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RESUMO

Este estudo é o resultado de uma investigacdo que analisa sob uma metodologia complexa a
Educacdo a Distancia, tendo em vista a possibilidade de um pensamento complexo/sistémico
para a formacdo de um novo paradigma educacional emergente. O campo da pesquisa se
constituiu em dez projetos politicos pedagogicos de instituicbes de ensino superior nas esferas
privada e publica. A investigacdo esta relacionada com os desafios que o atual modelo
instituido de Educacdo a Distancia (EaD) tem na superacdo dos modelos vigentes que ndo dédo
conta da complexidade que se instalou na sociedade de modo geral e em particular na
educacdo. O aporte teorico utilizado como base para fundamentar este estudo sob o ponto de
vista da complexidade esta circunscrito em nas contribui¢cGes de Morin (2001), Maturana e
Varela (2004), Bertalanffy (2009), Capra (2003) Atlan (2004), Prigogine (2002). No que se
refere a tecnologia e EaD o enquadramento tedrico tem como referéncia, Castells (2001),
Santos (2008), Lévy (1999), Serres (1996), Peters (2010), Litwin (2001), Preti (1996), Keegan
(1996), Aretio (1997) Kearsley e Moore (2009). Estudo de caso multiplo de abordagem
qualitativo-quantitativa de cunho comparativo considera dez bases de analises para apreciacdo
dos projetos pedagdgicos. O desenrolar da estrutura deste estudo compreende a abertura, 0
escopo e 0 ambito da pesquisa, onde tracamos o caminho epistemoldgico a ser perseguido
nesta dissertacdo em trés momentos distintos. No 1° capitulo, intitulado “Tessituras para um
paradigma educacional emergente”, trata de uma discussdo epistemoldgica sobre a educacao;
No I1° capitulo, “Aportes tedricos de toda trama: Educacédo a Distancia como sistema aberto”,
situamos a Educacdo a Distdncia no cenario conceitual e préatico-pedagogico,
contextualizando-a a partir dos documentos legais. No I11° capitulo, “Descri¢cdo dos modelos e
as possibilidades sistémicas da Educacéo a Distancia” descrevo os projetos pedagdgicos tendo
em vista o encontro com matrizes sistémicas através das suas propostas curriculares. O estudo
conclui que embora se reproduza na Educacdo a Distancia as formas de ensinar e aprender da
educacao tradicional existe nos projetos pedagogicos um esforco manifesto voltado para
pensar a reforma da estrutura organizacional, o ensino e a aprendizagem a partir do
pensamento complexo.

Palavras-chave: Educacdo, complexidade, perspectiva sisttmica, Educacao a Distancia,

paradigma educacional emergente.



ABSTRACT

This study is the result of an investigation that scans in a complex methodology Distance
Education, in view of the possibility of a complex thought / systems for the formation of a
new educational paradigm emerging. The field of research were ten political projects of
educational institutions of higher education in private and public spheres. The investigation is
related to the challenges that the current set of Distance Education (DE) has to overcome the
current models do not deal with the complexity that has taken place in education in general.
The theoretical base used as the basis for this study from the point of view of the complexity
is limited to contributions of Morin (2001), Maturana and Varela (2004), Bertalanffy (2009),
Capra (2003) Atlan (2004), Prigogine (2002). With regard to technology and distance
education is the theoretical framework as a reference, Castells (2001), Santos (2008), Levy
(1999), Serres (1996), Peters (2010), Litwin (2001), Preti (1996), Keegan (1996), Aretio
(1997) Moore and Kearsley (2009). Multiple case study approach to qualitative-quantitative
nature of comparative analysis of ten bases considered in the evaluation of educational
projects. The course structure includes the opening of this study, scope and extent of research,
we draw the epistemological path to be pursued in this paper three separate times, in the | for
one chapter titled tissue textiles emerging educational paradigm, is an epistemological
discussion on education; in the chapter Il, theoretical contributions of the entire plot: Distance
Education as an open system, we place a distance education scenario in conceptual and
practical-pedagogical contextualizing it from the legal documents. In the chapter IlI,
description of the models and the potential for systemic Distance Education in describing the
pedagogical projects with a view to meeting with systemic matrices through their curricular
proposals. The study concludes that although they play in Distance Education forms of
teaching and learning of traditional education in educational projects are a clear effort toward
thinking the reform of the organizational structure, teaching and learning from the complex
thought.

Keywords: Education, complexity, systems perspective, distance education, educational
paradigm emerging.
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A dindmica da sociedade da informagdo em que vivemos conduz a
complexificacdo e a necessaria revisao de conceitos e praticas educacionais, mediados ou ndo
por tecnologias. A concep¢do de conhecimento originado das descobertas cientificas no
século passado - embora se instituam de fundamental importancia para avango das ciéncias de
modo geral - ja ndo ddo conta da complexidade instalada nos mais diversos ambitos, em
particular na formacao atual do aprendente. “A sociedade esta construida em torno de fluxos:
fluxos de capital, fluxos de informacdo, fluxos de tecnologia, fluxos de interacdo

organizacional, fluxos de imagens, tons e simbolos.” (CASTELLS, 1999, p. 436).

Nesta Era da Informacdo a nova sociedade é caracterizada por uma nova
economia (economia informacional global) uma nova cultura (cultura da virtualidade real) e
uma nova estrutura social dominante (a sociedade em rede). Esta sociedade “em rede” permite
que, ao contrario do passado, quando a informacdo agia sobre a tecnologia, as tecnologias
passem a agir sobre a informacdo. Trata-se de uma estrutura social que se funda em redes,
sendo um sistema aberto e dinamico, passivel de inovacdo sem perdas ao seu equilibrio, com
discorre Castells (2001).

Por forca dessas caracteristicas, fortalecem-se correntes de pensamento surgidas
na chamada sociedade pos-industrial, emergem formas diferenciadas de organizacdo e
interacdo social marcada ou perpassadas por redes de informacéo, transformando ndo apenas
0 tecido social e as relacdes de poder. Mas, sobretudo modificando o aspecto organizacional,
humano e tecnoldgico. Impingindo reestruturacdo nos sistemas de conhecimento e nas

instituicOes credenciadas pelo Estado para ofertar a formacéo do cidadao: a escola.

As constantes demandas da sociedade por educacdo produzem mudancas que
afetam o instituido nos estabelecimentos educativos, as formas de trabalho e os arranjos
institucionais que comecam a se materializar fomentando ambiéncias educativas
transformadoras. Sdo indeléveis os eixos de mudancas e transformacgdes no campo da
educacdo. As relacGes entre o saber e o mundo contemplam a transversalidade do
conhecimento e uma reformulacdo de métodos, estratégias e processos de ensino e
aprendizagem considerando que a aprendizagem € um processo de fluxo intenso e ndo ha

fronteiras rigidas entre suas faces.

Pensar sobre um sistema de Educacdo a Distancia (EaD) como sistema de

organizacao de ensino que possibilite maior equidade de acesso ao ensino superior € pensar 0
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processo educacional como estratégia para a corre¢do das distor¢des educacionais no Brasil.
De acordo com Valente (2003),

Considerando as dimensbes do Brasil e a quantidade de pessoas a serem
educadas, a Educacéo a Distancia (EAD) no ensino superior passa a ser vista
como uma solugdo importante. No entanto, 0o que tem sido proposto, em
grande parte, pode ser considerado como uma imitacdo das abordagens
tradicionais de ensino, viabilizadas, porém por meio de recursos
tecnoldgicos digitais. A discussdo ainda estd centrada em meios de
comunicacdo e existéncia de material de apoio. Muito pouco tem sido falado
sobre as questBes pedagdgicas. As propostas existentes tém prometido o
desenvolvimento de habilidades e competéncias como, por exemplo,
autonomia, criatividade, aprender a aprender, que claramente ndo resistem a
mais simples critica do ponto de vista pedagdgico. (VALENTE; 2003, p.
139)

A Educacéo a Disténcia (EaD) na educacao superior brasileira, foco deste estudo,
configura-se em conceitos tedrico-metodoldgicos e abordagens operacionais que ja ndo dao
conta de toda complexificacdo contemporanea. Esta se configura como hipotese de trabalho
da pesquisa descrita nesta dissertacdo. As premissas nas quais nos apoiamos Sdo cinco,
pautadas na experiéncia cotidiana como profissional da &rea h& cerca de oito anos e do
aprofundamento académico. Principalmente diante do exercicio de coordenag¢do no programa
Midias na Educacdo (MEC-UFPE/NCE-USP) e durante o curso de mestrado em educacdo, na

linha de pesquisa educacéo e comunicacgdo. A saber:

(1) A Educacéo a Distancia, criada sob a égide do modelo fordista de producéo, tem
repetido comumentemente o modelo fechado, baseado em praticas didatico-
pedagdgicas tradicionais sustentadas por uma visdo de educacdo centrada em uma
hierarquia verticalizada, prescrita em um programa pré-estabelecido, fragmentado e
linear;

(2) Em contextos académicos e ndo académicos - um entre muitos discursos difundidos na
literatura de diversas areas e campos distintos - a EaD tem sido preferida por dar conta
de vantagens que se apresentam em relacdo a anélise custo-beneficio e a relevancia
que adquire como opgdo ‘supletiva’ e ‘compensatoria’ de educagdo. O enfoque

predominante no mercado faz referéncia a Educacédo a Distancia em relagcdo ao custo
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de desenvolvimento de programas e a equidade de acesso, mas também aplica-se a
producdo de programas a distancia;

(3) A busca permanente do barateamento dos custos de producdo e aplicabilidade dos
programas para maximizar os lucros, faz com que se desenvolvam projetos e produtos
de qualidade questionavel, de concepcao pedagdgica pouco consistente, planejamento
pedagdgico e estratégias educativas desarticuladas, critérios de avaliacdo e
metodologia de aprendizagem presos aos paradigmas presenciais. Tutoria sob a
responsabilidade de pessoas sem experiéncia e qualificagdo necessaria; modelos de
Educacdo a Distdncia que mantém o mesmo desenho didatico dos modelos
tradicionais surgidos nas primeiras décadas do século XX;

(4) O discurso que persiste, afirma que qualquer instituicdo e mesmo qualquer pessoa
pode fazer Educacdo a Distancia. A ideia de que a construcdo do desenho didatico, a
escolha de uma concepcdo pedagogica, planejamento, implantacdo, implementacdo e
desenvolvimento de um programa de Educacdo a Distancia podem ser feitos por
qualquer um é desmentida pela experiéncia acumulada nos ultimos anos através do
insucesso que se firma através da evasdo, da qualidade do profissional oferecido as
demandas do mercado, da perda de credenciamento de inUmeras instituicdo por ndo
corresponder aos critérios e indicadores de qualidade instituidos pelos 6rgdos
competentes.

(5) As dimensdes tedrica (de natureza conceitual) e pratica (de natureza programatica) que
edificam a EaD se estruturam na concepg¢ao mecanicista de ciéncia e educacdo em que
0 ensino e a aprendizagem sdo sindnimos de transmissdo de contetdo e informacéo.
Nesse sentido, pensar € encontrar 0s meios objetivos para se chegar aos resultados/fins
(pensamento instrumental), conhecer € saber explicar a funcdo do objeto
(mecanicismo) e atingir a complexidade € conhecer o todo a partir da separacdo das

partes (simplificacao).

Estratégias pedagogicas e seu modus operandi sdo aspectos constitutivos da
geracgdo atual de sistemas de Educacédo a Distancia (EaD) que abrem horizontes educacionais
para a equidade de acesso e a democratizacdo da educacdo. Tais estratégias, ndo mais
privilegiam os critérios quantitativos, cresce o compromisso de ndo permitir mais esta logica
que se funda unicamente nos critérios quantitativos de produtividade e resultados. Emergem

principios béasicos de qualidade fundamentados nas categorias fundante da EaD: flexibilidade
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(nas formas e usos da tecnologias), interacdo (meios de comunicagdo e processos de tutoria) e

autonomia (mediatizadas pelas técnicas de ensino e metodologia de aprendizagem).

Entendemos que refletir acerca do processo estrutural da EaD fazer educacdo e
democratizar o conhecimento, representa hoje o desafio de relacionar as categorias universais
desta educagdo a determinados ‘agentes’, a saber: gnosioldgico que compreenda e explique a
realidade da Educacdo a Distancia; “epistemologico que reconheca a natureza, fonte e
validade do conhecimento desta educacdo” (grifo nosso); tecnoldgico/pedagdgico: um saber
fazer que permita transformar e tornar melhor esta pratica educativa planejando,
desenvolvendo, selecionando e organizando as consequéncias, contingéncias e sequéncias de
intercessGes ocorridas; e axiologico advinda de uma dimensdo de valores e ou/metas de
formacdo. (ARETIO; 2002, p.96).

A pesquisa gque apresentamos tem como objeto de estudo a Educacdo a Distancia
e a possibilidade de construcdo tedrico-metodoldgica de uma abordagem conceitual sob a
Otica da complexidade, tal qual expressa por Edgar Morin (1990). Sua metodologia inspira-se
no estudo de caso multiplo de abordagem qualitativa, quantitativa, de cunho comparativo,
tendo como ponto de partida os projetos pedagogicos de cursos de formagdo docente,
oferecidos a distancia por instituicdes brasileiras publicas e privadas. A opcao pelo estudo de
caso multiplo ¢é fruto do seu reconhecimento como estratégia de pesquisa abrangente, que
apresenta condi¢cBes maultiplas, na identificacdo de variaveis de interesse mais do que uma

analise segmentada de pontos de dados.

Nessa perspectiva, pelo estudo de caso multiplo baseamos diversas fontes
documentais como forma de possibilitar o entrelacamento dos dados, cuja analise mapeia nos
projetos pedagdgicos de formacdo inicial docente via EaD a questdo norteadora, indaga se

esta presente a visao sistémica de sua estrutura, € em seus processos de ensinar e aprender.

Na perspectiva sistémica a pratica da Educacdo a Distancia se da a partir de um
sujeito coletivo, de dimensdes politica, técnica e ética que, por sua vez, esta circunscrito no
triplice universo das mediacGes existenciais: universo do poder, do fazer e do saber que sédo
permeados pelo universo do conviver e compartilhar. Essa perspectiva reproduz o principio de
recursividade constante, em que cada universo é ao mesmo tempo produtor/produto,
causa/efeito, fim/meio do outro, como pode ser visto na figura 01 abaixo elaborada por Morin
(2003).
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Figura 1 - Pensamento complexo
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Nesse sentido uma adequada percepcdo e compreensdo da realidade da EaD, dar-
se atraveés dos operadores cognitivos do pensamento complexo: Principio sistémico-
organizacional; Principio hologramatico; Principio do anel retroativo; Principio do anel
recursivo; Principio dialégico; Principio da auto-eco-organizacdo; Principio da reintroducdo

do sujeito cognoscente e Principio ecoldgico da acgéo.

O principio sistémico-organizacional, alianca o conhecimento das partes ao
conhecimento do todo, segundo a ponte apontada por Pascal e aludida anteriormente: "Tenho
por impossivel conhecer 0 todo sem conhecer as partes e conhecer as partes sem conhecer o
todo". A nocgdo de complexidade, oposta a reducionista, entende que "o todo é mais do que a
soma das partes”. O todo € sempre mais e menos que a soma das partes, ja que alguns dos
predicados das partes podem ser tolhidas ou ampliadas pelo efeito do todo sobre elas ou das
partes sobre outras partes. (MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 209).

E pelo principio hologramatico, que se privilegia conceitualmente a relacéo entre
o0 todo e as partes pelas vias da: da emergéncia; da imposic¢do; da complexidade do todo; da
distingdo, (ndo-separacdo) entre o objeto (ou o ser) de seu ambiente. Evidencia a aparente
contradicdo dos sistemas complexos onde ndo apenas a parte estd no todo, mas o todo se
imprime na parte. Cada elemento contém a quase totalidade da informagdo do objeto
representado. (MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 209).
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Através do principio do circulo retroativo, rescindimos com a causalidade linear,
ja que as implicacOes decorrentes retroagem informacionalmente sobre a causa, possibilitando
a autonomia organizacional do sistema (a autonomia térmica de um ser vivo em relacdo ao
mundo exterior, por exemplo, quando a geracdo de mais calor (efeito) retroage sobre a perda
deste calor para o ambiente ‘causa’). Este principio extingue a ilusdo de linearidade na
conquista do conhecimento (os conhecimentos ndo se somam linearmente, mas retroagem
sobre conhecimentos anteriores repensando-0s em novos contextos), permitindo nesse sentido
0 conhecimento dos processos de autorregulagdo. (MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 210).

Quanto ao principio do circulo recursivo trata-se do operador fundamental, que
transcende a retroatividade ao superar a no¢do de regulacdo, ao gerar autoproducdo e auto-
organizacdo, pois traz dindmica auto-produtiva e auto-organizacional (seus produtos sdo
necessarios para a propria producdo do processo, 0s estados finais sdo necessarios para a
geracdo dos estados iniciais), desde que alimentada por um fluxo exterior: como Morin e Le
Moigne afirmam, “os individuos humanos produzem a sociedade em e pelas interagdes
sociais, mas a sociedade, enquanto emergente, produz a humanidade desses individuos,
trazendo-lhes a linguagem e a cultura.” (MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 210).

Pelo principio dialdgico, percebemos que “Ha contradi¢des que ndo podem ser
resolvidas. Isso significa que existem opostos que sdo a0 mesmo tempo antagbnicos e
complementares.” Cooptacdo complexa de instdncias aparentemente opostas, porém
conjuntamente imprescindiveis a existéncia, ao funcionamento e ao desenvolvimento de um
fendmeno organizado. Esse principio possibilita pensar logicas que se contrariam e se
complementam em um sistema dinamico sem excluirem ou anularem umas as outras
(ordem/desordem/organizacdo;  autonomia/dependéncia;  individuo/totalidade  social,
vida/morte segundo a maxima de Heraclito: ‘viver da morte, morrer da vida’, trazendo a ideia
de regeneracdo permanente a partir da morte das proprias células; etc.). (MORIN & LE
MOIGNE; 2000c, p. 211).

O principio da auto-eco-organizagdo, ou autonomia/dependéncia, explica que
os sistemas vivos produzem e organizam a si proprios, ou seja, “Os seres vivos produzem,
eles proprios, 0s elementos que os constituem e se auto-organizam por meio desse processo.”
De valor hologramatico esse principio vale para todos os seres vivos e seus ambientes. Os
grupos, as organizagdes e as instituicbes humanas ndo sdo exceg¢fes. Em sua auto-

organizacdo e autoproducdo incessantes dependem de energia, informacdo e organizacgdo
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extraidas do entorno para salvaguardar a sua autonomia; assim, autonomia/dependéncia sdo
constitutivos mais especificamente para os humanos que desenvolvem sua autonomia na
dependéncia da cultura e para as sociedades que dependem do meio geoecoldgico. Nesse
principio h4 uma peculiaridade determinante: a regeneracdo permanente a partir da extingdo
de suas células como formula Heraclito “viver de morte, morrer de vida”, ou seja, morte e

vida sdo ideias antagbnicas, mas complementares. (MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 211).

Ja pela via do principio da reintroducéo do sujeito cognoscente, evidencia-se que
“O observador faz parte daquilo que observa.” Trata da reintroducdo daquele que conhece em
todo conhecimento, esse principio opera a restaura¢do do sujeito e traz a luz a problematica
cognitiva central: da percepcdo a teoria cientifica, todo conhecimento é uma
reconstrucdo/traducdo por um espirito/cérebro numa certa cultura e num determinado tempo.
(MORIN & LE MOIGNE; 2000c, p. 211).

Finalmente, o principio ecoldgico da acao, elucida que “As ag¢des com frequéncia
escapam ao controle de seus autores e produzem efeitos inesperados e as vezes até opostos
aos esperados.” Conceito de ecologia da ag@o esta ligado ao da ecologia das ideias. Toda agdo
é sempre uma acdo ecologizada, pois os fatos ocorrem sem que a vontade ou a
intencionalidade do sujeito seja ativada, visto que o fluxo energético coloca tudo em inter-
retroacdo no entorno, (MORIN & CIURANA, 2003). O principio ecoldgico da acdo explicita
a ldgica da incerteza na qual toda pesquisa e todo pesquisador estdo enredados. Uma vez
desencadeadas as nossas acgdes, as ideias passam a fazer parte da aleatoriedade, da
imprevisibilidade, da incerteza do entorno natural e cultural. Nesse sentido a ndo linearidade
histérica € uma manifestacdo da complexidade. Ordem, desordem e organizacao sdo aspectos

constitutivos que determinam a acdo assim como esta sujeita ao acaso.

Figura 2 - Tetragrama? manifestacdo do pensamento complexo
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ordem —  desordem

interacao organizagao

Figura 2 - Tetragrama
Fonte: Morin (2003, p. 204)

Os operadores cognitivos — acima descritos - guiam na direcdo do pensar um
sistema de EaD como possibilidade de fundamentar e impulsionar o desenvolvimento de um
modelo de Educacdo a Distancia que considere os principios da complexidade como

elementos estruturantes para “outra” forma de conceber a EaD.

Instituir na EaD a pratica de pensar por meio dos operadores cognitivos do
pensamento complexo possibilitara um pensamento de natureza sistémica, relacional, capaz
de articular em dialogo proficuo a construcdo de novos saberes que se revelem em outras
formas de ensinar e aprender, de inovadores modelos de gestdo do conhecimento que venham

a contribuir para o desenvolvimento efetivo da educacéo permanente ao longo da vida.

Sob esse enfoque, as reflexdes postas anteriormente oferecem subsidios para
justificar a escolha do eixo principal que permeia este estudo e os objetivos a ele acoplados
ddo conta de precisar como objetivo geral: Identificar e analisar nos projetos politicos
pedagogicos de cursos a distancia de instituicdes brasileiras, publicas e privadas, voltadas
para formacdo docente (licenciaturas) elementos para a construcdo tedrico-metodolégica de
uma abordagem conceitual sob a 6tica da complexidade como elemento distintivo de uma

concepcao sistémica da EaD.

As demais reflexdes tratam de certezas provisorias que serdo esquadrinhadas,

reiteradas e realinhadas ao longo do nosso estudo conforme objetivos especificos, a saber:

l. Identificar nos projetos e estratégias pedagdgicas das IES a existéncia

de principios basilares do pensamento complexo/sistémico;
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Il. Descrever estes principios norteadores na perspectiva do pensamento
complexo como fundante dos projetos pedagdgicos numa perspectiva
sistémica;

M. Explicar como a ocorréncia nos projetos pedagogicos das IES de EaD
publicas e privadas de indicios de pensamento complexo/sistémico
pode contribuir para o desenvolvimento de uma nova configuracdo de
EaD que se distancie do modelo fordista e pds-fordista de producéo;

(\VA Extrair da pratica instalada indicadores tedricos e de métodos
fundamentados na teoria do pensamento complexo que possam vir a
contribuir para a construcdo de uma proposta sisttmica de EaD, em

gue 0 novo ja esta presente no velho como potencia a atualizar.

Contextualizando tais objetivos estruturamos a proposta de estudo intencionando
investigar a possivel imersdo da Educacdo a Distancia em uma abordagem de sistemas como
um dos seus pilares de fundamentacdo teorico epistemologico. A dissociacao/fragmentacéo
existente nos seus elementos estruturantes, nos processos de gestdo e planejamento
relacionados a articulacdo, integracdo dos subsistemas de planejamento instrucional,
producdo, aplicacdo e avaliacdo constitutivos da Educacdo a Distancia - que se faz na
contemporaneidade — afirma as reais condi¢Ges de aprendizagem dos sujeitos envolvidos, ou
desconsidera suas necessidades, expectativas, interesses, aspiracoes e potencialidade. Neste
sentido elimina a incerteza, a ambiguidade, o contraditério, a dialogicidade a interagdo a
colaboracdo e a complexidade do real. Tais dimensbes (extra) humanas e do entorno sdo
consideradas no pensamento complexo como fundamentais na construcdo do conhecimento e

da aprendizagem.

Uma Educacdo a Distancia presa aos marcos epistemoldgicos do positivismo -
mesmo mediada pelas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo - nega 0 sujeito em suas
dimensGes mais basilares: a emocao, o desejo, as paixdes, o olhar, a escuta, sdo aspectos
ignorados no processo de construcdo do conhecimento, desconsiderando o que nele ha de
mutavel, observavel, contraditorio, indeterminado, inacabado, ambiguo, ambivalente e o
sentimento de permanente organizacdo. Para Morin (2005) o desenvolvimento humano
implica no cultivo das autonomias individuais no engajar-se na agenda das questdes

comunitarias e na emergéncia da consciéncia de pertencimento a espécie humana.
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Descontextualizada e privilegiando a nogdo tecnicista-simplista da tecnologia
como aplicacdo do conhecimento cientifico aos processos industriais, a EaD sedimentada
sobre o enfoque classico que superlativa o macroestrutural, o sistema em sua totalidade, onde
desempenho ou resultado das superestruturas socioecondémico-politicas, psiquica, epistémica,
ou linguisticas ao objetarem as dimensGes humanas adota sistematicas de planejamento,
producdo de material didatico e a avaliacdo inadequadas o suficiente para excluir o sujeito do
seu papel principal: centro de referéncia de toda acdo educacional, protagonista das

aprendizagens e da historia.

A possibilidade de constru¢do de uma nova ‘era’ para a Educagdo a Distancia a
partir do pensamento ecossisttmico e do paradigma da complexidade permite prever a
religacdo dos elementos constitutivos fragmentados considerando a EaD como sistema
complexo que exige e clama por ferramentas intelectuais e heuristicas que ndo sejam as
mesmas utilizadas no século IX e XX — como bem nos lembra Moraes (2008, p. 34) - em que
a mentalidade linear e determinista a tudo percebia como sendo homogéneo e estavel

acreditando na linear causa/efeito como elemento de sua natureza.

As ideias que alimentam a base epistemoldgica deste trabalho estdo circunscritas
no pensamento de pensadores como Morin (1973; 1982; 1990; 1995; 2000; 2001; 2002; 2003;
2004; 2005; 2007; 2008), Prigogine (1996; 2002), Maturana e Varela (1997; 2000; 2004),
Capra (1999; 2003), Atlan (1998; 2000; 2002; 2004) - problematizadores da condi¢cdo humana
- para os quais a complexidade aparece ndao apenas através de interacdes de equilibrio e
harmonia, estas contemplam incerteza, tensdes, ruidos, contraposicGes e conflitos estruturais,
aspectos recorrentes as praticas educacionais onde fazer dialogar competéncias é sempre um
sinal de morte e renascimento. Embora ndo faca parte do corpo constitutivo dos pensadores da
complexidade trago para esta cartografia as contribuicGes de Ortega y Gasset (1993) que a
partir de sua visdo pedagdgica circunscrita no conceito de razdo vital ou raciovitalismo®,

entrecruza e redesenham encruzilhadas e encontros com o pensamento complexo.

O pensamento sistémico como um processo dinamico de desenvolvimento
continuo apresenta-se como um ‘novo’ modo de percepcdo e organizacdo do processo de

construcdo do conhecimento, de uma nova estrutura conceitual. Para que a Educacéo a

1 O sentido de sua filosofia é a busca por um pensamento para viver e no uma vida para pensar. A razdo pura néo pode
suplantar a vida: a cultura do intelecto abstrato ndo é por composicdo a espontanea outra vida que se baste em si mesma e
possa desalojar aquela. Ndo é mais do que uma breve ilha que flutua no mar da vitalidade primaria. Longe de a poder
substituir tem de vista apoiar-se nela, alimentar-se dela como cada um dos membros vive do organismo inteiro.
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Distancia possa apropriar-se da complexidade a partir de certas abordagens sistémicas é
necessario que consideremos: 1) a diversidade de partes ou elementos; 2) as caracteristicas ou
comportamento articulados a fendmenos, situacdes e contingéncias; 3) a estrutura

organizacional sisttmica; 4) 0s processos cognitivos e interagdes humanas.

Tais consideragdes podem ser encontradas nas palavras de Morin,

O meétodo da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca
da-los por concluidos, para quebrarmos as esferas, para restabelecermos as
articulagdes entre o que foi separado, para tentarmos compreender a
multidimensionalidade, para pensarmos na singularidade com a localidade,
com a temporalidade, para nunca esquecermos as totalidades integradoras. E
a concentragdo na direcdo do saber total, e, a0 mesmo tempo, é a consciéncia
antagonista e, como disse Adorno, ‘a totalidade é ndo-verdade’. A totalidade
é, a0 mesmo tempo, verdade e ndo-verdade, e a complexidade é isso: a
juncdo de conceitos que lutam entre si. (2005, p. 192).

Neste sentido, ndo trata o pensamento complexo de,

[...] abandonar os principios da ordem, da separabilidade e da l6gica, mas de
integré-los em uma concepcdo mais rica. N&o se trata de contrapor um
holismo vazio ao reducionismo mutilador; trata-se de reatar as partes a
totalidade... Portanto, o proposito do pensamento complexo €, ao mesmo
tempo, o de reunir (contextualizar e globalizar) e de ressaltar o desafio da
incerteza (MORIN; 2003b, p.75).

Dentro dessa perspectiva os paradigmas holonémicos sugerem um principio
unificador do saber, do conhecimento em torno do ser humano, em que valoriza o social, o
politico, o pessoal, o singular, o entorno, o inusitado. Tais paradigmas ao proporem restaurar
a integralidade do sujeito privilegiam a autonomia, a flexibilidade, a interacdo, a
complementaridade, as partes/todo. Sublinhamos, portanto, que a compreensdo de um
organismo Vivo perpassa pela organizacdo, em que comportamento ou caracteristica emerge
da organizacdo das interacdes entre as partes; que sistemas sdo fenbmenos complexos que
mantém sua existéncia atrelada a manutencéo continua e renovada das suas interacdes, atraves

de troca de componentes estruturais com o meio.

Sob o ponto de vista deste estudo é fundante observar que o quadro tedrico de
referéncia busca trazer para analise as matrizes dos pensamentos da fisica quantica, quimica e

da biologia correspondentes aos operadores cognitivos da complexidade. Estes, subjacentes
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ao paradigma educacional emergente que insere a EaD como uma de suas principais
preocupac0es e possibilidades educativas para o século XXI. A aplicabilidade das concepcdes
sistémicas como modo de sugestdo para fomentar um comportamento dinamico das estruturas
da EaD - tendo em vista a compreensédo e a ideacdo de mecanismos de operacionalidade e
regulacdo - alcanca os processos de mudancas e transformaces estruturais, em geral, assim
como as tensdes estruturais possibilitando um ‘outro olhar’ um ‘outro pensar’ para a

Educacao a Distancia.

Nas aproximagdes tedricas do conhecimento estabelecido que pretenda refletir
sobre 0 conceito e caracteristicas da Educacdo a Distancia, selecionamos concep¢des que
antes de delinear os aspectos operacionais e organizacionais da acdo educativa propoem
fundamentos ontologicos, epistemologicos, axioldgicos, histéricos e politicos. Estes
fundamentos deixardo explicitados em ordem de descricdo: principio da razdo como forma de
compreender a totalidade da realidade, como 0s processos de ensino e aprendizagem se
efetivam, quais caminhos, valores e contextos que devemos seguir, que sociedade construir e
para quem. No processo dialdgico entre pratica e teoria, entre fazer e refletir a acdo, Aretio
(1997), Peters (1988; 1994; 1998; 2001), Preti (1996; 2005); Kearsley e Moore, Litwin (1997;
2000; 2004), Holmberg (1986; 1995; 2000), e Keegan (1993; 1996; 2000), estdo entre 0s

tedricos que trazem contribuices que orientam nosso olhar sobre a Educacao a Distancia.

A disposicdo das opgdes tedricas estd vinculada a uma orientacdo de sentido para
este estudo. Iniciamos o percurso por algumas percepcdes epistemoldgicas sobre a educagéo e
0 conhecimento, partindo do principio de que a Educacédo a Distancia ndo ¢ uma modalidade
de educacdo, mas um processo de educacdo que pode vir a dar conta de um ensino de
qualidade consubstanciado no pensamento complexo. Quanto ao conhecimento, procuramos
distanciamento do ideal de conhecimento cientifico classico de descobrir uma ordem perfeita
que estabelece uma méaquina eterna feita de particulas isoladas que reunem diferentes modos

de organizar/operar sem qualquer relacdo direta/aberta com o sistema.

Partindo dessa materialidade uma perspectiva ndo linear da epistemologia da
educacédo e do conhecimento traz elementos que nos permitam avangar para um olhar mais
amplo e complexo que possibilite pensar na Educagéo a Distancia como um sistema auto-eco-
organizacional, capaz de gerar inovadores ambientes de aprendizagem que compreenda as
dimensdes diversas do fenémeno educar como um elemento constitutivo da

multidimensionalidade do ser humano.
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O desafio a que me proponho emerge de problemas cotidianos® e se constréi no
olhar posto do observador em busca de respostas. Intenciona uma reflexdo através das
analises das mudancas educacionais operadas nas Ultimas décadas e dos valores que norteiam
as acOes/atitudes dos atores envolvidos. Conjetura sobre como a pesquisa em educacdo a
partir da complexidade pode vir a contribuir para compreensdo tedrico-metodologica da
Educacdo a Distancia, partindo das analises e interpretacdo de dados originarios dos
pressupostos que ha mais de 150 anos se mantém imbricados nas préaticas didatico-

pedagogicas da EaD.

Segundo Almeida (2009) o método complexo esta no desafio das pesquisas que
seguem esse prisma e na vontade de ordem que se instala na busca, de um olhar sobre o que
ninguém olhou, ver o que ninguém viu, olhar o que outros ja olharam e ver o que ndo viram,
olhar o que ja olharam, ver o que ja foi visto e articular dimensbes que ndo foram
compreendidas, observar sistematicamente novos indicios sobre fendmenos jé estudados com

vistas a compreender suas transformacdes. (ALMEIDA; 2009).

Dessa forma em face dos desafios provocados pela atualizacdo dos processos a
autora ainda nos lembra de que em toda constru¢cdo humana a ideia que se tem de pesquisa
muda conforme o desenvolvimento histérico da ciéncia articulado ao surgimento de
fendmenos e problemas que exibem e exigem uma nova face até entdo impossivel de ser
concebida. Neste sentido, a escolha da complexidade como tracado orientando um percurso
metodolégico, manifesta 0 descontentamento com as percep¢des sociais que imperam e
distorcem os sentidos e significados da educacdo e consequentemente da Educacdo a

Distancia.

Além da abertura em que discorremos acerca do propdésito da investigacdo, o
objeto de estudo e seus objetivos, assim como tragcamos o caminho epistemoldgico a ser
perseguido, esta dissertacdo se desdobra em mais quatro momentos. O segundo momento,
referente ao Capitulo I, trata de uma discussdo epistemoldgica sobre a educacdo a partir da
escolha de referenciais que caracterizam o0 processo de construcdo das ciéncias na
contemporaneidade, buscando identificar e reconhecer as teorias do conhecimento que tenham

correlagdo com principios e critérios de um novo paradigma educacional emergente.

2 Durante 8 anos trabalhei como tutora de disciplinas em cursos semipresenciais e online, ha 3 anos e meio faco parte da
equipe de coordenacdo do Programa de Educagdo Continuada Midias na Educagdo MEC-UFPE-NCE/USP.
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Insurgidas nas descobertas técnico-cientificas do século XX voltados para um pensamento

educacional condizente com as necessidades do mundo hodierno.

Aporte tedrico de toda trama: EaD como sistema aberto, terceiro momento
referente ao Capitulo Il em que situamos a Educacdo a Distancia no cenario conceitual e
pratico-pedagogico. A contextualizamos no Brasil a partir de seus documentos legais e nas
possibilidades educacionais em que abordamos a EaD como sistema aberto de possibilidades
de distribuicdo equitativa das oportunidades de formacédo para todos ao longo da vida, que
demonstra contribuir na sociedade atual para o desenvolvimento social, cultural e econémico

a partir das novas demandas da sociedade da informacdo e comunicacao.

O quarto momento diz respeito ao Capitulo I1l, apresentamos os resultados da
pesquisa, descrevemos 0s projetos pedagdgicos investigados a partir de uma reflexdo das
propostas curriculares de cursos a distancia implantadas e implementadas por dez instituigdes
de ensino superior, publicas e privadas nacionais credenciadas pelo MEC. Tendo como foco
das analises as possibilidades complexo/sistémico em cada projeto pedagogico pesquisado e
propomos alguns indicadores tedrico-metodolégicos fundamentados na teoria do pensamento
complexo que possam vir a contribuir para a construcdo de uma proposta sistémica de

Educacéo a Distancia.

Por fim, no capitulo 1V, denominado Consideragfes em Perspectivas, transpomos
os dados existentes de ordem analitica para o expositivo/explicativo. Na medida das
limitacdes deste estudo, as explicagdes possiveis do objeto e seus fendmenos, ensejaram
passar para 0 plano compreensivo e a apropriacdo de seus fundamentos. ‘Consideragdes em
Perspectiva’, vislumbra a possibilidade de este estudo ser considerado ponto de partida para

futuras experimentacdes com este objeto.
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A educacdo tem se constituido paulatinamente como elemento fundante e
agregador no processo de desenvolvimento politico, social, econdémico, cultural, cientifico e
tecnoldgico dos povos e nacdes. Nesse contexto se insinua como uma forma de contribuir,
com a ampliacdo da oferta, com a democratizacdo e universalizacdo - tanto do ponto de vista
de seus fins quanto de seus meios e estratégias - do acesso a educacgdo superior a partir de
estratégias e praticas inovadoras sustentadas por critérios ‘outros’ que ndo estejam restritos a
eficacia e eficiéncia circunscritos nos processos atuais de certificacdo nem nas consideracdes

dos produtos e resultados de dimensdo apenas quantificaveis.

O presente e o futuro da educacgdo continuam sendo, como em tempos passados
um grande desafio. As alternativas educativas que buscamos para um futuro desejavel
dependem tanto dos cendrios passados — mesmo que venhamos a pecar, talvez pelo carater
simplificador e determinista da analise — quanto do presente, no nosso modo de ver, perceber,
sentir, agir e reagir diante das mudancas que se processam no espaco e no tempo. Tais
mudancas também séo percebidas em outras instituicGes, no Estado, e na sociedade civil, no
trabalho e nos processos de comunicacdo, producao, distribuicdo e consumo de conhecimento,
da informacao, nas relacGes sociais, nas relagdes de poder, nos processos de participacao e de
aprendizagem inicial e continuada e, na sua importancia para a dignificacdo do individuo e

dos povos.

Considerar a educagdo em toda sua plenitude significa a “realizagdo da pessoa
que, na sua totalidade aprende a ser”, (DELORS; 1998 p.90). O trajeto da educacdo assim,
parte do simples ao complexo, do quantitativo ao qualitativo, do individuo a comunidade, de
uma abordagem mecanicista para uma perspectiva sistémica, de aspectos permeados pela
razdo e pelos sentidos onde se materializa o convergir das buscas humanas. Nas pesquisas
sobre as analises relacionadas ao tema, encontram-se infindos estudos e disposi¢cdes que
envolvem os mais diversos recortes da realidade, e vislumbram apreender, compreender e

explicar a complexidade do mundo.

Desde a modernidade, o direito a educacdo assegurado pela universalizacdo do
acesso de todos os cidaddos ao conhecimento disponivel vem se constituindo como principio
fundante a humanidade acrescida aos seus idearios a constituicdo de uma cultura de paz,
liberdade, solidariedade e de justica social. Componentes basicos para formacdo de sujeitos
democréticos. Assim desde a segunda metade do século XX o processo de constituicdo de

uma sociedade igualitaria, democratica e justa perpassa pelo entendimento da educacdo como
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um direito inalienavel de todos os seres humanos, devendo ser oferecida indiscriminadamente

a todos (as) ao longo da vida.

Enquanto direito fundamental, a educacdo estd associada a luta pela
construcdo dos direitos sociais e humanos, consubstanciada na luta pela
construcdo do Estado democrédtico de Direito ou Estado Social,
historicamente tematizado e fomentado através de documentos legais,
movimentos de afirmacdo e legitimacdo dos direitos da pessoa humana, a
saber: a Revolucédo Francesa, com a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo, reconhecida pela Convengdo Nacional Francesa em 1793, cujo
artigo XXII assegurava, “A instrucdo é a necessidade de todos. A sociedade
deve favorecer com todo o seu poder o progresso da inteligéncia publica e
colocar a instrucdo ao alcance de todos os cidaddos”; e a Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem, anunciada pela Assembleia da
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 1948, reafirma em seu artigo
XXVI, Toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem
como a instrucdo superior, esta baseada no mérito®. (Viena; 1993)

Neste documento a educacdo/instrucdo passa ser concebida como condicdo do
“pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos
direitos do homem” (Art. XXVI.2). Por volta dos anos de 1960, emerge a primazia do direito a
‘educacdo para todos’ disposto através de um instrumento internacional com aprovacdo
posterior da UNESCO Conferéncia Geral da Organizacdo das NacGes Unidas de 1974, com
“Recomendagdes sobre a educagdo para compreensdo, a cooperagdo € a paz internacionais € a

educacao relativa aos direitos humanos e as liberdades fundamentais”, ¢ que define,

Para os efeitos da presente recomendacdo, a palavra ‘educagdo’ designa o
processo global da sociedade, por via do qual os individuos e os grupos
sociais aprendem a desenvolver conscientemente, no interior da comunidade
nacional e internacional em beneficio destas, a totalidade de suas
capacidades, atitudes, aptiddes e conhecimentos. (Viena, 1993)

®Declaracdo e programa de acdo da conferéncia mundial sobre os direitos humanos, Viena, 1993. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/sedh. Acesso em: 22 de agosto de 2010.
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As referéncias acima citadas relacionam o desenvolvimento da educagdo ao
préprio desenvolvimento dos direitos humanos. Em 1993 o debate sobre a tematica educacéo
é inserida nos Direitos Humanos a partir da Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos,
realizada em Viena. Tal declaracdo ampliou a relevancia da educagdo como um direito a ser
efetivada no contexto da educagdo formal e ndo-formal considerando-a como instrumento
fundamental para promocdo de relacdes solidarias entre as comunidades, promovendo o
respeito mutuo, a tolerancia e a paz materializada na exposicdo de conteddos e processos
mediante os quais a tarefa de educar em direitos humanos pode se concretizar. Segundo este

documento,

A educacdo em direitos humanos deve incluir a paz, a democracia, 0
desenvolvimento e a justica social, tal como previsto nos instrumentos
internacionais e regionais de direitos humanos, para que seja possivel
conscientizar todas as pessoas em relacdo a necessidade de fortalecer a
aplicagdo universal dos direitos humanos. (Viena; 1996).

