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RESUMO

CARVALHO, Jaciara de Sa. Educacdo cidada a distancia: uma perspectiva emancipatéria a
partir de Paulo Freire. 2015. 211 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educagdo da
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2015.

Esta tese foi motivada por desconfiancas quanto a possibilidade de uma Educacéo
emancipadora ser atendida pela modalidade a disténcia. O trabaho situa a problematica na
perspectiva de Educacdo que orienta 0 ensino-aprendizagem e nd na modalidade em si. E
discute condicdes e desafios para uma Educagéo emancipadora a distancia tendo como recorte
a formacdo para a cidadania, uma das finalidades da Educacdo de acordo com a Constituicéo
Federal (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (BRASIL,
1996). A “formacdo para a cidadania” foi adotada como expressdo-chave para a discusséo de
uma Educacdo cidadd, comprometida com a formagdo humana e a construcdo de novas
realidades, contra sua subordinacdo a fins instrumentais, de caraer utilitério. A investigacao,
desenvolvida sob uma perspectiva critica, estd fundamentada na filosofia e teoria de
conhecimento do educador Paulo Freire, reconhecido em diversos paises por suas
contribuic¢bes para uma Educacdo democrética e libertadora. O percurso bibliogréfico aborda
1) cidadania, pela questdo dos direitos, deveres e participagdo ativa em sociedade, a partir de
Freire e sob o0 paradigma da planetaridade; 2) Educacdo cidadd, que tem como premissa o
compromisso com o processo de “conscientizacdo” (FREIRE, 1979) pelos sujeitos e exige
“condi¢des” para sua realizagdo, mapeadas em obras de Freire ¢ na experiéncia do movimento
Escola Cidadd;, 3) teorias de Educacdo a Disténcia, observando questdes referentes a
autonomia e ao didlogo pelos sujeitos, assim como a estrutura/organizacéo das formagoes,
para identificar a abordagem construtivista critica em rede como a mais adequada para uma
Educacdo cidada a disténcia. Também foram entrevistados oito professores-pesquisadores da
modalidade e/ou da inter-relacdo Educacdo e tecnologias do Brasil, Portugal e Venezuela.
Estes didlogos, relacionados a pesquisa bibliografica, resultaram em seis condic¢les para uma
Educagcdo cidadd a distancia, comprometida com a conscientizagdo pelos sujeitos e a

construcdo de uma sociedade de caréter planetario.

Palavras-chave: cidadania, Educacéo para cidadania, Educacéo cidadd, Educacdo a Distancia,
Paulo Freire, emancipacéo.



ABSTRACT

CARVALHO, Jaciara de Sa. Distance citizen education: an emancipatory perspective from
Paulo Freire. 2015. 211 f. Thesis (Ph.D) — School of Education, University of Sdo Paulo. Sao
Paulo, 2015.

This thesis was motivated by the suspicion as to whether the possibility of an emancipatory
Education can be achieved by the distance modality. The research focuses the problem in the
perspective of education that guides teaching-learning and not in the modality itself. It also
discusses the conditions and challenges of an emancipatory distance education having as
focus the formation for citizenship — one of the purposes of education according to the Federa
Congtitution (BRAZIL, 1988) and Law of Directives and Bases of National Education
(BRAZIL, 1996). The "formation for citizenship” was adopted as the key-expression for a
discussion about Citizen Education, committed to the human development and to the
construction of new redlities, against its subordination to instrumental purposes. The
investigation, developed by a critical perspective, is based on Paulo Freire’s philosophy and
theory of knowledge, which is recognized in severa countries by its contribution for a
democratic and liberating education. This bibliographic course addresses 1) citizenship, the
question of rights issues, duties and active participation in society as from Freire and under a
paradigm of planetarity; 2) Citizen Education, which is based on the commitment to the
consciousness process (FREIRE, 1979) by the subject and demands “conditions” in order to
be realized, mapped out on Freire’s works and on the experience of the Citizen School
movement; 3) theories of Distance Education, examining issues related to the autonomy and
dialog of the subjects, as well as the structure/organization of the formations, to identify the
critical constructivist approach networking as the most appropriate for a distance citizen
education. Also, eight researchers-teachers of the modality and/or of the interrelationship
Education and technology from Brazil, Portugal and Venezuela have been interviewed. These
dialogues, related to the bibliographic research, resulted in six conditions for a distance citizen
education, committed to the consciousness by the subject and the construction of a society

with planetary character.

