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RESUMO

Vivenciamos um momento na Histéria da Educagcdo em que as discussodes estao
voltadas para o compromisso com o ensino de qualidade e mais especificamente
para os profissionais que estdo assumindo suas fungdes como educadores na
sociedade. Por este motivo, o objetivo deste trabalho foi analisar os projetos
politico-pedagogicos de trés Instituicbes de Ensino Superior que ofertam os
Cursos de Licenciatura em Pedagogia Presencial e Licenciatura em Pedagogia a
Distancia e através da comparacao entre estes documentos oficiais responder a
seguinte problematica: quais os pressupostos tedérico-metodolégicos dos
cursos de pedagogia presencial e pedagogia a distancia que fundamentam a
formacao inicial dos futuros pedagogos? A metodologia utilizada foi a
pesquisa qualitativa sob a forma de estudo de caso histérico-organizacional
Alguns pontos importantes dos projetos politico-pedagdgicos nortearam a
investigacao: os objetivos dos cursos, o perfil profissional do formado, a matriz
curricular e o sistema de avaliacdo. Assim, através de um breve histérico da
educagcao a distancia no Brasil, como também da implantacdo do curso de
Pedagogia em nosso pais foi possivel criar condigoes para que o problema fosse
respondido. A luz dessas analises, observamos que as Instituicbes de Ensino
Superior buscam formar o pedagogo do ensino presencial e o pedagogo do
ensino a distancia com as mesmas caracteristicas basicas de formacao, isto é, ha
pequenas diferengas nos projetos politico-pedagdgicos de uma e de outra
modalidade, mas nada que realmente possa influenciar no resultado ao fim do
curso. Notamos uma especial atencao para os projetos politicos pedagdgicos da
modalidade EAD, visto que todos eles estavam em implantacdo e sujeitos a
alteragdes, provavelmente porque esta modalidade de ensino ainda esta tentando
se estabelecer como sendo eficiente na formagéo de professores.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia; Projetos Politico-Pedagogicos;
Pedagogia; Instituicoes de Ensino Superior.
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ABSTRACT

We are experiencing a moment in the history of education in which the discussions
are focused on the commitment to quality teaching and more specifically for
professionals who are assuming their roles as educators in society. Therefore, the
objective of this study was to analyze the political-pedagogic projects of three
higher education institutions that offer courses in the Bachelor of Pedagogy in
presential modality and in distance modality and through the comparison of these
documents answer the following question: what the theoretical and methodological
assumptions of the presential pedagogy courses and distance pedagogy courses
that underlie the training of future teachers? The methodology used was
qualitative research as a historical and organizational case study. Some important
points of the political-pedagogic projects guided the research: the objectives of the
courses, the professional profile of the future teacher, the matrix system of
curriculum and assessment. Thus, through a brief history of distance education in
Brazil, but also the implantation of education pedagogy course in our country could
create conditions for the problem to be answered. At the light of this analysis, we
observed that higher education institutions look for training the teacher in
Pedagogy in presential modality and pedagogy in distance modality with the same
characteristics of basic training, that is, there are small differences in the political-
pedagogic projects of a type and other but nothing that really can influence the
outcome at the end of the course. We noticed a particular attention to the political
projects in distance education (DE), since they were all in development and
subject to change, probably because this type of education is still trying to
establish as effective in training teachers.

Key words: Distance Education; Political-Pedagogical Project; Pedagogy; Higher
Education Institutions.
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1. INTRODUCAO

Neste periodo de mudancas generalizadas na sociedade, especialmente
no Brasil, observa-se a necessidade imediata de alteracdo no sistema
educacional, a fim de entender e interferir no conjunto dessas transformagdes.
Globalizacdo, sociedade da informacédo, mudancas nas relagdes de trabalho e
exigéncias para a capacitacdo do trabalhador sdo alguns dos aspectos basicos
que precisam ser considerados no processo de qualificacdo dos sujeitos da
cultura e, em especial, daqueles que sao profissionais da educacao e que retro-
alimentam esse processo.

Para uma plena insercdo no mundo contemporaneo, especificamente no
Brasil, exige-se dos profissionais da educacdo um processo de atualizacdo
constante. Para isso, as mais evidentes mudancgas parecem estar na estrutura
dos curriculos, que devem possibilitar a implantagdo de conteldos adequados
aos novos desafios, com énfase nos projetos de educacdo a distancia e de
utilizacédo das tecnologias da comunicacao e informatizacdo na educacao.

Tomando como principio norteador a inseparabilidade entre as dimensdes
do “ser”, “pensar” e “agir’, proprias da natureza do ser humano, os profissionais
da educacao devem atuar de tal forma que estas caracteristicas se desenvolvam
e se concretizem em cada educando, uma vez que essas expressoes apontam
para um problema fundamental: o contexto atual de mudancas das formas de
educacgao, que buscam sair do modelo da escola monocultural; tais caracteristicas
educacionais precisam ser repensadas, reinventadas e pluralizadas dentro do
contexto escolar.

Isso significa inclusive entender que o modelo de aula presencial nao é
mais a unica possibilidade de relagdes entre os sujeitos envolvidos no processo
educativo. Significa, também, transformar o espaco de tempo educativo em um
campo de onde emergem atividades curriculares que articulem os conteudos as
acOes que irdo desencadear as discussoes de assuntos relacionados a producao
e dinamizacdo do processo de construgdo do conhecimento e informacéo,
praticas docentes, dentro de um procedimento ininterrupto de auto-avaliacéo e
formagao continuada dos profissionais da educacédo. Este processo de formacgao
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permanente dos professores requer a adocao de métodos e técnicas de ensino e
aprendizagem diferentes dos utilizados em aulas presenciais. E necessaria uma
nova didatica propria para a Educacao a Distancia — EAD. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB n® 9394/96, através do Art. 80, da
legitimidade aos cursos a distdncia. Dai a exigéncia de uma nova formacéao
docente, pois outros sdo 0s meios, outras sao as condigdes de aprendizagem dos
alunos.

Enquanto se busca uma educacdo de melhor qualidade, re-avaliando
instrumentos de valorizagéo e reflexdo para a educacao brasileira neste momento
de controvérsias e debates a respeito do rumo que esta educacao esta tomando,
a comparacao entre dois tipos de cursos — presencial e a distancia — por meio do
estudo de seus respectivos projetos politico-pedagodgicos traz a possibilidade de
entender melhor os caminhos por onde estdo passando 0s processos
educacionais.

Uma primeira constatacdo mostra que o curso a distancia de Licenciatura
em Pedagogia possui 0 mesmo tempo de duragdo do curso presencial. Neste
sentido, a problematica a ser pesquisada é intrigante e desafiadora. Assim, os
mecanismos utilizados para a formacao do profissional da educacdo devem ser
observados, buscando o entendimento sobre a proposta tedrico-metodoldgica
oferecida por um e outro curso.

Para Saviani (2003) os professores devem se submeter a uma critica
impiedosa a luz da pratica que desenvolvem, revendo sua prépria acao
pedagdgica através da leitura e pesquisa. E preciso saber se estes profissionais
saem com a capacidade de auto-avaliagao para alterar qualitativamente a pratica
de seus alunos como agentes sociais, 0 que nos leva a questionar: quais os
pressupostos tedrico-metodolégicos dos cursos de pedagogia presencial e
pedagogia a distancia que fundamentam a formacao inicial dos futuros
pedagogos?

A formagcdo de professores € um trabalho minucioso, no qual o
conhecimento que se domina tem de ser constantemente redimensionado, re-
elaborado, devido as mudancas que ocorrem na sociedade em que se vive.
Dessa forma, urge trabalhar com a realidade local sem perder de vista as
transformacdes que estdo acontecendo no mundo, em todas as éareas do
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conhecimento, pois o processo de formagcdo ndo cessa, envolvendo novos
contingentes de professores. Trata-se, pois, de uma situagdo muito peculiar em
que o envolvimento do professor e a sua responsabilidade com o processo de
formacgédo constituem condicdo fundamental para que a sociedade perceba que
mudancas significativas na educacao estdao acontecendo paulatinamente.

Deve-se salientar, também, que €é o professor, enquanto intelectual
transformador, que, de acordo com Giroux (1997), deve fornecer uma vigorosa
critica tedrica das ideologias instrumentais subjacentes a teoria educacional que
separa a conceitualizacdo, planejamento e organizacao curricular e enfatiza que
os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de
questdes sérias acerca do que ensinam.

Embora algumas instituicbes se mostrem interessadas pela mudancga de
paradigmas, os esforcos que elas desenvolvem podem nem sempre ser
suficientes para atender as necessidades dos professores, mas pressupde-se que
elas oferecam oportunidades que permitam ao professor ir além dos limites
estabelecidos pelo contexto escolar em que irdo atuar.

Dentro dessa praxis mediadora, inerente a formacao do professor, qualquer
projeto de formacéo inicial e/ou continuada que se proponha a uma modificacdo
efetiva da acdo docente, para além de recursos técnico-pedagodgicos, deve
preparar os profissionais da educacao para uma atuacao mais eficaz frente as
evidentes mudangas necessarias. Formar profissionais conscientes e criticos,
com autonomia para investigar, capacidade de encontrar suas proprias respostas
e aptos para transformarem o contexto em que se encontram inseridos, deveria
ser uma das maiores preocupacdes no processo de elaboracdo das propostas
pedagdgicas dos cursos de formacao de professores.

Contudo, é preciso analisar as instituicdes que oferecem o curso de
Licenciatura em Pedagogia presencial e pedagogia a distancia e estabelecer uma
relacdo entre as estruturas curriculares e metodologias utilizadas, que estao
sendo disponibilizadas aos futuros professores das séries iniciais, e verificar qual
das duas propostas levara mais eficientemente a uma pratica pedagédgica voltada
para as perspectivas de mudancas que estdo sendo discutidas em varias
instncias e por varios 6rgaos que administram a formacéao do profissional na

educacgao. Trata-se de responder a perguntas cruciais, e que ha tempos vém
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gerando as mais controversas discussbes, sobre a metodologia utilizada nos
cursos a distancia e presencial; sobre o acesso dos educadores as novidades no
campo da educacao, em ambas as formas; sobre as alternativas de avaliacéo e a
perspectiva de conscientizacdo da necessidade de um sistema de capacitacédo
continuada dos futuros profissionais que frequentam esses cursos.

O objetivo deste trabalho de investigacado cientifica €, portanto, analisar
projetos politico-pedagdgicos de cursos de Licenciatura em Pedagogia Presencial
e de Licenciatura em Pedagogia a Distancia buscando compreender se os
subsidios tedrico-metodoldgicos atendem a praxis transformadora da realidade
educacional vigente.

A estrutura curricular dos cursos de Licenciatura em Pedagogia Presencial
e Licenciatura em Pedagogia a Distancia foi analisada, buscando entender, em
primeiras aproximacgdes, como se da o curso de Pedagogia de algumas
instituicdes que oferecem as duas modalidades: presencial e a distancia.

Pela anélise minuciosa dos Projetos Politico-Pedagdégicos de trés cursos
de Pedagogia Presencial e trés cursos de Pedagogia a Distancia, buscou-se
identificar o perfil do profissional que pretendem formar.

A formacao de professores tem sido objeto de muitos estudos e debates o
que nos oferece um conjunto relevante de dados e reflexdes sobre o tema.
Entretanto, existem ainda muitas duvidas e indefinicdes, cujo encaminhamento
apropriado depende de muitos estudos e pesquisas neste campo que abram
espaco para manifestacoes, depoimentos e sugestdes dos préprios profissionais
da educacéo.

A identidade profissional do professor esta ligada as representagcoes
sociais sobre ele, isto é, as idéias e crencas que a populacdo e os proprios
professores tém sobre o trabalho que fazem. Na formacgédo de professores, essa
identidade parece estar associada ao sentimento e a consciéncia de pertencer a
um grupo, de ser um profissional, interagindo com as representagées sociais
sobre sua identidade.

A concepcgao de pratica pedagogica € outro pressuposto da formagéao de
professores, uma vez que a dindmica da escola, em grande parte, é fruto de sua
atuacdo. Podemos defini-la como uma pratica social especifica, de carater
cultural. Ela vai além da pratica docente, das atividades didaticas dentro da sala
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de aula, abrangendo os diferentes aspectos do projeto politico-pedagdgico da
escola e as relagdes desta com a comunidade e com a sociedade.

A partir desta concepcao de formacado de professores, de acordo com
Chaui (2001), o avanco neoliberal acentua caréncias e privilégios, em detrimento
dos direitos, fazendo com que a crise nas universidades e, consequentemente, o
aumento das discrepancias na formacdo do profissional sejam um fator
indissociavel do momento politico atual em que vivemos. Um outro fator

descaracteriza a importancia da formagao docente, como observa Chaui,

[...] A docéncia é entendida como transmissdo rapida de
conhecimentos, consignados em manuais de facil leitura para os
estudantes, de preferéncia ricos em ilustragdes e com duplicata
em CDs. O recrutamento de professores é feito sem levar em
consideragdo se dominam ou ndo o campo de conhecimentos de
sua disciplina e a relagao entre ela e outras afins. A docéncia é
pensada ou como habilitagdo rapida, para graduados que
precisam entrar no mercado de trabalho, do qual serdo expulsos
em poucos anos, pois se tornam em pouco tempo jovens
obsoletos e descartaveis. Desapareceu, portanto, a marca
essencial da docéncia: a formagéo (CHAUI, 2001, p. 211).

O descaso das politicas publicas educacionais esta fazendo dos
profissionais da educacdo reféns de sua propria atuacdo. Ha uma necessidade
urgente de transformacdes das estruturas curriculares para que os futuros
docentes ndao sejam vistos como produtos nao-prontos, apesar de passarem
diversos anos de sua vida em bancos académicos, acreditando que sairdo bem
preparados para enfrentarem as mais variadas dificuldades na sua éarea de
formacao.

Referindo-se ao curriculo dos diversos cursos, McLaren (1997) confirma a
necessidade de sua reestruturacdo curricular ao afirmar que um curriculo
representa muito mais do que um programa de estudo, um texto de sala de aula
ou o vocabulario de um curso, fazendo mencao de que a parte mais importante é
preparar os estudantes para determinadas posi¢cées na sociedade, favorecendo
certas formas de conhecimento, afirmagcéo de desejos e valores, dentro de uma
pedagogia critica, tendo em vista os rumos que, determinados conceitos e
conteudos podem tomar, favorecendo as classes dominantes e mantendo as

classes menos favorecidas em seu lugar de submisséo.
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Portanto, para examinar as possiveis contradicdes entre forma e conteudo,
em materiais curriculares, Apple (1997) salienta que precisamos descobrir 0 que
esta presente e 0 que esta ausente no préprio contetdo, que estruturas fornecem
parametros para as suas possiveis leituras, que dissonancias e contradicoes
existem em seu interior que possam propiciar leituras alternativas, a fim de que a
formacao docente se transforme em algo bem préximo do ideal esperado para
uma sociedade mais justa e democratica.

Neste cenario descrito, em que a formagdo docente tem um papel
fundamental quando consideramos uma urgente necessidade de mudanca no
panorama historico-cultural em que a educacéao torna-se o centro das atencgoes,
visualizamos a necessidade de um estudo comparativo entre as duas
modalidades de educacao escolar a fim de constatar se os fundamentos teéricos
gue ambas oferecem sdo 0s mesmos ou nhao e se respondem aos desafios da

formagéo profissional necesséria para a atualidade.

A educagao a distancia é, ao mesmo tempo, uma causa e um
resultado de mudancgas significativas em nossa compreensao do
proprio significado da educagédo, bem como as mudangas mais
6bvias na compreensdo de como ela deveria ser organizada
(MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 20).

Intrinsecamente ligada a mudanca, a EAD é inegavelmente a ferramenta
que faltava para o acesso democratico de todos ao saber sistematizado.

A presente pesquisa procurou trazer a luz das discussdes a maneira como
a formacao docente através desta modalidade de ensino pode contribuir para a
melhoria da educacado em nosso pais, comparada a modalidade presencial.

A metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa sob a forma de estudo de
caso histérico-organizacional no qual foram analisados projetos politico-
pedagdgicos de cursos de Licenciatura em Pedagogia a Distancia e Presencial. A
pesquisa foi desenvolvida na perspectiva do materialismo histérico-dialético.

O objetivo desta pesquisa consistiu em fazer um estudo de documentos
oficiais e da literatura sobre o tema, analisando seu conteudo. A analise de
conteudo, segundo Trivinos (1987) é um método que pode ser aplicado na
investigacdo qualitativa desde que alcance forgas sistematizadas de uso,
adquirindo uma forma organizada de investigacao.
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A partir desta perspectiva metodolégica, realizou-se uma pesquisa de
carater tedrico-descritivo, comparando os projetos politico-pedagogicos de
instituicbes de ensino superior que oferecem cursos de Licenciatura em
Pedagogia com regime presencial e cursos de Licenciatura em Pedagogia a
distancia, reconhecidos pelo Ministério da Educacdao (MEC), no Estado do
Parana.

Este trabalho assim se estrutura:

Nesta primeira secéo, apresentamos uma visao geral de todo o trabalho.

Na segunda secao trazemos a luz um breve histérico da Educacao a
Distancia no Brasil, a fim de entender como os processos de ensino na
modalidade a distancia surgiram ha bastante tempo no pais. As primeiras
manifestacdes nao possuem registro histérico inicial, mas sabe-se que ja existiam
em 1923, com a fundagdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, conforme
dados apresentados por Correia (2005).

Esta secdo se subdivide em oito tépicos: o primeiro denominado
Tendéncias da EaD, mostra os modelos de educacao a distancia desenvolvidos
ao longo dos anos na sociedade brasileira, aos quais Belloni (2003) chama de
geracdes. Em seguida, As primeiras experiéncias: educac¢ao via radio tratam,
de maneira mais detalhada, da importancia que a radiodifusdo teve para o ensino
a distancia.

A Educacao pela televisao, assunto tratado no terceiro tépico, apresenta
os diversos programas de televisdo que estabeleceram uma proposta educativa.
Politicas de Educacao a Distancia, topico seguinte, mostra que as
caracteristicas de democratizacdo e flexibilizagcdo do ensino sdo inerentes ao
processo de ensino a distancia.

As relacoes entre Educacao a distancia e poder publico antes de 1996
sdo abordadas no quinto tépico, com um cronograma de acontecimentos
importantes relacionados a implantacao de projetos visando a implementagéao da
informatica no processo ensino-aprendizagem, deixando espaco para reflexdes
do sexto topico, As relacoes entre Educacao a distancia e poder publico apds
a nova LDB. Com a Lei 9.394/96, a EaD ganhou novo status ficando em pé de

igualdade com a educacao presencial.
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O sétimo tépico visa apresentar alguns projetos e experiéncias
universitarios em EaD e a aceitacdo desta modalidade no ensino superior, 0s
recursos utilizados para que esta pratica aconteca e a importadncia das
tecnologias de informacéo e comunicacgao.

O conceito da universidade aberta, tépico que encerra o primeiro
capitulo, traz explicagdes acerca da Open University, Inglaterra, a universidade
aberta, que foi a primeira instituicao aberta e a distancia préspera do mundo.

A terceira secao, intitulada A Pedagogia no Brasil, traz em sua abertura
uma localizagdo temporal-histérica deste curso no Brasil. Esta sub-dividida em
trés tdpicos sendo o primeiro relacionado a necessidade de uma reformulacao
do curso.

Uma nova concepcao pedagodgica, titulo do segundo tdpico, aborda as
mudancas necessarias para a formacao de um novo perfil docente.

O terceiro topico apresenta reflexdes sobre mudancgas substantivas nos
modos de ensinar e aprender, fruto das complexidades do ensino por midias, da
implantacdo das novas tecnologias da informacao (TIC) e da necessidade dos
profissionais da educacdo em se adaptar a essas mudancas, j& que 0S novos
meios ndo substituem os velhos, ao contrario, vem completa-los.

Depois de amplamente pesquisados e minuciosamente analisados os
projetos politico-pedagdgicos dos cursos em questdo, a Ultima secao traz uma
Analise dos Cursos de Pedagogia Presencial e de Pedagogia a distancia, e
os pontos de reflexdo se concentram nos objetivos dos cursos, o perfil profissional
que as instituicbes de ensino superior pesquisadas, suas matrizes curriculares e 0

método de avaliagao.



2. UM BREVE HISTORICO DA EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

Como nos demais paises do mundo, no Brasil, a trajetéria da EaD tem sua
origem no processo de disseminacao dos meios de comunicacdo. Saraiva (1996)
procura mostrar essa evolucao, ressaltando que ja existia, por volta de 1850, o
ensino por correspondéncia entre agricultores e pecuaristas europeus, que
aprendiam através de cartas, a melhor maneira de plantar ou cuidar do rebanho,
passando pela transmissdo radiofénica e, depois, televisiva, até os atuais
processos de utilizacdo conjugada de meios — a telematica e a multimidia.

Na opinido do autor, independentemente da tecnologia adotada, a EAD nao
podera prescindir de sua finalidade educacional, pois 0os meios tecnoldgicos
devem servir como instrumental logistico para que se efetive seu objetivo.

A EaD no Brasil, como nos outros paises, ndo tem uma data precisa de
inicio. Segundo Landim (1997),em 1923 a EaD surgiu no Rio de Janeiro. No dia
20 de agosto de 1923, o governo federal, ja com Arthur Bernardes na presidéncia,
autorizou oficialmente o inicio de suas transmissoes, via radio, desde que para
fins educativos. Com seu programa de “educacdo em massa”, a Radio Sociedade
do Rio de Janeiro parecia, a principio, uma extensdo de Academia de Ciéncias.
Em 1936 a Radio Sociedade torna-se Radio Ministério da Educacao, doada por
Edgard Roquette-Pinto, antropdlogo, médico pesquisador, educador e também
fundador desta primeira emissora radiofénica do pais. Protagonizou uma das mais
brilhantes carreiras de pesquisador e intelectual que este pais ja conheceu

Ja Nunes (1993), afirma que a EaD no Brasil surgiu em 1939, com a
criacdo do Instituto Radio Monitor. Em seguida registra as experiéncias do
Instituto Universal Brasileiro, a partir de 1941, que fornecia aos alunos apostilas e
materiais didaticos para seu aprendizado por correspondéncia.

De acordo com Correia (2005), os primeiros experimentos em EAD no
Brasil ficaram sem registros e por isso a lista de datas divulgada pela autora tem
inicio apenas em 1923. Considera, contudo, a autora, que j4 em 1904 havia o
ensino por correspondéncia que fazia uso da tecnologia: midia impressa e correio.

E importante registrar os dados de Correia (2005, p. 21-22) para uma visio

mais abrangente das datas e seus respectivos acontecimentos:
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1923/1925 — Réadio Sociedade do Rio de Janeiro. A primeira radio brasileira,
criada em 1923 por um grupo de cientistas, com fins de divulgacao e educacgéo da
ciéncia em todo o Brasil.

1923 — Fundagao Roquete Pinto — Radiodifusdo - Roquete Pinto € convidado pelo
educador baiano Anisio Teixeira, um dos maiores nomes da Educagéo na historia
do Brasil, para instalar uma nova emissora. Considerado o “pai do radio
brasileiro”.

1939 — Marinha e Exército — cursos por correspondéncia. A Marinha e o Exército
comecam a oferecer cursos por correspondéncia para a formacao profissional
béasica.

1941 - Instituto Universal Brasileiro — cursos por correspondéncia, formacao
profissional basica. Pioneiro no ensino a distancia em nosso pais.

1958 - Universidade de Santa Maria (RS) - a televisdo passou a ser utilizada para
a difusdo de programas educativos.

1960 — Rede de Emissoras catélicas do Rio de Janeiro — criacao e transmissao de
programas via radio. Como forma de manter a Radio Legendaria no ar foi criado o
Clube da Amizade, que na década de 60 chegou a contar com mais de 20 mil
sécios contribuintes, dentre catdlicos e de outras religides, pois a emissora foi
adquirida pela Igreja Catdlica com o objetivo de permanecer na Lapa e ser um
veiculo de comunicacdo de toda a comunidade, com o principal objetivo de
transmitir conhecimento e informacao.

1970 — Projeto Minerva — cursos transmitidos por radio em cadeia nacional. O
Projeto Minerva nasceu no Servigo de Radiodifusdo Educativa do Ministério da
Educacgao e Cultura. Foi iniciado em 1° de setembro de 1970. O nome Minerva é
uma homenagem a deusa grega da sabedoria. Do ponto de vista legal foi ao ar
tendo como escopo um decreto presidencial e uma portaria interministerial de n®
408/70, que determinava a transmissdo de programacao educativa em carater
obrigatério, por todas as emissoras de radio do pais. A obrigatoriedade é
fundamentada na Lei 5.692/71.

1974 — TVE do Ceard — A TVE do Ceara teve inicio em 1974. Desenvolve o
programa Tele-Ensino para alunos de 52 a 82 série, principalmente no interior do
estado. A TVE do Ceara presta servicos as Secretarias Estaduais e Municipais de

Educacdo, mediante convénio. Produz e veicula os programas de televisdo e
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elabora o material impresso. Compete as Secretarias a cessdo das salas de
aulas, os professores, 0s equipamentos e a respectiva manutencao, a reproducao
e distribuicdo do material impresso, a supervisdo. Enfim, todos os aspectos
administrativos, logisticos e pedagdgicos da utilizacéo.
1976 — SENAC — Sistema Nacional de Tele-educacao, cursos através de material
instrucional (em 1995, ja havia atendido 2 milhdes de alunos)
1979 — Colégio Anglo-Americano (RJ) — atua em 28 paises, com cursos por
correspondéncia para brasileiros residentes no exterior, em nivel de 1° e 2° graus
1979 — UnB — cursos veiculados por jornais e revistas; em 1989 esses cursos sao
difundidos no Centro de Educacdo a Distancia da Universidade de Brasilia
(CEAD) transforma no CEAD e é langado O Brasil EaD.
1991 — Fundacdo Roquette-Pinto — programa Um salto para o Futuro, para a
formacao continuada de professores do ensino fundamental
1995 — Secretaria Municipal de Educacado — MultiRio (RJ) — cursos de quinta a
oitava série, através de programas televisivos e material impresso
1995 — Programa TV Escola — MEC - O Projeto TV Escola fez parte da politica
global da reforma educacional brasileira e em especial, da formacédo de
professores
1996 - Foi criada, na estrutura do MEC, a Secretaria de Educacao a Distancia
(SEED), em substituicdo a Coordenadoria Nacional de Educagdo a Distancia,
criada em 1992, com o objetivo de tragcar e implementar as politicas de EAD no
Brasil
2000 — UNIREDE - Rede de Educacao Superior a Distdncia — consorcio que
reune 68 instituicdes publicas do Brasil
2005 - Criacao da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em 2005 o Ministério da
Educagdo do Brasil, através da Secretaria de Educagdo a Distancia, criou o
projeto Universidade Aberta do Brasil. O curso-piloto do projeto é o de graduacao
em Administracao na modalidade educacao a distancia (EAD)

O radio e a televisdo tiveram grande importancia na massificacao do
ensino, visto que, os projetos de educacao mais significativos mostram-se aliados

a cursos transmitidos em cadeia nacional.
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2.1. Tendéncias da EAD

Seguindo os estudos citados por Belloni (2003, p. 56), no percurso do
desenvolvimento de EAD no Brasil podem ser identificadas trés tendéncias nos
modelos que marcam geracdes, que abrangem a lista de datas anteriormente
citadas:

a) a primeira, marcada pelo ensino por correspondéncia, iniciada no final
do século XIX, decorrente do desenvolvimento da imprensa e dos
caminhos de ferro. Nessa fase pioneira, a interacdo entre professor e
aluno era lenta, esparsa e limitada aos periodos em que os estudantes
se submetiam aos exames presenciais;

b) a segunda, relaciona-se com o ensino por multimeio; e

c) dissemina-se com o uso de tecnologias de informagéo e comunicagao.