Trata-se de um direito social relevante, pressuposto para o exercicio adequado dos
demais direitos sociais, politicos e civis. Desse modo, proclamamos nédo apenas em favor do
direito a educacao, mas, sobremaneira, a sua efetivacdo de forma qualificada, responsavel
pela formacéo, pelo desenvolvimento intelectual e por isso ndo pode ser analisado a par do

contexto dos direitos fundamentais.

O sentido da educacdo estd na formacdo, participacdo, cooperacdo, colaboracéo,
na diversidade, equidade e desenvolvimento social que se conformam intencionando preparar
o individuo para o conhecimento e dominio de técnicas e informacGes indispensaveis a
manutencdo da vida produtiva, convivio social para a adequacdo as normas coletivas
asseguradas por principios morais e éticos. Além disso, contribui para ampliar as
potencialidades humanas, apropriacdo de saberes edificados historicamente de onde surgem
competéncias e habilidades que permitem o surgimento de um sujeito capaz de compreender a
realidade que o cerca e que o transforma, nesse sentido a educacao representa parte fundante

na construcao de subjetividades.

O século XX traz muitas possibilidades tedrico-epistemolégicas no campo da
educacdo, referéncias de propostas que contribuiram para um avango menos e mais

abrangente da escolarizacdo nos paises centrais, semiperiféricos e até perifericos. As lacunas
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que persistem estdo inscritas nas promessas ndo cumpridas: diminuicdo das desigualdades
sociais, concretizacdo de uma ordem internacional de dimensGes planetaria mais justa e

solidaria e a correcdo das injusticas histdricas.

As transformacGes sociais, culturais, politicas e econdmicas que caracterizam a
sociedade contemporanea fazem com que o0 marco tedrico-epistemolégico que configuraram a
educacdo do século XX sofra questionamentos constantes relacionados a seus agentes
constituidores. Assim, seus inquisidores a mantém no banco dos réus e a interpelam acerca da
perspectiva tradicional de natureza positivista em que a realidade é ordenada, objetiva, linear
no tempo e espago, estatica e fragmentada em que nela sujeito e objeto sdo distantes um do

outro.

Na divisdo - proposta na base do pensamento cartesiano - o0 sujeito perdeu o
dominio da mente (res extensa) e o dominio da matéria (ego cogitans) e consequentemente
foram perdidas as conexdes entre razdo e emocao, corpo e alma, ciéncia e fé, partes e todo.
Ocorre que, a educacdo que caracterizava a sociedade industrial e que se baseava em sentido
amplo na vontade de ilustrar e libertar nos valores hegemdnicos e nos conhecimentos
amoldados do ponto de vista da cultura dominante persiste, pois ainda encontramos resquicios

significativos nas praticas educativas.

Acrescido de um século marcado pelo surgimento de novas concepgoes
metodoldgicas, teodricas e epistemoldgicas, pelos avancos e descobertas cientifico-
tecnoldgicas, mas profundamente abalado pela violéncia dos movimentos sociais e politicos.
O século XXI se insinua - diante da degradacdo, da miséria e das extremas desigualdades
sociais promovidos pelos principios do neoliberalismo assente no individualismo — buscando
na esperanca de um mundo melhor a ascensdo do género humano a partir de uma educacéo
valorizada por suas dimensdes ética e multicultural que facam florescer nas pessoas suas
competéncias e habilidades. Assim como, suas potencialidades criadoras para a construcao de
um mundo mais habitavel e mais justo que se faca na capacidade de se responsabilizar pela
realizacdo do seu projeto pessoal e coletivo e assim possamos prestar mais atencdo aos meios

e as finalidades da educacéo.

A relagdo do ser humano consigo e com 0s outros, com a natureza e com a

dimensdo metafisica da vida passa por amplas e intensas alteracdes o que exige a rigor um
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novo pensar e novo sentido para educacdo, colocando-a no lugar central que lhe cabe na

dinamica social. Para a UNESCO*,

O seculo XXI precisa ser o século da educacdo e o paradigma dessa
educacdo deve ser o ensino da capacidade de pensar; desenvolver um
pensamento autoestimulador que evolui por sua propria forca, na medida em
que se confronta com o existente enquanto conhecimento multiplo
milenarmente construido. Ndo basta uma boa formagdo técnico-cientifica.
(MATSUURA; 2002, p.14)

Em outras palavras, vivemos em um contexto impulsionado pelo conhecimento e
pelo crescimento exponencial sem precedentes dos saberes, 0 que torna auténtica a adequacao
das mentalidades a esses saberes. Este ‘capital’ transforma-se num fosso fundamental entre os
povos e entre paises, porque as oportunidades de formacao e aprendizagem sdo determinadas

pelas extremas desigualdades socioeconémicas.

E nesse proposito, que a UNESCO recomenda uma nova agenda repleta de
alternativas de aprendizagem ao referir-se a necessidade de caminhar para uma sociedade
educativa elegendo quatro pilares sob os quais devem ser construidas as bases de uma

educacdo para o século XXI.

Aprender a conhecer. E necessario tornar prazeroso o ato de compreender,
descobrir, construir e reconstruir o conhecimento para que ndo seja efémero, para que se
mantenha ao longo do tempo e para que valorize a curiosidade, a autonomia e a atencéo

permanentemente. E preciso também pensar o novo, reconstruir o velho e reinventar o pensar.

Aprender a fazer. N&o basta preparar-se com cuidados para inserir-se no setor do
trabalho. A répida evolucdo por que passam as profissdes pede que o individuo esteja apto a
enfrentar novas situacBes de emprego e a trabalhar em equipe, desenvolvendo espirito
cooperativo e de humildade na reelaboracdo conceitual e nas trocas, valores necessarios ao
trabalho coletivo. Ter iniciativa e intuicdo, gostar de certa dose de risco, saber comunicar-se e
resolver conflitos e ser flexivel. Aprender a fazer envolve uma série de técnicas a serem

trabalhadas.

* Organizagdo das NagBes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura.
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Aprender a conviver. No mundo atual, este € um importantissimo aprendizado por
ser valorizado quem aprende a viver com 0s outros, a compreendé-los, a desenvolver
percepcao de interdependéncia, a administrar conflitos, a participar de projetos comuns, a ter

prazer no esforco comum.

Aprender a ser. E importante desenvolver sensibilidade, sentido ético e estético,
responsabilidade pessoal, pensamento autbnomo e critico, imaginacao, criatividade, iniciativa
e crescimento integral da pessoa em relacdo a inteligéncia. A aprendizagem precisa ser

integral, ndo negligenciando nenhuma das potencialidades de cada individuo.

Isso supde ir além de uma visdo estritamente instrumental da educag&o, balizada
na logica irracional da eficacia pela eficacia, considerada a trajetdria imprescindivel para a
aquisicdo de resultados de ordem econémica. A perspectiva proposta de educacdo estd na
formacdo que valorize a busca critica do verdadeiro segundo a concepc¢do das ciéncias da
natureza. Atlan (1993) constata que as sociedades liberais de consumo produzem “individuos
triviais” enxerga um percurso que embora seja estreito é aceitavel para formacdo. Na logica
do autor, nem verdade como fundamento de critério de valor, nem valor como fundamento de
critério de verdade, mas uma e outro, ou antes, no plural, umas e outros sem fundamento:

“verdades parciais e valores instituidos, caminhando ao encontro um dos outros”.

A construcdo critica formulada por Atlan (1993) a intercritica ndo rejeita as
verdades cientificas onde o significativo é a passagem obrigatoria pela relatividade das morais
e das culturas, nos seus confrontos, que permitird a existéncia de multiplos “eus”, cada um
deles centros do mundo, a0 mesmo tempo em que reconhece no outro a sua irredutibilidade
como unico traco comum e, em verdade, universal. Estdo em relacdo a distingdo das
diferentes racionalidades — cientifica e mitica - que utilizamos para conhecer os objetos e
fendmenos segundo pontos distintos de observacdo que obedeceriam as regras diferentes entre
Si.

A primeira funciona segundo os critérios do raciocinio cientifico e operacional no
qual traca um percurso que vai do particular para o geral limitando-se pelas condicdes
impostas pela aplicacdo rigida de rigorosos métodos cuidadosamente circunscritos e
definidos. Enquanto que a segunda busca o inusitado, 0 que mais sentido da as coisas e
fendmenos preservando assim o carater e a natureza de cada experiéncia do sujeito. Estes
referenciais sdo para Atlan (1993) a sustentacdo de toda sua elaboracgdo teorica nas fronteiras

do conhecimento.
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O conhecimento proposto a partir dos quatro pilares para educagédo do século XXI
tem seu valor ligado ao poder que possui como apreciacao critica de transformacdo humana e
social. Intenciona que 0 sujeito possa vir a compreender 0S processos através dos quais o
conhecimento é produzido, apropriado, compartilhado, transformado e difundido no entorno

especifico em que vive.

A despeito das relevantes conquistas realizadas na area, os sistemas educativos
formais tendem a privilegiar a racionalidade da ciéncia como a Unica possibilita de acesso ao
conhecimento em detrimento de outros modos de aprendizagem, insinuando idealizar a
educacdo como um todo. Nesse sentido continua reproduzindo o sistema da racionalidade
econbmica como consequéncia da profunda mudanca em relacdo ao modelo industrial
fordista. Mediante esta constatacdo as necessidades humanas, individuais ou coletivas deixam
de ser prioridade e ficam reféns as leis da produ¢do num mundo globalizado preocupado
muito mais com a manutencdo da mais valia do que com o processo de humanizagdo do

homem por meio da educacéo.

Para Morin (2000) a razdo classica instituida se tornou grande entrave para a
construcdo de novos e inovadores saberes, para 0 surgimento de uma ética planetéria e para
uma politica igualitéria e de sustentabilidade. O racionalismo desmensurado que prevalece na
sociedade industrial conduz a uma autodestruicdo da razdo. A razdo instrumental ou técnica
proporciona o empoderamento do capital como condicdo para o progresso, o desenvolvimento
e a felicidade e consequentemente evidenciam o papel desempenhado na sociedade
contemporanea pelo racionalismo e pela racionalizagdo generalizada, enfatizando deste modo,
a polarizacdo paradigmatica que circunscreve de um lado o paradigma classico e de outro lado

novas possibilidade paradigmaticas.

Giroux (1997, p.49) diz que vivemos numa época fronteirica em que a informagéo
comeca a ser o capital mais cotado do novo século, o autor afirma que € preciso desenvolver
novas formas de linguagem critica que nos permitam, por um lado, desvelar o curriculo oculto
e, por outro, descobrir outras maneiras de ver o mundo e a educacdo. Educar para o
desenvolvimento humano € antes de qualquer coisa dotar a humanidade da competéncia de
dominar e decidir sobre 0 seu proprio desenvolvimento, suplanta qualquer concepcdo de

educacdo ideoldgica e utilitarista.

Os pressupostos nos quais essa educacdo se apoia estdo prescritos nas reais

necessidades de um crescimento interior que considera a diversidade de conhecimento e
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cultura na qual estd imersa. Nessa perspectiva a formacgdo permanente, ao longo da vida e para
todos, constituem concepcBes de educacdo ampliadas em que a “aprendizagem deve
acompanhar uma transicdo bem sucedida para uma economia e uma sociedade assente no

conhecimento” °.

Nesse contexto, destaca-se a importancia da emergéncia de um projeto
educacional transformador que leve em consideracdo o processo de internacionalizacdo da
educacdo que na metade do século XX se tornou social e permanente, contando na
contemporaneidade com sistemas educacionais que mantém estrutura basica semelhante e
com ideias universalmente difundidas, entre elas: a de que ndo ha idade para educar, de que a
educacdo se estende pela vida, de uma educacdo para todos e de que ela ndo esta indcua as

mudancas sociais, politicas e econdmicas.

Diante destes desafios que permanentemente se impdem a sociedade e aos
espacos-tempo educacionais, torna-se necessario considerar que as iniciativas e 0s percursos a
serem apontados para a solucéo dos problemas que se apresentam, ndo sdo apenas de carater
técnico, mas estdo em jogo: Fundamentos filosoficos e historico-social. Conceitos de extensdo
imensuraveis que estdo inscritos nas diferentes correntes do pensamento contemporaneo e
obviamente geram contestacdes acerca do estatuto epistemolégico dos meios, dos fins e
propdsitos da educacao, podendo vir a materializar-se a partir do que Santos (2006) entende

por um ‘conhecimento prudente para uma vida decente’.

[...] s6 existe conhecimento em sociedade e, portanto, quanto maior for o seu
reconhecimento, maior sera a sua capacidade para conformar a sociedade,
para conferir inteligibilidade ao seu presente e ao seu passado e dar sentido e
direcdo ao seu futuro. Isto é verdade qualquer que seja o tipo e o objecto de
conhecimento. Mesmo que a natureza nao existisse em sociedade — e existe —
0 conhecimento sobre ela existiria. Por outro lado, 0 conhecimento, em suas
multiplas formas, ndo esta equitativamente distribuido na sociedade e tende a
estar tanto menos quanto maior é o seu privilégio epistemoldgico. Quaisquer
que sejam as relacbes entre o privilégio epistemoldgico e o privilégio
socioldgico de uma dada forma de conhecimento — certamente complexas e,
elas proprias, parte do debate -, a verdade é que os dois privilégios tendem a
convergir na mesma forma de conhecimento. Esta convergéncia faz com que
a justificacdo ou contestacdo de uma dada forma de conhecimento envolvam
sempre, de uma maneira mais ou menos explicita, a justificacdo ou
contestacdo do seu impacto social. (SANTQOS; 2006, p.17)

> COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS. Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida. Documento
de Trabalho dos Servigos da Comissdo. Bruxelas, 30/10/2000.
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Como bem nos lembra este mesmo autor, o conhecimento cientifico hoje é a
forma oficialmente privilegiada de conhecimento e sua importancia para a vida das
sociedades contemporaneas nao oferece contestacdo, embora os debates em torno do
problema do conhecimento tenham passado a conferir formas privilegiadas ‘extra’ cognitivas
como as sociais, culturais e politicas. O que em outras palavras certifica o impacto que o
conhecimento produzido tem sobre as sociedades. Nesse sentido o autor chama aten¢do com

otimismo para o fato de que,

Estamos no fim de um ciclo de hegemonia de uma ordem cientifica. Depois
da euforia cientista do século XIX e da consequente aversdo a reflexdo
filosofica, bem simbolizada pelo positivismo, chegamos a finais do século
XX e primeira década do século XXI (grifo meu) possuidos pelo desejo
guase desesperado de complementarmos o conhecimento das coisas com 0
conhecimento do conhecimento das coisas, isto é, com o conhecimento de nds
préprios. (SANTQOS; 1999, p. 9).

De acordo com o filésofo hdngaro Istvan Mészaros (2009) o alimento das préaticas
de transformacdo social assim como a manutencdo da sociedade é a educacdo. Por este
motivo, “E preciso recuperar o sentido da educagdo, que é conhecer-se a si mesmo, aprender
por diferentes meios. O pensamento critico precisa ser desenvolvido pelo povo, pois sé ele

tem a forca de se libertar” ®. No entanto, para 0 mesmo autor devemos considerar que,

[...] uma reformulacdo significativa da educacdo é inconcebivel sem a
correspondente transformacdo do quadro social nas quais as praticas
educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente
importantes funcées de mudancas. (MESZAROS; 2008, p. 25).

Ao discorrer sobre o papel da educacado e suas possibilidades de contribuicdo nas
mudangas sociais assim como na sustentacdo da sociedade, o autor chama atencdo para a
educagdo como uma questdo de “internalizacdo’ pelos individuos da legitimidade da posi¢ao
que lhes foi atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas ‘adequadas'’ e as
formas de conduta 'certas’, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno”
(MESZAROQS, 2008, p. 44).

®|stvan Mészéros em entrevista ao Brasil de Fato, disponivel em: http://www.brasildefato.com.br. Acesso em: 17 em outubro
de 2009.


http://www.brasildefato.com.br/
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Nesse sentido, ‘internalizacdo’ ¢ um processo complexo que se da a partir do
reconhecimento de que a educagdo € uma parte entre tantas outras, constitutiva e essencial,
que segundo Mészaros (2008) envolve a necessidade por parte do capital, de manutencao

ativa dos trabalhadores.

Enquanto a ‘internalizagdo’ conseguir fazer o seu bom trabalho, assegurando
0s parametros reprodutivos gerais do sistema do capital, a brutalidade e a
violéncia podem ser relegadas a um segundo plano (embora de modo
nenhum sejam permanentemente abandonadas), posto que sdo modalidades
dispendiosas de imposicdo de valores, como de fato aconteceu no decurso do
desenvolvimento capitalista moderno. (MESZAROS; 2008, p. 44)

O autor nos apresenta a necessidade fundamental de ultrapassarmos os limites das
mudancas educacionais radicais, feita “as margens corretivas interesseiras do capital”
(MESZAROS, 2008, p.27), como possibilidade para a transformacdo social qualitativa de
buscar nas margens de uma reforma sisttmica na propria estrutura do sistema do capital a

criagdo de uma “alternativa educacional significativamente diferente”. (2008, p.27).

Ao tecer consideracdes acerca da educacdo formal Mézaros, chama atencdo para o

fato de que,

Uma das fungdes principais da educagdo formal nas nossas sociedades é
produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de
dentro e por meio dos seus préprios limites institucionalizados e legalmente
sancionados. Esperar da sociedade mercantilizada uma sangédo ativa — ou
mesmo mera tolerdncia — de um mandato que estimule as institui¢des de
educacdo formal a abragar plenamente a grande tarefa historica do nosso
tempo, ou seja, a tarefa de romper com a légica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental. E por isso que,
também no ambito educacional, as solu¢des “ndo podem ser formais; elas
devem ser essenciais”. Em outras palavras, elas devem abarcar a totalidade
das praticas educacionais da sociedade estabelecida. (MESZAROS; 2008,
p.45)

No momento de transi¢do paradigméatica em que nos encontramos — em que a
educacdo transita por uma crise semelhante ao dos grandes sistemas interpretativos que

gradativamente vém perdendo sua capacidade de explicar a realidade cada vez mais
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complexa, heterogénea e plural, é significativamente relevante a reflex&o acerca do papel que
a educacdo e 0 pensamento educacional possam vir a ter na construcao de uma sociedade de

aprendizagem sustentavel, ética e equitativa.

Santos (2000a) reafirma a ideia de que atravessamos uma crise paradigmatica.
Para o autor este momento que se inaugura difere de todos 0s outros que o antecederam em
termos de crise. Além da existéncia da crise de transicdo modelar ha possivelmente outra que
se insinua que € a crise societal. Assim, considera que, este periodo além de trazer o gérmen
do novo e do desconhecido, abre novas possibilidades e expectativas e muitas perplexidades.
Rompendo com alguns elementos daquilo que € estabelecido e vigente, tanto no referente a

ciéncia quanto ao que diz respeito a sociedade e a escola.

Em linhas gerais, o habitual educacional que vigora se apresenta como um
construto advindo da cooptagéo entre correntes de pensamento da cultura ocidental, nas quais
destacamos a Revolucdo Cientifica entre o século XVI e XVII, o lluminismo e a Revolucéo
Industrial. N&o desconsideramos os ‘ganhos’ desses movimentos: 0S avangos tecnico-
cientificos, a democratizacdo do conhecimento, o surgimento de um novo espirito cientifico e
a validacdo da ciéncia. Todos esses movimentos tiveram fundamental importancia, embora

seja evidenciado o carater reducionista do modelo cientifico classico.

As instituices de ensino, como instancias privilegiadas de formacdo do
pensamento sistematizado, defronta-se com multiplas provocacdes, dentre as quais a reforma
do pensamento ndo superficial, ndo operacional, ndo programatico, mas paradigmatica e
fecunda, aquela que coloca o aprendente em condigdes de compreender, internalizar, enfrentar
e explicar a diversidade de desafios que se apresentam, sejam eles culturais, bioldgicos,
sociais, socioldgicos, ecoldgicos, econémicos, ético e civico. Para Morin, a mudanca

paradigmatica,

Trata-se num sentido do que ha de mais simples, de mais elementar, de mais
‘infantil’: mudar as bases de partida do raciocinio, as relagdes associativas e
repulsivas entre alguns conceitos iniciais, mas de que dependem toda a
estrutura do raciocinio e todos os desenvolvimentos discursivos possiveis.
(MORIN; 1995, p.82)

A capacidade de compreender e de operar a partir ‘de’ e ‘dos’ pressupostos de um

pensamento complexo circunscreve-se na reforma paradigmatica proposta por Morin (2003)
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compreendida a partir das atuais exigéncias - agdes e processos pedagdgicos concretos - que
se apresentam em ‘“‘educar para a era planetaria”. Para este autor ha uma urgéncia vital e,
portanto, necessitamos de “trés reformas inteiramente interdependentes: uma reforma do
modo de conhecimento; uma reforma do pensamento ¢ uma reforma do ensino”. (MORIN,
2003, p.12) que, por conseguinte requer uma praxis pedagdgica transdisciplinar que venha
romper com a forma epistemologica e metodoldgica tradicional de ensino e se distancie da

substantificacdo das disciplinas.

Nesse sentido, a reforma do conhecimento, do pensamento e do ensino clama por
estratégias pedagdgicas e metodoldgicas que possibilitem uma prética escolar com énfase
interdisciplinar, polidisciplinar, supradisciplinar, multidisciplinar e em grande medida
transdisciplinar como modo de escapar as armadilhas impostas pela ‘hiperespecializagao’ e do

enfoque disciplinar até entdo dispensados aos campos do conhecimento cientifico.

A necessidade epistemoldgica de um novo paradigma nota-se, é manifesto, a
ruptura dos limites do determinismo e da simplificacdo - tdo presentes nos curriculos
escolares - pode incorporar elementos do acaso, da incerteza, da complementaridade da
complexidade e da possibilidade tdo imprescindiveis a constru¢do do conhecimento e
compreensdo da realidade. Também Santos (2000a) sugere a mudanca de um paradigma

rigido, ordenado e linear para outro que seja mais aberto, histérico, temporal, complexo:

Em vez de transcender o caos, a ordem coexiste com ele numa relagdo mais
ou menos tensa. [...] 0 caos deixa de ser negativo, vazio ou informe para ter
uma positividade propria inseparavel da ordem que sempre dominou a
mecanica newtoniana. [..] Uma das positividades é a ideia de ndo-
linearidade, a ideia de que nos sistemas complexos as funcGes ndo sdo
lineares e, por isso, ao contrério do que ocorre nas fungdes lineares, uma
pequena causa pode produzir um grande efeito. (SANTOS; 2000a, p. 79)

Moraes (2005) em sua obra ‘o paradigma educacional emergente’ busca oferecer
uma compreensdo da paisagem que se delineia, em que as transformacgfes, os avangos das
ciéncias, da tecnologia e das comunicacfes se ddo em consonancia com uma sociedade
excludente, desumanizada e desumanizadora. Desigualdades sociais, analfabetismo, auséncia
de cidadania s&o constantes da sociedade contemporanea. A grande contradi¢do que se instala

sO podera vir a ser superada - segundo a autora - diante de uma ‘educag@o nova’ baseada em
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alguns pressupostos tidos como fundante para a consolidacdo da transicdo paradigmaética que

se coloca como necessaria para se pensar a educacao do seculo XXI.

Tais aspectos sdo parte constitutiva dos pressupostos inscritos na agenda-
documento proposta pelo ‘‘Programa Educando para a Vida: novas estratégias para reencantar
a educagdo.”” A partir desses aspectos considera ser necessario identificar e reconhecer os
pressupostos: 1) a educacdo como sistema aberto, em interconexdo permanente com outras
praticas sociais; 2) o ser humano, em sua multidimensionalidade, dotado de inteligéncia
multiplas e diferentes capacidades cognitivas; 3) a educagdo associada a vida, conectada com
a realidade do individuo, contextualizada; 4) a compreensdo da complexidade do
conhecimento e de seu processo de construcdo; 5) a interconectividade dos conceitos, teorias
e problemas educacionais; 6) a educacdo que se propBe a contribuir para a formacdo do

sujeito cidaddo, onde o individual e o coletivo s&o pensados dialeticamente.

A passagem de um pensamento linear para a incorporagdo de um pensamento
sistémico-complexo deve conceber o contexto, o global e o local, o multidimensional e o
complexo, estes aspectos dependem fundamentalmente da radicalidade do pensamento em

reforma e do sistema de ensino educativo. Para Morin,

[...] quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; guanto mais
planetarios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetario fica
cega, inconsciente e irresponsavel. (2000a, p.14-15).

A educacdo tem sido legado um fardo imensuravel, em que a responsabilizam
excepcionalmente pelas respostas aos desafios desse mundo que se transforma e exige
mudancas que estdo diretamente relacionadas as necessidades da sociedade em matéria de
formacdo inicial, permanente e aprendizagem. Consubstanciada nas analises a que nos
propomos em que temos como pano de fundo o pensar complexo como modo de (re)

significar nossas praticas pedagogicas e nossas propostas curriculares para a Educacdo a

"Programa Educando para a vida. Novas Estratégias para Reencantar a Educacéo. Maria Candida Moraes (Programa de Pés-
Graduacdo em Educagdo e Curriculo/PUC-SP Brasil) Saturnino de La Torre (Departamento de Didatica/Universidad de
Barcelona Espanha) Arnoldo de Hoyos e Rosa Alegria (Nicleo de Estudos do Futuro/PUC-SP Brasil)
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Distancia, a educacdo em sua finalidade como formacédo, desvela a natureza complexa do
conhecimento e da aprendizagem evidenciando outros parametros, principios e valores

expressivos que possam Vir a ajustar para uma nova paisagem educacional.

2.1 - A reforma do pensamento, tecendo novos percursos para a educacao.

O conceito abrangente de educacdo que possa vir a dar conta de uma verdadeira
mudanga circunscreve-se no processo educacional que valoriza o individuo em sua soma em
seu todo, em que nao se dissocia o ‘Homo Faber’ do ‘Homo Sapiens’ (GRAMSCI, 1978,
p.08) esta valorizacdo implica dizer que ndo se separa quem pensa de quem trabalha. Em
outras palavras ndo existe atividade humana da qual se possa prescindir de toda a intervencao
intelectual, assim como nao se pode pensar o individuo fora de sua escolha profissional, a ndo
dissociacdo desses dois aspectos sugere a contribuicdo para a manutencdo ou modificacéo de
uma concepcdo de mundo que vai além do primeiro olhar, além do primeiro pensar. A

valorizacdo do individuo, por sua vez, implica o reconhecimento do outro em relac&o.

Dentre os muitos desafios a serem vencidos pela educacdo encontra-se a
superacdo do pensamento cartesiano, classico e tradicional que persiste. A reforma do
pensamento (MORIN, 2001), estd na emergéncia de um pensar sistémico, complexo que
possa vir a abarcar as transformacdes ocorridas na sociedade e a acrescente complexificacéo
que tais mudancas fazem emergir. A necessidade de espagos educativos é emergente, estes
podem ser novos ou apenas ressignificados, mas devem ser ambientes de aprendizagens
capazes de compreender o0 sujeito aprendente em sua totalidade, enquanto

multirrefrencialidade na multidimensionalidade do fendmeno educativo.

Nessa perspectiva o principio gerativo dialégico (MORIN, 2003) ajuda a pensar
I6gicas que em associacdo de instancias (complementar/concorrente/antagbnica) se
consolidam a partir do sujeito® que ‘constréi’ se distanciando de uma visdo unidimensional,
introduzindo, por conseguinte a ideia de processo auto-eco-organizacional. Deste modo néo
ha possibilidade de autonomia sem mdaltiplas dependéncias, ou seja, € necessario que trocas
continuas de energia sejam efetivas com o ecossistema assim como a captacdo de informacéo

cultural.

8 Ser indiviso em sua totalidade, dotado de diferentes modos de aprendizagem e distintas maneiras de resolver problemas a
partir do que Ihe é constitutivo em seus aspectos e considerados nas mais diversas dimensdes do fendmeno educativo: fisico,
biolégico, intelectual, psicolégico, cultural e social.
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Segundo Morin (1990), a nossa educagédo nos habituou a uma concepcdo linear de
causalidade, a uma compreensdo de conhecimento intencionalmente conclusivo que
influencia a escola e sua proposta de intervencdo pedagdgica, explicitada nos modos de
conceber 0s espacgos e 0s tempos escolares. Temos causas que produzem efeitos, a isto chama
“paradigma da simplicidade”, aquele que mutila 0o pensamento do ser humano, reduz as
condigdes e circunstancias do conhecimento ao determinismo, onde “ndo ha sujeito, ndo ha
consciéncia, ndo ha autonomia” (1990) movimento que tem haver com o modus operandi

recorrente da ciéncia: fragmenta, hierarquiza, centraliza, disjunta.

O ‘progresso’ nao reside necessariamente na constituicdo de totalidades cada
vez mais amplas; pode estar, pelo contrario, nas liberdades e nas
independéncias de pequenas unidades. A riqueza do universo ndo esta em
sua totalidade dispersiva, mas nas pequenas unidades reflexivas desviadas e
periféricas que nele se constituiram. (MORIN; 2000a, p. 76)

Dentro dessa linha de analise, a crise na epistemologia é a crise na educacao.
Tomando como referéncia a concepcao epistemoldgica moderna, a experiéncia e vivéncia do
aprendente, seu contexto existencial e cultural e demais aspectos relacionados ao mundo da
vida séo desconsiderados, privilegiando os conhecimentos que se apresentam e se configuram
no curriculo sdo tratados pedagogicamente sem qualquer conexdo com sua experiéncia de
vida, social, cognitiva e psicoldgica, prevalecendo deste modo a hierarquizacdo, o carater
técnico-prescrito. “Um conhecimento objetivo e rigoroso ndo pode tolerar a interferéncia de
particularidades humanas e de percepg¢des axioldgicas. Foi nessa base que se constituiu a
distin¢do dicotdmica sujeito/objeto.” (SANTOS; 2000a, p.82)

A educacdo e 0 ensino nesse sentido necessitam substituir o paradigma da
disjungdo/reducao/unidimensionalidade por um paradigma de
distingdo/conjuncdo/multidimensionalizacdo que, conforme aponta Morin (1990) permite
“distinguir sem separar, associar sem identificar ou reduzir”. Nao se trata de rejeitar a 16gica
classica, mas integra-la reconhecendo simultaneamente seus limites, “escapando da unidade

abstrata do alto (holismo) e do baixo (reducionismo)” (1990, p.22)

O papel da educacdo é de nos ensinar a enfrentar a incerteza da vida; é de
nos ensinar 0 que € o conhecimento, porque nos passam 0 conhecimento,
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mas jamais dizem o que é o conhecimento. [..] Em outras palavras, o papel
da educacdo € de instruir o espirito a viver e a enfrentar as dificuldades do
mundo. (MORIN; 2002, p. 56)

[...]Jo objetivo da educacdo ndo é o de transmitir conhecimentos sempre mais
numerosos ao aluno [...]JE, justamente, mostrar que ensinar a viver necessita
ndo sé dos conhecimentos, mas também da transformacéo, em seu préprio
ser mental, do conhecimento adquirido em sapiéncia [...] A educacdo deve
contribuir para a autoformacéo da pessoa (ensinar a assumir a condicao
humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidaddo. (MORIN; 2000b,
p. 47 e 65).

No contexto da crise da modernidade, o filésofo espanhol José Ortega y Gasset,
por volta dos anos 30, ao divergir sobre as concepc¢des de conhecimento existentes, chama
atencdo para a realidade e os fatos que se apresentam. No tocante a questdo do conhecimento
e as condi¢gdes nas quais este conhecimento estava sendo construido. O autor afirma, que “a
especializacdo é necessaria, mas nada mais é do que saber cada vez mais acerca de cada vez
menos.” (1993a, p.58). Em critica a extrema especializa¢do - produzida pela civiliza¢do do
século XIX - ao qual esta condenado o conhecimento da modernidade e ao qual 0 homem

moderno se rende ao se converter no homem-massa, Ortega y Gasset observa que,

A especializagdo comeca, precisamente, num tempo que se chama homem
civilizado ao homem “enciclopédico”. O século XIX inicia seus destinos sob
a direcdo de criaturas que vivem enciclopedicamente, embora sua produgao
tenha ja um carater de especialismo. Na geracdo seguinte, a equagdo se
deslocou, e a especialidade comeca a desalojar dentro de cada homem de
ciéncia a cultura integral. Quando em 1890 uma terceira geragdo assume o
comando intelectual da Europa, encontramo-nos com um tipo de cientifico
sem exemplo na histéria. E um homem que, de tudo quanto ha de saber para
ser um personagem discreto, conhece apenas determinada ciéncia, e ainda
dessa ciéncia s6 conhece bem a pequena porcdo em que ele é ativo
investigador. Chega a proclamar como uma virtude o ndo tomar
conhecimento de quanto fique fora da estreita paisagem que especialmente
cultiva, e denomina diletantismo a curiosidade pelo conjunto do saber.
(19934, p. 58)

Em outro momento o autor nos recorda que o resultado mais imediato dessa

exacerbada especializagdo que tornou “possivel o progresso da ciéncia experimental durante



45

um século, aproxima-se a uma etapa em que ndo poderd avancar por si mesmo se ndo se

encarrega uma geracdo melhor de construir-lhe um novo forno mais poderoso.” (1993a, p. 60)

Para Ortega y Gasset (1993a) todas as coisas estdo em permanente processo de
mudanca, assim a vida, do inicio ao fim, é um constante aprendizado. Escreveu o pensador
que para situar-se na realidade, é, portanto necessario 0 encontro entre o0 pensamento e 0
mundo exterior, 0S meios para esses avangos nao se limitam apenas as condi¢des intelectuais
nem as circunstancia de ser e de buscas, incluem amor seja pelo outro ou pela ciéncia,
incluem emocdo, pulsdo, admiragdo. Cada ser humano é também uma circunstancia
especifica, nesse sentido a realidade sé pode ser apreendida de uma determinada perspectiva,

a percepgao do ‘ser’ que percebe.

E essencial notar que, Ortega y Gasset (1993b) constrdi suas ideias pedagdgicas
contrapondo-as as ideias educacionais entdo vigentes, momento em que as teorias
pedagogicas consagram o saber técnico/pratico. O problema da educacgdo, nesse cenario, é
sempre um problema de cerceamento. Cerceamento, significa a capacidade de o homem
selecionar 0 que € essencial para sua vida, subtraindo, reduzindo, eliminando o que ao seu
olhar é demasiado. Nesse sentido, Ortega y Gasset (1993b) entende que ensinar o homem
pelos modelos funcionais, como as teorias mecénicas entdo predominantes, ndo permite

entender as realidades vitais do homem.

Ao negar as correntes que afirmam o imperativo da razdo e aquelas que procuram
a verdade absoluta fora do sensivel e do mundo da vida, Ortega y Gasset (1993b) constr6i um
sistema alicercado no que chama de razéo vital, que em outras palavras, significa algo que
ndo pode ser separado das condicdes fisicas, psicoldgicas e social do individuo. A nocéo de
razdo vital de uma maneira geral compreende 0 homem como um ser que transcende suas
limitacdes orgéanicas, por ser possuidor de aspectos biolégicos, antropoldgicos, sociais,
culturais, econbmicos e psicoldgicos que nutrem seus desejos de conhecer a realidade vital,

impulsionando o0 homem para além de suas circunstancias.

A visdo pedagdgica de Ortega y Gasset (1993d) esta circunscrita na razao vital,
sua critica a escola tradicional — que educa “para o ontem” e ndo com vistas para o futuro - se
faz subjacente a formacdo dos professores, pois, ela estaria orientada para encapsular os
alunos numa cultura rigida e previamente sistematizada, em que se prepara 0 aluno

individualmente, mas ndo para a vida em ‘relacdo’, em sociedade.
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A incerteza que encontramos prescrita na obra desse autor nos distancia do
momento em que o homem chegou a acreditar sentir-se seguro (?) - seculo XX - e nos revela

a preocupacao e a proximidade de seu pensamento com 0 pensamento contemporaneo,

A condicdo do homem &, pois, incerteza substancial. Por isso esta tdo bem
aquela méxima, gracialmente amaneirada, de um senhor borgonhés do
século XV: “Rien NE m’est sur que La choseincertaine”. Nada é seguro
para mim sendo o “incerto”. [...] N&o existe aquisicdo humana que seja
firme. Mesmo aquilo que nos parece mais conseguido e consolidado pode
desaparecer em poucas geragdes. Isso que chamamos “civilizagdo”, - todas
essas comodidades fisicas e morais, todos esses descansos, todos esses
abrigos, todas essas virtudes e disciplinas ja “habitualizadas” com que
costumamos contar e que com efeito constituem um repertério ou sistema de
garantias que o homem fabricou para si como uma balsa, no naufragio inicial
gue é sempre 0 viver — todas essas garantias sao garantias inseguras que, a
qualquer cochilo, ao menor descuido, escapam de entre as maos dos homens
e se desvanecem como fantasmas. (ORTEGA y GASSET; 1993e, p.65)

Nessa perspectiva, Morin (2000b) aponta a responsabilidade que temos em nossas
médos. Para ele trata-se de um dos maiores desafios da sociedade contemporanea a ser

vencido, a hiperespecializacao,

Enquanto a cultura geral comportava a possibilidade de buscar a
contextualizagdo de toda informagdo ou ideia, a cultura cientifica e técnica,
por causa de sua caracteristica disciplinar e especializada, separa e
compartimenta os saberes, tomando cada vez mais dificil a colocagéo destes
num contexto qualquer.[...] A especializagdo abstrai, extrai um objeto de seu
contexto e de seu conjunto, rejeita os lagos e a intercomunicacdo do objeto
com 0 seu meio, insere-0 no compartimento da disciplina, cujas fronteiras
guebram arbitrariamente a sistematicidade (a relacdo de uma parte com o
todo) e a multidimensionalidade dos fenémenos, e conduz & abstragdo
matematica, a qual opera uma cisdo com o concreto, privilegiando tudo
aquilo que é calculavel e formalizavel. (2000b, p.11)

A educacdo contemporanea, ou a educacdo da complexidade defendida por Edgar
Morin (2007a) se baseia na reforma do pensamento simplificado que ndo exprime a unidade e
a diversidade presentes no todo. O atual imperativo da educacdo estd em fazer sentido para o

sujeito aprendente, em apresentar uma ciéncia que se distancie da l6gica hegeménica que se
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imprimiu amparada no pensamento neoliberal e na ciéncia positivista. Estas sdo na
contemporaneidade as principais causas da criacdo, manutencéo e reproducdo de modelos que
ndo comportam a complexidade do mundo da vida. O paradigma emergente que se deseja,
nutre a possibilidade de reabilitar as forcas mobilizadoras de transformacdes sociais que na
perspectiva de Santos (1997, p.287) “nédo basta criar um novo conhecimento, é preciso que
alguém se reconheca nele. De nada valera inventar alternativas de realizacdo pessoal e

coletiva, se elas ndo sdo apropridveis por aqueles a quem se destina”.

A construgdo de uma ‘outra’ Escola e ‘outra’ Universidade para o século XXI é
questdo que perpassa a cientificidade determinista da modernidade, transcende a certeza de
um unico método, se constituindo em estratégia aberta, evolutiva que possibilite o
enfrentamento do inusitado, imprevisivel, incerto, do novo e inovador, que institui no erro e

no desvio suas mais fecundas sementes.

As praticas implementadas pela escola sdo praticas socioculturais, sdo processos
desenvolvidos pelo homem e se constituem em formas elaboradas de pensamento e acédo, que
ao se concretizarem fazem emergir tantas outras realidades possibilitando a construcdo de
outros conhecimentos e de outros sujeitos. Tais praticas sdo atos de significacdo, portanto,
cultural e histérica. Deste modo a educagdo, o curriculo e o processo pedagdgico que
materializam a escola devem ser considerados praticas social, cultural e politica que traduzem
no tempo e espaco as referéncias para rever do modo como a escola trabalha o conhecimento
em si e sua construcdo o que é selecionado como conhecimento verdadeiro e legitimo. Nesse

sentido, torna-se premente a revisdo das finalidades da educacdo e da propria epistemologia.

Em os Sete saberes necessarios a educacdo do futuro Morin (2000a) chama
atencdo para os sete buracos negros da educacdo, inteiramente subestimados e fragmentados
nos programas educativos, expondo a centralidade de tais problemas para a formacdo dos
jovens, futuros cidaddos e obviamente o destino da humanidade. Para o autor estes sete
saberes (sete buracos) fundamentais que a educacdo do futuro deveria tratar em toda
sociedade em toda cultura sem (pré) conceitos sem exclusividade segundo os modelos e

regras proprias a cada sociedade a cada cultura, a saber:

1) Cegueiras do conhecimento. A educacdo deve focalizar a natureza do conhecimento do

conhecimento para preparar-se para o enfrentamento dos riscos permanentes de erro e ilusao;
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2) Principios do conhecimento pertinente. E necessario substituir o saber fragmentado por um
modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, em sua complexidade,
ensinando os metodos que permitam estabelecer as relacfes e influéncias mutuas entre as

partes e 0 todo;

3) Ensinar a condi¢do humana. A condi¢do humana deve ser o objeto primordial de todo o
ensino. Reconhecer a unidade e a complexidade do ser humano, restaurando-a, de modo que
cada individuo tome consciéncia de sua individualidade e, ainda, de sua identidade complexa

€, a0 mesmo tempo, comum a todos os homens;

4) Ensinar a identidade terrena. Ensinar o destino e o desenvolvimento planetario do género
humano. Todos os seres humanos enfrentam os mesmos problemas de vida e de morte, da
mesma forma que partilham um mesmo destino comum na era planetaria, a qual se inicia com
a comunicagéo entre todos os continentes (pelo aporte da civilizagdo europeia aos continentes

a partir do século XVI) e tende a crescer no seculo XXI;

5) Enfrentar as incertezas. O carater desconhecido da evolucdo humana exige que a educacéo

prepare as mentes para lidar com o inesperado e enfrenta-lo;

6) Ensinar a compreensdo. A reforma das mentalidades para uma educacdo para a
compreensdo é urgente e necessaria, dai decorrendo a precisdo do estudo da incompreenséo
em todas as suas modalidades, tais como o racismo, a xenofobia etc. E uma das bases mais

seguras para a educacdo para a paz;

7) A ética do género humano. A educagdo deve conduzir a “antropo-ética”, que leva em conta
o carater ternario da condicdo humana: individuo/sociedade/espécie. A ética individuo/espécie
precisa do controle matuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade — a
democracia. A ética ndo pode ser ensinada através de licdes de moral; as mentes devem ser
formadas com base de que o ser humano é parte da sociedade e parte, ainda, da espécie, e
precisa ter consciéncia de pertencer a espécie humana, ou seja, a humanidade como

comunidade planetaria e o individuo possuindo uma cidadania terrena.

