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APRESENTACAO

Uma das funcdes institucionais do INEP consiste em prover e estimular a disseminacédo
e discussao de conhecimentos e informacgdes sobre educacdo, visando a seu desenvolvimento e
dominio publico, através de sua producéo editorial.

Com o objetivo de contribuir para a democratizacdo de parte desses conhecimentos, de
modo mais agil e dinamico, o INEP criou recentemente as Séries Documentais, com 0 mesmo
desenho de capa: elas formam um novo canal de comunicac¢des, diversificado quanto a publico,
teméatica e referenciacdo; abrangendo varios campos, elas podem alcancar, com tiragens
monitoradas, segmentos de publico com maior presteza e focalizacdo; cada série poderd captar
material em diferentes fontes (pesquisas em andamento ou concluidas, estudos de caso, papers de
pequena circulacdo, comunicacfes feitas em eventos técnico-cientificos, textos estrangeiros de
dificil acesso, etc).

S&0 as seguintes as séries:

1. Antecipacdes tem o0 objetivo de apresentar textos produzidos por pesquisadores
nacionais, cuja circulacdo esta em fase inicial nos meios académicos e técnicos.

2. Avaliacdo tem o objetivo de apresentar textos e estudos produzidos pela Geréncia de
Avaliacéo.

3. Estudo de Politicas Pablicas tem o objetivo de apresentar textos e documentos
relevantes para subsidiar a formulacéo de politicas da Educacao.

4. Eventos tem o objetivo publicar textos e conferéncias apresentados em eventos,
guando néo se publicam seus anais.

5. Inovagdes tem o objetivo de apresentar textos produzidos pelo Centro de Referéncias
sobre Inovacdes e Experimentos Educacionais (CRIE).

6. Relatos de Pesquisa tem o objetivo de apresentar relatos de pesquisas financiadas
pelo INEP.

7. Traducdes tem o objetivo de apresentar traducdes de textos basicos sobre Educacéo

produzidos no exterior.
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O DESAFIO DA EDUCACAO A DISTANCIA

A Educacdo a Distancia, em suas diversas formas e modalidades, nem sempre mereceu a
devida atencao.

Contudo, organismos internacionais como a UNESCO e numerosos paises desenvolvem
programas que utilizam com vantagem as potencialidades da educacao a distancia, especialmente
considerando o campo aberto pela teleducacao.

Em sendo assim, chegou 0 momento de reconhecermos as possibilidades da educacdo a
distancia, uma vez que o Brasil se apresenta amadurecido para essa modalidade e conta com infra-
estrutura favoravel.

Passos importantes tém sido dados, a partir de iniciativas como o Programa Um Salto para
o Futuro, a importante contribuicdo da Fundacdo Roberto Marinho, da Fundacdo Padre Anchieta e
da Fundacdo Roquete-Pinto e a capacidade demonstrada pelo sistema federal de ensino superior,
tornando possivel verdadeiro consércio universitario.

Além disso, temos a cooperacdo com o Ministério das Comunicagfes envolvendo a
EMBRATEL, a TELEBRAS e a ECT.

Vamos, portanto, eleger o ano de 1994 como o marco principal de implantacéo de politica
nacional de educacdo a distancia com a participacdo e mobilizagcdo de quantos podem trazer sua
contribuicéo.

Professor Murilio de Avellar Hingel
Ministro da Educacéo e do Desporto



A EDUCACAO A DISTANCIA ELIMINA AS DISTANCIAS

Som, imagem, comunicagdo de dados e material impresso permitem aos homens
realizarem o sonho de Comenius ‘ensinar tudo a todos".

Esta premissa estd sendo a ordem do dia nos paises mais desenvolvidos. uma das
estratégias mais adotadas tem sido a criacdo de consorcios de instituicdes educacionais e de
informacdes entre paises e até continentes, o que tem permitido a circulagdo de conhecimentos
bem como a participacao na constru¢ao do novo.

Neste sentido, o Brasil, hoje, esta desencadeando um grande esforco, que parte de uma
vontade e determinacdo politica, para democratizar 0 uso dos recursos tecnoldgicos das
telecomunicagdes, da informatica e do ensino, em favor de uma educacao de qualidade para todos

os brasileiros.

A utilizacdo desses recursos provoca uma nova dinamica na educagdo que permite
vislumbrar cenarios mais promissores.

Na cruzada pela socializacdo dos meios, dois parceiros principais, 0 Ministério da
Educacdo e do Desporto (MEC) e o Ministério das Comunicaces (MC), vém trabalhando de
forma planejada e efetiva. Contam, para tal, com a participacdo do CONSED, do CRUB e da
UNDIME, organismos que congregam dirigentes educacionais do Pais. Um instrumento legal de
cooperacdo sela o compromisso desses Orgdos e organismos para o desenvolvimento de um
Sistema Nacional de Educacéo a Distancia (SINE AD).

O SINEAD tem por finalidade catalizar, potencialisar, ampliar e articular iniciativas
isoladas e fragmentadas, fomentando o desenvolvimento de agdes cooperativas na esfera da
educacéo a distancia (EAD).

Este sistema, além de prever objetivos para o atendimento a todos os graus e modalidades
de ensino, com o uso da TV, do Radio Educativo e de material impresso, enfatiza a comunicacgao

de dados.

Dessa forma, amplia o circuito interativo para uma aprendizagem flexivel do educando,
onde quer que ele esteja e independente de sua atividade social.

Neste contexto, esta sendo consubstanciado um Consorcio Interuniversitario de Educacéao
e Formacdo Continuada que permitird a congregacdo de esforcos para o desenvolvimento da
educacdo continuada no nosso pais e em cooperagcao com outros paises.



A EAD ganha, pois, espaco e tempo, podendo entdo contribuir para reduzir as
desigualdades e eliminar as marcas das distancias geogréaficas e culturais.

No entanto, a EAD s6 se efetivarda se 0 MEC, MC e componentes dos setores das
comunicagOes e da educacdo, além de outros 6rgdos do governo, agregarem-se na correlagdo de
forgas sociais, em prol de uma educacéo, onde o futuro se faz presente.

Professora Nanei Martins de Paula
Coordenadora de Educacdo a Distancia/MEC



A IMAGEM-MOVIMENTO E A TELE-
DUCACAO — ELEMENTOS PARA UM
DEBATE

Professora Laura Maria Coutinho
Faculdade de Educacdo (UnB)

A utilizacdo dos recursos tecnologicos dis-
poniveis para a educacdo pressupfe, mais que
um dominio do suporte, uma profunda
compreensdo da linguagem ou das linguagens
inerentes a tecnologia. Nesse sentido, ha uma
grande caréncia de referenciais tedricos que
possam nortear uma agdo mais conseqliente na
utilizacdo dos recursos visuais, em especial a
televisdio e o videotei-pe, na educacdo a
distancia.

O que acontece no bojo da sociedade tec-
nolégica deste fim de século é que as
transformacgdes sdo cada vez mais rapidas, que
o futuro chega cada vez mais depressa e as
distancias podem ser superadas, mais do que em
qualquer outro momento da histéria humana. A
idéia de educacdo do futuro ou para o futuro,
presente na década de 70 quando se iniciou a
reflexdo sobre as implicacbes educacionais na
sociedade tecnologizada, deixou, de certa
forma, de existir. Ndo se trata mais de algo a
construir, pois o futuro tecnolégico ja esta
presente. As ferramentas tecnoldgicas estdo
disponiveis e poderdo ser utilizadas na constru-
¢do de uma nova ordem social, a partir de uma
nova ética. Ndo ha, aparentemente, nada que
impeca a utilizacdo de todos o0s recursos
disponiveis para se acabar com o analfabetismo,
a fome e a miséria que grassam em grande parte
do mundo apontando estatisticas assustadoras.
E a propria utilizacdo da tecnologia que esta a
desvelar a caréncia dessa nova ética. E a televi-
sdo que nos permite ver verdadeiras atroci-
dades, ao vivo e em cores.

Nenhuma lingua se impds ao mundo inteiro. O
que se impds foi o pensamento cientifico, a
ciéncia e o seu filhote que é a tecnologia
(D'Ambrosio,1993). As  tecnologias  de
comunicacdo, tais como a televiséo, o radio e as
recentes associacdes de midias, nos permitem
lancar um olhar sobre a real situacdo em que se
encontra o planeta e estdo a revelar, com toda a
sua forca de significacdo, o quanto representam,
hoje, para o que ha de mais fundamental na vida
humana, qual seja, a sobrevivéncia. A ciéncia,
através da tecnologia avancada, oferece a
possibilidade de se ver, registrar e veicular as
contradicbes mais graves da sociedade
tecnoldgica, inclusive aquelas contradi¢cdes
relativas ao uso dos proprios instrumentos de
veiculagéo de informagoes.

Nesse sentido, ndo se pode dissociar ética de
linguagem. O wuso que se faz dos meios
tecnoldgicos, em grande parte, condicionam o
novo tipo de sociedade que, de todas as formas,
sera cada vez mais planetaria. O que acontece
em qualquer lugar do mundo tem repercussédo
quase que imediata em todo o planeta, desde que
veiculado pela TV. E possivel a construcdo de
uma linguagem universal? como utilizar os sa-
télites, por exemplo, para falar com o mundo? E
para educar as pessoas que carecem de mais
educacdo? Estas sdo inquietagcdes advindas de
reflexdes sobre algumas praticas de utilizacdo de
recursos tecnolégicos em  processos de
comunicacdo e educacdo. Qualquer que seja o
referencial que se pretender adotar, em qualquer
forma de utilizacdo de tecnologias educacionais,
h& que se considerar que preexistem algumas
questdes que dependem estreitamente da
concepcdao de mundo, da maneira de estar no
mundo, de como se percebem as coletividades e
a insercdo individual nessas  mesmas
coletividades. Além do sentido ecolo-



gico profundo da dimensdo humana, qualquer
acdo nessa linha deverd pressupor "uma
percepcdo da realidade que transcende a
estrutura cientifica [e tecnoldgica] e atinge a
consciéncia intuitiva da unicidade de toda a vi-
da, a interdependéncia de suas multiplas mani-
festacGes" (Capra, 1986, p.403). Educacéo,
dessa forma, devera cada vez mais assumir uma
escala mais ecoldgica, que ndo significara um
retorno ao passado, pelo contrario, exigira o
desenvolvimento e a utilizagdo de novas
engenhosas modalidades de tecnologia.

Qualquer transformagao mais significativa nessa
area dependera, muito mais, de questdes de
ordem politica do que técnica, se € que se pode
toméa-las separadamente. A linguagem estaria,
teoricamente, no campo das questdes técnicas,
mas o uso que delas se faz, tem implicacdes
politicas profundas. Nesse sentido, os meios de
comunicacdo de massa, no ambito da chamada
industria cultural, tém feito um uso de um tipo
de Imguagem que propicia a formacdo de um
tipo de homem: o consumidor. Além de
consumir o que, em especial, a TV veicula
através da publicidade e da propaganda, o
homem contemporaneo €, antes de mais nada,
um consumidor de imagens. Este consumo
desenfreado de imagens tem mudado, inclusive,
0 préprio conceito de informacdo. Segundo
Ramonet, informar atualmente resume-se a
"mostrar a histéria acontecendo”, ou seja, a
fazer com que o telespectador apenas assista, de
preferéncia ao vivo, ndo aos fatos, mas a
aparéncia dos fatos, aquilo que é visualizavel.
Este autor destaca, ainda, que 0s proprios
jornais televisionados sdo estruturados como
uma ficgdo, ndo tendo como objetivo a informa-
¢ao, mas a distracdo e que a sucessdo de noticias
breves e fragmentadas produz, ao mesmo tempo
e contraditoriamente, o efei-

to de superinformacdo e o de desinformacéo
(Ramonet, 1993). Este problema no tratamento
da informacdo pode ser fatal para o processo
educativo. Nessa acepc¢éo, torna-se fundamental
a busca de uma linguagem que vise a
construcdo da cidadania, que pressupbe a
assimilacdo das questbes educacionais e a
adequacao dos recursos tecnoldgicos no sentido
da construcdo desta nova linguagem, capaz de
traduzir um novo olhar: mais profundo e conse-
quente da realidade.

As reais possiblidades de registrar ima-gens-
movimento, captar o tempo e domes-tica-lo
através da montagem, fazem parte de uma
linguagem ainda n&do totalmente socializada.
Ainda é possivel, em algumas partes do planeta,
encontrar pessoas que ndo poderiam se
reconhecer numa simples fotografia e, ainda
menos, fazer uma leitura de imagens visuais em
movimento. Por outro lado, as imagens
transmitidas simultaneamente, editadas ou néo,
constituem-se  em um dos componentes
fundamentais do patriménio cultural de uma
outra parte da humanidade acostumada com o
cinema desde o inicio do século e com a
televisdo a partir de meados dos anos 50
(Coutinho, 1988). Um novo processo de
comunicacdo deverd, necessariamente, estar
veiculando uma outra forma de ver e de pensar,
Ou seja, uma nova cultura em que as novas
tecnologias visuais serdo fatores essenciais na
criacdo e no desenvolvimento de uma nova
forma de perceber e de pensar o mundo. Nessa
acepcdo, um processo de alfabetizacéo
audiovisual deverd ser uma preocupacdo dos
educadores que estardo manejando 0S recursos
tecnolégicos com uma frequéncia cada vez
maior.

Imprescindiveis para o processo de comu-
nicacdo contemporaneo, as tecnologias que
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captam e registram imagens tém sido ja
largamente utilizadas em pesquisas. Os registros
fotogréficos, filmicos e sonoros tém contribuido
de forma decisiva para a construgdo do
conhecimento em Vvérias &reas da ciéncia. Em
educacdo, no entanto, pouco se fez nessa
direcdo. A educacdo enquanto préatica social
estj, ainda, muito centrada na difusdo de
conteddos e mensagens. Pouco se avangou do
modelo do mestre simplesmente reprodutor e as
modernas tecnologias muito pouco tém
contribuido para uma transformacéo
significativa nessa é&rea. A utilizacdo de
registros audiovisuais ndo significa tratamento
superficial de determinado assunto.
Seguramente, é possivel a constru¢cdo de um
olhar profundo e revelador da realidade no seu
transcorrer com 0 uso da tecnologia capaz de
registrar a imagem-movimento. Ainda que
assumindo a limitacdo do ponto de vista, as
imagens gravadas ndo sao, necessariamente,
superficiais. Muito se pode depreender de uma
situacdo registrada audiovisualmete com ob-
jetivos educacionais, desde que a ela se
dispense um tratamento adequado e tendo-se em
mente que, atraves destes registros, o que se
obtém ndo ¢ a realidade em seu estado natural e
sim uma realidade construida, uma segunda
natureza que pode se dar a conhecer
prescindindo-se da dimensdo tempo que é
inerente a realidade no seu transcorrer
(Schawartz, 1985).

uma das respostas para a crise da modernidade
tera que ser, certamente, educacional. As
solugbes para os problemas da educacédo
remetem ao fato de que néo se trata mais apenas
de se lancar mao, ou ndo, de tecnologias para a
educacdo, mas principalmente de como
desenvolver a educacdo dentro de toda essa
infra-estrutura tecnolégica em que se encontra a
humanidade. As solugdes ndo serdo Unicas e
nem poderdo

i1

ser consideradas isoladamente. A busca da
reconciliagio do homem com a natureza
representa um desafio para a educacdo na
sociedade pos-moderna. A natureza dada tem
sido "submetida a um processo de trans-
formacao tecnoldgica de tais proporcgdes que o
que ha de natural na natureza é reduzido a
condicdo de problema a ser resolvido ou de
apéndice a ser negligenciado, em qualquer caso,
a uma entidade de existéncia precéaria " (Santos,
1989, p.67).

O grande desafio, hoje, ¢ a busca de uma
reconciliagio do homem com a natureza,
passando por uma profunda compreensdo das
reais possibilidades da tecnologia como
mediadora dessa questdo. Nesse sentido, é
urgente a superacdo dessa situacdo de an-
tagonismo entre tecnologia e natureza. A nova
linguagem, a ser veiculada através dos recursos
tecnoldgicos, assumindo que a distancia em
educacéo podera ser superada, devera incorporar
a sintese entre essas duas dimensbes da
experiéncia humana — natureza e tecnologia,
para que se possa alcangcar as verdadeiras
transformacg0es, tanto em educacdo como nas
demais préaticas sociais. Isto sera possivel ndo
através do fascinio pela forma e possibilidades
dos meios, mas pela incorporagéo da dinamica
das transformagdes do movimento social, do
movimento individual e do uso criativo da
tecnologia — do video, da televisdo, do satélite,
para além da imagem-movimento...
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AVANCOS NO USO DE TECNOLOGIA
PARA O TREINAMENTO EM TELECO-
MUNICACOES — uma EXPERIENCIA DA
TELEBRAS

Ruth Alves Franklin Almeida José
Eduardo de Alencar Moreira Jodo
Eduardo Ferreira Neto Alaciel
Franklin Almeida

Resumo

Desde 1988, a Telebras iniciou um projeto que
vem associando técnicas modernas de planeja-
mento instrucional a recursos multimidia, para
0 desenvolvimento de ensino a disténcia de ele-
vada eficacia. As linhas principais deste Projeto
sdo: a) desenvolver estudos e experimentos nas
areas de técnicas instrucionais, treinamento ba-
seado em computador, sistemas de suporte ao
desempenho, plataformas informatizadas para
instrucdo incluindo Multimidia, Hipermidia e
sistemas baseados em conhecimento; b) produ-
¢cdo de cursos de treinamento baseados nessas
tecnologias em conjunto com empresas do Sis-
tema Telebras; c) disseminacdo de conceitos,
idéias e metodos de instrucdo baseada nessas
tecnologias para as empresas do Sistema Telebras.
Resultados importantes foram alcancados em
todas as trés linhas, a maioria relacionada ao
Treinamento Baseado em Computador (TBC) e
Video Interativo Baseado em Computador
(VIBC), com uso de interfaces graficas, video-
discos a laser, hipertexto, audio digitalizado e
programacao orientada a objetos. Mais de 150
horas de instrucdo ja foram desenvolvidas uti-
lizando essas técnicas, que podem ser utilizadas
tanto em micros isolados como em redes. Estéo,
também, sendo efetuados estudos e experimen-
tos visando ao emprego de CD-ROM e video
digitalizado.