Na primeira tendéncia de EaD, ou primeira geracao, observa-se claramente
a assimetria quanto a flexibilidade entre as dimensdes de espaco e tempo, bem
como quanto a autonomia do estudante, ou seja, um alto grau de autonomia do
aluno quanto ao lugar de seus estudos e a conseglente separacdo quase
absoluta do professor, e, por outro lado, uma auséncia quase total de autonomia
com relacdo as questdes de prazos e escolhas de curriculos ou métodos.
(BELLONI, 2003).

A segunda tendéncia inaugurou a geracao do ensino por multimeios a
distancia. Desenvolveram-se ainda nos anos 1960, integrando ao uso do
impresso, 0s meios de comunicacao audiovisuais (antena parabdlica ou cassete)
e, em certa medida, computadores, que a época ainda eram pouco conhecidos
pela maioria da populagéo. (BELLONI, 2003).

O modelo da segunda geragdao evoluiu a partir das orientacées dos
industriais e empresarios tipicos da época, integrando em maior ou menor medida
as inovacgoes tecnolégicas de comunicacao e informagao. Ainda hoje é o modelo
que prevalece na grande maioria das experiéncias de EaD. Seus principais meios
sdo0 o0 impresso, programas de video e audio com uso de antena para a sua

difusdo. Nessa geracédo as universidades abertas (UAB) baseavam seus cursos
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em materiais impressos, no uso do radio, da televisao, ndo obstante as inovacoes
tecnoldgicas a disposicao no mercado. (BELLONI, 2003).

Ainda segundo Belloni (2003), nos anos 1960 a televisdo passou a ser
utiizada para a difusdo de programas educativos, sendo as primeiras
experiéncias em circuito fechado realizadas em 1958, pela Universidade de Santa
Maria (RS). Também a Fundagcdo Padre Landell de Moura (RS), com a
preocupacao de interiorizar as oportunidades educacionais, desenvolveu, por
meio da utilizacdo do radio e televisdo, expressiva programacdo educativa. A
partir de entdo as emissoras de radio e televisdo comegaram a promover e
divulgar cursos supletivos, com o objetivo de corrigir uma grande distor¢cdo do
ensino regular, atendendo a populagao escolarizavel que apresentava defasagem
entre a faixa etaria e o nivel de ensino regular obrigatério, que abrange, no Brasil,
criangas de 6 a 14 anos.

A terceira tendéncia ou terceira geracado de EaD, teve seu inicio nos anos
1990, com a disseminacao das novas tecnologias de informacé&o e comunicagao
(TIC). Pode-se dizer que essas novas tecnologias correspondem a descoberta de
uma nova pedagogia, e sua acao dialética e interativa nos espacos educativos
constitui uma perspectiva de desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva do
homem, numa interagcdo social que atende as necessidades emergentes da
sociedade e propde acdes mais justas e democraticas.

Porém, ndo ha como deixar de usar as técnicas que antes do aparecimento
da midia eram usadas e, desta maneira, os métodos de ensino utilizados nesta
geracao sao todos os anteriores associados aos novos, o que implicou mudancas
substantivas nos modos de ensinar e aprender, como veremos nos capitulos
seguintes. (BELLONI, 2003).

Para Alonso (2000), a educacao a distancia também se divide em trés
geracdes distintas, mas que se interpenetram, no ensino e nos processos de
interlocucédo entre alunos e professores. A primeira delas refere-se ao uso de
textos escritos enviados pelo correio. A segunda geracao incluiu o radio e a
televisdo e, mais recentemente, uma terceira geracdo que adicionou o0s

computadores, as redes e 0s avangos das telecomunicacdes.
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2.2. As primeiras experiéncias: a educagao via radio

Quanto as primeiras experiéncias da radioeducacao, elas nasceram com o
radio. Entre 1931 e 1932 quase todos os paises ocidentais da Europa, ja haviam
feito ensaios de radiofonia escolar sob dois aspectos: articulando o radio a
educacgao escolar ou utilizando a emissao radiofénica como forma de educacéao
suplementar (SCHEIMBERG, 1997).

No Brasil, até a década de 30, a radiodifusdo educativa ndo apareceu
como iniciativa dos quadros oficiais a exemplo da Europa e EUA, tendo surgido a
partir da iniciativa privada de empresarios da industria do radio, nas acoes, por
exemplo, de Roquete Pinto.

A figura de Roquete Pinto associou o empreendimento da
radiocomunicagao a radiodifusdo escolar, apesar do radio surgir, no discurso de
Roquete Pinto, como um veiculo eminentemente voltado a educacéao e divulgacao
da cultura formal. Em 1926, Roquete Pinto publicou na Revista Electron —
impressa pela Radio Sociedade do Rio de Janeiro - o primeiro plano de
organizacao e implementacdo de atividades educativas transmitidas por radio.
(SCHEIMBERG, 1997).

De acordo com Scheimberg, neste ano, Roquete Pinto inaugurou uma série
de cursos ministrados por intelectuais de renome, como José Oiticica, Moraes
Costa, Mauricio Joppert, Mario Saraiva, Martins Fontes (SCHEIMBERG, 1997)
que, com atividades sob a forma de aulas ou palestras, marcaram o inicio do
emprego da comunicacao radiofénica no campo educacional.

Das repercussodes positivas da iniciativa de Roquete Pinto, outras estacdes
promoveram palestras e conferéncias educativas como a Radio Clube Mayrink
Veiga, também do Rio de Janeiro.

Ainda segundo Scheimberg (1997), com estas iniciativas abriu-se caminho
para que, em 1933, novamente sob a coordenagdo de Roquete Pinto, surgisse,
na Confederacdo Brasileira de Radiodifusdo, a Comissdo Radioeducativa com o
intuito de promover o emprego da radiodifusao escolar nacional.

Por meio das emissoras associadas a Confederacdo, foram produzidos
programas educativos que suplantaram a mera transmissdo de palestras ou
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cursos e colocaram ouvintes e emissoras em contato, através de folhetos de
aulas, correspondéncias e licbes para avaliacdo de rendimento (PAIVA, 1987).
Com estas agdes a Confederacdo procurava tornar possivel a interagdo entre o
ouvinte e o individuo ou grupo de individuos que transmitiam os conhecimentos
via radio.

Trilhavam-se os primeiros caminhos na construcdo de mecanismos da
educagcao a distancia, que naquele momento, se restringia a radioeducacao
definida como propagadora de elevacdo da cultura geral da populacdo e de
colaboracdo com a formagéo intelectual, moral e artistica dos ouvintes, através da
veiculagdo da instrugdo literaria, musical e cientifica (SCHEIMBERG, 1997, p. 58).

Ampliaram-se as polémicas entre os defensores do papel do radio como
promotor da cultura e da educagéao — dentre os quais podemos identificar Roquete
Pinto. Destacam-se ainda os empresarios privados do setor e suas razbes de
mercado, bem como o Estado, que pela figura do presidente Vargas, ratificava os
usos e sentidos doutrinarios do sistema radiofénico (PAIVA, 1987, p. 23).

A pedra fundamental da construcao da radioeducacdo no Brasil ja havia
sido lancada, pois, as acbes de Roquete Pinto chamaram a atencédo de Anisio
Teixeira que, ocupando, desde 1932, o cargo de Diretor Geral da Instrucédo
Publica do Distrito Federal, criou na capital da Republica, a secgcdo de
Radiodifusdo do Instituto de Pesquisas Educacionais, com intuito de realizar
estudos sobre a radioeducacao, além de incentivar a montagem de uma estacao
de transmissao de programas educativos. (PAIVA, 1987).

Sob a coordenacao de Anisio Teixeira surgiu a Radio PRD5, do Rio de
Janeiro, gerida pelo Departamento de Educacédo, que manteve, durante 0os anos
1930, dois programas educativos A Hora Infantil e o Jornal dos Professores, com
a finalidade de formar professores e fornecer educacdo complementar para
criancas em alfabetizacao. (PAIVA, 1987, p. 38).

Entretanto, num balango acerca dos caminhos das iniciativas oficiais da
politica educacional brasileira em radiofonia escolar, entre 30 e 40, Paiva (1987)
salienta que as politicas acompanharam o pioneirismo de Roquete Pinto ou Anisio
Teixeira. Mesmo com o crescimento do radio como meio de comunicacado em fase
explicita de expansdo, as experiéncias foram esparsas, esporadicas e
regionalizadas, fazendo com que a tendéncia da radiodifusao escolar, somente ao
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final da década de 1950, assumisse propostas maduras para a construcao de
redes escolares organizadas na forma de sistemas educacionais.

Oficialmente, é possivel dizer que, apenas em 1957, o Ministério da
Educacao e Cultura agiu de forma a construir os alicerces para uma educacao a
distdncia via radio, com a criacdo do Sistema Radio-educativo Nacional
(SIRENA). Com a criagdo do SIRENA, a intencéo foi a de organizar experiéncias
eficazes no emprego daquele veiculo como promotor da escolarizacdo de adultos
e adolescentes na Campanha de Educagéao de Adultos e Adolescentes (CEAA). A
iniciativa de criacdo do sistema educativo de radio alinhava-se aos planos
elaborados pelo Ministro da Educacado, Clévis Salgado, orientado pelo lema
“educacao para o desenvolvimento” do governo Juscelino Kubitscheck (COSTA
apud PAIVA, 1987, p. 56) e por apelos de organismos supranacionais, como a
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO que, desde 1949, se empenhava em viabilizar a expanséo da radiofonia
escolar como forma de estender a alfabetizacdo e a educacdo basica pelos
paises pobres.

As primeiras acOes limitaram-se a planificacdo e produgdo de programas
educativos e culturais fomentando sistemas privados de radio, orientando e
assistindo tecnicamente sua irradiagdo. Dizemos que estas acdes foram limitadas,
na medida em que os objetivos do SIRENA voltavam-se para a organizagdo em
territdério nacional de um sistema de escolas radiofénicas — o que demandaria, nao
apenas a producao e irradiacao de programas educacionais, mas, a criacao e
instalacdo e uma rede organizada de recepcao escolar. (PAIVA, 1987, p. 55).

Entre 1957 e 1959 o SIRENA orientou sua pratica fundamentando-se em
preceitos da Educacdo de Base atuando na elaboracdo de programas educativos
dirigidos a populacdo adulta, nas areas de: saude (profilaxia de doencas,
alimentacao racional e puericultura); agricultura e pecuaria (nocées); ensino de
leitura e escrita; educacao moral e civica (nocdes comportamentais, nocoes de
direitos e deveres civicos); politizagao e economia doméstica. A responsabilidade
técnica pelos conteudos foi entregue a especialistas das areas — médicos,
agrbnomos e alfabetizadores — responsaveis pela sintetizacdo de conteudos, ao

mesmo tempo em que, uma equipe de radialistas e técnicos de radio, gravavam
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0s cursos a serem disponibilizados para organismos interessados na radio-
educacao. (PAIVA, 1987, p. 58)

Outra iniciativa de expressao foi desenvolvida entre 1961 e 1965. Nesse
periodo, 0 episcopado catdlico brasileiro, colocou a disposicdo do Movimento de
Educacdo de Base (MEB) sua rede de emissoras formando o maior sistema
interligado de emissoras educativas que, até entdo, o Brasil havia conhecido.
Inicialmente, em 1961, o MEB contou com programas em 10 emissoras evoluindo
num crescente que, ao final de 1965 atingiu o numero de 29 emissoras
interligadas, responsaveis pela transmissao diaria dos programas educativos
elaborados pelas equipes locais de 14 estados brasileiros. (BARREIRO, 1997, p.
38).

Esta articulagdo das emissoras catélicas em fungao do estabelecimento de
um sistema educativo a distancia, segundo Barreiro (1997), foi a primeira
experiéncia de instalacdo de uma rede nacional de radio-escolas com recepcao
organizada em territério brasileiro.

Munido de uma estrutura fisica garantida por esta rede, o MEB articulou
objetivos e finalidades educacionais a uma légica organizacional e técnica que
permitiu o funcionamento continuo de diferentes sistemas responsaveis pela
comunicacao entre o aluno/ouvinte e professor/locutor, gerando, a partir dai, um
processo educacional que conectava emissores e receptores com intuito de
transcender a mera transmissdo de conhecimentos e irradiar um conjunto de
praticas coletivas que tivessem efeitos na vida cotidiana do trabalhador rural.
(BARREIRO, 1997, p. 40).

Para o MEB, era preciso ir além da mera extensao de conhecimentos e

construir uma comunicacao entre o aluno e os agentes educacionais:

[...] O nosso drama, ndo é sé alfabetizar. Junto a isso, ha urgéncia
de muito mais. Ha urgéncia de se abrirem aos nossos
camponeses, operarios e suas familias as riquezas da educagao
de base, fundamental educagdo que chamariamos de cultura
popular, a qual tem a forga de fazer o homem despertar para seus
proprios problemas, encontrar suas solug¢des, defender sua saude,
manter boas relacbes com seus semelhantes, andar com seus
proprios pés, decidir dos seus destinos, buscar sua elevagao
civica, moral, econdmica, social e espiritual. E esta escola que
temos de jogar no seio das populagdes camponesas e operarias
através de métodos proprios, ja experimentados e vitoriosos.
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Evidentemente nao falamos do tipo de escola tradicional com
professor para um grupo de alunos. Seria impossivel dessa forma,
hoje, no Brasil, se atingir milhdes de analfabetos. Vamos apelar
para o radio, para as escolas radiofonicas (...) (MEB/NACIONAL.
Plano Quinquenal. apud BARREIRO, 1997, p. 40)

Com o intuito de ir muito além do ato de alfabetizagdo o Movimento de
Base Nacional propunha uma escola mais completa, que pudesse despertar nos
alunos um interesse mais amplo sobre sua vida e suas necessidades.

Contudo, houve uma reagdo da esquerda posicionando-se a principio
contraria ao MEB, pois acreditavam que sua praxis pedagdgica levava a uma
modernizacao e ao reformismo. Posteriormente, reconhecem a importancia do
MEB pelas causas libertarias, principalmente depois do episddio da apreensao da
obra Viver e Lutar de Herbert Victor Levy, que possuia idéias comunistas. A partir
disso conjugam esforgos para que um didlogo aberto se estabeleca e possam
construir um trabalho coletivo em certas atividades.

Depois de 1964, a repressao atinge em cheio o MEB com invasao de
escolas, destruicao e confisco de material, prisdo de monitores e de integrantes
das equipes. A Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB assume uma
postura contraditéria; primeiro repele as acusacoes feitas ao MEB e a outros
grupos da Igreja, mas, pressionados por tradicionalistas, abre o flanco a
repressdes personalizadas.

Segundo Wanderley (1984) todo periodo posterior foi pleno de
ambigulidades, tensdes com os bispos locais e alguns representantes do
Conselho Diretor Nacional, composto por arcebispos, bispos e leigos, pouco a
pouco vao descaracterizando os objetivos iniciais e a orientacdo assumida no
passado recente, ainda que as equipes do sistema fizessem de tudo para manter
a perspectiva anterior. Concomitantemente, o Movimento, que sempre enfrentou
uma dura realidade financeira, teve sua situacdo exacerbada em 1964 quando
recebeu somente 42% da receita; em 1965 o corte substancial, e, em 1966, com

apenas 20% da verba solicitada, houve a faléncia de programas primordiais.
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2.3. A Educagéo pela televiséo

Nos anos 60, comecavam a ser veiculados programas televisivos
educativos no Brasil. Esses programas restringiam-se a um conjunto de acées em
ambito estadual, por meio de emissoras estatais, de carater misto ou do terceiro
setor, ditas TVs Educativas (TVEs). No dia 03 de janeiro de 1962, foi criada pelo
Governo Federal, através da Lei n® 5.198, de forma subordinada ao MEC, a
FCBTVE (Fundacdo Centro Brasileiro de Televisdo Educativa), organismo
responsavel por dinamizar a teleducacao no Brasil. (FRM, 1981, p.3).

A partir de entdo, comecaram a se disseminar pelas metropoles brasileiras
as TVEs. Esses tipos de emissoras, embora muitas vezes fomentadas pelo setor
publico, ndo obedeciam a um planejamento decorrente de uma politica setorial do
Governo, variando entre fundagdes publicas e privadas a TVs universitarias e TVs
com administracao direta de algum 6rgao estadual.

Para coordenar as atividades de teleducagédo no Brasil, foi criado pelo
MEC, em 1972, o PRONTEL (Programa Nacional de Teleducacao). Em 1978, o
PRONTEL foi extinto e substituido pelo DAT (Departamento de Aplicacdes
Tecnolbgicas), que é renomeado no ano posterior para SEAT (Secretaria de
Aplicagdes Tecnolodgicas). (FRM, 1981, p.4).

A Fundacdo Padre Anchieta de Sao Paulo (FPA), mantenedora da TV
Cultura (Canal 2 - SP), que se inseria na categoria de TVEs, ja tinha alguma
experiéncia no ensino supletivo via televisdo. O pioneirismo do telensino e dos
cursos supletivos televisivos no Brasil é creditado por d’Almeida (1988) a essa
entidade, uma vez que no ano de 1969, deu partida ao lancamento do projeto
“Madureza Ginasial”.

Esse programa, veiculado pela TV Cultura de Sdo Paulo, atingiu cerca de
20 mil alunos na faixa de 16 a 25 anos e teve um bom indice de aprovacéo.
Transmitido via televisdo na Grande Sao Paulo, onde se instalaram cerca de 250
telepostos, esse curso tinha o material de apoio impresso por meio de convénio
da FPA com a Editora Abril. (D’ALMEIDA, 1988).

Conforme D’Almeida (1988), a partir do ano de 1971, o programa
“Madureza Ginasial” passou a ser reproduzido por TVs educativas de outros
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Estados. Apds cinco anos da implementacdo desse projeto, tendo 0 mesmo
alcangado pifios resultados, foi considerado ultrapassado, retirado da
programacao televisiva e abandonado por todos os que o mantinham. Desde
entdo, ndo se conheceram maiores iniciativas de ensino via televisdo, em territorio
nacional, num espaco de trés anos.

A proposta educativa via televisdo de maior vulto foi de iniciativa da Rede
Globo. Para Klees (1980), a Rede Globo no fim dos anos 70, ja compunha
enorme conglomerado de empresas, que compreendia cinco emissoras de
televisdo acopladas a 36 afiliadas, um sistema de radio com 17 estagbes AM e
FM, duas empresas graficas, uma agéncia de promog¢ao, uma empresa de TV por
cabo e uma galeria de arte.

Segundo Herz, "[...] a rede Globo passa a encarnar a quinta maior
emissora de televisdo do mundo, atras apenas das norte-americanas NBC, CBS,
CNN e ABC." (HERZ, 1987, p. 1-2).

Além de possuir a maior cobertura, medida pela reproducéo de sinal de
suas emissoras, afiliadas e reprodutoras por todo o territério nacional, e deter a
maior audiéncia, expressa por numeros de estatisticas, dos quais o Instituto
Brasileiro de Opinidao Publica e Estatistica — IBOPE é o principal aferidor, a Rede
Globo consolida o sucesso de sua vocacao comercial.

Paralelamente a sua consolidagdo como oligopdélio de midia no Brasil,
atesta-se a diversificacdo das atividades das Organizagdes Globo, entre as quais,
a entrada no ramo educacional de supletivo de 2° Grau a distancia. (NISKIER,
1999).

Com o intuito de diversificar os seus ramos de atuacao, imprimindo, ou pelo
menos aparentando imprimir um cunho social em suas acgdes, foi criada, pelas
Organizagdes Globo, a Fundacdo Roberto Marinho (FRM), no ano de 1977.
Tendo como mantenedora essas Organizacdes, passa a FRM a preocupar-se
com a educacgao basica e a preservacao do patriménio cultural, mediante a EAD
via televisdo e projetos de manutencdo de bens artisticos e culturais
respectivamente. O programa de EAD em nivel basico supletivo € o Telecurso |l
GRAU, que passa a ser transmitido a partir de 1978.

O Telecurso Il GRAU comeca a ser implementado em Sao Paulo como
experiéncia-piloto, no dia 16 de janeiro de 1978. A partir dessa experiéncia na
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Capital paulista, o projeto vai sendo relancado e estendido, primeiramente, em
Brasilia, Goiania e Anapolis, em abril daquele ano, chegando ao Rio de Janeiro
no inicio de maio e depois foi estendido a todas as unidades da Federacao,
inclusive Territérios, até 17 de julho (FRM, 1981, p.1).

Essa iniciativa ganha de imediato a concessao governamental para a sua
operacao (FRM, 1981, p.1). De iniciativa exclusivamente privada, no comeco, o
Telecurso Il GRAU ¢é alardeado pela sua motivacdo de cunho essencialmente
social: “formando os cidaddaos porque, por qualquer motivo, ndo tiveram
oportunidade de freqUentar a escola em idade regular e desenvolver o pais (...)”
(FRM, 1981, p.5).

Quanto as suas metas, o Telecurso Il GRAU era entendido, conforme
definicao da prépria FRM, como:

[...] uma sistematizacdo de ensino, destinada a clientela que,
maior de 21 anos e nao tendo seguido ensino regular de 2°. grau,
deseja preparar-se para 0s correspondentes exames supletivos
oficiais. (FRM, S/D: 10, apud D’ALMEIDA, 1986, p. 67).

O Telecurso Il GRAU se estruturava, desde o inicio da sua implementacao,
em trés fases, que abordavam, em cada uma delas, bloco de matérias
correspondentes as matérias curriculares do ensino secundario brasileiro naquele
periodo. Conforme a FRM (1981, p. 6), as trés fases, durando o tempo maximo de
seis meses, compreendiam, numa primeira fase, Portugués (Lingua Portuguesa),
Historia e Geografia; na segunda fase, Matematica, Inglés, Organizacao Social e
Politica do Brasil (OSPB), Educagcao Moral e Civica (EMC); e, por ultimo, Fisica,
Quimica e Biologia.

O Telecurso Il GRAU também utilizava material didatico impresso e
publicado semanalmente para cada disciplina estudada naquela fase. Esses
impressos, denominados Jornal do Estudante, eram colocados a venda em
alcance nacional por meio de eficiente forma de envio por malha rodoviaria, sem
precedente na Histéria do Brasil, para sua rapida distribuicdo. Dessa forma,
chegavam quase sempre em tempo U0til, as quartas feiras, nas capitais e
principais centros e, até sexta-feira, nas demais localidades que eram alcangadas
(D’Almeida, 1988, p. 4-5).
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2.4. Politicas de Educacao a Distancia

A Educacado a distancia, como processo educacional, vem evoluindo
exponencialmente. H4 um salto para o futuro com o desenvolvimento de novas
tecnologias de comunicacdo e informacdo, podendo-se utilizar desde video,
conferéncias, até simuladores e softwares com inteligéncia artificial, afirma
Almeida (2002, p. 87).

Apesar de, nos dias atuais, a EAD ter alcancado status por meio da
inteligéncia artificial, € preciso concordar com Almeida (2002) que a Educacédo a
Distancia teve origem juntamente com o aparecimento da escrita.

Almeida (2002, p. 88) acredita que a escrita tenha possibilitado o
surgimento da assincronia, que pode ser compreendida “como a possibilidade de
se estabelecer comunicacao independente da contigliidade e da simultaneidade”.
Isso significa que n&o mais as pessoas precisavam ir ao encontro dos mestres
para ouvi-los; tudo o que eles transmitiam poderia ser registrado utilizando-se a
escrita.

A partir do surgimento da assincronia, percebemos a importancia da
democratizacdo da tecnologia escrita, que antes era privilégio de poucos
profissionais que dominavam a técnica. Exemplo tipico do aprisionamento do
conhecimento por falta de dominio da escrita é retratado por Umberto Eco, no
“Nome da Rosa”, em que esse privilégio estava restrito aos copistas dos
mosteiros, na Idade Média.

Outro avanco nesse sentido é a técnica de encadernacao, pois permitiu a
possibilidade de distribuicdo de texto de um autor para varias pessoas, ampliando
0 acesso ao conhecimento. Nesse contexto, foram surgindo diversos recursos na
educacgao a distancia. Destacamos a educacédo por correspondéncia, por radio,
por televisdo e, mais recentemente, a educacao utilizando todos esses meios e
mais 0s recursos das novas tecnologias da informatica que revolucionou o veiculo
de informacao e comunicagéo.

A EAD, nos dias atuais, vem criando oportunidades educativas para um
namero cada vez maior e crescente de jovens e adultos que desejam retomar os

estudos, ter acesso a cursos que complementem sua educagao formal, ou como
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meio de manter cidadaos atualizados, sem perder a sintonia com as mudancgas
continuas e rapidas da atual sociedade do conhecimento. A EAD, de forma
privilegiada, desponta como o meio de materializar e proporcionar a educagéao
flexivel, de qualidade e ao longo de toda a vida, que nossas culturas comecam a

demandar.

2.4.1. As relagdes entre educacao a distancia e o poder publico antes de 1996

As politicas publicas relativas a EAD foram marcadas por atos isolados, e
de certa forma desarticulados, na década de 80 e parcialmente na década de 90,
quando se pbéde notar com maior clareza na legislacido de ensino a presenca
dessa preocupacao e um inicio de normatizagao sobre o assunto.