Keywords: citizenship, Education for citizenship, Citizen Education, Distance Education,

Paulo Freire, emancipation.
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1INTRODUCAO

O avango de tecnologias digitais desencadeia movimentos crescentes de
compartilhamento de informagdes produzidas pela humanidade. Diversas iniciativas vém
conquistando espaco para defender o acesso livre e gratuito a conteidos, ferramentas e até
MesmMo cursos inteiros, inclusive com a possibilidade de permitir alteragdes pelos usuarios.
Elas vao ao encontro da necessidade de conhecimento prépria do ser humano e integrariam,
de certaforma, lutas pela Educacéo como direito humano.

Como parte desse movimento, um formato de Educacéo aberta e a distancia chamou a
atencdo de pesguisadores, no inicio deste novo milénio, por eventualmente se ainhar aos
ideais de democratizagdo da Educagdo. Os chamados MOOCs (Massive Open Online
Courses), em portugués “Cursos Abertos Massivos On-line”’, em geral seguem as
caracteristicas apontadas na nomenclatura. Sao abertos quanto ao nimero de participantes
(podendo reunir milhares em um Unico curso), gratuitos, sem a exigéncia de pré-requisitos e
com a possibilidade de oferecer algum tipo de certificado (com eventual possibilidade de
cobranca)®.

Algumas Instituicdes de Ensino Superior (IES) comecaram a adotar esse formato
geralmente em consorcio e sem seguir a teoria conectivista?. Um exemplo é a Universidade
Aberta, instituicdo publica de ensino a disténcia de Portugal, que teria sido a primeira a criar
seu préprio modelo de curso massivo, 0 iIMOOC (IMOOC, 2013), desenhado para combinar a
aprendizagem “auténoma e autodirigida com forte dimensao social e articulam a flexibilidade
essencial para os estudantes a distancia com a estruturagdo necessaria para gudar na
concretizagao do trabalho a realizar”.

Os cursos massivos podem contribuir com a democratizacdo do conhecimento por
meio da abertura a contelidos e atividades de instituicdes prestigiadas (até entdo restritas a

uma elite universitaria). Alguns pesguisadores, no entanto, ressaltam seu ‘“aspecto

1 Alguns cursos da plataforma Coursera (https://www.coursera.org/signature/college-credit-guidebook), por
exemplo, so certificados pela American Council on Education’s College Credit Recommendation Service,
também usados como créditos em universidades. Ressalte-se que, a exemplo da gratuidade, a “abertura” esta
cada dia mais em xeque, uma vez que alguns cursos exigem inscricdo, os alunos participam em plataforma
fechada e os materiais nem sempre sdo Recursos Educacionais Abertos (REAS). Enfatizemos, ainda, que a
pesquisa sobre MOOCs foi realizada em 2013 e, portanto, mudangas neste cenério podem ter ocorrido.

2 Os primeiros MOOCs teriam se inspirado na “teoria de aprendizagem” conectivista, tratada no capitulo 5 deste
trabalho. Pela “teoria”, os Moocs seriam cursos construidos pelo envolvimento dos estudantes que se auto-
organizariam a partir de seus objetivos de aprendizagem, interesses e conhecimentos comuns, utilizando
contetdos disponiveis na web, remixando-os e compartilhando-os abertamente em varios formatos e ferramentas
(MCAULEY et a., 2010) e, portanto, se distinguindo de cursos tradicionais, com contelidos e atividades

previamente definidos, assim como o niimero de participantes. O primeiro teria sido criado em 2008, no Canada.
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neocolonialista” ao fortalecer “a cultura académica hoje dominante, talvez tornando mais
dificil que vozes alternativas sejam ouvidas” (ALTBACH, 2014).

Quando empregado na Educacdo Superior, o formato pode sugerir um atendimento a
necessidades das sociedades capitalistas, ndo apenas quanto a sua busca incessante pela
reducdo de custos: mas, principalmente, pela substituicdo da Educacio®, como processo de
humanizagdo e, muitas vezes, identificada com a mudanca social, pela capacitacdo para
formacéo de capital humano necessério ao aumento da competitividade dos paises.