Ao introduzir uma ‘outra’ reflexdo epistemologica no contexto das discussoes
acerca da educacdo do século XXI, o autor traz a paisagem temas fundamentais para a
educacdo contemporanea em grande medida ignorados ou deixados a margens dos debates

sobre a politica educacional.
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Nas palavras de Morin (2001),

H& uma inadequacdo cada vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes
separados, fragmentados, compartimentados entre disciplinas e, por outro
lado, realidades e problemas cada vez mais polidisciplinares, transversais,
multidimensionais, transnacionais, globais, planetérios. [...]o retalhamento
das disciplinas (no Ensino) torna impossivel apreender "o que é tecido
junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original do termo. (MORIN;
2001, p. 13.)

As contradi¢cbes surgidas no interior de uma argumentagdo no pensamento
tradicional se constituiam em ‘erros’, havendo a necessidade de voltar e empreender outra
argumentacdo, em contrapartida, na visdo complexa quando se alcanca algum tipo de
contradicdes, significa descoberta de uma camada profunda da realidade que nossa légica
seria incapaz de dar conta, dadas as caracteristicas dessa mesma profundidade.

Se o conhecimento é radicalmente relativo e incerto, o conhecimento do
conhecimento ndo pode escapar a essa relatividade e a essa incerteza. Mas a
divida e a relatividade ndo sdo somente corrosdo; podem tornar-se também
estimulo. A necessidade de relacionar, relativizar e historicizar o
conhecimento ndo acarreta somente restricbes e limites; impde também
exigéncias cognitivas fecundas. De toda maneira, saber que o conhecimento
ndo possui um fundamento ndo é ter adquirido um primeiro conhecimento
fundamental? (MORIN; 2007a, p.18)

Para este autor o problema do conhecimento se coloca no amago do problema da
vida. Salienta que, ndo existe uma contraposi¢cdo da concepcao de conhecimento bioldgica e
filosofica - embora este tenha surgido na filosofia — a biologia tem trazido para compreensao
uma perspectiva inovadora e de fortalecimento do conhecimento. Envolve nessa perspectiva,
uma atitude ndo-cartesiana, anticartesiana e pds-cartesiana no sentido de ndo considerar o
conhecimento como reflexo e espelho do real, mas uma interpretagdo, uma tradugéo que
admite identidade e contradicdo que liga e religa, assim como dissocia e associa, que vai do
computo ao cogito, como diz Morin (2001, p.76) “conhecer e pensar ndo significa chegar a

verdade absolutamente certa, mas sim dialogar com a incerteza”.
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O conhecimento ndo é insular, mas peninsular, e, para conhecé-lo, temos de
liga-lo ao continente do qual faz parte. O ato de conhecimento, a0 mesmo
tempo bioldgico, cerebral, espiritual, 16gico, linguistico, cultural, social,
histérico, faz com que o conhecimento ndo possa ser dissociado da vida
humana e da relacdo social. Os fendmenos cognitivos dependem de
processos infracognitivos e exercem efeitos e influéncias metacognitivos.
Também o espirito deve tomar consciéncia das condi¢fes ndo espirituais da
sua existéncia assim como das consequéncias ndo espirituais da sua
atividade. Vemos com dificuldade a possibilidade de isolar o campo do
conhecimento se temos necessidade de conceber as condi¢bes bio-antropo-
sOcio-culturais de formacdo e de emergéncia assim como 0s dominios de
intervengdo e de influéncia do conhecimento. Finalmente, é toda a relacéo
entre 0 homem, a sociedade, a vida, o mundo que se acha atingida e
problematizada de novo no e através do conhecimento do conhecimento.
(MORIN; 2008b, p. 26)

O autor afirma que o conhecimento do conhecimento ndo pode fechar-se em
fronteiras estritas, assim como ndo pode tampouco dilatar-se e dispersar-se em inimeros
conhecimentos capazes de esclarecer a relagcdo antropo-bio-cosmolodgica. Nesse sentido, para
o conhecimento do conhecimento a contradicdo de abertura e fechamento € imperativo e pela
ndo existéncia de haver uma solucdo a priori somos obrigados (as) a busca incessante de
maneira constantemente “entre o risco da asfixia e o da dissolu¢do nos problemas mais gerais

e nos conhecimentos mais diversos.” (MORIN; 2008b, p.26)

Em se tratando de Educacdo a Distancia, o que se percebe é a mimetizacao
persistente de praticas pedagdgicas que ndo contemplam uma construcdo do conhecimento
que leve em conta os aspectos humanos da aprendizagem. O imperativo tecnoldgico suplanta
e sufoca o ator principal da educacéo, o sujeito. O modo de organizagéo linear e transmissiva,
ainda hegeménica, indica a sequencialidade de um modelo Unico, de percurso Unico
preestabelecido sob as bases do pensamento cartesiano-mecanicista que impossibilita o

aprendente encontrar e atribuir sentido préprio as informaces recebidas.

2.2 - As Tecnologias de Informacao e Comunicag¢ao como elemento estruturante do
conhecimento

Ao analisar a evolugdo por que passa a sociedade globalizada e obviamente 0s

novos contextos mundiais que se conformam, Assmann (1998) identifica ndo apenas a
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existéncia da evolugdo da tecnologia e 0s avancos técnico-cientificos, mas a incorporacéo de
um novo e importante papel que o conhecimento vird a desempenhar. Para tanto o autor

esclarece,

Estamos ingressando na era das redes, da telemética, da Internet e da
sociedade da informacdo entendida, cada vez mais, como sociedade
aprendente e sociedade do conhecimento. [...] Informacéo e conhecimento se
transformaram no fator produtivo relevante no contexto da mundializagdo
das economias. E certamente inegavel que o acesso a informacdo e ao
conhecimento, ou seja, a transformacdo de todos em aprendentes, passou a
ser uma condicdo para participar dos frutos de progresso tecnoldgico.
(ASSMANN; 1998, p. 72.)

Vivemos em uma sociedade - seja ela da aprendizagem, do conhecimento, ou da
informacdo - em que aprender se constitui uma exigéncia social crescente, que deve ser para
todos e por toda vida onde o conhecimento se tornou mercadoria. As demandas crescentes de
aprendizagem impdem o surgimento de uma ‘outra’ cultura da aprendizagem com °‘outras’
formas de conceber e gerir o conhecimento que considere além da perspectiva cognitiva
(bioldgica, antropoldgica, cultural) e social, o novo cenério cibernético, informatico e
informacional tidos por muitos autores como a base de todas as transformacdes

socioecondmicas e culturais.

H4 40 anos o Relatério E. Faure® (1972) - Aprender a Ser - se antecipou, e entre
0s principios contidos nos seus eixos norteadores para uma educacdo permanente chamou
atenc¢do para que o “Efeito acelerador das novas tecnologias educativas constitui a primeira
condigdo para a realizagdo da maior parte das inovagdes.” (p.17). O Relatério se mantém atual
diante da importancia das tecnologias educativas na revolugdo que estas provocaram
intelectualmente, impactando nos processos de construcdo do conhecimento e
consequentemente favorecendo e facilitando a funcgdo libertadora da escola, possibilitando

uma educacéo ao longo da vida. Diz o Relatdrio:

A partir de agora, a educacdo nao se define mais em relacdo a um contetdo
determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade, como um

°Em 1972 Edgar Faure publicou o relatério Learning to be: the world of Education to Day and tomorrow, no qual defendia a
integracdo dos contextos de aprendizagem formais e informais, optando pela democratizacdo da educacdo para que todos
tivessem acesso. Faure entendendo a educagdo como um processo, afirmava que a Educagdo Permanente era a expressao de
uma relacéo envolvente entre todas as formas e momentos do processo educativo.
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processo de ser que, através da diversidade de suas experiéncias, aprende a
exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se sempre mais ele
préprio. A ideia de que o homem é um ser inacabado e ndo pode realizar-se
sendo ao preco de uma aprendizagem constante, tem solidos fundamentos
ndo so na economia e na sociologia, mas também na evidéncia trazida pela
investigacdo psicoldgica. Sendo assim, a educacdo tem lugar em todas as
idades da vida e na multiplicidade das situacfes e das circunstancias da
existéncia. Retoma a verdadeira natureza que é ser global e permanente, e
ultrapasse os limites das institui¢ces, dos programas e dos métodos que Ihe
impuseram ao longo dos séculos. (FAURE, Apud: WERTHEIN; 2005 p.10)

As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo influem nas nossas formas de
pensar, conceber e apreender a realidade. Nessa perspectiva, é relevante a contribuicdo que
essas inovacoes tecnoldgicas tém no desenvolvimento de um estado democratico ao delegar a
educacdo um papel fundamental nos processos de inser¢do do sujeito no mundo da técnica
como possibilidade emancipadora. O que Morin (2001) chama de “democracia cognitiva”,
trata-se de uma nova dimensao da comunicacao devendo compreender 0s processos coletivos
de producdo de sentido, pelos quais 0s participes na relagdo um com 0 outro se tornam

coprodutores.

O fluxo de informacdo em um sistema desse nivel ocorre de modo circular ou
horizontal havendo sempre a presenca do processo criativo e a possibilidade da
contextualizacdo dessa mesma informacdo na acdo de um sujeito em relagdo a acdo de outro.
O grau de comunicacdo interna € imprescindivel, mas ndo se constitui Unico aspecto a
considerar, a rigor, exige também abertura em direcdo da sociedade e suas necessidades. Uma
instituicdo de ensino precisa construir uma ‘inteligéncia coletiva’ para que nos processos de
globalizacdo da sociedade atual possibilite o surgimento de um conhecimento circular, que
derruba o ideal da escola nascente na economia neoliberal e fortalece os condutos de acesso a
uma rede de saberes.

Vivemos num continnum em que 0S eventos técnicos antes apenas uma
possibilidade, tornaram-se presenca fundamentais na constru¢cdo do conhecimento humano,
nos processos de (re)estruturacdo do pensamento e das relacdes elaboradas pela sociedade.
CondicOes de inteligibilidade que se modificam em razdo da constante mutabilidade dos
dispositivos informacionais, como consequéncias sociais e politicas circunscritas na
ambiguidade da condigcdo complexa e contraditdria contemporaneamente vivida. Emergéncia
¢ de uma reacdo a racionalidade “irracional” imposta ndo apenas pelo avango técnico-

cientifico, mas, sobretudo pelo advento do capitalismo.
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Sentidos e significados na educacdo respondem as novas determinacfes de uma
técnica em constante transformacdo de um campo denominado por Lévy (1998) de tecnologia
da inteligéncia que se constitui aberto, conflituoso e parcialmente indeterminado.

Considerando que,

[...] nenhuma tecnologia da inteligéncia pode ser analisada como uma
substancia imutavel cujo significado e papel na ecologia cognitiva
permaneceriam sempre idénticos. O conceito de Tecnologia da Inteligéncia
demonstra que nenhum tipo de conhecimento, mesmo que nos pareca tdo
natural, por exemplo, como a teoria, é independente do uso de tecnologias
intelectuais. (LEV'Y; 1998 ps.115; 146).

As ideias de Lévy (1998) nesse sentido propdem bases para o desenvolvimento de
uma nova possibilidade disciplinar — a ecologia cognitiva — destinada a investigacao
sistematica da tecnologia informatica na organizacdo institucional das sociedades humanas,

€m que seres € coisas se encontram agora amalgamados.

Para o autor,

A questdo da técnica ocupa uma posicdo central. Se por um lado conduz a
uma revisdo da filosofia politica, por outro incita também a revisitar a
filosofia do conhecimento. Vivemos hoje, uma redistribuicdo da
configuragdo do saber que se havia estabilizado no século XVII com a
generalizacdo da impressdo. Ao desfazer e refazer as ecologias cognitivas™,
as tecnologias intelectuais contribuem para fazer derivar as fundagdes
culturais que comandam nossa apreensdo do real. (LEV'Y; 1998, p.10)

Os dispositivos técnicos desse modo se constituem parte intrinseca da
desconstrucdo do individuo — em que a inteligéncia é entendida aqui como o resultado de uma
rede onde fatores bioldgicos, sentimentais e tecnoldgicos se entrecruzam - e da génese da

coletividade. Vislumbrando no contexto tecnolégico a construcdo de um ambiente em que:

Nao ha mais sujeito ou substdncia pensante, nem “material”’, nem
“espiritual”. O pensamento se d4 em uma rede na qual neurdnios, modulos
cognitivos, humanos, instituicdes de ensino, linguas, sistema de escrita e

0 Ecologia Cognitiva é o estudo das dimens@es técnicas e coletivas da cognicdo. As representacdes que se propagam é a
juncdo de dois grandes conjuntos: as mentes humanas e as redes técnicas de armazenamento, de transformagdo e de
transmissdo das representacdes.
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computadores se interconectam, transformam e traduzem “representagdes.”
(LEVY; 1998,p.135)

Para Lévy (1998), um dos meios € o cultural, onde as cognigdes, atitudes e ideias
se insinuam a partir da construcdo do coletivo e ndo (mais) do individuo. Os demais meios
seriam os tecnoldgicos inteligentes que faz efetiva a simbiose entre homem e maquina, em
que a garantia dessa interface se materializa a partir de uma tecnodemocracia, que seria as
relagbes homogéneas entre homem com homem para que o fluxo/circuito da rede alcance os
avangos que se apresentam. A educagdo € insurgida a partir de uma proposta que alavancada
pela técnica/tecnologia pode vir a ser preponderante na promocdo do desenvolvimento
humano, avanco que possibilita o surgimento de uma ‘ecologia cognitiva’ que se alicerca e se

faz na aprendizagem individual e coletiva.

Face a técnica, Pierre Lévy (1998) propbe o fim da oposi¢do entre 0 homem e a
maquina e interroga: o que é a técnica e como ela influencia os diferentes aspectos de nossa
sociedade? Em que medida individuos e projetos singulares conseguem alterar 0s usos e
sentidos da técnica. Esta técnica se institui como racional e utilitaria? Para este autor a
significacdo e o papel de uma pretensa configuragdo técnica ndo podem estar a par de um
projeto social ampliado, os modos de assimilacdo de conhecimento e a via para a producao

intelectual sdo molas mestras da cultura que se instala,

Novas maneiras de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no mundo
das telecomunicacbes e da informatica. As relacdes entre os homens, o
trabalho, a propria inteligéncia dependem, na verdade, da metamorfose
incessante de dispositivos informacionais de todos os tipos. Escrita, leitura,
visdo, audicdo, criacdo, aprendizagem sdo capturados por uma informatica
cada vez mais avangada. Ndo se pode mais conceber a pesquisa cientifica
sem uma aparelhagem complexa que redistribui as antigas divisdes entre
experiéncia e teoria. Emerge, neste final do século XX, um conhecimento
por simulacdo que os epistemologistas ainda ndo inventaram. Na época
atual, a técnica é uma das dimensdes fundamentais onde esta em jogo a
transformag&o do mundo humano por ele mesmo. (LEVY; 1998, p.7)

Em grande medida os desenvolvimentos tecnoldgicos e suas implicaces
epistemoldgicas para o0s processos de construcdo do conhecimento, e obviamente de

aprendizagem, estdo na validagdo de tais técnicas que € determinada pela entrada na nova
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conformacéo de espaco e tempo, aqui pensada a partir da requalificacdo elaborada por Santos
(2008a). Nesse sentido a educacdo por fazer parte desse estado de eventos traz em seu bojo a
integracdo de dois amplos e abstratos conceitos como forma de integracdo de diferentes meios
de instrucdo e formagdo contendo em si 0 germe da criagdo de modelos socioculturais de
transformacéo da sociedade, que na argumentacgdo de Santos (2008a),

Para ter eficécia, o processo de aprendizagem deve, em primeiro lugar, partir
da consciéncia da época em que vivemos. Isto significa saber o que o0 mundo
é e como ele se define e funciona, de modo a reconhecer o lugar de cada pais
no conjunto do planeta e o de cada pessoa no conjunto da sociedade humana.
E desse modo que se formam cidados conscientes, capazes de atuar no
presente e de ajudar a construir o futuro. Por isso, longe da ambicéo, que,
alias, escapa a nossa competéncia de fornecer um formulario de técnicas de
ensino ou um programa pedagdgico acabado, preferimos empreender uma
tentativa de reconhecimento dos aspectos principais de nossa época,
alinhando fatos e problemas que a caracterizam e que, por isso mesmo,
devem fazer parte de um plano de estudos que leve em conta a modernidade,
sua realidade concreta e sua existéncia sistémica. (SANTOS; 2008a, p.115)

Para este autor as técnicas - ao longo da histéria - se deram como sistemas,
diferentemente caracterizados o que difere enormemente dos sistemas técnicos criados
recentemente que se tornaram mundiais, “mesmo que sua distribui¢do geografica seja, antes,
irregular e o seu uso social seja antes, hierarquico”. (SANTOS, 2008a, p.41). Pela primeira
vez na histéria do homem, nos defrontamos com um Unico sistema técnico hegemonico,
utilizado pelos atores hegemonicos da economia, da cultura da politica. Para este autor esse é
um dado essencial do processo de globalizacdo, processo que nédo seria possivel se a unicidade

entre espaco e tempo ndo houvesse na empirizagao que se concretiza.

Por tempo, vamos entender grosseiramente o transcurso, a sucessao dos
eventos e sua trama. Por espaco vamos entender 0 meio, o lugar material da
possibilidade dos eventos. E por mundo entendamos a soma, que é também
sintese, de eventos e lugares. A cada momento, mudam juntos o tempo, o
espago e 0 mundo.

[..]

Tempo, espaco e mundo sdo realidades histéricas, que devem ser
intelectualmente reconstruidas em termos de sistema, isto é, como
mutuamente conversiveis, se a nossa preocupagdo epistemoldgica é
totalizadora. Em qualquer momento, o ponto de partida é a sociedade
humana realizando-se. Essa realizacdo da-se sobre uma base material: o
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espago e seu Uso, 0 tempo e seu uso; a materialidade e suas diversas formas,
as acOes e suas diversas feicoes. (SANTOS; 20083, p.38)

E nesse contexto tempo/espago/mundo que entra a técnica como um “trago-de-
unido” a ‘liga’ que articula tanto o histérico como o epistemoldgico. Técnica, (SANTOS;
2008a, p.35), é um conjunto de meios instrumentais e sociais, com 0s quais 0 homem realiza
sua vida, produz e, a0 mesmo tempo, cria espaco. Em um mesmo espaco coabitam tempos
diferentes, tempos tecnoldgicos diferentes, resultando dai inser¢Ges diferentes do lugar no
sistema ou na rede mundial globalizada (0), bem como resultando diferentes ritmos e
coexisténcias nos lugares. O espago é tido como ‘meio técnico-cientifico’ formado por uma
tecnoesfera e uma psicoesfera'? (SANTOS; 2008a, p.32) a estes 0 autor acrescenta um novo
estrato a Infosfera — nascente da intersecdo da tecnoesfera e da psicoesfera - assim como o
universo em expanséo, cresce ininterruptamente em grandeza e enredamento, abrangendo as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo e todo o imaginario social que se forma sobre
elas.

Santos (2008a) reafirma a relevancia da técnica e da tecnologia na
contemporaneidade ao considerar 0 espago geografico do mundo atual com um ‘meio técnico-
cientifico-informacional’, resultado historico atual e concretizagdo do processo de
globalizacdo em que a informacéo e os sistemas de comunicacionais adquirem relevancia
capital. Para tanto pontua: 1) a relacdo entre ciéncia e técnica € no periodo atual uma relagédo
de interdependéncia. Materializa-se no espaco constituindo o meio técnico-cientifico-
informacional; 2) o desenvolvimento técnico permite hoje a simultaneidade dos lugares e dos
tempos, elencado a estes o papel dos fluxos de informacdo na constituicdo do espaco se

constitui variavel geradora de tensoes,

A tecnologia da comunicagdo permite inovacfes que aparecem, ndo apenas
juntas e associadas, mas também para serem propagadas em conjunto. Isto é
peculiar a natureza do sistema, em oposi¢do ao que sucedia anteriormente
quando a propagacdo de diferentes varidveis ndo era necessariamente
acelerada. (SANTOS; 2008b. p.27)

1 A tecnoesfera é o resultado da crescente artificializagio do meio ambiente. A esfera natural é crescentemente substituida
por uma esfera técnica, [...]

2pgicoesfera, e o resultado “das crengas, desejos, vontades e habitos que inspiram comportamentos filoséficos e praticos, as
relagdes interpessoais e a comunhdo com o Universo”.
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Para Santos (2008a), a técnica é um intermediario entre a natureza e o homem
desde os tempos mais remotos, mas na atualidade convertem-se num objeto de elaboragéo
cientifica refinada que culmina por subverter as relacbes do homem com o meio, as relacdes

entre as classes sociais e entre nagdes.

A ciéncia, a tecnologia e a informagédo estdo na base mesma de todas as
formas de utilizacdo e funcionamento do espaco, da mesma forma que
participam da criacdo de novos processos vitais e da producdo de novas
espécies (animais e vegetais). E a cientificizacdo e a tecnicizacdo da
paisagem. E, também, a informatizago, ou, antes, a informacionalizagio do
espaco. (SANTOS; 2008a, p.51)

Contemporaneamente, 0s espagos-tempos da educagdo sofrem transformacdes
significativas a partir do entrelacamento do virtual e do material, principalmente no que tange
aos avancos das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na criagdo a partir destas de
diferenciados espacos de aprendizagem, como indutoras de praticas pedagdgicas mais
dindmicas, integradoras e complexas que demandam mudancas na pratica docente exigindo
deste maior compreensdo conceitual em relagdo ao conhecimento, a aprendizagem e a

complexidade envolvida no processo educacional.

Por conta da insercdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgéo e do uso da
técnica que se impBe e se aplica de diferentes formas - tanto no espa¢o como no tempo —
produzindo espacos diferenciados e interdependentes. A escola nessa instancia deixa de ser a
primeira fonte e Unico espaco de construcdo do conhecimento, assim como a educacao deixa
sua formalidade institucional e passa a ser efetivamente estabelecida por meios ndo formais e
informais, tornando o educar e a formacao dos sujeitos susceptivel a todo e qualquer espaco.
Como consequéncia da utilizagdo e aplicabilidade das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo, na educacdo, diversos campos das ciéncias passam a trabalhar com conceitos

como técnica e tecnologia em contextos dos mais diversos.

Diante do cenério delineado, e na tentativa de encontrar sustentagdo para
educacdo que vislumbramos, recorremos a novos referenciais tedricos que apontam para o
atual modelo de ciéncia, identificando em quais teorias do conhecimento e da aprendizagem
pudessemos encontrar correlagdo com 0s principios e critérios presentes nas teorias que

escolnemos e que estas pudessem contribuir para a fundamentacdo de nossa proposta.
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Reconhecemos assim como Moraes (1996) que um dos grandes problemas da educacdo esta
no modelo de ciéncia, predominante num certo momento histérico, nas teorias da

aprendizagem que fundamentam e que influenciam a pratica pedagdgica.

Nesse sentido, educar o sujeito baseado em aspectos logico-formais de
transmissdo/assimilagdo de conhecimento de carater eminentemente reprodutivista, distancia-
0 da dimens&o ontoldgica em sua complexidade vivente e da dindmica nao-linear, de natureza
recursiva e retroativa, indeterminada cujo padrdo de funcionamento acontece em rede.
(CAPRA; 1997, MATURANA; 1999). Estes pressupostos podem e devem se constituir em
orientacdo para a formulagdo de novas e inovadoras praticas educativas, assim como podem
vir a corroborar nos processo de constru¢do do conhecimento. Deste modo, a realidade se
expressa a partir de nossas competéncias em ver, perceber, interpretar, construir, desconstruir

e reconstruir em acoplamento do conhecimento e da realidade.

No contexto de ampliacdo e reformulagdo da ciéncia na educagdo assistimos a
emergéncia de um novo paradigma educacional que faca vir a tona as raizes subjacentes dos
pensamentos quéanticos e bioldgicos, origens epistemoldgicas do pensamento que elegemos
como fundamento tedrico orientador deste trabalho, a saber, a complexidade, “aquilo que é
tecido em conjunto” e que, portanto, visa superar os dualismos e as compartimentalizacGes a
partir das noc¢des revitalizadas de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. (MORIN;
2007).

Teoria capaz de fundamentar e compreender a existéncia de interconexdes entre
objetos, sujeito e objeto, teoria capaz de inserir 0 sujeito no conhecimento e o conhecimento
no sujeito. Dessa maneira, propde concepgdes de processos formativos e/ou educacionais
abrangentes que considerem o ser humano em sua totalidade orgénica, cognitiva, afetiva e
espiritual aspectos estes suficientes para dar conta da nova configuragdo educacional que se

delineia.

A educacéo na perspectiva do pensamento complexo se constitui em um conjunto
coordenado de acdes/atitudes na multiplicidade, no entrelacamento e nos continuos padrdes
organizados de interacOes, identificados como sistemas abertos que se constituem a partir do
principio dialégico em favor da complementaridade. Cada periodo historico constroi sentidos
e significados sob as bases de determinadas certezas, sdo verdades que ajudam os individuos a

viver, conceber, compreender, interpretar o mundo e seu ‘lugar’ neste mundo. Nesse sentido,
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a garantia do compartilhamento do conhecimento é fundamental para a constru¢do de uma

sociedade livre, democratica, solidaria e justa.
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3.1 - Caminhos pelos quais o discurso da complexidade adentra nos legados da educagéo

O crescimento exponencial apresentado pela Educacdo a Distancia (EaD) nas
ultimas décadas do século XX - impulsionado principalmente pelos avancos cientificos e
tecnoldgicos - nos faz erroneamente pensar que essa estratégia de educacdo seja nova e
inusitada no contexto educacional. Existem consideraveis estudos, analises e descri¢fes das
estruturas educacionais emergentes na passagem do século XX para o século XXI que
destacam o fato de a educacdo contemporénea estar sendo cendrio de mudangas que

demarcam uma ruptura com os padrdes tradicionalmente determinados.

Neste sentido, a Educacdo a Distancia tem sido alvo de grandes debates acerca de
suas possibilidades educativas e de suas formas de apresentar-se no cenario educacional, tanto
do ponto de vista de seus fins quanto de seus meios e estratégias. Tanto no que tange a
dimensdo quantitativa, distribuicdo equitativa das oportunidades de acesso a matricula, quanto
a dimensdo qualitativa, eficacia em alcancar os objetivos educativos. E significativamente
relevante a reflexdo sobre o papel que a EaD pode ter na edificacdo de uma sociedade de

aprendizagem sustentavel, justa, igualitaria e equitativa.

E surpreendente notar como essa discussio vem se mantendo presente e
expressiva ao longo das Ultimas décadas, 0 que nos faz crer que essa seja uma possibilidade ‘a
priori’ para a solugdo dos problemas que afligem a educagdo. A proposta multiautoral de um
paradigma emergente — que timidamente se insinua — advém de uma revolucdo cientifica
iniciada em meados do século XX que busca desfazer equivocos de ordem epistemoldgica
cometidos anteriormente. Equivocos estes, em que 0 mundo ao nosso redor poderia ser
enquadrado dentro dos limites dos registros escritos e estreitos da matematica, filosofia, fisica,
quimica ou biologia cada qual em seu patamar de certezas e precisdo, prescritos no paradigma
dominante em que ndo ha concessdo para vislumbrar ou repensar o futuro na abertura de um

novo horizonte de possibilidades.

Para Serres (1998, p.3) a escola ‘rede’ mais antiga ¢ especializada que se tem
conhecimento, a cada mudanga de suporte e a cada surgimento de uma nova tecnologia,
responde ao renascimento radical no ensino e consequentemente [...] a sociedade inteira se

remodela, sob 0s nossos olhos, a partir do formato da escola.

Este mesmo autor nos lembra que:
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[...] o ensino a distancia data da noite dos tempos, quero dizer desde o inicio
da pedagogia, dado que esta Ultima palavra significa a conducéo da crianga
durante um deslocamento. Esta viagem supde varios desvios que 0 guia
ajuda a preencher. Toda a historia da Paidéia, desde sua origem grega, relata
a reducgdo progressiva de tais distancias. Quais sejam: geograficas, espaciais,
fisicas... Elas medem-se em fases ou quildmetros, quando habitamos distante
das escolas, das bibliotecas ou dos laboratérios, em resumo das fontes
concentradas do saber; financeiros, se vivemos pobres, indigentes ou
miseraveis; linguisticas, se n6s ndo falamos o dialeto conveniente entre
cientistas ou aquele entre homens de cultura; culturais, se nossa etnologia
continua a ser estrangeira ao saber canonizado; social, de acordo com a
nossa classe; temporais, se a fonte do conhecimento saltou sobre tempos
esquecidos; patéticos, porque o saber produz sempre medo, ai incluidos e
talvez sobretudo, os experts... Estas distancias todas nos separam do
conhecimento. (SERRES; 1998, p.5)

O conhecimento antes local avanca ao global instituindo saberes, possibilitando a
educacdo do individuo, para que este possa passar por toda a sociedade, ou seja,
culturalmente, politicamente, economicamente, ja que intersecGes do conhecimento e saberes
na formagdo do sujeito tende ao desenvolvimento de suas potencialidades. Neste sentido, a
inocuidade da formagdo do sujeito contemporaneo em relacdo as transformacdes sociais,
politicas, econdmicas e culturais se diluem possibilitando a capacidade de criar/construir
conhecimento mediante escolhas vivas e ativas, social e culturalmente situadas. Assim, a
indistingdo entre conhecimento e sociedade ancora-se entre as dimensfes cognitivas e

socioculturais.

Diante dos desafios que continuamente se pdem a sociedade e aos diferentes
espacos/tempos  educacionais, € irremediavelmente necessario considerar que as
acOes/atitudes e 0s percursos a serem tragados para a compreensao e obviamente solucdes dos
problemas estdo na busca de novos referenciais e novas mediacGes. Atender as configuragdes
educativas que se insinuam com necessidades e exigéncias que precisam ser contempladas e
determinantes na emergéncia de um novo paradigma, a de se considerar que estas nao sejam
somente de ordem técnica ja que se apresentam importantes questdes de natureza cientifica,

epistemoldgica, filosofica.

Em sintese, 0s processos de aprendizagem contemporaneos fazem emergir novos
exercicios educativo/pedagdgicos em gque ndo apenas a forma de ensinar/aprender é variavel,
mas, sobretudo ha uma variacdo no que se ensina e nas mediacOes que efetivam tal ensino.

Com propriedade Morin (2004) lembra que, “em vez de acumular o saber, ¢ mais importante
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dispor a0 mesmo tempo de uma aptiddo para colocar e tratar os problemas e langar mao de

principios organizadores que permitem ligar os saberes e lhes dar sentido”.

Neste sentido, um contetdo ndo é independente dos modos de transmissao - nem
dos contextos em que esta inserido - estes se alteram a medida que seus meios e mediacGes
sdo modificados, assim como as relagdes aprendente/educador transformam-se por completo
devido sobretudo aos novos formatos de grupos e instituicGes. Espiritos reformados
dependem de instituicbes reformadas, instituicdes reformadas dependem de espiritos
reformados, Morin (2007) atribui ao pensamento sistémico a incumbéncia de criar a mudanca

do estado de espirito.

A Educacdo a Distancia - dimensdo de uma pedagogia - encontra-se
fundamentada nos principios da modernidade®®, grande parte das perspectivas sobre a EaD
congrega contribuigdes das teorias funcionalistas, estruturalistas assim como toda sorte de
teorias' que venham a colaborar com a nogéo fragmentada que a impregna. Visdo de mundo,
apoiada no principio da separatividade estabelecido pelo paradigma cartesiano/newtoniano,
em que objeto, sujeito e conhecimento encontram-se tdo distantes que mal conseguem se
interconectar. Influenciada por contribuices do fordismo e do taylorismo, objetivada e
coisificada, a ideia que se faz da EaD em razdo de sua génese, possibilita a producdo de uma
pedagogia fragilizada, apolitica, associal, acultural, dissociada do contexto e sem visdo de

educacdo como processo.

Os eixos gerais que definem a Educacdo a Distancia apresentam na sua estrutura
muitos conceitos vagos, ambiguidades de interpretacbes com semanticas que se contrapdem,
significando coisas dispares e muitas vezes antagOnicas, decorrentes dos muitos e
diversificados contextos de aprendizagem e também das singulares tentativas de transposicao
de estratégias e modelos da educacdo fundada num conceito de presencialidade cada vez mais
discutido.

1Baseado no modelo Fordista: Esse padrdo produtivo estruturou-se com base no trabalho parcelar e fragmentado,
decomposigdo das tarefas, que reduzia a agdo operaria a um conjunto repetitivo de atividades [...]. Esse processo produtivo
caracterizou-se portanto, pela mescla da producéo em série fordista com o crondmetro taylorista, além da vigéncia de uma
separacdo nitida entre elaboragdo e execugdo. Para o capital, tratava-se de apropriar-se do savoir-faire do trabalho,
‘suprimindo’ a dimensdo intelectual do trabalho operario, que era transferida para as esferas da geréncia cientifica. A
atividade do trabalho reduzia-se a uma aco mecénica e repetitiva. (ANTUNES; 2004, p.37)

Toyotismo: O toyotismo tinha como elemento principal, a flexibilizagdo da producdo. Ao contrario do modelo fordista, que
produzia muito e estocava essa producdo, no toyotismo so se produzia o necessario, reduzindo ao maximo os estoques. Essa
flexibilizagdo tinha como objetivo a produgdo de um bem exatamente no momento em que ele fosse demandado, no chamado
Just in Time. Dessa forma, ao trabalhar com pequenos lotes, pretende-se que a qualidade dos produtos seja a maxima
possivel. Disponivel em: http://www.cadernocrh.ufba.br/viewarticle.php?id=128 . Acesso em: 09 fev. 2011.


http://www.cadernocrh.ufba.br/viewarticle.php?id=128
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As primeiras abordagens conceituais que classificavam a Educacdo a Distancia a
definiam pelo que ela ndo era, tomando como referencial externo ao préprio objeto como
modelo/padrdo, ao estabelecer comparacdo imediata com a educacdo presencial. Alguns
aspectos levam a tais intervenientes na formulacdo dos conceitos: a grande diversidade de
definigcOes existente; a velocidade com que avancam os campos de aplicagdo da EaD e a sua
relacdo cada vez mais intrinseca com as tecnologias de informacdo e comunicacdo. Alguns
aspectos sdo constantes como: comunicacdo, distancia temporais/espaciais, mediacdo da

tecnologia, o planejamento fechado e organizacional.

Muitas sdo as acepgdes que o termo Educacgéo a Distancia assumiu, avangaram no
decorrer dos anos, tornando-se mais claras muitas destas acep¢des além de permanecerem
com suas defini¢bes primarias, continuam a classificar a EaD como processo educacional em
que maior parte da comunicacdo existente € mediada através de tecnologias capazes de
superar a distancia fisica entre alunos e professores. No entanto, os termos utilizados para
classificar a Educacédo a Distancia além de genéricos estdo longe de traduzirem com exatiddo

0 que de fato podemos conceituar como sistema de EaD.

S&o poucas as defini¢cbes que percebem a Educacdo a Distancia como um sistema,
no entanto mesmo aquelas que pensam a EaD como sistema, se acercam de um conceito
muito simplista em que ndo podemos imprimir a no¢do que se apresenta na
contemporaneidade ou dentro do paradigma da complexidade, em que 0s componentes
instituidores se inter-relacionam entre si, como uma unidade global organizada de inter-

relacOes entre elementos, a¢des ou individuos onde:

Os objetos ddo lugar aos sistemas. Em lugar das esséncias e das substancias,
a organizacdo; em lugar das unidades simples e elementares, as unidades
complexas; em lugar dos agregados formando corpos, os sistemas de
sistemas de sistemas. O objeto jA ndo é uma forma-esséncia e/ou uma
matéria-substancia. Ja ndo ha uma forma-molde que esculpa a identidade do
objeto a partir do exterior. A ideia de forma é conservada, mas transformada:
a forma é a totalidade da unidade complexa organizada que se manifesta
fenomenicamente enquanto todo no tempo e no espago [...] (MORIN; 2008
p. 156)
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De modo genérico e insuficiente, sistema™ corriqueiramente se apresenta como
um conjunto de entidades ou elementos unidos por alguma forma de interacdo ou
interdependéncia regular, que forma um todo integral. Para Morin (1982) as abordagens
sisttmicas se ativeram demasiadamente na nogdo genérica de sistema, deixando assim de

avancar de modo radical o conteudo que este conceito deve assumir. Na concepg¢ao moriniana,

A complexidade comeca logo quando ha sistema, isto &, inter-relagGes entre
elementos diversos numa unidade que se torna unidade complexa. [...] Uma
nova ordem de complexidade aparece quando o sistema é aberto, isto é,
guando sua existéncia e a manutencao da sua diversidade sdo inseparaveis de
inter-relagdes com o ambiente, inter-relacdo através das quais o sistema tira
do exterior matéria-energia e, num grau de complexidade superior, tira
informacdo. (MORIN; 1982, p.164)

Morin faz critica a teoria sisttmica como totalidade e holismo e ressalta que a
simplificacdo e reducionismo sdo aspectos gque se encontram ligados nesta teoria na medida
em que cinge o todo, o global e recusa as partes. E premente a necessidade de que se
reconhegam as singularidades inibidas pelo todo e que ficam veladas no sistema. Em sua
perspectiva de sistema, o todo é mais do que a soma das partes, menos do que a soma das
partes e mais do que o todo. Para ndo cair nas artimanhas da homogeneizacdo, importa rever
as abordagens fisicas, bioldgicas, antropossocioldgicas e, adentrando sua dimenséo sistémica -
organizacional, achar suas articulacdes em anéis dinamicos complementares e dispares. (1982,
p.177)

Para Morin, um sistema educacional deve estar balizado na visdo de sistema
aberto em ensinar a condicdo humana, “O tesouro da humanidade estd na diversidade
criadora, mas a fonte da sua criatividade esta na sua unidade geradora” (MORIN; 2007 p.66).
A visdo sistémica do pensamento complexo esta longe de acontecer na Educagdo a Distancia
— ndo que esta seja impossivel de se estabelecer enquanto instancia criadora — mas pelo fato
de que, 0s aspectos mais importantes da perspectiva morianiana de sistema séo rejeitados na
EaDem detrimento da racionalizagdo de seus elementos e na operacionalizacdo de seus
processos. A perspectiva sistémica generalista da EaD é bastante explicitada e predomina nas

defini¢bes/conceitos que se encarregam de classificar o processos de Educacdo a Distancia a

5A Teoria Geral dos Sistemas (1950) d4 pertinéncia e universalidade & nocéo de sistema ao formular que “um sistema é um
conjunto de elementos em interagéo (...) onde o todo é maior que a soma das partes” (BERTALANFFY; 1973 p.62, 83)
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partir de uma nocéo particular sistema, que podemos observar na concepcédo de alguns autores

tais como:

Na concepcdo de N. Mackenzie (1979) sistema deve facilitar a participacdo de
todos os que queiram aprender sem importar-lhes os requisitos tradicionais de ingresso e sem
a obtencdo de um titulo académico ou qualquer outro certificado seja a Unica recompensa.
Com o objetivo de oferecer flexibilidade que se requer para satisfazer uma ampla gama de
necessidades individuais, o sistema deveria permitir o emprego efetivo, a opcdo dos meios

sonoros, televisivos, cinematograficos ou impressos como veiculo de aprendizagem.

Para Aretio (1987), o sistema deve estar em condi¢Oes de superar a distancia entre
seu pessoal docente e os alunos utilizando esta distancia como elemento positivo para o
desenvolvimento da autonomia da aprendizagem. Para este autor, educacdo a distancia
distingue-se da modalidade de ensino presencial por ser um sistema tecnoldgico de
comunicacéo bidirecional que pode ser massivo e que substitui a interacdo pessoal na sala de
aula entre professor e aluno como meio preferencial de ensino pela acdo sistematica e
conjunta de diversos recursos didaticos e o0 apoio de uma organizacéo e tutoria que propiciam

uma aprendizagem independente e flexivel. (ARETI0;1998).

No entender de M. L. Ochoa, a Educacdo a Distancia é um sistema baseado no
uso seletivo de meios instrucionais, tanto tradicionais quanto inovadores, que promovem o
processo de autoaprendizagem, para obter objetivos educacionais especificos, com um
potencial de maior cobertura geografica que a dos sistemas educativos tradicionais —
presenciais. (ARETIO; 1987, p.75)

J. Sarramona (1979) propde o Ensino a Distancia como um sistema didatico em
qgue as condutas docentes tém lugar a parte das condutas discentes, de modo que a
comunicacgéo professor/aluno fica distinta no tempo, no espaco ou em ambos. Trata-se de um
processo de ensino-aprendizagem que requer todas as condi¢gfes generais dos sistemas de

instrucdo: planificacdo prévia, orientacdo do processo, avaliacdo e retroalimentacéo.

Ao refletir sobre a relacdo presenca/distancia como principal diferencial da
qualidade na aprendizagem R. Marin Ibafiez (1984-86) diz que no ensino a distancia ndo €
imprescindivel que o professor esteja junto ao aluno, ndo € exato, aléem de ser um trago
meramente negativo. No ensino a distancia, a relacdo didatica tem um carater mdltiplo. E

necessario recorrer a uma pluralidade de vias. Educacgéo a distancia é um sistema multimidia
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de comunicagéo bidirecional com o aluno alijado do centro docente (escola) e facilitado por
uma organizagdo de apoio, para atender de um modo flexivel o aprendizado
independentemente de uma grande populacédo dispersa. O sistema pode configurar-se com

desenhos tecnoldgicos que permitam economias de escala.

Na perspectiva de um sistema de ensino, Rowntree (1986) observa que o Ensino a
Distancia é um sistema de ensino em que o aluno realiza a maior parte de sua aprendizagem
por meio de materiais didaticos previamente preparados, com um escasso contato direto com

os professores. Ainda assim, pode ter ou ndo um contato ocasional com outros alunos.

Outros tantos autores de maneira implicita deixam evidente uma nocao de sistema
estampada em suas defini¢fes e conceitos. Categorias como: autonomia, (auto) organizacéo,
flexibilidade, regulacdo, entorno, abertura, fechamento e interacdo, entre outras, sdo
ostensivamente reconhecidas em seus discursos, assim como a existéncia de um processo
evolutivo ao nivel das Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo e suas implicacGes fazem
com que definicBes e conceitos avancem tornando-se mais abrangentes e capazes de abarcar a

complexidade da propria educa¢do como um todo.

Segundo C. Wedmeyer, (1960) a principal caracteristica da Educacdo a Distancia
estd em possibilitar autonomia e independéncia de aprendizagem do aluno adulto. O
surgimento e o desenvolvimento de uma série de elementos tém facilitado a irrupcdo do
fendmeno da educacdo ndo presencial. Utilizando-se racionalmente a escrita, a imprensa, a
correspondéncia, a telecomunicacgdes, 0s textos programados, supde Wedmeyer, pode-se

vencer plenamente o problema da distancia ou a separacéo entre professor e aluno.