Essas iniciativas isoladas podem ser encontradas a partir de 1982; porém,
foi a partir de 1995 que elas ficaram mais concentradas no PROINFO e
posteriormente reunidas na SEED. Somente para se ter uma idéia da forma como
isso ocorreu, destacam-se abaixo as acdes e/ou medidas governamentais que
pareceram mais significativas':
1981 - | Seminario Nacional de Informatica na Educacdao, promovido pelo
MEC/SEI/CNPq (25 a 27 de agosto, na Universidade de Brasilia (UnB), DF);
1982 — Criagdo do Centro de Informatica, CENIFOR/Funtevé (Portaria09/92),
cujas atribuicbes eram: assegurar a pesquisa, o desenvolvimento, a aplicacdo e a
generalizagdo do uso da informatica no processo de ensino-aprendizagem em
todos os niveis e modalidades;
1982 — Aprovacdo das Diretrizes para o Estabelecimento da Politica de
Informatica no Setor da Educacdo, Cultura e Desporto pela Comissdo de
Coordenacéao Geral do MEC;
1982 - Il Seminario Nacional de Informatica na Educacédo, promovido pelo
MEC/SEI/CNPq, na Universidade Federal da Bahia (UFBA), com o tema: O
impacto do Computador na Escola: subsidios para uma experiéncia piloto do uso
do computador no processo educacional brasileiro;

! Dados extraidos da Linha do Tempo MEC/SEED. Fonte: </http://www.mec.gov./SEED/>.
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1984 - Assinatura do Protocolo de Intencoes entre
MEC/SEI/CNPo/FINEP/FUNTEVE, para dar sustentagdo financeira a
operacionalizacdo do Projeto Educom nas universidades;

1984 - Inicio da implantacao dos CIEDs, Centros de Informética na Educacao de
Primeiro e Segundo Graus e Educacado Especial, junto aos sistemas estaduais
publicos de ensino;

1987 - Implantagdo do Projeto Formar, promovido pelo MEC/SEINF, com a
realizacdo do | Curso de Especializagdo em Informatica na Educacdo, na
Unicamp;

1988 - A Organizacao dos Estados Americanos (OEA) convida o MEC-Brasil para
avaliar o programa de informatica aplicada a educagao basica do México, e o
resultado & um projeto multinacional de cooperacao técnica e financeira, integrado
por oito paises americanos, que vigorou até 1995;

1989 - Il Curso de Especializagdo em Informatica na Educacgéo, Projeto Formar |l,
realizado pela UNICAMP, promovido pelo MEC/SEINF;

1992 - Criacao de rubrica especifica no orcamento da Unidao para acdes de
informatica na educacado (PT n® 088043019911082.001 — Informética na
educacao);

1996 - Criacdo da Secretaria de Educacgao a Distancia, SEED (Dec. 1.917,96) e
Apresentacao do documento basico “Programa Informatica na Educacgao” na lli
Reuniao Extraordinaria do Conselho Nacional de Secretarios de Educagcdao —
CONSED, que se consolidou no ano seguinte, com a Criacdo do Programa
Nacional de Informatica na Educacao, Prolnfo (Portaria MEC 522/97).

O Programa Nacional de Informatica na Educacao (Prolnfo) € um programa
educacional criado pela Portaria N. 522/MEC, de 9 de abril de 1997, para
promover 0 uso pedagdgico da informéatica na rede publica de Ensino
Fundamental e Médio. O Programa é desenvolvido pela Secretaria de Educacao a
Distancia (SEED), por meio do Departamento de Infra-estrutura Tecnoldgica
(DITEC), em parceria com as Secretarias de Educagao Estaduais e Municipais. O
programa funciona de forma descentralizada, dado que a coordenacédo é de
responsabilidade federal, porém a operacionalizacdo é conduzida pelos Estados e
Municipios. (MARTELLI, 2003)
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O Prolnfo desenvolveu um importante trabalho no Programa de introducao
dos computadores na escola, inclusive dando apoio ao desenvolvimento de acdes
de formacao a distancia de “professores multiplicadores”, localizados nos Nucleos
de Tecnologia Educacional — NTE, os quais deveriam posteriormente capacitar os
professores das escolas basicas para a utilizagdo do computador e de outros
recursos tecnologicos.

Conforme foi mencionado anteriormente, a criacdo da Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED), em 1995, constituiu um marco importante para o
desenvolvimento da Educacgédo a Distancia no Brasil, uma vez que passou a ser
mais facil coordenar as diferentes agdes desenvolvidas pelo governo nessa area
que nem sempre conseguiam se articular. Com isso, o MEC atendia também as
demandas provindas das Universidades interessadas no desenvolvimento de
programas dessa natureza, que buscavam orientacdo especifica para a
implantacdo de cursos a distancia.

2.4.2. As relagdes entre educacao a distancia e o poder publico ap6s a nova LDB

A partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, LDB
9.394/96, a EAD ganhou maior impulso e mais espaco nas politicas publicas, uma
vez que a Lei conferiu um novo status a essa modalidade de ensino, colocando-a
em pé de igualdade com o ensino presencial.

Ao mesmo tempo em que a Lei buscava garantir a eqlidade entre os
cursos presenciais e a distancia, o artigo 80 estabelecia que o Poder Publico
incentivaria o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a

distancia, conforme se constata no texto abaixo:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagcédo de
programas de ensino a distancia, em todos o0s niveis e
modalidades de ensino, e de educacao continuada.

§ 1° A educagéo a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, serda oferecida por instituicbes especificamente
credenciadas pela Unido.

§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo de
exames e registro de diploma relativos a cursos de educacédo a
distancia.
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§ 32 As normas para producdo, controle e avaliacao de programas
de educagéo a distancia e a autorizagdo para sua implementagéo,
caberdo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver
cooperacgao e integracao entre os diferentes sistemas.

§ 4° A educagdo a distancia gozara de tratamento diferenciado,
que incluira:

| - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de
radiodifusdo sonora e de sons e imagens;

Il - concessdo de canais com finalidades exclusivamente
educativas;

lll - reserva de tempo minimo, sem &nus para o Poder Publico,
pelos concessionarios de canais comerciais (BRASIL, LDB
9394/96, art.80).

Com o avango constante das TIC, os resultados animadores das
experiéncias realizadas com o uso integrado das mesmas e das midias
tradicionais, somados ao sucesso obtido por instituicdes internacionais, esse tema
ganhou importancia no debate das politicas publicas brasileiras relacionadas com
as diversas modalidades de ensino e com as novas perspectivas de expansao
sugeridas pela LDB 9.394/96.

2.5. As Tecnologias de Informagédo e Comunicacao

A necessidade de comunicacdo é algo que esta presente na vida do ser
humano desde os tempos mais remotos. Trocar informacdes, registrar fatos,
expressar idéias e emocgdes sao fatores que contribuiram para a evolucao das
formas de se comunicar.

Com o passar do tempo, o homem foi aperfeicoando cada vez mais sua
capacidade de se relacionar e, conforme as necessidades foram surgindo, ele foi
se adaptando a elas e com isso a comunicagao foi evoluindo.

A comunicacao promoveu grandes avancgos. Gracas a troca de mensagens
e, consequentemente, a troca de experiéncia, grandes descobertas foram feitas.
O que seria da histéria humana se ndo fossem os desenhos nas cavernas, 0s
hieroglifos egipcios e o enorme acervo de informagdées que nos foi deixado

através da escrita? Todos esses exemplos sdo formas de deixar mensagens, ou
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seja, passar adiante um conhecimento, uma experiéncia, um fato ou uma
descoberta.

Mas, seria a transmissdo de informacbes a primeira funcdo da
comunicagao? Decerto que sim, mas em um nivel mais fundamental o ato de
comunicacao define a situacdo que vai dar sentido as mensagens trocadas. A
circulacdo de informagcdes é, muitas vezes, apenas um pretexto para a
confirmacdo reciproca do estado de uma relagdo entre seres humanos. (LEVY,
1999). Falar sobre comunicagao é algo extremamente complexo, uma vez que
existem varias formas de comunicacdo. O objetivo aqui, € mostrar o quanto a
informacdo, a troca de mensagens e o relacionamento humano sao importantes
para a evolugdo de novos conceitos, como por exemplo, o trabalho colaborativo
(trabalho em equipe), a gestao do conhecimento, o ensino a distancia (e-learning)
que promovem uma maior democracia nos relacionamentos entre as pessoas e a
diminuicdo do espaco fisico/temporal.

Quando pensamos em um ambiente corporativo, a necessidade de
comunicagdo aumenta consideravelmente, pois uma corporagdo tem por
caracteristica basica um grupo de pessoas percorrendo objetivos em comum. E
sabemos que uma pré-condicao para atingirmos objetivos em comum € que todas
as pessoas envolvidas estejam sintonizadas com os mesmos objetivos e este tipo
de sintonia sé pode ser estabelecido através de uma comunicacao objetiva, clara
e eficiente.

Em uma corporacao, atingir este nivel de comunicagdo é muito complexo,
pois existem barreiras culturais, sociais, tecnolégicas, geograficas, temporais,
dentre outras, que dificultam as pessoas se comunicarem, portanto um dos
maiores desafios de uma corporacao é transpor estas barreiras.

Outro ponto importante, que deve ser levado em conta, no ambito
corporativo é o trabalho em equipe, a troca de informacdo em tempo real, o
sincronismo de tarefas e todo um controle do fluxo de trabalho que envolve todos
0s membros dessa equipe.

Atualmente, os sistemas de informacéo e as redes de computadores tém
desempenhado um importantissimo papel na comunicacao corporativa, pois é
através dessas ferramentas que a comunicacao flui sem barreira. Segundo Lévy
(1999), novas maneiras de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no
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mundo das telecomunicagdes e da informatica. As relagdes entre os homens, o
trabalho, a prépria inteligéncia dependem na verdade, da metamorfose incessante
de dispositivos informacionais de todos os tipos. Escrita, leitura, visdo, audicao,
criacdo e aprendizagem sao capturados por uma informatica cada vez mais
avancada.

A evolucdo da tecnologia da informagdo tem sido gigantesca, varios
sistemas corporativos foram criados, como, por exemplo, o e-mail, a agenda de
grupo online, etc. Ainda neste contexto, pode-se considerar a descoberta da
Internet como um grande marco e um dos avancos mais significativos, pois
através dela vérios outros sistemas de comunicacao foram criados.

Hoje existem varias tecnologias que viabilizam a comunicagéo, porém, o
que vai agregar maior peso a essas tecnologias € a integracao, a colaboracao de
cada uma delas. Dentro desse cenario, € importante frisar uma interessante

observacgao feita por Lévy (1999, p. 121):

Atualmente, a maior parte dos programas computacionais
desempenham um papel de tecnologia intelectual, ou seja, eles
reorganizam, de uma forma ou de outra, a visdo de mundo de
seus usuarios e modificam seus reflexos mentais. As redes
informaticas modificam circuitos de comunicacao e de decisdo nas
organizacdes. Na medida em que a informatizacdo avanca, certas
fungbes sao eliminadas, novas habilidades aparecem, a ecologia
cognitiva se transforma. O que equivale a dizer que engenheiros
do conhecimento e promotores da evolugdo sociotécnica das
organizacoes serdo tdo necessarios quanto especialistas em
maquina.

Atualmente, estudos sistematicos dos comportamentos econémicos nesta
transicdo de século e de milénio vém atribuindo um importante destaque ao
cenario econémico, tdo impregnado pelos fatores da Era Industrial (bens de
consumo duravel, maquinario, trabalho mecénico e em série, produtos, etc.) e
esse fator € o conhecimento — a dimensao critica de sustentagdo de vantagens
competitivas.

Nesta nova economia, as capacidades de inovacao, de diferenciacao, de
criacdo, de valor agregado e de adaptagcdo a mudanca sdo determinadas pela
forma como velhos e novos conhecimentos integram cadeias/redes de valor,

como processos e produtos recorrem a conhecimento Gtil e critico, bem como
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pela aptiddo demonstrada pelas empresas, governos (organizagcdes, em geral) e
pessoal para aprender constantemente (SILVA, 2003).

Vivemos na Era da Informacao e do Conhecimento, um mundo novo, onde
trabalho fisico é feito pelas maquinas, cabendo ao homem a tarefa para a qual é
insubstituivel: ser criativo, ter idéias. A era da informacao ha algumas décadas
vem sendo superada pela onda do conhecimento. Como o aumento da
quantidade de informacédo disponibilizada pelos meios informatizados vem
crescendo exponencialmente, agora, a questao esta centrada em como gerir este
mundo de informacdes e retirar dele o subsidio para a tomada de deciséo.

Desenvolver competéncias e habilidades na busca, tratamento e
armazenamento da informagao transformam-se num diferencial competitivo dos
individuos nas corporacdes.Nao basta ter uma grande quantidade de informacao,
€ necessario que essa informacéao seja tratada, analisada e armazenada de uma
forma que todas as pessoas envolvidas tenham acesso sem restricao de tempo e
localizagdo geografica e que essa informagdao agregue valor as tomadas de
decisdo. E extremamente importante que haja um ambiente de trabalho integrado,
onde os processos fluam e sejam administrados de forma transparente, que as
tarefas e atividades a serem desenvolvidas pelas equipes tenham uma gestao
centralizada, porém compartilhada.

Que o desenvolvimento de um determinado projeto seja organizado e
disponibilizado para uma posterior consulta e fonte de pesquisa para projetos
futuros, ou seja, € necessario criar um meio que resgate a memoria e o bem
maior de qualquer organizagao, que € o conhecimento gerado pelas pessoas que
fazem parte dessa organizacdo. E preciso ter um ambiente colaborativo, e
posteriormente uma gestdo do conhecimento que flui nesse ambiente de
colaboragéo.

A Tecnologia da Informagéo (Tl) tem um papel significativo na criagdo
desse ambiente colaborativo e, posteriormente, a uma Gestao do Conhecimento.
No entanto, é importante ressaltar que a tecnologia da informacao desempenha
seu papel apenas promovendo a infra-estrutura, pois o trabalho colaborativo e a
gestdo do conhecimento envolvem também aspectos humanos, culturais e de
gestao (SILVA, 2003).
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Os avancos da tecnologia da informagao tém contribuido para projetar a
civilizacao em direcdo a uma sociedade do conhecimento. A analise da evolucao
da tecnologia da informacao de acordo com Silva (2003, p. 83) é da seguinte

maneira:

Por 50 anos, a Tl tem se concentrado em dados — coleta,
armazenamento, transmissdo, apresentacdo — e focalizado
apenas o T da TI. As novas revolugdes da informagéao focalizam o
[, ao questionar o significado e a finalidade da informagéo. Isto
esta conduzindo rapidamente a redefinicao das tarefas a serem
executadas com o auxilio da informacéao, e com ela, a redefinicao
das instituigbes que as executa.

Hoje, o foco da Tecnologia da Informacdo mudou, tanto que o termo TI
passou a ser utilizado como TIC - Tecnologia da Informacdo e Comunicagao. E
dentro desse universo, novas idéias como colaboracdo e Gestao do
Conhecimento poderdo ser edificadas, porém, mais uma vez €& importante
enfatizar que nenhuma infra-estrutura por si sé promovera a colaboracao entre as
pessoas; essa atitude faz parte de uma cultura que devera ser disseminada por

toda a organizacao, é necessaria uma grande mudanca de paradigma.

2.6. Alguns projetos e experiéncias universitarios em EAD

O processo da nova reforma universitaria contempla questdes sobre o
acesso, a ampliacao e interiorizacdo da educacao superior e programa de cotas,
entre outras solucdes inclusivas e/ou reparadoras, além da questao da ampliacao
do financiamento as universidades publicas. (MARTELLI, 2003).

A busca pela democratizacdo e flexibilizacdo do acesso a educacao
superior traz, em seu contexto, alguns componentes que permeiam a atual
realidade da universidade brasileira, ou seja, questdes como a diversidade,
miséria sécio-econdmica-cultural e a inclusao social.

Nesse contexto, temos em andamento o processo de reforma universitaria

que contempla questdes sobre acesso, interiorizacdo e programa de cotas, entre
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outras solugdes inclusivas e/ou reparadoras, além da questao da ampliacdo do
financiamento universitario.

Nas ultimas décadas, a EAD ganhou maior espaco gracas ao incentivo
legal explicitado nas politicas publicas estabelecidas com o objetivo de suprir
lacunas em termos de formacao de professores para o Ensino Fundamental, em
sua grande maioria formados em nivel médio.

Esses programas de formacdo de professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental, os PEC (Programa de Educacdo Continuada), eram
viabilizados através de convénios entre as Secretarias Estaduais de Educacao e
as Universidades, preferencialmente publicas, e recebiam verbas especiais por
parte dos governos estaduais. A busca de melhoria do ensino passava pela
formagao continuada dos seus professores, atendendo assim as exigéncias legais
que estabeleciam um prazo para a obtencado da qualificacdo de nivel superior
exigida desses profissionais.

E importante citar alguns exemplos pioneiros: o curso de Pedagogia
desenvolvido pela Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), iniciado no ano
de 1995; o curso Normal Superior realizado pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa durante os anos 2000 - 2005; o Programa Veredas realizado por
Universidades publicas mineiras durante o ano de 2002; o Programa de Educacao
Continuada desenvolvido no Estado de Sao Paulo por trés Universidades:
Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista (UNESP) e
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUCSP), durante os anos 2001 a
2002 e 2003 a 2004.

A oferta de cursos de graduacdo com as TIC, em regime especial, por
parte de Universidades tradicionais e respeitadas, certamente provocou polémica
nos meios académicos; porém, a exceléncia do trabalho desenvolvido, revelado
posteriormente em termos de ganhos por parte dos professores e dos alunos,
acabou conquistando o0 reconhecimento da maior parte da comunidade
académica, despertando o interesse da Universidade pelo tema de EAD.

A realizacao de cursos a distancia nas condicbes estabelecidas no Projeto
oficial exigiu a elaboracédo de estratégias de ensino especificas, coerentes com a
Proposta Metodolégica dos cursos, uma vez que pretendia assegurar um ensino
de qualidade, introduzindo praticas inovadoras que se baseavam nas modernas
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concepcoes de ensino e aprendizagem, de modo que, sendo submetidas a
apreciacao dos Conselhos Estaduais de Educacao, poderiam receber a
aprovagao necessaria.

Cumpre citar como exemplo de elaboracédo de estratégias especificas e do
desenvolvimento de uma nova linha metodoldgica, a formagdo realizada no
Estado de Sédo Paulo (PEC - Formacao Universitaria), em parceria com a USP,
UNESP e PUCSP, em que foi necessario desenvolver uma metodologia diferente
daquela utilizada no ensino presencial. Os alunos estavam presentes em locais
especificos onde recebiam aulas por videos e Teleconferéncias e eram assistidos
por professores-tutores que organizavam as atividades de sala de aula, de forma
que os alunos-professores pudessem executar as atividades previstas na
programacao.

Esses tutores, além de assistirem as aulas, estavam em contato com a
coordenacdo do curso, com o objetivo de manter os responsaveis informados
sobre as dificuldades sentidas pelos alunos e as necessidades constatadas no
desenvolvimento do trabalho, tanto de natureza pedagdgica como administrativa.

Além das videoconferéncias e do material impresso, o ensino a distancia
utilizava a mediagéo on-line, feita por formadores com conhecimento do assunto e
da tecnologia, os quais procuravam esclarecer e complementar as informacdes
recebidas, incentivando os alunos a fazerem pesquisa e  trabalharem
coletivamente. Uma das vantagens apresentadas pela metodologia utilizada, e
constatada em pesquisas posteriores, foi 0 desenvolvimento da autonomia dos
alunos-professores que foram incentivados a utilizar diferentes fontes de consulta
para resolverem os problemas enfrentados, minimizando a centralidade do
professor como fonte Unica de conhecimento (TOSCHI, 2003).

Essa forma de ensino que inicialmente se apresentou como um desafio
para os professores e para os professores-alunos (que estavam acostumados as
formas tradicionais de ensino e interacao), além de introduzi-los no uso das TIC,
mostrou-se inovadora e acrescentou elementos importantes a formacao dos
professores-alunos.

Além disso, o sucesso obtido com Programas de Formacgao dessa natureza
suscitou, por parte do governo federal, o lancamento do Programa de Formacéo
Pro6-Licenciatura, em 2005, com o objetivo de melhorar a qualidade da Educacao
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Basica, por meio da formacéo inicial do professor da rede publica de ensino que
nao tinha a habilitacdo legal exigida em sua area de atuacao. Os cursos poderiam
ser oferecidos, tanto na forma presencial, como na modalidade de educacéo a
distancia desde que tivessem a mesma duragdo do presencial, sendo que o
professor-cursista ndo se afastaria de suas atividades docentes durante a sua
realizacdo (MARTELLI, 2003).

Para tanto, foram consultadas as Instituicoes de Ensino Superior quanto ao
seu interesse em participar do Programa; e, certamente, aquelas que ja possuiam
alguma experiéncia nessa forma de trabalho utilizando as TIC em EAD foram
beneficiadas na selegéo.

E preciso notar que, a partir das experiéncias desenvolvidas anteriormente
em Programas de Formacao de Professores a Distancia, as Instituicbes de Ensino
Superior se aproximaram dos professores da rede publica, criando uma parceria
importante, tanto em termos de formacao de professores do Ensino Fundamental
e Médio, como na ampliacao do uso da tecnologia no ensino.

Todas essas acdes mostram uma maior aceitacdo da EAD por parte das
Instituicdes de Ensino Superior, bem como um reconhecimento maior por parte
dos administradores das vantagens da utilizacdo desses recursos e dessa
modalidade de ensino para suprir lacunas existentes em termos de formacéao de
educadores no Brasil, um pais de enormes dimensbes geogréaficas, onde a
distancia e a dificuldade de acesso sdo muitas vezes o maior obstaculo para a
divulgacdo das modernas concepcbes de ensino e aprendizagem e dos
beneficios das modernas tecnologias para o avango do trabalho educativo.

Com a introducdo dos computadores nas escolas e os avangos do
conhecimento relativos as aplicagcdes da tecnologia no ensino, bem como uma
maior aceitacdo da EAD por parte das universidades, associados ao avango das
telecomunicagdes - especialmente para o provimento da Internet, favorecendo a
criacdo de Intranet de alta velocidade, tornou-se possivel interligar as
universidades com seus poélos avancados, proporcionando um outro nivel de
interacao.

Surgia, entdo, uma nova geracdo de EAD, na qual o computador e as

demais TIC potencializavam o aumento da interacdo entre o professor e seus
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alunos, e dos alunos entre si, permitindo até mesmo substituir em parte algumas
acoes de ensino antes possiveis apenas na forma presencial.

Alguns artigps da LDB 9.394/96 dependiam, entretanto, de
regulamentagao, ja que o assunto colocado era novo, comportando diferentes
interpretacbes, como foi o caso da aplicacdo do Artigo 80 anteriormente
mencionado.

O ato de credenciamento das IES para realizar EAD deixava claro alguns
aspectos importantes e explicativos de como esse trabalho deveria ocorrer,

conforme se verifica no Art.29. descrito abaixo:

Art. 2°. O ato autorizativo de credenciamento para EAD, resultante
do processamento do pedido protocolado na forma do art. 12,
considerard como abrangéncia para atuacdo da instituicdo de
ensino superior na modalidade de educacgao a distancia, para fim
de realizagdo dos momentos presenciais obrigatérios, a sede da
instituicao acrescida do enderecos dos polos de apoio presencial.
§ 1°. Polo de apoio presencial é a unidade operacional para o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagogicas e
administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a
distancia, conforme dispde o art. 12, X, ¢, do Decreto no 5.622, de
2005.

§ 2° Os momentos presenciais obrigatorios, compreendendo
avaliacao, estagios, defesa de trabalhos ou pratica em laboratério,
conforme o art. 1%, § 1°., do Decreto no 5.622, de 2005, serdo
realizados na sede da instituicdo ou nos pélos de apoio presencial
credenciados.

§ 3°. A instituicdo poderéa requerer a ampliacao da abrangéncia de
atuagao, por meio do aumento do niumero de pélos de apoio
presencial, na forma de aditamento ao ato de credenciamento,

nos termos do § 4°. do art. 10 do Decreto no 5.773, de 2006.
(BRASIL, 2007)

O Art. 26 das Disposicoes Transitorias, do mesmo Decreto acrescenta
ainda:

As instituigcbes credenciadas para oferta de cursos e programas a
distdncia poderdo estabelecer vinculos para fazé-lo em bases
territoriais mdltiplas, mediante a formagdo de consorcios,
parcerias, celebragdo de convénios, acordos, contratos ou outros
instrumentos similares, desde que observadas as seguintes
condigdes (...) (BRASIL, 2007).

Uma medida interessante e estimuladora para o desenvolvimento de EAD
foi apresentada na Portaria n° 2.253 de outubro de 2001, que autorizava as
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Instituicbes de Ensino Superior a incluir nos projetos pedagogicos dos cursos
superiores, previamente aprovados e reconhecidos pelo Ministério da Educacéo,
uma abordagem hibrida, na qual até 20% das disciplinas do curriculo poderiam
ser realizadas na modalidade EAD, mantendo-se as demais na forma presencial
(BRASIL, 2001).

Durante os anos 2001 e 2002, o Férum Nacional de Pré-reitores de
Graduacao das Universidades Brasileiras (ForGRAD) reuniu-se com o objetivo de
discutir e avangar no tema referente a EAD. Para tanto, organizaram-se oficinas
centradas no tema EAD como modalidade para o ensino de graduacao, buscando
focar especificamente:

[...] os componentes epistemoldgicos, as abordagens e as
estratégias para viabilizar projetos pedagégicos de graduacao na
modalidade de EAD e sua inter-relagdo com outras dimensoes da
educagao superior (ForGRAD, 2002, p. 06).

Cientes da importancia das TIC (e da EAD) no processo de ampliacao do
acesso e consequente democratizacdo do ensino superior no Brasil, de modo
especial para a formacao de professores, o ForGRAD defendia que EAD nunca
poderia ser discutida de forma dissociada da Educagdo em sua ampla

compreensao, ou seja, a EAD deveria ser vista como:

[...] mais uma modalidade de organizagdo das atividades de
ensino e extensdo das instituicbes, que pode contribuir para
maior dinamizagao dos projetos educacionais das IES e que deve
ir ocorrendo de modo integrado, como inovagdes pedagogicas e
metodolégicas, que vao sendo incorporadas, de acordo com 0s
principios e normas que regem o ensino superior. A EAD é uma
modalidade de uso intensivo de tecnologias educacionais, que
podem ir sendo introduzidas nos cursos presenciais regulares, de
modo a ampliar o numero de alunos e melhorar a qualidade
pedagdgica desses cursos. (ForGRAD, 2002, p. 12)

Schmidt (2000) revela que a institucionalizacdo da universidade publica
virtual percorreu os caminhos do isolamento de iniciativas, antes do advento da
multiplicacdo dos cursos virtuais em instituicbes publicas, ficando aparente um

aspecto, a auséncia de cooperacao no nivel interinstitucional.
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Esse autor destaca a experiéncia da UnB com EaD e na ampliacdo desse
segmento da formacdo de uma rede consorciada de universidades e esclarece

que:

A experiéncia da UnB com a Educacao a Distancia vem desde os
anos setenta, com o convénio que ela fez com a Open University.
(... Em 1998 a EaD da UnB langa mais um projeto: a
Universidade do Centro-Oeste - Univir-CO, um consorcio
envolvendo as universidades publicas da regido, com sede na
UnB, que ja tinha criado, neste mesmo ano, a UnB-Virtual. (...).
(SCHMIDT, 2000, p.13)

A Univir surgiu de uma iniciativa de instituicoes de ensino superior
privadas, voltadas as para a capacitacdo de pessoas no ambito nacional e
corporativo; a segunda, denominada Universidade Virtual Brasileira, nasceu de
um movimento consorciado de dez instituicdes privadas e comunitarias de ambito
nacional.