Introdugéo

como todas as grandes organizacdes, a Telebras
busca oferecer a seus empregados acesso
eficiente e eficaz as informacOes necessarias ao
exercicio adequado das funcBGes de cada um.
Este objetivo pode ser alcancado de diversas
formas, mas, historicamente, 0 meio mais
utilizado tem sido o treinamento. No entanto,
nos ultimos tempos, tem  aumentado
grandemente o volume de informacao
necessaria ao trabalho; além disso, essas
informacgbes variam com tanta rapidez que
somente a tecnologia pode satisfazer tal
demanda. Em consequéncia, tem havido um
empenho permanente de nossa Empresa para
aplicar recursos de tecnologia moderna ao
treinamento, presencial ou a distancia.

Modernamente, nota-se uma grande alteracéo
de énfase no uso de tecnologia aplicada a
instrucdo: cada vez mais, a sociedade exige que
os individuos possam decidir sobre o "qué", o
"como™" e 0 "quando" aprender. A forma de
aprender passa a ser mais importante do que a
forma de ensinar, isto &, a tendéncia bésica é de
democratizagdo da informagéo e
individualizag&o do conhecimento.

Os sistemas convencionais de treinamento tém
se baseado no fato de que o instrutor é a
principal, e muitas vezes a Unica, interface entre
0 treinando e a informagdo. Tal situacdo se
mostrou importante porque, durante muito
tempo o acesso direto a bibliografia foi muito
restrito e, além disso, a taxa de mudanca das
informacdes era bastante baixa. Entretanto, ha
problemas significativos neste paradigma,
porque um instrutor nem sempre executa com
eficiéncia o seu papel de interface, seja em
virtude dos problemas naturais de comunica-



¢ao, de lideranca ou das tendéncias pessoais de
cada um. Além disso, existem pesquisas que
demonstram a perda de até 87% da informacao
em 30 dias, quando essa informacdo ndo é
associada a uma atividade interativa (Kelly,
1993). O desenvolvimento de programas de
ensino segundo modelos de metodologia
sisttmica visa a melhorar tal paradigma
(Petruk, Popowich, 1993). Nessa linha, na
década de 70, a Telebras desenvolveu o
Sistema Modular de Treinamento, para
desenvolvimento de cursos conduzidos por
instrutor, utilizando a tecnologia instrucional
disponivel a época, com a finalidade de orientar
as atividades pedagogicas de instrutores e
treinandos de modo eficaz e padronizado, na
busca dos  objetivos instrucionais e
empresariais.

com a chamada "explosdo da informacao",
muitas vezes descrita em termos de funcdo
exponencial e com o desenvolvimento de outros
meios de comunicacdo além do impresso
(rédio, televisdo, telefone, computador), novas
dimensbes foram acrescentadas a informacéo,
tornando possivel uma interacdo mais direta do
treinando com aquelas informagdes necessarias
ao seu trabalho; ao mesmo tempo, tornou-se
cada vez mais dificil o papel de interface
desempenhado pelo instrutor.

J& comentamos que as muitas alteragGes que
ocorreram nas situacdes modernas de trabalho,
assim como no perfil de habilidades dos
empregados, passaram a exigir desses
empregados uma interacdo maior, mais rapida e
mesmo permanente com grandes quantidades
de informagdo, levando a um novo paradigma
instrucional ~ (Petruk,  Popowich,  1993).
Baseando-se neste paradigma, a Telebrés
iniciou o desenvolvimento de sistemas de
Treinamento Baseado em Computador (TBC),
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com o objetivo de ampliar o acesso direto dos
empregados as informacBes relativas ao seu
trabalho.

Alguns autores sugerem que o volume de
informacéo existente é dobrado a cada 20 meses
aproximadamente; outros calculam que 95% das
informacdes que deverdo estar disponiveis por
volta do ano 2000 ainda ndo existem hoje. Isto
equivale a dizer que, interagir eficazmente com
grandes volumes de informacdo €é uma
habilidade emergente no cidaddo moderno. Se
considerarmos que os diferentes meios nos
quais as informagdes sdo publicadas, arquivadas
e acessadas acompanham a evolucgéo da tecnolo-
gia, identificaremos uma nitida tendéncia para a
crescente interatividade entre o usuério e a
informacdo (Petruk, Popowich, 1993).

Esta evolucdo conceituai e, também, tecno-
I6gica levou a geracdo de ambientes interativos
de aprendizagem caracterizados por maior
controle do aluno, maior compartilhamento e
democratizacdo da informacdo. O ambiente
multisensorial de aprendizagem proporcionado
pelo computador, conhecido como Multimidia,
favorece a "de-sintermediacao” na
aprendizagem, isto é, a eliminacdo de todo
componente desneces sario ao acesso do
aprendiz & informacdo. Neste caso a
aprendizagem passa a ser limitada, apenas, pela
qualidade e pela amplitude das bases de
conteudo, associadas a motivacdo de quem
aprende (Kelly, 1993).

A Telebras vem dominando a metodologia do
desenvolvimento de programas em Multimidia,
tendo ja elaborado:

— curso Introducdo ao Video Interativo
Baseado em Computador (VTBC) utilizando



textos, graficos e animacdes gravados em
arquivos digitais, bem como som e imagem
gravados em video-disco a laser,

— sistema de informacdo sobre o Sistema
Telebras, em VIBC, utilizando a tecnologia
acima indicada;

— aulas sobre Engenharia de Teletrafego e
Conceitos em Qualidade Total, utilizando
textos, hipertextos, graficos, animacdo e audio
digitalizado, em ambiente Windows;

— curso introdutério sobre Telecomunicacdes,
utilizando textos, gréficos e animacdes;

— cursos profissionais sobre Sistemas de
Comunicacdo de Dados e Elaboracdo de
Treinamento  Baseado em  Computador,
utilizando textos, graficos e animacdes.

Os sistemas Multimidia de aprendizagem
fortalecem as acGes do aluno e podem atender
adequadamente  tanto as  necessidades
individuais como as necessidades da
organizagdo, na medida em que:

— a base de contetdo e o software de
aprendizagem sao reusaveis por um grande
ndmero de alunos;

— 0 sistema de controle do aluno permite a
individualizacdo do programa em termos de
necessidade,  preferéncia,  motivacdo e
disponibilidade dos empregados;

— 0s programas podem ser réapidamente
multiplicados, transportados e distribuidos de
forma independente da disperséo da populagéo
usuaria;

— a estrutura dos programas possibilitam
acesso e interrupcdo faceis durante o processo
de aprendizagem.

O desenvolvimento dos sistemas Multimidia
tornou-se possivel a partir de alguns fatores:

— a tecnologia digital que transformou o
computador em dispositivo multisensorial
especialmente pela capacidade de manipular
som e imagem (Kelly, 1993);

— a evolucdo dos computadores, que passaram
de processadores de grandes volumes dados para
processadores de informacdo e atualmente
processam conhecimento em numMerosos e
diferenciados sistemas especialistas de apoio ao
trabalho (Kelly, 1993);

— 0 maior conhecimento sobre o funciona-
mento do cérebro, em especial sobre a acdo
integradora que desenvolve sobre estimulos de
diferentes caracteristicas fisicas, através da acédo
diferenciada de seus hemisférios (Spring,
Deutch, 1989). As  capacidades de
processamento  do  cérebro  tém  sido
extensamente pesquisadas através de recursos
tecnoldgicos recentes e os cientistas tém hoje
um melhor conhecimento da interacdo entre as
diferentes fontes e formatos de informacgéo que
chegam ao cérebro e de como tais fontes e
formatos afetam os processos de aprendizagem
e retencédo (Benson, Eran, 1985).

Depreende-se dos estudos publicados que o
texto ndo é necessariamente 0 recurso mais
eficiente para a aprendizagem; ao contrério, o
ambiente multisensorial que integra textos,
graficos e  som oferece  estimulos
complementares a ambos o0s hemisférios
cerebrais e cria melhores condi¢des de atencéo,
motivacao, aprendizagem e retencdo. Destaca-
se, entretanto, que 0 uso de som e imagens ou
gréaficos nos sistemas Multimidia ndo e algo
arbitrario e deve ser



norteado pelas regras de percepcdo e co-
municacdo visual. Grupos de producdo de
programas Multimidia estdo explicitando os
fundamentos  apropriados a formulacédo
adequada de mensagens graficas.

O desenvolvimento de sistemas em Multimidia
segue, em linhas gerais, 0s procedimentos
basicos estabelecidos para a elaboracdo de
cursos em TBC, nas etapas de Anaélise,
Planejamento, Desenvolvimento, Programacao,
Producdo e Validagdo acrescidas das
particularidades inerentes aos diferentes tipos
de estimulos utilizados e das consequentes
alteracdes no processo de producgédo (Jonassen,
1988).

Andlise

Nesta fase, a funcdo do programa a ser
preparado deve ser claramente especificada,
especialmente para o caso de incluir objetivos
de dominio afetivo. Um determinado programa
é, geralmente, enquadrado conforme a funcédo
bésica que ird desempenhar: educativa,
instrucional, informativa ou de lazer.

A fase de analise envolve, também, um le-
vantamento criterioso das caracteristicas dos
possiveis usuarios do programa, tendo em vista
a selecdo do estilo e dos recursos de motivacao.
Outro ponto importante da andlise é a definicéo
ou escolha dos recursos tecnologicos que seréo
utilizados na elaboragdo do programa; destaca-
se, neste caso, a andlise das tecnologias de
criacdo, que constituem o conjunto de técnicas
para desenvolvimento do contetdo e da estrutu-
ra do programa Multimidia; das tecnologias de
armazenamento, que sd as formas de
arquivamento da grande quantidade de dados
gerada por um programa deste tipo,

assim como o gerenciamento desses dados; das
tecnologias de distribuicéo, que sdo as maneiras
de transportar as informacgfes arquivadas até o
usuario; das tecnologias de acesso que sdo 0sS
métodos empregados para identificar e
recuperar informacgdes especificas de um
conjunto de informacdes armazenadas e das
tecnologias de apresentacdo que constituem as
varias maneiras de fazer a interacdo aluno-
programa (Currie, 1993).

Planejamento

Esta fase da criacdo de programas instruci-onais
em Multimidia abrange os importantes aspectos
de:

Estrutura — enquanto nos paradigmas con-
vencionais existe a necessidade de se fixar uma
estrutura basica e estabelecer os caminhos
possiveis para o treinando, no paradigma mais
moderno a estrutura € baseada em sistemas
Hipermidia, com o objetivo de proporcionar
uma navegacao mais livre para o aprendiz;

Estratégias — a selecdo de estratégias de
ensino tem que levar em conta as variaveis:
populacdo-alvo, funcdo do programa e a
tecnologia disponivel; é possivel implementar,
além da estratégia tutorial, a simulagdo de
processos fisicos e sociais, solucdo de
problemas e jogos, conforme o propdsito
estabelecido;

Nos seus recentes estudos para aplicacfes de
diversas estratégias da instrucdo, a Telebras
desenvolveu protétipos relacionados a area de
simulacdo em circuitos digitais e trafego
telefonico.

Comunicacdo visual — toda a elaboracdo do
programa deve considerar 0s aspectos vi-



suais, de modo a utilizar o computador como
integrador de estimulos diferentes e das
capacidades de ambos o0s hemisférios cerebrais;
os planejadores do Sistema Telebras tém
recebido treinamento para transformar textos
em imagens e para se utilizarem
adequadamente das fontes de graficos
disponiveis no mercado (Stokes, 1993);

Controle do aluno — pesquisas na area de
aprendizagem tém demonstrado a eficiéncia
dos sistemas interativos com geréncia pelo
aluno; na etapa de planejamento, é necessario
implementar o nivel de controle adequado as
variaveis: populacdo, tecnologia e fungdo do
programa;

Interatividade — este fator é determinante da
qualidade do produto: altos niveis de
interatividade sdo buscados por todos o0s
planejadores instrucionais e 0s recursos hoje
existentes de hardware e software facilitam a
interatividade nos programas Multimidia.
Muitos pesquisadores da area de planejamento
instrucional  consideram  dificil  promover
ajustamentos nos modelos tradicionais de
desenvolvimento da instrugdo para adapta-los as
novas condicOes de interatividade. O professor
M. David Merrill, da Utah State University,
propde uma Teoria das Transagdes Instrucionais
(Merrill, Jones, Li, 1992), a partir da Teoria dos
Componentes de Planejamento, previamente
publicada, para atender a demanda por
interatividade, melhorar a qualidade dos
programas instrucionais e diminuir o tempo
necessario para o0 seu desenvolvimento. A
equipe de TBC da Telebras participa do esfor¢o
de especificacdo e desenvolvimento das
Transagdes Instrucionais basicas propostas por
Merrill.

Transacdo instrucional — consiste em um
padréo de interacdes entre 0 aluno e o am-
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biente de aprendizagem, de forma a possibilitar
ao estudante adquirir uma determinada
habilidade ou modelo mental. Essas interacdes
envolvem modos de apresentacéo,
demonstracdo e manipulagdo, organizados em
algoritmos aplicaveis a diferentes contetdos ou
bases de conhecimento (Merrill, Jones, Li,
1992).

Até o momento, foram estabelecidas as se-
guintes transacdes:

Identificacdo — permite ao aluno aprender
nomes, propriedades, localizacdo e informagoes
associadas relativas a uma entidade;

Execucdo — permite ao aluno aprender 0s
passos para a execucao de uma atividade, tanto
em nivel descritivo como de desempenho;

Interpretagcdo — permite ao aluno aprender os
eventos de um processo e as relacdes de causa e
efeito entre esses eventos;

Julgamento — possibilita ao aluno adquirir a
habilidade de ordenar exemplos de uma dada
classe com base em uma ou mais de suas
propriedades dimensionais;

Classificacdo — permite ao aluno adquirir a
habilidade de indicar as propriedades dis-
criminativas de uma dada classe e determinar a
pertinéncia de diferentes exemplos a uma dada
classe;

Generalizagdo — permite ao aluno adquirir a
habilidade de indicar as propriedades ge-
neralizantes de uma classe e determinar a
pertinéncia de diferentes exemplos a uma classe
superior;

Decisdo — permite ao aluno adquirir a ha-
bilidade de selecionar entre alternativas e



identificar as consequéncias de sua escolha
sobre outra classe de eventos;

Transferencia — permite ao aluno adquirir um
determinado modelo de abstracdo e aplica-lo a
novas situacoes;

Propagacdo — possibilita ao aluno associar
informagdes, ndo previamente associadas, em
torno de métodos e instrumentos;

Analogizacdo — permite ao aluno aprender
uma determinada atividade através de uma
outra que seja analoga;

Substituicho — possibilita aprender um pro-
cesso através de aspectos ja conhecidos em um
processo similar;

Planejamento — permite ao aluno aprender a
usar informacOes prévias para criar um novo
objeto ou atividade;

Descoberta — possiblita ao aluno a geracgéo de
novos processos, antes desconhecidos (Merrill,
Jones, Li, 1992).

A equipe da Telebras desenvolveu um ambiente
para gerar Transagdes Instrucio-nais de
Identificacdo, com base nas publicacdes e na
orientacdo da equipe do professor Merrill e
vem trabalhando na especificacdo e elaboracao
de um prototipo para a transacdo Julgamento.

Desenvolvimento

A fase de Desenvolvimento de um programa
em Multimidia inclui maior numero de
atividades e decisbes que um programa
instrucional em TBC classico. Para o TBC
tradicional sdo necessarias a preparacdo do
roteiro de conteudo, textos, graficos, ani-
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macdes, diagramacao de telas e planejamento
da interface aluno-sistema de ensino. Ja nos
programas Multimidia, é necessario acrescentar
as atividades relativas a roteiros de audio e
video, elaboracéao de transacdes e story-boards.

Programacao

Ao se iniciarem as atividades da Telebfas para
desenvolvimento de cursos em TBC, em 1988, a
elaboragéo de telas era feita pelos elaboradores
de curso, em formulario proprio, para entdo
serem encaminhadas a equipe de programacéo.
Além das tarefas inerentes a codificacdo dos
cursos em linguagem de autoria, cabia, também,
aos programadores a digitacdo dos textos e
elaboracdo dos graficos que compunham cada
tela.

Este processo implicava em uma programacéo
artesanal e intensiva. como nem sempre a tela
que o elaborador idealizava em formulério,
correspondia  aquilo que era  possivel
implementar em termos de programa, uma série
de reprogramacdes se fazia necesséria até se
atingir a forma adequada em termos
instrucionais. Essa reprogramacao implicava em
dispéndio de tempo e recursos, alem de certo
desgaste no relacionamento  elaborador-
programador.

