ simples, e implica agdes que vao além de um autodidatismo
ou mesmo de uma maior interacao/participagdo e responsabilizacdo do aluno pelo/no seu
aprendizado. Estes fatores necessarios para a promog¢dao da autonomia, ainda nao foram
alcangados pela EAD nos moldes de suas atuais caracteristicas como exposto neste trabalho
através das andlises empiricas.

Estas questdes, porém, nao sdo exclusivas do modelo de educacao a distancia,
mas sim resultado do desenvolvimento historico da educagdo, que se deu sob certas relagdes

sociais, € que por sua vez, se repetem na EAD. Por isso, acreditamos ser imprescindivel
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focarmos energias nesta modalidade de educacdo, uma vez que ela, assim como os modelos
presenciais, necessita de uma constante reflexao, que traga a possibilidade de critica. Somente

assim poderemos formar individuos emancipados:

Emancipar-se, falar com a propria boca, cultivar o inconformismo e a
individualidade, desenvolver a arte de fazer experiéncia e de pensar sdo, mais
do que nunca, objetivos fundamentais de uma educacdo que se quer critica,
formativa e contribuir para que o individuo avance nesse dificil e angustiante
processo histérico de se tornar individuum de factmuma sociedade que se
consome continuamente (PUCCI, 2009, p. 251-252).

Por fim, pensamos ser este o real objetivo da educagdo, a emancipagdo, e para

alcanca-lo ha ainda um longo caminho a ser percorrido.
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