Martins (2006) também trata do aspecto histérico da criacdo da UnB
Virtual. Ele informa que a criagdo da UnB virtual foi um projeto desenvolvido no
Decanato de Extensdo — DEX da UnB. Esse projeto previa a integracao entre a
Universidade e o setor produtivo atendendo a crescente demanda de formacéo e
qualificagao profissional. Acerca da evolugao desse projeto institucional da UnB,

ele complementa:

Apesar das restrigbes financeiras impostas pela UnB, o projeto da
UnB Virtual para ensino on-line nao ficou limitado ao espaco
académico da Universidade. A lideranca da UnB na criacdo do
Consorcio Univir/CO, composto pelas universidades federais e
estaduais da regido centro-oeste, apoiou-se nas possibilidades
prometidas pela plataforma de aprendizagem que estava sendo
construida pela UnB Virtual e que seria colocada a [sic] disposigao
para uso pelo Consorcio. (MARTINS, 2006, p.101)

Schmidt (2000) esclarece, ainda, que foi a partir de 1998 a orientagao de
um sistema organicamente estruturado que o modelo virtual se iniciou e ganhou
espaco.

O boom de instalacdo de projetos de consorcios para a producao
compartilhada de cursos nas diversas areas do conhecimento ocorreu a partir de

1999. Surgem, logo depois, outras iniciativas de rede. A Unirede iniciou suas
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atividades com a adesao de 56 instituicbes publicas trabalhando para aumentar a
capacidade de formacao de alunos, em varios campos do conhecimento, voltadas
a disseminacao do conhecimento pelas infovias da EaD com o uso da Internet |l
(SCHMIDT, 2000, p. 246).

Em janeiro de 2000, foi criado o Centro de Educacgédo Superior a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ) uma importante estrutura modelar. Em
abril de 2002, a Fundacao Centro de Ciéncias e Educacao Superior a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro (CECIERJ/Consorcio CEDERJ), foi criada com a
unido da autarquia CECIERJ e o Centro de Educacédo a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro — CEDERJ, sendo um 6érgéo vinculado a Secretaria de Ciéncia,
Tecnologia e Inovacgao.

O CEDERJ é uma iniciativa consorciada de seis universidades publicas e o
Governo do Rio de Janeiro, com a responsabilidade de coordenacgéo total, ou
seja, preparacao do projeto politico-pedagégico dos cursos, material didatico
(conteudo), além dos processos de tutoria e certificacao.

A estrutura de rede do CEDERJ compreende: a Universidade Estadual do
Rio de Janeiro, Universidade Federal do Estado do Rio, Universidade Estadual do
Norte Fluminense, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal
Fluminense, e Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UERJ, UNIRIO,
UENF, UFRJ, UFF e UFRRJ, respectivamente)

Os primeiros cursos do CEDERJ ocorreram a partir de agosto/2001,
devidamente credenciados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para
oferta em EaD, sendo eles: Licenciatura em Matematica, com 160 vagas
previamente disputadas por vestibular (coordenacao/diplomacdo UFF),
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas (Coordenacao/Diplomacao pela UENF).

A Unirede foi consolidada em agosto de 2000. Segundo o site institucional:

A Universidade Virtual Publica do Brasil, UniRede, € um consércio
de 70 instituicGes publicas de ensino superior que tem por objetivo
democratizar 0 acesso a educagdo de qualidade por meio da
oferta de cursos a distancia. A proposta abrange os niveis de
graduacgéao, pés-graduacdo, extensdo e educagao continuada, de
acordo com o Termo de Adesao (Protocolo de Intengdes) que
criou a UniRede. O consorcio possibilitou a cooperagao entre
universidades e escolas técnicas, evitando o isolamento e
duplicidade entre suas iniciativas. Entre outros avangos, também
desobrigou 0 pagamento de direitos autorais pela disseminacao
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de metodologias, tecnologias e conteludos elaborados nas
instituicoes. (UNIREDE. Disponivel em:
http://www.unirede.br/quemsomos /quemsomos.htm).

A criagdo da UNIREDE entéo,

[...] foi uma ampliagéo natural do Consoércio Centro-Oeste com a
incorporagdo de novas parcerias ao Consércio da UNIVIR-CO. A
criacdo de uma rede de compartihamento de recursos e
cooperacao técnica em Educagédo a Distancia traria vantagens
significativas para cada instituicdo participante da Rede
(MARTINS, 2006, p.105).

Na plataforma evolutiva dessa proposta de EaD por dificuldades do pessoal
alocado no CEAD/UnB, o projeto da Univir/CO foi abandonado a partir de 2003.

As iniciativas consorciadas possibilitaram, todavia, a aproximacdo do
ensino e a parceria com universidades e escolas técnicas, proporcionando
assertividade no que tange ao desperdicio de esforcos e a geracao de iniciativas
em duplicidade, seja para graduacdo, pds-graduacdo, extensdo ou para a

educacéao continuada.

2.7. O conceito de universidade aberta

A Universidade Aberta € uma organizacao educacional de ensino superior
que se distingue das demais instituicdes universitarias, inovando na forma de
atendimento a demanda pelo ensino superior. Destacando-se na questdo da
tecnologia inerente a esse modelo de ensino sua metodologia (processos) e a
promogao dos egressos como universitarios (SIQUEIRA, 1993, p.9)

A iniciativa da universidade aberta comecou na Europa, na década de 60,
com a instituicdo da denominada Open University na Inglaterra. Ela foi a primeira
universidade aberta e a distancia préspera do mundo, formalmente instituida.
Constituindo-se assim, como uma versao mais amadurecida e avancada de
idearios anteriores como o da “universidade sem fios” (idéia defendida em 1926
pelo educador e historiador J. C. Stobart) ou da “universidade do ar” (termo usado
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pela imprensa britanica, para criticar o modelo de graduagdo que poderia ser
adquirido em frente a TV) (SIQUEIRA, 1993, p.8).
Peters (2003), explicando o “ensino aberto independentemente do ensino a

distancia” descreve que

[...] o termo refere-se, em termos gerais, a aquisicao de
conhecimentos, habilidades e atitudes em principio acessivel
para qualquer pessoa, da qual portanto ninguém pode estar
excluido (principio da igualdade). Para que realmente possa
ocorrer um aprendizado nesses termos, devem ser postas abaixo
tradicionais barreiras educacionais, como por exemplo, custos
econdémicos no caso de renda insuficiente, praticas educacionais
que desconsiderem este método de estudo, ambiente
sociocultural desfavoravel ou o fato de alguém ser membro de
grupos minoritarios (principio das chances). Esse modo de
estudar néo esté condicionado nem a determinados ciclos de vida
nem a locais e épocas fixas. Portanto, ele tem de ser possivel em
toda parte em qualquer época (principio do ensino permanente e
ubiquo). (PETERS, 2003, p.179)

O conceito de universidade aberta também aparece nos sites de
instituicbes consagradas nessa modalidade de oferta de ensino, como a Open
University (OU) e a Universidade Aberta - Portugal (UAP), estampado no texto de
suas missodes institucionais; o site da OU informa que ela esta aberta a pessoas,
lugares, métodos e idéias.

Siqueira (1993) adverte que, ao contrario das universidades convencionais,
em que a maioria das atividades escolares se processa na sala de aula, na
presenca fisica do professor, na Universidade Aberta o local da aprendizagem
situa-se primordialmente na propria casa do estudante, o que é viabilizado pela
adogcédo do modelo educativo baseado no Ensino a [sic] Distancia (EAD) (...). (p.
10)

No ambito internacional entende-se que as

[...] universidades abertas, de um modo em geral, elaboram seus
proprios materiais de ensino, oferecem aos seus alunos o servigo
de tutoria a distancia e o apoio de professores docentes, nos
contatos face-a-face, em centros regionais. Quanto a avaliagao e
titulacdo variam em cada pais, conforme os seus programas de
cursos de formacdo, aperfeicoamento, extensdao e educacao
continuada ou permanente (SIQUEIRA, 1993, p. 10-11).
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O Projeto de universidade aberta nacional reproduz a parceria com a
modalidade de EaD observada, internacionalmente, no processo de disseminacao
do conhecimento e viabilizacdo dos cursos propostos, tornando possivel uma
nova modalidade ou uma modalidade ampliada, a da Educacédo Aberta e a
Distancia (EAD). Mesmo porque Peters (2003) esclarece que a EaD nao € mais
nenhuma novidade, mas pondera sobre sua estrutura didatica, que ndao escapou
da influéncia do modelo tradicional das salas de aula presencial, ainda que possa
ter e tenha outras estruturas a ela combinadas e integradas.

No entanto, criticam-se essas variacoes feitas sobretudo por meio da maior
e quase hipertrofiada insisténcia no aprendizado através da leitura e a
consideravel restricdo do aprendizado por participacdo em prelecées, seminarios
e exercicios (PETERS, 2003, p. 30).

No 1¢ Simposio de Educacdo a Distancia da Universidade de Brasilia,
realizado em agosto de 2005, houve uma palestra que trouxe a tona diversas
opinides favoraveis a EaD, como a dos professores José Manuel Moran e Lenise
Garcia, segundo a Unidade de Comunicacdo do CEAD/UnB. Nesse Simpésio,
Moran defendeu um modelo de parcerias e consércios externos, capacitacao
docente e propés, ainda, uma fusdo entre a experiéncia das universidades
publicas e o0 modelo de gestao eficaz das instituicdes privadas; ja Garcia destacou
“a Educacéao a Distancia, ndo como o melhor modo de se ensinar no interior do
pais e sim como o unico, devido a condi¢cdes de acesso a educagao, dimensoes
territoriais e desigualdades sociais”.

Com relacado as perspectivas de expansado da universidade publica, por
meio do ensino aberto com a EaD, convém lembrar alguns pré-requisitos
necessarios para sua implementacdo, bem como a quebra do paradigma do
conhecimento prévio como passaporte de entrada:

Seria necessario proceder a grandes ajustes na distribuicao de
recursos, do tempo dos professores e do espaco fisico, dentro de
cada universidade e entre elas, e superar todo tipo de
preconceitos e barreiras regionais, corporativistas e disciplinares;
mas nao € uma tarefa impossivel (SCHWARTZMAN, 1994,
p.176).
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Como solucao ao problema supra, Schwartzman (1994) propde uma
verificacdo em lista que ele denominou de shopping list, revestida das
contradicbes oriundas da pluralidade de papéis que, segundo ele, séao
desenvolvidos nos sistemas de educacdo superior massificados. Esta lista
compreenderia itens importantes como: diversificar o sistema, criar sistemas
avaliativos de educacdo superior continuos e publicos, estabelecer padrées de
comparacao nacional/internacional, reforcar a autonomia das IES (publicas e
privadas) para contratar e demitir professores, fixar salarios e padrées de
carreiras, dentre outros.

Nesse interim, outro tipo de listagem é proposto por Zabalza (2004), desta
feita, com reflexdes a serem feitas nesse contexto, seguindo também a premissa
de que a massificacdo nao se refere apenas ao aumento no ndamero de
estudantes, ja que outras variaveis sdo atingidas de maneira direta ou indireta
pela “quantidade” de alunos em sala de aula (p. 182). Nesse sentido, ele nos
convida as seguintes reflexdes acerca da operacionalizacdo do ensino
massificado:

- na necessidade de atender a grupos muito grandes;

- na maior heterogeneidade dos grupos;

- na pouca motivacao pessoal ao estudar;

- na necessidade de contratar de modo precipitado professores
novos [..]

- no retorno aos modelos classicos da aula para grupos com
muitos alunos (...)

- na menor possibilidade de responder as necessidades
especificas do aluno;

- na menor possibilidade de organizar (planejar e fazer o
acompanhamento), em condigbes favoraveis, os periodos de
praticas em contextos profissionais (ZABALZA, 2004, p. 182-183).

Zabalza (2004) e Schwartzman (1994) fazem conexdes conceituais
diferenciadas ao tratar do tema massificacdo, envolvendo questdes como a
concentracdo de egressos em determinados cursos, 0s processos de selecdo e a
qualidade do ensino. "[...] Aludimos, muitas vezes, ao fenbmeno da massificacao
e a sua responsabilidade pelo aumento da heterogeneidade entre aqueles que
tém acesso a educagao superior”. (ZABALZA, 2004, p.190).

Porém, Schwartzman (1994) considera como obstaculos histéricos da
educacgao superior brasileira a debilidade do ethos académico (promotora de
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efeitos negativos) causados pela massificacdo da educacdo superior na
modernidade.

Sua crenca é a de que ele tenha estreita relacdo com a baixa qualidade de
grande parte do ensino superior brasileiro e a resisténcia — na realidade
incompreensao — que cercam as tentativas de introduzir critérios mais estritos de
qualidade na distribuicdo de incentivos e recompensas no interior do sistema
(SCHWARTZMAN,1994).

Ja Paiva & Warde (1994) questionam a prépria utilidade da universidade de
massa, para a vida econdmica no curto prazo, colando em cena outra questado: a
da educacgado profissional e técnica, ambas voltadas ao mercado. Revelam,
também, que para sua existéncia solida como nos Estados Unidos, a escola de
elite ndo se esgota e que o sucesso desses programas de disseminagdo em
massa, da educacao superior com qualidade, ocorre com a utilizacdo parcial de
recursos audiovisuais e da internet.

Outro ponto, nesse universo, foi levantado pela Coordenacao do Grupo de
Trabalho de Politica Educacional (GTPE/ANDES SN): a produgdo de materiais
para esse alunado massificado. Essa pode ser uma atividade dispendiosa:

A antiga Open University britdnica ainda trabalha com muito
material impresso, desenvolvido ao longo de décadas; esse
material, e outro, j& desenvolvido para midias eletrdnicas, é
colocado a disposicdo, mediante pagamento de royalties, para
outras universidades abertas pelo mundo afora, a maioria destas
criadas na década de 90 ou posterior...Tem-se noticia de que a
UFC ja esteve interessada em traduzir esse material e que s6
desistiu do intento quando se deparou com o custo continuo de tal
projeto. Agora: um pais com as diferengas culturais do gigante
Brasil ndo faria melhor em aproveitar e incentivar exatamente o
potencial criativo que seu multiculturalismo lhe possibilita, ao invés
de imaginar que uma tintura de cultura exégena e uniformizadora
possa representar um diferencial positivo num mundo ja por
demais uniforme?! (ANALISE..., 2005)

Percebe-se que a EaD e o ensino aberto convivem com outro conceito: o
da massificacdo do ensino. A discussdo da massificacao e da insercado do modelo
universitario aberto e a distancia ja se mostra um marco histérico na universidade
publica, em iniciativas de educagédo no nivel médio e superior, em um contexto
onde a educacéao brasileira tem privilegiado a eficacia de seu formato de trabalho

tradicional como um ponto positivo
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3. APEDAGOGIA NO BRASIL

O Curso de Pedagogia no Brasil, desde sua origem em 1930, centrou-se
nas questdes relacionadas a formacdo do educador para atuar na educacao
formal, regular e escolar. Para Fermoso (1994), as trés regulamentacdes do
Curso, ocorridas em 1939, 1962 e 1969, propiciaram pouca flexibilizacdo e
inovacdes nos projetos das instituicdbes formadoras, ja que continham um
curriculo minimo indicado que era implantado como referéncia nacional. A
Reforma da Educacgéo ocorrida em 1996 rompe com a tradi¢cdo da oferta padrao —
o curriculo minimo é substituido por diretrizes curriculares — além de possibilitar
diversidade e diversificacao de projetos educacionais.

Historicamente, o curso de Pedagogia, no Brasil, tem sido marcado por
momentos de altos e baixos; com uma sucessdo de indefinicbes e com
repercussées no campo do conhecimento e da formagédo profissional do
pedagogo. Atualmente, para além de especialista em educagao — administrador
escolar, supervisor educacional ou orientador educacional — o pedagogo € um
generalista, um professor, formado para a docéncia na Educacgao Infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Com a Lei n. 5.540/68, o curso de
Pedagogia passou a oferecer especializagdes em educacdo, entre elas a de

supervisao escolar. O artigo 30 dessa lei estabelecia que

a formacédo de professores para o ensino de 2° grau, de
disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de
especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisao,
administracdo, inspegdo e orientacdo, no ambito de escolas e
sistemas escolares, far-se-ia em nivel superior. (PIMENTA;
GONGCALVES, 1990, p. 101)

Dessa maneira, questionada a Reforma Universitaria, ao estabelecer a
formacao de recursos humanos para atuarem no ensino de 2° grau, garantiu, por
antecipacao, a implantacao da Lei n. 5.692/71.

O primeiro periodo da histéria do curso de pedagogia ocorreu de 1939 a
1972 e pode ser denominado periodo das regulamentagdes - por concentrar as

etapas em que se processaram a organizagio e as reorganizagdes do curso em



55

conformidade com a legislacdo entado fixada - no qual teve sua identidade. De
fato, embora suas trés regulamentacdes - o Decreto-Lei n®. 1.190/39, o Parecer
CFE n®. 251/62 e o Parecer CFE n®. 252/69, sendo os dois ultimos de autoria do
conselheiro Valnir Chagas - “representem um esforco no sentido de criar e tentar
fortalecer a identidade do curso e, consequentemente, a do proprio pedagogo”,
‘em realidade elas se encontram carregadas de conteudos que,
contraditoriamente, provocam seu continuo questionamento” (BISSOLLI DA
SILVA, 1998, p.101).

Ao longo da histéria da chamada civilizagdo ocidental, a pedagogia foi se
firmando como correlato da educacao, entendida como o modo de apreender ou
de instituir o processo educativo. Efetivamente, a educacdo aparece como uma
realidade irredutivel nas sociedades humanas. Sua origem se confunde com as
origens do proprio homem. Para Chagas (1976), a medida que o homem se
empenha em compreendé-la e busca intervir nela de maneira intencional, vai se
constituindo um saber especifico que, desde a Paidéia grega, passando por
Roma e pela Idade Média, chega aos tempos modernos fortemente associado ao
termo pedagogia.

Ja para Durkhein (1965), no ambito do positivismo, a pedagogia foi, na
origem, assimilada & pratica educativa. E este o entendimento para quem a
pedagogia é uma teoria pratica, interessada na realizacdo do fenémeno
educativo, em contraposicao a teoria cientifica, interessada no conhecimento do
fato educativo, tarefa essa atribuida a sociologia da educacao. Posteriormente se
manifestou, ainda no interior do positivismo, 0 empenho em imprimir carater
cientifico a pedagogia. No entanto, em lugar de Ihe granjear autonomia cientifica,
apenas a transmutou de uma submissao, aquela da filosofia, a uma outra: a das
ciéncias empiricas reconhecidas como tais e que foram tomadas como modelo
para a pedagogia.

Giovanni Genovesi (1999, p. 67), por sua vez, afirma com toda clareza:

A pedagogia é ciéncia autbnoma porque tem uma linguagem
propria, tendo consciéncia de usa-la segundo um método préprio
e segundo os proprios fins e, por meio dela, gera um corpo de
conhecimentos, uma série de experimentagcdes e de técnicas sem
o que lhe seria impossivel qualquer construcdo de modelos
educativos.
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As concepcoes tradicionais, desde a pedagogia de Platdo e a pedagogia
crista, passando pelas pedagogias dos humanistas e pela pedagogia da natureza,
na qual se inclui Coménio, assim como a pedagogia idealista de Kant, Fichte e
Hegel, o humanismo racionalista, que se difundiu especialmente em
consequéncia da Revolucao Francesa, a teoria da evolucéo e a sistematizacao de
Herbart-Ziller, desembocavam sempre numa teoria do ensino (SUCHODOLSKI,
1978).

A propésito, nesses mais de 60 anos de existéncia do curso de Pedagogia,
0 questionamento a respeito das funcbes do pedagogo encontrou sua
correspondéncia na dificuldade em se indicar a categorizacdo do curso enquanto
bacharelado e/ou licenciatura bem como em se estabelecer a relagéo entre eles.
Instalados como cursos distintos - licenciatura e bacharelado - em 1939, tentou-
se, em 1962, a concomitancia entre esses dois tipos de curso. Em 1969, optou-se
por um s6 diploma — o de licenciado, contrariando o encaminhamento favoravel
ao bacharelado feito pelo conselheiro Valnir Chagas. Sua justificativa era a de que
0 pedagogo nao precisava obter uma licenca através da formacgédo pedagdgica,
para efeito de ensino, pois na verdade o pedagdgico ja constitui o préprio
conteudo do curso de pedagogia. Durante todo o primeiro periodo ficaram
mantidas, contudo, mesmo neste ultimo caso, as duas funcbes que haviam sido
reunidas num Unico curso em 1962: a de formacao pedagdgica do magistério em
nivel médio e a correspondente aos entdo denominados especialistas em
educacao. No que se refere ao segundo periodo, em virtude da projecao da
formacao do pedagogo para o nivel de especializacdo, tal questdo — a do
bacharelado e/ou licenciatura - ndo se coloca. A partir de 1983 e até quase o final
do terceiro periodo, ela é apenas indireta e difusamente ativada na medida em
que as tensbes giraram, predominantemente, em torno das funcbes e
estruturacdo geral do curso, sem que se focalizasse diretamente a questao dele
assumir a categoria de bacharelado e/ou de licenciatura. Contudo, em sua fase
final, mais precisamente apds a aprovacao da nova LDB, com o risco do curso de
pedagogia perder sua condicao de licenciatura, o foco das atencbes passou a se

dirigir para essa antiga questao. (CEEP, 1999).
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O curso de pedagogia foi instaurado no Brasil como conseqiéncia da
preocupacao com o preparo de docentes para a escola secundaria. Surgiu junto
com as licenciaturas, instituidas ao ser organizada a antiga Faculdade Nacional
de Filosofia, da Universidade do Brasil, pelo Decreto-lei n® 1190 de 1939. Bissolli

afirma que:

Essa faculdade visava a dupla fungdo de formar bacharéis e
licenciados para varias areas, entre elas, a area pedagdgica,
seguindo a formula conhecida como "3+1", em que as disciplinas
de natureza pedagoégica, cuja duragdo prevista era de um ano,
estavam justapostas as disciplinas de conteudo, com duracao de
trés anos. Formava-se entdo o bacharel nos primeiros trés anos
do curso e, posteriormente, depois de concluido o curso de
didatica, conferia-lhe o diploma de licenciado no grupo de
disciplinas que compunham o curso de bacharelado (BISSOLLI
DA SILVA, 1999, p.97).

Apesar de alguns retoques feitos na sua estrutura em 1962, esse quadro
do curso de pedagogia perdurou até 1969, quando este foi reorganizado, sendo
entdo abolida a distincdo entre bacharelado e licenciatura, e criadas as
"habilitagdes", cumprindo o que acabava de determinar a lei n® 5540/68. A
concepcao dicotbmica presente no modelo anterior permaneceu na nova
estrutura, assumindo apenas uma feicdo diversa: o curso foi dividido em dois
blocos distintos e autbnomos, desta feita, colocando de um lado as disciplinas dos
chamados fundamentos da educacao e, de outro, as disciplinas das habilitacoes
especificas. O curso de pedagogia passou entdo a ser predominantemente
formador dos denominados "especialistas" em educacdo (supervisor escolar,
orientador educacional, administrador escolar, inspetor escolar, etc.), continuando
a ofertar, agora na forma de habilitacdo, a licenciatura "Ensino das disciplinas e
atividades praticas dos cursos normais", com possibilidade ainda de uma
formacao alternativa para a docéncia nos primeiros anos do ensino fundamental.
(GADOTTI, 1985).

Vé-se que, nessa nova estrutura, o antigo Curso Normal cedeu lugar a uma
habilitagdo de 2° Grau, entre as muitas possiveis no ambito da profissionalizagao
universal e compulsoria desse nivel de ensino, determinada pela Lei n. 5.692/71.
A formacao de professores para o antigo ensino primario, agora identificado com

as quatro primeiras séries do ensino de 1% Grau foi, pois, reduzida a uma



58

habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante. Sob o nome “o quadro negro do curso”, o
CENAFOR (1986) listou treze deficiéncias que, resumidamente, sdo as seguintes:

1) a estrutura curricular é pouco especifica: a forma abrangente como
tratava as disciplinas listadas na grade curricular mostrava falhas quanto a
formagéo dos profissionais;

2) ndo ha adequacao entre os conteldos ministrados no curso e as reais
necessidades de formacédo do professor: 0 curso acabava por ndo dar muitas
oportunidades para a realizacao de atividades praticas;

3) na parte diversificada do curriculo, as disciplinas nao tém servido para
uma melhor formacéo do professor: uma desconexao entre as disciplinas gerava
desconforto para o desenvolvimento do aluno;

4) ndo ha integracdo interdisciplinar: cada disciplina era ministrada
isoladamente, evidenciando-se a falta de contextualizacdo das mesmas em
beneficio do aprendizado do aluno;

5) em alguns Estados, muitos alunos que nao cursaram as 22 e 32 séries
sdo matriculados na 42 transformando-se em professores improvisados: passava-
se por cima de critérios sistematizados de matricula;

6) dificuldade de realizacdo dos estagios: sem estagios durante o curso, 0s
alunos acabavam sem integrar teoria e pratica;

7) o curso € inadequado a clientela do periodo noturno: com
caracteristicas préoprias, os alunos matriculados no periodo noturno deveriam ter
uma grade adequada a seu horario de trabalho, o que néao era respeitado;

8) o curso nao da conta de suprir a aprendizagem precéaria dos alunos
oriundos do ensino supletivo: era de se esperar que o0s alunos que tivessem
obtido seu diploma para ingressar na faculdade por meios supletivos nao
tivessem o mesmo aproveitamento daqueles que cursaram o segundo grau em
um regime regular de ensino;

9) empobrecimento salarial do professor da habilitacdo magistério: com
isso, os professores sentiam-se desvalorizados perante a propria classe docente
e perante a sociedade;

10) rarefagcdo do professor efetivo: diminuicdo do quadro préprio do

magistério;
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11) falta de espaco para reunides pedagdgicas no calendario escolar: sem
reunides para avaliar o trabalho conjunto, havia a perda da qualidade no
andamento do curso;

12) falta de mecanismos que assegurem a reciclagem periddica do
professor da habilitacdo: a formagao continuada ndo era prevista e nem oferecida
aos professores;

13) inadequacao dos cursos universitarios que formam professores para
atuar no 2° Grau, especialmente na habilitacdo magistério: desta forma, os
profissionais que estavam sendo disponibilizados para o mercado de trabalho ja
comecgavam suas experiéncias educacionais com prejuizo na qualidade de

educacéo.