Para fazer face a essas dificuldades, a equipe da
Telebras desenvolveu uma série de ferramentas
de software para apoio a producéo de cursos em
TBC. A mais importante delas permite ao
elaborador criar as telas de um curso
diretamente no computador, possibilitando a
imediata visualizacdo de como a tela sera
apresentada ao treinando e facilitando ao
elaborador  eventuais  correcdes.  Outras
ferramentas sdo: um pacote grafico e um
gerador automati-



co de codigo para cursos TBC, no sistema de
ensino utilizado pela Telebras. Esse conjunto
de ferramentas permitiu aumento substancial na
produtividade da equipe e na qualidade dos
cursos desenvolvidos; permitiu, ainda, sensivel
melhoria no relacionamento  elaborador-
programador.

como produtos dessa fase, a Telebras de-
senvolveu, em conjunto com empresas do
Sistema Telebras, quatro cursos, totalizando
mais de 150 horas de treinamento com-
putadorizado, estando em fase de elaboracéo
mais trés cursos.

Hoje, em termos mundiais, observa-se uma
série de tendéncias quanto a evolugdo do
hardware e do desenvolvimento de software, a
saber:

— continua migracdo da programacgdo tra-
dicional, para programacao orientada a objetos
(Wiener, 1988), com reflexos na produtividade
e na manutencéo dos produtos;

— uso cada vez maior de produtos desen-
volvidos em ambiente de interface grafica com
0 usuario — Graphic User Interface (GUI) —,
ao invés dos tradicionais  produtos
desenvolvidos em DOS modo texto (The
Windows Interfacie, 1992). O uso desse tipo de
ambiente  introduz na  programacéo
necessidade de responder e manipular eventos e
mensagens produzidos quando da interacéo
usuario-interface;

— maior integracdo e padronizacdo dos re-
cursos de Multimidia, que se encontravam, até
entdo, dispersos em diferentes padrdes, muitas
vezes incompativeis entre si.

Acompanhando as tendéncias acima obser-
vadas, a Telebras migrou o seu sistema ins-

a
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trucional ja testado e validado em DOS modo
texto para o ambiente Windows. Essa migracao
permite ndo sé6 um ganho em termos de
qualidade visual, com a adogdo da interface
grafica, mas, também, possibilita que se integre
a estrutura empregada em DOS toda a gama de
recursos de Multimidia (Green, 1993), além de
facilitar a extensao dessa estrutura com o uso de
novas estratégias instrucionais.

O ambiente Windows vem evoluindo fortemente
no sentido da integracdo total entre aplicacdes,
de forma cada vez mais transparente para o
usuério, através do uso de bibliotecas de
fungbes com ligagdo dindmica (DLL), da
transferéncia  dinamica de dados entre
aplicacbes (DDE) ou com a integracdo de
objetos (OLE; Clark, 1992). Este ferramental,
em conjunto com ambientes de autoria e
diferentes linguagens de programacdo, fornece a
equipe de suporte computacional uma variada
gama de opcOes para a implementacdo de
produtos instrucionais, permitindo, assim:

— melhor  aproveitamento dos  recursos

multisensoriais disponiveis;

— maior flexibilidade no desenvolvimento,
uma vez que se pode utilizar diferentes
linguagens de programacdo para implementar
diferentes estratégias instrucionais;

— implementacdo de programas interativos

mais sofisticados;
— reaproveitamento de software existente.

O uso de recursos Multimidia em micro-
computador tem se tornado cada vez mais
freqliente, devido a padronizagbes antes
inexistentes. O padrdo MPC (Multimedia PC)
foi estabelecido e é regulado por um



grupo de empresas, representando uma ex-
tensdo ao padrdo PC e servindo como es-
pecificacdo base para o desenvolvimento de
aplicaces em Multimidia. A adog¢do do padrédo
MPC como a especificacdo técnica a ser usada
pelo mercado possibilita a garantia de
integracdo de diferentes produtos de hardware
e software de Multimidia, com conseqlientes
vantagens no desenvolvimento de aplicacdes
instrucionais.

Por outro lado, a Microsoft Company
acrescentou ao ambiente Windows uma série de
servicos para controle de dispositivos de
Multimidia. Um desses servicos é conhecido
como MCI (Media Control Interface) e
representa uma linguagem de comunicagéo
padrdo entre a aplicagdo e o software de
controle desses dispositivos. 1sso possibilita o
acesso as facilidades de Multimidia em uma
linguagem de alto nivel, além de permitir
portabilidade transparente ao usuario, entre
diferentes equipamentos (Microsoft Windows
Multimedia, 1991).

Obijetivos Futuros

A equipe da Telebras dando continuidade as
suas atividades de pesquisa em novas
tecnologias nas areas de instrucdo e micro-
informéatica, tem como objetivos a serem
atingidos:

— uso de redes de computadores:

. adaptacdo dos cursos em TBC ja
disponiveis, para uso em rede local
(LAN);

implementacdo de distribuicdo de
cursos em TBC através de rede cor-
porativa (WAN);
. estudos de utilizacdo de Hipermi-dia
em rede;

— estudos e desenvolvimento de prototi
pos que apliquem estratégias de ensino:

. simulacdo;

. solucdo de problemas;

. transagdes instrucionais;

— estudos e desenvolvimento de protdti
pos que apliquem avangos em Multimidia:

. audio digitalizado; .

video digitalizado;

CD-ROM,;

— uso de sistemas especialistas e de lin
guagem orientada a objetos:
. sistema especialista de planejamento
instrucional;

— uso de técnicas de representacdo do co
nhecimento para ensino:
. sistemas automatizados de anélise e
aquisicdo de conhecimento;

— estudos e desenvolvimento de prototi
pos de sistemas de suporte ao desempenho.

Em paralelo a essas atividades, a equipe da
Telebrés esta envidando esforgos para acelerar a
disseminacdo do uso de TBC dentro das
empresas do STB, além de buscar maior
interacdo com entidades externas.
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A Evolugéo da EAD

Acredite-se ou ndo, houve um tempo em que
ninguém imaginava que se pudesse educar sem
um professor fisicamente presente junto ao
aluno, de modo a transmitir-lhe seu saber e a
corrigir 0s erros cometidos durante a
aprendizagem. Na verdade, esta crenca, ao ter
sido mantida durante séculos, ditou raizes tdo
profundas que até hoje muitas pessoas, até nas
universidades, acham que qualquer educacéo
que ndo tenha professor presente sé pode ser
uma educacéo de segunda classe!

Ora, a idéia de que a educacdo s6 é possivel
quando o professor e o aluno acham-se
fisicamente no mesmo lugar tem sua razao de
ser em que a palavra, o gesto e as figuras eram
0s Unicos meios de comunicagdo disponiveis
(Bordenave, 1987). Porém, tdo pronto como
novos meios de comunicacdo foram adotados,
tal como o livro ap6s a invencdo da imprensa
por Gutemberg, em 1453, o papel exclusivo do
professor como agente educador passou a ser
partilhado com os meios. Segundo Pefalver
(1990), da Venezuela, j& em 1850 foi
estabelecido na Russia o Instituto para o Ensino
por Correspondéncia; em 1856 Toussaint e
Langen-scheidt iniciaram na Alemanha o
estudo de idiomas por correspondéncia e em
1889 criou-se na Suécia o Liber Hermond Insti-
tute que ainda hoje funciona com 15.000
alunos.

22

"Nos Estados Unidos foi a Calvert School, em
1905, a pioneira em oferecer instrucdo elementar
por correspondéncia para criancas de Baltimore.
Na remota Austrdlia, o ensino por
correspondéncia comecou em 1914, quando um
pai, isolado naquela imensa geografia, solicitou
ajuda por correspondéncia para ensinar seus
filhos sem escola.” (Bordenave, 1987)

Tudo indica que foi a expansdo dos correios,
unida a demanda por uma forca de trabalho
tecnicamente mais capacitada, o que levou a
abolir o principio da coexisténcia do professor
com o aluno como Unica forma de educar.

Superado aquele principio, tdo pronto como se
inventaram novos meios de comunicacdo eles
foram sendo utilizados para educar. Comenta
Pefalver (1990):

"O ensino por correspondéncia pode considerar-
se como a primeira etapa da educacdo a
distancia, tendo sido considerada como uma

educacdo de segunda classe perante a
ja solicitada educacdo formal, condigcdo que se
mantém assim até os anos 50.

A nascente modalidade entra numa segunda
etapa, apds a Segunda Guerra, com a extensdo
do radio e da telefonia, enrique-cendo-se com a
possibilidade  radiofénica. A  educacédo
radiofonica € desenvolvida como complemento
da educacdo por correspondéncia e como um
bom auxiliar da educagdo geral para as zonas
rurais.

Em sua terceira etapa a EAD vem a ser
complementada pela televisdo, com o poderoso
auxilio da imagem audiovisual transmitida por
emissGes diretas ou retransmitidas hoje pelo
satélite e armazenada no livro audiovisual que é
0 videocassete.

Na sua quarta etapa, a atual, a computacdo e a
informatica tém vindo enriquecer ainda mais o
arsenal de difusdo do ensino sem limites de
tempo e de espaco."



Educacéo a Distancia e Educacéo Presencial Grigliano (1986), da Argentina, responde a esta
pergunta utilizando representacbes graficas
onde os componentes fundamentais do processo
educativo: o que, 0 quem, e 0 como, Sao assim

representados:

Qual é a diferenca bésica entre a EAD e a
educacéo presencial, escolar ou "recintual?

conteudos, saberes, método de ensino- educando, aluno, educador, profes-

experiéncias aprendizagem, aprendiz sor, ensinante
desenho
O QUE como 1° QUEM 2° QUEM

do. Nele encarna-se 0 método. O educador é
definido por ter métodos." (Origliano, 1986)

Na educacdo convencional:

\@\A

"Na educacdo presencial, os conteddos ou
saberes passam ou sdo transmitidos pelo

Ja para a EAD o esquema é diferente:

"Na EAD néo aparece a figura do educador ou

educador, que possui um método de ensino
presencial no qual foi especialmente treinado e
pelo qual, em contato direto com o aluno, faz
possivel a passagem destes conteldos e a
aprendizagem dos mesmos pelo aluno.

O importante é que o educador possua a forma
de tratar os contetdos. Ele é o méto-
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professor. O aluno entra em contato direto com
os conteldos ou saberes, e sdo estes 0s que
levam em si mesmos o método que oS
transformou em material auto-ins-trucional.

Se na educacéo presencial o educador mediatiza
os conteddos, na EAD os conteu-



dos mediatizam a relagdo professor-aluno. j&
que ambos sé se conectam com 0s conteddos,
um para trata-los" e outro para aprendé-los.

Agora o material instrucional (os contetdos
tratados) € o proprio método. No material
encarna-se 0 método." (idem)

A educacdo a distancia, todavia, seria apenas
uma educacdo convencional se o estudante
continuasse receptor passivo dos contetdos que
Ihe chegam pelos meios de comunicagdo. Mas
a EAD bem entendida exige do aprendiz o
desenvolvimento de uma qualidade bastante
rara na educacdo escolar: o autodidatismo, isto
é, a capacidade de aprender a aprender.

Este ideal chama-se educacdo aberta, que
Cirigliano caracteriza assim:

"Na educacdo aberta, o sujeito aprendente ou
aluno possui — idealmente — um método de
aprender (um desenho de instrucdo que lhe
permite organizar seu préprio processo de
aprendizagem desde a fixacdo de objetivos,
selecdo de contetdos, meios de aprendizagem,
até formas de avaliacdo) dentro da mesma
realidade social e na vida quotidiana. Ele aplica
0 método para tornar "aprendivel” a realidade
social.

Na educacdo aberta, no sujeito aprendente ou
aluno estad encarnado o método."

Alids, no seu programa de aprendizagem -0
aluno pode incluir eventualmente um -professor
ou tutor, considerando-O um -meio a mais de
aquisicdo de conhecimento, e ndo o Unico ou
principal.

As Aplicagdes da EAD

No momento atual, a EAD esta experimentando
uma vertiginosa ampliacdo de suas aplicagdes
no mundo inteiro, tanto nos setores formais
como ndo-formais.

No setor formal, todos conhecemos as
experiéncias brasileiras de educagdo supletiva
como o Projeto Minerva do MEC e o Telecurso
1? grau da Fundacdo Padre Anchieta, a
experiéncia de EAD integrada na escola do
Ceara, e muitos outros programas que
combinam o material impresso com radio e
televisdo. Também conhecemos 0s programas
de EAD para capacitacdao de professores tais
como o Projeto Logos Il e 0 POSGRAD (Pds-
graduacdo Tutorial a Distancia), este ultimo
desenvolvido pela CAPES e a Associacao
Brasileira de Tecnologia Educativa (ABT).

Seja dito de passagem, no nivel universitario, a
EAD no Brasil esta apenas engatinhando. Se
lembrarmos que a Open University de Londres
foi criada em 1971, a Universidade de Educacéo
a Distancia (UNED) da Espanha em 1973, a
Teleuniversidade da Alemanha em 1975, a
Universidade Nacional Aberta da Venezuela e a
Universidade Estatal a Distancia da Costa Rica
em 1977, e observamos que somente umas
poucas  universidades  brasileiras  estéo
comecando a oferecer cursos de extensdo a
distdncia, comprovamos que o Brasil esta
atrasado na aplicacdo de EAD neste nivel.



No ensino técnico, também o Brasil esta
atrasado no uso da EAD comparado com paises
como China Popular, Australia, Tailandia,
Franca e outros. E verdade que o SENAC vem
oferecendo mais de 20 cursos usando materiais
impressos e videocassete e que na Marinha do
Brasil o Ensino por Correspondéncia "teve
inicio em 1939, em cursos preparatorios de
oficiais e continua até hoje em cursos de nivel
médio para sargentos e de nivel superior para
oficiais” (Bordenave, 1986).

No setor da educacdo ndo-formai, chama a
atencao a omissdo inexplicavel do Brasil, frente
aos imperativos do tamanho continental do pais
e das enormes necessidades educativas de sua
populacdo. Lembremos s6 como ponto de
comparacdo que a Bolivia possui 13 sistemas
de educagdo radiofonica popular, em quatro
linguas: quechua, aimara, guarani e espanhol,
que cobrem praticamente todo o pais.

Educacéo Continuada e Educagéo Permanente

Duas aplicacbes da EAD sdo objeto de fre-
quentes confusdes conceituais: a educacao
continuada e a educacédo permanente:

A Educacao Continuada

Incluem-se neste tipo de aplicacdo da EAD,
como seu nome indica, as instancias auto-
instrutivas de aperfeicoamento e reciclagem de
pessoas ja formadas numa determinada
profissdo ou ocupacdo. O termo "continuada”
significa que nenhum curso profissional é final
e definitivo mas apenas uma parte de uma
formacdo que se vai aperfeicoando sempre,
visando a acompanhar tanto o avango da ciéncia
e da tecno-

logia como as novas demandas sociais. como
efeito, a educacdo continuada torna-se
indispensdvel numa época de acelerado
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, tal
como a época atual, que torna obsoletos o0s
conhecimentos e habilidades dos profissionais
em um lapso cada vez mais curto. E neste
espirito que o0s bioguimicos argentinos, por
exemplo, submetem-se anualmente a um curso
de atualizacdo a distancia patrocinado por sua
associacéo de classe.

O uso da modalidade a distancia neste caso
contrasta com o método presencial usado pela
Faculdade de Medicina Veterinaria de Belo
Horizonte. A faculdade mineira, preocupada
com a necessidade dos veterinarios que
trabalham no interior de reciclarem, organiza,
em todos o0s verdes, cursos presenciais que
exigem deslocamento dos professores até varios
locais do Estado. Se a faculdade estabelecesse
um sistema de EAD ndo precisaria locomover
seu pessoal para as varias regides, com um
elevado custo financeiro. Teria, sim, que incluir
0 video entre os meios didaticos pois a pratica
veterindria exige visualizar sintomas, operagoes,
etc.

uma expressdao significativa de educagédo
continuada s&o os cursos de pds-graduacao lato
sensu oferecidos via EAD no mundo inteiro. No
Brasil temos um belo exemplo desta
modalidade: A Associacdo Brasileira de
Educacdo Agricola Superior (ABEAS), desde
sua sede em Brasilia, vem oferecendo uma série
de cursos de ciéncias agricolas em beneficio dos
engenheiros agrénomos, medicos veterinarios,
zootecnistas, etc., de todo o pais, que ndo tém
acesso a cursos de pds-graduacédo stricto sensu.
Os cursos oferecidos cobrem areas ndo sufi-
cientemente  atendidas  pelos  curriculos
regulares, tais como agricultura tropical,



irrigacdo, metodologia do ensino. Pelo correio
sdo enviados fasciculos impressos contendo
folnas de auto-avaliagdo, dotados de
bibliografias complementares. Desenhos e
laminas acompanham o0s textos e even-
tualmente também algum audiocassete ou
video. Mais de 5.000 profissionais ja parti-
ciparam destes cursos.

Na Educacdo Continuada incluem-se ainda
outros recursos da EAD, tais como a tele-
conferencia, particularmente adequada para a
troca de idéias entre profissionais.

.4 Educagao Permanente

E aquela que se oferece a qualquer pessoa que
deseja enriquecer sua cultura ou sua
produtividade social, independentemente de
sua idade, sexo, experiéncia ou conhecimentos
prévios.