G. Dohemem (1967), observa que a Educagdo a Distancia (Ferstudium) é uma
forma sistematizada organizada de auto estudo em que o aluno se instrui a partir do material
que lhe é apresentado, em que 0 acompanhamento e a supervisdo do sucesso do estudante sao
levados acabo por um grupo de professores. 1sso é possivel de ser feito a distancia através da
aplicacdo de meios de comunicacdo capazes de vencer longas distancias. O oposto da
‘Educac¢ao a Distancia’ ¢ a ‘Educagdo Direta’, ‘Educacdo face-a-face’ um tipo de educagio
que tem lugar com o contato direto entre professor e estudantes.

No entender de Otto Peters (1973, 2004), a Educacdo a Distancia (Fernunterricht)

é um método racional de partilhar conhecimento, habilidades e atitudes, através da aplicacdo

da divisdo do trabalho de principios organizacionais pelo uso extensivo de meios de
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comunicacdo, especialmente com o propésito de reproduzir materiais técnicos de alta
qualidade, que tornam possivel instruir um grande numero de estudantes ao mesmo tempo,
enquanto esses materiais durarem. E uma forma industrializada de ensinar e aprender. Este
autor inicialmente desenvolve sua linha de analises sobre as caracteristicas da EaD

comparando-a com a producéo industrial de bens e servicos.

Avancando na linha do tempo Peters diz,

A educacdo baseada na web é educacdo a distancia e deve também abarcar
atividades de ensino e aprendizagem outras que nao apenas enviar, ou seja,
aulas particulares virtuais, trabalhos em grupo virtual, seminarios virtuais,
prética virtual em companhias, laboratérios e excursdes simulados. [...]. E
mais: deve desenvolver novas abordagens pedagdgicas que explorem o
potencial singular do ensino online. (PETERS; 2004, p. 245).

Ja M. Moore (1973; 1990; 1995; 1996; 2004), afirma que a Ensino a Distancia
pode ser definido como a familia de métodos instrucionais em que as a¢fes dos professores
sdo executadas a parte das acGes dos alunos, incluindo aquelas situacGes continuadas que
podem ser feitas na presenca dos estudantes. Porém a comunicacdo entre professor e aluno

deve ser facilitada por meios impressos, eletrdnicos mecanicos e outros.

Em momento mais recente (1990) Moore, afirma que, Educacéo a distancia é uma
relacdo de dialogo, estrutura e autonomia que requer meios técnicos para mediatizar esta
comunicacdo. Educacdo a distancia € um conjunto de todos os programas educacionais
caracterizados por: grande estrutura, baixo dialogo e grande distancia transacional. Ela inclui

também a aprendizagem.

Avancando no tempo 0 autor apresenta suas ideias sobre a teorizacdo da EaD,
segundo Gomes (2004, p.59) discutindo o papel e as caracteristicas das teorias ho campo da
educacéo e particularmente num campo ainda em fase de implantagdo como seja a Educacéo a
Distancia. Esclarecendo que a abordagem ndo pode ser uma abordagem excessivamente
empirica e positivista, mas sim pragmatica e funcional. Educagéo a Distancia é o aprendizado
planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente do local do ensino, exigindo
técnicas especiais de criacdo do curso e de instru¢cdo, comunicacdo por meio de varias
tecnologias e disposicbes organizacionais e administrativas especiais. (MOORE e
KEARSLEY:; 2007 p.2)
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Para B. Holmberg (1977; 1985; 2000) o termo ‘Educagéo a Distancia’ esconde-Se
sob varias formas de estudo, nos varios niveis que ndo estdo sob a continua e imediata
supervisdo de tutores presentes com seus alunos nas salas de leitura ou no mesmo local. A
Educacédo a Distancia se beneficia do planejamento, da direcéo e da instrucdo da organizacédo
de ensino. Em 1985 sua preocupacdo, embora seja mais a de classificar do que fundamentar
seu conceito epistemologicamente, ao definir EAD avanca ao afirmar que a caracteristica

geral mais importante da educacéo a distancia é que ela se baseia na comunicacao nédo direta.

As consequéncias desta caracteristica geral do estudo a distancia podem ser
agrupadas em seis categorias: 1) A base do estudo a distancia & normalmente um curso pré-
produzido, que, em geral, encontra-se impresso, mas que também pode ser apresentado por
outros meios diferentes da palavra escrita, como por exemplo, as fitas de audio ou video, 0s
programas de radio e televisdo ou jogos experimentais [...] O curso deve ser auto instrutivo,
isto é, ser acessivel para o estudo individual sem o apoio de um professor; 2) a comunicagéo
organizada de ida e volta tem lugar entre os estudantes e uma organizacdo de apoio [...] O
meio mais utilizado € a palavra escrita, mas o telefone esta se convertendo em um instrumento
de importéncia; 3) A educacéo a distancia leva em conta o estudo individual; 4) dado que o
curso produzido é utilizado facilmente por um grande nimero de estudantes e com um
minimo de gastos, a educacdo a distancia pode ser, e é, muitas vezes, uma forma de
comunicacdo massiva; 5) Quando se prepara um programa de comunica¢do massiva é pratico
aplicar os métodos de trabalho industrial, que incluem: planejamento, procedimentos de
racionalizacdo, tais como divisdo do trabalho, mecanizacdo, automacdo e controle e
verificacdo e 6) os enfoques tecnoldgicos implicados ndo impedem que a comunicagdo
pessoal em forma de dialogo seja modular no estudo a distancia. Isto se da inclusive quando
se apresenta a comunicacdo computadorizada. O estudo a distancia esta organizado como
forma midiatizada de convencéo didatica guiada.

Dando continuidade em sua incursdo sobre a classificacdo da EaD, Holmberg
(2000) afirma que, o estudo a distancia é essencialmente auto estudo, mas o estudante nao esta
s0: ele se beneficia do curso e da interagcdo com os tutores(assessores) e da organizagao que o
apoia. Um certo tipo de conversacdo de dois sentidos, que, mediante a palavra escrita ou por

telefone ocorre entre o estudante e o assessores.

Na afirmacdo de T. Bates (1995), a Educacdo a Distancia € um meio para esse

fim, é um caminho pelo qual o aprendiz pode estudar de maneira flexivel, com ajuda de
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material instrucional; o aluno pode estudar no seu tempo e no lugar que escolher (em casa, no
trabalho ou no centro de aprendizagem), sem contato face a face com o professor (ARETIO;
1987, p. 4)

Nos ultimos anos do século passado, D. Garrison, D. Shale (1999), afirma que a
caracteristica mais importante para poder definir a Educacdo a Distancia ndo € a sua
morfologia, mas o modo como facilita a comunicacédo entre professor e o aluno. Devido ao
fato de estes estarem fisicamente separados, a Educacdo a Distancia tem que depender da
tecnologia para que atue como mediadora no processo de comunicagdo. Mas, ainda que se
tenha prestado uma grande atengdo ao uso dos meios pedagdgicos, tem havido pouco foco de

natureza do processo de comunicacdo e no papel da tecnologia que lhe serve de apoio.

No Brasil, Oreste Pretti (1996), chama atencdo para o fato de que, a Educacgéo a
Distancia [...] ndo deve ser simplesmente confundida com o instrumental, com tecnologias a
que recorre. Deve ser compreendida como uma pratica educativa situada e mediatizada, uma
modalidade de se fazer educacdo, de se democratizar o conhecimento. E, portanto, uma
alternativa pedagdgica que se coloca hoje ao educador que tem uma pratica fundamentada em

uma racionalidade ética, solidaria e comprometida com as mudancas sociais.

A legislacéo brasileira, através do Decreto n° 5.622 de dezembro(2005), Art.1. ,
caracteriza a Educacdo a Distancia como modalidade educacional na qual na mediacao
didatico-pedagdgica nos processo de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios
e tecnologias de informacdo e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos. (ABRAED/ABED, p.136) Na
Argentina, Edith Litwin (2001) caracteriza esta modalidade pela utilizacdo de uma
multiplicidade de recursos pedagdgicos, objetivando a constru¢do do conhecimento, na qual

se apresenta excelentes possibilidades da modalidade para a educacéo permanente.

Para a UNESCO (1996), a Educacdo a Distancia consiste no uso de técnicas, de
recursos e de meios instrutivos especificos para facilitar a aprendizagem e o ensino entre 0s
alunos e os professores que estdo separados por tempo ou espago. As técnicas, 0S recursos e
0s meios séo dependentes de fatores como: contetido, necessidades e contexto dos estudantes,
habilidades e experiéncia do professor, objetivos, tecnologias disponiveis e capacidade

institucional.
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No esquadrinhamento da EaD a partir das diversas definicbes acima expostas
pode ser identificado a persistente continuidade dos modelos fordista, pos-fordista de
producdo industrial, racionalizacdo, separacdo e controle exacerbados dos processos de
trabalho, a produgdo de ‘pacotes’ educativos, planejamentos fechados, burocratizagao,
concentracdo e centralizacdo da producdo e resultados. Com raras excecfes a analise aponta
para desqualificacdo dos quadros académicos e técnicos, alienagcdo nos processos
fragmentados e estandartizados de trabalho, desumanizacdo do ensino com a mediagédo
desmensurada da técnica pela técnica e a burocratizacdo das tarefas de ensino e

aprendizagem.

Almeida (2000) ao ensinar a condi¢do humana nos chama atencao para,

O conjunto das reflexdes atuais sobre a reforma do sistema educacional, da
educacdo bésica e a formagdo de professores, requer dois investimentos
cognitivos que se complementam: o exercicio de um didlogo capaz de
articular nossas competéncias e a escolha de meta-temas e principios que
exponham, com clareza, o ideario da educacdo que queremos. Desse ponto
de vista é necessario expor, problematizar e avaliar se a producdo do
conhecimento de que dispomos como heranca histérico-cultural, responde,
de maneira satisfatéria, aos problemas que emergem na sociedade
contemporénea marcados pela relacdo de complementaridade e oposigdo
entre ciéncia, tecnologia e meio ambiente. Mas que isso, interessa perguntar
se nossa pratica como educador nos permite projetar e construir as bases de
uma sociedade futura. (ALMEIDA; 2000, p.01)

Nesse sentido, distanciar-se do modelo economicista € uma necessidade premente,
pois o0 elevado nivel de industrializacdo da educacdo intervém nas avaliacbes sobre a
qgualidade do ensino que se pretende. Racionalizacdo, planejamento, formalizacdo,
estandardizacdo, mecanizacédo, divisdo do trabalho, linha de montagem, producdo de massa,
mudanga funcional, objetivacdo, concentracdo e centralizagdo, sdo definitivamente aspectos
gue grosso modo devem ser esquecidos para que se possa conceber um conceito, uma
definicdo de Educacéo a Distancia que esteja em consonancia com 0s tempos atuais e como 0s

propdsitos de pensar a EaD a partir do pensamento complexo.

Ensinar segundo Morin (2004a, p.59) ndo € unicamente uma funcdo, uma
profissdo como qualquer outra, onde se pode distribuir, produzir pedacos de saber: pedacos de

geografia, de historia, de quimica, [...] é preciso amor, prazer, amor pelo conhecimento pelas
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pessoas. Se ndo ha isso no ensino na investigacdo, no conhecimento nenhum resultado é

interessante.

Situar a Educacdo a Distancia em uma maior amplitude a que comumente
encontramos, requer uma reflexdo também mais ampla em que a dimenséo socio-econdémico-
politico-cultural esteja a ela imbricada e firmemente reconhecida a partir da compreensao que
temos sobre a acepcdo aberta e concreta de Educacdo. Assim 0s processos constitutivos do
conhecimento sua producdo e distribuicdo em ambientes institucionais — presenciais ou
virtuais — da EaD devem ser compreendidos como uma dimensdo de uma pedagogia que
venha a contribuir para mudanga no processo educativo e, por conseguinte, para

transformacdes paradigmaticas que venham a superar a escola tradicional.

E tangivel e adequada a ideia de que, o conceito que hoje se tem de EaD exige
cuidados que englobam o (res)significar das préprias especificidades tratando de concebé-la
ndo como uma modalidade, uma metodologia, uma estratégia ou uma dimensao da educacédo
tradicional, ou como mero setor especializado, mas, identificando-a como Educacdo onde as
possibilidades de aprendizagem podem e devem ser integrais, ndo simplificadoras, mas
relacionais e complexas. Por tais motivos, ao se pensar na mudanca de paradigmas no ambito
da Educacédo a Distancia, se converge para 0 avan¢o de uma pedagogia que tem entre suas
preocupacfes fundamentais a superacdo e a transcendéncia dos limites impostos pelo

paradigma da modernidade.

Tal qual conhecemos hoje, a Educacdo a Distancia nascida da Revolucéao
Industrial e herdeira natural da escola tradicional, carrega sobre seus ombros o objetivo de
colaborar com a reproducdo do modo de producéo capitalista - de cunho meramente tecnicista
e instrucional — tendo em vista a qualificacdo de mdo de obra para suprir as demandas do
mercado de trabalho. A EaD traz em seu bojo o estigma de uma educacdo massificada,
secundaria de escopo tedrico fragmentado que reflete a I6gica do pensamento positivista,
forma de pensamento que exclui o ser humano do conjunto das forcas que mantém o
equilibrio do ecossistema planetario situando-o em uma instancia de supremacia sobre

aspectos e elementos que compdem a natureza e a sua propria natureza.

As consideracdes elencadas acima, a partir da logica deste pensamento - aliadas
ao determinismo tecnoldgico - sdo necessarias para se compreender como 0corre 0 processo
de aceleragdo de desqualificacdo da educagdo como um todo e mais especificamente da

Educacgdo a Distancia. Percebida corriqueiramente como modalidade tem se constituido com
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caracteristica linear, com énfase em aspectos Idgico-formais, retroalimentada pela forca da
eficacia/eficiéncia que se apresenta objetiva, racional, indcua e livre de qualquer aspecto ou

elemento constitutivo da natureza humana ou qualquer intervencéo social.

Entretanto, na perspectiva de inaugurar uma nova dialogicidade na relagéo
educacional que se estrutura tanto atraves dos meios e mediagdes tanto quanto da concepcéo
pedagdgica que se pretende, é rescisorio para a Educacdo a Distancia uma nova configuracéo
que a distancie da dimensdo tecnicista e instrumental em que se colocou durante esses ultimos

150 anos de atuacéo fora dos espacos da sala de aula.

De acordo com Lobo Neto,

O que vem se manifestando em horizontes cada vez mais préximos é: uma
educacdo aberta, porque exigéncia de um processo continuo ao longo de toda
a vida; uma educacéo plural, porque exigéncia da crescente complexidade da
vida humana em suas dimensdes social e individual, uma educagdo
dialdgica, porque exigéncia da necessidade de negociar decisbes coletivas
nas situacdes, cada vez mais frequentes, de incerteza e de urgéncia. (LOBO
NETO; 2006 p.414)

Uma epistemologia da complexidade recomenda a ‘religagdo’ dos saberes e
recusa a linguagem unitaria e universal nos levando a arguir acerca da sistematizacdo do
conhecimento edificado na modernidade onde distinguir, relacionar, articular sentidos em
campos de conexdo, hierarquizar validavam um processo de ‘disjuncdo’ levando a nao
concretizacdo do que é inteiro, do que é integral e do que é complexo. Morin parte do
reconhecimento de que os fendmenos ndo sdo apenas e simultaneamente uno/multiplos, mas

dial6gicos e polildgicos.

Diante da inexordvel presenca da Educacdo a Distancia na transformacdo do
paradigma educacional tradicional converter o conjunto de categorias dicotdmicas -
instituidas no pensamento moderno — natureza e cultura; sujeito e objeto; corpo e mente;
matéria e espirito; razdo e emocao; individuo e sociedade ser e pensamento, requer énfase na
complexidade, requer a conciliagdo entre a visdo totalizadora e a contextual em que ndo se
perde de vista o sistema, nem o singular, nem o temporal/espacial, muito menos o

local/global.
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Todos estes tracos se dispersam, se compdem, se recompdem, consoante 0S
individuos, as sociedades, os momentos, aumentando a incrivel diversidade
da humanidade. Esta diversidade sé pode ser compreendida a partir de um
principio simples de unidade. A sua base ndo pode estar numa plasticidade
vaga, modelada ao sabor das circunstancias, pelos meios e pelas culturas. Ela
s0 pode encontrar-se na unidade de um sistema hipercomplexo. Essa unidade
é 0 conjunto de principios generativos — em que ndo esquecemos O
principio biogenético original — a partir do qual se efectuam todos os
desenvolvimentos ramificantes do Homo sapiens. Isto corresponde bem ao
gue Marx entendia pela no¢do do homem genérico, e que se confunde aqui,
para nds, com a nocdo de natureza humana (MORIN; 1973 p.145).

Neste sentido, pensar a EaD como sistema aberto implica recorrer aos
pressupostos epistemoldgicos presentes nas teorias quanticas e bioldgicas em que conceitos
como complexidade, causalidade linear, caos, incerteza, incompletude, auto-eco-organizacéo,
Autopoiesis, indeterminancia, intersubjetividade, dialogicidade, interacdo, autonomia
contornam praticas educativas tradicionais contribuindo significativamente para repensar a

educacdo da contemporaneidade.

O movimento em que se inicia a construcdo do pensamento sistémico no ambito
da ciéncia surge a partir de trés mudancas fundamentais no século XX associadas a sociedade
industrial, a saber: a emergéncia de uma nova percep¢do e compreensdo da natureza —
entidades, fendmenos, eventos - em razdo dos deslocamentos na ciéncia, cuja compreensdo
ndo se dar a partir do pensamento analitico; 0s avancos técnico-cientificos e a necessidade de
gerir estruturas organizacionais cada vez mais dindmicas e complexas. O sentido da expressao
‘pensamento sistémico’ neste estudo estd relacionado a estrutura conceitual ou quadro de
referéncia do processo de pensamento com fundamento numa concepcdo processual e
dindmica da realidade no que diz respeito tanto a natureza, sociedade e ao proprio processo de

construcdo do conhecimento.

A busca de compreensdo em termos de sistemas significa encontrar respostas a
questdes que apresentam singularidades que dependem da interdependéncia de varios
aspectos e fatores que se encontram na multiplicidade de instancias e dominios diferenciados
do conhecimento que de modo geral envolvam atividade humana em sistemas sociais,
culturais, politicas, econdmicas e educacionais. O que inicialmente era visto
independentemente do processo cognitivo dos desejos e interesses humanos passam a se
relacionar em correspondéncia com uma realidade objetivamente dada. Questionada essa

aplicacdo das concepgdes sistémicas as ideias que surgem a partir de outros pressupostos e o
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mais relevante deles estdo associadas ao processo cognitivo e as interagdes que o integram ao

contexto, e ao fator humano que introduz uma dimenséo intensa e fecunda de complexidade.

A teoria de sistema da atualidade (Séc. XXI) ndo mais busca compreender o todo
a partir somente das suas partes, mas explicar as partes em termos do todo. Em outras
palavras a concepcdo que se insinua é refletida em contraposicdo ao modelo de organizagéo
distante do reducionismo comumentemente habitual. Estuda os fendbmenos como um todo
fazendo com que surjam ramos diversificados do saber, sistémicos, interdisciplinares a
exemplo da cibernética e da unificacdo das ciéncias e a percepg¢do de sua interdependéncia.
Para Capra (1999) o sistemismo “representou uma profunda revolugdo na histdria do
pensamento cientifico ocidental. A crenca segundo a qual em todo sistema complexo o
comportamento do todo pode ser entendido inteiramente a partir das propriedades de suas

partes ¢ fundamental no paradigma cartesiano”.

Contrapor-se a visdo de mundo para qual,

[...] tal concepcdo mecanicista do mundo ainda esta na base da maioria de
nossas ciéncias e continua a exercer uma enorme influéncia em muitos
aspectos de nossa vida. Levou a bem conhecida fragmentagdo em nossas
disciplinas académicas e entidades governamentais e serviu como
fundamento légico para o tratamento do meio ambiente natural como se ele
fosse formado de pecas separadas a serem exploradas por diferentes grupos
de interesses” (CAPRA,; 2003, p. 37).

Segundo Capra (1999, p. 240) “Os sistemas sao totalidades integradas, cujas
propriedades ndo podem ser reduzidas as unidades menores. Em vez de se concentrar nos
elementos ou substancias basicas, a abordagem sistémica enfatiza principios basicos de
organizagdo.” Nao existe no sistema engrenagens formais, trata-se de algo ‘vivo’ que ndo
funciona conforme cadeias lineares de causa e efeito, mas crescem e se formam em processo,
sao flexiveis e dinamicos por isso integrado em suas partes “uma teia ou complexidade
organizada”. O sistema se auto-organiza com certo grau de autonomia por serem guiados por
processos de aprendizagem, desenvolvimento, evolucdo e cooperagdo; interagem
continuamente com 0 entorno por serem abertos, interacdo nesse sentido € sindnimo de
sobrevivéncia. As tensdes ou flutuacdes sdo imprescindiveis para sua estabilidade, nestas

situacdes de ndo equilibrio é gerada a ordem, a auto-organizagdo e a estabilidade.
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O pensamento sistémico € contextual e se opde ao pensamento analitico - que
requer continuas reducfes para compreensdo do todo — para seu entendimento € necessario
um contexto mais amplo em que o olhar dé conta do entorno e de seus componentes
constitutivos em relagdo. Uma tentativa de conceituar pode ser apoiada em Bertalanffy (20009,
p.17) “um sistema pode ser definido como um conjunto de elementos em inter-relagdo entre si
e com o ambiente”. O autor desenvolveu o conceito de sistema aberto entendido como um
conjunto de elementos em interacdo entre si e com o entorno. Um elemento é um componente
ou agente que integra o sistema em interacdo ou relacdo, deste modo se estabelece uma
ligacdo de interdependéncia necessaria para o desempenho de acBes do sistema e

consequentemente sua sobrevivéncia.

Podemos também pensar este conceito pela sua finalidade e seus objetivos como
um conjunto de partes interdependentes para a consecugdao de um objetivo (0s). Isso
pressupde vislumbrar o que poderia vir a ser um sistema de EaD no qual suas categorias
conceituais estivessem em consonancia com a interdependéncia de seus elementos
constitutivos e 0s propositos a serem alcancados, a exemplo de préaticas pedagdgicas que
contribuissem para o surgimento de um pensamento educacional epistemologicamente mais e

melhor atualizado.

Maturana e Varela (1980) ddo importante contribuicdo a nocdo de sistema,
guando asseguram que a cognicdo e 0S organismos Vivos constituem-se em sistemas
autopoiéticos. Reforcam a compreensédo da existéncia de um mundo fisico como uma rede de
conexdes e relagOes. Trata-se de uma abordagem - voltada para os sistemas adaptativos
complexos - desenvolvida no contexto dos sistemas bioldgicos. Para estes autores a
organiza¢ao de um sistema pode ser entendida como “‘as relagdes que devem ocorrer entre os
componentes de algo, para que seja possivel reconhecé-lo como membro de uma classe
especifica”. A estrutura de algo, por sua vez, ¢ formada por “componentes e relacdes que
constituem concretamente uma unidade particular e configuram sua organizacao.”
(MATURANA e VARELA; 2004 p. 54).

Um sistema autopoiético é considerado fechado no referente a sua organizacéo,
embora estruturalmente aberto, podendo estabelecer relagdes e trocas com outros sistemas.
Nesse contexto o sistema é dotado de caracteristicas a exemplo da autonomia, em que se
legitima a identidade propria a partir de suas especificidades. Ha a circularidade que

estabelece padrdes circulares de interacdo, em outras palavras, as mudancas que se efetivam a
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partir dessa circularidade estdo intimamente relacionadas & mudanca de todas as outras partes
do sistema. Outra carateristica particular do sistema € a auto-referéncia, nesse caso o sistema
ndo pode entrar em interacfes que nao estejam especificadas no padrédo de relacbes que define

sua organizagéo.

Levando em conta a considera¢cdes acima postas, constatamos que existe uma
ruptura com o conceito tradicional de sistema. No sistema autopoiético além dos elementos
que materializam o sistema, a organizacao estrutura as relacdes e estas sdo parte fundante do

processo de auto-organizacgdo™®. Nesse sentido,

[...] a dindmica de qualquer sistema no presente pode ser explicada
mostrando as relacdes entre suas partes e as regularidades de suas interagdes,
de modo a fazer com que sua organizacao se torne evidente. Porém, para que
possamos compreender isso de modo cabal, 0 que queremos ndo € apenas
vé-lo como unidade funcionando em sua dinamica interna, mas também em
sua circunstancia, no entorno ou contexto com o qual seu funcionamento o
conecta. (MATURANA E VARELA,; 2004 p. 68)

A dindmica dos sistemas em Maturana e Varela (2004) pode ser melhor
compreendida a partir do conceito de ontogenia’, “histéria de mudancas estruturais de uma
unidade, sem que esta perca a sua organizacdo. Essa continua modificacéo estrutural ocorre na
unidade a cada momento, ou como uma alteragdo desencadeada por interagcdes provenientes
do meio onde ela se encontra ou como resultado de sua dindmica interna.”(MATURANA e

VARELA; 2004, p. 86).

No contexto da Educacdo a Distancia o sistema de (auto)-producdo e (auto)-
organizacdo que nela se instalam tém semelhancas indeléveis a ideia de Autopoiesis.
Constituida de componentes que vao desde o sujeito, categorias conceituais, concepcao
pedagdgica a tecnologia, a EaD ndo pode ser considerada apenas um composto de aparatos
tecnoldgicos que operam isoladamente. Um sistema de EaD é um espaco de relacdes,
interacdes recorrentes onde ocorrem mediacdes em que se configuram identidades que

produzem sentido, nessa perspectiva a traducdo da realidade depende do que ocorre na

8 Auto-organizacéo ¢ a capacidade que alguns sistemas tém em (auto)-produzirem um estado de ordem (negentropia) a partir
da desordem.

Ontogenia ou ontogénese descreve a origem e o desenvolvimento de um organismo. E estudada na Biologia do
Desenvolvimento.
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estrutura do sistema a partir das circunstancias operacionais estabelecida com o entorno e

contexto.

A Educacdo a Distdncia como conhecemos estd estruturalmente,
organizacionalmente fechada. Sua estrutura e organizacao determinadas pelo contexto em que
foi criada - ainda que algumas mudancas tenham ocorrido devido aos avangos técnico-
cientificos e as novas contextualizacdes que se efetivaram nos processos de ensinar e aprender
— mantém-se quase que inalteraveis. As possibilidades de mudangca em sua estrutura,
autoproducdo e auto-organizagdo podem ser conjecturados a partir da caracteristica de

autonomia autopoiética e sua existéncia em dominios diferentes.

Freire e Linhares (2008, p.05), nos lembram de que no sistema de EaD muitas
coisas sdo planejadas e oferecem pouco ou nenhum espaco para alteracfes, a saber: : projeto
politico pedagdgico de cada curso, arquitetura curricular, suporte técnico, ambiente virtual,
metodologia de avaliacdo, estratégias e concep¢Oes didatico-pedagdgicas, metodologia de
tutoria etc. Para esses mesmos autores, “O que torna os sistemas de Educacdo a Distancia,
principalmente os mediados pelas TIC, aberto e complexo é em sintese 0 que define todo
processo de educacdo, as relagbes humanas como campo de produgdo de sentidos e
significados, amplos, plurifacetados]...] (FREIRE e LINHARES; 2008, p.6)

Ao organizar-se e regular a si mesmo um sistema autopoiético especifica que tipo
de interacdo ele aceita através da trama de seus componentes constitutivos. Essas interacdes
ocorrem devido ao acoplamento estrutural entre sistema e entorno em fungdo dessa
complementaridade estrutural os componentes reciprocamente vao adaptando-se um aos
outros continuamente e de modo recorrente, autoproduzindo-se, auto-organizando-se e
autorregulando-se mutuamente enquanto houver nexo circunstancial e continuarem em

reciproca adaptacao e acoplamento.

Cada interacdo realizada deriva na selecdo de uma mudanca estrutural especifica,
ja que o acoplamento estrutural permite que seja incorporado continuamente através de seus
componentes e fluxos novos elementos do entorno, que sdo imprescindiveis para seus
processos de sobrevivéncia, possibilitando, assim, a ocorréncia de interagdes estruturais dos

componentes e mudancas nas suas estruturas.

O desenvolvimento do conceito de sistema ao nivel paradigmatico é para Morin

(2008) essencial, ou seja, conceito-chave para o desenvolvimento na construcdo de um
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conhecimento complexo. Neste sentido diz que, “[...] Precisamos de um conceito sistémico
que exprima ao mesmo tempo unidade, multiplicidade, totalidade, diversidade, organizacao e
complexidade.” (MORIN; 2008 p.157).

Como nocédo paradigmatica o conceito de sistema deve ser formulado como um
macro conceito, amplo e extenso o suficiente para dar conta da realidade complexa, sem,
entretanto se constituir uma teoria sisttmica geral que se imponha como geral, universal,
capaz de responder as mais distintas areas do conhecimento de maneira uniforme. Sistema
enquanto conceito deve ser pensado ndo como termo geral e universal — que a tudo abarca —
que possibilite todo enquadramento e modelar das complexidades existentes. Como conceito
gerador de conhecimentos tantos gerais quanto especificos independentes do dominio no qual

venha a ser aplicado. Devendo, portanto, se constituir aberto, incerto, incompleto.

Os conceitos e definicdes que surgem de sistema estdo balizados em alguns
aspectos como multiplicidade dos elementos, complexidade, totalidade (auto) organizagéo,
autonomia, interdependéncia entre componentes e variaveis, interacdes, dindmica emergéncia.
A composicdo de um sistema de EaD nesse sentido, corresponde a seus componentes fisicos,

bioldgicos, sociais, politicos, econémicos, pedagogicos, epistemoldgicos, etc.

Morin (2008) entende que o sistema ndo deve ser concebido como conceito
fechado em sentido acabado, devendo oferecer nogdes, principios e relacbes para a construcdo
de um novo tipo de conhecimento. Para o autor um sistema ndo deve ser arquitetado atado a
uma teoria geral que viria apenas a descrever e entender todos os fenémenos complexos do

mundo real desconsiderando as contingéncias dos fendmenos que se insinuam.

Este circuito, num sentido, esta fechado, anela-se necessariamente, visto que
0 sistema é uma entidade relativamente autdbnoma. Mas temos também de
abri-lo, porque esta autonomia é precisamente relativa: teremos de conceber
0 sistema na sua relagdo com o meio, na sua relacdo com o tempo, na sua
relacdo com o observador/conceptor. (MORIN; 2008, p. 121).

As inter-relagdes desses componentes constituem a complexidade sistémica de
sua natureza em que a dindmica e a evolucéo de um sistema de Educacgéo a Distancia evoluem
em operacionalidade de seus componentes e na funcdo de fatores internos e externos. Assim

deve ser visto, como uma configuracdo concebida a partir de um conjunto de interacGes
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elementares conceitual onde se concebe complexidade em que sua (auto) organizagéo
desempenha funcdo nuclear. Nesta paisagem de mudangas na sociedade e obviamente na
educacdo, ja ndo podemos considerar a Educacédo a Distancia como suporte para superacao de

problemas emergenciais ou para consertar 0s equivocos dos sistemas educacionais.

Considerando apenas a segunda metade do século XIX como ponto de partida, a
propagacdo imprevista e surpreendente dessa forma de ensinar e aprender - que insurrecionam
0s modos de vida estabelecidos - sua articulacdo com as Tecnologias de Informacédo e
Comunicacdo afetam os modos de construgdo do conhecimento passando a se constituir
elemento importante na configuracdo e nos contornos de uma nova etapa da sociedade (pos)
industrial. Para Castells (2007),

O que caracteriza a revolucdo tecnoldgica atual ndo é o carater central do
conhecimento e da informagdo, mas a aplicagdo deste conhecimento e
informacdo a aparatos de geragdo de conhecimento e processamento da
informagdo/comunicacdo, em um circulo de retroalimentacdo acumulativa
entre a inovacéo e seus usos. (CASTELLS; 2007, p.175)

E observa:

A difusdo da tecnologia amplifica infinitamente seu poder ao se apropriar de
seus usuarios e redefini-los. As novas tecnologias da informacéo ndo séo
apenas ferramentas para se aplicar, mas processos para se desenvolver. (...)
Pela primeira vez na historia, a mente humana é uma forca produtiva direta,
ndo apenas um elemento decisivo do sistema de producdo. (CASTELLS;
2007, p.176)

A insercdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo no processo educativo
— um dos fatores mais relevantes nesse processo de atualizacdo - traz consequéncias
contundentes na estrutura dos sistemas educacionais, assim como nas praticas docentes
formativas, colaborativas, tudo isso atrelado as condi¢cdes socioeconémicas e politicas que
estruturam as praticas pedagogicas. Nesse contexto, a educacdo que se apresenta na sociedade
atual exige uma abordagem diferenciada em que elementos como tecnologia, técnica, tempo e

espaco, conhecimento, informagéo, rede, comunicacdo ndo podem ser ignorados.

As Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo imprimem mudancas no mundo
contemporaneo enfatizando uma ‘outra’ - inusitada - relagdo com o conhecimento e o saber.

Essas mudancas requerem respostas significativas no que diz respeito & aprendizagem que se
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dar em tempos e espacos diferenciados e em contextos antes jamais pensados e exigidos pela
demanda por mdo de obra qualificada do mercado e por uma sociedade que tem na

informacao e conhecimento sua forgca motriz.

O desenvolvimento de habilidades e competéncias para inclusdo nessa nova
sociedade requer adaptagdo a rede dindmica de inter-relacdes e conexdes nos quais as
fronteiras ndo mais se limitam a ambientes presenciais fisicos. Ambientes virtuais fazem parte

de uma configuragdo que se insinua e se apresentam ampliados.

A aprendizagem nesse sentido transita entre um sistema de unidades isoladas para
um sistema inter-relacionado, de relacdes complexas e imprevisiveis e em aberto onde a
varidveis contingenciais — coexistem em um mesmo sistema educacional - emergem em
intercruzamentos dando origem a um todo em rede. Assim, estados permanentes de mudancas
se instauram em todos 0s ambitos decorrentes do nivel de aceleracdo alcancado pelo ritmo das

inovacoes tecnoldgicas.

Os efeitos dessas mudancas destacam praticas pedagdgicas diferenciadas e
possibilidades de democratizacdo do conhecimento viabilizado através da ampliacdo de
acesso e interiorizacdo do ensino. O surgimento e desenvolvimento da EaD no mundo e as
mudangas por ela impostas no processo de ensino e aprendizagem, assim como as novas
tendéncias e desafios procedentes do continuo desenvolvimento da telematica tem atribuido
relevancia a esta educacdo como possibilidade de solucdo a crescente demanda educacional
que os governos enfrentam - e 0 mercado explora - ao administrar a expanséo por mao de obra

qualificada e por formacao continuada ao longo da vida.

Sdo 150 anos de historia que Peters (2000) classifica em trés periodos distintos,
em que o Ultimo ndo suplanta os primeiros, mas se complementam, a saber: a) a Educacéo a
Distancia pré-industrial, com experiéncias isoladas e baseadas em correspondéncias; b) a
Educacdo a Distancia pos-industrial, caracterizada pela intensificacdo da correspondéncia e
principalmente pelo surgimento das universidades abertas a partir da década de 1970; c) a
Educacao a Distancia na era informatizada, que vem impulsionando dia-a-dia a educacdo para
além das salas de aula tradicionais com o acelerado avanco das Tecnologias de Informacéo e

Comunicagéo.
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Em cada um destes periodos a Educacdo a Distancia realizou tarefas
diferentes, e em cada um deles ganhou em importancia, expandindo seus
servigos para um contingente cada vez maior de alunos em um namero cada
vez maior de circunstancias em mais e mais paises e se tornando mais efetiva
e mais eficiente. O motivo pelo qual veio a existir é que claramente havia
aqueles que precisavam de educacdo e nenhum outro meio de adquirir
conhecimento ou de ficarem cultos estava disponivel. Em outras palavras: a
Educacéo a Distancia tornou-se relevante porque permitiu que 0s governos e
escolas superassem emergéncias educacionais ou minimizassem suas
consequéncias. (PETERS; 2004, p.33)

Nos Gltimos 10 anos, em 106 paises tém sido oferecidos cursos de Educacao a
Distancia, 28 paises da América Latina e no Caribe; 29 na Africa; 5 no Oriente Médio; 21 na
Asia e 23 na Europa (UNESCO; 2010)*®. Foram identificados mais de 80 milhdes de pessoas
no mundo estudando através da Educacdo a Distancia considerando os modelos,
suporte/tecnologias, assim como todos objetivos educacionais sejam eles formais, néo-

formais, universitarios, coorporativos etc.

Graéfico 1- Crescimento da Educacdo a Distancia na América Latina

Latn America
& Caribbean
28 countries

Afnica
29 countries

ab States

Eurdpe & S countries

North America

23 countries Asia & Pacafic
21 countries

Fonte: UNESCO, 2010

A realidade educacional vivida em grande parte pelos paises latinos americanos
destacam dados que demonstram o porqué do Estado e institui¢Bes privadas estarem em busca
de novas possibilidades de ofertar educacdo de qualidade para um maior contingente de

pessoas, embora seja um direito de todos - ideologicamente falando — nos paises nao centrais

18 Disponivel em: http://www.unesco.org/iiep/eng/training/virtual/distance.htm Acesso em: 17 de novembro de 2010.


http://www.unesco.org/iiep/eng/training/virtual/distance.htm
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parte significativa da populagdo encontra-se a parte deste direito. E, embora a universalizagéo
e democratizacdo do ensino basico e ensino superior se encontrem hoje em condicGes de
desenvolvimento expressivo é preciso pensar sobre as possibilidades reais de aprendizagem

de uma populagéo que se encontra em condic¢des de desigualdades sociais econdmicas.

Nesse sentido, as exigéncias educacionais que visam democratizar 0 ensino
superior publico no Brasil por meio da EaD — sdo as mesmas pelas quais 0s demais paises da
Ameérica Latina também querem democratizar 0 ensino superior - por conseguinte, sofrem
significativas alteracOes, estas advindas das relagdes de trabalho com os avangos técnico-
cientifico, mais especificamente as Tecnologias de Informagdo e Comunicacédo, responsavel
pela propagacdo e pelas possibilidades infindas da EaD. Nessa perspectiva, a universalizacao
e a formacdo para o0 mundo do trabalho sdo aspectos contingenciais que impulsionaram esta
concepcédo de educacdo para o fortalecimento das politicas publica educacionais na América
Latina e no Brasil.

No Brasil a regulamentacdo e oportunizacdo de condicdes favoraveis ao
desenvolvimento do ensino superior a distancia, visando assegurar “a transformagdo
inclusiva, a democratiza¢io do acesso e a qualidade da educacdo [...]” Haddad™ (2006, p.7)
sdo dispostos nos documentos legais e instituidos desde 1996 com a Lei de Diretrizes e Base
Nacional (LDBN), modificando a configuracdo do ensino superior no pais caracterizando-se
por uma maior flexibilidade das estruturas e formas das instituicbes de ensino do pais. Tendo
em vista, democratizar o saber e 0 acesso a educacdo como forma de atender as demandas
sociais dos diversos niveis de ensino, assim como da populacédo dispersa geograficamente que
por motivos de sobrevivéncia, de qualificacdo e requalificacdo profissional ndo podem por

diversas circunstancias realizar cursos presenciais.

A educacdo superior brasileira permanece excludente e inacessivel a uma grande
parcela da populagdo, em especial para os jovens das classes trabalhadoras. A modificacéo
nas estruturas educacionais do Brasil vem experimentando desde 2003 crescimento relevante
nos indices de acesso a educacdo superior a partir de uma maior oferta de ensino através da
EaD. Nos dados estatisticos de 2008 um crescimento de 213,8% no numero de alunos em
projetos credenciados e aumento de 54,8% no numero de institui¢cGes credenciadas. Conforme

tabela abaixo disponibilizada pelo anuario da AbraEAD (2008, p.14). O que nos leva a

¥ HADDAD, Fernando. Prefacio IN: Desafios da educagio na formagéo de professores. Brasilia: Secretaria de Educagéo a Distancia,
2006.
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acreditar que a Educacdo a Distancia € uma possibilidade educacional capaz de universalizar e

democratizar o ensino, quica de qualidade no pais.

Quadro 1 - Crescimento do numero de instituicfes autorizadas pelo Sistema de Ensino (MEC
e CEESs) e quantitativo de alunos

Tabela 1.2 - Crescimento do nimero da instituicdes autorizadas pelo Sistema de Ensino (MEC e CEFs) a participar EaD e de
seus alunos, de acordo com o levantamento do AbraEaD, de 2004 a 2007

2004 2005 2006 2007 Evolugdo
Evoluca Evoluca Evoluca ggriod o
0 no ano 0 no 0 no 2004-
(em %) ano (em ano 2007
%) (em%) (em %)

Numero de

instituices

credenciadas

ou com 166 217 30,7 225 3,7 257 14,2 54,8

Ccursos

autorizados

NUmero de 309.957 | 504.204 62,6 778.458 54,4 972.826 24,9 213,8

alunos nas

instituicoes

FONTE: AbraEaD/2008.

Em 2009 o MEC divulgou uma estimativa de crescimento do nimero de alunos e
de instituicdes de educacdo a distancia no ano de 2008, com base em uma supervisao
realizada em todo pais a partir dos dados oficiais fornecidos pelo Censo EAD.BR (relatdrio
analitico da aprendizagem a distancia no Brasil). De acordo com as classificacbes de
credenciamento do MEC (s6 graduacao) estdo confirmados os dados em que 760.599 alunos e
109 instituicdes credenciadas, entre estas IES, 551.860 alunos em 49 institui¢fes particulares;
em 11 instituicbes comunitarias e confessionais encontram-se 49.139 alunos; em 48
instituices publicas (federais, estaduais e em institutos federais) estdo matriculados 67.600
estudantes; instituicdes publicas com ensino pago encontram-se 92.500 alunos em uma
universidade estadual. Apenas cursos Lato Sensu 32 instituicOes estdo credenciadas para
cursos de graduacéo e Lato Sensu: 145(das quais apenas 109 tinham alunos em 2008), total de
IES credenciadas 177.%°

2Censo EAD.BR Associacio Brasileira de Educagdo a Distancia ABED Disponivel em: www.censoead.com.br (2010, p.5)


http://www.censoead.com.br/

85

A expansdo do ensino superior no Brasil tem dado énfase a area de educagéo para
oferta de licenciaturas a distancia, com o proposito de formar professores que estejam longe
do ideal de qualificacdo necessaria para empreender o processo de aprendizagem. No pais
indice de professores leigos ainda é muito grande, dados do Censo Escolar® (2009), mostram
que 152.454 profissionais dao aulas sem a formacdo adequada para alunos matriculados em
creches, pré-escolas, ensino fundamental e até ensino médio nas cinco regifes do Pais.
Representando assim 7,7% dos docentes que atuam hoje nas escolas brasileiras. O total é de
1.977.978.