3.1. Da necessidade da reformulacao

Paralelamente ao ordenamento legal, desencadeou-se, a partir de 1980,
um amplo movimento pela reformulacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura
no ambito do qual foi adotado o principio da “docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo”. (SILVA, 2003, p. 193). A luz
desse principio, a maioria das instituicdes tendeu a situar como atribuicado dos
Cursos de Pedagogia a formacgéo de professores para a educacao infantil e para
as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental).

Ha cerca de 20 anos, por iniciativa de movimentos de educadores e, em
paralelo, no ambito do Ministério da Educacao, iniciava-se um debate nacional
sobre a formacgéao de pedagogos e professores, com base na critica da legislacao
vigente e na realidade constatada nas instituicdes formadoras. Para Silva Jr.
(1985, apud Educacao & Sociedade, 1999), o marco histérico de detonagao do
movimento pela reformulacdo dos cursos de formacdo do educador foi a |
Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em Sao Paulo em 1980, abrindo-se
0 debate nacional sobre o curso de pedagogia € os cursos de licenciatura. A
trajetéria desse movimento destaca-se pela densidade das discussdes e pelo
éxito na mobilizacdo dos educadores, mas o resultado pratico foi modesto, ndo se
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tendo chegado até hoje a uma solucao razoavel para os problemas da formacao
dos educadores, nem no ambito oficial nem no &ambito das instituicoes

universitarias.

[...] a posicao que temos assumido € a de que a escola publica
necessita de um profissional denominado pedagogo, pois
entendemos que o fazer pedagdgico, que ultrapassa a sala de
aula e a determina, configura-se como essencial na busca de
novas formas de organizar a escola para que esta seja
efetivamente democratica. A tentativa que temos feito é a de
avancar na defesa corporativista dos especialistas para a
necessidade politica do pedagogo, no processo de
democratizacdo da escolaridade. (BISSOLLI DA SILVA, 1988, p.
131).

Para Silva (1999), nos debates sobre o curso de pedagogia que vém
ocorrendo desde o final da década de 1970, uma tematica central sempre esteve
em foco: a questdo da base comum nacional. Essa expressao foi cunhada pelo
Movimento Nacional de Formacao do Educador, e explicitada pela primeira vez no
Encontro Nacional para a "Reformulagéo dos Cursos de Preparacdo de Recursos
Humanos para a Educacao”, realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983,
justo no momento em que as forcas sociais empenhadas na luta pela
redemocratizacao do pais estavam se organizando em todos os campos, inclusive
no campo educacional. Alias, € bom lembrar que, apds as eleicoes de 1982,
alargava-se 0 anseio por participacdo entre os educadores, e diversas
experiéncias de participacdo passaram a ocorrer em varios estados e municipios,
a exemplo do | Congresso Mineiro de Educacao, do | Encontro de Professores de
Primeiro Grau do Estado do Rio de Janeiro e do Férum de Educacgédo do Estado
de Sao Paulo. No plano nacional, os educadores engajavam-se na luta pela
reformulacdo do curso de pedagogia e das licenciaturas, contrapondo-se a
imposigao de reformas definidas nas instancias oficiais.

Libaneo (1998, p. 112) ressalta que

O curso de pedagogia — sem entrar agora no mérito de sua
funcéo, isto é, de formar professores ou especialistas ou ambos —
pouco se alterou em relagdo a Resolugédo n® 252/69. Experiéncias
alternativas foram tentadas em algumas instituicbes e o antigo
CFE expediu alguns pareceres sobre "curriculos experimentais”,
mas nenhum deles, a rigor, apresenta algo realmente inovador.
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Possiveis "novidades" no chamado "curso de pedagogia" seriam,
por exemplo, a atribuigdo, ao lado de outras, da formagdo em
nivel superior de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental, supressado das habilitagcbes (administracdo escolar,
orientagdo educacional, supervisdo escolar etc.) e altera¢cdes na
denominagcdo de algumas disciplinas. Altera¢cées geralmente
inécuas, pois na maior parte dos casos foi mantida a pratica da
grade curricular e 0s mesmos conteludos das antigas disciplinas,
por exemplo, Organizacdo do trabalho pedagdgico manteve o
conteudo da anterior Administragéo escolar.

O movimento renovador ndo apenas deu maior visibilidade as criticas
dirigidas as escolas normais consideradas como “um curso hibrido, que oferecia,
ao lado de um exiguo curriculo profissional, um ensino de humanidades e
ciéncias quantitativamente mais significativo” (TANURI, 2000, p. 72); empenhou-
se, também, em oferecer um novo modelo que corrigisse as insuficiéncias e
distorcbes apontadas.

Provavelmente onde as novas idéias assumiram uma formulagcdo mais
organica e conseqlente, encarnando-se numa experiéncia pratica, foi na gestao
de Anisio Teixeira como Diretor Geral de Instrucao do entdo Distrito Federal. Na
Exposicao de Motivos do Decreto 3.810, de 19 de margo de 1932, Anisio Teixeira
deixa clara a intencao de erradicar aquilo que ele considerava como o “vicio de
constituicdo” das escolas normais que, “pretendendo ser, ao mesmo tempo,
escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos
dois objetivos” (VIDAL, 2001, p. 79).

Em relagdo ao ensino normal, foi essa mesma orientagdo que prevaleceu
em ambito nacional com a aprovacao do decreto-lei 8.530, de dois de janeiro de
1946, conhecido como Lei Organica do Ensino Normal. Seguindo a estrutura dos
demais cursos de nivel secundario, o ensino normal foi dividido em dois ciclos: o
primeiro ciclo, com a duragao de quatro anos, correspondia ao ciclo ginasial do
curso secundario; destinava-se a formar regentes do ensino primario e funcionaria
em Escolas Normais Regionais; o segundo ciclo, com a duracédo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegial do curso secundario, destinava-se a formar os
professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos
de Educacgao. Estes, além dos cursos citados, abrangiam Jardim de Infancia e
Escola Primaria anexos e ministrariam também cursos de especializacdo de

professores primarios para as areas de educagdo especial, ensino supletivo,
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desenho e artes aplicadas, musica e canto e cursos de administradores escolares
para formar diretores, orientadores e inspetores escolares.

Para tornar essa problematica mais clara convém, primeiramente,
rememorar as ambiguidades que vem acompanhando o curso de pedagogia e
cursos de licenciatura. Quando foi criado o curso de pedagogia, em 1939, ele se
destinava a formar bacharéis (técnicos de educacéao) e licenciados em pedagogia,
inaugurando o que veio a denominar-se esquema 3+1, com blocos separados
para o bacharelado e a licenciatura. Silva (1999) afirma que os professores dos
antigos primario e pré-priméario eram formados em Curso Normal nos institutos de
educacgao, ao passo que o professores para os antigos cursos ginasial e colegial
eram formados nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Quanto a descaracterizacao profissional do pedagogo, subsumido ao
professor, sua formacao passa a ser dominada pelos estudos disciplinares das
areas das metodologias. Estas, ao voltarem seus estudos diretamente a sala de
aula, espaco fundamental da docéncia, ignoram os determinantes institucionais,
histéricos e sociais (objeto de estudo da pedagogia). Desse modo, a pedagogia,
ciéncia que tem a pratica social da educagdo como objeto de investigacdo e de
exercicio profissional — no qual se inclui a docéncia, embora nele se incluam
outras atividades de educar — ndo tem sido tematizada nos cursos de formacéao
de pedagogos.

Libaneo, outrossim,

Considerando-se, ainda, os vinculos entre educacao e economia,
as mudancas recentes no capitalismo internacional colocam novas
questdes para a Pedagogia. O mundo assiste hoje a intensas
transformacdes tecnoldégicas em varios campos como a
informatica, a microeletrbnica, a bioenergética. Essas
transformacgdes tecnoldgicas e cientificas levam a introdugéo, no
processo produtivo, de novos sistemas de organizacdo do
trabalho, mudancas no perfil profissional e novas exigéncias de
qualificacado dos trabalhadores, que acabam afetando os sistemas
de ensino. (2002, p. 142).

Assim, o pedagogo auxilia nas competéncias dos colaboradores formando
alunos aprendizes, pesquisadores e cidadaos ajudando a formacao de opinides e

no seu desenvolvimento social.
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Conforme Clementi (2005), quando o coordenador assume que sua fungao
€ acompanhar o projeto pedagdégico, formar os professores, partilhar suas acoes,
também é importante que compreenda as reais relacdes decorrentes dessa
posicao, pois o trabalho coletivo produz ricas experiéncias pedagogicas que
contribuem para promover uma parceria na qual todos os envolvidos tém
posicdes politicas definidas, com base nas quais refletem, criticam e indagam a
respeito de seu desempenho como profissionais.

A educacao, por ser uma pratica de intervengédo na realidade social, € um
fenbmeno multifacetado composto por um conjunto complexo de perspectivas e
enfoques. Nao pode, portanto, ser considerada como uma ciéncia isolada nem
tampouco apreendida mediante categorias de um Unico campo epistemolégico, ja
que varias disciplinas autbnomas convergem para a constituicdo de seu objetivo.
Ou seja, a pratica pedagogica € influenciada por multiplas dimensdes: social,
politica, filoséfica, ética, técnica, histéria e, dentre essas, a dimensao psicoldgica.
Quando questionados sobre sua percepcao em relagdo ao que a comunidade
escolar (direcdo, professores, funcionarios, alunos e pais de alunos) pensa a
respeito de sua acéo na escola, os coordenadores pedagdgicos alegaram que a
maioria dos envolvidos no processo educativo tem a visdo de que o papel do
coordenador pedagodgico € fiscalizar, exigir e policiar. Observa-se que os
coordenadores pedagdgicos percebem nas falas dos professores, principalmente,
a falta de reconhecimento da importancia da funcao do coordenador pedagdgico;
que véem este profissional no ambito escolar como um mero executor de tarefas
burocraticas e um fiscalizador a servico do sistema educacional. Outros se
manifestaram dizendo que os professores apresentam muita resisténcia em
mudar sua metodologia, planejamento e forma de avaliacdo, conforme sugestdes
dos coordenadores pedagdgicos.

Isso significou a absorcao, pelo sistema de ensino, da racionalizagdo do
processo produtivo a partir da Teoria Geral da Administracédo, cuja preocupacao
central é o controle do processo produtivo do trabalhador por uma geréncia.
Dessa forma, na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizacao racional dos meios, ocupando professor e aluno posi¢do secundaria,
relegados que sao a condicdo de executores de um processo cuja concepcao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
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supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organizacdo do
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengao. (SAVIANI,
2001).

3.2. Uma nova concepc¢ao pedagdégica

Nesse contexto emerge uma nova concepgao pedagdgica com um novo
modelo de formagdo docente, cuja matriz pode ser localizada em Dewey (1979, p.
97), para quem, na atividade educativa, “o professor € um aluno e o aluno é, sem
saber, um professor — e, tudo bem considerado, melhor sera que, tanto o que da
como o que recebe a instrucdo, tenham o menos consciéncia possivel de seu
papel”.

Das analises anteriores sobressai como marca na trajetéria da pedagogia
0 seu carater polémico. Especialmente ao longo do século XX, o pensamento
pedagdgico foi atravessado por tendéncias contrapostas, a disputar a hegemonia
do campo educativo. Pedagogia conservadora versus pedagogia progressista,
pedagogia catblica (espiritualista) versus pedagogia leiga (materialista),
pedagogia autoritaria versus pedagogia da autonomia, pedagogia repressiva
versus pedagogia libertadora, pedagogia passiva versus pedagogia ativa,
pedagogia da esséncia versus pedagogia da existéncia, pedagogia bancaria
versus pedagogia dialdgica, pedagogia tedérica versus pedagogia pratica,
pedagogias do ensino versus pedagogias da aprendizagem e, dominando todo o
panorama e, em certo sentido, englobando as demais oposi¢cdes, pedagogia
tradicional versus pedagogia nova. Buscando tornar coesos 0s respectivos
integrantes, cada um dos grupos em litigio elaborava o proprio discurso
enfatizando as diferencas e destacando os pontos que o separavam do oponente,
elegendo os slogans que melhor tipificavam cada posicao e que possuiam maior
poder de atracao para agregar novos aderentes.

O Decreto n®. 1.190/39, ao organizar a Faculdade Nacional de Filosofia, a
estruturou em quatro secdes: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia
acrescentando, ainda, a de Didatica, considerada como sec¢ao especial. Enquanto
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as secOes de Filosofia, Ciéncias e Letras albergavam, cada uma, diferentes
cursos, a de Pedagogia, assim como a secao especial de Didatica, era constituida
de apenas um curso cujo nome era idéntico ao da secado.Esta ai a origem do
Curso de Pedagogia. Tendo argumentado no parecer que a profissdo que
corresponde ao setor de educacao é “uma s6 e, por natureza, ndo s6 admite
como exige modalidades diferentes de capacitacao a partir de uma base comum”.

A indicacgao referida chegou a ser homologada pelo ministro da educacao,
mas, diante das duvidas suscitadas e das pressées do movimento educacional
organizado, sua entrada em vigor foi sustada, prevalecendo, até a aprovagao da
nova LDB, a estrutura prevista no Parecer 252/69. Segundo Iria Brzezinski, o
“pacote” de indicacdes aprovado pelo CFE estimulou o movimento dos
educadores que “era contra as possiveis mudancas que, em sua esséncia,
propugnavam a extincdo do Curso de Pedagogia e descaracterizavam ainda mais
a profissdo de pedagogo, que paulatinamente seria extinta” (BRZEZINSKI, 2002,
p. 46)

No horizonte de pensar a formacao do educador, Saviani (1985) afirmava
a necessidade de que o curso de Pedagogia fornecesse uma fundamentacao
teérica que permitisse uma acdo coerente, o desenvolvimento de uma
consciéncia aguda da realidade em que os futuros professores iriam atuar e uma
instrumentalizacao técnica que permitisse uma acgao futura eficaz .

Em que pese o investimento intelectual por pensar uma pedagogia critico-
social dos conteudos e, nela, o papel do educador, o que deve ser registrado € a
influéncia desta tese sobre o campo dos educadores, provocando “discursos
sobre teoria”, expressées de um “abstracionismo pedagdgico”, “na obsessiva
preocupacao em descrever a escola e explicar os problemas educacionais a partir
de hipotéticas relagbes do processo educativo com outros processos
socioeconémicos” (AZANHA, 1992, p. 162) , em um claro superdimensionamento
da teoria em detrimento da empiria.

Nas ultimas décadas, no entanto, a questdo educacional como que
desapareceu como tema intelectual, transformando-se em assunto meramente
técnico ou administrativo. Esta desqualificacdo teve como conseqiéncia que 0s
temas relativos a educacao saissem do foco dos grandes debates e discussoes,
ficando como que relegados aos especialistas, e entregues ao conflito localizado
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de interesses das partes mais diretamente envolvidas com as instituicoes
educacionais: pais, professores, secretarias e ministérios de Educacao, livreiros,
funcionarios. A relativa decadéncia do tema da educacdo basica se explica, em
parte, pela progressiva expansdo das universidades e do ensino superior nas
ultimas décadas, atraindo para si os melhores talentos e as principais atencgoes, e
relegando o ensino basico para setores sociais menos privilegiados € menos
capazes, conseqlientemente, de trazer seus temas e interesses para o foco das
atengbes. A isto se somou a difusdo da idéia de que, como fenébmeno
superestrutural, a educag¢do em si pouco podia fazer para alterar as condicoes de
vida ou o sistema de poder de uma sociedade, cujas molas mestras estariam na
politica e na economia. Esta desqualificacdo da tarefa educacional tornou-se
ainda mais acentuada a partir da difusdo dos trabalhos de Bourdieu e Passeron,
que procuravam demonstrar como 0s sistemas educacionais simplesmente
reproduziam as estruturas de dominacao existentes na sociedade mais ampla.
Uma vez introduzidas entre os educadores, estas idéias se somaram as suas
frustracoes com a falta de apoio, prestigio e reconhecimento de que eram vitimas,
levando ao abandono quase definitivo das preocupacgdes de natureza pedagdgica,
substituidas seja pela militancia politica, seja pela apatia pura e simples

3.3. Alguns aspectos da Educacao

Ainda que as intervencbes soécio-educacionais estejam presentes em
diferentes espacos formais e nédo formais da educacdo, a expansdao e a
consolidacdo da Pedagogia Social ocorre na educacdo nao formal. Essa
educacgao nao formal que se amplia nas ofertas € o conjunto de processos, meios
e instituicdbes especificas organizadas em fungcdo de objetivos explicitos de
formacao ou instrucdo que nao estao diretamente vinculados a obtengao de graus
préprios do sistema educativo formal. E distinta da escola, mas é ato planejado,
intencional e apresenta organizacao especifica. Tal espaco esta presente na LDB
de 1996 que amplia a concepcao de educagao incluindo novos agentes e espacos
educativos.
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Na América Latina, a educacao popular se amplia, atendendo as estruturas
sociais diversificadas e com projetos educacionais relacionados a seguir,

conforme Torres (1992, p. 92):

1) programas relativos a populagcées indigenas, nativas,
referentes a questées de lingua, multiculturalismo, identidade
étnica, resisténcia a assimilacdo da cultura dominante; 2)
programas de pesquisa participativa em agao de resgate a cultura
e conhecimento popular para reapropriacdo do poder de grupos
dominantes (de informagéo, de ideologia), apoiados na coergao e
na forgca; 3) programas de participacdo comunitaria, de
identificacdo de programas educacionais, envolvendo pais,
professores e alunos; 4) programas de educagdo popular
relacionados a questdes da terra, reforma agraria e educagao
rural; 5) programas de formacao politica por meio de recursos e
atividades educacionais — alfabetizacdo e necessidades de
classes marginalizadas — para organizacdo e mobilizacdo na
contestacao de estruturas sociais e o poder do Estado.

Marteleto (1995) trata do campo pedagdgico como espaco de praticas
informacionais. Concebe o espaco escolar como reduto desse campo e dessas
praticas, existindo ai, portanto, uma logica entre as duas abordagens. A autora
fala da cultura erudita e da industria cultural como sub-campos fundamentais da
cultura informacional. Sendo a industria cultural aquela que fornece os meios de
producdo da informacao televisiva, é interessante descrever e situar a nova
informacdo do espaco escolar, reconhecendo seu uso como inovagcado para o
ensino publico brasileiro.

Neste movimento, o que parece estar em questdo € o processo de
producdo de discursos com impacto no campo intelectual e que exprimem
maneiras diversas de definir quais sdo os problemas e consequentemente o leque
de solugdes disponiveis para combaté-los’

Em contrapartida a segunda metade dos anos de 1970, marcada pela
critica ao papel da escola na reproducdo da estrutura de classes, florescem
trabalhos voltados para o conhecimento dos fatores intra-escolares, como
mecanismos de exclusdo dos setores populares, considerando-se a “rede de
expectativas e contradicbes que permeiam a pratica pedagdgica” (PEREIRA,
2000, p. 66).
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Bem diversa da tendéncia tecnicista dos anos de 1970, Melo (2002)
denuncia ainda a logica subjacente a organizacdo do trabalho no interior da
escola que acabara por fazer com que o professor perdesse seus instrumentos de
trabalho: do conteldo (saber) ao método (saber fazer), restando uma técnica sem
competéncia. Na busca por mapear as causas da precariedade da pratica
docente, estaria a dificuldade do professor em se perceber como parte do
problema do ponto de vista das deficiéncias de sua formacao.

Para Saviani (1985) enquanto o cientista estd interessado em fazer
avancar a sua area de conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor
esta mais interessado em fazer progredir o aluno. O professor vé o conhecimento
como um meio para o crescimento do aluno; enquanto para o cientista, o
conhecimento é um fim, trata-se de descobrir novos conhecimentos na sua area
de atuacéo.

Nesse sentido, Melo (2002) aponta para a questdo de que a politica de
formagao dos profissionais da educacao, a ser materializada nessas instancias,
envolve o curso de Pedagogia em interface com as licenciaturas diversas, a pés-
graduacao em Educacgéao e, em algumas instituicoes de ensino superior, o Colégio
de Aplicacdo (que oferece educacao basica), como também requer a efetivacéao
de um projeto politico-pedagdgico mais amplo, que se estende no interior da
universidade, como instancia educativa, numa articulacdo organica com os
sistemas de ensino e as diversas praticas socio-educativas. Este projeto, como
um norte sempre revisitado, ancora-se: nas finalidades educativas; na perspectiva
interdisciplinar e na flexibilizacdo dos curriculos, praticas e espacgos; na efetivacao
de uma avaliagcdo permanente das praticas pedagdgico-educativas; na gestao
democratica e no trabalho coletivo. Tem raizes também na valorizagdo e
fortalecimento da especificidade teorica-pratica do conhecimento pedagdgico e de
sua extensao nas diversas praticas institucionais e docentes da universidade; na
formagao pedagdgica inicial e continua articuladas, de modo a envolver também a
docéncia universitaria. E, por fim, ancora-se no movimento de resisténcia a
qualquer politica de desvalorizacao da universidade publica e do magistério, pelo
prisma material e simbdlico.

Diante disso, Scheibe; Aguiar (1999, p. 153) discutem “o papel dos centros
de educacao, suas dificuldades e possibilidades de proceder a reformulacdes na
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estrutura  pedagédgico-organizacional”, considerando a complexidade do
paradigma da pedagogia, para responder as exigéncias legais, ao debate critico
nacional contemporaneo e a diversidade das demandas educacionais e sociais.
Assim, num primeiro momento, analisa o papel desses centros na universidade
publica, no tocante a politica de formacéao dos profissionais da educacgéao, levando
em conta, além das questdes ja enfocadas, a necessidade de atender
expectativas e demandas dos sistemas de ensino mediante a oferta de formagéo
inicial/continuada. Discute, ainda, as possibilidades de fortalecimento da unidade
do pedagdgico, no interior dessas instancias, em meio as multideterminagdes e
multireferencialidades de principios, valores, normas, conhecimentos, como um
discurso pedagdgico complexo que recontextualiza conhecimentos especializados
em conhecimentos pedagdgicos, que favorece a construcdo de identidades
individuais e coletivas, que produz e veicula culturas e que orienta a
implementagéo da gestdo humanizada das diversas praticas institucionais.

Isso remete a refletir, ainda, sobre a historicidade das faculdades de
educagao que, na sua atualidade, guardam, em certa medida, a filosofia e a
estrutura para as quais elas foram criadas, a partir de 1968, com a reforma
universitaria, numa nova organizagdo institucional compartimentalizada em
diversos departamentos, nas universidades e instituicbes de ensino superior,
voltadas, entre outros objetivos, para atender as grandes demandas do mercado
que se expandia e se tornava mais exigente em termos de formagao dos recursos
humanos, face ao desenvolvimento urbano-industrial e aos interesses da politica
e da ideologia desenvolvimentista da época.

Sendo assim, as questdes presentes no debate nacional assumem maior
importancia, no pais, dadas as anunciadas proposicdées governamentais em prol
de uma reforma universitaria - tema que tem suscitado polémicas nos meios
politicos, académicos e sindicais, uma vez que se refere a projetos educacionais
e, portanto, sociais, em disputa. Nesse debate, sobressai-se, como um dos temas
recorrentes, a questdo da autonomia universitaria, o que suscita algumas
indagac6es: Como resgatar a autonomia institucional na educacao superior, de
modo a superar a perspectiva operacional a-critica que se configura na
exacerbagao técnica de meios, na burocracia cristalizada, em individualismos e

dispersbes que afetam o sentido politico-pedagégico emancipatério da
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institucionalizagdo das reformas educativas? Como fortalecer a identidade dos
loci da educacéo, de seus cursos, sem um esforco coletivo amplo de construcao
de uma cultura pedagodgica interna, também avaliativa, que contribua para a
definicdo dessa identidade, em meio a filtragem critica das exigéncias
mercadoldgicas externas? Como realizar tal intento, sem uma participacao global
e comprometida do corpo docente e discente e sem um projeto organico dos /oci,
em que os cursos de formacao dos profissionais da educacédo, em especial, 0s

cursos de pedagogia e licenciaturas, estao inseridos.



4. ANALISE DOS CURSOS DE PEDAGOGIA PRESENCIAL E A DISTANCIA

Considerando o grande aumento de cursos a distdncia aprovados pelo
Ministério da Educacédo (MEC) nos ultimos anos, pode-se dizer que o ensino a
distancia € uma tendéncia pedagdgica digna de uma profunda reflexdao e
pesquisa. Assim, 0 objetivo desta parte do trabalho foi o de analisar projetos
politico-pedagodgicos de cursos de Licenciatura em Pedagogia Presencial e de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia buscando compreender se os subsidios
tedrico-metodoldgicos atendem a praxis transformadora da realidade educacional
vigente. Para isso, os projetos politico-pedagodgicos de algumas instituicbes que
oferecem o Curso de Pedagogia em regime presencial e curso de Pedagogia a
distancia foram analisados.

As instituicbes de ensino superior que possuem tais prerrogativas
localizam-se na regido sul do estado do Parana, em centros urbanos e sao
particulares. Em relacdo ao ensino presencial, todas ja oferecem o curso de
Pedagogia em regime presencial ha mais de 10 anos, porém, o curso em regime
a distancia € algo novo para as instituicoes pesquisadas e os Projetos Politico-
Pedagdgicos cedidos para analise datam do ano de 2007. Isto quer dizer que a
partir daquela data até o presente os projetos ndo foram modificados.

Os alunos de educacado a distancia sdo aprovados para frequientarem o
curso por meio de uma redacdo, cujo tema envolve assuntos de interesse na
area pedagogica. O método de admissao é, desta maneira, bastante acessivel
para qualquer pessoa que deseja fazer um curso superior. Apds o resultado da
prova, o aluno faz a matricula e recebe o material para trabalhar em médulos com
duracao de dois meses cada um.

Para que as aulas a distdncia acontecam, sao designados pélos de
educacgao que sao implantados nas mais diversas regides do pais, para que os
alunos, interessados neste regime de ensino, tenham possibilidade de assistir a
um dia de aula por semana, através de teleconferéncias via satélite.

Para analise e comparacdao dos Projetos Politico-Pedagbgicos de cada
instituicdo foram escolhidas algumas categorias: os objetivos dos cursos, o perfil
profissional dos formados pela instituicdo, o programa e a avaliagdo. Por meio
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destas caracteristicas, pudemos verificar algumas diferencas e semelhancas
significativas entre os profissionais da educacao que serdo formados em curso

presencial e em curso a distancia.