Ao envolver centenas ou milhares de estudantes em um so curso a disténcia, as IES
que se utilizam desse formato langam dividas sobre a qualidade da Educacdo que promovem.
Segundo Poy e Gonzales-Aguiar (2014), as taxas de abandono de cursos massivos (em geral)
variam entre 75% e 95%. N&o sd0 poucos 0s autores que entendem a formacgdo humana como
um complexo processo que contempla a assimilacdo de valores, o que implica a adocéo e a
mudanca de comportamentos, a problematizacdo da realidade em que vivem os educandos.
Educagdo exige presencialidade e o desenvolvimento de lagos entre os sujeitos. Uma
Educacéo de qualidade ndo aceita qualquer interagdo entre educandos e, eventuamente,
destes com educadores — uma das principais criticas aos MOOCs. Cursos massivos
desenvolvidos sob uma perspectiva critica podem contribuir com a formac&o de sujeitos, mas
sob esta mesma perspectiva, ndo déo conta de um processo (intencional) como (espera-se) 0s
desenvolvidos no ambito das IES. Para educar-se, para se libertar, ndo basta 0 acesso a
infformagdo, ainda que o conhecimento acumulado pela histéria da humanidade sgja
necessario ndo apenas para reproduzir e inovar, como também para transformar as sociedades.

Entretanto, esta tese ndo tem como objeto cursos massivos!. Como fendmeno no
periodo em que esta investigacdo foi desenvolvida, o formato é aqui mencionado como
exemplo para ilustrar a tendéncia de subordinacdo da Educacdo a fins instrumentais, que
assegurem aos sujeitos a aquisicdo de habilidades valorizadas economicamente, flexiveis e
competitivas. Este trabalho pretende contribuir com uma Educacéo de cardter emancipatorio,
com sujeitos criticos e comprometidos com a melhoria de vida de todos e do planeta, por meio

de uma discussdo sobre formagcado cidada pela modalidade a distancia.

3 Na maioria das vezes, a paavra Educacdo aparece com a inicial em mailiscula por uma opcdo desta
pesquisadora que assim escreve ha mais de dez anos, por exemplo, em sua dissertagdo de mestrado e em livro.
4 Existem versdes de MOOCs, tais como xMOOC, baseado em contelido. Nesta Introducdo, ndo faremos
distinc&o, pois o formato massivo, em geral, serve apenas como exemplo para uma discussdo mais abrangente.
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A iniciativa pan-europeia de MOOCS® é apenas um exemplo a expor que, no ambito
da Educacdo, a modalidade a distancia também € adotada como alternativa para a “escassez
de recursos” diante da “necessidade de capacitagdo das popula¢des”, no ambito da Educacao

formal, dentro do contexto de globalizacéo:

Num contexto de escassez generalizada de recursos e de necessidade
acrescida de capacitagéo das populagOes, 0s cursos abertos massivos online
(MOOC - Massive Open Online Courses), enquanto aargamento e
aprofundamento dos ideais da educacéo aberta e do acesso generalizado ao
conhecimento oferecem-nos, por isso, um enorme potencial para perseguir
essa visdo e essa missdo (IMOOC, 2013).

No Brasil, a Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) vem defendendo
a aprendizagem flexivel e a distancia para a “formagdo de capital humano globalmente
qualificado” (LITTO, 2013), como contribuigdo estratégica para o futuro. “O gargalo que esta
segurando a chegada a essa meta € a bem documentada falta de méo de obra qualificada
necessaria, em aprimoramento e quantidade, para dar conta dessas aspiragdes”. Para
contribuir com ameta do pais se estabelecer entre as grandes nagbes, a ABED (LITTO, 2013)
enfatiza ainda a urgéncia da “ampliacao da oferta de ensino médio, superior e continuado
através do ensino a distancia” com vistas a formagdo de “capital humano™.

Mas o discurso que atrela o desenvolvimento econémico a Educacdo independente de
modalidade. O governo federal brasileiro tem investido na Educacéo Superior com medidas
gue parecem mais estimuladas pela necessidade de formagdo de m&o de obra e menos por
atendimento ao direito a Educagéo.

Entre elas, mencione-se a expansdo do acesso a este nivel de ensino por meio de
bolsas em ingtituigdes privadas em ritmo muito superior a ampliacdo da rede publica — no
Brasil estd a “maior empresa educacional do mundo”® (PEREZ, 2013). Também a

“consolidagdo, expansdo e internacionalizacdo da ciéncia e tecnologia, da inovagdo e da

5 O iMOOC portugués integra a primera iniciativa pan-europeia de MOOCs, a OpenupEd
(http://www.openuped.eu) liderada pela European Association of Distance Teaching Universities
(http://www.eadtu.eu) sob o patrocinio da Comissdo Europeia. Outro projeto de destaque € a plataforma EDX
(https://www.edx.org) que, em maio de 2013, reunia cursos de 27 universidades localizadas em distintos
continentes, tais como Harvard, MIT (Massachusetts Institute of Technology), The University of Hong Kong,
The University of Queensland Australia, Technische Universitdt Minchen e Karolinska Ingtitutet. Sites
consultados em 25 maio 2013.