Ancorado na expansdo das IFES e na necessidade de formagdo de professores -
como garantia a promocao social e econémica - o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
como forma de viabilizar licenciaturas nas diversas areas e a gratuidade de formacdo como
possibilidade de acesso ao professor leigo - mais especificamente - ao nivel superior, institui o
desafio de democratizar o ensino superior publico por meio da Educacgdo a Distancia, através

da criacdo da Universidade Aberta do Brasil®

. Visando a articulacdo e integracdo de um
sistema nacional de educacdo superior a distancia, em carater experimental que objetiva
sistematizar as acdes, programas, projetos, atividades pertencentes as politicas publicas
voltadas para a ampliacéo e interiorizacdo da oferta do ensino superior gratuito e de qualidade

no Brasil.

Outro aspecto que leva o governo a tomar as rédeas da EaD no pais diz respeito ao
crescimento de instituicdes privadas a oferecerem cursos a distancia para pablico variado sem
estrutura fisica ou tecnoldgica e sem qualquer ligacdo com o sistema de ensino oficial do pais,
nessa perspectiva ocorre o fortalecimento da legislacdo que vem a assegurar credenciamento,

critérios de qualidade e consequentemente eficacia a educacdo proposta.

A crescente demanda por formacgdo, conhecimento e atualizacdo ocorrem
concomitantemente com a expansdo e barateamento das Tecnologias de Comunicacdo e
Informacdo, o que coloca a Educacdo a Distancia como uma alternativa promissora para a
ampliacdo das ofertas educacionais nesse cenario. No processo de institucionalizacdo da EAD

no pais, o Estado assume o papel de fomentador, intensificador de politicas de implementacéo

21 O Censo Escolar é uma pesquisa que vem sendo realizada todos os anos, junto aos estabelecimentos de ensino, para
levantamento de dados e informagfes relativas a educagdo basica, que objetivam subsidiar a elaboragdo de analises,
diagndsticos e planejamento do sistema educacional do Pais e a definicdo e monitoramento das politicas publicas que
promovam um ensino de qualidade para todos os brasileiros. Disponivel em: http://www.inep.gov.br/basica/censo/censo.asp
Acesso em: 23 de janeiro de 2011.

22 gjstema Universidade Aberta do Brasil criado pelo MEC em 2005 no ambito do Férum das Estatais pela Educagdo com
foco nas Politicas e Gestdo da Educagédo Superior.


http://www.inep.gov.br/basica/censo/censo.asp
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e desenvolvimento e avaliacdo dessa modalidade de educacgdo, tendo como linha de acdo a
utilizacdo de sistemas tecnoldgicos por evidencid-la como estratégia para a concretizacdo da
reforma educacional brasileira, contribuindo com o processo de democratizacdo e

universalizacdo de acesso ao conhecimento e a certificagéo.

Tomando como premissa essas consideragdes constatamos que o quadro
educacional no Brasil na perspectiva da Educacédo a Distancia tem contribuido a avaliacdo do
conjunto de resultados e impactos de politicas publicas e programas governamentais
oficializados e regulamentados a partir da Lei 5.692/71 até o Decreto-lei 5.622/05 que
institucionaliza a EaD gerando uma série de legislacdo e politica para esta area. Deferida
como a segunda alternativa de formacao regular (artigos 80 e 87), no setor educacional a EaD
vem tentando construir opgdes que sejam capazes de promover a equidade educacional

intencionando atender a populacgdo e a diversidade do pais.

Os artigos da LDB que tratam da EaD foram regulamentados dois anos ap6s
sua promulgacéo, por meio do Decreto n® 2494 de fevereiro de 1998, e como
preconiza sua propria ementa “regulamenta o art.80 da lei 9.394, de
dezembro de 1996, e, d4 outras providéncias.” A partir da publicagdo deste
decreto s@o definidos outros pontos que permitem a imediata aplicacdo da
EaD. Neste decreto a EaD é definida como: uma forma de ensino que
possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de
informacédo, utilizados isoladamente ou combinados e veiculados pelos
diversos meios de comunicacaol...]® (BRASIL; 1996, s/p.)

O Artigo assim como todo o corpo da legislacdo a partir de 1996 relacionada a
Educacgdo a Distancia no que diz respeito a nomenclatura até entdo empregada ‘ensino’, a
partir dessa data passa a ser concebida como ‘educacdo’ deixando de ter um carater supletivo,
compensatorio e emergencial. Entretanto, ao analisar mais amiude percebemos a ndo presenca
dos atores responsaveis no processo de aprendizagem, sdo retratados seres inanimados
suplantados pela tecnologia — esta ocupa papel central — como se fosse capaz de educar e

diminuir as desigualdades.

As acgdes de EaD instituidas no Brasil declaram que permitem incluir por meio da
oferta de oportunidade de educacdo de qualidade um grande nimero de pessoas que estdo a
margem do processo de educacdo formal e dos grandes centros de formagdo aumentando

assim a cobertura educacional na modernizagdo do ensino e no aprimoramento do sistema

2% Definigéo que consta no Decreto Nn.° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o art. 80 da LDB lei n.° 9.394/96.
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educacional. Para que se efetivem os compromissos previamente estabelecidos € necessario
que o sistema educacional reconheca que nao estamos lidando com um processo de transicdo
no campo da educacdo, mas com transformacdes aceleradas que envolvem mudancas de
paradigmas®, considerando que a Educacdo a Distdncia nessa perspectiva pressupde

democratizagéo educacional.

A mudanca de paradigma educacional é analisada por Peters (2003) a partir das
condigdes socioecondmicas da educagdo que tornam significativo o aprendizado independente
e auto-organizado em cooperacdo e compartilhamento. Nessa perspectiva este autor salienta
acerca de um novo formato do processo de ensinar e aprender que rompe com a tradigcdo e

planeja o0 novo,

Aberto, centrado no aluno baseado no resultado, interativo, participativo,
flexivel quanto ao curriculo, as estratégias de aprendizado e envio e nao
muito preso a instituicbes de aprendizado superior, porque pode também se
dar nos lares e nos locais de trabalho. (PETERS; 2003, p. 43)

Este mesmo autor explica a emergéncia da Educacdo a Distancia como uma
solucdo solidaria e igualitaria para equilibrar a insuficiéncia de equidade de acesso as
universidades com ensino tradicional e os aspectos circunstanciais que impedem grande
parcela da populacdo tem, no que se relaciona a conciliacdo das necessidades individuais de
estudo e qualificacdo com as exigéncias cotidianas, familiares e de trabalho. O interesse
crescente pela EaD para Peters (2003) se justifica a partir de quatro inovagles: 0
aperfeicoamento da tecnologia dos PCs, a tecnologia multimidia, a tecnologia de compactacao

digital de video e a tecnologia de internet.

Os desdobramentos - da crise paradigmatica - sob 0s quais este estudo se debruca
e que se constituem norteadores das implica¢des surgidas no sistema de EaD, sdo ‘estados’
suscitados pela racionalidade moderna na educacdo que determina e estabelece um tratamento
hermético e fechado aos curriculos e a formacao em todos os niveis de ensino. As teorias que

alicercam a educacdo e a construgdo do conhecimento na arquitetura de um curriculo fechado

2*Uma mudanca paradigmética implica em mudanca de percepcéo e de valores, e isto deve orientar de forma decisiva para
formar as geracOes atuais ndo somente para aceitar a incerteza e o futuro, mas para gerar um pensamento complexo e aberto
as indeterminacdes, as mudancas, a diversidade, a possibilidade de construir e reconstruir num processo continuo de novas
leituras e interpretag@es, configurando novas possibilidades de acdo (MORIN; 2001, CAPRA, 2003).



88

possuem fundamentos nos pressupostos da logica cientifica e social moderna que tem sua

génese nos século XVII.

Expresso na sociedade industrial e no iluminismo europeu, 0 projeto da
modernidade filosofica, politico, cientifico e social, que se instalou entre os séculos XVII e
XVIII criou um trabalhador, um cidad&o, um sujeito nos dizeres de Ortega y Gasset (1993d)
“barbaro” especializado ao extremo de modo a se tornar um consumidor de uma ciéncia
despedacada e entendedor de uma ciéncia essencialmente técnica, entretanto capaz cada vez

menos de participar e compreender a totalidade da vida social, politica e ética.

Essa nova estrutura social balizada por essa forma de racionalidade (moderna)
deflagra crise nas duas Ultimas décadas do século XIX para inicio do século XX impactada
pelas mudancas socio, econémicas, sociais, culturais, cientificas e filosoficas e obviamente
pelas transformacBes incitadas pelo desenvolvimento tecnoldgico. Desse modo a logica
moderna de constru¢do do conhecimento e de organizacdo social na formagdo dos sujeitos é
desafiada a compor ‘outros’ inovadores critérios e pré-requisitos para atender as necessidades

contemporaneas.

A Educagdo a Distancia na tradicdo moderna e social significa a plena
concretizacdo aspirada pela sociedade moderna/capitalista/burguesa/industrial. Uma forma de
ensinar em nivel individual, nesse sentido o objetivo da educacdo concebida pela
modernidade, consiste na transmissdo do conhecimento cientifico e consequentemente formar
um ser humano supostamente racional e autdbnomo, em moldar um cidaddo nas bases do
sistema capitalista. Em termos de sentido e forma este ensino expressa 0s ideais a serem
perseguidos para edificacdo de uma civilizacdo sob novos moldes, circunscritos nos critérios

de racionalidade cientifica e crenca cega no progresso.

Como toda educacdo é cria de um modelo de desenvolvimento, de condicGes
culturais, econébmicas e sociais concretas, a Educacdo a Distancia assim pensada,
considerando as variaveis de tempo e espaco se adequa de acordo com os condicionantes que
em seu entorno flutuam. O papel desempenhado pela EaD na educacdo do século XXI tem
sido visto como possivel agente de transformagdo paradigmatica®. Na conjuntura atual a

Globalizagdo a Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo os desenvolvimentos técnico-

% A histéria das ciéncias nota que, de tempos em tempos, ocorre verdadeiras ‘revolucSes’ na maneira de encarar os
fendmenos da realidade, fato que Khun chama de mudanca de paradigma. A mais contundente destas revolugées foi a que
passou a ser chamada de revolucdo copernicana. Segundo a definicdo de Thomas Khun, o paradigma, que é um esquema
basico de interpretacdo da realidade, compreende: supostos teoricos gerais, leis e técnicas que sdo dotadas por uma
comunidade cientifica.
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cientificos sdo fatores responsaveis em grande medida pelo surgimento de novas demandas
educativas de nosso tempo, edificando assim uma sociedade que se diz da informacdo, do

conhecimento, sociedade em rede.



mem produtor ao homem tecnlco ao
ansioso, ao homem gozador,
K Omem cantante e dangante, ao

|/ 3 4
ao homem subjectivo, ao homem

|tolog|co ao hocrisico, ao homem

em racional, numa cara com.'

o hominideo se transform




91

4.1. A vontade de ordem que se instala na busca®

Fruto de uma inquietacdo crescente - compreendida no campo - ao trabalharmos
com a Educacdo a Distancia tanto no que tange a teoria quanto as préaticas efetivas nesse
inicio de século, evidenciamos o desafio que institui¢des, educadores, sociedade e 6rgaos
responsaveis pela educacdo superior no pais e no mundo tém em alterar o estado atual em que
se encontram de visdes distorcidas e incapaz de dar conta de toda complexidade e potencial

em educar a partir da EaD.

Mudancas intensas tém feito surgir nos cenérios educacionais alternativas em
nada comparadas as praticas educativas tradicionais. A Educacdo a Distancia simboliza uma
mudanca radical nas rigidas estruturas das instituicGes, flexibilizando o conceito de educacéo
e tratando como processo de aprendizagem tudo que se encontra nos espagos: formal, ndo
formal e informal, o que esta no campo do virtual e 0 que se encontra nas salas de aula
tradicionais. Nesse panorama de mudancas na sociedade e no campo da educacao, ja ndo se
pode considerar a EaD apenas um suporte para suplantar problemas emergenciais e supletivos

ou consertar os fracassos dos sistemas educacionais vigentes.

Nesse sentido a EaD tende no futuro tornar-se mais um elemento aceitavel, de
situacdo regular e imprescindivel aos sistemas educativos, ndo apenas para atender a demanda
por mdo de obra qualificada e ou grupos especificos, mas em funcdo de sua crescente
relevancia no campo da educacao principalmente para o ensino superior regular, na educacéao
de jovens e adultos e mais na grande e variada demanda por formagéo continuada, ao longo

da vida.

As estruturas de aprendizagem - que se propdem inovadoras - dispensadas aos
cursos de EaD vém sendo propostas a partir da confluéncia de diversificados componentes
que tém como prioridade pensar a aprendizagem constituida na vivéncia e experiéncias e na
demanda de acdo, interacéo e acdo-reflexdo-acdo (meta reflexdo) do sujeito sobre seu proprio
processo cognitivo a partir de fatos, objetos, suportes e entorno. Nessa perspectiva esta
proposta de estrutura de aprendizagem possibilita suporte ao aluno para que ao final de sua
trajetdria académica possa se tornar um cidaddo capaz de um desenvolvimento relevante no

cenario de mudancas sociais.

% ALMEIDA, Maria da Conceicéo Xavier.
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A formagéo sugerida ndo apenas propde ofertar condi¢Oes para que exerca uma
profissdo, mas ir, além disso. Independente da area de formacao/atuacdo o discente deve estar
munido da capacidade de identificar problemas diversos em seu entorno, analisar, avaliar
diferentes disposi¢des quanto a esses problemas, e assim propor solugcdes e atuar junto a
sociedade. Se, encontra-se nesse patamar educacional a instituicdo promotora de Educacéo a

Distancia demonstra que investiu na formacéo integral do seu aluno.

Evidente a contradicdo instalada quando percebemos que a educacdo, grosso
modo, estd intimamente relacionada as novas demandas do processo de trabalho determinadas
pelas mudancas na producéo e distribuigdo de bens e conhecimentos. Os rumos tomados pela
educacdo neste século XXI se contrapdem entre formacao integral do homem e formacao
profissional, quando deveria estar em complementaridade e discussdo constante em relacéo ao
saber, que se quer e se precisa para que seja construida uma educacdo de qualidade e

obviamente uma sociedade mais humana, solidaria e igualitaria.

A EaD nas ultimas décadas tem sido palco de intenso debate, principalmente por
seus pressupostos basearem-se em modelos tedricos advindos da economia e da sociologia
industrial. Nos projetos pedagdgicos analisados embora estejam expressas estratégias e
objetivos redefinidos em desempenho de analises e criticas orientadas por paradigmas pés-
modernos e desconstrucionistas, é percebivel no desenvolvimento do discurso a persisténcia
em manter nos modelos existentes as formas especificas de organizacdo da producao
econdmica, impressas nas proprias politicas e préticas de EaD, nas estratégias metodoldgicas
desenvolvidas, assim como na organizacdo do trabalho académico e producdo de materiais

didatico/pedagogicos.

Duas orientacdes tedrico/filoséfica se confrontam e coexistem no campo da EaD e
de modo geral na educacdo: de um lado o modelo fordista de educacdo de massa e de outro
uma proposta de educacdo mais aberta, flexivel e mais integral, adequada as novas exigéncias
sociais. Estas orientacdes veem coexistindo em contradicdo durante as Ultimas décadas,
entretanto, no contexto das transformac6es politicas, econémicas, culturais e sociais, a partir
dos avancos técnico-cientificos e na perspectiva de um paradigma emergente para educacgéo a
l6gica fordista de inspiracdo behaviorista e de educacdo de massa ja ndo da conta das
qualidades mais humanistas e menos tecnocraticas que se deseja para educacdo do século
XXI,
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A anélise comparativo/qualitativo proposta reverencia a diversidade de tipos de
complexidade e o estudo de casos multiplos como busca da percepcdo mais singular do
objeto, compreendendo, sem deixar de considerar o entorno e suas inter-relagdes como o todo
orgénico na dindmica de seus processos. Os dados construidos a medida que vao sendo
descritos e analisados, concomitantemente sdo embasados em uma discussao no aporte tedrico

sugerido.

Iniciamos nossas analises notando que a semipresencialidade € estratégia
metodoldgica compreendida por todos os projetos pedagdgicos como indispensavel, esta
categoria vem se consolidando como alternativa pedagdgica comprometida com o processo de
formacgdo humana com o ensino e a aprendizagem potencializando o processo de formacéo
profissional. Nenhum dos projetos pedagdgicos analisados trata de uma educacéo totalmente a
distancia, todos tém seu momento presencial e este encontra-se entre os critérios de
obrigatoriedade dos Referenciais de Qualidade para a Educacdo a Distancia propostos pelo
MEC.

Ensinar e aprender a distancia, assim como de modo presencial implica em
intencionalizar a acdo de apoio pedagogico desenvolvendo agdes capazes de efetivamente
concretizar esta contribui¢do. Por meio da Portaria n° 4.059 de 10 de dezembro de 2004, para
0s cursos presenciais foram estipuladas um percentual de 20% das aulas sejam ministradas a
distdncia nos projetos pedagogicos analisados cada um estipula sua propria carga horaria
presencial — para socializacdo, esclarecimento de ddvidas e avaliagBes - ela se encontra em
48% e 65% de total de horas/aula. Dividem-se entre o suporte tutorial nos polos de apoio

presencial e na carga horaria dispensada a exames e provas.

No Brasil existe a cultura de que a formacdo inicial da populacdo ndo poderia dar
conta de uma aprendizagem totalmente a distancia, além de que 0s processos de avaliacdo que
sempre se constitui o ‘nd gordio’ da educagdo ndo teria como ser efetivado a distdncia com os
mesmos critérios de qualidade da educacdo presencial. A heterogeneidade que reina entre
aprendentes de cursos a distancia € também fator decisivo para a obrigatoriedade da

semipresencialidade.

No roteiro de analises das IES (EaD) instituimos dezesseis indicadores?’, a saber:

2" Nessas dezesseis indicadores, alguns dados como: denominacéo de cada curso; quantitativo de cidades e cursos que
abrange cada IES, sdo dados que nos fornecem apenas uma visdo mais ampla de suas possibilidades de abrangéncia.
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Quadro 2 - Indicadores

Indicadores

1. Data de Inicio 9. Tutoria

2. Nivel de credenciamento 10. Justificativa e proposta de
implantagéo

3. Denominagéo do curso 11. Malha curricular

4. Concepcao pedagdgica 12. Processo de avaliacdo

5. Fundamentag&o teorica 13. Carga horéria (total)

6. Justificativa da escolha do modelo | 14. Quantitativo de alunos

7. Estratégias metodoldgicas 15. Distribuicao por estados/cidades

8. Aspectos de tecnologias e midias 16. Cursos ofertados

Os dezesseis indicadores em seu conjunto nos orientam na feitura da analise. S&o
dados complementares entre si que nos ajudam a entender determinadas escolhas das
instituicGes em implantar cursos a distancia. Os indicadores: 1; 2; 3;14;15 e 16, trata-se de
dados de principio quantitativo que melhoram nossa compreensdo quanto aos objetivos e
desenvolvimento dos cursos propagados. Com excec¢do dos projetos politicos pedagdgicos D e
E - instituicbes publicas - os demais projetos foram conseguidos na web (todos os projetos
tém até dois anos de atualizados), as instituicdes se recusaram a fornecer seus projetos para a

analise que propomos.

Nesse sentido, esta analise ndo tem a pretensdo de ser uma coletdnea extenuante
para registro da situacdo em que se encontram e condic¢Bes pedagdgicas em que desenvolvem
seus projetos, mesmo porque ndo tivemos a aceitacdo das mesmas para uma leitura mais
minuciosa e explicita, este também se constitui um dos motivos pelos quais ndo expomaos 0s

nomes das instituicdes®. Desse conjunto de dezesseis indicadores® selecionamos dez base de

2As dez instituicdes serdo identificadas da seguinte forma: As instituicdes privadas a palavra projeto antecede a numeragéo
que irade 1 a5 e as instituicoes publica a palavra projeto antecedera as letras que vao de A a E.

20s indicadores podem ser compreendidos como dados estatisticos usados para mensurar algo tangivel e/ou intangivel. A
construcao e o uso de indicadores de producéo cientifica sdo objeto de estudo de vérias areas do conhecimento, sendo usados
tanto para o planejamento e a execugdo de politicas para o setor como também para que a comunidade cientifica conhega
melhor o sistema no qual esta inserida.
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andlises que ao nosso entender se constitui 0 mote de apreciacdo e andlises dos projetos

politicos pedagdgico dos cursos escolhidos.

Quadro 3 - 10 Bases de analises a serem analisadas e inter-relacionais

Bases de analises

1) Concepcdo pedagdgica; 7) Malha curricular;

2) Fundamentac&o tedrica; 8) Processo de avaliagéo;

3) Justificativa da escolha do modelo; | 9) Tutoria

4) Estratégia metodologicas; 10) Carga horaria dos cursos;

5) Aspectos da Tecnologia e midias;

6) Justificativa e proposta de
implantac&o;

As dez bases de analises servem de indicadores para leitura critica/reflexivo dos
PPP (Projeto Politico Pedagodgico) na perspectiva da complexidade visando uma aproximacao
de uma perspectiva emancipatoria e critico-transformadora. Salientamos, entretanto, que: a
malha curricular (em conjuncdo com a fundamentacdo tedrica), concepcdo pedagdgica e
avaliacdo sdo quatro das dez bases de analises consideradas em nossa perspectiva como
estruturantes e de importancia inquestionavel para construcdo de uma EaD a partir de uma
perspectiva sistémica de qualidade. Ndo se trata de as superlativar perante as demais bases,
mas trata-se do reconhecimento de que € a partir dessas quatro bases que um sistema de
Educagdo a Distancia se firma como elementos constitutivos e tornam-se atuantes nos

processos de ensinar e aprender.

Parte significativa deste estudo consiste no levantamento dos aspectos gerais
relacionados ao sistema de EaD adotados por dez institui¢cdes brasileiras de educagéo superior
a distancia publicas e privadas. A escolha pelos cursos de Pedagogia esté relacionada a dois
aspectos: 1) o curso de pedagogia foi o primeiro a ser disponibilizado a distancia no pais; 2)
Disponibilizar formagdo superior ao docente da Educagdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, tendo em vista a cobertura da demanda por

nivel superior. No pais o indice de professores leigo ainda ¢ muito grande, dados do Censo
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Escolar® 2010 mostram que 152.454 profissionais d4o aulas sem a formacdo adequada
para alunos matriculados em creches, pré-escolas, ensino fundamental e até ensino médio nas
cinco regibes do Pais. Representando assim 7,7% dos docentes que atuam hoje nas escolas
brasileiras. O total € de 1.977.978.

No contexto, servimo-nos dos cursos de Pedagogia por suas especificidades em
assegurar a articulagdo entre a docéncia, a gestdo educacional e a producdo e difusdo do
conhecimento. Os aspectos de sua especificidade encontram-se reforcados e dispostos na
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, nos artigos 4° e 5° que definem a finalidade

do curso de pedagogia e as aptiddes requeridas do profissional, a saber:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizacao e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas préprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execuc¢do, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Através de seus projetos pedagdgicos adotamos o critério de escolha de no
minimo quatro anos de credenciamento pelo MEC, quantitativo de alunos, quantitativo de
cursos ofertados, nivel de credenciamento, abrangéncia em paises, estados e municipios
(bases de andlises que complementam as 16 bases sugeridas e que servem como critério de
selecdo dos projetos pedagdgicos com excecdo da denominacdo do curso que aparece no
Quadro-4.

No quadro abaixo se pode observar resultado dos dados obtidos.

%0 Censo Escolar é uma pesquisa que vem sendo realizada todos os anos, junto aos estabelecimentos de ensino, para
levantamento de dados e informagfes relativas a educagdo basica, que objetivam subsidiar a elaboragdo de analises,
diagndsticos e planejamento do sistema educacional do Pais e a definicdo e monitoramento das politicas publicas que
promovam um ensino de qualidade para todos os brasileiros. Disponivel em: http://www.inep.gov.br/basica/censo/censo.asp
Acesso em: 23 de janeiro de 2011.


http://www.inep.gov.br/basica/censo/censo.asp

97

Quadro 4 - Dados quantitativos e nivel de credenciamento IES Privadas

IES Privadas
Projetos Inicio | Credencia | Estados/Municipios | Quantitativo Cursos ofertados
mento Abrangéncia de alunos
2005 Federal 23 estados, +30.000 06 graduacoes/
Distrito Federal licenciatura;
Projeto | 230 Municipios 02 Graduagoes
tecnoldgicas;
04 Po6s-graduacao
Projeto Il | 2004 Federal 25 Estados 10.581 01 licenciatura
Distrito Federal e
407municipios
Projeto 111 | 2002 Federal 26 Estados 93.123 07graduacdes/
400 municipios Licenciaturas;
06 Graduacdes
tecnologicas
01 Mestrado
03 Pés-graduacdes
Projeto IV | 2002 Federal 21 Estados 30.385 09graduacdes/
Distrito Federal licenciaturas
262 municipios
Projeto V | 2000 Federal 04 paises +20.000 13graduacdes/
12 estados licenciaturas
Distrito Federal 15 po6s-graduacdes
21 municipios

Quadro 5 - Dados quantitativos e nivel de credenciamento IES Publicas

IES Publicas

Projetos Inicio | Credencia | Estados/Municipios | Quantitativo Cursos ofertados
mento Abrangéncia de alunos
Projeto A | 1986 Federal Distrito Federal 31.465 09 graduacoes
04 estados /licenciaturas
28 municipios 05 Extensdes
04 Po6s-graduacao
Projeto B | 2006 Federal Capital +6.000 06 Graduacoes/
13 municipios licenciaturas
01 Po6s-graduacao
Projeto C | 2000 Federal Capital, N&o revela | 02 Graduagdes
09 municipios n° de alunos | 05 Licenciaturas
02 estados 07 Pos-graduacao
Projeto D | 2007 Federal 11 municipios Ndo revela | 04 graduacoes
03 estados n° de alunos | /licenciaturas
Projeto E | 2006 Federal Capital 13.777 11graduacdes/Lic.
250 municipios




O que denominamos inicio ndo diz respeito a data de inicio do curso, mas a data
em que teve inicio na instituicdo a oferta de cursos a distancia. Como pode ser observado
existem instituicBes tanto no &mbito do privado quanto do publico que iniciaram seus cursos
antes do marco regulatério de dezembro de 1996 através do Artigo 80 da LDB que
“Estabelece a modalidade como valida e equivalente para todos os niveis educacionais e exige
o credenciamento prévio do governo federal para que as IES possam oferecer cursos
superiores nessa modalidade.” Artigo regulamento pelo Decreto n® 2494 artigo 2° de fevereiro
de 1998.

Os projetos pedagdgicos das IES privadas ndo tiveram com um dos fatores de
escolha o nivel de credenciamento, este em sua maioria se constitui federal por um simples
acaso metodoldgico. O fato pode estar relacionado a quantidade de anos que estas IES estdo
em funcionamento e a qualificacdo das instituicdes a partir do Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacéo Superior (SINAES), nesse sentido, temos um quadro uniforme em relacéo as IES

publicas.

Comparando os dados do Quadro 4 e 5 entre IES privadas e publicas é percebivel
algumas diferencas que muito chamam atenc¢do pela disparidade numeérica principalmente das
IES privadas em relacdo as IES publicas. Em termos de analise quantitativa dois aspectos nos
chamam atencdo: a abrangéncia territorial em nimeros de polos de apoio presenciais
implantados e o numero de alunos tal qual a IES Projeto 111 que chega a mais de 90 mil
alunos e 400 polos. Entretanto a de se considerar que o crescimento exponencial entre 2000 e
2007 (principalmente entre 2004 e 2007) das IES privadas deveu-se principalmente a visao de
mercado destas instituicdes e a demanda refreada de individuos ndo atendidos principalmente

por motivos econdmicos e distancia dos centros provedores de acesso ao ensino superior.

A abrangéncia territorial nos afirma um dos objetivos descritos nos projetos
pedagdgicos das IES tanto privadas quanto publicas, ‘interiorizagdo’ do ensino. A
abrangéncia das aces em EaD dessas IES é tdo expressiva que atende, inclusive, a demanda
de brasileiros residentes fora do pais e paises de lingua portuguesa, a exemplo do Projeto V

(Continente africano, América do Norte e Oriente).

Em relagdo ao destacado nimero de alunos das IES privadas e o crescente numero
das IES publicas, fator que nos chama atencdo pelo fato de que é sabido de todos que o

processo de massificacdo do ensino compromete qualquer nivel e tipo de curso e qualquer



processo de aprendizagem seja ele presencial ou a distancia. A Educacdo a Distancia na
perspectiva de qualidade que se deseja ndo pode ser uma estrutura de massa apoiada pelo

barateamento dos custos quando coloca sob a responsabilidade de um tutor 100 a 120 alunos.

Como pode ser observado na figura abaixo inicio de cursos a distancia nas IES
Privadas e percentual de crescimento entre 1994 e 2010.

Graéfico 2 - Censo EAD, 2010. Crescimento da IES privada

1994 2

1905 4

1997 2

1998 6

2000 ]

2001 4

2002 6

2003 5

2004 11
2005 14
2006 12
2007 10

2008 5

2009 7

2010 1

Figura 1, CensoEAD, 2010. Crescimento da IES Privadas

No periodo de 2004 a 2007, progressivamente a responsabilidade estatal de
implantacdo e implementacdo de politicas publicas em Educacdo a Distancia, é repassada para
iniciativa privada, ficando o Estado com o papel regulador que estabelece critérios para
autorizacdo, credenciamento e geracdo de referenciais qualitativos que permitem um controle
sobre as iniciativas privadas que geralmente apontam para orientacdo mercantilista do ensino
que configura a educacdo como um servico a ser comercializado. Tomando o critério de

gualidade ndo podemos pensar na EaD apenas como uma maneira de suprir a possivel
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demanda de mé&o-de-obra especializada para o mercado de trabalho, mas concebé-la como
uma educacao formadora de profissionais criticos/reflexivos impulsionados a construgdo do

conhecimento atraves da pesquisa.

O inicio da consolidagdo da EaD no Brasil com expressivo desenvolvimento
sustentado confirmam as consideracOes acima postas e distancia-se assim da Educagéo a
Distancia no Brasil da década de 40 que sempre esteve vinculada a cursos técnicos e
profissionalizantes®! e mais tarde supletivos. A rapidez com que a EaD no Brasil se expandiu
na ultima década dificulta uma avaliacdo abrangente e objetiva do ensino superior a distancia,

além de que as pesquisas realizadas até o0 momento focam experimentos isolados.

Os indicadores e analises desenvolvidos na Gltima década vém demonstrando um
complexo processo de expansdo da educacao superior no Brasil. Esses processos se justificam
em acdes, programas e politicas criadas e fomentadas pelo MEC, apresentadas pelo 6rgao
estatal como politicas de universalizacdo e democratizacdo do ensino superior e geralmente
agregado pelas IES puablicas e privadas com o intuito facultativo de expansdo de suas
propostas de crescimento. O Anuario Brasileiro Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia
(ABRAEAD, 2008, p. 15), em 2007, 257 instituigdes estavam autorizadas pelo MEC ou pelos
Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) a ministrarem cursos a distancia apresentando um
crescimento de 14,2% em relacdo ao ano de 2006 que contava com 225 instituicdes

autorizadas.

Entre 2004 e 2007 o avanco indiscriminado dos cursos de EaD no &mbito privado
levou o Ministério da Educacdo na esfera do Forum das estatais pela Educacdo (federal,
estadual e municipal) a criar em 2005, o Projeto Universidade Aberta do Brasil — UAB,
visando a articulacdo e integracdo de um sistema nacional de educacdo superior a distancia,
em carater experimental que objetiva sistematizar as acdes, programas, projetos, atividades
pertencentes as politicas publicas voltadas para a ampliacdo e interiorizacdo da oferta do
ensino superior gratuito e de qualidade no Brasil. Hoje, o Sistema € coordenado pela Diretoria
de Educacdo a Distancia (DED) da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (Capes).

No quadro (6) abaixo podemos visualizar melhor a evolugdo em relacdo a
abrangéncia e percentual da implantacdo da UAB por regido, nimero de polos, numero de

cursos, e das vagas oferecidas entre 2007 e 2009.

1A exemplo do Instituto Monitor e Instituto Universal Brasileiro e dos Telecursos.



Quadro 6 - Sstema UAB: Evolucéo de Polo, Cursos e Vagas

Polo Articulacéo de Cursos/Vagas
Regiéo N° de N° de Vagas Vagas Vagas | Vagas %
Polos | Cursos 2007 2008 2009 Totais
Centro- 45 267 1.030 2.205 11.569 14.804 | 7,9
Oeste
Nordeste 178 841 6.600 18.550 39.688 64.838 | 34,6
Norte 85 353 1.006 6.669 8.857 16.532 | 8,8
Sudeste 152 909 7.242 22.939 31.938 62.119 | 33,2
Sul 97 525 2.729 8.050 18.082 28.861 | 15,5
Total 557 2.895 18.607 58.413 110.134 | 187.15 | 100
4

Fonte: DED/CAPES/MEC - Universidade Aberta do Brasil (Catalogo 2009 UAB)

Instituida pelo Decreto n° 5.800/2006 e pelo Decreto n° 11.502 de julho de 2007 o
programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) visa o enfrentamento as praticas
discriminatorias e de exclusdo social, a servigo da democratizacdo do acesso a educacao
superior, priorizando nesse sentido a formacdo de professores da escola publica e de jovens
trabalhadores. Funciona também como fomento ao desenvolvimento de acdes e metodologias
educativas inovadoras, tendo como perspectiva a criagdo de um sistema bimodal nas
universidades publicas brasileiras. De modo que o ensino a distancia e o ensino presencial
sejam ofertados de forma convergente e ndo paralela. O Sistema UAB sustenta-se em cinco

eixos fundamentais:

« Expansdo publica da educacéo superior, considerando os processos de democratizacao

€ acesso;

o Aperfeicoamento dos processos de gestdo das instituicdes de ensino superior,
possibilitando sua expansdo em consonancia com as propostas educacionais dos

estados e municipios;

o Avaliacdo da educacdo superior a distancia tendo por base 0s processos de

flexibilizac&o e regulagdo implantados pelo MEC,;

o Estimulo a investigacdo em educacgéo superior a distancia no Pais;
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e Financiamento dos processos de implantacdo, execugdo e formacdo de recursos

humanos em educacdo superior a distancia.

No ano de 2007 o Ministério da Educacdo através do Sistema Universidade
Aberta do Brasil atingiu um total de 291 polos educacionais, em total funcionamento com
abertura de 46 mil vagas para o ensino superior. Nos dois anos subsequentes estava previsto
trés editais em que seriam viabilizados mais 750 polos presenciais. Nessa corrida desenfreada
por expansdao o objetivo do MEC é o de chegar a 2011 com mais de mil polos em
funcionamento e assim alcancar um total de 300 mil novas vagas no sistema de educacédo

superior.

Essa realidade de expansdo que se apresenta além de nucleo comum-formacéo
inicial de professores do ensino basico - tem implicacBes no cenario educacional com a
crescente demanda por acesso ao nivel superior, ao reconhecer no ambito da dimensédo
privada e pablica a importancia da Educacéo a Distancia na consolida¢do de novas interagdes
no processo de ensino e aprendizagem que possibilitam a ampliacdo do campo de atuacao das

IES, mas também da producéo e difusdo do conhecimento.

O desafio de uma instituicdo em ofertar cursos a distancia requer muito mais do
que apenas ter recursos para investimento e ater-se a organizacdo e ao planejamento dos
espacos fisicos, dos ambientes de aprendizagem e dos recursos humanos. Envolvem outros
aspectos de ordem politica, social, cultural e econdmica que devem ser consideradas a partir
da motivacdo que as leva a implantagcdo da EaD. Estabelecemos dois indicadores que podem
ser vistos no Quadro 7 e 8 (abaixo) justificativa da escolha do modelo e justificativa para a
proposta de implantacdo,ao relacionarmos os dois indicadores nossa intencdo € analisar o
conteddo do discurso com o propésito de desvelar o ndo aparente, o ndo dito, € nos
apercebermos que a escolha esta em consonancia com a proposta de implantacdo e assim
poder identificar se existe uma proposta sistémica de organizacdo no projeto pedagdgico e

obviamente no curso.
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Quadro 7 - Justificativa de escolha do modelo e justificativa para a proposta de implantacéo,
IES Privada

IES Privadas

Projeto | Justificativa de escolha pelo modelo Justificativa para a proposta de
implantacéo
Adequar as praticas pedagdgicas | Atender as exigéncias da formacdo do
intencionando acompanhar a rapidez e o | trabalhador em  educagdo  visando
imediatismo da  producdo  do | minimizar o nimero elevado de professores
conhecimento e geracéo de | sem formac&o superior (em exercicio)
Projeto I | informagBes. Ampliar o acesso ao
Ensino superior e maior equidade de
acesso possibilitando formacdo
permanente a partir da flexibilidade de
tempo/espaco.
As novas exigéncias requeridas pela | Formacdo de professores (em exercicio),
LDB estimulam a conexdo entre a | futuros professores e gestores escolares.
Projeto Il | préatica educativa mais humanizada e a
construcdo de uma sociedade mais
justa. O curso visa portanto, a formacéo
de um profissional mais organizado e
articulado.
A escolha do modelo esta relacionada a | Democratizacdo do ensino a partir de uma
atendera demanda crescente por mdo de | proposta de trabalho que contempla
Projeto | obra qualificada para o ensino basico de | aspectos da diversidade e do pluralismo
I forma massificada em espaco e tempo | cultural diferentes processos e praticas
indeterminados. pedagogicas, a profissionalizagdo do
educador no seu efetivo envolvimento nos
espagos educativos.
Necessidade de universalizagdo do | Com equidade, capaz de contribuir
ensino superior a partida viabilizacdo da | decisivamente para a igual distribuicdo de
Projeto | qualificacdo de um grande nimero de | oportunidades. Possibilitar maior acesso e
v professores geograficamente dispersos. | permanéncia de estudantes no ensino
Acesso com equidade e permanéncia sdo | superior.
alguns dos aspectos.
Aponta para a necessidade de uma | Constru¢do de um novo paradigma na
formacéo diferenciada, que permita aos | formacdo de professores, que visa
Projeto V | egressos o acesso ao mercado de | superar o modelo tradicional positivista
trabalno por sua qualificagdo e | de educacéo.
competéncia.
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Quadro 8 - Justificativa de escolha do modelo e justificativa para a proposta de implantacéo,
IES Publicas

IES Publicas

Projeto

Justificativa de escolha pelo modelo

Justificativa e proposta de implantacéo

Projeto A

Equacionar a demanda de professores
sem qualificacdo do ensino
superior/interiorizacéo do ensino
superior.

Formar educadores capazes de intervir na
realidade, através de uma atuacdo
profissional  critica,  contextualizada,
criativa, ética, coerente e eficaz, buscando
plena realizacdo individual e coletiva em
complementaridade a um projeto de
sociedade autdbnoma, solidaria e
demaocrética.

Projeto B

Oportunidade de a  instituicdo
incrementar por meio dessa modalidade,
sua acdo institucional ampliando suas
diretrizes e metas na formagédo
especifica vindo assim a contribuir com
a melhoria dos indices educacionais do
estado.

74% dos docentes que atuam na educacao
infantil no estado possuem apenas a
formagéo em nivel médio, a necessidade de
qualificacio em nivel superior de
profissionais com conhecimentos
especificos para atuar no espago social da
educacdo infantil.

Projeto C

Compromisso com as necessidades
regionais,

particularmente com os altos indices de
professores em exercicio sem a devida
habilitacéo, e, ainda, como
desenvolvimento técnico, cientifico e
social do Estado.

Expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educacdo superior no Pais.
Democratizar 0 acesso a educagdo de
qualidade, potencializar o acesso ao ensino
publico universitario revertendo assim o
quadro de precariedade dos sistemas de
ensino do estado, em relagdo a habilitacdo
de seus docentes.

Projeto D

Ampliar a participacdo da instituicdo na
oferta por Cursos de formacdo de
professores para a docéncia na Educagéo
Infantil; Atingir populagdes que vivem
em regibes afastadas das cidades;
Contribuir para o desenvolvimento
sociocultural dos municipios;
Possibilitar que haja um maior nimero
de docentes habilitados para trabalhar
nas escolas e na docéncia da Educagédo
Infantil e nas séries iniciais Ensino
Fundamental;

A virtualidade dos cursos EAD foi
escolhida para atender a necessidade de se
formar novas subijetividades, preparando
assim as pessoas para 0 mercado de
trabalho e para a vida.

Projeto E

Reduzir déficit de 35% (estadual) e
76%(municipio)da rede professores que
ndo possuem  formacdo  superior
completa e qualificar a educacdo no
estado.

O projeto do curso afirma que a
necessidade de democratizagcdo do ensino
de qualidade, a integracdo dos sujeitos nos
processos tedricos e praticos e 0 uso das
TIC sdo os principais objetivos da escolha
do modelo.
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Observando os dados acima, as instituicGes privadas e publicas tinham como
justificativa para insercdo de cursos a distancia 0 mesmo mote: Formacdo inicial de
professores do ensino basico, aliado a necessidade de universalizacdo do ensino superior
visando a qualificacdo de um grande nimero de professores, assim acesso e equidade sdo
fatores de comum escolha a todos os projetos pedagdgicos. IES privadas e publicas fazem a
escolha pelo modelo a partir de uma demanda da sociedade, o que podemos constatar na
leitura dos projetos é que nas justificativas das IES publicas encontramos uma maior

conformidade entre seus pressupostos e sinais timidos de um pensamento sistémico.

Os projetos B e E legitimam suas justificativas a partir de dados estatisticos o que
implica em diferencial em relacdo aos projetos das IES privadas em nenhum dos projetos foi
encontrados qualquer dado estatistico que pudesse vir a justificar suas escolhas. O Projeto A
justifica sua proposta de implantacdo, considerando como relevante alguns conceitos que
fazem parte do conjunto de conceitos fundamentais para o processo de formacao do docente:
“Formar educadores capazes de intervir na realidade, através de uma atuacdo profissional
critica, contextualizada, criativa, ética, coerente e eficaz, buscando plena realizacdo
individual e coletiva em complementaridade a um projeto de sociedade autbnoma, solidaria e

democratica.”

O Projeto C promove um jogo de palavras que ndo deixa claro suas reais
pretensdes, pois ndo se articulam com a justificava dos modelos ja que trata deste com
pragmatismo. “A virtualidade dos cursos EAD foi escolhida para atender & necessidade de se
formar novas subjetividades, preparando assim as pessoas para 0 mercado de trabalho e para

avida”.