4.1. Os objetivos dos cursos da Instituicdo A

A primeira instituicdo de ensino superior escolhida para analise cresceu em
consonancia com o rapido desenvolvimento da regido em que se localiza, ao
norte do Parana. Visitando as instalacdes da instituicdo, vimos que se trata de um
nucleo de ensino bastante adequado as praticas educacionais, em um ambiente
amplo e bem estruturado, com grandes espacos externos e internos, para as
aulas de regime presencial.

Em relagédo as aulas de regime a distancia, elas acontecem nas chamadas
cidades-pdlo, espacos estes cedidos por outras instituicdes de ensino, na maioria
das vezes em parceria com as prefeituras municipais. As tele-salas visitadas
também possuem um espaco que atende as caracteristicas pedagdgicas
necessarias para a aquisicdo dos conhecimentos transmitidos pelos professores
conferencistas via-satélite. Nestas tele-salas, os alunos sdo atendidos por um
professor-tutor, que tem como funcao principal cuidar da manutencao das salas,
recepcionar os alunos, manter questbes administrativas em ordem e auxiliar os
educandos quando precisam entrar em contato com o0s professores
conferencistas para tirar suas duvidas.

Esta instituicao oferece o Curso de Pedagogia Presencial desde 1994. Ja o
Curso de Pedagogia a Distancia comecou a ser ofertado em 2003.

Os Projetos Politico-Pedagégicos em vigor datam do ano de 2007. A
Instituicdo A, como sera chamada nesta pesquisa, traz o seguinte objetivo para os
Graduados em Pedagogia de regime Presencial:

Formar profissionais da educagdo — graduados em Pedagogia -
habilitados para o exercicio da docéncia na educacao infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, com as competéncias
necessarias para o exercicio do trabalho educativo aliando sélida
formacgéao tedrica e metodolbgica indispensaveis para a promogao
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de trabalho interdisciplinar e contextualizado, contribuindo para a
transformacao social de forma ética, critica e criativa. (PPP
presencial, Instituicao A, 2007, p.11)

Ja no curso de Pedagogia a distancia o objetivo apresenta-se da seguinte

maneira:

O Curso de Pedagogia tem como propdésito formar professores
para atuar no exercicio da docéncia, na educagao infantil, nas
séries iniciais do ensino fundamental e em disciplinas
pedagdgicas dos cursos de nivel médio, na modalidade Normal e
de Educagéao Profissional, na area de servicos e apoio escolar e
em outras em que disciplinas pedagogicas que estejam previstas,
no planejamento, execucao e avaliagcdo de programas e projetos
pedagogicos em sistemas e unidades de ensino. (PPP a distancia,
instituicao A, 2007, p.18)

Os objetivos apresentados apontam para uma formagdo completa do
profissionais, com qualidades capazes de fazé-los atuar conscientemente na
sociedade, dada a importancia de, independente da modalidade de ensino de que
tenham participado, os futuros educadores se prestem a desenvolver um trabalho
de qualidade.

Podem, contudo, ser observadas algumas diferencas e semelhancas
significativas nos objetivos analisados, a comecar pelo que prevé o regime
presencial, que afirma “formar profissionais da educacédo”, entendendo-se esta
formacao em sentido amplo, geral; o objetivo da pedagogia a distancia tem como
propésito “formar professores”, isto €&, profissionais, cuja funcdo esta mais
claramente definida, especificada.

Ao mesmo tempo, os dois objetivos buscam explicitar com objetividade o
que se espera do profissional: “atuar no exercicio da docéncia, na educacao
infantil e série iniciais do ensino fundamental”.

Em seguida, o objetivo da pedagogia presencial volta-se, novamente, para
as dimensdes gerais referindo-se a “trabalho educativo”, “sélida formacéao tebrica
e metodoldgica, “promogédo do trabalho interdisciplinar, “transformacédo social de
forma ética, critica e criativa.” Por sua vez, o objetivo da pedagogia a distancia,
refere-se a “disciplinas pedagogicas”, “cursos de nivel médio”, “areas de servigo e
apoio escolar’, “planejamento, execuc¢do e avaliacdo de programas e projetos

pedagdgicos”, denotando uma preocupacgao mais direta com o trabalho docente.
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Nota-se que a educacao presencial preocupa-se mais com a formacao do
cidaddo, enquanto a pedagogia a distancia, sem esquecer esta dimensao,
enfatiza mais diretamente o trabalho do professor ou do pedagogo.

E provavel que uma das explicacdes possiveis seja o fato de que os alunos
dos cursos presenciais nao sejam, em grande proporcao, profissionais que
estejam atuando, enquanto os alunos a distancia, acredita-se que, em sua
maioria, sejam profissionais que ja se encontram no mercado de trabalho.

Outro fator que diferencia um regime do outro pode ser observado no
emprego da palavra “competéncias”, o que nos faz refletir sobre as intengdes que
0 curso presencial mostra com o uso desse termo. Notamos que para Saviani

(2008, p. 435), ao mencionar a “pedagogia das competéncias”, assim a define:

Apresenta-se como outra face da “pedagogia do aprender a
aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos
flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condigcbes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo
estdo garantidas.

Tomando como base esta breve analise, podemos dizer que o curso de
pedagogia em regime presencial propde uma linha de formacao mais voltada para
fundamentacdo tedrica do profissional, enquanto a pedagogia a distancia
apresenta uma objetividade maior na formacéao, direcionando os alunos para o

mercado de trabalho.

4.2. O perfil profissional dos formados pela instituicao A

Para as instituicbes de ensino superior, a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico com caracteristicas que demonstrem claramente sua intencao na
formacao profissional é algo imprescindivel e deve ser 0 mais criterioso possivel.
Os responsaveis por este momento de elaboracdo devem estar atualizados em
relacdo as politicas publicas de educacédo, a fim de cumprir com seu papel na
sociedade, o de contribuir para que professores pedagogos estejam aptos a

ingressarem nas escolas com o maior nivel de qualidade possivel em sua
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formacao inicial. Podemos dizer que a caracterizacao utilizada pela Instituicao A,
no que diz respeito ao perfil profissional dos formados em Pedagogia ndo sugere
grandes mudancas em relacdo aos regimes presencial e a distancia, sendo
apresentada da seguinte forma:

Ao término do Curso de Pedagogia, os egressos devem estar
capacitados a atuarem na Educacéo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, no curso de formacao de docentes em nivel
médio — modalidade normal — como docentes, gestores e em
fungdes de servico e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdégicos (PPP
presencial, Instituicdo A, 2007, p.13).

Para o curso a distancia da mesma instituicao foram utilizadas as mesmas
palavras para mostrar o perfil do profissional, com o acréscimo de algumas

termos, como se pode observar:

Os egressos recebem o grau de Licenciados (as) em Pedagogia,
estando aptos para atuar como docentes na Educacao Infantil,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e em disciplinas
pedagdgicas dos cursos de nivel médio, na modalidade Normal e
de Educacgédo Profissional, na area de servigos e apoio escolar e
em outras em que disciplinas pedagdgicas que estejam previstas,
no planejamento, execugao e avaliagdo de programas e projetos
pedagdgicos em sistemas e unidades de ensino e em ambientes
nao escolares (PPP presencial, Instituicao A, 2007, p. 6).

Observamos uma preocupacgao no regime a distancia em mencionar o titulo
que o formando ira receber ao final do curso, como “Licenciados (as) em
Pedagogia”. Isso nos leva a pensar que a Instituicdo A ainda estd preocupada
com a legitimidade do curso frente a sociedade, esclarecendo a todos que tenham
acesso ao Projeto Politico-Pedagégico do Curso a Distancia que ele esta
devidamente autorizado a funcionar e que os profissionais que por ele passarem
terdo os mesmos direitos de atuagdo que os profissionais formados pelo regime
presencial.

No regime presencial, nos chamam a atengado as “outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagogicos”. Assim, como ja observamos nos

objetivos apresentados pela instituicdo, hd um encaminhamento muito abrangente
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para as funcdes do professor pedagogo. O trabalho deste profissional é assim
analisado por Tardiff:

O saber dos professores deve ser compreendido em intima
relacdo com o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras
palavras, embora professores utilizem diferentes saberes, essa
utilizacao se da em funcdo de seu trabalho e das situagdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Em suma, o
saber estd a servigo do trabalho. Isso significa que as relagbes
dos professores com os saberes nunca sdo relagfes estritamente
cognitivas: sao relagcbes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionas situagbes cotidianas
(TARDIFF, 2002, p.17).

A partir desta anadlise, evidenciamos que a Instituicio A, embora
preocupada em facilitar a entrada do formado em Pedagogia no mercado de
trabalho, que é exatamente sua atuacdo em ambientes escolares, ao abrir a
possibilidade para uma atuacdo em qualquer espaco onde “sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos”, pensamos que a sua formagao académica nao seja
suficientemente abrangente para que esse profissional mostre um trabalho de
qualidade.

Da mesma forma, no regime a distancia, “ambientes ndo escolares”
oferecem um leque de alternativas para o desenvolvimento do conhecimento
adquirido no meio académico, porém, através das grades curriculares verificamos
que as disciplinas ministradas tanto no curso presencial quanto no curso a
distancia nao sao tao abrangentes assim. Sao disciplinas voltadas para o trabalho

em ambientes escolares.

4.3. A matriz curricular da Instituicdo A — ensino presencial

No curso de Pedagogia em regime presencial, encontra-se, na
apresentacdo do programa, a explicagdo de que o curriculo do Curso de
Graduacao em Pedagogia é composto de disciplinas distribuidas em contetdos
basicos, profissionalizantes e complementares, possibilitando ao egresso o

desenvolvimento de competéncias e habilidades nas varias atividades que
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competem ao licenciado em Pedagogia, de acordo com os objetivos propostos.
Disciplinas basicas sao aquelas cujo objetivo primordial é possibilitar ao aluno,
futuro pedagogo, familiarizar-se com as Ciéncias Humanas, especificamente a
Educacao, permitindo o entendimento da sociedade e do homem como um todo,
a fim de melhor compreender o processo educativo. As disciplinas de formacéao
profissional sdo aquelas que contribuem diretamente para o exercicio profissional
do pedagogo, tanto nos aspectos tedricos quanto praticos, fornecendo subsidios
técnico-cientificos para melhor atuar no processo educativo. No intuito de
enriquecer a formacéao do Pedagogo, o curso propde atividades complementares,
que se constituem em estagios voluntarios, visitas técnicas, monitoria, programas
de iniciacdo cientifica, participacdo e promocado de eventos na area que
contribuem na sua formacao profissional. A oferta das disciplinas esta vinculada a
area de conhecimento, conforme afinidade dos conteudos exigidos.

A matriz curricular presencial:

1°Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Filosofia da Educacao 80
Comunicacao e Linguagem 80
Histéria da Educacéao e da Pedagogia 40
Organizagao do Trabalho Pedagogico na Educacao Infantil 80
Psicologia da Educacao 40
Atividades Complementares Obrigatérias 80
Total 440
2° Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Desenvolvimento Humano e Aprendizagem: crianca 80
Didatica Geral 80
Estagio Supervisionado | 60
Estudos Dirigidos Interdisciplinares | 80
Fundamentos Tedricos e Metodol6gicos da Educacgéao Infantil 80
Histéria da Educacgéo e da Pedagogia no Brasil 80
Atividades Complementares Obrigatoérias 20
Total 480
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Disciplinas Carga Horaria
Desenvolvimento Humano e Aprendizagem: Jovens e adultos 40
Educacédo da crianca de 0 a 2 anos 40
Educacao e Saude 40
Estagio Supervisionado |l 60
Estudos Dirigidos Interdisciplinares Il 80
Fundamentos Teo6ricos e Metodol6gicos da Alfabetizagao | 80
Métodos e Técnicas da Pesquisa 40
Organizacao do Trabalho Pedagogico na Educacao Infantil Il 80
Atividades Complementares Obrigatérias 20
Total 480

4° Semestre

Disciplinas Carga Horaria

Estagio Supervisionado llI 60
Estudos Dirigidos Interdisciplinares Il 80
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Alfabetizagéo Il 80
Literatura Infantil 80
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico nos Anos Iniciais do Ensino 80
Fundamental

Pesquisa Aplicada a Educacao 40
Politicas Educacionais 40
Atividades Complementares Obrigatérias 20
Total 480

52 Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Corporeidade e Educacao 40
Estagio Supervisionado IV 60
Estudos Dirigidos Interdisciplinares 1V 80
Fundamentos de alfabetizacdo Matematica 80
Fundamentos de Arte e Educacao 40
Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos do Ensino de Ciéncias | 40
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de Histéria e Geografia | 40
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa | 40
Tecnologia da Informacao e Comunicacéo na Educacao 40
Total 460
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6° Semestre
Disciplinas Carga Horaria

Estagio Supervisionado V 60
Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos 80
Fundamentos da Educacao de Pessoas com Necessidades Especiais de 80
Aprendizagem

Fundamentos Tedricos e Metodolégicos do Ensino de Ciéncias Il 40
Fund. Tedricos e Metod. do Ensino de Histéria e Geografia Il 40
:Tundamentos Teobricos e Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa 40
Fundamentos Tedricos e Metodolégicos do Ensino de Matematica 40
Gestéo de Processos Educacionais | 40
Trabalho de Concluséo de Curso - TCC | 40
Total 460

7° Semestre
Disciplinas Carga Horaria

Antropologia e Educagao 40
Curriculos de Educacao Formal e Nao-Formal 40
Educacéao e Diversidade 40
Gestao de Processos Educacionais |l 80
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS 40
Topicos Especiais em Educacao 40
Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC Il 160
Total 440
TOTAL GERAL DO CURSO 3.240

Observa-se uma pequena diferenca entre o programa do curso de
Pedagogia presencial e o do Curso de Pedagogia a distancia, apresentado a
seguir. O curso a distancia propde um projeto pedagdgico com principios
norteadores que orientam a formacado do professor, com ensino pautado na
concepgao de competéncias e habilidades, na coeréncia entre a formacao tedrica
e pratica, e na pesquisa como elemento essencial e integrador do curriculo.
Nessa perspectiva, centra-se na construgdo de competéncias e habilidades
voltadas a uma acgéao teédrico-pratica. Atendendo a organizagdo semanal, o curso é
composto de horas de atividades relativas aos conteudos curriculares,
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organizadas pelo professor especialista, distribuidas em atividades tutoriais,
realizadas no decorrer da semana, através de tele-aulas, chats, e-mails, listas de
discussdes, féruns, em duas sessdes semanais; horas de Estagio
Supervisionado; horas de Praticas Curriculares; horas de Atividades Cientifico-
Culturais ofertadas pelo curso ou por outras instituicdes, tais como: disciplinas,
cursos, congressos, encontros, semindrios e outros, desde que avaliadas e

aprovadas pela coordenacao pedagogica do curso.

4.4. A matriz curricular da Instituicdo A — ensino a distancia

12 Semestre

Disciplinas Carga Horaria
O Curso de Pedagogia no Sistema de Ensino Presencial Conectado 20
Processo Educativo no Contexto Histérico 80
Cultura e Sociedade 80
Desenvolvimento e Comportamento Humano 80
Teoria Geral do Conhecimento 80
Articulacdo dos Eixos Tematicos | 40
Total 380

2° Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Desenvolvimento Psico-emocional 60
Comunicacao e as Interacées Humanas 80
Gestao dos espacos Educativos 80
Pensamento Pedagégico, Sociedade e Curriculo 60
Abordagens de Pesquisa em Educagéao 80
Articulacdo dos Eixos Tematicos Il 40
Temas Atuais em Educacéao 80
Total 480
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Disciplinas Carga Horaria
Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil 60
Organizacao do Trabalho Docente na Educacao Infantil 60
Fundamentos e Metodologias do Cuidar, Brincar e Educar 60
Educacao de Criangas de 0a 2 Anos 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino da Linguagem Oral e Escrita 60
Articulacado dos Eixos Tematicos Il 40
Temas Atuais em Educacgéao Infantil | 40
Estagio Supervisionado | 50
Total 430

4° Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino da Natureza e Sociedade 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino do Movimento 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino das Artes 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino da Musica 60
Articulacao dos Eixos Tematicos IV 40
Temas Atuais em Educacgéao Infantil Il 40
Estagio Supervisionado Il 100
Total 480

52 Semestre

Disciplinas Carga Horaria

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental 60
Organizagdo do Trabalho Docente nos anos Iniciais do Ensino 60
Fundamental

Fundamentos e Metodologias do Ensino de Lingua Portuguesa 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino de Histéria 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino de Geografia 60
Articulacao dos Eixos Tematicos V 40
Temas Atuais do Ensino Fundamental | 40
Estagio Supervisionado lll 50
Total 430
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62 Semestre

Disciplinas Carga Horaria
Fundamentos da Alfabetizacao 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica 60
Fundamentos e Metodologias do Ensino das Ciéncias Naturais 60
Fund. e Metodologias do Ensino da Educacéo Fisica Escolar 60
Articulacao dos Eixos Tematicos VI 40
Temas Atuais do Ensino Fundamental Il 40
Estagio supervisionado IV 100
Total 480
7° Semestre
Disciplinas Carga Horaria

Tecnologias em Educacao 60
A Acéo Docente e a Diversidade Humana 40
Educacao, Cidadania e Saude Infantil 60
Fundamentos da Educacao Especial 60
Educacao de Jovens e Adultos 60
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS 40
Articulacao dos Eixos Tematicos VIl 40
Trabalho de Conclusao de Curso 60
Total 420
Atividades Cientificas e Culturais 100
Total Geral do Curso 3.200

A primeira grande diferenca evidenciada entre o curso presencial e a
distancia estd na nomenclatura das disciplinas. No regime presencial ndo ha a
preocupacao de mostrar disciplinas com nomes contemporaneos e atualizados
como observamos no regime a distdncia. Assim, no regime presencial, por
exemplo, a disciplina “Comunicacdo e Linguagem”, de nome mais tradicional,
ofertada no primeiro semestre, pode ser comparada a disciplina do regime a
distdncia, no 2° semestre, “Comunicacdo e Interagdes Humanas”, cuja
nomenclatura € mais atual. Todavia, apesar da nomenclatura diferenciada, as
ementas das duas disciplinas sdo exatamente iguais.

Algumas das outras disciplinas acompanham o mesmo processo €, visando
facilitar a visualizacdo e entendimento dessas comparacbes, optamos por criar
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um quadro, em que as disciplinas com diferentes nomenclaturas para o regime

presencial e regime a distancia apresentam a mesma ementa:

Disciplina no Regime Semestre Disciplina no Regime a Semestre
Presencial Distancia

Comunicacéo e Linguagem 1 Comunicacao e as Inter. 2°
Humanas

Filosofia da Educacao 1° Teoria Geral do Conhecimento 1°

Histéria da Educacéo e da 1 Proc. Educativo no Contexto 1@

Pedagogia Histérico

Psicologia da Educacao 1 Desenvolvimento e 19
Comportamento Humano

Sociologia da Educacao 1 Cultura e sociedade 1

Organizacao do Trabalho 1 Organizacao do Trabalho 3°

Pedagégico na Educacgéao Infantil | Docente Na Educacao Infantil

Desenvolvimento Humano e 2° Desenvolvimento Psico- 2°

Aprendizagem: Crianga emocional

Basicamente, podemos constatar uma grande semelhanca nas disciplinas
e suas ementas, inclusive quanto ao numero de disciplinas ofertadas para cada
modalidade, sendo 52 disciplinas para o regime presencial e 53 para o regime a
distancia. A disciplina que faz o diferencial dos cursos nao poderia deixar de ser
aquela que trata especificamente das caracteristicas do ensino a distancia,
nomeada pela Instituicdo A de “O Curso de Pedagogia no Sistema Presencial
Conectado”.

Sobre o ensino de Didatica, o qual aparece como disciplina isolada no
regime presencial, ele é contemplado no regime a distancia, embora a
nomenclatura “Didatica” ndo apareca na grade curricular. O estudo da Didatica se
da no regime a distancia juntamente com “Fundamentos e Metodologia do
Ensino” de Histéria, Geografia, Matematica, Lingua Portuguesa e demais
disciplinas mencionadas na grade do regime a distancia.

E interessante observar que, no regime a distancia, entra como disciplina
“Temas Atuais” nas diversas modalidades de ensino, onde ha um espaco
reservado dentro da grade curricular para reflexbes acerca do pedagogo nas

instituicdes educativas em que ira atuar.
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Comparando as matrizes curriculares das duas modalidades de ensino,
notamos que o regime presencial apresenta uma caracteristica mais tradicional,
enquanto que o regime a distancia apresenta uma face mais inovadora, com
nomenclaturas diferenciadas. Nao queremos dizer que haja prejuizo nos
conteudos da educacao presencial em relacdo a educacao a distancia, apenas
que, talvez por ainda passar por algumas transformacgdes e querendo mostrar-se
uma tendéncia de ensino tao eficiente quanto o regime presencial, no momento
da elaboracdo de seu Projeto Politico-Pedagdgico, a Instituicdo A optou pela

inovacao no nome das disciplinas.

4.5. A avaliagdo na Instituicado A

Constam como método de avaliagdo do curso de Pedagogia, em regime
presencial, as seguintes observacoes:

A avaliacdo do desempenho escolar € feita por disciplina, por
blocos de disciplinas ou por semestre/série, integrada e
cumulativa ou nao, considerando os aspectos de freqiiéncia e de
aproveitamento obtidos conforme critérios estabelecidos em
resolugdo anterior.

A efetivacdo do processo ensino-aprendizagem pressupdée uma
acdo avaliativa pautada nos seguintes objetivos e seus
respectivos critérios:

|. conceituais: conhecimento, compreensdo, aplicacao, analise,
sintese;

Il. procedimentais: provas escritas e orais, prele¢des, pesquisas,
exercicios, arguli¢cdes, trabalhos praticos, seminarios, visitas
técnicas, estagios, monitorias e outros que o colegiado de curso
julgar;

[ll. atitudinais: participagéo, envolvimento, interesse, criatividade e
a contribuicdo efetiva no desenvoOlvimento do processo ensino-
aprendizagem.

O aproveitamento é expresso por nota variavel de 0(zero) a
10(dez), resultante de avaliacbes determinadas, conforme segue:
|. Regime Seriado Semestral — 2(duas) notas bimestrais,
resultantes de:

a) uma nota correspondente a 90%(noventa por cento) da nota do
bimestre, sendo avaliagdo de carater individual, contemplando
critérios conceituais e procedimentais do curso em questao;
b) uma nota correspondente a 10%(dez por cento) da nota do
bimestre, contemplando critérios atitudinais. (PPP presencial da
Instituicao A).
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O essencial da avaliagdo pauta-se nos objetivos e respectivos critérios:
conceituais, procedimentais e atitudinais evidenciando amplas formas de
constatacao do rendimento escolar. O destaque maior é dado as dimensdes de
conceitos (aquisicdo de conhecimentos tedricos) e procedimentos (formas de
realizacdo da avaliacdo do desempenho do aluno). Peso bem menor é dado as
atitudes do aluno, acreditando que o processo de ensino e aprendizagem e de
avaliacao esta diretamente nas maos do professor, que avalia como fundamental
o conteudo e o método.

Por se tratar de ambientes pedagogicos diferentes, o curso de Pedagogia a
distancia traz outras alternativas no que se refere a avaliagdo da aprendizagem,

visto que o sistema de avaliagdo adotado neste regime compreende:

Prova  Cumulativa Interdisciplinar —  PCl, aplicada,
presencialmente, no final de cada modulo para avaliar o conjunto
de competéncias e habilidades;

Avaliacdo do estagio e praticas pedagégicas, composta de
atividades resultantes do acompanhamento do estagio
supervisionado curricular obrigatoria e das praticas pedagdgicas,
disponibilizadas no Portfélio individual; e

Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, desenvolvido no
decorrer do curso, apresentado de forma presencial, de acordo
com regulamento préprio, ao final do sexto médulo.

Entende-se por Portfélio as producdes realizadas nos estagios
supervisionados  curriculares  obrigatérios, nas  praticas
pedagdgicas e nas diversas atividades do curso, bem como,
textos produzidos em cada médulo, utilizando-se dos
conhecimentos nele adquiridos.

As atividades do Portfélio, consideradas insuficientes, devem ser
refeitas conforme orientacdo e prazos estabelecidos pelo
professor especialista.

O aluno que néo realizar a PCl é automaticamente reprovado,
respeitada a realizacdo de chamada nos termos da legislacéo
vigente.

A atividade do Portfélio, nao realizada pelo aluno, nao é atribuido
conceito para efeito de registro académico.

A avaliacdo no Curso de Pedagogia é realizada por meio de
conceitos, assim estabelecidos:

EX — Excelente - equivalente entre 90% a 100%;

MB — Muito Bom - equivalente entre 80% a 89%;

B — Bom - equivalente entre 70% a 79%;

S — Suficiente - equivalente entre 50% a 69%; e

| — Insuficiente - até 49%.

Para as atividades de praticas curriculares e atividades cientificas
e culturais é exigida apenas a integralizacdo da carga horaria
necessaria.

Considera-se aprovado no médulo o aluno que obtiver, além do
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cumprimento de atividades exigidas e respectivas freqiéncias, o
conceito “S” ou superior na Prova Cumulativa Interdisciplinar —
PCIl e — e no Portfdlio, respectivamente, nas seguintes condigoes:
Se o aluno obtiver conceito “I” na Prova Cumulativa
Interdisciplinar - PCI -, deve cumprir um plano de recuperagéao do
médulo, estabelecido pelo coordenador do curso; Se o aluno
obtiver conceito “I” na Prova Cumulativa Interdisciplinar - PCI -,
apds recuperagdo ou no Portfélio, deve cumprir novamente o
médulo, em regime de dependéncia; e Para aprovagao no médulo
exige-se que o aluno cumpra o minimo de 75% (setenta e cinco
por cento) da carga horaria prevista para as tele-aulas e das
atividades programadas Portfolio.

E permitido o regime de dependéncia, por mddulo, quando o
aluno for reprovado no mesmo, mediante a obtencdo de conceito
| — Insuficiente nas avaliagbes correspondentes ao Portfélio e/ou
a Prova Cumulativa Interdisciplinar, apdés a realizacdo das
recuperacoes permitidas. (PPP a distancia da Instituicdo A)

Uma primeira observagéo, relativamente as duas formas de avaliacéo,
refere-se ao que cada uma delas pretende constatar como resultado do processo
de ensino aprendizagem. Assim, a avaliacdo no curso presencial prende-se mais
a teoria, pois pretende verificar se os educandos se apropriaram de saberes
tedricos conceituais como “conhecimento, compreensao, aplicagdo, analise e
sintese”, enquanto o curso a distancia, por meio de Prova Cumulativa
Interdisciplinar (ainda que realizada de forma presencial como no outro curso),
busca verificar se 0os educandos se apropriaram de algo mais objetivo, factivel,
pratico: “competéncias e habilidades”.