Um exemplo desta modalidade de aplicacéo € a
série de cursos ndo-formais a distancia que vém
sendo oferecidos pelo Instituto Nacional de
Tecnologia  Agropecudria  (INTA), da
Argentina, com sede em Buenos Aires. O INTA
ja ofereceu cursos de Floricultura, Criacdo de
Abelhas e Producdo de Esséncias Vegetais
utilizando radio e folhas impressas com
detalnes  técnicos e  ilustracBes, que
complementam o0s programas de radio.
Qualquer pessoa pode se inscrever, sem
compromisso ou pagamento algum, apenas para
receber as folhas impressas. uma ou duas vezes
durante o curso os participantes sdo convidados
para uma reunido presencial. Ndo ha avaliacéo
nem certificados: trata-se somente de brindar a
muitas pessoas a oportunidade de saber algo
mais sobre temas que lhes interessam. O fato é
gue o curso de Floricultura teve mais de 5.000
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inscritos, embora 0 numero de pessoas que
escutavam 0s programas de radio prova-
velmente fosse muito maior.

A Capacitacdo Autoformativa

uma aplicacdo da EAD, chamada "capacitacdo
autoformativa”, trata do incremento de
conhecimentos e habilidades feito de modo
"auto-instrutivo” por pessoas que, ou trabalham
em instituicbes ou empresas, publicas ou
privadas, ou bem se preparam para ingressar no
mercado de trabalho, ou estdo se retreinando
para assumir uma nova ocupagao.

Esta aplicacdo da EAD as vezes é feita por
universidades que oferecem cursos de extensao
ou poés-graduacdo lato sensu; por instituicbes
especializadas na capacitacdo de recursos
humanos, como o SENAC e o SENAI, e por
empresas comerciais como as tradicionais
escolas por correspondéncia ou outras que unem
a capacitacdo com a assessoria técnica.

Nesta Unha da capacitacdo autoformativa as
iniciativas sdo muito diversas. A Universidade
da Forca Aérea, do Rio de Janeiro, esta
transformando  seus  tradicionais  cursos
presenciais, para pessoal da aerondutica do pais
inteiro, em cursos de capacitagdo autoformativa
a distdncia. com essa mudanga economiza na
locomocdo do pessoal desde suas longinquas
bases até o Rio de Janeiro.

Um pais que faz intenso uso da capacitacdo
autoformativa a distancia é a China Popular,
coerente com o propo6sito nacional de elevar o
nivel educativo de toda a sua imensa populacéo.
Para isto, a China cria universidades e
escolas especialmente



equipadas para trabalhar a distancia, utilizando
sistemas multimeios compostos em geral por
material impresso, radio e televisdo. A
capacitacdo autoformativa a distancia é usada
para treinamento de categorias ocupacionais
tdo diversas como professores, soldados,
mineiros e agricultures.

Existem algumas diferencas de método, mais
OuU menos importantes, entre a capacitacao
autoformativa, a educacdo continuada e a
educagdo permanente.

Assim, a capacitagdo autoformativa
especialmente em ocupagdes industriais de alta
tecnologia — requer um rigor sistematico muito
maior que a Educacdo Continuada e a
Permanente, pois seus objetivos entranham o
dominio de operacbes complexas e com
resultados necessariamente precisos. Dai que,
com freqiéncia, a capacitacdo autoformativa
necessita da adocdo de Kits e/ou equipamentos,
sem 0s quais a aprendizagem seria puramente
tedrica e, consequentemente, insuficiente. Um
exemplo seria 0 ensino por correspondéncia da
montagem de aparelhos de televisdo. Assim
mesmo, a capacitacdo autoformativa pode exigir
0 contato presencial periddico entre instrutor e
aprendiz, em locais com equipamentos reais ou
simuladores. Seria 0 caso do treinamento de
pilotos, que pode ser feito a distdncia mas em
grande parte deve ser feito em simuladores ou
em aeronaves reais.

Também a educacdo continuada orienta para a
reciclagem profissional, em certas ocasides
precisa de materiais e ambientes didaticos bem
mais complexos que o fasciculo impresso, a
gravacgdo ou o programa de radio. No entanto, o
fato do "estudante™ ja ser um profissional com
experiéncia prética, facilita enormemente seu
aperfeico-

amento e atualizacdo, pois pelo menos a
linguagem bésica eie ja domina.

Nos Estados Unidos, a necessidade de
atualizagdo  permanente no campo da
Engenharia, por exemplo, tem levado a criacdo
de uma universidade especializada em ensinar,
através de programas de televisdo via satélite, 0s
ultimos avangos da Engenharia a técnicos de
empresas que pagam altas somas para que Sseus
técnicos participem da recepcdo codificada
destes programas.

A teleconferéncia por satélite, que, como ja
comentamos antes, € uma excelente ferramenta
da educacdo continuada, tem permitido, por
exemplo, a médicos pesquisadores do Children
Hospital de Miami, comunicar as ultimas
técnicas cirurgicas por eles desenvolvidas,
simultaneamente para médicos de Guatemala e
da Indonésia. Nos paises avancados, a educagédo
continuada faz freqliente uso da conversa
eletrbnica por computador.

Quanto a Educacgdo Permanente, situada na area
menos formal do espectro educativo, sua
metodologia € bem mais aberta e inclui, de
preferéncia, meios de maior alcance que as
outras aplicacdes, e muito menor atencdo aos
mecanismos de avaliacdo. Trata-se, com efeito,
de oferecer oportunidades de enrigquecimento
cultural para grandes massas, na suposicao de
que toda a populacdo necessita de tais
oportunidades.
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ENCURTANDO DISTANCIAS NA EAD

Elicio Pontes Universidade de
Brasilia (UnB)

Um dos principais questionamentos que se faz a
educacéo a distancia tem como alvo exatamente
aquilo que a caracteriza e condiciona como
estratégia de ensino: a separacdo fisica entre o
professor e o0 aluno, ou seja, a propria distancia.
Levantam-se duvidas sobre a qualidade que se
pode desenvolver sem o contato direto, conduzi-
do e controlado pelo professor. O fato de ndo se
encontrarem face a face o professor e o aluno
traz a discussdo uma série de questdes sobre a
qualidade da EAD, tendo como parametro a
educacdo tradicional. Todas as metodologias
que, em comparagdo com a EAD sdo chamadas
de tradicionais ou convencionais partem da
premissa de que o professor interage direta e
constantemente com o aluno (talvez fosse mais
apropriado dizer que, na maioria das vezes, age
sobre 0 estudante), dai resultando a
possibilidade de solucdo dos problemas de
aprendizagem que possam surgir. Assume-se,
portanto, que nessa proximidade reside a
garantia de qualidade do ensino — uma
qualidade que se presume intrinseca a educacdo
presencial, e, pelo mesmo raciocinio, ausente ou
dificil de conseguir na educacdo a distancia.
Evidentemente essa presuncdo ndo se sustenta,
tanto num caso como no outro. N&do ha garantia
absoluta de que o professor conduza de forma
irretocavel a aprendizagem pelo fato de estar
presente. Assim como nd& h& empecilhos
definitivos num processo educativo realizado
predominantemente sem o contato direto entre
guem ensina e quem aprende.

E preciso ressaltar que ao analisar a educacéo a
distancia nédo se pode isolar situacfes
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de aprendizagem e simplesmente compara-las
com situagdes andlogas que ocorrem na sala de
aula. Ela terd que ser encarada como parte de
um sistema que, embora conservando
semelhancas com os sistemas tradicionais de
educacdo, particularmente quanto aos objetivos
que pretende realizar, se organiza de forma
diferente e original para suplantar as
dificuldades decorrentes do distanciamento
entre professor e aluno. Em outras palavras,
falar de educacdo a distancia e discutir suas
qualidades e limitacbes sem considera-la no
contexto de um sistema apropriadamente
concebido e implementado com essa finalidade,
resulta, no minimo, em uma discussdo mal
colocada.

Antes de tudo, a EAD se justifica pelo
reconhecimento das limitacbes dos sistemas
convencionais de ensino, sobretudo no que se
relaciona a capacidade de responder a demandas
educacionais cada vez maiores da populagéo.
N&o se pode ignorar o peso desse fator na
disseminacdo dos sistemas de educacdo a
distancia, em especial no ensino superior — mas
ela decorre também da convicgdo tedrica e
praticamente sustentada de que é possivel
realizar uma educacdo de qualidade. E, para
isso, a distancia ndo pode ser aceita como
obstaculo intransponivel. Ainda que pareca
paradoxal, uma das condi¢fes necessarias ao
sucesso da EAD é a superacdo da distancia, ou,
em outros termos, das limitacGes que a distancia
impde. Os meios de comunicacdo desempenham
papel fundamental nesse processo, desde seu
inicio, quando se limitava ao ensino por
correspondéncia — ainda no século passado, em
paises que ja haviam desenvolvido bons servigos
postais — até a atualidade, onde as mais
sofisticadas tecnologias podem ser colocadas a
servigo da educacao.




As tecnologias da comunicagdo foram adotadas
na educagdo, primeiramente, COMO recursos
auxiliares do professor na sala de aula, numa
perspectiva de enriquecimento dos métodos
tradicionais de ensino. Foram trazidos para
dentro da escola os audiovisuais sob diversas
formas: imagens para exibicdo direta ou
projecdo fixa, o cinema em 16mm, depois 0
filme super-8 e suas possibilidades de producéo
rapida e barata dogo substituido com varias
vantagens pela imagem televisiva do
videocassete), os aparelhos sonoros, variadas
combinagbes desses meios, além do radio e da
televisdo em transmissdes abertas ou em
circuito-fechado. De um modo geral, essas
tecnologias ndo foram desenvolvidas com
finalidades educacionais, mas logo foram
percebidas suas potencialidades para o processo
de ensino. Especialmente no caso do radio e da
televisdo, suas  potencialidades  foram
aproveitadas nao apenas para as finalidades do
ensino tradicional, mas principalmente como
forma de democratizar a educacdo, abrindo
oportunidades que, em muitos paises, eram e
ainda sdo privilégios de certas camadas da
populacdo. R&dio e TV sdo dois meios de
comunicagdo que se enquadram perfeitamente
nas caracteristicas e necessidades de um sistema
de educacéo a distancia.

Todos esses meios ja podem ser considerados
"tradicionais”, uma vez que vém sendo usados
na EAD hé bastante tempo, em maior ou menor
escala, conforme as condi¢Ges de cada pais.
Acrescentam-se a eles 0s computadores,
especialmente  quando  constituem  rede
informatizadas que permitem comunicagédo
imediata de m&o dupla entre instituicbes ou
pessoas. E um dado recente, que abre enormes
possibilidades, ao reduzir praticamente a zero a
distancia espago-temporal entre o estudante e o
professor

ou tutor. A relacdo entre EAD e tecnologia é
praticamente indissocidvel, na medida em que
0s meios tecnoldgicos sdo indispensaveis a
comunicagdo entre os integrantes do sistema,
pessoas que se encontram geograficamente
afastadas.

E importante lembrar que o ensino a distancia
ndo se realiza exclusivamente a distancia, mas
envolve sempre um certo percentual de
atividades presenciais, planejadas de forma
sistemica e finalidades contextua-lizadas e bem
definidas. Tais atividades orientam-se para 0s
aspectos socializantes da educacédo, a troca de
experiéncias, pratica laboratorial, seminarios, a
quebra de sensacdo de isolamento do aluno, as
avaliacgdes, a discussédo e orientagcdo de projetos
individuais, etc. Contudo, o cerne da meto-
dologia toma a distancia como condicéo inicial,
e se estrutura no sentido de supera-la. E através
dos materiais didaticos, predominantemente
pelo texto impresso, que a EAD de certa forma
recria a presenca do professor.

O texto didatico para a educacdo a distancia é
desenvolvido  especificamente para essa
finalidade, e tem caracteristicas proprias que o
diferenciam do livro comum tradicionalmente
usado no ensino (uma de suas mais antigas
tecnologias). Esse texto ndo se limita as
informagfes conteudisticas (idéias, dados,
conceitos, principios, informacdes fatuais, etc.)
pertinentes a um determinado campo de
conhecimento ou disciplina, mas permeia esses
elementos com a metodologia que permite ao
aluno conduzir sua auto-aprendizagem, de forma
organizada e significativa. Um dos objetivos
implicitos da EAD € a progressiva capacitacdo
do estudante para o exercicio da autonomia
intelectual, sem a qual ele tende a fracassar, num
sistema onde néo



pode contar com a presenca constante do
professor para resolver os seus problemas.

Quando consideramos "bem sucedido™ o ensino
tradicional, observamos que o professor ndo se
limita a tentar transmitir contetdos, embora
esta expressao seja muito freqlente, indicando
0 que a maioria dos professores considera como
essencial em seu trabalho. O "bom professor"
faz mais do que isso:

— age no sentido de provocar interesse e
motivacdo para a aprendizagem, procurando
detectar os interesse do aluno;

— informa e procura esclarecer os objetivos do
curso, da aula ou de uma atividade, aspecto que
se reforcou bastante a partir da década de
sessenta, quando se generalizou o uso (as vezes
de modo acritico) da taxionomia de objetivos
organizada por Bloom;

— organiza o material, de certa forma tra-
duzindo ou digerindo para o aluno os resultados
de suas proprias pesquisas e leituras
preparatdrias. Quando é habilidoso, da um tom
pessoal a esses conhecimentos;

— propde e orienta atividades praticas. Este é
um dos pontos fortes do processo, desde que as
atividades néo pequem por artificialismo, uma
vez que ndo se trata de simplesmente ocupar o
aluno;

— dé atencdo as dificuldades encontradas pelo
aluno, ajudando a resolvé-las. Funciona bem
quando distingue entre ajudar ou tomar para si
0 problema, resolvendo-o pelo aluno;

— estabelece uma intercomunicacdo pes
soal que, quando bem realizada, cria um
clima de dialogo e empatia.
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como ja ressaltamos, é caracteristica basica da
EAD que o professor ndo esteja presente para
exercer essas funcdes, se e quando necessarias.
Dentro do sistema, parte delas pode ser
assumida pelos tutores, mas apenas em
determinadas ocasides.

Assim, esses aspectos metodoldgicos se
transferem para dentro do proprio material,
incorporando-se a estrutura do texto basico da
educacdo a distancia.

O material béasico do ensino convencional
continua sendo o livro, como fonte de contetido
mas ndo como apoio metodoldgico. No caso da
EAD, o texto € instrumento de apresentacdo de
conteddo e também de orientacdo da
aprendizagem. Lewis e Paine (1985) destacam
que, ao falarmos do texto para a educacdo a
distancia, "estamos falando de algo muito mais
sofisticado do que um livro comum, que
geralmente se preocupa em cobrir somente 0
contetdo (...) e depende da presenca fisica do
professor para 'interpreta-lo* para o aluno”. Em
contraposi¢ado, os textos especificos para a EAD
apresentam  varias  caracteristicas  que
apresentamos, comparativamente, a seguir:

— introduzem questbes para provocar O
interesse; o livro comum néo leva em conta esse
aspecto, presumindo sua existéncia prévia;

— sdo escritos para uso do aluno, considerando
todas as questdes de linguagem, nivel de
abordagem, etc. O livro comum é geralmente
escrito para o professor, para outros
especialistas, e aborda o assunto no nivel dessas
pessoas;

— 0 texto EAD é desenhado para um publico
especifico, no contexto de um curso ou
disciplina; o livro comum é pro-



duzido para o publico em geral, para 0 mercado
de leitores;

— 0 texto EAD explicita os objetivos; o livro
tradicional ndo se preocupa com esse aspecto,
normalmente;

— aborda as questdes de varios angulos,
seguindo mais de um caminho para expor o
tema e discuti-lo; o texto tradicional costuma
usar uma abordagem linear, e expressa
essencialmente o pensamento do autor;

— é estruturado de acordo com as necessidades
de aprendizagem do estudante; o livro
tradicional se estrutura mais pela ldgica do
assunto;

— enfatiza questdes de auto-avaliacdo, que
levam o aluno a checar frequentemente o seu
progresso; o livro comum ndo cuida disso;

— dirige-se ao aluno de forma individualizada,
procurando antever dificuldades que venham a
surgir; ndo é comum esse tipo de abordagem no
livro tradicional;

— introduz sumarios e resumos ao final (ou no
inicio) de cada bloco ou unidade; esse recurso
ndo é tipico do livro comum;

— usa linguagem direta e simples, procurando
estabelecer dialogo e empatia com o estudante;
0 livro comum geralmente utiliza uma
linguagem objetiva, impessoal, neutra;

— 0s conteudos sdo organizados em blocos,
entremeados com outras questdes e referéncias;
no livro comum o contetdo & normalmente
apresentado em longos capitulos, de forma
densa;

— 0 texto EAD assume aspecto editorial e
grafico leve e funcional, utilizando varia
dos recursos de diagramacéo e visuais como

orientadores e facilitadores da aprendi-
zagem; o aspecto grafico do livro comum é
geralmente denso e linear;

— proporciona o desenvolvimento de habi
lidades de estudo e de disciplina intelectu
al; o texto comum ndo se ocupa desse
aspecto.