No discurso construido nos projetos pedagogicos das IES Privadas é visivel o
descompasso entre escolha pelo modelo e justificativa de implantagdo, como dito
anteriormente 0 mote € 0 mesmo - formac&o inicial de professores do ensino basico — mas as
intencdes que justificam a escolha do modelo se distanciam da proposta de formacdo e
desemboca na demanda do mercado, na qualificacdo de mao de obra qualificada de forma
massificada, na universalizacdo do ensino superior e adequacdo das praticas pedagdgicas
intencionando “acompanhar a rapidez e o imediatismo da produgdo do conhecimento e

geracdo de informacgdo”, como justifica o Projeto 1.

O Projeto | trabalha com duas categorias conceituais fundamentais na EaD

flexibilidade e espaco/tempo. As categorias quando relacionados a ‘rapidez e ao imediatismo’
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assumem uma a conotacdo essencialmente técnico/instrumental, porém notamos que ao
referenciar a formacgdo continuada adquirem instancia pedagogica. Como pode ser vista na

narrativa préatica do projeto pedagdgico:

Adequar as préaticas pedagdgicas intencionando acompanhar a rapidez e o
imediatismo da producdo do conhecimento e geracdo de informagdes.
Ampliar o acesso ao Ensino superior e maior equidade de acesso
possibilitando formagdo permanente a partir da flexibilidade de
tempo/espaco. (p. 04)

Por sua vez a justificativa de implantacdo ndo tem texto dubio diz apenas que visa
atender as exigéncias da formacao do trabalhador em educacdo visando minimizar o nimero

elevado de professores sem formacéo superior (em exercicio).

O Projeto Il quando justifica sua escolha pelo modelo de EAD propde uma
pratica educativa mais humanizada e a construcdo de uma sociedade mais justa. Estes
principios encontraram na agenda da UNESCO para educacdo do século XXI, se constitui
também nos principios que regem o pensamento complexo a partir do educar na era
planetaria. O pensamento sistémico acredita nessa préatica, o que, no entanto ele ndo acolhe ¢é a
formacdo de um profissional mais organizado a partir de aspectos externos, esta organizacéo
deve ser antes de qualquer instancia auto-organizadora para que possa construir-se engquanto

ser humanizado a humanizar através de suas préaticas docentes.

No contexto das IES privadas a Educacdo a Distancia tem constituicdo conflitante
e contraditéria. Tomamos como exemplo o Projeto 111 ao mesmo tempo em que é favoravel a
mercantilizacdo e expansdo de seus servicos, em adequacdo com as politicas de
internacionalizacdo da educacdo superior, vista nesse processo como um bem
comercializavel, também menciona valores como o pluralismo e diversidade como elementos
importantes no processo de democratizacdo e universalizacdo do ensino. A ambiguidade fica
exposta quando as duas justificativas se contradizem abertamente, na escolha do modelo “esta
relacionada a atender a demanda crescente por méo de obra qualificada para o ensino basico
de forma massificada em espago e tempo indeterminados.” Em contrapartida na justificativa
propoe contribuir para a “Democratizacdo do ensino a partir de uma proposta de trabalho que

contempla aspectos da diversidade e do pluralismo cultural, diferentes processos e praticas
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pedagdgicas, a profissionalizacdo do educador no seu efetivo envolvimento nos espacos

educativo.

Os indicadores acima mostram a complexidade dos aspectos envolvidos na gestdo
da EaD, os desafios na escolha de um modelo e na proposta de implantacdo que devem estar
circunscritos numa reforma do pensamento institucional tendo em vista a superagédo do
pensamento ambiguo. Para isso, é importante que haja comprometimento das instituicdes com
a qualidade de ensino a partir do desenvolvimento das competéncias organizacionais por estas
IES.

Constata-se nas analises dos projetos pedagogicos de EaD que a relagdo com o
saber que se pretende para o século XXI estd configurada na maioria das IES privadas e
publicas. Quando relacionamos concepcao tedrica e fundamentacéo tedrica (quadros 9 e 10)
compreendemos que toda acdo pedagogica implica em uma tomada de decisGes que iré incidir
sobre que conhecimento ensinar, quem ira aprender e como fazé-lo a partir do

estabelecimento de pontes entre estruturas sociais e estruturas de pensamento.

Quadro 9 - Concepcdo pedagdgica e Fundamentacdo tedrica

IES Privadas

Projetos Concepcédo pedagbgica Fundamentacgao
tedrica

Sécio-interacionista, dindmica pedagégica que visa
contribuir para superacdo das formas fragmentadas do
Projeto | processo de ensinar e aprender/visdo integrada das | Vygotsky
questdes da educacao.

Visdo de totalidade que extrapola a dimensédo
individual constituindo-se na organizagdo coletiva
Projeto 11 valorizando o modelo de gestdo democratica e dialdgica.

A concepgdo pedagodgica estd pautada nos principios de | Ndo deixa claro sob os
competéncia e habilidades e na coeréncia entre | qual(is) autor(es) esses
Projeto 111 formacdo tedrica e préatica e na pesquisa como elemento | conceitos séo
essencial e integrador do curriculo. trabalhados.

Modelo construtivista com énfase no aprender a
aprender que entende o profissional da educagdo como
Projeto IV um mediador na construcgdo e transformagéo Vygotsky/Delors
da realidade social.

A complexidade abordada pela via antropoldgica,
psicologica, socioldgica, ética, politica ou historica. Para
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Projeto V

ser possivel compreender a complexidade humana,
admitem-se todos os niveis do real: fisico, bioldgico,
antropologico, socio-politico.

Edgar Morin

*O projeto pedagdgico néo faz referéncia a autores

Quadro 10 - Concepcdo pedagogica e Fundamentacao tedrica

IES Publicas

Projetos

Concepcédo pedagbgica

Fundamentacgdo
tedrica

Projeto A

Visdo construtivista. Processos formativos, abertos,
continuos, ndo lineares, auto-organizaveis conforme
objetivos e contextos; énfase no ato de aprender, pensar
e criar autbnoma e coletivamente favorecendo o0s
aprendizados  personalizados e o aprendizado
colaborativo em rede. Desenvolvimento de uma
pedagogia da complexidade capaz de dar abrigo a
multiplicidade de referéncias existentes.

Morin, Telhard Chardin

Projeto B

Interacionista. Sujeito que conhece/entorno fisico-
social. A acdo pedagogica e a construcdo de
conhecimento se baseiam numa perspectiva heuristica e
construtiva (sisttmica) sobre o alicerce do trabalho
colaborativo ou cooperativo na construcdo de uma rede
ou de uma "comunidade de aprendizagem".

Jonassen, Maturana e.
Maraschin Pressupostos
pedagdgica EaD
baseado em Keegan,
Belloni, Moraes e R.
Marsden

Projeto C

A educacdo concebida neste projeto é educagdo como
pratica social com papel transformador, que prepara 0s
sujeitos do processo, com base na renovacdo dos
fundamentos, objetivos, perspectivas e identidade; que
acolhe a diversidade e a diferenca no ser, pensar e agir
desses sujeitos.

Maraschin, apoiando-se
em Maturana

Projeto D

Pressupostos, as ideias defendidas nos paradigmas a que
denominamos pos-criticos. Distancia-se, desta forma, de
paradigmas cientificistas para aproximar-se de um
paradigma  ético  estético. Ir além da
interdisciplinaridade,  transdisciplinaridade  no
contexto de um paradigma da complexidade, capaz de
romper com as barreiras entre os Vvarios campos de
saber, possibilitando-lhes ampla comunicacéo.

Guattari, Pierre Lévy
,Skliar  (2003), Paulo
Freire, Carlos Rodrigues
Brandao e Istvan
Meészaros. Edgar Morin

Projeto E

Sécio-interacionista. O curso se baseia numa perspectiva
de Pedagogia Libertadora e Progressista. Entende o
processo educacional como libertario e meio de
emancipagdo social. Considera a construgdo do
conhecimento a partir dos processos interacionais.

Vygotsky,
Wallon
Tardiff, Shon

Piaget,
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A EaD apresenta caracteristicas singularidades - assim como o ensino presencial -
que variam de acordo com o contexto, como as tecnologias e demais recursos didaticos
utilizados, sendo de fundamental importancia os pressupostos tedricos que norteiam sua
concepgdo pedagdgica. Evidentemente esta concepcdo pedagdgica deve estar atrelada a
formagédo que se quer empreender e ao modelo de educacdo sugerido. Este estudo vé na
concepcao pedagdgica um sistema de premissas tedricas que expressam, explicam, e orientam
0 modo como se trabalha e aborda o curriculo que se materializa nas préaticas didatico-

pedagogicas e nas articulagdes passiveis de incidir.

A concepcao pedagogica que norteia um curso a distancia deve possibilitar uma
interseccdo entre a intencdo de implantacdo, objetivos do projeto educativo, aspectos
circunstanciais (acaso) conhecimento do contexto e realidade e o suporte tecnologico.
Entende-se que seja necessario definir elementos que busquem traduzir em situacGes de
aprendizagem propostas interdisciplinares/transdisciplinar concebidas como possiveis
mediacOes entre os elementos constitutivos. A integracdo de variados campos do
conhecimento e a convergéncia dos suportes tecnolégicos para sua efetiva atuacéo é o grande
desafio presente numa concepcdo pedagdgica. E comum percebermos como fundamentos
tedricos que ndo se afinam nem se completam e suportes tecnoldgicos e o emprego de

interfaces que ndo condizem com a didatica do curso.

Analisando pelo viés da complexidade toda teoria sustenta-se no campo das ideias
e na fundamentacdo da linguagem. E por esse motivo que o termo complexo, segundo Morin
(2003, p. 59) deve ser entendido para além de sua definicdo seméntica. A complexidade,
portanto, ndo deve ser entendida como ‘ complicagdo’ de ideias e de fatos, mas na contradigdo
em si mesma. Nesse sentido, a garantia de uma concepcdo pedagdgica coerente

consubstancia-se por infindos acordos de processos de virtualizagdes e atualizagdes.

As confluéncias dessa perspectiva permitem a potencializacdo de algumas
estratégias pedagogicas, e ndo apenas a adocdo de sistematicas metodoldgicas que a
privilegiem, mas também a acuidade na definicdo dos conteidos e de sua organiza¢do nas
diferentes instancias do ensinar e aprender que dispdem de atividades cognitivamente

instigantes.

Os projetos das IES privadas e publicas surpreendem pelo escopo teérico que
sustentam suas concepcOes pedagogicas. De modo geral percebemos que o discurso acomoda

em seus projetos pedagogicos concepgdes de conhecimento que possibilitam a Universidade
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cumprir sua funcéo social ao propor visdes da realidade contraditorias, tendo em vista a
renovacdo de ideias e aumento da clareza quanto aos potenciais intrinsecos a diferentes

procedimentos de reflexao.

Nos projetos estudados, identificamos trés concep¢des pedagodgicas que oS
orientam partindo do construtivismo piagetiano. A aprendizagem ocorre quando a informacao
é processada pelos esquemas mentais e agregados a esses esquemas. Decorre da construcdo de
estruturas de conhecimento que, a medida que vao sendo construidas, vao se alojando no

cerebro, a inteligéncia ndo aumenta por acréscimo e sim por reorganizacao.

O Projeto IV se intitula construtivista de raiz vygotiskyana e, portanto
redimensiona a funcdo educativa e socializadora da escola articulando-se a perspectiva
cultural. Ao dar énfase no aprender a aprender, a proposta do projeto pedagogico do Projeto
IV € de superacdo das teorias educacionais que teve inicio na idealizacdo de uma educacdo ad
hoc para o século XXI. Nessa perspectiva a instituicdo propde uma pratica diferenciada de

ensino inovador cuja finalidade busca a quebra da visdo fragmentada da educacdo moderna.

O Projeto A de perspectiva construtivista, sem raiz definida, tende para a mesma
busca do Projeto 1V com énfase no pensamento complexo abordado pela via dos niveis de
realidades subjacentes: bio-antropo-sécio-politico-cultural. Ao situar sua reforma do
pensamento cientifico para a mudanca de paradigma afirma a identidade do sujeito e do
objeto como possibilidade de emancipacdo das ciéncias pedagogicas e da educacdo. Neste
projeto nos chama atencdo a énfase dada a abertura, a ndo linearidade, a auto-organizagdo -
que estd muito intimamente relacionado a nogdo de Autopoiesis de Maturana e Varela - como
aspectos construtores de uma pedagogia complexa capaz de abrigar a multiplicidade e

multirreferencialidade existentes.

Do ponto de vista do discurso, os projetos 1V e A de perspectiva construtivista -
avancam em possibilidades sistémico/complexa quando enfatizam um  processo
transdisciplinar de educacdo. Ao pensar a desvinculacdo do método aos fundamentos do
ensino tradicional, articulando-o a diversidade cultural e aos aspectos constitutivos que

possibilitam a producédo de projetos pedagogicos a partir do pensamento complexo.

Os Projetos de cunho Socio-interacionista com base em Vygotsky (1984) tém em
sua teoria a perspectiva do homem como sujeito total enquanto mente e corpo, organismo

biolégico e social integrados em um processo histérico. Ressalta que a aprendizagem se
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encontra submergida no progresso historico social do sujeito e que esse ndo ocorre sem a
presenca da aprendizagem. Os processos de aprendizagem nessa perspectiva ndo sao
coincidentes; o desenvolvimento segue a aprendizagem e esta origina o surgimento da Zona
Proximal de Desenvolvimento® (ZPD). Em outras palavras é o préprio processo de aprender

que gera e promovem o desenvolvimento das estruturas mentais superiores.

O Projeto B salienta que sua acdo pedagdgica esta fundamentada em principios
heuristicos e sistémicos de cunho construtivista. Sua fundamentacdo tedrica é vasta e dentre
todos os projetos pedagogicos é a Unica que apresenta entre seus fundamentos os pressupostos
tedricos da Educacdo a Distancia, o que € um diferencial. O Projeto B, fundamenta seu
modelo na construcdo do conhecimento, mas principalmente na interacdo entre as partes
envolvidas nos processos. O construtivismo influenciou fortemente diferentes estudos a
exemplo da biologia e obviamente na nocdo de Autopoiesis de Maturana e Varela (1997) na
teoria da complexificacdo pelo ruido de Henri Atlan (1998). A Autopoiesis e a
complexificacdo pelo ruido sdo teorias fundantes no pensamento complexo, por se

constituirem integradoras das dimensdes humanas.

Os projetos B, C e A através de sua concep¢do pedagdgica e fundamentacdo
tedrica legitimam a possibilidade de uma pratica educativa a partir da epistemologia da
complexidade. Nesse sentido a ideia se distancia do discurso neoliberal de pensar a educacao
vinculada as exigéncias do mercado e faz emergir os discursos das reformas, da competéncia
e da complexidade como instancias mediadoras de um projeto educacional inserido no que

chamamos de paradigma educacional emergente.

O Projeto D propde ir além do conceito de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. Supostamente, o que se coloca em relacdo a esses conceitos no contexto
de um pensamento complexo sdo teorias que trazem a tona novos paradigmas ético, estético
cujo movimento perpassa outros paradigmas no sentido de problematiza-los. Tais
problematizacbes vdo possibilitando construcdes, criaces, hibridacbes, misturando-se e
fazendo surgir outras possibilidades. Em sua cartografia o curso através do projeto
pedagdgico propde um projeto humanizador - distancia-se, desta forma, de paradigmas

cientificistas - capaz de romper com a suposta massificacdo ainda que possa ser dirigido

82 A ZPD é considerada como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial, onde: Nivel de
Desenvolvimento Real é determinado pela capacidade do individuo solucionar independentemente as atividades que lhe sdo
propostas. Nivel de Desenvolvimento Potencial é determinado através da solugdo de atividades realizadas sob a orientacdo de
uma outra pessoa mais experiente ou coopera¢do com colegas mais capazes.
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grandes contingentes, centra-se na aprendizagem engquanto um processo que esta diretamente

relacionado com a malha curricular a qual focaliza a formagéo como centro do processo.

O Projeto D vislumbra uma proposta de educacdo integrada que compreende a
formacéo geral e a formac&o profissional como partes inseparaveis em qualquer concepgao de
ensino/educacdo. A prética educacional proposta estd ancorada na perspectiva da
complexidade, distanciada do determinismo no nivel de producdo dos conhecimentos quantos
nos diferenciados aspectos constitutivos das inter-relacdes de seus elementos e entorno. A
prioridade no projeto pedagdgico ndo é dada a organizagdo racional e ao conhecimento
especializado, nem na ideia de evolucdo aliada as leis universais, progresso, linearidade,

cientificidade a objetividade, representacdo e verdade.

Neste projeto, a recusa a ‘lugares’ fixos busca pensar a pratica educativa a partir
dos processos de aprendizagem que privilegiem a constituicdo dos objetos com bases nas
praticas que existem em relacfes de toda ordem mdltiplas e diferenciadas. O projeto D nesse
sentido evita as narrativas univocas e unificadas que produzem interpretacdes que cristalizam

as praticas sistematicas e universalistas imbricadas no ideario academicista.

Com base nessas consideracfes, a possibilidade de acabar com as férmulas
prontas e criar desafios cognitivos para os estudantes segundo Litwin (2001, p.19) é fazer
prevalecer os fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos que permeiam qualquer modelo de

EaD de qualidade. Nesse sentido caminha o pensamento da autora,

O desafio permanente da educacdo a disténcia consiste em ndo perder de
vista 0 sentido politico original da oferta, em verificar se os suportes
tecnologicos utilizados sdo os mais adequados para o desenvolvimento dos
contetdos, em identificar as propostas de ensino e a concepcdo de
aprendizagem subjacente e em analisar de que maneira os desafios da
‘distancia’ sdo tratados entre alunos e docentes e entre os proprios alunos...
O verdadeiro desafio continua sendo 0 seu sentido democratizante, a
qualidade da proposta pedagdgica e de seus materiais. (LITWIN, 2001, p.21)

Observa-se o fundamento e forma como aspectos relevantes que devem definir o
projeto pedagogico em planos de intengbes bem definidas, que se explicam e se justificam por
experiéncias didatico-pedagdgicas propostas. A construcdo permanente do projeto com
perspectiva de dialogo entre teoria e pratica com sentido marcadamente sociocultural

expressam a sustentacdo de uma concepgdo pedagoOgica que prospecte a sistémica de
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organizacdo. A abrangéncia da dimensdo pedagdgica na constru¢do de um modelo sistémico

de EaD é visto pela autora através da esquematizacdo abaixo:

Figura 3 - Abrangéncia de dimenséo pedagogica na construcao de um modelo sistémico de

G

Professor 4—1——>
Epistemologia
Teoria
Curriculo
Pratica
Concepgao

Pedagogica

Figura 1. FREIRE. V.P. 2010

A importancia da educacdo deve ser proposta em um projeto pedagdgico que
transcenda a hegemonia de uma dindmica fechada em principios Unicos. Estratégias de
pensamento e produgdo do conhecimento para um paradigma educacional emergente apontam
para um curriculo aberto construido em uma perspectiva sistémica que venha a comportar 0s

principios que regem a complexidade nos processos de aprendizagem.

Entende-se por curriculo aberto a perspectiva que por um lado contempla as
competéncias gerais e especificas impostas pelo ministério da educagéo, que por seu &mbito
engloba os contelidos programaticos que estdo previstos por Lei e também que se situam com
as atitudes e os interesses que o aprendente coloca a Universidade. Interesses e atitudes que
normalmente tém a ver e conduzem a outras aprendizagens que ndo as previstas por decreto,
mas consideradas fundamentais em termos de valorizacdo dos desejos de aprendizado dos

alunos, ou seja, daquilo que o aluno quer estudar, conhecer e aprender. Essa visdo se
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caracteriza como aberta - aquela que ndo se fecha no curriculo que o 6rgéo regulador da

educacdo no pais prevé - ampliando o conjunto de conhecimentos e competéncias.

As malhas curriculares dos projetos pedagogicos foram analisadas considerando a
possibilidade da logica hipertextual que ndo se alinha com a tradicional fragmentagdo dos
conteidos. Um curriculo para cursos a distncia deve orientar o processo de ensinar e
aprender a partir de principios gerais e norteadores do planejamento e da ac¢do pedagdgica, por

isso deve estar articulado a concepc¢do pedagogica e escopo tedrico que o sustentam.

O curriculo das IES Privadas estdo organizados para ter duracdo minima de trés
anos, apenas uma das analisadas Projeto V é constituido de quatro anos. Como pode ser visto

a seguir a partir da distribuicdo da carga horéria e regime académico de:

Quadro 11 - Regime académico e distribuicdo da carga horaria

IES Privadas

Projeto Regime Carga horéria
académico
Projeto | 7 Y2 semestres 3.340/h

Disciplinas 2180h;

Estagio supervisionado 480h

Atividades complementares 200h, Aula interativa 480h.
Projeto 11 7 %> semestres 3.300/h

Disciplinas 2.520h;

Estagio supervisionado 460h;

Atividades complementares 160h; TCC 260h
Projeto 111 7 semestres 2.800/h

Disciplinas 2.300h;

Estagio supervisionado 400h

Atividades cientifico-culturais 200h.

Projeto 1V 7Y semestres 3.385/h

Disciplinas 2985h;

Estagio supervisionado 300h
Atividadecomplementar100h.

Projeto V 8 semestres 3.210 horas

Disciplinas 2210h;

Estagio supervisionado 300h;

Atividades complementares 100h.

Aulas préticas 600h
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Quadro 12 - Regime académico e distribui¢do da carga horaria

IES Publicas

Projeto Regime Carga horéaria
académico
Projeto | 8 semestres 3210h
Disciplinas: 1380h;
Projetos 660h;

Estudos Independentes 360 e TFC 180h;
Estagio supervisionado 630h

Projeto 11 8 semestres 3.225h

Disciplinas: 1320h;

Contetdos complementares 1500h;
Estagio Supervisionado 405h;

Projeto 111 8 semestres 3.200 h

Disciplinas 2090h;

Estagio supervisionado 408h;

702 horas distribuidas entre TCC

e atividades complementares

Projeto 1V 8 semestres 3.645 h

Disciplinas 2.176h;

Estagio Supervisionado 1.027h;
Atividades complementares e TCC 442h
Projeto V 8 semestres 3.205 h

Disciplinas 2800h;

Estagio Supervisionado 305h;
Atividades Culturais 100h

A carga horaria é o numero de horas de atividades cientifico-académica niumero
este expresso em legislagcdo ou normatizacéo tendo em vista preencher um dos requisitos para
validacdo de um diploma que como titulo nacional de valor legal idéntico, deve possuir uma
referéncia nacional comum. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
através do PARECER CNE/CP N° 5/2005* aprovado em 13 de dezembro do mesmo ano, a
carga horaria minima dos cursos de pedagogia é de 3.200 h/a de efetivo trabalho académico
com a seguinte distribuicdo de 2.800 horas dedicadas as atividades formativas, 300 horas
dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental;100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensao e

da monitoria.

BMINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO REEXAMINADO PELO PARECER
CNE/CP n° 3/2006 PARECER HOMOLOGADO(*)(*) Despacho do Ministro, publicado no Diario Oficial da Unido de
15/5/2006Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf Acesso em: 12 de dezembro de 2010.



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf
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De todos os projetos pedagdgicos analisados apenas o Projeto 111 do conjunto das
IES privadas ndo atende os critérios de carga horaria minima, trata-se da maior instituicdo em
numero de polos e de alunos distribuidos em todas as regides do pais. Muito embora em sua
distribuicdo constem as disciplinas necessarias as atividades complementares o estagio
supervisionado e o trabalho de concluséo do curso.

A definicdo de determinados conteudos é comum a todos os projetos pedagdgicos:
O curriculo é sempre concebido enquanto instancia dinamica, mas quase sempre presa ao
paradigma da racionalidade técnica e da especializagdo. Os fluxos curriculares analisados
apresentam a concepcdo de curriculo disciplinar, linear e sequencial, onde as praticas
instrucionistas sao situadas na distribuicdo de conteldos através de atividades estabelecidas

muitas vezes sem qualquer mediacdo pedagogica.

Encontramos nos discursos dos projetos pedagdgicos, narrativas que nhéo
condizem com realidade expressa nas malhas curriculares dos PP. H4 uma criticidade e uma
dialogicidade estampadas - tanto do ponto de vista da teoria da educacdo, como das bases
tedrico-epistemoldgicas e concepcbes pedagogicas que 0s sustentam - que ndo encontramos
na organizagdo dos curriculos ao integrarem contelldos aos processos de ensino e
aprendizagem. A maioria das malhas curriculares dos projetos pedagdgicos é composta de
saberes expressos pelos ementarios de varias disciplinas isoladas nas quais deveriam ser
estabelecidas relacbes de aprendizagem, articular-se em valores e atitudes politico-

pedagbgica.

No que diz respeito na concepg¢do que fundamenta a malha curricular nos projetos
pedagdgicos analisados e a compreensao desse pressuposto como sustentacdo de seus fluxos,
podemos observar que nos projetos (I, 11, 111, 1V) das IES Privadas a relacdo teoria/pratica, e
a insisténcia em estabelecer tal relacdo talvez se deva ao fato da perda dos vinculos entre o
ensino a extensao e pesquisa e consequentemente com a teoria e uma educacgéo viva, que faz

com que as relacdes dualista teoria-pratica permanecam como desafio a ser vencido.

Na medida em que a teoria conjectura um alijamento do conhecimento pratico das
contingéncias da vida - entre 0s muros da escola, entre as redes virtuais - de seu conhecimento
e experiéncias profissionais e atribui ao docente a responsabilidade pela diferenca entre teoria
e a pratica. O quadro abaixo (13) é representativo das concepg¢Bes que fundamentam o

curriculo e suas caracteristicas, IES privadas:



Quadro 13 - Concepcdes que fundamentam o curriculo e suas caracteristicas

IES Privadas
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Projetos Concepcao de curriculo Caracteristicas

Projeto | Curriculo pleno de formacéo integral centrado nas | Interdisciplinar; Modular;
relacBes dindmicas entre teoria/pratica a luz das | Pesquisa e  Extensao;
relagOes sociais. Unidades tematicas;

Projeto 11 Metodologias que favorecem a interacdo teoria e | NUcleos de campos
Préatica articulada aos desafios da diversidade. | disciplinares  distribuidos
Relacdo teoria/pratica. em Unidades tematicas de

aprendizagem;
Interdisciplinar e
Flexibilizacao.

Projeto Ill | Baseado na concepcdo de competéncias | Eixos tematicos;
habilidades voltadas a uma acdo tedrico-pratica | Modular/formativa-

e no didlogo permanente com o mundo do | capacitadora; Pesquisa;
trabalho. Interdisciplinar

Projeto IV | De perspectiva critico-social, fundamentado em | Flexivel sob a perspectiva
um processo Inter e Multidisciplinar;
que articula teoria-pratica-teoria com énfase na | Pesquisa e  extensao,
construcgdo coletiva do conhecimento. Modular.

Projeto V | Curriculo integrado e intensivo; interconex@es e | Interdisciplinar e
passagens entre 0s conhecimentos através de | transversal; Seriado
relacbes de complementaridade, convergéncia | modular; Eixos temaéticos;
ou divergéncia na praxis pedagdgica. carater flexivel; contetdos

mudam a cada semestre.

O projeto 111 se baseia na concep¢do de competéncias e habilidades voltadas a
uma acao teoria-pratica. Sem raiz tedrica definida no discurso do projeto pedagdgico
percebemos que ele se encontra muito mais imbricado na qualidade de alguém ser capaz de
apreciar e resolver problemas do que se constituir na faculdade de mobilizacdo de saberes a
partir de um conjunto de recursos cognitivos. O projeto pedagdgico Ill nesse sentido
direciona o foco do processo de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que reduzem suas condic¢des de abrangéncia centrando apenas no
contetido, deixando de considerar o imperativo desta concepcdo, em si, como objetivos de

ensino.

O Projeto V, diferencia dos demais projetos no entendimento que a IES tem
acerca da concepgdo de curriculo e do fundamento para tecer o curriculo. A concepcéo que
fundamenta o curriculo existente projeta a possibilidade de uma perspectiva sistémica que se
constrdi na contradicdo — convergéncia e divergéncia — em sentido de complementaridade.

Entretanto, quando estabelece as caracteristicas se contesta. Um curriculo integrado e
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intensivo é oposto ao seriado modular. No sistema de ensino seriado as disciplinas sdo
organizadas de acordo com a etapa de aprendizagem que o educando se encontra, trata-se de
um conhecimento cumulativo e ndo se avanga — sentido de passar a série seguinte - sem 0

aprendizado anterior.

O curriculo de sistema integrado se opde ao seriado modular na medida em que
seu processo de ensinar e aprender se encontra na especificidade de os contetdos de varios
modulos serem trabalhados em todas as aulas. Trata-se de um sistema de aprendizado baseado
no contedo global e ndo modulo/célula de conhecimento. O carater flexivel que se apresenta
como caracteristica, neste sentido esta circunscrito e relacionado a um campo de
possibilidades limitadas que nos permite apenas fragmentar. No quadro (14) abaixo podemos
observar como esta distribuida a caracteristica modular (Modular sequencial) entre os dez

projetos pedagdgicos analisados.

Quadro 14 - Distribuicdo da caracteristica modular e ndo modular

IES Privadas J IES Publicas
Projetos | Modular N&o
modular modular
Projeto | X - Projeto A X -
Projeto Il - X Projeto B X -
Projeto 111 X - Projeto C X -
Projeto IV X - Projeto D - X
Projeto V X - Projeto E - X

Partindo das consideracfes acima postas, a critica que se faz a essa racionalidade
técnica conduz a emergéncia de uma proposta de curriculo compreendido como um plano de
acdo sistémico e flexivel, organizado visando a obtengdo de determinados fins que venham a
gerar mudancgas educativas, sejam elas no ensino presencial ou a distancia. Em se tratando de
EaD as mudancas exigem um amplo leque de a¢6es que sejam de cunho interdisciplinar, nesse
sentido estabelecer relacOes entre as atividades regulares e as demandas externas sociais
torna-se inadiavel. “Veja o que os homens fazem na vida real e saberemos o que deve ser o

contetido de sua escolaridade”. (Sacristan, 1996, p. 155).
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Por outro lado, na fronteira das IES Publicas observamos que estas superam a
perspectiva dualista teoria/pratica, comum a quatro dos projetos das IES Privadas (I, I, 111,
V), optam pela utilizacdo da palavra acdo-reflexdo-acdo. Acreditam nas potencialidades do
paradigma de formagédo do docente como intelectual reflexivo (SHON; 1992) na construcéo
de pertencimento e identidade docente (NOVOA; 1991) e na valorizacéo e fortalecimento dos
saberes experienciais (TARDIF; 2002). Na analise dos mesmos indicadores nas IES Publicas
constamos que estas instituicdes incidem nos mesmos equivocos das IES Privadas nos termos
de convergéncia entre compreensdo de curriculo que tém e nas caracteristicas que se

apresentam nos PP.

Quadro 15 — Concepcdes que fundamentam o curriculo e suas caracteristicas

IES Publicas

Projetos Concepcao de curriculo Caracteristicas

Projeto A | Proposta curricular articulada a elementos | Continuado; Interdisciplinar; Aberto;
filoséficos, tedricos metodolégicos em | Flexibilidade; Modular; articula
contextos institucional e sdcio-historico | ensino, extensdo e pesquisa;
caracterizando a complexidade do
processo formativo, na aquisicdo de
saberes.

Projeto B | O curriculo assim como o conhecimento | Nlcleos de Estudos; Interdisciplinar;
deve ser visto como construgdes e | complementar e interdependente;
produtos de relagfes sociais particulares e | Flexivel, Modular, Espiral Aberta.
histéricas orientado pela perspectiva
critica da agéo-reflexdo-acéo.

Projeto C | O curriculo é visto como construgbes e | Nucleo de estudos; Flexivel, Seriado
produtos de relagOes sociais particulares e | Modular; Extensdo e Pesquisa;
histéricas  orientando-se ~ por  uma | Interdisciplinaridade

perspectiva critica em que acao-reflexdo-
acdo ultrapassem o conhecimento do
Senso comum.

Projeto D | A"rede curricular" se ergue sobre trés nos | Micro projetos; Eixos tematicos;
constitutivos, entendidos como | ensino-extensdo e pesquisa;
complementares e interdependentes. A | Interdisciplinar;

acdo-reflexdo acdo é uma concepcdo de
formacdo docente presente no projeto.
Projeto E | O curriculo é compreendido com uma | Eixos Tematicos; Nucleos Tematicos;
estrutura ndo estabelecida de modo rigido, | ensino-pesquisa e Extensao;
tomando-se por base as demandas
emergentes no processo de aprendizagem
e construgdo do conhecimento a partir da
acao-reflexdo-acao.
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Os projetos A, B e C sdo em suas caracteristicas modulares e seriado modular, em
contrapartida sua compreensao de curriculo € baseada na concepcdo de educacgdo a partir da
perspectiva da acdo-reflexdo-acdo (no projeto pedagdgico A, a intencdo na perspectiva acao-
reflexdo-acdo estd subtendida). Reiterando e acrescentando nessa perspectiva o ponto de
partida é a realidade social, observada diretamente pelo aprendente, percebida como um
problema. Movimentos que representam a dindmica dos processos do fazer pedagdgico que
em movimento e na multiplicidade de caminhos que se apresentam possibilita o surgimento
de campos de questionamentos relevantes, propicios a maturagdo intelectual e motivador da
pratica docente. "A aprendizagem e concebida como a resposta natural do aluno ao desafio de
uma situacdo — problema" (BORDENAVE; 1995 p. 10). Essa compreensao de curriculo se
aproxima e afirma o pensamento complexo ao exigir um planejamento flexivel, aberto com

ampla margem para o didlogo entre educadores e educandos e realidade.

Silva (2002) diz que o ensino se encontra em processo de mudanga e que para que
haja distanciamento das antigas concepcdes de curriculo é necessaria a criacao de alternativas
qgue venham a desenvolver estratégias educacionais e curriculares que se contraponham a
definicdo do ensino como mercadoria. Para o autor a educagdo tem que tomar conhecimento e
aprender a trabalhar as mudancas que se operam na ordem cultural, epistemoldgica,
tecnoldgica. Salienta ainda acerca da necessidade de se buscar novos paradigmas para uma
interpretacdo da complexidade dos processos educativos que se contraponham a conducéo do
processo educacional a partir métodos empresariais, em que a formacdo passard a ser

vinculada a demanda, privilegiando uma ciéncia técnica muito particular.

Os aprendentes — de cursos a distancia - tanto do ponto de vista do seu
desenvolvimento como em sua relagdo com a sociedade devem ser vistos como pontos de
referéncia na configuracdo do curriculo. Os processos educativos e ndo apenas os contetdos
precisam estar apoiados em um principio de curriculo que valorize a experiéncia do
aprendente, as suas necessidades e desejos. Para tanto se torna necessario o estabelecimento
de relacBes interdisciplinares e contextualizadas que superem a estagnacdo de praticas

adquiridas em anos de reproducéo de disposicoes e modelagdes.

Em uma proposta de curriculo aberto para EaD, ha de se considerar as vantagens:
a tdo anunciada flexibilidade de tempo/espaco, e principalmente as desvantagens — a exemplo
da falta de troca experiencial entre professor e aluno e de convivéncia humana - que se

imbricam gerando um grande desafio de contribuir para o interesse emancipatério através de
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intervencdo ativa nas exigéncias e apropria¢fes académicas do aprendente. O curriculo aberto
é também oculto, pois se distancia do conhecimento cristalizado do passado e dos imperativos
econdmicos do presente. Oculto € o curriculo que assim como o aberto “¢ constituido por
todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita para aprendizagens sociais relevantes [...] 0 que se aprende no
curriculo oculto sao fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagdes |...]”

Silva (2002, p.78).

Operacionalmente ndo ha entraves para a elaboracdo, implantacdo e
implementacdo de um curriculo aberto para EaD, porque a fonte de um curriculo para este
processo de educacdo é a mesma que usada para a educacédo tradicional, ou seja, sua fonte
encontra-se na cultura procedente da sociedade. A dificuldade geralmente é manter o mesmo
(suposto) nivel de qualidade presente no ensino presencial (tradicional), todo curriculo tem
uma relatividade histérica e, portanto tem de estar em consonancia com determinado
momento histérico oferecendo uma visdo da realidade como acdo de mudanga. Nesse sentido
a funcdo de um curriculo - tanto a distancia quanto presencial - ndo é pensar uma realidade
rigida, nas palavras de Sacristan (1996, p.157) ¢, “[...] pensar sobre a realidade social, é
demonstrar que o conhecimento e os fatos sociais sdo produtos historicos e
consequentemente, que poderiam ser diferentes (e que ainda podem sé-los)”.

Esta tipologia curricular exige pratica sustentada por uma reflexdo onde se efetive
um plano construido a partir da interagdo entre o refletir e o atuar que ocorra dentro de um
processo que compreende o planejamento, a acdo a avaliacdo e consequentemente 0S
resultados que se espera. Sem tempos e espacos rigidos, mas flexiveis e adaptaveis as
realidades que se justapde, o curriculo aberto permitirad deste modo a organizacdo de projetos
pedagogicos que levem em conta a relagdo de ensino e aprendizagem e as necessidades reais

do aprendente e da comunidade.

A possibilidade de um curriculo aberto para EaD que se constitua em uma
circularidade sistémica estd nos objetivos e na articulagdo dos conteudos propostos, na
estruturagdo progressiva e geradora de oportunidades diversas de aprendizagem. E necessario
que haja um enfoque técnico-cientifico, cultural, social, ideoldgico, flexivel, dindmico e capaz
de se reconstruir continuamente a partir das relagdes estabelecidas entre atores envolvidos,

recursos utilizados e entorno em que se situa.
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Nos quadros (16, 17) ilustra-se o esfor¢o das IES em superar a fragmentagéo do
conhecimento - ocorrido com a revolucdo industrial e a necessidade de méo de obra
especializada - a falta de relacdo deste com a realidade, do aprendente em relacdo ao mundo
social, natural e cultural e a disciplinarizacdo da escola. Constitui-se na necessidade de uma
reconciliacdo epistemoldgica na busca de que os fendmenos observados ou vividos sejam
entendidos ou percebidos como fatos que fazem parte de uma relagédo global, inserido em uma
rede de relacBes que lhe dar sentido e significado, evitando nesse sentido recortes e selecdes

arbitrarias.

Quadro 16 - Principios pedagdgicos presentes na malha curricular dos projetos pedagdgicos

IES Privadas
Projetos Interdisciplinar | Transdisciplinar | Multidisciplinar | Pluridisciplinaridade | Transversalidade
Projeto | X - - - X
Projeto 11 X - - - X
Projeto 111 X X - - X
Projeto IV X - X - X
Projeto V X X - - X

Quadro 17 - Principios pedagdgicos presentes na malha curricular dos projetos pedagdgicos
analisados

IES Pdblicas
Projetos Interdisciplinar | Transdisciplinar | Multidisciplinar | Pluridisciplinaridade | Transversalidade
Projeto A X X - - X
Projeto B X X - - X
Projeto C X X - - X
Projeto D X X - - X
Projeto E X X - - X
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Entre os principios pedagogicos que estruturam as &reas de conhecimento
propostas pelos projetos estudados identificamos como eixos articuladores a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a transversalidade. A malha curricular descrita
dessa forma se constitui por disciplinas que articulam contetdos conceituais, procedimentais e
atitudinais objetivando a garantia da unidade de pensamento e acdo do aprendente. Enfocam
as habilidades técnicas a serem realizadas pelos futuros profissionais e as competéncias

pessoais para o exercicio pleno da profissao e cidadania.

O conceito de multidisplinaridade como principio pedagdgico a ser perseguido
aparece apenas no projeto pedagogico IV. Este projeto circunscreve seu enquadramento
conceitual na perspectiva construtivista de énfase no pensamento complexo abordado pela via
dos niveis de realidade: bio-antropo-socio-politico-cultural. O cruzamento das variaveis:
concepgdo pedagdgica e concepcdo de curriculo identifica que a multidisciplinaridade ao qual
faz referéncia se distancia da simplificadora ideia de justaposi¢cdo. No entanto, 0 uso do termo
multidisciplinaridade® deveria ser feito de forma mais prudente e definindo com clareza
como as disciplinas contribuem com suas informacbes pertinentes ao seu campo do
conhecimento sem que haja real integracdo entre elas. Trata-se de uma realidade antiga que se
explica pela compreensdo de que os saberes constituem uma complexidade que néo pode ser

explicada em sua totalidade.

Nesse projeto o conhecimento ndo € compreendido em conjunto. Ao se
especializarem, as disciplinas criam dificuldades para nossa forma de perceber, a concepcdo e
compreender o curriculo de forma integral, tornando extremamente dificil a conexdo que
precisa ser feita entre as areas, a dissociacdo é real e se efetiva na dificuldade que o
aprendente tem de articular os saberes. Acreditamos que o projeto pedagogico IV - por conta
de seu escopo te6rico de base em Vygotsky, Delors, entende as justaposices
multidisciplinares como uma fase inicial e imprescindivel para refletir a atitude inter-

transdisciplinar, pois nelas reside a pratica do dialogo e concessdes entre os envolvidos.

Um sistema educacional seguindo uma perspectiva complexa pode se efetivar a
partir de muitas estruturas diferentes, na medida em que o conjunto das relacbes e
propriedades que a definem sdo um subconjunto daquelas que definem sua estrutura, esse

principio esta na nocdo de Autopoiesis (MATURANA,; 1997) Podemos dar como exemplo a

% Ac6es multidisciplinares néo sdo desenvolvidas sob um nivel de interacéo voltado para a transformacéo efetiva do homem e
da realidade, ndo buscam dissolver as fronteiras epistemoldgicas, socioculturais e politicas.
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propria EaD, enquanto disciplina (ela encontra-se no fluxo curricular de todos os projetos
pedagdgicos analisados), um conjunto de relacbes a definem e esta pode ser percebida
concretamente a partir de muitas estruturas diferentes, a depender da realidade em que esta

inserida e de seu autor.

Relevante nesse sentido, € que uma mesma organizacdo de EaD pode ser
percebida por um observador como pertencente a diferentes categorias de unidades
compostas, e a partir dessa constatacdo podera prescindir subconjuntos distintos de interacdes
e propriedades em diferentes estruturas pela qual ela se efetive. O projeto pedagdgico IV com
um discurso bem construido persegue uma possibilidade sistémica como proposta educativa,
muito embora tenha esclarecido o papel da multidisciplinaridade em um contexto tdo

transdisciplinar.

Os conceitos de interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade s&o apropriados em
100% dos projetos pedagdgicos das IES privadas e publicas. Nos projetos I, Il a
transdisciplinaridade constitui no curriculo dos projetos pedagdgicos apenas uma referéncia.
Em ‘contetdo latente’ admitem ir além das inter-relacdes propostas pela interdisciplinaridade,
propde através de certos contetidos novas compreensdes que valorizam o esforgo e empenho

de quem aprende na convergéncia dos diversos campos do conhecimento.