O curso a distancia inclui entre suas modalidades de avaliacdo, o
“portfélio”, o que nao ocorre com o curso presencial. Além disso, 0 curso a
distancia apresenta uma modalidade de avaliacdo, que julgamos altamente
significativa, que é o Trabalho de Conclusdo de Curso. Nele o educando tem a
oportunidade de mostrar seu crescimento através da apresentagcdo de um
trabalho que foi realizando ao longo do curso, além do que Ihe é oferecida a
oportunidade pratica de apresentar e defender sua producéo.

Observamos que o0 processo avaliativo na educacao a distancia se
diferencia também do processo avaliativo na educacao presencial ao colocar as
atitudes dos educandos como fator principal do processo, ou seja, o0 potencial
criativo do educando é altamente priorizado. Assim, Moore & Kearsley (2007, p.
20) afirmam que
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[...] a educacao a distancia permite um maior grau de controle
para o aluno em relagdo a instituigao de ensino, com
conseqliéncias no que a instituicdo se propde a ensinar e no
modo como ensina. A medida que se torna mais visivel que o
aluno constitui o centro do universo e que 0 ensino deixou de
deixou de direcionar o aprendizado; em vez disso, 0 ensino
responde ao aprendizado e o apoia.

Sabendo-se que o processo avaliativo € parte integrante do aprendizado,
ao centralizar no aluno as acbes necessarias para bem avaliar, acreditamos que o
ensino a distancia esteja mais préximo do ideal avaliativo tantas vezes buscado
pelas instituicbes de ensino.

Em ambos os cursos, a avaliagdo é tida como um momento importante e
necessario para a adequacao dos principios norteadores que levam a instituicao a
identificar as falhas e os progressos dos alunos e, consequentemente, obter
ferramentas para melhorar o que ndo se apresenta de maneira positiva e manter
as acdes que estao dando certo dentro do programa do curso.

Era de esperar que a educacdo presencial mantivesse um padrao
encontrado na maioria das instituicdes de ensino superior a respeito da avaliacao,
com provas formais, trabalhos em grupo e frequéncia as aulas. Um método
avaliativo que se repete ano apdés ano e que tem dado certo, gerenciando o
cotidiano do aluno, que fica preso aos prazos estipulados pelos professores de
cada disciplina.

A forma de avaliar do curso a distancia exige um perfil académico bastante
responsavel, visto que, ao dar liberdade ao aluno de gerenciar seus horarios de
estudo, fica nas maos desse mesmo aluno a regularidade no cumprimento de
prazos delegados as atividades. A autonomia é valorizada e se torna

imprescindivel que o aluno saiba se impor uma rotina de estudos.

4.6. Os objetivos dos cursos da Instituicdo B

A segunda instituicdo de ensino superior, nomeada neste trabalho como
Instituicdo B, apresenta um Projeto Politico-Pedagodgico para o Curso de

Pedagogia em regime presencial que esta em vigor desde 2006. Estrutura-se de
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forma a viabilizar aos interessados nesta graduacdo 0 acesso unitario e
indissociavel ao conhecimento pratico e tedérico em educacdo. O aspecto da
indissociabilidade entre esses elementos acontece, visto que a instituicdo de
ensino superior tem a clara nocéao de que, na atualidade, cada vez mais os futuros
profissionais da educacao contribuirdo na formacao de novos sujeitos histéricos,
no ensino fundamental e médio, capazes de utilizar o conhecimento e a
tecnologia no desenvolvimento cultural, politico e econébmico das sociedades
modernas

Sendo assim, de acordo com Saviani (2008, p.152),

Tomando a histéria como eixo de organizagdo dos conteudos
curriculares e a escola como l6cus privilegiado para o
conhecimento do modo como se realiza o trabalho educativo, sera
possivel articular, num processo unificado, a formagdo dos
pedagogos em suas varias modalidades.

Este curso, com abrangéncia em formacao docente para os anos iniciais do
ensino fundamental e gestdo educacional, pretende atender a requisitos
necessarios para que a formacao académica promova o profissional que atenda
aos desafios e necessidades propostas na sociedade em que ira atuar.

A Instituicdo B estad localizada em um grande centro urbano, capital do
estado, onde ha outras instituicbes de ensino superior que também oferecem o
Curso de Pedagogia em regime presencial e em regime a distancia. As
instalacbes nao sao tao privilegiadas quanto a primeira instituicdo visitada
(Instituicdo A), pois ndo possuem um espago muito amplo e moderno, o que de
maneira alguma influencia a qualidade do curso oferecido.

O Curso de Pedagogia em regime presencial comecou a ser ofertado em
2000, apos todos os tramites legais para que pudesse entrar em funcionamento.

Ja o Curso de Pedagogia em regime a distancia entrou em vigor em 2006 e
as caracteristicas de funcionamento ndo sao diferentes da maioria dos cursos a
distancia ofertados na regido, ou seja, a disseminagdo do curso se da em
cidades-pélo, com a coordenacdo de um tutor presencial e tele-aulas com
transmissdo via-satélite. E necessario que o aluno possa gerenciar seu tempo de

estudo, ja que o ensino a distancia prevé um dia de participacdo em aula
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presencial na semana, além das atividades supervisionadas e auto-instrutivas que

ele precisa desenvolver no decorrer do semestre.

Os objetivos do curso presencial da Instituicdo B apresentam-se a sequir:

Para o curso
seguinte:

O curso de Pedagogia em regime presencial apresenta como
objetivo principal a formagéo de profissionais da Educacao que
irdo contribuir no processo formativo de cidadaos capazes de
utilizar o conhecimento e a tecnologia no desenvolvimento
cultural, politico, econdmico e tecnoldgico das sociedades
modernas.

Para o alcance dos objetivos, o curso visa formar um profissional
ético, técnico e cientificamente preparado, comprometido com
uma proposta democratica de Educagao, capaz de promover (nos
limites estruturais da sociedade), mudancgas necessarias, por meio
da acédo pedagdgica (PPP presencial da Instituicao B, 2006, p.
15).

de Pedagogia a distancia da Instituicdo B observa-se o

O curso de Pedagogia, Licenciatura, graduagado plena forma
professores para séries inicias e educacao infantil, além da
atuacao em atividades de gestdo, das atividades pedagogicas na
escola e em outras instituicbes que realizem atividades
educativas, ou ainda a docéncia das disciplinas Pedagégicas dos
Cursos Normais de Nivel Médio. Foi especialmente projetado
para o modelo de Educagao a Distancia, que busca promover o
desenvolvimento da aprendizagem ativa do aluno, com base na
pesquisa e pratica profissional, além do estudo dos fundamentos
e das metodologias. Além disso, visa a formacao de profissionais
da educagao que contribuirdo no processo formativo de sujeitos
historicos capazes de utilizar o conhecimento e a tecnologia no
desenvolvimento cultural, politico, econdmico e tecnoldgico das
sociedades modernas (PPP a distancia, Instituicao B, 2007, p. 9).

Observamos, na instituicao B, na modalidade presencial, a preocupacao de

formar o profissional em uma linha ética para o desenvolvimento da cidadania,

preocupado com as mudancas necessarias na sociedade, com uma proposta

tedrico-metodolbgica capaz de embasar as acgdes no cotidiano da escola.

Nesta modalidade, os formados sdo chamados de “profissionais da

educacgao” e suas contribuicbes vao além do processo formativo escolar em que

0s aspectos pedagdgicos sao evidenciados, isto €, quando a Instituicdo B fala da

capacidade de “utilizar o conhecimento e a tecnologia no desenvolvimento das
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sociedades modernas”, outorga ao profissional a responsabilidade de estar atento
as rapidas mudancas tecnolégicas que ocorrem na sociedade.

Ao dizer que “o curso visa formar um profissional ético, técnico e
cientificamente preparado”, além das atribuicdes especificas do curso de
Pedagogia em regime presencial, ainda aumenta sua responsabilidade e a
abrangéncia de suas especificacdes. Consideramos que ser “capaz de promover
mudancas necessarias” € uma atribuicao sem as delimitacdes adequadas para
que o profissional possa tentar, na pratica, desenvolver um trabalho que surta os
efeitos esperados. As mudancas na educagédo sao urgentes, mas a Instituicao B,
a exemplo da Instituicdo A, incorpora em seu objetivo geral para o curso
presencial, acbes muito abrangentes.

Analisando o Curso de Pedagogia em regime a distancia da Instituicao B,
notamos que a atuacado do profissional fica restrita a “atividades educativas”;
concentra-se na “aprendizagem ativa do aluno”, delimitando o campo de trabalho
do profissional da educacédo, dando-lhe a oportunidade de desenvolver um
trabalho mais voltado para os conhecimentos cientificos que adquiriu durante o
curso.

A preocupacao em tragar um objetivo para a aprendizagem na modalidade
a distancia implica na transformagéo social. A Instituicdo B promove um trabalho
capaz de garantir o uso das midias na educacao a distancia e, segundo Teruya
(2006) “o mundo inteiro vive um processo de transformacdo provocada pelo
mercado das midias e acoplado aos sistemas informacionais nas

telecomunicagdes”.

4.7. O perfil profissional dos formados pela Instituicdo B

Com o intuito de oferecer vagas aos alunos egressos do ensino médio que
irdo atuar no ensino fundamental e na educacéo infantil, como docentes nas
séries iniciais e como gestores das atividades pedagdgicas na escola e em outras
instituicbes que realizem atividades pedagégicas ou educativas, ou atuar como
docentes das disciplinas pedagégicas dos cursos normais de nivel médio, a
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Instituicdo B propde um perfil profissional capaz de abarcar todas essas
caracteristicas.

Apresenta também uma proposta para o modelo de educacao a distancia
que busca promover o desenvolvimento da aprendizagem ativa do aluno, com
base na pesquisa da pratica profissional, estudo de fundamentos e metodologias
apoiado pela acolhida, acompanhamento de uma tutoria local que é
acompanhada, preparada e avaliada, por sua vez, pela tutoria central.

Sendo uma solida fundamentacao pedagdgica, formacao para a pesquisa,
seminarios de integracao e atividades culturais, bem como a pratica e o estagio
no processo de formacado dos futuros profissionais da educacdo, ferramentas
indispensaveis para alcancar os objetivos tracados pela instituicao, dentro deste
projeto politico-pedagdgico analisado observamos como perfil profissional:

Atuacdo competente na docéncia, na gestdo e pesquisa
educacional em instituicbes escolares, empresas e organizagdes
de caréter social;

A valorizacdo dos paradigmas da interdisciplinaridade, da
aprendizagem colaborativa e dos processos democraticos;
Flexibilidade que o torne capaz de tomar decisdes assertivas,
éticas e transformadoras na realidade em que atua;

Habilidade de garantir a indissociabilidade entre forma e contetudo
(PPP presencial da Instituicao B, 2006 p. 15).

Porém, o perfil dos profissionais formados em educacdo a distancia

mostra-se da seguinte forma:

Profissional competente na docéncia dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na gestdo e pesquisa educacional em instituicoes
escolares, empresas e organizagdes de carater social;

Que valorize os paradigmas da interdisciplinaridade, da
aprendizagem colaborativa e dos processos democraticos;
Profissional pesquisador e reflexivo;

Docente integral garantindo a indissociabilidade entre forma e
conteudo;

Gestor integral na busca da superagdo da dicotomia entre o
administrativo e o pedagogico;

Profissional politécnico, flexivel e capaz de tomar decisdes
assertivas, éticas e transformadoras na realidade em que atua
(PPP a distancia da Instituicao B, 2007, p. 13).

Em linhas gerais, por meio da analise do perfil dos profissionais nas duas

modalidades, observamos que a instituicdo trocou apenas a forma como trata



92

cada caracteristica, usando como ferramenta frases equivalentes entre o curso de
Pedagogia presencial e o curso de Pedagogia a distancia. Nota-se ainda que a
intencdo da instituicio é manter a qualidade do profissional em ambas as
modalidades, afirma que isso é possivel quando monta um perfil semelhante e,
desta forma, fica evidente que a diferengca de modalidades de ensino nao altera
as caracteristicas do futuro agente educativo na sociedade em que vai atuar.

A competéncia na execucdo de suas tarefas vai além dos espacos
escolares, quando a Instituicdo B inclui como area de atuagao outros locais onde
as principais atividades ao estao necessariamente ligadas a Educacao formal.

4.8. A matriz curricular da Instituicdo B — ensino presencial

A Organizacdo pedagogica do curso tem como eixo organizador o
desenvolvimento articulado das duas dimensdes do trabalho pedagégico: o
exercicio do magistério e a gestao educacional.

A Instituicdo B mostra no Projeto Politico analisado que a formacao do
pedagogo na atualidade traz a necessidade da compreensdao dos modelos de
gestdo e como estes se realizam de diferentes formas por meio da acdo do
pedagogo nos espacos que ele atua. Nesta dimenséao, discutir formas de gestéao
que venham possibilitar a atuagéo profissional do aluno egresso de pedagogia, é
propor uma praxis transformadora que permita reorientar a acao pedagdgica,
tendo como horizonte a gestdo democratica e a qualidade de ensino.

Considerando tais pressupostos, a matriz curricular contempla, no decurso
de 8 semestres, as disciplinas que abarcam saberes necessarios a formagéao do
pedagogo. Tais disciplinas estdo organizadas em: Fundamentos da educacéo,
teorias e praticas de ensino, atividades complementares, pesquisas e praticas
pedagdgicas e gestdo educacional, cujas especificidades nao prescindem da
necessaria interdisciplinaridade, indispensavel a efetivacdo dos fins propostos
para este curso.

Para isso, a matriz curricular da Instituicdo B, em regime presencial,

apresenta-se da seguinte forma:



UA - Fundamentos Pedagodgicos
Filosofia

Fundamentos da Histéria da Educacao
Lingua Portuguesa — Comunicacao

Pesquisa e Pratica Pedagégica - Desenvolvimento

Profissional

Teorias do Conhecimento Pedagdgico
Metodologia Cientifica

Subtotal

UA - Educacao e Sociedade

Sistemas de Ensino e Politicas Educacionais
Paradigma Curricular e Avaliacao

Lingua Portuguesa — Producao Textual
Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Escola
Fundamentos Sdécio-Antropologicos
Atividades Complementares

Subtotal

UA - Ciéncia e Tecnologia

Didatica

Educacéao Ciéncia e Tecnologia
Pesquisa e Pratica Pedagdgica
Fundamentos Psicoldgicos da Educacéao
Atividades Complementares

Subtotal

UA - Teoria e Pratica de Ensino |

Literatura Infanto Juvenil: Teoria e Pratica de Ensino
Arte: Teoria e Pratica de Ensino

Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Projeto

Ciéncias Naturais: Teoria e Pratica de Ensino
Corporeidade: Teoria e Pratica de Ensino

Subtotal

93

CH
80
80
40

80
40
400

CH
80
80
40
80
80
40
400

CH
120
80
80
80
40
400

CH
40
80
80
80
80
400



UA - Teoria e Pratica de Ensino Il

Lingua Portuguesa-Teoria e Pratica de Ensino
Matematica: Teoria e Pratica de Ensino
Geografia: Teoria e Pratica de Ensino

Historia: Teoria e Pratica de Ensino

Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Docéncia E.I.

Subtotal

UA -Educacao e Desenvolvimento Profissional
Fundamentos para as necessidades Educativas Especiais

Educacao de Jovens e Adultos
Desenvolvimento Profissional Docente
Pressupostos da Educacéo Infantil
Atividades Complementares

Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Docéncia E.F.

Subtotal

UA - Gestao e Pesquisa Educacional |
Principios da Gestdo Educacional
Projeto Politico Pedagégico

Ensino Médio e Profissionalizante
Politicas Educacionais |

Atividades Complementares

Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Docéncia E.M.

Avaliacado da Aprendizagem
Pesquisa Educacional: TCC |
Subtotal

UA - Gestao e Pesquisa Educacional Il
Politicas Educacionais Il

Avaliacao Institucional

Organizacao do Trabalho Pedagdgico
Pesquisa e Pratica Pedagdgica — Gestao
Pesquisa Educacional: TCC Il

Subtotal

94

CH
80
80
80
80
80

400

CH
80
80
40
80
40
80
400

CH
40
40
80
40
40
80
40
40
400

CH
40
40
80
160
80
400



95

4.9. A matriz curricular da Instituicdo B — ensino a distancia

A organizacéao curricular revela a sistematizacdo do processo de formacao
a ser realizado durante o curso, bem como o encaminhamento metodologico. A
definicao das disciplinas apresenta os conhecimentos privilegiados no curso.

Esta proposta de curso pretende somar-se ao esforco de ofertas de
oportunidades de capacitacdo e qualificacdo na gestdo e na docéncia aos que
atuam e pretendem atuar na escola e em outros ambientes educativos.

Os procedimentos metodolégicos que permitam a promoc¢ao da experiéncia
para o futuro profissional da educacdao nessa mesma pratica definem-se pelo
processo de investigacdo realizado na escola, pela proposicdo de alternativas
para atuagao, colaboracéao e participacdo do aluno no curso de pedagogia com 0s
profissionais da escola para contribuir para a significacdo da experiéncia. O
processo requer permanente elaboragao critica e reflexiva para constituir-se em

producao de saberes profissionais.

Unidade Tematica de Aprendizagem — Introdutdria (Carga Horaria Total: 20h)
Orientagao para Educacéao a Distancia 20

Unidade Tematica de Aprendizagem — Organizacao Escolar (Carga Horaria
Total: 240h)

Sistema de Ensino e Politicas Educacionais 80
Fundamentos Histéricos da Educacgao Brasileira 80
Organizacao da Escola 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Organizacao Escolar 40
Unidade Tematica de Aprendizagem — Didatica (Carga Horaria Total: 240h)
Didatica 80
Curriculo Escolar 80
Avaliacdo Escolar 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Projeto da Escola 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Educacao, Ciéncia e Tecnologia
(Carga Horaria Total: 240h)

Ciéncia, Tecnologia e Educacao 80
Tecnologia Educacional 40
Fundamentos da Educacgéao a Distancia 40
Metodologia paraTemas Transversais 40

Pesquisa e Pratica Profissional - Materiais Didaticos 40
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Unidade Tematica de Aprendizagem — Fundamentos da Educacao (Carga
Horaria Total: 240h)

Fundamentos Psicolégicos da Educacéao 80
Fundamentos Socio-Antropoldgicos da Educacgao 80
Fundamentos Filoséficos da Educacéao 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Relagdo Escola/Comunidade 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Lingua Portuguesa (Carga Horaria
Total: 240h)

Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa 80
Metodologia da Alfabetizacao 40
Metodologia do Ensino de Literatura Infanto-Juvenil 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Produgao de Texto 40
Estagio Supervisionado — Alfabetizacao 40

Unidade Tematica de Aprendizagem - Ciéncias Exatas e Bioldgicas (Carga
Horaria Total: 240h)

Metodologia do Ensino de Matematica 80
Metodologia de Ensino de Ciéncias Biologicas e da Natureza 80
Pesquisa e Pratica Profissional — A Aula 40
Estagio Supervisionado — Docéncia 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Historicidade (Carga Horaria Total:
240h)

Metodologia do Ensino de Historia 80
Metodologia do Ensino de Geografia 80
Pesquisa e Pratica Profissional — Contexto Escolar 40
Estagio Supervisionado — Ensino Fundamental 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Arte e Ludicidade (Carga Horaria Total:
240h)

Metodologia do Ensino de Arte 80
Metodologia de Ensino Por Projetos 40
Ludicidade 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Projeto de Pesquisa 40
Esté(é:]io Supervisionado — Educacéo Infantil, a crianca dos 4 40
aos

Unidade Tematica de Aprendizagem — Diversidade Cultural (Carga Horaria
Total: 240h)

Educacgéo e Diversidade 80
Educacao de Jovens e Adultos 80
Pesquisa e Pratica Profissional — Procedimentos de Pesquisa 40
Estagio Supervisionado — Educacgao de Jovens e Adultos 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Gestao Escolar (Carga Horaria Total:
240h)

Gestao da Escola 80
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Organizacao do Trabalho Pedagdgico 80
Pesquisa e Pratica Profissional: TCC — Projeto 40
Estagio Supervisionado — Gestao Escolar 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Educacao Inclusiva (Carga Horaria
Total: 240h)

Metodologia do Ensino de Educacéo Fisica 80
Fundamentos para as Necessidades Educativas Especiais 80
Pesquisa e Pratica Profissional — Educagéo Especial 40
Estagio Supervisionado — Educacgéo Especial 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — A Crianca e a Escola (Carga Horaria
Total: 240h)

Seminario — A Crianca do 0 aos 3 anos 60
Seminario — A Crianca dos 4 aos 6 anos 60
Seminario — Libras 40
Pesquisa e Pratica Profissional — Educagéao Infantil 40
gstégio Supervisionado — Educacao Infantil, Crian¢a de 0 aos 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Formacao de Professores (Carga
Horaria Total: 240h)

Formacéao de Professores 80
Organizacao Pedadgica Espacos Educativos 80
Estagio Supervisionado — Normal de Nivel Médio 40
Estagio Supervisionado — Espagos Educativos 40

Unidade Tematica de Aprendizagem — Conclusao de Curso (Carga Horaria
Total: 120h)

Seminario de Estagio 40
Pesquisa e Pratica Profissional: TCC — Desenvolvimento 40
Pesquisa e Pratica Profissional: TCC — Relatério 40
TOTAL DE HORAS 3.260

Observa-se nas grades curriculares dos cursos citados uma co-relagao
significativa, embora esteja claro que, a autonomia dada aos sujeitos envolvidos
na educacao a distancia seja maior do que a autonomia dos alunos nas aulas
presenciais.

O esclarecimento de duvidas, por exemplo, no regime presencial parece
ser mais eficiente, pois a presenca fisica do professor em sala de aula faz uma
grande diferenga. Nas tele-salas, apesar de serem coordenadas por monitores
locais, estes ndo estdo aptos a responder as perguntas dos alunos, mesmo
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porque eles precisariam ter um conhecimento razoavel em todas as disciplinas do
curso, o que € inviavel.

Outro fator importante é, que a autonomia dada aos alunos do curso a
distancia, no que diz respeito a horarios de estudo e formas de trabalho pode
levar a uma divisdo em dois grupos de estudantes: aqueles comprometidos com
as tarefas que lhe sao delegadas, assumindo o papel de construtor de seu préprio
conhecimento, o que, de fato, os tornariam mais envolvidos do que o0s
académicos dos cursos presenciais, mas também o grupo de alunos que, por nao
terem um acompanhamento mais profundo do professor, como o que ha nos
cursos presenciais, nao conseguiriam por eles proprios motivacao suficiente para
trabalhar de forma tdo livre.

Desta forma, o curso a distancia cria, incontestavelmente, um ambiente rico
em possibilidades de auto-aprendizagem, como também inapropriado aqueles
que nao possuem maturidade suficiente para elaborar seu préprio tempo de

estudo.

4.10. A avaliacdo na Instituicao B

O projeto politico-pedagogico da Instituicdo B apresenta explicacdes bem
detalhadas em relacdo as formas de avaliacdo estipuladas. Aqui, a exemplo da
primeira instituicdo, o professor possui total poder para avaliacdo, como é

mostrado a seguir:

Fica estabelecido o critério de avaliacao que consta de avaliagcoes
parciais realizadas a cada semestre por disciplina e uma
multidisciplinar semestral, que compdéem a nota final do aluno.

+ O professor (a) podera utilizar-se de varios critérios de
avaliacoes no decorrer do semestre: seminario, trabalho em
grupo, debate, relatério individual, auto-avaliagdo, observacgao,
etc. de acordo com seus objetivos.

* As verificagdes parciais do rendimento escolar e ao exame final
serao atribuidas notas de zero a dez, admitindo-se o decimal 0,5.
» Nao existe arredondamento de notas.

» O aluno estara aprovado, independentemente de exame final,
quando a soma das notas bimestrais obtiver média igual ou
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superior a 7,0 (sete), desde que ele tenha freqlentado pelo
menos 75% das aulas.

» Havera avaliacdo de exame final para aqueles educandos que
nao alcancarem a média minima exigida para aprovacao (7.0).
* O aluno submetido a exame final devera atingir a média 6,0
(seis), extraida entre a média das verificacbes parciais,
multidisciplinares e a nota do exame final. O aluno que néo
alcancar a média prevista no exame final sera considerado
reprovado na disciplina.

* O aluno com dependéncia em até 03 (trés) disciplinas podera
ser promovido ao periodo seguinte do curso. Ultrapassado o
numero de dependéncias mencionados anteriormente, o aluno
sera reprovado no semestre, devendo cursar novamente o
periodo, sendo dispensado das disciplinas que tiver obtido
aprovacgao.

» O aluno fica obrigado a submeter-se a verificagbes parciais e
multidisciplinares e a exame final naquelas disciplinas que cursa
em regime de dependéncia.

« Para efeito de integralizagdo curricular, podera haver
reconhecimento, pelo Conselho Académico, de competéncias e
habilidades adquiridas fora do ambiente escolar.

A avaliagdo do rendimento escolar do educando/a, salvaguardado
o critério escolhido pelo professor/a, devera cumprir a seguinte
concepcgao de avaliagdo que perfaz o curso, como segue:

Avaliar o desempenho escolar , ou seja, avaliar as competéncias
em desenvolvimento dos futuros profissionais dos diversos cursos
€ verificar ndo apenas se assimilaram os conhecimentos
necessarios mas também se, quanto e como estes mobilizam
para resolver situagbes problemas, reais ou simuladas,
relacionadas, de alguma forma, com o exercicio profissional.

2. Na avaliagdo do aproveitamento escolar, ou seja, dos
conteudos relacionados ao SABER, SABER FAZER e SER em
funcao dos objetivos propostos devem ser utilizados, no decorrer
de cada bimestre, dois ou mais instrumentos elaborados pelo
professor e, se necessario coadjuvado pelo coordenador do curso.

3. A avaliagdo do desempenho escolar, parte integrante do
processo ensino — aprendizagem, é feita por disciplina e incide
sobre a frequiéncia e o aproveitamento escolar.

4. Para a avaliagdo do desempenho escolar o aluno sera
submetido a verificagdes parciais e exames finais.

5. Para afericao das notas, pode o professor submeter o aluno a
formas diversas e continuadas de verificacdo do rendimento
escolar, tais como observacdo sistematizada, provas escritas,
projetos, relatérios, seminario, painéis, pesquisas bibliograficas e
de campo, estudos de casos e outros mecanismos de avaliacéo,
cujo resultado deve culminar com uma nota representativa de
cada avaliacao parcial, bimestral.