Concluséo

Neste texto discutimos, basicamente, as relag0es
da educagdo a distancia com 0s meios
tecnoldgicos que lhe permitem a superacdo das
dificuldades metodologicas impostas pela
distancia, na acepcdo original do termo:
distancia espacial, geografica entre o professor e
0 estudante. Esse conceito € tratado aqui
também com outras conotacfes, derivadas da
primeira: a distancia temporal, que retarda e
dificulta as relagbes mais diretas entre quem
ensina e quem aprende, e constitui um dos
problemas da EAD; e, ainda, a distancia intelec-
tual entre o professor e o aluno, que se procura
solucionar através da introducdo da metodologia
na propria estrutura do texto didatico basico,
além de outros aspectos do sistema que
possibilitam interacdo pessoal e comunicacao
rapida  ou imediata de médo dupla. O
desenvolvimento e aperfeicoamento  das
tecnologias que se colocam em uso na educacédo
a distancia tornam cada vez menores essas
distancias (tanto na sua expressdo espacial
quanto no aspecto de laténcia temporal), e com
isso elas praticamente deixam de constituir o
obstaculo que geralmente € wusado como
argumento basico na contestacdo de suas
qualidades.
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FUNDAMENTOS SOCIO-FILOSOFICOS E
ETICOS DA EDUCACAO A DISTANCIA —
uma NECESSIDADE

Professor Erasto Fortes Mendonga
Faculdade de Educagdo/UnB

Introducéo

Refletir acerca das possibilidades e limites da
Educagdo a Distancia e, especialmente,
enfrentar o desafio de elaboracdo tedrica dos
seus fundamentos socioldgicos, filoséficos e
éticos, nos exige considerar o quadro da
realidade educacional da sociedade onde essa
modalidade de educacdo pretende atuar e,
conseqlientemente, da realidade social onde
essa educacdo se desenvolve.

O quadro internacional que se desenha, nesse
final de século, nos faz constatar o fato de que
vivemos num planeta marcado por contradi¢des
de toda ordem, algumas delas insustentaveis do
ponto de vista da dignidade humana. Ao lado de
uma parte do mundo que produz e se utiliza da
mais alta tecnologia, outra parte vive com difi-
culdades de produgdo e subsisténcia carac-
teristicas de periodos quase pré-historicos da
humanidade. O  desenvolvimento  das
tecnologias de informacdo permite, hoje, a uma
parte da humanidade assistir, pela televisdo, a
outra parte da mesma humanidade morrer de
fome, de doencas absolutamente curaveis, de
guerras e de outros tipos de violéncia.
Assistimos a tudo isso, tal o grau de sofisticacao
tecnoldgica, ao vivo, via satélite, apresentado
pela midia como um video-game cujo controle
esta fora de nosso alcance.

Pensar a educacgdo a distancia ndo nos permite,
portanto, prescindir da consideracao

do contexto no qual ela acontece. Especialmente
num momento em que o0 avancgo tecnoldgico nos
possibilita que o desenvolvimento desta
modalidade de educagdo ndo mais se restrinja
por barreiras geogréficas, em face a utilizagéo
dos satélites de comunicagdo que sdo capazes de
ligar paises e continentes de ponta a ponta,
tornando realidade o conceito de aldeia global
cunhado por Mc Luhan. As barreiras geogra-
ficas ja foram superadas pelas possibilidades
concretas da tecnologia da comunicacdo e da
informacao.

‘A Ciéncia e a Tecnologia avancam velozmente
neste fim de século. Mais e mais pesquisas
aplicam conhecimentos cientificos na criagao
de equipamentos sofisticados, capazes de
tornar os meios de comunicacgdo cada vez mais
eficientes e com possibilidades de longo e
instantneo alcance. Satélites, fibras Oticas,
informacdo  digitalizada  adicionada  as
transmissfes fazem com que ndo exista mais
lugar remoto nem usuario distante.”" (Blois,
1991)

Essa realidade, que nos impde uma certa
tendéncia a universalizagdo das atividades
humanas e das maneiras de ser, pensar e agir,
ndo pode, por outro lado, inibir ou mesmo
impedir as especificidades locais e as
diversidades regionais como  expressdes
particulares de cultura. A UNESCO, ja em 1984
(p.18-19), alertava para esse perigo, ao refletir
sobre planos de médio prazo em relacdo a
programas de formacéo profissional, ao afirmar:

"0 desenvolvimento de novas formas de
comunicagdo adquire importancia decisiva no
mundo contempordneo. Elas podem ser uma
fonte de enriquecimento e de progresso desde
que ndo levem a preeminencia de determinados
polos de producdo e de difusdo de saber, de
conhecimentos praticos e de formas de vida.
Mas ja se notam sintomas de uma tendéncia a



uniformizacdo dos modelos de comportamento
e de estilos de vida que podem resultar no
empobrecimento geral da humanidade."

Educacdo a Distancia, Técnica e Ciéncia

A ciéncia tem passado por diversas fases nos
diferentes momentos da historia da humanidade
e, conseqlientemente, por varias concepgdes. A
definicdo de ciéncia € wuma tarefa de
fundamental importancia para sustentacdo das
bases para as acOes na area da tecnologia,
inclusive da tecnologia educacional e da
educacdo a distancia como uma de suas
dimensdes. Aqui, ela é compreendida como
processo de construcdo do conhecimento a
partir daquilo que o ser humano sente da
realidade e a partir dos impactos que essa
mesma realidade produz no ser humano
(D'Ambrosio, 1993, p.53-57), 0 que permite
entendé-la ndo desvinculada de nogdes que Ihe
sdo proximas como, por exemplo, a de religido e
a de tradicdo, isto é, ndo dissociada das outras
manifestacdes do conhecimento.

A tecnologia educacional implantou-se nos
meios educacionais numa tentativa de superagéo
de problemas metodolégicos e na busca da
eficiéncia do processo ensino aprendizagem. Os
pressupostos tecnicistas que dominaram a
educacdo, por volta dos anos setenta,
enfatizaram o aspecto da tecnologia do fazer,
em detrimento da tecnologia do pensar,
estabelecendo entre esses aspectos uma falsa
dicotomia (Medeiros, 1988/ 1989). Essa énfase
do fazer da tecnologia educativa levou ao
desprezo aspectos centrais e, talvez, mais
importantes como 0S compromissos do 0 qué,
do -por qué, do para qué e para quem aquilo
que é transmitido pela técnica de educar. Sao as
respostas a essas questdes que permitem o
rompimen-

35

to com a postura tecnicista e abrem caminho
para uma possibilidade de compromisso social
da tecnologia da educagdo e da educacdo a
distancia com as necessidades da humanidade e
dos povos onde elas se desenvolvem.

Cabe, portanto, afirmar que o0s principios
socioldgicos, filoséficos, éticos ou politicos que
sustentam uma concepcdo de educacdo a
distncia estdo estreita e intimamente
vinculados a concepcdo de ciéncia e de técnica
gue a embasa.

A Tecnologia Moderna e suas Vinculagdes com
0 Modo Capitalista de Producéo

O compromisso social da tecnologia parece
estar comprometido, em sua base, com 0 Seu
nascedouro, que remonta as origens do
capitalismo. A analise estrutural da sociedade
encetada pelo materialismo histérico nos trouxe
a compreensdo de que todos os fendmenos da
organizacdo social estdo relacionados e, mesmo,
numa linha mais ortodoxa dessa vertente
teodrica, determinados pela base econdmica, ou
seja, pela infra-estrutura dessa mesma
sociedade.

Nessa perspectiva, a tecnologia estaria ir-
remediavelmente predestinada a reproduzir os
interesses da classe dominante que, mantendo o
controle sobre os meios de produgéo de bens
materiais, igualmente o0 manteria sobre a
producgéo da cultura. Assim, tanto a tecnologia
capaz de acelerar e simplificar a producdo dos
bens materiais quanto aquela aplicada ao
fendmeno educativo estariam sob o controle da
classe dominante, seja como forma de meio de
trabalho, capaz de gerar a riqueza material
propriamente dita, seja como forma de meio de
producdo cultural, capaz de divulgar con-
hecimento e informacao.



Essa informacdo e esse conhecimento vei-
culados pela tecnologia atuariam, portanto,
numa dimensdo superestrutural da sociedade.
Nesse sentido, essa informagdo e esse
conhecimento assumem uma caracteristica de
componente ideoldgico, capaz de veicular um
tipo determinado de representacdo da realidade,
apresentada como universal mas, na verdade,
vinculada aos interesses da classe que sobre
esses meios mantém seu controle, justificando a
exploracdo de uma classe sobre a outra,
camuflando as contradigdes e os conflitos
antagonicos de classe.

Educacéo e Reproducéo Ideoldgica

Muitas sdo as maneiras de enfocar sociolo-
gicamente a educacdo e a escola enquanto
instituicdo da sociedade criada para trata-la de
maneira  sistematica.  Desde  Durkhein,
socidlogos e pedagogos mais contemporaneos
como Dewey, Mannheim, Bourdieu, Althusser,
Poulantzas, Establet e Freire, entre outros, se
preocuparam com a analise sociologica do
fendbmeno educativo e, particularmente, do
processo escolar. Baseados em diferentes e
divergentes pressupostos tedricos, a delimitacao
que postulam sobre a funcéo social da educacao
e da escola é considerada a partir do seu
potencial de conservacdo ou de transformacao
da sociedade.

A década de oitenta foi particularmente proficua
na criacdo e divulgacdo de teorias socioldgicas
sobre a escola. Partindo de pressupostos
marxistas e considerando essa institui¢do
juridico-politica como um elemento da
superestrutura, varias teorias examinaram a sua
caracteristica fundamental de inculcacdo de
valores ideoldgicos. Althusser (1983) chega
mesmo a afirmar

que. se, na ldade Média, o aparelho ideoldgico
de estado fundamental era a Igreja, no mundo
moderno, esse papel foi substituido pela escola.
Essa afirmacdo, que marcou profundamente as
reflexdes pedagdgicas produzidas nesta década,
pode, na verdade, ser repensada em funcdo das
mudancas produzidas pela tecnologia.

Inegavelmente, os meios de comunicagdo social,
em particular a televisdo, experimentaram um
impulso assustador e determinante para as
relacbes sociais. A midia eletrbnica tem
assumido, cada vez com mais intensidade, um
papel fundamental na divulgacdo da informagéo
e na transmissdo de valores. Nesse sentido, €
licito afirmar que, se, na década de oitenta, a
escola pbdde ser apontada como um aparelho
ideoldgico de estado fundamental, a midia, hoje,
ja a substituiu como principal elemento de
inculcacdo da ideologia neste final de século.

E importante refletir sobre a necesséaria in-
tegracdo entre a escola e os meios de co-
municacdo no sentido de possibilitar processos
modernos de educacdo a distancia, como o das
transmissGes por satélite, por exemplo, e na
consequente complementaridade do potencial de
reproducdo ideoldgica de ambos.

Possibilidades e Limites da Educacdo a
Distancia

E possivel observar, nos meios educacionais,
especialmente  nas universidades e na
administracdo dos sistemas de ensino, uma
elevada expectativa relacionada com a tec-
nologia educacional e, mais recentemente, com
a educacdo a distancia em funcdo de sua
utilizacdo como forma de resolucédo



dos problemas educacionais, especialmente
aqueles relacionados aos aspectos quantita-
tivos.

Isso tem muito a ver com paises como o Brasil,
em processo de desenvolvimento, que néo
tendo ainda conquistado a universalizagdo da
educacao basica e com um namero significativo
de criancas em idade escolar fora da escola’,
aliado a graves problemas na formacdo de
professores e nas oportunidades de sua
atualizacdo através de um processo de educacéo
continuada, apresentar baixos indices de
aprovacdo, especialmente na primeira série?,
quando se da o processo de alfabetizagcdo e
disparidade entre a demanda e a oferta
educacional de nivel superior®.

Messe contexto, a educacdo a distancia é
apontada como um importante fator capaz de
minimizar  problemas educacionais. Sem
duvida, o processo pedagogico contemporaneo
ndo pode prescindir do uso de tecnologias em
educacdo. Hoje, ndo cabe mais a discusséo se a
tecnologia deve estar presente na educacdo. ndo
se trata mais de ser a favor ou contra o uso do
computador na escola, ou do videoteipe, ou dos
satélites de comunicacdo. Mesmo porque todos
esses aparatos ja estdo dentro do processo

! Indicadores sociais levantados no Gltimo censo populacional, realizado
em 1991 pelo IBGE, apontam para cerca de 8 milhdes de criangas em
idade escolar tora da escola.

" Cerca de 25% das criangas que ingressam na escola concluem o
primeiro grau, composto de oito anos de escolaridade. Os indices de
reprovacdo na primeira série do primeiro grau tém persistido durante
anos no espantoso percentual de cerca de 50%.

® Em 1989, 1.816.604 alunos matricularam-se nos exames vestibulares
realizados em todo o pais, sendo aprovados apenas 21% desse
contingente. Além disso, 67.40% desses aprovados foram absorvidos
por instituigdes privadas, o que demonstra a incapacidade de oferta
suficiente por parte das universidades publicas.

educacional, ainda que ndo por sua presenca
fisica, a0 menos como presenca ¢material, no
sonho das criangas, no seu imaginario, na
presenca das maquinas no cotidiano de cada
elemento social, dos bancos aos momentos de
lazer oportunizados pela televiséo.

Trata-se, no entanto, de refletir sobre as reais
possibilidades da educacdo a distancia,
reconhecendo 0 seu imenso potencial como
elemento importante e, hoje, indispensavel, na
intervencéo inteligente e racional do homem na
busca de solucdo para o0s graves problemas
educacionais. Entretanto, essa atitude ndo pode
dispensar, paralelamente, igual reflex&o sobre 0s
limites que envolvem a educacdo a distancia.
somente essa dupla reflexdo, sobre as suas
possibilidades e os seus limites, podera nos levar
ao uso dessa tecnologia de uma maneira que
atuemos na  relacdo  ho-mem-maquina
cooperativamente, superando a subordinacao
alienante e alienadora que, na educacao,
caracterizou o tecnicismo.

A educacdo € um processo de natureza
eminentemente relacionai, isto €, sdo as relacfes
entre os individuos que participam do processo
educativo que permitem falar-se de educacéo.
Neste sentido, todo o processo que, de alguma
forma, pretender a eliminacdo da interacdo e do
didlogo ndo podera ser chamado educativo. Esse
é um importante cuidado a que devem estar
atentos os formuladores de programas de
educacdo a distancia. Ao substituir uma parte ou
a totalidade do tempo utilizado em encontros
presenciais por processos de contato indireto, em
que medida se tem a existéncia da interagdo? Por
iSs0, muitos dos processos denominados de
tecnologia educacional ndo tém passado, quando
muito, de tecnologia instrucional ou informativa.



Em contrapartida, o avan¢o tecnoldgico tem
ensejado, cada vez mais, a interatividade através
do uso de meios. Computadores ligados entre si
por uma simples placa eletronica de moderi e
por uma linha teletonica doméstica; videorones
capazes de permitir uma conversa telefonica
com som e imagem: emissdo de programas de
televisao interativos, ao Vvivo, via satélite; esses,
entre outros recursos, permitem a interacdo a
distancia cada vez mais sofisticada. A
possibilidade da relagdo interpessoal na
educacdo a distancia, ainda que indireta, tem
aumentado, conferindo a esses processos uma
natureza verdadeiramente educativa. Por outro
lado, essa relacdo que as novas tecnologias
propiciam, nem sempre estdo presentes
naquelas dimensdes da educagdo que chamamos
presenciais.

A Educacdo a Distancia e Algumas Questdes a
serem Enfrentadas

Os aspectos aqui levantados podem servir de
ponto de partida para uma abordagem mais
ampla acerca de questdes que devem ser
enfrentadas em profundidade pela éarea de
educacdo a distancia. As mudancas aceleradas
que vém ocorrendo no mundo, aliadas ao rapido
desenvolvimento das tecnologias de
comunica¢do, nos reportam & imensa
possibilidade que a educacdo a distancia tem de
dar resposta aos apelos por mais e melhor
educacéo.

O desenvolvimento dos sistemas de transmissao
por satélites aumentou a capacidade de
modernizacdo dos processos educacionais,
ampliando as possibilidades de multiplicacéo e
expansdao da informacdo e, o que é mais
importante, da inter-relagdo entre individuos
separados pela distancia
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geografica. As teleconferéncias tém sido, ja, um
bom exemplo dessa capacidade.

Se a educacdo a distancia ndo deve substituir a
educacdo presencial nos niveis basicos de
escolaridade, é inegavel que, neste nivel ela
pode atuar como dimensdo complementar e, em
niveis mais avancados pode mesmo reduzir
significativamente 0s encontros presenciais
entre professores e alunos. E incontestavel a
grande possibilidade de atuacdo que o0s
processos de educacédo a distancia podem ter no
aperfeicoamento de mdo de obra profissional,
inclusive e, principalmente, do professor.

A forga que a tecnologia possui na resolucéo de
problemas é muito grande. Mas é necessario nao
embarcar na idéia equivocada de que ela é
solugédo para tudo. O impacto que as solucdes
advindas do uso da tecnologia pode gerar e
continuara gerando € intenso, sem duvida, mas é
forcoso admitir que as solucBes para 0s
problemas ndo serdo todas elas, tecnoldgicas.
Em relacdo ao fendmeno educativo, podemos
também afirmar que a educacéo a distancia pode
ser uma importante resposta a problemas
educacionais especificos, mas também em
educacdo a tecnologia pode ndo ser a solucéo
para tudo.