A concepcdo transdisciplinar aparece nos projetos pedagdgicos I, Il e I11, como
principio articulador dos conteudos, como estratégia didatica. No entanto, sua insercdo nao
possibilita a superacdo da concepcdo extensiva de curriculo que privilegia a transmissdo de
contetidos, ja que o fluxo das disciplinas no curriculo segue a disposicdo linear em que a
énfase estd em identificar os objetivos da educacdo escolarizada, formar o trabalhador
especializado proporcionando uma educacdo geral. Destes trés projetos o projeto pedagdgico
I apresenta uma concepc¢do pedagogica definida e clara como Sdcio-interacionista. Afirma
que intenciona a superacdo das formas fragmentadas do processo de ensinar e aprender a
partir de uma visdo integrada, em contraposicdo a esta afirmacdo se utiliza da
transdisciplinaridade apenas como estratégia didatica e ndo como principio fundamental na

construcdo de sua malha curricular.

Com relacdo aos projetos pedagogicos Il e 111, observa-se que primeiro define sua
concepgdo pedagdgica considerando a visao de totalidade e o segundo diz que sua concepcao
é pautada em competéncias e habilidades. De todos os projetos pedagdgicos analisados estes

dois sdo os Unicos que ndo deixam claro o corpo tedrico que sustenta suas praticas. A
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transdisciplinaridade € posta como indicativo de um curriculo inovador, mas ndo é pensada
como elemento intrinseco as disciplinas, as condi¢cGes de dialogo necessarias entre as

disciplinas para efetividade do principio de transdisciplinaridade sdo inexistentes.

N&o existe pensamento complexo sem a transdisciplinaridade, assim como nao
existe transdisciplinaridade sem pensamento complexo, indissocidveis propdem transcender
as fronteiras epistemoldgicas de cada ciéncia e trazer a luz a multiplicidade dos modos de
conhecer, assim como o reconhecimento da multiplicidade de individuos produtores de todo
conhecimento do presente e do passado. Nesse sentido ser transdisciplinar implica a
potencializagdo de tendéncias heterogéneas sejam no dominio das subjetividades ou na
producdo de conhecimento, em um contexto de tensdes marcado pelas possibilidades abertas

com o advento das virtualizages.

No projeto pedagdgico V a transdisciplinaridade esta posta de forma explicita. Suas
estratégias didaticas procuram estabelecer no aprendente condi¢fes de dialogo a partir da
perspectiva anunciada, ao propor a dinamica dos eixos tematicos numa proposta diferenciada
em que articula a complexidade, o conhecimento cientifico contemporaneo, a cultura e o
contexto socio histérico da educacdo em ordem planetéria, considerando a conexdo com as
tecnologias de informacdo e comunicacdo. Entretanto, constatamos neste projeto pedagogico
existéncia de uma disciplina que permeiam todos os semestres a disciplina Laboratorios de
pesquisas semestrais € que podem contribuir para a articulacdo das diversas disciplinas

oferecidas nos semestres, intencionando a sua “religacao” (MORIN; 2004).

Constatamos que a transdisciplinaridade nos projetos pedagdgicos das IES
publicas ndo sdo explicitadas, mas ndo carecem dessa citacdo ja que o corpo teodrico das
mesmas deixa entrever o esforco de promover a dindmica transdisciplinar em todo o decorrer
dos projetos pedagodgicos analisados. Nesse sentido se constitui um diferencial e avanco em
relacdo as IES privadas. Essa apropriacdo esta na forca que o ensino, a extensdo e a pesquisa
tém nas Universidades publicas, reforcamos essa ideia a partir do pensamento: “A ciéncia

nunca teria sido ciéncia se nao fosse transdisciplinar.” (MORIN; 2002)

Para a Educacdo a Distancia o trabalhar com a transdisciplinaridade ou com a
interdisciplinaridade exige um esforco maior, muito por conta das origens fordistas de
producdo. As articulagOes disciplinares a serem feitas esbarram na estrutura de planejamento
fechado e na falta — muitas vezes - de coeréncia entre a concepcdo pedagogica adotada e o

fluxo da malha curricular. O processo educativo por meio de uma atitude transdisciplinar
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implica reconhecer o0 sujeito e seus aspectos bio-antropo-socio-politico-cultural, suas
subjetividades, incompletude humana, incertezas. Possibilita pensar no desenvolvimento de
uma aprendizagem que se constréi na troca, no compartilhamento, por cooperacdo, por

desejo, pulséo, paix&o e desvio.

A formacdo interdisciplinar constitui-se exigéncia basica na sociedade
contemporanea, no pensamento sistémico/complexo é um nivel que antecede a
transdisciplinaridade, é tomada nas instituicdes de formacdo como um imperativo dos mais
relevantes nas condigdes de ser, saber e fazer conhecimento. Sua dimenséo sociocultural,
politica e econdomica ndo devem ser dissociadas no que tange a um mundo em ‘rede’ marcado
pelo avango técnico-cientifico e pela complexidade das relacdes que sdo estabelecidas nesse
novo contexto. O discurso sobre essa formacao esta presente nos espacos educativos formais,
ndo-formais e informais, presenciais e ndo presenciais, porém é sabido das dificuldades e da

quase inexisténcia da efetivacdo da interdisciplinaridade.

A formacdo interdisciplinar é vista nos projetos pedagdgicos das IES publicas e
privadas como possibilidade efetiva de compreender o mundo posto como também melhor
capacitar os individuos para as tomadas de decisdes e nos seus processos de escolhas. Por
estar em sintonia com 0s espacgos/tempos atuais suas agdes sdo dinamicas e suas producoes
contextualizadas, essa formacdo assim tem por base a abertura para o novo a flexibilidade a

ndo linearidade e o respeito as diferencas.

Os projetos pedagogicos A, D e V se apropriam do conceito com mais énfase, ha
uma leitura diferenciada dos conteudos, no entanto o enredamento desses contetdos se d& a
partir dos ‘ruidos’ estabelecidos pela separagdo entre as disciplinas. Chegamos a essa
conclusdo pela ostentacdo das teorias que os sustentam. No fluxo da malha curricular
encontramos disciplinas que se distanciam, a possibilidade de conviverem juntas num mesmo
grupo ou eixo tematico provocaria desordem e isso ao nosso ver pode ser uma estratégia de

reformulacéo das praticas didatico-pedagogicas a partir da complexidade.

O ruido no pensamento complexo de Atlan (1998) tem a perspectiva de auto-
organizacéo, nesse sentido explicamos nossa percepcao a partir da decodificacdo do ruido que
consequentemente desestruturaria a fixacdo do padrdo cognitivo ampliando assim os modelos
de referéncia internos ao sistema. Assim os processos de aprendizagem ‘nao dirigidos’ (ruido)
viriam a ser 0s grandes responsaveis pelo surgimento de novos padrdes cognitivos e de novos

modos de leitura e interpretagédo do mundo.
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Comparando os discursos das instituicdes - privadas e publicas - percebe-se 0
guanto sdo simultaneamente distintas e semelhantes, em suas malhas curriculares e no fluxo
de seus conteudos, tanto em sua natureza quanto na sua intencdo em estabelecer disciplinas
comuns que atendam as atividades formativas dos profissionais a partir de uma proposta inter-

transdisciplinar que busca na transversalidade a complementaridade para seus curriculos.

Apresentam-se competéncias cognitivas que promovem a ampliacdo do
pensamento por meio da pesquisa/investigacdo e da organizacdo do conhecimento;
competéncias atitudinais que intencionam estimular a percepcdo da realidade por meio da
construgéo do conhecimento e do desenvolvimento das potencialidades individual/coletivas e
por fim as competéncias operativas que preveem a aplicacdo do conhecimento tedrico em
pratica refletida. Mesmo nos projetos pedagogicos de referéncia equivocada onde o fluxo das
disciplinas na malha curricular se apresenta de modo desarticulado, a transversalidade é

referéncia.

Apropriada a transversalidade se transforma em estratégia didatica que se orienta
pelos processos de socializacdo de educadores e educandos em seu cotidiano. Neste ponto de
vista, articula-se flexibilidade, ensino, pesquisa e extensdo. A partir dessa perspectiva a
transversalidade na EaD vem contribuir para pensar uma nova organizagdo e mediagédo
curricular/didatica dos saberes. A educacdo nesse sentido deixa de se preocupar com a
estruturacdo do contetdo e toma a realidade sob a perspectiva complexa em que aprendente

estar no mundo da vida assim como o mundo da vida est4 no aprendente.

A partir do pensamento complexo podemos conceber a transversalidade como um
conhecimento pertinente, aquele que se manifesta nas relacdes estabelecidas entre sujeito e
objeto, um desafio ao qual o saber sofre uma reorganizacdo a partir do desafio que € viver o
local, o global, o complexo e da expanséo desordenada do conhecimento. A transversalidade
pode ser pensada sob o ponto de vista da implicacdo mUtua na conjuncdo complexa ilustrada

por Morin (2005) como na ilustracdo a seguir.
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Figura 4 - Conjungdo complexa

Conjuncio Complexa

Sistema\ /Organizagflo
\ Interacoes /
Existéncia A Ser

Morin, 2005, p. 273

Ao observar em que lugar estd situada a transversalidade nos projetos
pedag0gicos constatamos que esta posta nos projetos de forma legal (LDB). Na forma da Lei
no &mbito dos PCNs, a transversalidade diz respeito a possibilidade de estabelecer, na préatica
educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender
sobre a realidade) e as questdes da vida real e de sua transformacéo (aprender na realidade e
da realidade). Nessa perspectiva estdo postos como um indicativo pds-moderno sem qualquer

interconexao o fluxo das disciplinas no curriculo.

Nos Projetos A, D e V, a transversalidade ndo é um tema ‘intruso’. E considerada
como fundamento para outras possibilidades de construcdo de conhecimento. A apropriacao
dos saberes como totalidade social é posta a partir da malha curricular que ndo distancia da
apreensdo do objeto ou do processo da construcdo da aprendizagem. Para Morin (2005) os
polos da cultura cientifica e das humanidades devem ser cultivados e seu cultivo deve ser de
responsabilidade do educador que podem introduzir essa pratica na educacdo em prol de uma

escola/universidade da vida e da diversidade humana.

A apropriagdo do conceito de Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade pelos
projetos pedagodgicos estdo articuladas também a forma que percebem e trabalham com a
extensdo a pesquisa e obviamente o ensino. Os projetos pedagdgicos afirmam a intencdo de
promover 0 ensino, a pesquisa e a extensdo como articuladores de uma malha curricular que
possibilite uma constru¢do do conhecimento mais complexa e integral. Em ‘contetido latente’
observamos que essa triade encontra-se em todos os projetos pedagdgicos como pode ser
observado no quadro 11, entretanto é aparente a contradigdo historica em relacdo a extensao

como principio essencial no sentido do ensino e da pesquisa. Os posicionamentos sdo diversos
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e sempre desemboca na extensdo como elemento supletivo, compensatério de uma carga

horaria necessaria a ser cumprida.

A valorizagdo da extensdo como instrumento da relacdo da Universidade com a
sociedade difere dos objetivos basilares a Universidade atribuidas: a Pesquisa em busca de
novos conhecimentos e o ensino na forma de reproducdo do conhecimento (SOUSA; 2000). A
Universidade brasileira sempre se caracterizou pelo exercicio de uma unica funcao, o ensino
(a Universidade veio a assumir sua condicdo de instituicdo de pesquisa apenas a partir dos
anos 70, principalmente as universidades publicas), a extensdo neste contexto surge como
resultado do ensino e da pesquisa em que a Universidade assume a tarefa de socializar o que a
pesquisa produz e o ensino reproduz® imprimindo assim uma atitude relacional com o
entorno, “seja entendendo-a como fonte de estudos ou como destinatario das informacoes
cientificas produzidas”. (FAGUNDES, 1986)

Na Constituicdo Brasileira o Artigo 207, ao contemplar essa integracao, trouxe a
luz uma proposta inovadora e, a0 mesmo tempo, desafiadora para as universidades em geral
(BRASIL, 1988). O artigo propde a reflexdo para que as universidades gerem atividades de
ensino, pesquisa e extensdo de modo integrativo e complementar, promovendo a difuséo,
criagéo, sistematizacdo e transformacdo do conhecimento por meio da articulagéo entre teoria

e pratica.

Nos projetos pedagdgicos estudados, a extensdo e a pesquisa ndo estdo no fluxo
das disciplinas (embora constem na malha curricular), mas a parte do processo integrador
interdisciplinar presente em todos os projetos pedagdgicos. Mesmo institucionalizadas nao se
constitui como sujeito do processo, percebe-se pelo discurso que o temor estd em que ao se
constituir com fundamental a extensdo e a pesquisa venham a promover a desintegracdo da
fungédo do ensino privilegiada no contexto da EaD. Esta concluséo se deve ao fato da sua
desvinculacdo do curriculo como um todo, enquanto atividades complementares e
interdependentes ndo tém valoracdes equivalentes ao sistema educativo instituido incorrendo

na simplificacdo e reducionismo contrario ao pensamento complexo.

Enquanto processo formativo sisttmico a integracdo entre ensino, pesquisa e
extensdo assume uma atitude inovadora e transformadora da realidade social. Esses trés
elementos sdo indissociaveis para a perspectiva complexa que as percebe intrinseca ao

processo de ensinar e aprender, assim como concebe a intertransdisciplinaridade. Estes trés

% A reproducéo aqui é entendida nio de forma negativa, mas como forma de disseminacéo, difusio e propagagio.
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pilares sdo fundamentais para que a formacao do aprendente favoreca a autorreflexao critica,
a emancipacdo tedrico-pratica e o sentido de responsabilidade social, na insercdo se
evidenciam em suas praticas profissionais a influéncia de uma formacao sistémica concebida
na integracdo dos diferentes saberes profissionais para a apreensdo dos problemas de modo
amplo, efetivo e resolutivo (MORIN; 2000a)

Na perspectiva complexa a integracdo ensino, pesquisa e extensao transcende a
nocdo tecnicista de competéncia profissional amparada pelo saber tradicional simplificador
(MORIN; 2000b). O dominio da competéncia profissional nesta perspectiva integradora e
articuladora esta nos processos de contextualizacdes de como o conhecimento € produzido,
sistematizado e empreendido no sentido de possibilitar a transformacdo social. (MORIN;
2005)

O processo de avaliacdo é altimo indicador analisado. Esquadrinhamos este
indicador considerando as bases de andlises inseridas no quadro 12 e 12.1: estratégia
metodoldgica, aspectos da tecnologia e midias, tutoria e equipe multidisciplinar.
Estabelecemos este indicador para finalizar dada a sua importancia no contexto dos projetos
pedag6gicos. Buscamos nessa analise ndo uma resposta especifica relacionada apenas em
saber a forma e os instrumentos como o curso avalia a aprendizagem do aprendente e mensura

até que ponto este aprende.

E fato que uma avaliacdo se efetiva de forma sistémica a partir das diversas
formas que se institui na avaliacdo de seu desempenho. A medida do desempenho de uma IES
seja publica ou privada é (ou deveria ser) a avaliacdo dos processos e procedimentos
adotados, dos recursos humanos e tecnoldgicos utilizados e consequentemente os resultados
apresentados no ensino e aprendizagem. Uma IES deve funcionar como uma orquestra
sinfonica, a natureza de seu trabalho estd atrelada a combinacdo da qualidade de seus

instrumentos, habilidade dos musicos e competéncia do seu regente.

Em outras palavras, a instituicdo € uma unidade compreendida na integracao de
recursos humanos, meios tecnolégicos e culturais. Em se tratando de institui¢cbes de ensino a
avaliacdo da aprendizagem é importantissima, dar subsidio para consequentemente ponderar a
postura da instituicdo diante da seriedade e sobre a qualidade do ensino que se pretende.

Podemos concluir que se uma avaliacdo é sistémica ela abrange o0s processos, tudo e todos.
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As IES privadas e publicas contemplam a avaliacdo institucional e a avaliacdo da
aprendizagem do aprendente, respondem as exigéncias internas — de avaliacdo institucional —
bem como as externas provenientes das avaliacbes do MEC. Segundo os projetos pedagogicos
séo realizadas periodicamente, ao longo dos semestres letivos pelos corpos discente, docente e
técnico-administrativo, objetivando a tomada de decisdes que vdo de encontro as fragilidades

identificadas, reiterando o compromisso com a qualidade do ensaio assumido pela instituicéo.

A analise mais amiude neste estudo diz respeito a avaliacdo ensino e
aprendizagem. Entrelacada aos demais indicadores do quadro 12 e 12.1 (formas de avaliagéo,
estratégia metodologica, aspectos da tecnologia e midias da tutoria e equipe multidisciplinar)
gue concebemos como expressdo de uma possibilidade sistémica. A avaliacdo em cursos a
distancia é refém desses fatores para sua plena efetivacdo, ou seja, as funcbes da avaliacdo
(diagnostica, formativa, somativa), o trabalho desenvolvido pelos sistemas de tutoria
estabelecidos (mediagdes), a semipresencialidade como estratégia metodoldgica de aspecto
humanizador dos processos de ensinar e aprender a distancia e as midiatizacdes com 0s Usos
pedagdgicos das midias, tecnologias de informacdo e comunicacdo e suas interfaces. Nesse
sentido, a avaliagdo ndo apenas mensura indices de criticas e satisfacdo ela deve estar

comprometida com a real reflex&o acerca dos processos e procedimentos que a efetivam.

Avaliar é uma palavra imbuida de semantica vasta, possuidora de varios conceitos
gue determinam a especificidade de seu significado a partir do contexto em que o termo esta
inserido e a partir de determinados instrumentos aplicados ao processo. Entendemos avaliagédo
como um processo sistematico de levantamento e interpretacdo de informacdes capazes de
fundamentar um julgamento de mérito e valor de um objeto, com o propdsito de manté-lo,
melhora-lo ou substitui-lo. (ALVARADO, 1990)

Em EaD a avaliacdo necessariamente tem de passar por sua estrutura e pelas
relagOes dessa estrutura com o contexto. Dados quantitativos sdo importantes, mas apenas eles
ndo fardo sentido se ndo complementados por explicacbes que ultrapassam o puramente
quantificavel abrangendo questdes relacionadas a valores, percepcBes, midiatizacdes,
motivacdes e intengdes. Bom ensino é o ensino de qualidade que investe no processo e, por
iSS0, chega a produtos significativos e satisfatorios. Os resultados ndo nos chegam, eles sdo
construidos. (LUCKESI; 2005). A verificacdo de que os objetivos educacionais estdo sendo
alcancados pelo programa de ensino e se 0 uso de todos os demais aspectos instituidos

promove uma melhor qualidade da aprendizagem.
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Ao apresentar nos quadros 18 e 19, a seqguir, a avaliagdo proposta nos projetos
pedagdgicos das IES privadas e publicas de Educacdo a Distancia estara considerando a
necessidade de superar a permanente tentacdo de simplificar resultados avaliativos na dupla

categoria de sucesso e fracasso.



Quadro 18 - Avaliagdo e aspecto constitutivos da anélise

IES Privadas

133

glossario, referéncia bibliografica questoes
para reflexdo, atividades aplicadas e videos
disponivel no AVA com interfaces nas
Bibliotecas e PEADs

Projetos Processo de Avaliacéo Estratégias Aspectos das tecnologias e midias Tutoria/equipe
metodolbgicas multidisciplinar

Projeto | Somativa, Formativa Semipresencial Interatividade via Satélite AMAZONAS; Tutor local;

Prova presencial a distancia Laboratorio/Internet; Telefone; AVA; Tutor eletrdnico;
obrigatoria: discursiva e objetiva; Fax;Material Impresso; Smartboard. Tutor interativo (tele-aula);
portfélio; Chat,Forum,Mural, e-mail. 50 alunos/Tutor;

Igual superiora 7,0 Conteudista.

Projeto 11 Somativa Formativa. Prova Semipresencial Ambiente Virtual de Aprendizagem radio Professor tutor presenciais;
cumulativa presencial obrigatéria (web e chats), material impresso, servi¢o de | tutoria a distancia
interdisciplinar. telefone 0800 e Tele-salas, Via satélite, e- 50 alunos/Tutor;

learning. Especialista; conteudistas;

Projeto 111 Somativa, Formativa. Prova Semipresencial Sistema de Ensino Presencial Conectado Tutor eletrénico
presencial obrigatéria discursiva e (SEPC) cadernos estudos Tutor de Sala;
objetiva. Igual ou superior a 5,0 (textos e exercicios) digital e material Professor especialista

impresso, Via satélite, AVA. (Tele-aulas).

Projeto 1V Somativa Formativa. Prova Semipresencial Material impresso, CD, DVD, Tutor Presencial;
obrigatoria presencial discursiva e Ambiente Virtual de Aprendizagem Tutor a Distancia auxiliados
objetiva. Igual ou superior a 5,0 (WEBCAF-AVA) TV Castelo. por monitores; Conteudistas;

Projeto V Somativa, formativa. Semipresencial Livro digital em formato hipertextual, links, | Tutoria via fax, telefone e

rede telematica) e sistema de
acompanhamento; individual
e coletivo, monitoria:
presencial e a distancia;
Especialista, monitores.




Quadro 19 - Avaliagdo e aspectos constitutivos da analise

IES Publicas

134

Projetos Processo de Estratégias Aspectos das tecnologias e midias Tutoria
Avaliacdo metodoldgicas

Projeto A Somativa, formativa. Igual ou maior | Semipresencial Plataforma Moodle; Telefone; Correio | Presencial e a Distancia modelo
gue 7,0 em escala de 0 a 10. Prova eletrbnico; Material impresso, sincronas e | basico de mediacdo; Professores-
presencial reflexiva assincronas, conferéncia web, chats, fax, | autores 25 alunos p/tutor;

telefone, e-mail, MSN, Wiki.

Projeto B Diagnodstica, Somativa, formativa. | Semipresencial Plataforma Moodle: Férum, Chat, e-mail, | Presencial Distancia, (20 alunos
Igual ou superior a 7,0 em escala de videoconferéncia, conferéncia multimidia, | p/tutor); Orientadores académicos
0 a 10. Prova presencial reflexiva, material impresso, TV e radio universitaria, | (professores autores); coordenacéo
portfélio, CDe DVD. institucional de EaD; professores

validadores

Projeto C Diagnostica, Semipresencial | AVA: férum, chat, material impresso; | Presencial e a Distancia (participa
Somativa, formativa. Prova Biblioteca virtual, agenda, do processo de avaliagéo). Professor
presencial obrigatoria, 2 avaliacOes *Video aula; Telefone; e-mail; formador; professor conteudistas;
por disciplina. Igual ou maior que 6,0 *Web Conferéncia.

Projeto D Diagnostica, Somativa, formativa. | Semipresencial | AVEA: Laboratdrio de informatica, Professores  Presenciais e a
Conceito A (aprovado igual a Sala de videoconferéncia salas equipadas | distancia, Diferenciada no AVA
satisfatério), P(pendente considerado com Televisdo, DVD, foruns, webs, chat, | dois professor faz a media¢do. O
insuficiente ndo impede a progressao Plataforma Moodle; tutor presencial supervisona o
do aluno) R(Reprovado, impede a estdgio acompanhado do prof.
progressdo do aluno) Presencial 10 alunos por grupo.

Professor pesquisador
(conteudistas);.

Projeto E Diagnostica, Somativa, formativa. | Semipresencial | Material impresso e digital em CD-ROM, N&o cita o tutor. Professor-autor;
Provas presencial obrigatorias videos, Plataforma Moodle; AVA; filmes, Professor mediador-on-line (50
objetiva e reflexiva. TV, sites, softwares, carta, telefone, fax, e- | alunos por professor); Professor-

mail, listas de discusséo, videoconferéncia. | mediador  presencial;  Agente
pedagdgico.
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Os projetos pedagdgicos das IES privadas analisadas, ttm como base para seu
processo de avaliacdo as funcbes formativas e somativas. A funcdo formativa de avaliacéo
permite verificar se o aprendente esta de fato atingindo os objetivos pretendidos e identifica se
existe compatibilidade entre tais objetivos e os resultados efetivamente alcancados durante o
desenvolvimento das atividades propostas. Nesta forma de avaliagdo 0s erros tanto podem ser
percebidos pelo aprendente quanto pelo educador, possibilitando desta forma a correcdo dos
dois lados, tem carater continuo e natureza diagndstica, sua caracteristica de continuidade

indica 0 movimento dialégico da acdo didatica com a aprendizagem.

Em contrapartida a forma somativa determina o grau de dominio do aprendente
em uma area de aprendizagem, permitindo a concessdo da qualificacdo e classifica o
aprendente ao final de um periodo de aprendizagem de acordo com o0s niveis de
aproveitamento. Objetiva estabelecer marcos e aplicar exames, € comumente aplicada no
meio e no fim de um processo de aprendizagem. Concretizada na interlocucéo
aprendente/educador a de se considerar a qualidade dos instrumentos de avaliacdo e as

interfaces participes desses processos e seus modos de aplicacgéo.

As IES Publicas além de optarem pela forma de avaliagdo formativa e somativa se
utilizam também da forma diagnostica como modo de obter informacdes acerca das
capacidades do aluno antes de iniciar um processo de ensino/aprendizagem, esta forma de
avaliacdo € aplicada no inicio dos processos avaliativos. Segundo Bloom, Hastings e Madaus
(1975), busca a determinacdo da presenca ou auséncia de habilidades e pré-requisitos, bem
como a identificacdo das causas de repetidas dificuldades na aprendizagem. As fungdes nédo
sdo entidades isoladas e pontuais se interpenetram e se desdobram possibilitando a feitura de

uma avaliacdo que se articula a dimensdes outras.

O processo de avaliacdo das IES Privadas e Publicas se pautam nos Referencias
de Qualidade para Educacdo a Distancia® que estabelece obrigatoriedade e prevaléncia das
avaliacOes presenciais sobre outras formas de avaliacdo. Neste ponto € importante destacar o
disposto no Decreto 5.622, de 19/12/2005. (2007 p.16). As provas sdo elaboradas por
questdes discursivas e objetivas, as IES privadas nos projetos 111, 1V e V determinam que o
aprendente deve atingir média igual ou maior que cinco para ser considerado aprovado, nos

projetos | e 11 igual ou maior que sete em escala de 0 a 10.

% Embora seja um documento que néo tem forca de lei, ele se constitui um referencial norteador para subsidiar atos legais do
poder publico no que se referem aos processos especificos de regulagéo, supervisao e avaliagdo da Educagdo a Distancia.



136

Nos projetos A, B e E das IES publicas o valor atribuido para que os aprendentes
sejam considerados aprovados e aptos a seguirem em frente, o valor atribuido é sete (igual ou
maior que sete em escala de 0 a 10) no projeto C o valor € seis e apenas o projeto D tem uma
configuracdo diferenciada de mensurar o aprendente, ele propde avaliagdo por conceito: A
(aprovado igual a satisfatério), P (pendente considerado insuficiente ndo impede a progresséo
do aluno) R (Reprovado, impede a progressao do aluno) o projeto ndo contempla o critério de

conceito balizado em uma estrutura de percentuais articulados em torno dos conceitos.

Nos projetos pedagdgicos I, I, 111, IV e V assim como nos Projetos A, B, C, e E
a avaliacdo estd intimamente arrolada & compreensdo que se tem sobre procedimentos e
verificacdo da efetiva aprendizagem do aprendente. Trata-se da tradicional percepcdo e
utilizacdo de avaliacdo que atende aos requisitos de classificacdo, selecdo e exclusdo, ou seja:
a aplicacdo de provas e exames; fator negativo de motivacao da aprendizagem; mecanismo de
aprovacao e reprovagao, mensuracdo por meio de nota e instrumento de disciplinamento.
Considerando uma proposta de EaD sob o ponto de vista sistémico nos parece inadequado um

processo de avaliacdo direcionado para essa perspectiva como pratica e concepgao.

O que se constata nessa analise estd muito mais direcionado ao ato de examinar
que avaliar, nesse sentido Luckesi (2005) chama atencdo para essa distor¢do conceitual que
embora compreendida, ndo gera novas condutas entre os educadores, nesse sentido o
investimento deixa de ser no processo para ser no produto. Examinar significa certificar-se de
que o educando estd aprovado ou reprovado, ndo importa se a aprendizagem foi feita com
qualidade, mas a manifestacéo e classificacdo dos que aprenderam e dos que nao aprenderam.
“Deste modo, o ato de examinar esta voltado para o passado, na medida em que deseja saber
do educando somente o que ele ja aprendeu; o que ele ndo aprendeu ndo traz nenhum
interesse.” (LUCKESI; 2005, p.02)

Em contrapartida diz Luckesi (2005, p.02), o ato de avaliar tem como funcao
investigar a qualidade do desempenho dos estudantes, tendo em vista proceder a uma
intervencdo para a melhoria dos resultados, caso seja necessario. Assim a avaliacdo €
diagndstica. Como investigagdo do desempenho ela gera um conhecimento sobre o seu estado
de aprendizagem e, assim tanto € importante o que ele aprendeu como o que ele ainda nao
aprendeu. Nesse caso indica a necessidade de intervengdo de reorientacdo até que consiga

aprender.



137

A avaliacdo a partir de uma perspectiva sistémica deve constituir importante
instrumento de gestdo capaz de indicar caminhos e rever processos, ndo deve se limitar apenas
a descrever, levantar informacbes e informar. A dindmica sistémica sugere a busca da
melhoria do processo enquanto 0 mesmo acontece, agindo em cada fase garantindo assim a
retroalimentacdo dos processos e obviamente a efetividade educativa. A analise da avaliagdo a
partir do movimento transformador da complexidade busca a superacdo da dicotbmica

(avaliar/examinar) posta pensada, refletida e recusada por Luckesi (2005).

Nessa perspectiva reconhecemos 0s principios regedores do pensar complexo
como fonte geradora da avaliacdo sistémica: Principio sistémico-organizacional (liga o
conhecimento das partes ao conhecimento do todo segundo a forma apontada por Pascal);
Principio hologramético (segundo o qual as partes contém quase todas as informacdes do
objeto que representam. N&o somente a parte esta no todo como o todo esta inscritos nas
partes); Principio do anel retroativo (permite o conhecimento dos processos auto-
reguladores); Principio do anel recursivo (ultrapassa a nocdo de regulagem para nortear a
autoproducdo e a dinamica auto-organizativa); Principio da auto-eco-organizacdo(traz a
contradicdo sempre presente entre autonomia e dependéncia); Principio dialdgico (une dois
principios ou nogOes que se excluem um ao outro, mas que sdo indissociaveis numa mesma
realidade como, por exemplo, morte e vida — ideias antagbnicas, mas complementares);
Principio da reintroducdo do conhecimento no todo (propde o retorno a problematica inicial,
contextualizando-o com 0s sujeitos e o entorno); Principio ecoldgico da acdo (toda acdo é
sempre uma agao ecologizada, pois 0s fatos ocorrem sem que a vontade ou a intencionalidade
do sujeito seja ativada, visto que o fluxo energético coloca tudo em inter-retroacdo no

entorno)

O contexto da avaliagéo sisttmica ndo comporta o imperativo da competitividade
imposta pelos programas que avaliam e certificam as qualidades requeridas e aprimoradas
para a manutencdo da competitividade como agente norteador das atividades do aprendente. A
avaliacdo da qualidade transcende os processos da cultura avaliativa que polariza grande parte
das atengdes dos atores envolvidos. Receber informacgdes e conteudos e depois ser medida a
quantidade do que se aprendeu e absorveu — como se isso fosse possivel — ainda é
compreendido por grande nimero de pessoas como se fosse o propdsito das instituicGes

educativas. Diminuir a importancia que se dar a transmissdo de informag&o e conhecimento e
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a avaliacdo com fins quantificaveis e passar a valorizar as mediagdes existentes entre 0s

diferentes saberes se constitui um elemento importante da avaliacao sistémica.

Se observarmos com acuidade perceberemos que 0s principios destacados acima
se encontram inseridos no processo de avaliagdo da aprendizagem e nas formas diagndstica e
formativa a partir de suas ampliagdes conceituais. Para ilustrar esta argumentagdo sugerimos o
quadro a seguir onde estabelecemos um comparativo entre os principios da complexidade a

avaliacdo tradicional e a avaliacdo por assim dizer emergente:

Quadro 20 - Comparativo entre os principios da complexidade e a avaliacdo tradicional a

avaliacdo sistémica

Principios da

Avaliacéo tradicional

Avaliacéo sisttmica

complexidade

Sistémico-
organizacional

Enfase na promogéo do aluno
e nos objetivos alcangados por
este.

Permite uma avaliagdo com foco
No processo, na observagéo, no
desenvolvimento, interacao,
aprofundamento e ampliacgdo de
conceitos. Envolve solugéo para
circunstancias inusitadas,
problemas, desafios.

Principio hologramatico

Conhecimento se da de forma
exdgena em construgao
descontinuas de acbes
sucessivas, exercidas pelo
sujeito sobre o0 objeto

Conhecimento se da de forma
enddgena em construcao continua
em sucessivas ac¢oes exercida pelo
sujeito no objeto e o objeto no
sujeito.

Anel retroativo

Carater classificatorio e
comparativo. Mede os alunos
com notas e conceitos, sendo
também reguladora e
mantedora da ordem e
disciplina.

Proposta hipertextual de
simultaneidade onde a avaliagdo
funciona como uma rede
interconectando os saberes e
dispositivos operacionais em
constante (re) construcdo de forma
intertransdisciplinar.

Anel recursivo

Mensuragdo — ndo distinguia
avaliacdo e medida. A
prova/exame é base para medir
o0 conhecimento dos educandos

Permite a aquisi¢do de
conhecimento em qualquer lugar,
a qualquer hora. Nao é linear, nem
previsivel. A avalia¢cdo como
possibilidade de comunicagéo no
contexto educativo quebra a ideia
de caminhar do mais facil para o
mais dificil.

Auto-eco-organizagéo

Transmissao e assimilagédo
de contetdo

A énfase esté na aprendizagem, na
construcdo do conhecimento, na
colaboragdo, na cooperagéo, na
autonomia, no desenvolvimento
de competéncias e habilidades, no
respeito ao ritmo de




desenvolvimento de cada
individuo ou grupo.

Principio dialégico

Producéo contexto
comunicacional em mondlogo,
sem confrontacdo de pontos de
vista sem entrechoques de
ideias.

Processo hierérquico, flexivel,
participativo, centrado na
interagdo. Encontro para trocas,
construcdo do conhecimento,
trabalho cooperativo. Contribui
para fomentar um ambiente de
respeito mutuo e solidariedade
interna. Favorece o trabalho
interdisciplinar.

Reintroducado do
conhecimento no todo

Establece a direcdo do
processo de aprendizagem
capacidade que burocratiza,
saberes organizados de forma
fragmenta fazendo com que o

Desenvolvimento de préaticas
pedagogicas interacionistas,
problematizadoras, centradas na
pesquisa e extensao, no aprender a
pensar — identificar e resolver
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processo perca em
dinamicidade.

problemas, aprender a fazer
perguntas, a trabalhar
cooperativamente.

Possibilita encontrar suas proprias
fontes para ampliar sua
aprendizagem autonomia e
interdependéncia contribuir com
coletivamente com suas
descobertas. Autoavalia-se no
confronto com seus proprios
limites em dimensdo ética

Foco no contelido ndo
desenvolvimento das
competéncias

Principio ecolégico da
acao

O fato de os cursos a distancia serem de estratégia pedagogica semipresencial tem
importancia significativa principalmente no que diz respeito a avaliacdo formativa, muito
embora sua obrigatoriedade esteja vinculada a feitura das provas e exames. Esta condicdo esta
intrinsecamente ligada a mediacdo do tutor presencial devido principalmente a complexidade
das relagdes estabelecidas em ‘rede’ através das tecnologias de informagdo e comunicagéo

compreendidas no processo.

A semipresencialidade garante ao aprendente a convivéncia, a troca, facilita a
interdisciplinaridade possibilitando o sentimento de pertencimento a um grupo e a
flexibilizacdo do espago/tempo dispensados ao ‘encontro’ entre aprendente e tutores. Nesse
momento sdo utilizados pelo educador ‘pardmetros subjetivos’ para analisar e avaliar em
continuamente disposi¢des do comportamento do aprendente: atitudes, participagao, interesse

cooperacdo, compartilhamento, espirito critico e autonomia intelectual.
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A semipresencialidade implica varios gquestionamentos que vao desde a questdo
espaco/tempo, autonomia (autoaprendizagem) e distancia, tanto quanto a concepc¢do de
programas mais flexiveis e adaptaveis as condi¢cdes do aprendente. Nas praticas pedagogica
da EaD tanto os educadores quanto os aprendentes desempenham novos papéis — que
dependem desses aspectos para se efetivarem - em que a transmissdo de conhecimentos e
informacdes ja ndo é considerada a forma mais eficaz e Unica de formacdo do sujeito. A EaD
vive o tempo das ‘tecnologias disparadas’ Moraes (1997, p.7) em que ha o imediatismo da
informagao propiciada pela alta tecnologia e redes sisttmicas mediante transmissdes em
tempo real. Para este autor constituiu-se um regime de temporalidade Unica, assentada na
veiculacdo intermitente de informacdes. Fazendo desaparecer - devido a aceleracdo das

transmissfes — a separacdo entre o proximo e o distante.

O espaco educacional da Educacédo a Distancia contemporaneo situa-se entre dois
tempos distintos o espago ‘real’ e o espaco ‘virtual’ cada um deles exige dinamica e atitudes
diferenciadas. Sao dois espacgos que operam nas possibilidades tecnoldgicas alterando todas as
acOes, as condicOes de pensar, representar a realidade, assim como os modos de trabalhar em
atividades de ensinar e aprender. Os limites que dividem o proximo e o distante na EaD
dependem do tréfego eletronico e do horario das programacfes midiaticas. Nesse sentido a
velocidade tecnoldgica institui uma nova relacdo entre o tempo e 0 espaco e

consequentemente alteram a relac6es de aprendizagem assim como as relacdes sociais.

Os espagos e tempos da escola antes determinados, hoje representam um
movimento de pensar (ensinar e aprender) e um deslocamento fisico transitorio que orienta o
modo como nos dispomos diante das necessidades exigéncias da atualidade. As variadas
possibilidades de acesso a informacéo e a interacdo proporcionada pelas TIC viabilizam uma
EaD em que tempo e espaco ndo sdo enigma a ser apontado, mas desafio a ser percorrido e
trabalhado na distancia. Moore (1993) em sua teoria da ‘distdncia transacional’ faz um
esforco de reflexdo tedrica e estabelece um método de classificacdo de programas de EaD de
acordo com duas dimensdes: 1) a autonomia concedida ao aprendente e 2) a distancia

transacional entre aprendente e educador.

A distancia transacional - baseada no conceito de interagdo de John Dewey>'-

refere-se & interligacdo entre o ambiente, e os individuos e os padrdes de comportamento que

87 0 principio da interacéo estuda o carater dindmico de toda experiéncia dentro de um dado contexto. Uma experiéncia
sempre € 0 que é porque a transagdo acontece sempre entre um individuo e o que naquele momento é o0 meio ( outra pessoa,
um livro etc.).



141

os individuos assumem (MOORE; 2003 p.23). Considerando dois elementos a extensdo do
dialogo (comunicacédo) entre educador e aprendente e a rigidez/flexibilidade da estrutura do
programa (curso) de ensino. Nesta perspectiva constata-se que a interacao a distancia é uma
variavel permanente, é relativa na medida em que néo é absoluta, por encontrar-se atrelada ao
conceito de independéncia que implica na fala de Moore (2003) ao que o aprendente ‘¢’ ou
‘pode ser’ independente da medida em que ¢ autobnomo capaz de assumir as decisdes
relacionadas a sua propria aprendizagem. Por outro lado, a independéncia esta relacionada aos
momentos espago/temporal para realizacdo da aprendizagem que decorrem das metodologias,
tecnologias e interacdo instituida.

No ambito da EaD a distancia transacional, a distancia espacial da distancia tem
carater comunicacional e mental e que este carater é detentor de trés componentes necessarios
para sua concretizacdo o grau de didlogo, o nivel de estrutura e o grau de autonomia do
aprendente. A maxima distancia transacional é obtida em situacGes de dialogo e estrutura
minimos, ndo existe dialogo entre educador e aprendente e em que o projeto de ensino esta
minuciosamente planificado se consolidando em estrutura fechado sem risco de acasos. A
minima distancia transacional ocorre quando o programa tem intenso e constante dialogo
entre educador e aprendente e com pouca ou nenhuma estrutura planificada, neste espaco
existe coautoria, permite o aprendente sugerir e determinar 0s conhecimentos interesses e
desejos fazendo refletir esses aspectos na organizacdo das situacdes de ensino e
aprendizagem. (MOORE; 2003, p.81)

O projeto C deixa claro essa perspectiva quando diz que a aprendizagem ndo é um
processo que ocorre a distancia, afastado da relacdo com o outro, sem a interacdo e a
convivéncia. Se apoiando em sua fundamentacdo tedrica ratifica sua posicdo. Segundo
Maraschin (2000), apoiando-se em Maturana (1993), sem o encontro, sem a possibilidade da
convivéncia ndo ha aprendizagem, pois esta ocorre ndo quando h& mudancas de
comportamento, mas quando hd mudanca estrutural da convivéncia. Numa concepcao
dialética, é processo individual/coletivo, solitario/solidario, onde os contrarios ndo se negam,

mas se completam e se determinam. (1993, p.23)

Nesse sentido para obtencdo de um grau satisfatorio de avaliacdo da aprendizagem
em EaD deve considerar aspectos como espaco/tempo, autonomia e distancia. Aliado a esses
aspectos encontra-se o tutor com sua formacgéao, formas e intensidade de mediagcdo com que

efetua seu trabalho, a interseccdo entre formas e intensidade com que se da a tutoria em todo e
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qualquer curso a distancia e a mediatizagdo tecnoldgica, oferecendo novas narrativas e
linguagens midiaticas e, construindo espacos virtuais de aprendizagem que contribuam para

uma minima distancia transacional.

Nos projetos pedagogicos das IES privadas e publicas analisadas a tutoria se
constitui de profissionais com formacdo na area oferecida em especializacdo pela prépria
instituicdo em que trabalha. Os tutores estdo em duas categorias distintas: tutor presencial e
tutor a distancia. Tanto o tutor presencial quanto o tutor a distancia estabelecem uma
mediacdo apoiada em um sistema de tutoria e de ambiente computacional, sua atuacdo é
apenas de sanar as ddvidas, o tutor serd basicamente um facilitador de interatividade entre
alunos e instituicdo, buscando identificar as dificuldades durante a aprendizagem interferindo
em de forma parcial em todo o processo de desenvolvimento das aulas com mediacdes e
orientacOes. No projeto IV os tutores a distancia s&o acompanhados de um monitor este o

auxilia na mediacdo e na utilizagdo dos recursos computacionais.