6. Na elaboragao e estabelecimento de critérios para a avaliacao
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de provas, trabalhos e/ou seminarios multidisciplinares deverao
participar os professores dos componentes curriculares
pertinentes aos conteudos a serem avaliados, de comum acordo
com a classe e o coordenador do curso.

7. As formas diversas e continuadas de verificacdo do rendimento
escolar bem como os critérios deverdo constar do Projeto
Pedagogico do curso e dever-se-a dar ciéncia aos alunos.

8. Na elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo devera ser
observada a norma de preponderancia dos aspectos qualitativos
sobre os quantitativos.

9. Compete ao professor da disciplina elaborar os exercicios
escolares, as provas intervalares e o0s exames finais,
determinando as demais formas de avaliagdo a que devam se
submeter os alunos, assim como julgar-lhes os resultados.

10. Os resultados da avaliagdo do aproveitamento escolar
deverdo ser sistematicamente registrados, analisados com o
aluno e sintetizados numa nota Unica, bimestralmente enviada a
Secretaria e, posteriormente publicado.

11. O aproveitamento escolar é avaliado pelo acompanhamento
continuo dos resultados obtidos pelo aluno nos exercicios
escolares, nas provas intervalares e, se for o caso, no exame
final. O sistema de avaliacdo da formagdo ou desenvolvimento
das competéncias profissionais devera estar articulado a um
programa de acompanhamento e orientagdo do futuro profissional
e assistido, dentro de reais possibilidades, a uma estrutura de
monitoria para a superagdo das eventuais dificuldades nas
disciplinas, sob o gerenciamento do professor e coordenagéo do
curso (PPP da Instituicdo B, regime presencial, 2006, p.25)

E evidente que a Instituicdo B possui critérios bastante democraticos para a
avaliacdo, visto que varias formas avaliativas estdo contempladas no projeto
politico-pedagdgico, mas também, que ndo ha nenhuma inovacao feita por ela
como procedimentos avaliativos, seguindo os passos ja tomados em outras
instituicbes de ensino superior.

Os Projetos do curso de Pedagogia modalidade a distancia, definem como
instrumentos de avaliacdo das disciplinas: o Portfélio e a Producado de
Aprendizagem (PA), Prova Individual, Relatério de Estdgio e Trabalho de

Conclusao de Curso, nas Unidades Tematicas de Aprendizagem.
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INSTRUMENTOS DE AVALIACAO E CRITERIOS

PORTFOLIO

O portfolio constitui-se no conjunto de produgdes resultantes das
atividades supervisionadas sugeridas nos materiais de estudo do
aluno, pelo menos uma por disciplina. Em cada unidade tematica
de aprendizagem sera elaborado um portfélio por até quatro
alunos participantes do curso, preparando um texto de articulacao
das atividades explicando porque foram escolhidas para ser
entregue ao tutor local. A avaliacdo dessa produgdao é de
responsabilidade direta do tutor de sala de acordo com critérios
pre-estabelecidos.

O portfolio pode ser apresentado oral e publicamente para o
conjunto dos alunos da tele-sala, avaliado pelo tutor. O trabalho
escrito devera ser postado online no pélo de desenvolvimento.

PRODUCAO DE APRENDIZAGEM

A producao de aprendizagem ¢ realizada ao final de cada
unidade tematica de aprendizagem. Constitui-se como uma
producdo de reflexdo proposta para a ampliagdo e o
aprofundamento da aprendizagem, com base nos temas indicados
em cada disciplina. Sendo que, em cada um dos trabalhos
elaborados, podem participar no maximo quatro alunos. A
composicao do trabalho sera em duas partes: a) Produgdo da
reflexdo coletiva; b) Elaboracdo individual. As orientacbes para
essa producdo sdo de responsabilidade dos professores da
unidade em conjunto com os tutores da Tutoria Central sob a
supervisao da coordenacao de curso.

Os péblos de apoio presencial (tele-salas) encaminhardao a
produgao para a Tutoria Central que avaliara e atribuird uma nota
de acordo com os critérios de correcao .

A producdo de aprendizagem na parte coletiva ndo podera ser
inferior a 8 paginas, nem superior a 14 paginas; e a elaboragao
individual tera de 8 a 10 linhas; devera vir acompanhada de uma
folha de rosto com os nomes dos alunos autores, titulo da
producdo de aprendizagem, nome do pélo de apoio presencial
(tele-sala) e nome do tutor (essa pagina nao é contada no total de
paginas da producdo de aprendizagem), data. Como estrutura
terdo: introdugdo, desenvolvimento e conclusdo. As referéncias
das citagbes existentes ao longo do texto (bibliograficas e dos
textos consultados na Internet) indicadas logo abaixo da
conclusdo. Em seguida vird a elaboracao individual de cada um
dos componentes do grupo. O niumero de alunos na Produgéo de
Aprendizagem é de no maximo 4 (quatro) alunos.

Cabe evidenciar que o portfolio e a produgdo de aprendizagem
serdo avaliados pela qualidade do conhecimento expresso, pelas
proposicoes e pelas andlises e nao pela quantidade de paginas
que contiver.

PROVA INDIVIDUAL

A prova individual, contendo dez questdes de itens para cada
uma das disciplinas, é realizada ao final de cada unidade tematica
de aprendizagem. Cabe ao coordenador de curso, a supervisao
dessa avaliagao que é aplicada pelo tutor de sala com a presenga
obrigatéria dos alunos.
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RELATORIO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO

O Estagio Supervisionado, distribuido pelo curso de acordo com
o eixo da Unidade Tematica de Aprendizagem n&o tem prova. A
avaliacéo é feita pela analise do relatorio. Para a avaliagdo do
relatério do Estagio Supervisionado, a escala de notas € de 0
(zero) a 10 (dez). A média do estagio ndo € ponderada, portanto
nao sera utilizado peso, a nota final do Estagio Supervisionado é a
nota do relatério de estagio. A média para aprovagao € igual ou
superior a 5 (cinco). O numero de alunos para realizagdo do
estagio deve ser de até 4 (quatro) alunos (PPP da Instituicdo B,
regime a distancia, 2005, p.38).

Para cada um dos itens de avaliacdo, a Instituicdo B descreve em seu
projeto politico-pedagdgico como se da a avaliagdao do curso na modalidade EAD,
que também acaba seguindo as tendéncias avaliativas de outras instituicdes de

ensino que oferecem cursos a distancia.

4.11. Os objetivos dos cursos da Instituicdo C

A Instituicao C, a exemplo das outras instituicdes pesquisadas, é particular
e nasceu em 2000, momento em que o municipio onde se localiza se projetava,
no cenario estadual, como cidade original na suas solugdes de busca da
qualidade de vida. Por estar intimamente ligado a Curitiba, a Capital do Estado do
Parana, que a ONU classificou e a premiou como terceira cidade do mundo, em
qualidade de vida, beneficia-se de todos os planos e projetos implantados na
mesma. A originalidade é tal, que seus procedimentos, particularmente no que
tange ao transporte urbano, tém sido copiados e incorporados por toda e Regiao
Metropolitana e por paises do primeiro mundo.Esta Instituicdo de Ensino tem
como principio a criagdo de um Centro de Exceléncia no Ensino como filosofia de
atuacao tendo como meta a integracdo das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, norteando os discentes para uma educacao integral, baseada em
padrdao de qualidade gerando a integracdo comunitaria através da participacéao
plena dos componentes de todas as esferas desta Entidade (discentes, docentes
e administrativas), ocasionando a todos o0s segmentos, oportunidades

permanentes de educacao continua.
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Sua estrutura fisica € moderna, com amplos espacos internos e externos,
possibilitando ao graduando grande conforto, tanto nas salas de aula, quanto nas
outras dependéncias da instituigao.

Apesar de gerenciar todo o processo educativo, esta instituicado apresenta
uma parceria com outra entidade de educacdo, que fornece subsidios
organizacionais necessarios para as transmissdes de aula via satélite, que
abrange outros estados. Em outras palavras, a Instituicao C é responsavel pela
certificacdo e adequacao do corpo docente; pauta-se por seu Projeto Politico-
pedagdgico, porém, as transmissdes para as aulas em regime a distancia, sdo de
responsabilidade de outra instituicdo que garante a transmissdo das aulas via
satélite.

A Instituicdo C tem consciéncia de que o ensino a distancia a cada dia vem
se tornando uma realidade cada vez mais concreta na vida de quem quer estudar.
Seja para aqueles que ainda nao concluiram seus estudos regulares, como para
aqueles que ja os terminaram, mas querem continuar se aperfeicoando. Da
mesma forma, esta modalidade de ensino é utilizada tanto no processo formal,
quanto no informal, principalmente por grandes corporag¢des, quando objetivam
manter atualizado seu quadro funcional.

Desacreditado por parte de algumas pessoas, o Ensino a Distancia no
Brasil tem crescido muito nos ultimos anos. Isto porque esta modalidade de
ensino vem se firmando, gracas ao aumento de Instituicdes de Ensino Superior
sérias investirem nesta modalidade, como é o caso desta Instituicdo.

Tendo como principal objetivo a formacdo do pedagogo, a Instituicdo C
mostra em seu projeto politico-pedagdgico um planejamento de formacao para o
exercicio profissional reflexivo, critico, com ética e conhecimento fundamentado,
com bases nas diretrizes curriculares para o ensino de Pedagogia. Para isso, o
curso conduz o aluno ao estudo da Educagdo sob os pontos de vista
metodoldgico, filosofico, psicolégico, socioldgico, histdrico e cultural. Todos os
professores sao titulados, especialistas, mestres ou doutores, com experiéncia em
suas areas de atuacdo. Etica, compromisso, consisténcia e transformagéo sdo as
marcas que a Instituicdo C pretende deixar nos profissionais por ela formados.

Notamos, porém, em nossas analises, que a Instituicdo apresenta um

objetivo Unico tanto para a Educacdo Presencial como para a Educacdo a
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Distancia, o que demonstra o olhar que esta instituicdo de ensino superior possui
para ambas as modalidades: ndo importa se o curso € a distancia ou presencial, 0

produto final sera 0 mesmo.

4.12. O perfil profissional dos formados pela Instituigédo C

O curso de Pedagogia desta instituicdo forma o “educador-professor-
gestor’, nomenclatura utilizada em seu projeto politico-pedagdgico, com
capacidade para analisar a realidade educacional e nela interferir “com
competéncia”. Mais uma vez este termo aparece como caracteristica do
profissional da educagéo O pedagogo pode atuar em escolas, empresas e outras
organizagoes.

Com base no art. 5° das novas Diretrizes Curriculares, o egresso de
Pedagogia desta instituicao, devera estar apto a lidar com docéncia “na educacao
infantil, ensino fundamental, curso de magistério e com alunos com necessidades
educativas especiais”. Esta € a primeira instituicdo que menciona alunos com
estas caracteristicas em seu projeto.

Esta instituicdo mostra como perfil profissional a seguinte caracteristica:

O educador-gestor pode atuar em diferentes areas educacionais
nas seguintes fungdes: gestor de escola e de sistema, assessor
pedagdgico educacional; nas empresas, o0 pedagogo pode
trabalhar em recursos humanos, orientacdo profissional,
Programas educacionais como, por exemplo, os da TV Educativa;
producdo de brinquedos educativos e materiais didaticos,
editoras, brinquedotecas, ONGs e outros (PPP da Instituicdo C,
2006 regime presencial e a distancia, p.16)

Dentro do projeto politico-pedagdgico da modalidade a distancia,
deparamos com uma cépia fiel do perfil profissional que consta das Novas
Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia, elaborado pelo Conselho Nacional
de Educacao, Resolucéo cne/cp n® 1, de 15 de maio de 2006.

Acreditamos que este seja um ponto negativo na elaboracdo do projeto
politico-pedagdgico desta instituicdo, ja que nao houve a preocupacao por parte
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das pessoas que elaboraram o projeto de adequar o perfil profissional que consta
nas diretrizes curriculares com a realidade local.

Dentro desta anadlise, o perfil profissional do egresso do curso de
Pedagogia, formado pela Instituicdo C apresenta as seguintes caracteristicas:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgéo de
uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar crian¢as de zero a cinco anos,
de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensoes,
entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social;

[l - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas
do Ensino Fundamental, assim como daqueles que nao tiveram
oportunidade de escolariza¢do na idade propria;

IV - trabalhar, em espagos escolares e nao-escolares, na
promogéo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas
relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educagéao Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicagcdo a
educagao, nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando
dominio das tecnologias de informacdo e comunicagao
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;
VIII - promover e facilitar relacbes de cooperacdo entre a
instituicdo educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superagéo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas,
politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, faixas (geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre
a érea educacional e as demais areas do conhecimento;

XIl - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para
elaboragédo, implementagédo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliagao do projeto pedagdgico;

XIIl - participar da gestao das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais,
em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que
estes desenvolvem suas experiéncias nao-escolares; sobre
processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios
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ambiental-ecologicos; sobre propostas curriculares; e sobre
organizacao do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para
construcéo de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagbes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias
competentes. (PPP da Instituicdo C, regime a distancia, 2006, p.17)

A Instituicdo C acredita que, através da matriz curricular do curso de
Pedagogia, a qual contempla as mesmas disciplinas tanto para o regime
presencial quanto para o regime a distancia, ela consiga preparar um profissional

completo, obedecendo todos os itens anteriormente elencados.

4.13. A matriz curricular da Instituicdo C — ensino presencial e a distancia

Esta é, sem duvida, a caracteristica que melhor diferencia a Instituicdo C
das demais instituicdes de ensino superior analisadas, tendo em vista que, apesar
da co-relacéo entre as disciplinas do curso presencial com o curso a distancia nas
outras instituicdes, pelo menos ha a tentativa de diferenciar, de algum modo, as
matrizes curriculares das diferentes modalidades de ensino. Esta instituicao,

portanto, oferece a mesma matriz curricular para as duas modalidades de ensino:

DISCIPLINAS — PEDAGOGIA CH-P CH-D
Fundamentos Filoséficos da Educacgéo | 80 80
Fundamentos Histéricos da Educagéo | 80 80
Fundamentos Socioldgicos da Educacgéo | 80 80
Fundamentos Psicolégicos da Educagéo | 40 40
Metodologia da Pesquisa Cientifica 80 80
Informatica e Educacgéo 40 40
Fundamentos Biol6gicos da Educagao 40 40
Fundamentos Filoséficos da Educacéo Il 40 40
Fundamentos Histéricos da Educagéo Il 40 40
Fundamentos Sociol6gicos da Educacgéo Il 40 40
Fundamentos Psicolégicos da Educagao I 80 80
Informatica e Educacgéao 80 80
Antropologia Cultural 80 80
Fundamentos da Educagéo Especial | 40 40



Fundamentos Sécio-Histéricos e Politicos da Educagao Infantil 40 40
Organizagéo e Planejamento do Trabalho Escolar 80 80
Didatica | 80 80
Estrutura e Funcionamento da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental 80 80
Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira 40 40
Projeto Politico Pedagégico e Avaliagéo | 40 40
Fundamentos da Educacgao Especial Il 40 40
Politicas Publicas e Gestéo da Educagéao 80 80
Didatica Il 40 40
Estrutura e Funcionamento do Ensino Médio e Profissional 40 40
Projeto Politico Pedagdgico e Avaliagéo Il 40 40
Curriculo e Programas 80 80
Estimulagao Inicial 40 40
Literatura Infanto Juvenil 40 40
Metodologia do Ensino Fundamental 80 80
Fundamentos e Metodologia da Alfabetizagao 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Ciéncias 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Historia 40 40
Avaliacdo e Desempenho Escolar 80 80
Fundamentos da Avaliagdo em Educacgéo Especial 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Geografia 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Artes 40 40
Fundamentos Neuropsicoldgicos da Aprendizagem 40 40
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Educagao Especial - Area Visual 80 80
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Educacdo Especial - Area Auditiva 80 80
Estagio Supervisionado - Disciplinas Pedagédgicas do Curso Normal 80 80
Fundamentos E Metodologia do Ensino de Educagao Fisica 40 40
Introdugéo a Pesquisa Educacional 80 80
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Educacéo Especial - Area Fisica 80 80
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Educagao Especial - Area Mental e 80 80
Condutas Tipicas

Libras | 40 40
Braile | 40 40
Estagio Supervisionado - Educacéao Infantil E Séries Iniciais 80 80
Leitura E Produgéo de Textos 40 40
Orientagdo Monogréfica 80 80
Libras Il 40 40
Braile Il 40 40
Estagio Supervisionado - Educagéo Especial 80 80
Estagio Supervisionado - Gestao da Educagao 60 60
SUBTOTAL 2840 2840
Estagio Supervisionado** 300 300
Atividades complementares 100 100

107
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TOTAL H324o 3240

Assim, a Instituicdo C, deixa claro que, ao final do curso, espera-se que
nao haja diferencas entre a formagdo dos profissionais que por ela passaram,
tanto na modalidade presencial, como na modalidade a distancia e, ainda, deixa

registrado em seu projeto politico-pedagdgico a seguinte observacao:

Porém, em todas elas uma certeza permanece: se no ensino
regular o professor, de certa forma, € quem dirige os estudos do
aluno, no ensino a distancia € o aluno que é o responsavel maior
pela sua formacdo. Desta forma, a auto-disciplina e auto-gestao
sao pré-requisitos essenciais para um bom desempenho no
estudo a distancia (PPP da Instituicao C, regime a distancia, 2006,

p. 19).

4.14. A avaliagao na Instituicao C

Observamos na Instituicdo C que, apesar de basear seus conteudos para o
ensino presencial e para o ensino a distancia na mesma matriz curricular, os
critérios de avaliagcao diferem de um regime para o outro.

Aqui, a exemplo de outras instituicées, o ensino a distancia acontece como
na maioria dos casos: aulas em tele-salas, espalhadas pelo Brasil inteiro, com a
presenca de um tutor; as aulas sao transmitidas via satélite em tempo real para as
turmas. Durante as aulas os alunos contam com a assisténcia do tutor presencial,
gue encaminha as duvidas levantadas via e-mail ou por telefone. Ha sempre um
tutor on-line, que intermedeia as conversacbes entre os alunos ou o tutor
presencial com o professor que esta ministrando as aulas, a fim de obter as
respostas esperadas na resolucédo de problemas.

Para o ensino a distancia, a avaliacdo se da por meio da analise de
atividades auto-instrutivas, as quais correspondem a exercicios feitos pelos
alunos ao final de cada aula e encaminhados ao professor responsavel pela
disciplina via e-mail.

Outro instrumento de avaliagdo usado pela Instituicaio C no ensino a
distancia é a elaboracao de atividades supervisionadas, as quais devem ser feitas
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em grupos de alunos, a partir de um tema sugerido pelo professor de cada
disciplina.

Em conjunto com esses dois meios de afericdo do conhecimento adquirido,
da-se também uma prova individual escrita, onde toda a matéria explicada por um
periodo de aproximadamente dois meses € cobrada, em forma de questdes com
multipla escolha.

A soma das notas dessas trés atividades resultard no conceito final de
avaliacdo, lembrando, mais uma vez, que é imprescindivel a nocao de
responsabilidade e compromisso que o aluno deve ter na execucdo das tarefas
nos prazos estipulados pelos professores.

Em contrapartida, a avaliacdo para os alunos que frequentam as aulas em
regime presencial segue 0os mesmos moldes ja apresentados por outras
instituicbes, ou seja, o professor tem o controle total sobre as atividades que
usard como instrumento avaliativo, quais sejam: avaliagdo formal escrita,
apresentacao de trabalhos escritos ou orais, seminarios, pesquisas, entre outros.

Os professores da Instituicio C devem apresentar suas propostas de
avaliacao no inicio de cada semestre, nas reunides colegiadas e estas propostas
sdo repassadas aos académicos que ficam cientes de suas obrigacdes para a
obtencédo de nota.

Portanto, a Instituicdo C segue os moldes avaliativos observados nas
demais instituicoes.



5 CONCLUSAO

A crescente implantacdo de cursos a distancia, que atualmente se vé,
deve-se ao tipo de politica de educacao que se deseja para o pais. Se o objetivo
do governo realmente for o de democratizar o ensino, a bandeira a favor dos
cursos a distancia esta levantada. Porém, se os profissionais da educacao que
saem desses cursos, nao contribuirem significativamente para transformar a
sociedade em que estao inseridos, transmitindo a idéia de emancipacao e auto-
critica nos estabelecimentos em que irdo atuar, ou ainda, que tenham se
interessado pelo regime a distancia, apenas por ser um facilitador na entrada do
mercado de trabalho, enfrentaremos uma crise educacional ainda maior do que a
atual, a médio e longo prazo.

A formacédo do futuro educador, seu envolvimento e sua adequacgao ao
curso feito, assim como seu interesse pelas novas tecnologias da informacao séao
de suma importancia para o sucesso da EAD. Sem essas caracteristicas basicas,
o aluno do curso a distancia se sentira incapaz de continuar o curso e por
decisao prépria acabara por evadir-se.

A comparacao dos cursos de Pedagogia em regime presencial e a
distancia mostra que sao poucas as diferencas entre o profissional que se deseja
formar, assim como as diferencas observadas na grade curricular das instituicées
pesquisadas.

Ha indicacbes que assinalam que cursos com diferentes realidades de
aprendizagem podem apresentar, como produto final, 0 mesmo perfil profissional.

E preciso, entretanto, considerar também, que nio se trata de uma nova
realidade educacional e sim, de uma tendéncia de ensino, que veio para ficar e
que podera se estender para outras ambiéncias escolares, como a formacao
docente no ensino médio, ou ainda, como j4 acontece em nossa regido, cursos
técnicos pos-médio. Acreditamos que em muito pouco tempo a Secretaria de
Educacao do Estado do Parana implantara, em carater opcional, curso de ensino
médio na modalidade a distancia.

Atualmente a EAD concretiza-se em varios cursos de graduacao ja
aprovados pelo Ministério da Educagcdao (MEC) e abrange, também, cursos de
pds-graduacao.
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Sendo assim, esperamos que este trabalho de investigacdo cientifica
possa contribuir para que algumas duvidas ainda existentes sobre o ensino
presencial e a distAncia sejam sanadas, em especial, nos cursos de Pedagogia.

Sabemos, por outra parte, que o Curso de Pedagogia a Distancia esta se
tornando cada vez mais popular entre as pessoas que procuram uma formacao
académica, mas que, por algum motivo, ndo podem fazer os cursos em
instituicbes de ensino superior que oferecem o regime presencial.

A educacao a distancia no Brasil, desde os seus primoérdios, tem sido
considerada como algo positivo, visto que sua principal caracteristica é a
democratizacdo do ensino, podendo ser levada a populag¢des de diversos lugares,
para aquelas pessoas que sem esta modalidade jamais teriam condi¢cdes de
aperfeicoar seus conhecimentos, ou até mesmo, entrar em contato com a
educacao formal.

Nao podemos negar que ha, entre muitos, rejeicao em relacdo ao regime
de ensino a distancia, e, desta forma, este trabalho investigativo pode trazer
algumas elucidagdes pertinentes a qualidade desta proposta educacional.

Retomando o que a nossa pesquisa constatou, na Instituicdo A, como
objetivos do curso, vemos uma diferenca no que diz respeito as caracteristicas
dos formados por ela. Notamos que o profissional do curso presencial tem uma
caracteristica mais abrangente quanto ao seu papel na sociedade, pelo uso de
expressdes muito genéricas, esperando que das maos dele saiam atitudes
transformadoras da realidade, porém sem delimitagdes. Isso, na pratica, torna-se
invidvel. Ja, os profissionais do curso a distancia tém seu papel mais relacionado
com as praticas pedagodgicas dentro do ambiente escolar. Neste contexto
especifico, é provavel que os pedagogos consigam interagir com a comunidade a
fim de obter transformacdes que realmente estejam ao seu alcance.

Como era de se esperar, 0s objetivos se entrelacam com ideias que
caracterizam o profissional em questdo e, o que mais chama a atencdo é a
preocupacao identificada que a instituicao tem em mostrar que o curso a distancia
pode formar profissionais tdo competentes quanto 0s cursos presenciais.

Ao estudar as matrizes curriculares de ambos os cursos da Instituicédo A,
vimos uma tentativa de inovagdo das nomenclaturas do curso a distancia, ja que

os nomes de algumas disciplinas dos cursos eram diferentes, porém, as ementas
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mostravam uma grande semelhanca entre elas. Cremos que isto € um ponto
favoravel do projeto politico-pedagdégico, com o intuito de romper com algo que se
repete ano apds ano, tentando atualizar o sentido das disciplinas que constam da
sua matriz curricular.

A esséncia da avaliacao da Instituicdo A, na modalidade presencial, pauta-
se por objetivos e critérios conceituais, procedimentais e atitudinais; em
contrapartida, a modalidade a distancia se posiciona a favor de atividades
definidas a partir de trabalhos apresentados pelos alunos, que ficam cientes de
sua responsabilidade e compromisso na execugao e entrega dos trabalhos.

Entre as Instituicdes B e C, constatamos a existéncia de um maior nimero
de semelhancas, tanto no perfil profissional, quanto na forma de avaliar, assim
como na matriz curricular de seus cursos, o que nos leva a acreditar que a criacéao
de cursos que oferecem o ensino a distancia tem aumentado consideravelmente,
porém, as caracteristicas basicas entre uma e outra instituicdo permanecem as
mesmas.

Em relacao ao problema levantado no inicio de nossa investigacao: quais
os pressupostos teorico-metodoldgicos dos cursos de pedagogia
presencial e pedagogia a distancia que fundamentam a formacao inicial dos
futuros pedagogos?, podemos concluir que:

1. apontam para uma responsabilidade direta do professor sobre o
processo de ensino e aprendizagem na forma presencial;

2. no regime de educacao a distancia, a responsabilidade maior pelo
mesmo processo incide mais diretamente sobre o educando;

3. modificam-se os conceitos de espaco e tempo em relacdo a educagao
a distancia, uma vez que nao existe mais o controle direto do professor
sobre o educando e nem a obrigatoriedade de horarios rigidos de
estudo;

4. alteram-se as relacdes interpessoais entre o professor e o educando,
visto que o contato entre eles € sempre mediado por uma terceira
pessoa, no caso, o tutor presencial.

5. a educacdo a distancia € uma forma democratica de levar o

conhecimento formal historicamente produzido a todos os que nao
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podem frequentar uma instituicio de ensino superior de regime
presencial.

Diante do exposto, entendemos que, apesar dos limites do trabalho, de
alguma forma pudemos responder a problematica desta investigacao.
Acreditamos que muito ainda resta a ser pesquisado, especialmente no que se
refere a uma comparacao entre os resultados de aprendizagem de profissionais

egressos do curso de regime presencial e do curso de regime a distancia.
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