Os graves problemas da educacdo ndo se
resolvem, apenas, com o uso da tecnologia, por
mais avancada e eficiente que possa ser. Os
baixos salarios aliados ao desprestigio social dos
profissionais da educacdo, os elevados indices
de analfabetismo jovem e adulto, o celeiro de
analfabetismo em que se transformou o ensino
fundamental, a exclusdo sistematica de alunos
ndo pertencentes as classes mais favorecidas da
sociedade, o descaso com o atendimento ao en-
sino pré-escolar, os altos indices de repe-



ténda, todos sdo problemas de natureza politica,
para 0s quais solucdes predominantemente
técnicas ndo sdo suficientes. E necessario,
portanto, delimitar e saber distinguir,
exatamente, em que setores, em que problemas
especificos pode a educacdo a distancia atuar
com eficiéncia.

Mum momento em que 0 uso da comunicacao é
cada vez mais decisivo para o desenvolvimento
dos povos e, num contexto mundial de
internacionalizacdo da informacéo, de busca de
mercados cada vez mais amplos de consumo, €
imperativo estar alerta para a dimensdo do
interesse da industria cultural, em sua ansia de
implementar mais e mais inovagbes com o
minimo possivel de conscientizagdo. Em que
medida, portanto, estamos sendo levados a
consumir essa nova tecnologia, pela via da
educacdo? Em que medida esse consumo néo
repete 0s mesmos erros da inddstria cultural?

A tecnologia da educacdo e a educagdo a
distancia devem ser questionadas sobre 0s seus
fins da mesma maneira como sdo questionados
os proprios fins da educagédo. A servigo de quem
ela estd sendo usada? Que contetdos ela
veicula? com que objetivos? Essas reflexdes
podem possibilitar que os meios tecnoldgicos
em educacdo sejam, de fato, usados e voltados
para 0s reais problemas das sociedades
concretas e historicas.

O problema central do mundo, hoje, ndo parece
se reduzir a uma questdo de tecnologia, se
configurando fundamentalmente como de
natureza ética, de principios. Trata-se, portanto,
de buscar, implantar e consolidar, nas relagdes
sociais, 0s principios que possibilitem a
humanidade usufruir de to-

dos os beneficios que a tecnologia possa dar ao
homem (Silva. 1982, p.39-48). Este é um dos
papéis fundamentais a ser desempenhado pela
educacdo enquanto uma pratica social e, em
particular, pela educacdo a distancia porque é
dela apenas um aspecto. Mas isso s6 podera, de

fato, ocorrer se estiverem  claramente
delimitados os  principios  sociolégicos,
filoséficos e éticos que sustentam essa

possibilidade de utilizacdo da educacdo a
distancia.
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REFLEXOES SOBRE A CONCEPCAO DE
CURSOS E MATERIAIS PARA EDUCACAO
A DISTANCIA — ORIENTACOES PARA
PROFESSORES-AUTORES*

Leda Maria Rangearo Fiorentini
Faculdade de Educacdo/UnB

Predmbulo

Estratégias e materiais de ensino, particu-
larmente os impressos, tém sido largamente
utilizados nos mais variados tipos de propostas
educativas, inclusive nos cursos a distancia.
Muitas pesquisas tém sido desenvolvidas
buscando contribuir para a melhoria da
qualidade da formacdo que se desencadeia de
forma mediada por esses procedimentos e
materiais.

Tomaremos por base nesta reflexdo a con-
tribuicdo de alguns dos pesquisadores da
educacdo a distancia, de curriculo e de ensino-
aprendizagem. Ela se destina aos professores-
autores de textos e materiais diversos para
cursos a distdncia, buscando tratar mais
especificamente as questdes curriculares e suas
implicacgdes.

Iniciaremos pela andlise da dimenséo curricular,
buscando compreender sua polissemia, sua
natureza e implicagdes institucionais a partir da
intencionalidade educativa, numa tentativa de
situar como social e como

mediada pelos materiais e processos de
interacdo, a pratica que se desenvolve entre
professores e alunos numa instituicdo escolar.

(*) Trabalho apresentado na Universidad Nacional de Educacion a
Distancia (UNED), Espanha, no X Curso iberoamericano de Educacién
a Distancia y de Adultos (especializacdo), como trabalho final,
elaborado com a tutoria de Bardisa Ruiz e coordenacdo geral de
Eustaquio Martin, em 1992.
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Apresentaremos algumas analises sobre a
dimensdo dos conteddos curriculares que
permeiam toda a relacdo intencional entre o
professor-autor e 0 estudante, jA que sua
concepcao e configuracdo determinam tanto as
estratégias quanto 0s meios e 0Ss materiais
utilizados nos processos de formacéo.
Procuraremos explorar os temas a partir de
nossa propria experiéncia em processos de
formacdo de professores e de elaboracdo e
producéo de materiais didaticos impressos.

Reconhecendo a amplitude da tematica, ndo
pretendemos esgotad-la ou minimiza-la, mas
esperamos que estas reflexdes possam contribuir
para a modificacdo da qualidade dos
procedimentos de ensino e dos materiais
empregados  em processos  educativos
sistematicos presenciais e, particularmente, a
distancia.

Introducéo

As contribuicdes de Holmberg (1985), apoés
estudos de natureza empirica e fenomenologica,
sistematizaram varias das caracteristicas que,
presentes nos materiais de ensino utilizados em
cursos a distancia, promovem e favorecem a
aprendizagem. Ele define a natureza e a
importancia do processo de comunicagdo
mediatizada pelos meios de comunicacao entre
professor e alunos, por ele denominada
"conversacdo didatica guiada” (p.31), cujos
padrdes de comunicacdo se assemelham aos de
uma conversacao orientada.

como postulados desse processo, a importancia
do reconhecer e fomentar o sentimento de que,
entre professores e alunos existe uma relagdo
pessoal, que tem a ver com a motivacdo e o
prazer intelectual de



estudar, com a atmosfera, a linguagem e as
convenglBes dessa comunicagdo, e que, Sse
houver garantia de dialogo e organizacdo do
estudo pela instituicdo de ensino, essas
condicdes também favorecem maior qualidade
aos resultados de aprendizagem (evidenciados
pela compreensdo, retencdo e aprovacao atraves
dos meios).

Se de um lado se trata de um processo de auto-
educacdo, por outro lado o estudante ndo a
realiza sozinho, mas mediante a interacdo com
a organizacdo de apoio, de tutoria e de
materiais, num  processo mediado de
comunicagdo ndo contigua (Hol-mberg, 1986,

p.2).

Embora a aprendizagem seja uma atividade
individual, apesar de toda a ajuda que o
estudante possa receber dos tutores e de grupos,
na educacdo a distancia, a organizacdo do
processo educativo norteia-se pela possibilidade
de consequir, progressivamente, sua
independéncia e autonomia em relacdo aos
ensinantes, ja que ele mesmo é quem toma as
decisbes adaptativas em face as suas
possibilidades e necessidades (horério, ritmo,
local e organizacéo de estudo). Entretanto, trata-
se, como adverte Baath (apud Holmberg, 1986,
p.2-3), de uma comunicacado bilateral mediada,
mas que também pode ser complementada por
processos de comunicacdo face a face e
aperfeicoada através de materiais que
proporcionem uma comunicacdo eficiente e
variada.

Neste trabalho, assumimos essa contribuicao
como fundamental, tanto quanto a importancia
de se assegurar uma competéncia comunicativa
no processo de ensinar-apren-der, presente nas
estratégias, meios e materiais de ensino
selecionados para 0s cursos a distancia.
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Questdes Curriculares

Retomando algumas das reflexdes de Die-guez
(1985) acerca da amplitude semaéntica e da
precisdo de sentido com que se trata o termo
curriculo, pode-se reconhecer uma constante que
aparece em todas as defini¢des, ou seja, a idéia
de planificacdo, latente ou patente, como un fio
condutor. Em outras palavras, a intencionalidade
basica da sociedade em socializar seus
membros.

O fato de que a a¢do da escola ndo € autbnoma e
sim definida de fora dela, faz com que a visédo
da cultura que se desenvolve nas escolas possa
ser abordada através do estudo do curriculo,
tanto em sua dimensdo oculta como na
manifesta, dentro das condicgdes reais em que se
desenvolve.

como esse € um projeto social e historicamente
condicionado pelas forcas dominantes na
sociedade, o curriculo pode ser considerado
COMO um campo em que as idéias e as praticas
se afetam mutuamente na sua interacdo, o que
afeta também a profissionalizagdo dos docentes
(Gimeno, Sacristan 1992, p. 170).

Apesar da elasticidade do conceito de curriculo,
sua polissemia sinaliza ndo apenas uma
imprecisdo, como também a enorme riqueza
representada pelas diferencas de perspectiva
sobre a realidade do ensino.

Lundgren (apud Gimeno, 1992, p.148) con-
sidera o curriculo como uma especie de texto
em que se pretende reproduzir uma dada
maneira de conceber a realidade, podendo ser ai
identificados tanto um contexto de formulagéo,
quanto um contexto de realizacdo. Assim, "a
cultura selecionada e



organizada dentro do curriculo ndo é a cultura
em si mesma, mas apenas urna Versdo
escolarizada em particular'.

Isso significa que se o curriculo idealizado é
diferente daquele efetivamente realizado por
uma instituicdo escolar, podemos esperar uma
variedade de padrdes em suas dimensdes
internas e externas, jA que se trata de um
verdadeiro e complexo processo social.

Esse enfoque, chamado de ecologico por
Schubert, também foi estudado por Beltran em
termos de suas influéncias positivas e é
discutido por Gimeno (1992), que concebe
curriculo como um processo social abrangente
de interacdo, em que processos, agentes e
instancias diversas se entrecru-zam, dando-lhe
significado pratico e real.

A partir dessa analise, podemos identificar
varios contextos especificos que configuram o
curriculo em forma particular: o contexto
didatico (mais relativo as tarefas dentro das
atividades de ensino-aprendizagem); o contexto
psicossocial ~ (de  interacbes entre  0s
participantes); o contexto organizativo (estrutura
de relagdes internas e formas de organiza-las); o
contexto do sistema educativo (dimensdes
horizontal e vertical dos véarios niveis de ensino
e suas caracteristicas particulares); o contexto
exterior  (pressbes econdbmicas, politicas,
valores, sistemas de produgdo dos meios
didaticos, pressdes e influéncias académicas e
culturais), originarios de varias fontes da reali-
dade, exercendo sobre ele uma co-determi-nacgéo
dialética (Gimeno, 1992, p.150-151).

Se a cultura ndo ¢ ensinada pela escola e pelos
professores de forma abstrata, e 0 que de fato
ocorre € um processo de reconstrucdo da
prépria cultura e dos conhe-
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cimentos, podemos afirmar que ela ndo é um
objeto acabado e transferivel mecanicamente.

Na realidade, a aprendizagem realiza-se através
de um continuo processo de acfes mediatizadas
socio-culturalmente, nas condicOes particulares
de sua producdo e reconstrugdo na instituicdo
em que se realiza.

Ressalta-se, assim, a condicao historico-cultural
da producdo dos conhecimentos e da propria
cultura a ser reconstruida na escola. Podemos
apontar algumas questbes importantes, que
dizem respeito ao porqué, quando, como e onde
realizar esse processo educativo de modo que o
enriquecer adequadamente a experiéncia do
aluno possa vir a potencializar sua contribuigédo
especifica a cultura.

Ao lado de uma dimensdo manifesta ou
explicita coexiste na escola uma outra, oculta ou
implicita, o que nos sugere que uma reducao do
processo de ensino-aprendizagem apenas ao que
estd escrito ou estipulado nos documentos
oficiais ou apenas no discurso do que 0s
professores pretendem ensinar, é uma atitude
ingénua.

Alguns estudos tém evidenciado que a vivéncia
cotidiana dentro de certos padroes de
relacionamento numa instituicdo  escolar
corporifica um processo de internalizacdo de
habitos e padrdes de comportamento e interacao
social que tém a ver com o modelo de cidaddo
idealizado na sociedade num processo de
socializacdo ndo manifesto (ou oculto),
conforme a contribuicdo de autores como
Kwenzer, 1989 e Giroux, 1990).

E por isso que também ndo se pode reduzir a
acao que se desenvolve numa escola



a simples transmissdo da cultura tal como se
apresenta nos conhecimentos e nas disciplinas
que compdem o curriculo. Na realidade, nela
coexistem 0S movimentos para a manutengao e
homogeneizagdo das condutas com aqueles de
transformacéo e diferenciagéo.

como este trabalho tem a ver com a elaboracéo
de  materiais de ensino, cabe um
guestionamento aos autores, particularmente
aos autores de livros de texto ou livros
didaticos:

— Que relagdo tém os que produzem e es-
crevem com a dindmica socio-cultural em que
tais conhecimentos séo produzidos e utilizados?

— como abordam as questdes relativas a
aparicdo dos conceitos, procedimentos e
atitudes na perspectiva historica da trajetéria da
pesquisa, inclusive em relacdo as polémicas,
controvérsias e limites?

— Que concepgdo curricular estd sendo a
norteadora da sua propria producao intelectual?

Tendo tido a oportunidade de conviver pro-
fissionalmente com professores que se tornaram
autores de texto para cursos a distancia, algumas
dimensbGes caracteristicas desse  processo
chamaram nossa atencao.

Inicialmente, o fato de que, ao escrever sobre
uma tematica, a abordagem inicial dos autores
se limitava ao universo de conteudo a ser
aprendido pelos alunos, numa visdo conceituai
académica, disciplinar e légica do conteldo,
através da  exposicdo das  principais
contribuicbes dos estudiosos daquela tematica,
numa tentativa de sintetizar as principais linhas
de
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argumentacdo até o0 momento da elaboracéo do
original do curso em questao.

Essa apresentacdo ldgica, linear, sequencial,
consistia num padrdo de comunicacdo fre-
guentemente expositiva, unidirecional, similar
as que tém lugar em atividades tipo palestra,
conferéncia, ou em artigos cientificos para a
comunidade académica, os chamados papers.

Nossas observacdes apontam para o fato de que
o foco da mensagem estava nos contetudos
(freqlientemente apresentados e compreendidos
como conceitos, fatos, personagens, principios,
contradicOes, polémicas), o que, na realidade,
aproxima essa producdo muito mais de uma
comunicacdo dirigida aos proprios “pares”,
diferente, portanto, da configuragdo que se
desenvolve num "curso".

Por se tratar da reproducdo dos padrGes de
comunicacdo ja conhecidos de uma exposicao,
cuja estruturacdo tem mais a ver com a
comunicacdo de uma idéia e sua discussao a luz
de uma ou mais teorias, aproximam-se mais de
um monologo que de uma conversagdo guiada,
tipica de um processo educativo e formativo de
comunicacéo bilateral.

Na realidade, nessa etapa, 0 rigor buscado na
comunicagdo escrita ndo parecia incluir, pelo
menos de inicio, uma antecipacdo das possiveis
perguntas, respostas, experiéncias anteriores,
facilidades e dificuldades do aluno a
conceituacdo apresentada, mas sim uma
preocupacao com a consisténcia interna e logica
do proprio discurso. Aprender, nesse caso, nao
estaria sendo considerado mais como um
processo de absorcdo in totum, literal ou
reprodutiva, do discurso do professor-autor?



Tanto a perspectiva curricular, como a
destinacdo do texto que estava sendo produzido,
freqlientemente comegavam a ser abordadas de
forma mais evidente a partir do momento em
gque o texto, ja& "concluido”, se tornava
conhecido pelo assessor pedagdgico ou outro
membro da equipe. Estes, conhecedores tanto
da proposta original quanto das caracteristicas
dos destinatarios previstos, assumiam uma
postura mais critica, através da qual ques-
tionavam desde a validade da mensagem até a
adequacdo da abordagem para 0 grupo de
alunos a que se destinavam.

Frequentemente, seus questionamentos re-
feriam-se & facilidade e a dificuldade da
linguagem; a precisao e a clareza no enunciado
de conceitos, principios, leis, teoremas,
axiomas; a pertinéncia, abrangéncia e
profundidade no tratamento do tema, tendo
como referéncia a formagdo que se pretendia
oferecer.

Na realidade, nossa observacédo sinaliza para a
presenca predominante de uma preocupacgao
com a cultura publica, disciplinar, depurada ao
longo da histéria, através do emprego de
procedimentos cientificos especificos da area,
mas distanciada do contexto mais imediato de
que participavam os alunos. O que também tem
sido evidenciado nos estudos realizados pelos
mais diversos pesquisadores dessa tematica.

O coracdo do dilema pedagogico vem sendo
situado por Gimeno (1992, p.109) exatamente
no exame da possibilidade real de
entrelacarmos essas duas perspectivas, ou seja,
a que predomina na cultura publica, disciplinar
e a da cultura experiencial dos alunos, cujos
significados e comportamentos se estabelecem
na vivéncia diaria, vinculados diretamente a seu
contexto vital.

Fm outras palavras: como evitar que se fomente
a constituicdo e a manutencdo de uma memoria
semantica experiencial (cotidiana) separada ou
paralela a uma memoria semantica académica
(cientifica)? como tornar significativa e
relevante a cultura pablica, considerando e, ao
mesmo tempo, situando a cultura experiencial
do aluno como ponto de partida para a
aprendizagem, ja que ela pode ser tdo
diferenciada quanto o forem os alunos?

Estamos nos referindo explicitamente a
vinculacdo e a determinacdo contextual de toda
aprendizagem, que fazem com que 0 que se
aprende permaneca ligado ao contexto em que
foi aprendido.