No contexto da EaD, como opc¢éo de qualidade pra a aprendizagem do aprendente
0 tutor precisa considerar 0s aspectos de tempo/espaco, autonomia e distancia e se despir da
sua condigdo de detentor do saber. O tutor se constitui em uma célula mister, ndo apenas para
efetiva aprendizagem do aprendente, mas também para oferecer feedback para estrutura
organizacional do sistema quanto aos resultados de encaminhamento do ensino da
aprendizagem, possibilitando desse modo a retroalimentacdo e auto-eco-organizacdo da

estrutura sistémica que se deseja.

Os sistemas de Educacéo a Distancia sentenciam a importancia da acao desse ator
no desenvolvimento da educacdo a distancia. A apropriacdo do conceito Sécio-interacionista
pelos cursos a distancia tem tentado superar a progressiva que existia nos primeiros modelos
EaD e criticado por autores como Renner (1995): a réplica do modelo industrial (fordista), em
que o estudante corresponde a matéria prima, o professor ao trabalhador, a tecnologia de
informacdo e comunicacdo as ferramentas e o curriculo ao plano de confec¢do do produto.

Neste enfoque, 0 aluno educado é uma espécie de “produto final do processo de produgio”.

Ao professor que se transforma em tutor tem sido delegado o papel de
mensageiro/estimulador — estimulam-se leituras, fomentam-se debates, trabalhos
colaborativos e 0 cumprimento dos prazos de entrega das atividades programadas, informes

de ordem administrativa — de professores coordenadores e gestores de cursos.
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Segundo Aretio (2001, p.9), o profissional que trabalha com sistemas de
ensino/aprendizagem abertos e a distancia deve ter uma formacéo que abarque conhecimentos
gue garantam a minima perspectiva de sucesso, O (ue por sua vez exige assumir
compromissos sociais bem mais complexos do que os relacionados a utilizacdo e dominio das
tecnologias de informagdo e comunicagdo. Consta nos Referenciais de Qualidade que o
compromisso ético daquele que educa a distancia é desenvolver um projeto humanizador, que
seja capaz de livrar o cidaddo da massificacdo, mesmo que ele se dirija a um grande

contingente de aprendentes.

Nessa perspectiva Freire e Linhares (2006) chamam atencdo para essa formagéo,

para construcdo de uma identidade educadora e formadora do tutor,

Ser capaz de pensar e refletir a sua acdo nas transformagfes € 0 minimo que
se exige de um educador, criar pontes entre o velho e 0 novo é demolir todas
as paredes que se ergueram para edificagdo de uma escola repleta de
‘inutilidades e fragilidades’ cientificas. As vozes do passado nos servem de
referéncia e nos impulsionam a uma busca incessante por ideais libertarios
condizentes com nossas hovas realidades e com o sujeito emergente que se
descobre ator de uma rede de saberes, acOes e midiatizagdes complexas
analoga a uma colcha de retalhos tecida no continuo processo das relagbes
sociais. No cerzir dos retalhos o que fortalece as tessituras é a valorizagdo
permanente de um desenvolvimento de todas as nossas capacidades
intelectuais que permitem novas conexdes, interagdes, construcoes,
principalmente novas demoli¢des que viabilizem possibilidades de novos
enfoques e olhares sobre velhas praticas educacionais e instrucionais,
permitindo assim reflexdes sobre um novo sistema educacional que sirva
para perpetuar os ideais de uma sociedade em transi¢do que se ancora na
unidade e diversidade, na multirreferencialidade, multiplicidade, pluralidade.
(FREIRE e LINHARES, 2006, p.07).

Nos projetos pedagdgicos analisados os tutores tém um papel bastante especifico
que ndo abarca a formacéo e as fungdes de um professor e/ou educador, se restringem a ser de
fato um ‘porta-voz’ e estimulador da aprendizagem. Como podemos constatar a seguir com a
compilacdo de alguns itens relacionados a proposta de tutoria dos projetos pedagogicos das

IES privadas e publicas analisadas:

Mediar a comunicacdo de contetdos entre professor formador, conteudistas,
especialistas e os cursistas; acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do
curso; apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades docentes; Manter

regularidade de acesso ao AVA e dar retorno as solicitacbes do cursista no prazo maximo de
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24 horas; estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades discentes;
elaborar relatorios mensais de acompanhamento dos alunos e encaminhar a coordenacdo de
tutoria; participar do processo de avaliagdo da disciplina sob orientacdo do professor
responsavel; participar do processo de avaliagdo da disciplina sob orientacdo do professor
responsavel; apoiar operacionalmente a coordenagdo do curso nas atividades presenciais nos

polos, em especial na aplicacdo de avaliagdes.

No recorte das funcGes do tutor apresentadas pelos projetos pedagogicos fica
evidente a indefinicdo quanto ao seu papel de professor aos limites e abrangéncias de sua
acdo. Outras habilidades sdo requisitadas para que possa exercer suas fungdes de tutoria, além
das pedagogicas e sociais ainda cabe a este professor habilidades técnico-administrativa. No
processo de avaliacdo ficou constatado que em todas as IES privadas e publicas os tutores néo
tém papel significativo no processo ja que desempenham a funcdo de aplicador de exames e
provas, ndo ha participacdo destes no processo de avaliar as competéncias adquiridas pelos
aprendentes. Entretanto sabemos que os processos de interacdo estabelecidas por estes nos
espaco/tempo da EaD tém forca na aprendizagem do aprendente e dela depende a mediacgédo

pedagbgica.

Nos ambientes virtuais de aprendizagem a meédia de aluno por tutor é de 50 os
projetos I, Il deixam claro este quantitativo, os projetos 111, IV (4nico com monitor) e V nao
fazem qualquer mencdo ao numero de aprendente por tutor. Nos projetos das IES publicas o
projeto pedagdgico projeto B afirma que a média de aluno por tutor é de apenas 20 tanto no
que diz respeito ao tutor presencial quanto ao tutor a distancia. Estudos recentes tém
demonstrado que a falta de monitoramento e/ou coordenacdo das atividades cooperativas e

compartilhadas sdo os maiores problemas com as tutorias a distancia.

Os sistemas de tutoria, concepcao e estrutura de sistemas de apoio ao aprendente
expressam a concepcdo que a instituicdo tem do tutor e das acOes que este pode vir a
desempenhar junto aos aprendentes. Distante da possibilidade de avaliar as competéncias
adquiridas pelos aprendentes, o tutor nas IES analisadas a partir das funcdes a eles delegadas
ndo tem condigdes de detectar os ruidos que ressoam pelo sistema macro nem tem condigdes
de estabelecer orientacfes capazes de sanar os problemas de aprendizagem e promover a
autonomia do aprendente. Nesse sentido o processo de auto-organizagdo do sistema fica
comprometido e fragilizado, gerando uma avaliagéo apenas somativa impedindo do sistema se

autorregular.
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O papel do tutor entdo, na perspectiva sisttmica necessita ultrapassar a visdo
estritamente técnica e burocratica transcendendo o excesso da especialidade. Algumas
competéncias sdo necessarias ja que é considerado dentro de um sistema de EaD o “fator
humanizador” seja no processo de ensino e aprendizagem, na avaliagdo do processo formativo
ou na monitoria das atividades académicas. A tutoria como mediagdo permite-nos pensar um
processo sistémico de ensino e aprendizagem em que 0 conhecimento ocorre por meio nao
somente da interacdo entre sujeito e objeto do conhecimento, mas principalmente por meio da

interacdo sujeito-objeto, sujeito-sujeito em recursividade.

Nos Polos de Apoio Presenciais o processo de mediacdo é feito pelo tutor
presencial sincronamente, sua presenca € indispensavel e sua atuacdo se assemelha ao tutor a
distdncia a diferenca estd na presenca fisica do tutor e aprendente e na sua formacao
especifica j& que dispde da presencialidade como alternativa a mais. Nos projetos analisados
cada instituicdo educacional buscou construir seu modelo tutorial que difere muito pouco uns
dos outros ja que as funcdes a estes delegadas sdo semelhantes, trabalham em média 20 horas
semanais distribuidas em dias e horarios determinados pelas necessidades do aprendente.
Além do monitoramento feito por este ator de forma direta (face-a-face) como modo de
regular o desempenho do aprendente e o fluxo das atividades a serem desenvolvidas, o tutor
presencial relaciona-se diretamente como o aprendente, auxiliando-o na compreensdo e na
aproximacdo dos conhecimentos, no uso de meios para o0 ensino e acompanhamento dos

contetdos, incluindo aqueles que dizem respeito as tecnologias de informacao e comunicacao.

O tutor seja ele a distancia ou presencial tem papéis e responsabilidades
especificas, em todos os projetos pedagdgicos ele acumula uma série de atividades
relacionadas as demandas dos aprendentes que vao desde o aconselhamento académico e
administrativo a instrucdo e ensino académico (responder as perguntas dos alunos,
esclarecerem sobre conteddo do material didatico impresso ou sobre as aulas de
videoconferéncia, desenvolver recursos adicionais ou matérias de tutoria, apoio académico,

avaliacdo académica).

Gutierrez & Prieto (1994) ponderam seis qualidades que o professor/tutor

necessita possulir:
a) possuir clara concepcao de aprendizagem;

b) estabelecer relacdes empaticas com os seus interlocutores;
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C) sentir o alternativo;

d) partilhar sentidos;

e) construir uma forte instancia de personalizacdo, embora a distancia;
f) facilitar a construgdo do conhecimento.

Os projetos pedagogicos I, I, 111, IV e V tém um corpo docente oriundo da
prépria instituicdo (exceto o tutor), professor conteudistas/autores ou especialistas (elabora
material didatico digital e impresso, faz e apresenta as Tele-aulas). Os projetos pedagogicos
A, B, C, D, E, descrevem uma equipe docente mais completa além de professor conteudistas,
especialista existe a exigéncias dessas IES a participacdo de professores formadores e
pesquisadores (responsaveis na sua descri¢do pela formacéo da equipe de tutores assim como
pela escolha e organizacdo dos conteddos a serem transformados em material didatico
especifico do curso. Os cursos a distancia se constituem com menor nimero de docentes e
maior nimero de tutores que orientam a aprendizagem assessorados pelos docentes. Nas
instituicGes publicas assim como nas privadas os professores conteudistas, formadores e

pesquisadores sdo geralmente da propria instituicdo com excecao do tutor.

O processo de massificagdo comum a grande parte dos sistemas de EaD
implantados no pais hoje, esta relacionada ao usos pedagogicos das tecnologias de informacéo
e comunicacao, compreendidas nos projetos analisados - em um primeiro momento - como
possibilidade de atender elevado contingente de individuos a margem da formacéo inicial e
continuada. Em um segundo momento as tecnologias de informacgdo e comunicagédo tém papel
estruturante, ou seja, ndo se pode conceber efetiva aprendizagem em cursos a distancia sem a

utilizacdo e aplicacdo dos recursos tecnologicos e midiaticos em seus processos.

A adaptacdo a comunicacdo midiatizada do conhecimento exige que o docente -
seja ele tutor, conteudistas, especialista, formador - reconheca o papel da tecnologia como
recurso de aprendizagem e se prontifique a se capacitar para que seus usos e aplicagdes
fomentem mudancas na malha curricular, na segmentacdo disciplinar dos contetdos, na
distribuicdo da carga horéria em aulas e na divisdo dos alunos em grandes turmas. A nao
alteracdo da estrutura dos espacos de ensino e aprendizagem seja virtual ou fisico que nao
contemplem as especificidades de uso das TIC compromete a qualidade e evidencia o
despreparo generalizado com que as tecnologias de informacdo estdo sendo encaminhadas as

instituicOes educativas.
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Kenski (2010, p. 73) considera que para realizar as transformacdes esperadas na
educacdo é preciso que o professor saiba lidar criticamente com as TIC e utilize-as
pedagogicamente. E necessario, igualmente, trabalhar com o conhecimento adquirido e com a
busca de novas informagfes ao se capacitar continuamente para acompanhar as mudancas
estruturais dos saberes. O docente também deve assumir a postura de questionamento e
criticidade diante das informacdes, bem como precisa exercer o papel de orientacdo e

cooperacdo com os discentes, ensinando-os a aprender e aprender ensinando.

Na educacdo a massificacdo do ensino fruto da coisificacdo do homem e de uma
epistemologia simplificadora que impera desde o final do século XIX tem levado o educador
a sofrer radical transformacdo em suas funcdes, em seus modos de contribuir para a
aprendizagem. A EaD tem mantido a tendéncia de transpor modelos tradicionais de ensino
para a aprendizagem a distancia, exceto o papel do educador, que além de sair da sua zona de
conforto secularizada — ndo que devesse permanecer — tem perdido sua identidade no meio de

tarefas multiplas e imprecisas.

Todos os projetos pedagogicos das IES publicas e privadas apresentam uma
equipe multidisciplinar que atua como apoio tecnolégico e logistico: com a funcdo de
viabilizar as acbes planejadas pela equipe pedagdgica e de producdo de material didatico
(composta por webdesigner, instrucional designer, secretario académico e pessoal técnico-
administrativo). Assim como é composta de um quadro de docentes especificos e necessarios

para um curso de EaD.

No que diz respeito ao aspecto da tecnologia e das midias®®, observamos que as
IES privadas estdo sofisticadamente instrumentalizadas, isso potencializa no aprendente sua
capacidade de aprendizagem e ao docente a possibilidade de romper fronteiras de
tempo/espaco, essa visdo nos afirma que ndo podemos dissociar as TIC dos processos de
aprendizagem na contemporaneidade. Os projetos pedagdgicos I, 1, 11, 1V e V se utilizam
de satélite para transmissdo de suas Tele-aulas ou videoconferéncias, os laboratérios e
estacdes digitais sdo de ultima geracdo com internet banda larga, telefone (0800), todas as IES

estdo articuladas com bibliotecas digitais de abrangéncia planetaria.

Os projetos pedagogicos das IES privadas se utilizam de variada configuracédo

tecnoldgica e midiatica. O material didatico € ofertado em sua forma digital e impresso, no

%0 artigo 1° do Decreto caracteriza a educacdo a distancia como modalidade educacional na qual a mediacéo didético-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e
comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
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Brasil trata-se de uma exigéncia dos Referenciais de Qualidade a obrigatoriedade de
impressdo de todo material disponibilizado digitalmente ao aprendente. O projeto pedagogico
IV oferece além de DVD e CD tem como suporte pedagégico uma TV. Todo esse
instrumental é elaborado e produzido nas proprias instituicdes. O projeto | oferece em seus
polos smartboard quadros digitais interativos. Todos tém seu proprio Ambiente Virtual de
Aprendizagem que oferecem as interfaces necessarias aos desenvolvimentos da aprendizagem

a distancia: féruns, agenda, Mural, Chat, repositério de conteudos etc.

Nos projetos das IES privadas ndo ha descricdo de como as tecnologias de
informacéo e as midias utilizadas serdo utilizadas nem como se configuram no sistema, ha
apenas um ‘desfile’ de recursos tecnologicos e midiaticos de ultima gera¢do sem qualquer
articulagdo ‘estruturante’ que possibilite sentido e significagdo em seus usos e aplicagdo.
Maior interatividade, ensino participativo - sdo algumas das promessas vazias - pelo uso
intenso que se faz das tecnologias de informagdo e comunicagdo. E notério que essas IES
reconhecem que a presenca das TIC nos seus cursos é uma questao de viabilizar seus cursos —
caso contrario ndo haveria tdo elevado investimento em recursos de Ultima geracdo -
entretanto para que houvesse qualidade nesses cursos seria necessario identificar nas TIC sua

condicdo de elemento importante e situd-las no sistema como estruturante.

No movimento de reconfiguracdo da sala de aula, do trabalho e formacdo docente
as TIC tém tido espaco cativo e constante no discurso politico pedagdgico, compreendida
tanto como relevante nas praticas didatico-pedagdgicas como elemento definidor dos atuais
discursos do ensino e sobre o ensino. Vale ressaltar que, o sentido hegemdnico das TIC — sem
remeter as questdes econdmicas, sociais politicas e culturais - aponta para o0 primado da
dimensao técnica, apagando as questdes de fundo, nos projetos das IES privadas parece ndo

haver lugar para a analise dos seus modos e sentidos.

E do conhecimento de todos que as tecnologias de informagao e comunicagio nao
garantem uma melhor qualidade no ensino e na aprendizagem, assim como ndo existe a
garantia de que o aprendente de fato possa potencializar suas capacidades. Além dos aspectos
relacionados a capacidade cognoscitiva do aprendente em grande medida havera uma parcela
significativa de dependéncia relacionada a instituicdo ser possuidora de um projeto
intencional e deliberado de transformacao que incorpore agdes estratégias de planejamento e
uso pedagogico das TIC no seu projeto pedagdgico, nesse sentido, certamente havera

mudangas nos modos de construir produzir o conhecimento a partir da inser¢do das TIC. Em
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cursos a distancia a qualidade e a modernizacdo dos aparatos tecnoldgicos é de primeira
necessidade, além de favorecer o processo de interacdo coloca a IES na concorréncia de um
mercado cada vez mais promissor, assim ter tecnologia de ultima geracdo significa dar ao

aprendente todas as possibilidades de aprendizagem possiveis.

As IES pablicas apresentam um quadro mais modesto em relagdo as a
modernizacéo das tecnologias de informacdo e comunicacdo. As instituicdes publicas de EaD
ndo tém constituido um Ambiente Virtual de Aprendizagem a partir de suas necessidades
especificas, apds as adequacdes possiveis no Moodle®® utilizam o ambiente e suas interfaces
(Chats, féruns, agenda, lista de discussao, repositorio de conteudo etc.) como plataforma de
aprendizagem. Além desta peculiaridade os projetos pedagdgicos da IES publicas se utilizam
dos mesmos recursos de tecnologias e midias, radio, TV, Bibliotecas virtuais de abrangéncia
planetéria das IES privadas. O material didatico é ofertado em duas versbes digital e
impresso, a leitura do material didatico a partir desta alternativa possibilita trabalhar

valorizando as trocas comunicativas que acontecem durante um curso a distancia.

As analises acima postas nos ajudam a pensar a avaliacdo sob o ponto de vista do
objetivo geral — neste caso comum a todos os projetos pedagogicos privados e publicos - a
formacao/qualificacdo de educadores para a docéncia das etapas iniciais de Educacdo Bésica -
Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nessa perspectiva a avaliacdo
levard em conta a multidimensionalidade do processo educativo composto dos aspectos acima
listados, assim é possivel inferir acerca das condi¢bes de aprendizagem do aprendente e de
como essas consideragfes sao resultado das inter-relagdes dos dados alcancados tendo em

vista a superacdo os limites da teoria da medida.

Tradicionalmente, a avaliacdo da aprendizagem tem sido praticada com um
carater meramente verificacionista e classificatdrio. A utilizacdo de instrumentos para aferir o
desempenho dos aprendentes comparando-os entre si a partir de escalas numéricas pré-
estabelecidas variam desde a simples observacdo do comportamento e atitudes diante das
atividades pedagdgicas a exames e provas produzidas e elaboradas de acordo com normas e
criterios de mensuracdo estabelecidos pela instituicdo. Essa perspectiva de avaliacdo

tradicional, como pode ser observada nos projetos pedagdgicos analisados, sdo persistentes,

¥ O Moodle é um Sistema Open Source de Gerenciamento de Cursos - Course Management System (CMS), também
conhecido como Learning Management System (LMS) ou um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Tornou-se muito
popular entre os educadores de todo 0 mundo como uma ferramenta para criar sites de web dindmicos para seus alunos.
Possui caracteristicas que Ihe permitem usabilidade em grande escala para centenas de milhares de estudantes. Disponivel
em: http://moodle.org/about/ Acesso em: 21 de dezembro de 2010.
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continuam a acontecer restrito a quantificacdo de erros e acertos nas provas de mdltipla

escolha, na participacdo e acesso aos ambientes virtuais de aprendizagem quando.

No paradigma educacional emergente exige-se um amplo leque de elementos
constitutivos dos processos avaliativos que se entrelagam com as formas de avaliacdo
sugeridas (diagnostica, formativa e somativa). O objetivo da avaliacdo ndo deve ser somente
constatar a quantidade de contetudos adquiridos pelo aprendente, esta medida é dificil de ser
estabelecida, ja que outros aspectos na construcdo do conhecimento a partir de um contetido
estudado devem ser levados em consideracdo. Na avaliagdo do paradigma proposto é
necessaria a criacdo de estratégias para ajudar o aprendente a construir seus proprios

conhecimentos a partir de dados obtidos em seu acompanhamento. (LUCKESI, 1998)

Avaliar o aprendizado dos aprendentes de um curso a distancia sob a perspectiva
da complexidade deve ir além da mediacdo do seu desempenho na realizacdo das atividades
propostas. A finalidade do processo avaliativo é analisada em que dimensdo os objetivos
educacionais foram alcancados e até que ponto a pratica pedagogica aplicada é diligente. Nao
existe nesse processo um ponto de chegada, mas um continuo caminhar que deva ser
reflexivo, sistémico o suficiente para entdo ser tracado ‘outro’ percurso para processos de

ensinar que afluam para o desenvolvimento da aprendizagem.
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5.1 As conclusGes a que cheguei

Um trabalho de pesquisa ndo finda com os dados e as conclusdes alcancadas. Um
estudo como este pode vir a configurar-se como um novo inicio, um aventurar-se em criadora
busca por novos dados e outras conclusdes. Aprendi com o pensamento complexo a construir
um percurso Unitas Multiplex — uno e multiplo - que pode ter sido de outros, mas na medida

em que por ele passeio passa a ser exclusivamente meu.

N&o intenciono desconsiderar os padrdes instituidos dos procedimentos cientifico-
metodoldgicos na construcdo desta dissertacdo, - o préprio pensamento complexo ndo os
desmerece, ressignifica-os — estaria indo de encontro a algo em que acreditamos e em que
vemos a possibilidade da reforma do pensamento contemporaneo. Nao cremos em finais
felizes ou infelizes, nos sentimos desconfortavel em ser obrigados a escrever as nossas
conclusGes mesmo porque estas conclusdes sdo nada conclusivas, j& que novas questbes
foram sendo construidas no decorrer do percurso. Este € um primeiro ensaio de uma tematica
gue nos traz angustias e incertezas quanto as nossas expectativas em relacdo a uma Educacgéo
a Distancia de qualidade e comprometida com uma sociedade da aprendizagem sustentavel,

justa e equitativa.

N&o obstante, as fragilidades deste trabalho ndo s@o encobertas por discursos
inflamados que por um lado superlativam ‘algo’ em detrimento de outro ‘algo’ em que ndo
consegui alinhavar sentidos e significados. Incorro em equivocos no meu entendimento em
reconhecer que o processo de esclarecimento e critica das diversas tendéncias, correntes e
paradigmas que cercam a constru¢do do conhecimento muitas vezes terem sido deixados por
mim sem os alinhavos necessarios. Chegamos ao Capitulo Final desta dissertacdo com a
esperanca de ter cumprido com o compromisso feito a partir do enunciado da Abertura, mas,
sobretudo, podendo possibilitar ao possivel leitor um produto epistemoldgico com base no

pensamento sistémico/complexo.

Iniciamos este percurso propondo identificar e analisar nos projetos politicos
pedagdgicos de cursos a distancia de instituicbes brasileiras, publicas e privadas, voltadas
para formacdo docente (licenciaturas), elementos para a construcdo tedrico-metodoldgica de
uma abordagem conceitual sob a otica da complexidade como elemento distintivo de uma

concepgdo sistémica da EaD.
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Considerando nesta andlise as contribuices do pensamento complexo para o
desenvolvimento de uma nova configuracdo de EaD a partir do paradigma educacional
emergente proposto pelas correntes sistémicas da educacdo, observamos que as alteracGes
profundas baseadas em diferentes concepcgdes de aprendizagem difundidas nessa primeira
década do século XXI tém trazido a discusséo linhas pedagdgicas que vdo de encontro as
formas mais tradicionais de ensinar e aprender e apresentam-se como alternativo ao que esta

posto e instituido.

As constatagdes apresentadas a seguir buscaram nas inter-relagdes das bases de
andlises, subsidio para entendimento de como vem sendo implantadas e implementadas as
propostas de Educacdo a Distancia no pais, considerando como fundamento neste processo a
construcdo dos projetos politicos pedagdgicos das instituicbes que oferecem EaD.
Considerando uma construcdo adequada de projeto pedagdgico, a partir de seus principais
elementos constitutivos concepcdo pedagogica, fundamentacdo teérica, malha curricular e
avaliacdo, dados que se concretizam a partir do entrelacamento com os demais aspectos

analisados.

As andlises dos projetos pedagdgicos evidenciaram tendéncias de proposicdo
complexa que se desconfiguram a partir do desenvolvimento do fluxo das disciplinas na
malha curricular e da imbricacdo dos demais aspectos sugeridos, a saber: justificativa da
escolha do modelo; estratégia metodoldgica; aspectos da tecnologia e midias; tutoria e carga
horaria. Entretanto é indiscutivel a constatacdo de que as IES privadas em menor proporcéo e
publicas em maior proporcdo tém buscado inserir no seu discurso pedagdgico as novas
propostas de educacdo para o século XXI. Nesse sentido desenham nos seus projetos
pedagdgicos possibilidades para consolidacdo de um paradigma educacional emergente ja ndo
mais voltado para uma fazer educativo fragmentado de fronteiras rigidas sem interligacao e

sem interdependéncia, em que o produto é mais importante que o processo.

Os projetos pedagdgicos apontam para uma tentativa de construir uma proposta de
EaD que transcorre 0s principios que regem o pensamento complexo, pelos quatro pilares da
educagéo principalmente o aprender a aprender e os sete saberes para o século XXI. E visivel
o0 esforco epistemoldgico para recriar a pratica educativa a partir de uma postura diferenciada,
orgéanica, critica e complexa, a inovagdo, as proposta de reorientacdo ou de modificagdes das
praticas existentes devem ser consideradas sempre como possibilidades de criagdo, mudanga e

avango.
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Observamos que os projetos pedagdgicos da IES privadas e publicas buscam estar
em harmonia com o Referencial de Qualidade para Educacgédo a Distancia (2007) que sugere
para as dimensbes pedagdgicas do projeto pedagdgico 0s seguintes tdpicos que se
interpenetram e se desdobram em outros subtdpicos: 1) Concepcédo de educacdo e curriculo no
processo de ensino e aprendizagem; 2) Sistemas de comunicacdo; 3) Material didatico; 4)
Avaliacdo; 5)Equipe multidisciplinar; 6) Infraestrutura de apoio; 7) Gestdo Académico-

Administrativa; 8) Sustentabilidade financeira.

Esses critérios em todos os projetos pedagogicos (IES privadas e publicas) sdo
obedecidos. Um projeto bem consolidado ndo pode encontrar-se dissociado das varias
dimensbes administrativas, pedagogicas e politicas envolvidas, pois sdo dimensdes que
podem garantir o funcionamento integrado da instituicdo educacional. As IES apresentam um
planejamento que atende as exigéncias macroestruturais e microestruturas e assim garantem
as metas estabelecidas. E impossivel garantir aprendizagem a 90 mil alunos e a organizacio
de 400 polos presenciais sem um planejamento macroestrutural sem as condi¢bes gerais
estabelecidas pelo Referencial de Qualidade (2007), pois é ela quem deve orientar o
empreendimento de planejamento da gestdo de cada instituicdo. Fica evidenciado que o0s

projetos pedagogicos seguem as prescricdes legais apds delinear seu processo singular.

Por outro lado ndo podemos garantir nem afirmar que tais mudancas estejam
sendo efetivadas no cotidiano das praticas pedagdgicas, pois as iniciativas de superacdo da
racionalidade técnica que apresentam no coracdo dos projetos pedagdgicos como oposicdo
instituinte a inércia da positividade pragmatica dos curriculos nos faz deparar com o desalinho
entre as concepcdes pedagogicas e a malha curricular. Por mais que a instituicdo procure
controlar seus interesses sempre havera pontos de fuga, praticas conflituosas que se dispersam
entre normas, diretrizes educacionais, parametros curriculares e pedagogicos que devem levar

em consideracao a amplitude de possibilidades de atuacéo.

De modo geral identificamos trés concep¢bes pedagdgicas — nos projetos
pedagdgicos I, 1V, A, B, E - que os orientam partindo dos estudos de Skinner (1958)
behaviorismo (teoria comportamentalista), passando por Piaget (1982) construtivismo: a
aprendizagem ocorre quando a informacéo é processada pelos esquemas mentais e agregados
a esses esquemas. E por fim chegando ao Socio-interacionismo de Vygotsky (1984), sua
teoria tem como perspectiva 0 homem como sujeito total enquanto mente e corpo, organismo

bioldgico e social integrado em um processo historico. Embora existam criticas radicais de
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Piaget a Skinner e de Vygotsky a Piaget, essas teorias da aprendizagem serviram de
contribuicdo para a constru¢cdo de um pensamento complexo e autopoiético, as devidas
proporcOes tanto Morin quanto Maturana e Varela percebem a aprendizagem como uma
construcdo em que aprendente incide sobre o objeto de sua transformacgdo, em processo
permanente de construgdo. Em outras palavras, assim como o construtivismo o0 pensamento

complexo e autopoiético refere-se a uma realidade construida e ndo pré-dada.

Evidenciamos que embora tais fundamentos estejam inscritos nos projetos
pedagogicos percebemos que no discurso da narrativa pratica dos projetos pedagdgicos a
perspectiva de acdo seja mesmo a behaviorista em que o comportamento € sempre o resultado
de associagdes estabelecidas entre algo que provoca (um estimulo antecedente) e algo que o
segue e o mantém (estimulo subsequente) em que o conteldo é apresentado em breves secdes,
0 aprendiz é testado apoOs cada secdo e o feedback é apresentado imediatamente para as
respostas dadas. Os projetos pedagdgicos oferecem poucas possibilidades de superacdo da
visdo behaviorista (assimilar, memorizar, copiar e imitar modelos daquilo que é ensinado) as
semelhanca da EaD com os modelos behaviorista € que estes limita-se ao estudo de

comportamentos manifestos mensuraveis controlados por suas consequéncias.

H& manifesto nos projetos pedagdgicos um ecletismo expresso, que
equivocadamente nasce do movimento, da davida, da incerteza, da necessidade da busca de
alternativas que expressem a¢des que possam traduzir teorias em praticas. Nessa perspectiva
observamos que a malha curricular que deveria na perspectiva da complexidade se
compreender enquanto concepcao de curriculo aberto se manifesta fechado, planejado em
pacotes disciplinares que em vez de proporcionar ao aprendente possibilidades de estudar
interdisciplinarmente o fecha em um seriado modular fazendo-o perder em mobilidade e
consequentemente em aprendizagem, comprometendo assim a construgdo do conhecimento

que intenciona.

Os modelos de curriculo dos projetos pedagdgicos analisados estdo longe de se
constituirem modelos complexos e sistémicos que abarquem a especificidade do curso de
denominacdo comum Licenciatura plena em pedagogia: educacao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental. A principio um curso como este deveria objetivar a formagao de futuros
educadores para refletirem acerca das diferencas individuais, sociais e culturais acerca das
possibilidades referentes ao processo de ensinar e aprender. Ao apresentarem certas

fragilidades teorico/pedagdégica o curriculo direciona a formacdo do aprendente
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asespecificidades técnicas esquecendo que a formacdo deve proporcionar através de

principios éticos, estéticos e politicos, inclusdo e formacéo integral para a cidadania.

As malhas curriculares ndo preveem discussdes, reflexdes e a construcdo do
conhecimento fica comprometida pela auséncia de uma proposta curricular complexa e
sistémica. Os eventos que determinam a inser¢do do ensino, da extensdo e da pesquisa estdo
dissociados das demais disciplinas, ndo existe interconexdo entre elas, compreende a
concepcao de competéncias numa dimensao de reducionismo meramente instrumental quando
cita: deterdo as competéncias necessarias para o exercicio e dominio das praticas pedagogicas
e responsabilidades profissionais exigidas devendo estar capacitados com competéncias e
habilidades especificas do professor, conforme definicdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formacao de professores. (Projeto 1V, 2009, p.41)

A malha curricular deste e dos demais projetos nao asseguram o dominio dos
instrumentais de produgdo do conhecimento de forma integral acumulado historicamente.
Uma malha curricular aberta, complexa e sisttmica estd organizada tendo em vista a
investigacdo e reflexdo critica, efetivar os principios de interdisciplinaridade e
transversalidade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, politica
ética afetiva e estética. A interdisciplinaridade deve nortear o ensino e as préaticas

investigativas entrelacando teoria-préatica-teoria, ou ainda a reflexao-acao-reflexao.

Os projetos pedagogicos legitimam conceitos e praticas da Educacdo a Distancia
onde a apreensdo principal é com 0 movimento em seus aspectos mecanicos, que incorporam
uma visao de educacgdo enquanto modalidade diferenciada com énfase as disciplinas de ordem
excessivamente técnicas sobre o ato de ensinar e aprender em detrimento da formacao
pedagdgica. Os projetos pedagdgicos de uma maneira geral ndo possuem um eixo
tedrico/metodoldgico que substancie os conhecimentos que serdo trabalhados nas malhas
curriculares, os tedricos citados ndo dao conta da pluralidade de disciplinas advindas de

campos diversos.

Constatamos que a avaliacdo segue os modelos tradicionais de controle sobre o
que esta sendo ensinado e aprendido. Nos projetos pedagogicos analisados a avaliagdo €
entendida como uma acdo pedagoOgica necessaria para a qualidade do processo ensino-
aprendizagem e na manutencdo do controle. Como controle pode-se entender os meios, a
frequéncia, a quantificacdo e a qualificacdo das verificagcGes dos resultados e a possibilidade

de ajuste sistematico dos métodos que visam a efetivacdo dos objetivos educacionais. As
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formas de avaliagdo empreendida pelas IES privadas e publicas sdo aplicadas de forma
isolada, a interdependéncia dessas formas de avaliagdo garantiria um processo continuo de

avaliar.

As formas de avaliagdo deveriam seguir a l6gica diagnostica, da formacdo e dos
resultados (diagnostica, formativa e somativa) como acles que iniciam intermediam e
finalizam oferecendo resultados qualitativos e quantificaveis apontando consequentemente
caminhos alinhados aos objetivos educacionais ao a serem seguido no processo
didatico/pedagbgico. Essa forma de avaliacdo € inexistente nos cursos a distancia, tendo em

vista que a avaliagdo na EaD tem carater meramente classificatorio e descontextualizado.

Né&o identificamos mudancas nos processos de avaliagdo que perduram ha décadas
a exigéncia da avaliacdo presencial da aprendizagem, esta exigéncia ratifica a desconfianca
entre educador e educando além de a educacdo ser vista como algo externo ao sujeito. A
exigéncia da presencialidade, neste caso, acontece por estar na Lei € ndo por ser necessario e
muito mais porque ndo se conseguiu desenvolver formas de avaliar que superem a

presencialidade.

A andlise dos projetos pedagogicos a partir do paradigma educacional emergente,
evidencia que a avaliagdo sob a forma diagndstica em EaD é pouco exercida e desarticulada
da funcdo formativa que por sua vez ¢ indcua devido a falta de uma metodologia e tecnologia
que propicie uma maior interacdo entre educador e aprendente. Constatamos ainda que a
avaliacdo em EaD exerce uma fungdo basicamente somativa limitando em relacdo a formacao

de pessoas criticas e reflexivas.

Nos demais dados levantados podemos observar como a EaD tem permeado a
educacdo nacional como um todo, que a crescente demanda por méo de obra qualificada e por
formacao inicial e continuada tém sido o mote para a criacdo de uma Educacdo a Distancia a
imagem e a semelhanca da educagdo presencial tradicional por esse motivo ndao nos
surpreende o0s equivocos referentes as definicBes, as concepgdes pedagogicas a

fundamentacao teorica e a avaliacao.

Outra evidéncia que muito nos chama atencao diz respeito ao fato de que a EaD
ndo esta incluida no processos de educagdo da Universidade, o que ocasiona a diminuicdo as
possibilidades de experimentacdo, de inovacdo e de abordagens pluralistas (LITTO; 2009,

p.01) Desde 2003 o MEC vem criando e estabelecendo critérios para a garantia da qualidade
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na EaD, ao garantir um minimo de qualidade o Referencial de Qualidade para a Educagdo a
Distancia a partir de suas diretrizes procura instituir um modelo pedagdgico Unico para todo o
Brasil e uniformiza as regras independente das peculiaridades regionais e a heterogeneidade

do publico.

Concluimos este percurso ciente de que a Educacdo a Distancia no Brasil esta
consolidada enquanto ‘modalidade’ educativa, muito embora o carater secundario
compensatério e supletivo permaneca. A crescente demanda por formacgédo, conhecimento e
atualizacdo ocorrem concomitantemente com a expansdo e barateamento das tecnologias de
comunicagdo e informacdo, o que coloca a Educacdo a Distancia como uma alternativa
promissora para a ampliacdo das ofertas educacionais nesse cenario. No processo de
institucionalizacdo da EAD no pais, o Estado assume o papel de fomentador, intensificador de
politicas de implementacdo e desenvolvimento dessa ‘modalidade’ de educacdo, tendo como
linha de acdo a utilizacdo de sistemas tecnoldgicos por evidencid-la como estratégia para a
concretizacdo da reforma educacional brasileira, contribuindo com o processo de

democratizacgdo e universalizacdo de acesso ao conhecimento e a certificacéo.

A paisagem desenhada nos projetos pedagodgicos analisados aponta para a
necessidade de reforma das diretrizes e fundamentos que regem a EAD de uma maneira geral.
A proposta de repensar a Educacdo a Distancia para que seja compreendida a partir de uma
concepcdao de educacdo como processo construtivo, permanente e continuada esta
consubstanciada na possibilidade de uma leitura sistémica e na exigéncia de construcao de um
programa sustentado por um quadro tedrico-metodolégico que ird nortear
epistemologicamente todos 0s componentes constituintes e dinamizadores da pratica

pedagdgica.

Constatamos ainda que apesar da analise comprovar a existéncia de uma
perspectiva complexa nos projetos pedagdgicos, os modelos de Educacdo a Distancia séo
reprodutores dos modelos pedagogicos da educacdo presencial e que por isto ndo ddo conta da
complexidade relativa as suas préprias estruturas, metodologias e préaticas. Tal assertiva atinge
questdes de fundamentos se desdobrando a seguir em indagacbes densas que venham a
possibilitar a desconstrucdo e reconstrucdo estrutural da EaD a partir de uma perspectiva

complexa e sistémica.

Este estudo se apropria do pensamento complexo originado das teorias quanticas e

bioldgicas pressupondo a necessidade de idealizar o sistema educacional como
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redesautopoiéticas como estruturas dissipadoras de energia, que se auto-eco-organizam no
ruido, na incerteza, na incompletude, no inusitado a partir das relacdes estabelecidas com o
entorno. Ao propor para a educacdo a Distancia os principios do pensamento complexo
vislumbramos o caminho indicado por Morin, 0 da visdo que retira do ambito estreito da
disciplina, compreendendo o contexto e adquire poder de encontrar a conexdo com a
existéncia. E necessario romper com a fragmentacdo do conhecimento em campos restritos,
no interior dos quais se privilegiam determinados teores e também eliminar a estrutura

hierdrquica vigente entre as disciplinas, reformar esta tradi¢do requer um esfor¢co complexo.

Nesse sentido busquei ilustrar primeiro uma proposta de um nicleo de EaD
sisttmico e em seguida a perspectiva complexa da aprendizagem na EaD, ilustrada nas

Figuras — 05 e 06, a seguir:

Figura 5 - Perspectiva sistémica de gestdo em EaD
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FREIRE. V.P. Perspectiva Sistémica da gestdo de EaD, 2011

A perspectiva sistémica da gestdo de EaD apresenta as unidades basicas e

imprescindiveis para organizagdo e retroalimentacdo do sistema, estdo articuladas entre si
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através do entrelacamento dos fios que possibilitam a unidade de gestdo gerir energia através
das aberturas ilustradas em corda que se abrem em relagdo com o entorno. A necessidade de
pensar em conjunto implica nocbes de desordem, de ordem e de organizacdo em
complementaridade entre as unidades de bésicas, a complexidade ndo ird explicar tudo nem
responder a todas as questbes que se levantam na investigagdo, buscamos despertar em
explorar novas possibilidades e outras realidades para a Educagdo a Distancia possivel e
passivel de se concretizar a partir de um esforco. As sugestdes descritas e ilustradas, sabemos,
ndo ddo conta de todas as necessidades de uma gestdo da EaD a nossa posicao é que cada caso
é um caso e devemos evitar as armadilhas de se conformarem as demandas a modelos rigidos,
padroes herdados e cristalizados, fechados ao novo, a inovagdo e ao (im)possivel ‘em

relacao’.

Uma possibilidade de gestdo sistémica implica em possibilidade de uma estrutura
complexa para a aprendizagem. Como pode ser na ilustracdo da Figura 06 a seguir:

Figura 6 - Estrutura complexa da Aprendizagem na EaD
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FREIRE, V.P. Perspectica Complexa da Aprendizagem na EaD, 2010,

A estrutura da aprendizagem em EaD acima busca em seus elementos

constitutivos a ligagdo incontorndvel e ‘em cordas’ que entrelagam elementos tornando-os



161

independentes e interdependentes entre si. Basta observar, que as teorias e praticas
tradicionais ja ndo se sustentam. A incerteza, a incompletude a instabilidade e os ruidos sdo
desafios que a educacéo e a sociedade devem contemplar como fatores constitutivos da vida
contemporanea e possiveis de serem vividos. Construir conhecimento e aprendizagem é ir
além: alem do previsto, além do instituido, além do determinismo, além da normatizacéo, é
flexibilizar a fim de que possamos transitar pelas fronteiras multifacetadas da realidade sem e
entre parénteses (MATURANA; 2001). A EaD na ilustracio acima foi pensada
sistemicamente, deixa de ser um evento isolado e passa a entrelacar-se entre si co-
responsabilizando todos os elementos pelo ato da aprendizagem, pressupondo a existéncia de

um sistema unificado.

Por mais desafiador e entrelacado que possa parecer ¢ fundamental apostar na
perspectiva sisttmico-complexa e avangar nos processos Vvitais de humanizacdo da
aprendizagem. A religagdo do saberes proposta por Morin (2005) ndo significa ligar
fundamentos epistemoldgicos somente. E significativo unir os processos vitais e processos de
construcdo do conhecimento, pois independente de a educacdo ser ou ndo a distancia o

processo de viver é fundamentalmente um processo de aprendizagem ad continuum.
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