Brown, Collins e Duguid (apud Gimeno, 1992,
p.110), afirmam que, se 0 conhecimento como a
aprendizagem sdo situacio-nais, enguanto
produtos da atividade, da cultura e do contexto,
essa caracteristica, por conseguinte, faz com
que, para tornar as aprendizagens significativas
e relevantes, a escola necessite instaurar
procedimentos e condicGes similares aos que
existiram ao tempo da formulagdo dos conceitos
e em que os mesmos adquiriram significado
compartido e negociado.

De acordo com esses parametros, as ferramentas
conceituais bem como a forma de utilizar a
cultura publica passam a ser consideradas dentro
dos parametros do processo de enculfuracao:

"Se aprenden los conceptos porque se
utilizan dentro del contexto de una comu-
nidad social donde adquieren significa-
cion, y se utilizan adecuadamente dichos
conceptos como herramientas de andlisis y
toma de decisiones porque se participa de
las creencias, comportamientos y signi-
ficados de la cultura de dicha comunidad



y porque, para participar eficazmente en la
vida compleia de dicha comunidad, tales
instrumentos parecen Utiles y relevantes.'
(Glmeno, 1992, p. 110)

Entretanto, na pratica, tem sido percebida uma
profunda distor¢cdo entre o que se estuda na
escola e a realidade cultural, provavelmente
porque as atividades escolares passam a ter
sentido apenas dentro da chamada cultura
escolar, fazendo com que a aprendizagem do
aluno se constitua numa memoria semantica
académica, paralela a realidade cotidiana,
artificial e simplificada.

Se assumirmos que aprender cultura é,
basicamente, vivé-la, teremos que estabelecer
um fluxo de comunicagdo entre os contetdos,
principios e processos da chamada cultura
publica, através do qual o aluno possa educar-se
num processo ativo de construcdo de
significados compartilhados e negociados, de
interacdes sociais e producdo a partir de

problemas culturais reais e ndo apenas
imaginados.
Para tornar realidade tal proposicdo, sera

preciso  reconsiderar  substantivamente a
organizagdo escolar, tanto sobre as relagGes
espacgo-tempo, planejamento e desenvolvimento
curricular, quanto sobre a estrutura das tarefas
académicas, a estrutura de participacdo social, a
fungéo de professor e de aluno, revitalizando-as
a partir de seu significado social real.

Destacamos também que a producdo de
materiais de ensino tem a ver ndo somente com
as concepcdes do autor e com sua trajetoria
cultural, como também com as expectativas
curriculares, particularmente as que se referem
a necessidade de superar a cultura pedagogica
tradicional de  transmissdo linear de
conhecimentos, que vem
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tornando o aprendiz um passivo receptor de
concepcbes e conceitos, num processo que
Freire (1986) classifica de educacdo bancéria.

O desafio aqui colocado ndo é o de prescindir da
cultura, mas o de garantir a participacdo ativa e
critica do estudante na reela-boracdo pessoal e
grupai da cultura de sua comunidade (Gimeno,
1992, p.67).

A possibilidade de o aluno atribuir significados
aos conteudos que aprende tende a ser maior
quanto mais ele estabeleca relagdes entre os
conhecimentos prévios e 0s novos ou atuais que
pretende aprender. Gallart (1991, p.33) afirma
que, ao se atribuir ao aluno um papel ativo na
aprendizagem, ndo se pode deixar de considerar
o fato de que quanto maior for a distancia entre
0 que se lhe esta apresentando e sua experiéncia
anterior, tanto mais comparti-mentada sera a
absorcdo do novo conhecimento.

O uso de um enfoque globalizador através do
qual se poderia inserir 0 processo de
aprendizagem em atividades diretamente
relacionadas com as dimensdes concretas e com
a totalidade do real, indica que o seu emprego
tem sido muito mais uma forma de fugir dos
artificalismos e reducionismos sobre 0s
conteudos a aprender que um modo de cuidar
para que uma dada aprendizagem seja ndo
apenas significativa como também relevante
(Coll, 1989).

Isso nos obriga a incluir nos parametros uma
certa plasticidade ou uma intervencao
diferenciada, de sorte que, através de formas
variadas de interacdo nas atividades, no uso de
recursos, dentro de um continuum que vai da
ajuda sistemética a atuacao livre, o aluno possa
apreender nédo



somente conteudos concretos, mas modos e
estratégias para sua apropriacdo, indagacdo e
interferéncia na realidade.

Desse modo, o importante ndo é o que se diz
que se faz, mas o que de fato se realiza, na
medida em que o curriculo ndo é apenas um
plano em que se ordenam e se-qlenciam

intencdes, temas, habilidades, valores que
definimos como devendo ser aprendidos pelos
alunos, mas uma pratica social real

determinante da aprendizagem que de fato eles
conseguem realizar. O curriculo deve ser
enfocado nao de forma idealista, apenas a partir
do que deve ser, mas também a partir do
processo de socializagcdo que se opera nas reais
condi¢gbes em que se encontram inseridos os
individuos.

Quando se defende uma perspectiva critica em
educacdo, sera preciso que, ao serem detectadas

as incongruéncias, estas passem a ser
trabalhadas com o intuito de modificar
substantivamente a realidade, ao invés de

apenas ocultar as mazelas, pela tentativa de
instaurar outros processos a partir de outras
possibilidades de agdes, forcando a mudanca na
realidade.

Curriculo e Pratica Social Escolar

Eis aqui, entdo, o desafio aos educadores: como
transformar as idéias que sustentam o curriculo
em praticas?

Essa perspectiva € importante, mas nao
podemos minimiza-la porque ndo se trata de
uma proposta superficial, periférica, a que
estamos pretendendo instaurar. Na realidade, ela
requer toda uma dindmica de reflexdo —
atuacdo sobre a pratica e na pratica, de
natureza imprevisivel, inde-

terminada, que atinge integral, individual e
coletivamente a todos os participantes, que nela
permanecem implicados.

ndo se pode reduzir os problemas da pratica
social do docente ou do discente a uma
dimensdo meramente intrumental, de escolha de
estratégias e meios a aplicar de forma
competente. ndo cabe ao professor apenas
manter a ordem, governar o fluxo de
acontecimentos na sequéncia prevista do
programa de ensino. Atuando desse modo, ele
deixa de compreender complexos fendmenos de
aprendizagem que se instauram nos participantes
a partir de um sistema de trocas simbolicas e
ignora o que de fato os alunos aprendem acerca
de seus proprios modos e esquemas de pensar,
sentir e agir.

Nesse processo de escolariza¢do, o contato do
aluno com a cultura da-se através das propostas
de trabalho que os professores propdem para que
ele possa realizar essa aproximacdo. Através
dela, ele podera aprender muitas coisas, como
por exemplo, aceitar os fatos como sdo,
problematiza-los, propor hipdteses explicativas,
experimentar solugdes. Mas também podera
utilizar enfoques mais superficiais diante de
novos conteudos, buscar conexdes entre 0 que ja
sabe e 0 novo conceito, reinterpretéa-lo, discernir
sobre 0 que é essencial e o0 que é acessorio. 1sso
porque quem atribui significado e sentido aos
conteddos é o proprio aprendiz, numa tarefa que
ninguém pode realizar por ele.

Se a situacdo educativa € uma situacdo social,
um processo de construgdo conjunta entre
alunos e professores (Edwards e Mercer apud
Gallart, 1991, p.34), cabe situa-la e
compreendé-la como um processo em que eles
podem progressivamente compartilhar
significados em universos



cada vez mais amplos, de tal sorte que suas
representacfes sobre a realidade se tornem
progressivamente  mais  adequadas para
compreendé-la.

A qualidade dos mecanismos de influéncia
utilizados pelo professor passa a ser deter-
minante, na medida em que deixa maior ou
menor margem para atividades mentais
construtivas por parte dos alunos. E aqui se
define a ajuda do professor como uma garantia
para a aprendizagem do aluno, particularmente
naqueles dominios em que sozinho ndo poderia
realizé-la, dentro de parametros que lhe
permitam ou n&o aprender a aprender, aprender
a pensar.

A melhor maneira de transformar uma préatica é
pensé-la a partir do existente, procurando ao
lado de descrever, informar, confrontar,
reconstruir e realizar as transformacdes (Freire,
1986), dentro de um processo metodologico
dialético, que supde o dialogo e o compromisso.

Trés conceitos diferentes do pensamento pratico
sdo apontados por Schon (apud Gimeno, 1992,
p.418), a saber conhecimento na acdo; reflexéao
na/ou durante a acédo; reflexdo sobre a acdo e
sobre a reflexdo na/e durante a acdo. com eles
se amplia a percepcdo que o docente tem sobre
0 que pensa e sobre o0 que de fato realiza,
ativando ndo apenas a memdria semantica, mas
esquemas de pensamento mais profundos e
complexos, na medida em que ao imergir no
mundo de sua propria experiéncia 0S possa
integrar em totalidades mais amplas, que
orientem e redirecionem sua acéo.

Se a prética de ensinar ndo e simplesmente
criacdo dentro do cenario escolar, mas também
supbe a conformacdo a estruturas que  se
manifestam nos processos de se-

lecdo, sequenciacdo e organizagdo dos
conteudos, nas atividades, na organizagdo social
dos alunos, na alocacdo e distribui ¢do do
tempo, Elliot afirma que ela atinge e, a0 mesmo
tempo, transcende a todos os individuos na
construcdo da mudanca.

Um clima profissional de aprendizagem,
fundado sobre o esforco de compreender a
pratica e sua transformacdo, é condicdo
importante porque viabiliza a reconstrucdo do
conhecimento experiencial através da reflexao,
com o0 que se potencializa a propria
aprendizagem, uma vez que todo professor
aprende quando ensina e sO ensina porque
aprende (Gimeno, 1992, p.159).

Analisar os planos reais de ensino dos
professores e os livros de texto que produzem e
utilizam, concebendo-os como o reflexo de uma
postura, poderia aproximar-nos muito mais da
realidade educativa que apenas a leitura dos
documentos que regulam e prescrevem o0
curriculo.

Estratégias e Materiais de Ensino

De um lado, se reconhece que ha necessidade de
decidir quais contedos integrardo o curriculo,
em que distribuicdo ao longo da formacdo
proposta, com que organizacdo e seqliéncia, de
modo a favorecer uma progressdo que promova
conhecimentos mais profundos, diretamente
relacionados a realidade cultural e ambiental e
em harmonia com as caracteristicas do desen-
volvimento dos alunos.

Essa ndo é uma tarefa reconhecida sempre, nem
por todos, porque esta diretamente vinculada as
concecdes globais dos elaboradores de
curriculos, dos professores, que se traduzem em
varios enfoques.



Documentos, textos, planos e tarefas sdéo como
fotos estaticas e tangiveis de um proceso de
enlace, refletindo o proprio curri-culo.
Entretanto, para estudd-lo e compreendé-lo ha
que se deter no exame do processo que esta
subjacente entre os varias fotogramas. (Gimeno,
1992, p. 159-160)

Trata-se, na realidade, de aprofundar as
proposicfes anteriores de varias maneiras,
particularmente numa visao coerente, pertinente
e integradora dos meios e materiais a serem
empregados, exatamente porque, nesta reflexéo,
temos privilegiado o enfoque de aprendizagem
significativa e relevante, ou seja, que se
promova a oportunidade de a aprendizagem do
aluno ndo apenas ser significativa do ponto de
vista légico, disciplinar mas também do ponto
de vista psicoldgico e socio-cultural.

Alguns desses questionamentos podem ser
configurados como num desafio de natureza
politica-filoséfica-epistemoldgica-psico-
pedagbgica aos docentes que se dediquem a
produzir materiais de ensino, sobretudo quando
se destinam a cursos a distancia:

— Como aproveitar e incorporar nos materiais
de ensino, os conhecimentos praticos que 0s
estudantes ativaram e elaboraram durante as

experiéncias anteriores de ensino-aprendizagem
?

— como introduzir e desenvolver essa Otica em
cursos a distancia? com que diretrizes para a
organizacdo da aprendizagem?

— como transformar os hébitos adquiridos em
processos educativos presenciais, utilizando-os
também na modalidade de ensino a distancia,
uma vez que a socializacdo dos participantes
vem tendo lugar dentro de um padrdo de
experiéncias docentes e

discentes em que a interagdo face a face vem
sendo 0 modelo predominante de comunicagéo
didatica (Bardisa, 1991, p.12)

— como aproveitar e canalizar as pressdes e
demandas mudltiplas a partir das quais foram
empregados  recursos intelectuais  como
conceitos, teorias, crencas, dados,
procedimentos, técnicas, materiais de ensino e
desenvolvimento de estudos e pesquisas para, a
partir de uma sistematica adequada de
diagnostico, avaliar, prever e interferir no curso
futuro dos processos educativos sistematicos,
inclusive na modalidade de ensino a distancia?

— como superar a realidade de que usualmente
os livros de texto se constituem em uma
ferramenta de trabalho ja pensada, ou ja
estruturada pelo autor, e exatamente por isso,
separada de quem vai utiliza-lo, j& que sua
elaboracdo se deu dentro de um contexto exterior
a pratica de seus usuarios?

— como superar ou redirecionar as pressoes e
determinacbes oriundas de interesses outros,
nem sempre clarificados, como por exemplo 0s
econdmicos, relativos a importancia do capital
gerado pela atividade editorial didatico-
pedagdgica e que, freqlentemente sdo
determinantes na qualidade dos materiais de
ensino veiculados na sociedade?

— como evitar que 0s objetivos, 0s processos e
os critérios de avaliacdo contemplados num
determinado conjunto de materiais sejam
definidos por pessoas alheias a situagéo,
potenciando, dessa forma, a separacdo entre a
concepgdo e a execucao e, até mesmo tornando
desnecesséria a interacdo entre os docentes,
aumentando a separagdo entre o professor e 0s
processos e
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produtos de sua forca de trabalho, entre a
producdo e os meios de producdo? (Bonafé,
p.61-62)

Poderiamos sintetizar esses questionamentos
com a formulacdo de Bonafé (1991, p.63),
elaborada a partir da reflexdo sobre a
contribuicdlo de Stenhouse. Este situa o
curriculo como um projeto ou uma hipotese de
trabalno sobre o conjunto de experiéncias
educativas que oferece a escola, incidindo sobre
ele implicagbes morais e julgamento pelos
praticos durante o proceso de implementacéao
real:

— Que pontes permitem transladar 0s
principios pedagogicos renovadores a uma
pratica nas aulas e na escola que seja coerente
com esse posicionamento renovador?

— como encaminhar a discussdo sobre quem,
0 Qque, COMO e por que, na concepcao e na
formatacdo dos materiais de ensino, uma vez
que ha distintas formas de organizacéo,
codificacdo e apresentacdo da cultura no
curriculum!

A elaboragdo de materiais de distintos tipos e
usos implica o dominio, a produgdo e a
utilizacdo de sistemas de codificacdo diferente
das informagbes, bem como permitem um
tratamento  diferenciado em funcdo das
caracteristicas do contexto de aplicacdo e a
possibilidade de serem modificados, ampliados,
corrigidos, etc. pelos professores e alunos
durante o processo de aplicacdo no uso de textos
escritos, informes, monografias, artigos de
imprensa, filmes, videos, graficos, fotografias,
esquemas, etc. (Bonafé, 1991, p.64).

Torna-se necessario abordar o discurso de
maneira que ele possa incorporar atividades
emuladoras de condutas facilitadoras

da aprendizagem (estimuladoras da atencéo,
selecdo, associacdo, etc.) destacadas por
Rothkopf (apud Bardisa, 1991, p.12) e por ele
denominadas de metamagénicas.

Alguns critérios foram sugeridos por Carmen
(1991, p.21) no intuito de direcionar o
desenvolvimento dos contetdos e de materiais
de ensino, de modo a tentar promover uma
aprendizagem  significativa e  relevante:
pertinéncia em relacdo ao desenvolvimento
evolutivo do aluno; coeréncia com a légica das
disciplinas; adequacdo dos novos contetdos aos
contetdos prévios dos alunos; priorizacdo de
certos tipos de conteudos na hora de organizar as

sequéncias; deliminacdo de idéias-chave;
continuidade e progressdo; integracdo e
equilibrio; interrelacao; distingédo de
macrosequéncias (idéias centrais) e
microsequéncias(necessidades  especificas e
sentido  explicito) para  fundamentagdo,

orientacdo e exemplo (Coll, Pozo, Sarabia e
Valls, 1992, p.21).

No intuito de comprender como se pode
promover aprendizagens signficativas dentro de
uma concepcdo construtivista de aprendizagem
escolar, Coll e Solé (1989, p.I6) discutem a
possibilidade de alguns mecanismos de ajuda
pedagdgica serem Uteis no sentido de estabelecer
vinculos significativos e ndo arbitrarios entre o
que ja se sabe (conhecimentos prévios) e o que
se vai aprender (o contetdo novo), mobilizando
esquemas de conhecimento pertinentes.

Esses esquemas, além de facilitarem a
assimilacdo, também permitem rever, modificar
e enriquecer a nova informacdo, através de
novas conexdes e relacbes entre eles, num
processo de memorizacdo compreensiva e
funcional dos conteddos significativamente
aprendidos, o que permite a



utilizacdo do aprendido em novas situagdes, em
novas aprendizagens.

Se a informacdo aprendida é armazenada de
forma integrada, numa ampla rede de sig-
nificados, que se modifica cada vez que se da a
inclusdo de novos elementos, seja na
estruturacdo, seja no conteddo, a utilizacdo
funcional desse conhecimento ndo se verifica
quando a Unica parte da memoria utilizada € a
mecanica e a aprendizagem se deu apenas na
forma de absorcéo por repeticéo.

Ainda, para que a aprendizagem seja
significativa ndo basta que o material a ser
aprendido tenha um potencial de significacéo,
mas também que a experiéncia prévia do sujeito
tenha pertinéncia com o que se vai abordar e
que haja uma atitude favordvel a realizacdo
dessa aprendizagem. Ela demanda do sujeito
que aprende uma atividade cognitiva complexa
que demanda uma disponibilidade do sujeito
para tal empreendimento, sendo aprofundada
por reestruturacdes sucessivas, num processo de
complexificacao crescente.

Se por um lado, a aprendizagem assim
desenvolvida possibilita maior autonomia do
aprendiz no enfrentamento de novas situagdes,
na identificagdo de problemas e solugdes, por
outro, ela supde uma atitude essencial,
apoiando-se numa solida motivacéo do aprendiz
para implicar-se ativa e participativamente no
processo de construgdo  conjunta  de
significados.

A Dimensao dos Contetudos Curriculares

Conhecimentos Prévios do Estudante

JaA se conseguiu identificar algumas das
caracteristicas dos conhecimentos prévios

dos alunos e também que, apesar deles
consistirem construgdes personalizadas, com
significado nem sempre compartilhados com
outros individuos, pode ser observada uma
similaridade histérica com outros grupos e até
mesmo épocas diferentes da do aluno.

Considerando o carater implicito dessas
aprendizagens anteriores, ja se sabe que ele
condiciona até mesmo 0s conceitos cientificos
explicitos que se pretende ensinar, sendo
conveniente desse modo, que se faca um esforco
de torna-los conscientes se quisermos facilitar a
aprendizagem da ciéncia.

uma das diferencas ja sistematizadas acerca da
aprendizagem cotidiana e experien-cial do aluno
é a que diz respeito a sua vinculagdo a utilidade,
enquanto que nas teorias cientificas se buscaria
mais a "verdade", o que poderia gerar uma
diferenca no dominio de aplicacdo dos conceitos
cotidianos e cientificos. Harmonizar essas di-
ferencas, contemplando também sua maior ou
menor  especificidade no contexto da
aprendizagem ¢ fundamental para a apren-
dizagem dos conhecimentos cientificos.

Consideramos Util apresentar resumidamente as
ponderacbes de Pozo, Limon e Sanz (1991).
Esses autores sugerem a apresentacdo do
conhecimento escolar em situagdes e contextos
préximos dos da vida cotidiana do aluno como
forma de tornar os conhecimentos cientificos
tanto "verdadeiros” quanto Uteis, num universo
de explicacdo de fendmenos reais e ndo apenas
hipotéticos (p.13-14).

No intuito de facilitar a busca de técnicas e
recursos de ensino adequados, eles distinguem
trés possiveis tipos de concepgoes



previas dos alunos: as espontaneas (tentativas
de atribuir significado a atividades da vida
cotidiana, por inferéncia causal a partir das
sensacOes e percepgdes); as induzidas (crengas
socialmente induzidas sobre fatos e fenémenos,
através da do processo de socializagdo) e as
analdgicas (ativacdo, por analogia, de uma
concepcao ja existente, potencialmente util para
dar significacdo a um dominio, passivel de
aplicacdo aos fatos e fendbmenos em foco, sendo
tanto mais eficaz quanto mais conexao existir
com a vida cotidiana do aluno).

Recomendam como conveniente identificar,
ndo apenas as idéias prévias dos alunos, como
também a sua origem, ja que elas afetam tanto a
organizagao quanto a consisténcia ou coeréncia,
influindo diretamente sobre a possibilidade de
sua mudanga ou evolucdo na compreensdo dos
conceitos.

Tal visdo implica considerar a aprendizagem
como um processo ndo somente de mudanca
conceituai, como também metodoldgico e
atitudinal, vinculando deliberadamente os dois
tipos de conhecimento (cotidiano e cientifico), o
que certamente condiciona 0 emprego de
estratégias e recursos. Essa mudanca conceituai
ndo se caracteriza como um processo de simples
substituicdo. Ao contrério, por se tratar de uma
evolucdo, demanda tempo, ja que ndo se
instaura de forma instantanea.

Os Contetdos Propriamente Ditos

Coll, Pozo, Sarabia e Valls (1992, p. 16-17)
discutem essa questdo ndo apenas no sentido de
clarificar as propostas curriculares, mas tambem
para romper com a tradicdo pedagdgica que
exclui do ensino sistematico determinadas
formas e saberes culturais
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que, segundo os objetivos, podem ser abordados
em perspectiva tactual, conceptual,
procedimental ou atitudinal, interrelacio-nando-
se esses tipos.

Aprendendo Conceitos

Sobre a aprendizagem de conceitos, esses
autores enfatizam a necessidade de se considerar
que embora necessarios, os dados devem ser
interpretados sempre a luz de marcos
conceituais adequados, ja que permitem
organizar e predizer a realidade.

Fazendo distingdo entre dados e conceitos,
diferenciam também os procedimentos para sua
aprendizagem, a saber: fatos e dados de natureza
verbal literal ou numérica podem ser aprendidos
de forma literal, reprodutiva e automatizada.

Entretanto, adquirir conceitos exigira, além das
habilidades de traducao (compre-
ensdo/translacdo), atingir graus de abstracao
mais elevados, que permitam agrupar conceitos
e estabelecer relacBes entre eles, formular
principios e aplica-los em  situagdes
problematicas. Essa aprendizagem ndo se realiza
pela repeticdo, pois, quando se carece de
significados, apenas se pode repetir, sem, no
entanto, compreender de modo significativo.

H& que distinguir também entre atividades que
se realizam para expor alguma idéia e aquelas
para descobrir conceitos e atribuir significados.

Vaérios estudiosos tém destacado a importancia
de estabelecer pontes cognitivas entre o que ja
se sabe e 0 novo material a aprender, 0 que
permitira tanto assimild-lo quanto a sua
estruturacdo conceituai. Promover o



enlace dessas aprendizagens em um contexto
significativo é fundamentai nos materiais de
ensino e nas estratégias de aprendizagem. Do
mesmo modo, a nogdo de conflito cognitivo é
fundamental para a reorganizacdo ou o ajuste
das idéias, funcdo essencial no processo de
tomada de consciéncia.

Essa andlise suscita a importancia de considerar
que as novas aprendizagens ndo se produzem
por eliminacdo das prévias, mas pela utilizagdo
destas ultimas como veiculos para a
aprendizagem conceituai, de modo que ela de
fato se produza, ou seja, ndo a substituicdo, mas
a reestruturacdo ou explicitacdo de uma
estrutura por outras, mais avangadas.

E se ndo podemos separar 0 processo de
aprender do de avaliar, porque se interligam, é
preciso tornar o contexto de avaliagdo o mais
possivel proximo do de aprendizagem, ja que
esta fica impregnada dos elementos
integradores da situacdo sécio-cultural em que
se realizou.

Sugere-se para avaliar a aprendizagem
conceituai algumas técnicas: a definicdo de
significado, o reconhecimento da definicdo, a
exposicao sobre uma tematica, a identificacédo e
categorizacdo de exemplos, a aplicabilidade na
solucdo de problemas, num processo de
continuacdo da prdria aprendizagem e
estreitamente conectada com ela (Coll, Pozo,
Sarabia e Valls, 1992, p.19-78).

Aprendendo Procedimentos

Valls contribui para essa compreensao mais
ampla dos contetdos escolares quando discute o
saber-fazer escolar, para o qual ndo basta o
dominio de fatos, conceitos,

teorias, axiomas, principios, pois isso implica a
aquisicdo de um conjunto de habilidades,
estratégias, diretrizes, rotinas, modos e taticas de
proceder, algoritmos, métodos, etc, que tornem
esse saber pratico e competente, pela operacao
de informacdes, conceitos, relacbes e modelos.
Comporta, assim, tanto representar mentalmente
as acles precisas para as tarefas a realizar,
quanto de fato realizar os procedimentos
pertinentes com rigor técnico.

Qualquer tentativa de concretizar um plano de
conteddos que inclua as  dimensdes
procedimentais requer, além de um trabalho de
explicitagdo da intencdo educativa e da visdo da
materia/disciplina no curriculo, todo um exame
sobre a natureza da propria disciplina ou area de
trabalho, de modo que se possa identificar quais
0s saberes essenciais a aprender, provocando
uma reviravolta no ensino, na medida em que
ndo se utiliza apenas a abordagem conceituai
como referéncia, mas que se garanta que esta
também sera contemplada.

Por procedimentos ndo estamos considerando 0s
procedimentos de ensino de que langca méo o
professor, nem as atividades de aprendizagem
do aluno.

No Documento Curricular Base elaborado no
processo de Reforma de Ensino na Espanha, em
1990, destaca-se a seguinte adverténcia:

"ndo se deve confundir um procedimento
com uma determinada metodologia. O
procedimento é a destreza que queremos
ajudar o aluno a construir. E, portanto, um
conteido escolar objeto de planifi-cagdo e
intervencdo educativa e a apren-dizgem
desse procedimento pode ser trabalhada
por distintos métodos" (p.42).



Valls diferencia aprendizagens de conceitos das
aprendizagens de procedimentos, a partir do
reconhecimento de que até mesmo 0s verbos
descritores dessas duas aprendizagens séo
diferentes. Para as aprendizagens conceituais,
indica sua caracteristica declaratoria ou
afirmativa, que uma vez evocada, pode permitir
a compreensdo de coisas, fenémenos, aconte-
cimentos etc. Entretanto, por contetdos
procedimentais estamos designando o saber
fazer, ou seja, conjuntos de acdes, de formas de
atuar e de realizar e resolver tarefas, o que nos
permite  solucionar problemas, satisfazer
propdsitos e desenvolver novas aprendizagens.

Ainda sobre essa distingdo, selecionamos a
contribuicdo de Valls, que, na area de ensino de
Historia, identifica trés grandes grupos de
procedimentos , que apresentaremos como uma
sugestdo para analise.

Num primeiro grupo, 0S que permitem o
tratamento significativo dos conceitos, idéias
fundamentais, fatos e dados concretos, que
podem ser desenvolvidos através da leitura; se
relativos as nog¢fes de mudanga, o tempo
historico, a continuidade e causalidade néo
podem se limitar a ela; assim também, explicar
e interpretar a conexdo entre fatos ou deduzir
inferéncias sobre eles requer toda uma sorte de
esguemas cognitivos e de processamento de
informagdes que deve ser desenvolvido.

No segundo grupo, ele inclui os relativos a
elaboragédo propriamente dita do corpo de
conhecimentos da matéria, que incluem
procedimentos de busca de fontes, leitura e
ordenacdo de dados, verificagdo da evidéncia,
tomada de decisbes em termos causais, uso de
analogias, empatia, etc.

No terceiro grupo, estdo situados os relativos ao
ensino, a partir de réplicas ou fontes (mapas,
monumentos, maquetes, diarios, calendarios,
murais, museus, simulagdo, representacdo e
outros).

De posse dessas decisdes, 0 préximo passo sera
determinar as seqléncias mais adequadas e
implicitas na tarefa do historiador, uma vez que
se trata da construcdo, pelo aprendiz, de todo
um referencial metodologico e marco conceituai
para abordar o passado, a partir da pratica social
estabelecida, da vivéncia do aluno que,
enquanto ser humano, elabora representactes
sobre 0 mundo para conhecé-lo, relacionar-se e
mover-se dentro dele, como também da intencéao
educativa definida na proposta curricular.

Aprendendo Atitudes

A tendéncia que se verifica na sociedade é a de
orientar-se progressivamente na implicagdo do
aluno, na instituicdo escolar. Nesse ambiente,
ele ndo atua apenas como estudante, mas
também como membro do grupo ao qual
também tem contribuigdes a dar.

Nas concepgdes acerca dos curriculos, algumas
dimensdes tém sido reconhecidas ao longo do
tempo. Por se tratar de um processo social
intencional, nele sdo incluidas desde as
propostas sobre 0 que, como e onde ensinar, até
0s valores sociais e educacionais que orientam e
norteiam essas propostas. Ao reconhecer-se a
escola como agente de socializacdo, também se
reconhece a dinamica geradora de atitudes no
processo sistematico de interacdo social que se
estabelece  entre  professores, alunos e
administradores, mediada pelas estruturas de
relacdo e pelos meios de ensino.



Constata-se a existencia de urna gama variada
de tendencias valorativas e atitudi-nais,
impregnando o comportamento dos par-
ticipantes mesmo quando disso eles ndo se
tornam conscientes. Alguns estudos de-
monstram que a participacdo rotineira dos
individuos dentro de determinadas estruturas de
participacdo social leva a uma intro-jecdo de
padrbes de comportamento, normas, postura,
valores, atitudes, dentro de determinadas
estruturas cognitivas para realizacdo de tarefas
(Kuenzer, 1989).

Sarabia afirma mesmo que o ato educativo esta
impregnado de modo nevralgico pelas atitudes,
de tal sorte que estas orientam e determinam os
processos de percepcdo e cognicdo, a
aprendizagem de todos os tipos de conteudo,
sejam eles conceituais, procedimentais ou
atitudinais.

Toda a configuracdo do sistema escolar e da
vida dentro da escola exerce uma forga que
podemos até mesmo categorizar como
"imposigdo educativa”, no sentido de que se
pretende que os alunos desenvolvam a formagéo
pretendida como adequada para o grupo social
de que faz parte.

Para prosseguirmos em nossa argumentacao,
sera preciso definir mais claramente o que
estamos entendendo por atitudes. Sarabia as
considera como:

"tendéncias ou disposi¢Ges adquiridas e
relativamente duradouras para avaliar de
um modo determinado um objeto, pessoa,
acontecimento ou situacdo e a atuar em
consonancia com tal avaliacdo™.

Estabelecendo uma relacdo entre 0s compo-
nentes basicos das atitudes, a partir dessa
conceituacdo, podemos identificar trés di-
mensdes que estdo imbricadas na reali-

dade social humana e na formacédo e mudanca de
atitudes: 0s  conhecimentos e  crengas
(componente cognitivo), os sentimentos e as
preferéncias (componente afetivo) e as acOes
manifestas e as declaracbes de intencdes
(componente da conduta).

Fm relacdo a sua inclusdo na escola como
conteddo curricular, trés fatores sado apre-
sentados como diretamente relacionados a esses
componentes, a saber: a forca ativa favoravel ou
inibitoria das atitudes sobre a aprendizagem; a
interferéncia da condicdo afetiva e emocional
sobre o éxito ou fracasso da aprendizagem e o
assumir  comporta-mental manifesto e
conseqiiente em relacdo a atitudes consideradas
positivas.

O cerne da questdo relativa a formagdo e a
mudanca de atitudes esta diretamente rela-
cionado com as situacBes particulares de
aprendizagem, com a atmosfera de relacio-
namento interpessoal ou clima em que ela se
desenrola e a possibilidade de concretizacdo das
proposi¢coes, dentro de um processo continuado
de interacdo social.

Levando-se em conta a definicdo de uma
proposta pedagdgica e producdo dos materiais
de ensino coerentes com sua linha de orientacéo,
podemos distinguir dois grupos de contetdos
atitudinais, a saber os relativos a valores éticos,
presentes em  todas as  disciplinas,
responsabilidade de todos e os vinculados a
determinadas caracteristicas das disciplinas,
necessarios para a producdo do conhecimento
que é proprio de cada area. Exemplificando,
podemos apontar as atitudes de rigor e precisao
no uso de algoritmos, o relativismo na interpre-
tacdo de fatos sociais (Martin, apud Coll, Pozo e
Vails, 1992, p.19).



Consideracdes Finais

Essa analise pretendeu suscitar a discussdo dos
processos  formativos  sistematicos  nas
diferentes areas de atuacdo humana e nas varias
etapas da vida.

Demonstra, também, que aprender ndo é a-
penas acumular informacdes isoladas sobre um
ou mais temas agrupados sob rétulos
disciplinares e que, aprender de maneira
significativa, profunda e completa significa
poder desfrutar, ao mesmo tempo, da pers-
pectiva declarativa dos conhecimentos, da
perspectiva procedimental e da atitudinal.

Dessa maneira, a aprendizagem significativa
pressupde realizar a inter-relagéo entre a teoria
e a pratica, entre o conhecimento e a aplicacéo,
ndo se configurando como uma relacdo de
oposicdo, mas de implicacdo necessaria.

"Conhecer as formas de atuar, de usar
esse conhecimento, assim como de usar
essas formas para conhecer mais coisas,
equivale a dizer que, na sua funcionalida-
de, os procedimentos mediatizam a apren-
dizagem'.

Na realidade, se 0 que se pretende € a insercao
do aprendiz como participante ativo e produtor
de conhecimentos numa vida cultural rica e
dindmica, isso ndo estara garantido apenas pelo
enfoque me-moristico de fatos, nomenclatura,
principios etc. Para que ela seja significativa
nessa direcdo, teremos que possibilitar ao
aprendiz o enfrentamento dos elementos chaves
da propria cultura, nas situacfes reais da vida
cotidiana, o0 que requer a mobiliza¢do de todos
0s esquemas de construcdo do saber, implicados
nas dimensdes do saber ser e do saber fazer.

H& uma co-responsabilidade dialética de todos
que participam dessa formacdo, que se realiza
em um meio culturalmente organizado de tal
sorte que, valorizar apenas uma das dimensdes
do contetdo educativo, predispde e determina
um  desenvolvimento  desarmonico  dos
individuos.
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