8 Com 1,2 milho de alunos e avaliada em 12 bilhGes de reais, mais do que o dobro da segunda colocada chinesa,
referimo-nos a fusdo (em abril de 2013) de duas grandes instituicdes, Anhanguera e Kronton - esta ja era lider
em Ensino a Distancia no pais. As empresas contam com recursos pUblicos para manter e atrair estudantes. Em
abril de 2013, 20% dos alunos presenciais da Anhanguera e 45% da Kroton participavam do Fundo de
Financiamento Estudantil (Fies). A nova empresa de Educagéo é direcionada as classes C e D porque “esse
estrato social no pais segue na mira dos investidores” (PEREZ, 2013).
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competitividade brasileira por meio do intercambio e da mobilidade internacional” (BRASIL,
2014e). N&o afirmamos que tais medidas ndo possam contribuir com a formacgéo dos
participantes ou que ndo seja necessario expandir as oportunidades de Educacéo - o que inclui
0 dominio de técnicas -, mas destacar que acOes aicercadas sob a busca de aumento da
competitividade do pais poderiam estimular projetos educativos mais voltados a
instrumentalizac&o dos educandos, limitando-se & qualificacéo para o “mercado”.

Como bem constata Lima (2012, p. 16), sob a hegemonia de objetivos econémicos, a
Educagao passou a ter “propriedades de salvagdao”. Nao ¢ dificil perceber que as sociedades
vém exigindo dela mais “eficiéncia” e condi¢des que propiciem a adaptagdo das pessoas a
complexidade do mundo, “dotando-as de competéncias e habilidades necessarias a sua
sobrevivéncia e, ainda, das qualificagbes e dos conhecimentos que permitirdo a inovagdo
cientifica, tecnologica e empresarial”. Quando a Educacdo passa a ter esses poderes, € grande
0 risco de diminuir sua amplitude, subordinando-a a funcdes restritas contra o potencial
transformador e humanizador, o aprofundamento da democracia e da cidadania.

Em uma época marcada pela necessidade de “utilidade”, apresentamos este trabalho
por ndo compactuarmos com uma visao fatalista, nem determinista, de que ndo seria possivel
uma Educagdo emancipadora no contexto das sociedades capitalistas; particularmente, pela
modalidade ndo presencial, pois parte do segmento educativo acredita que a Educacdo a
Distancia (EaD) contribui e facilita a expansao da razéo instrumental .

Assim, de dentro da |6gica dominante de preparagdo de “quadros” qualificados para o
mercado, de adequacdo e aperfeicoamento das estruturas vigentes, educadores e
pesquisadores que sonham com outro(s) mundo(s) possivel(is) pesguisam, refletem e
apresentam sugestdes para contribuir com novos olhares e mudancgas. Esta tese integraria esse
espaco sob o incentivo de Paulo Freire (1921-1997), principal referéncia para este trabalho,
defensor de que assumamaos desafios que a realidade apresenta e também a desafiemos.

Uma Educacao emancipadora a distancia pode contribuir com a “vocag¢do ontoldgica”
dos sujeitos de “ser mais” (FREIRE, 2009b), ndo em “treinar os educandos” e prepara-los
para se adaptarem a “ideologia fatalista e sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia” (1996, p.
14). A partir dateoria de conhecimento de Freire, acreditamos néo ter produzido este trabalho
com “otimismo falso ou esperanga va”, palavras do educador (p. 19) que tomamos
emprestadas, mas subsidiados pela teoria, por dados e situagdes da reaidade e, ainda, com
amparo legal. Afinal, tanto a Constituicéo de 1988 (BRASIL, 1988) quanto a L&l de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996) citam como finalidade da Educacéo (escolar)

0 “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
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quaificacdo para o trabalho” (art. 2). A formagdo para a cidadania também é uma das
diretrizes do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014b), com vigéncia até 2024.

A “cidadania” mostrou-se o recorte mais afim da tematica geral desta tese, Educacéo
emancipadora a distancia, tendo em vista nosso desgjo de contribuir com agdes educativas
voltadas para que sujeitos sejam capazes de pensar e atuar criticamente, conscientes da
politicidade de seus atos e comprometidos com a construcéo de outras realidades. Assim,

também busca contemplar o “desenvolvimento pleno” e a “qualificacéo para o trabalho”.

1.1 Motivacgdes e problema de pesquisa

Algumas razdes motivaram o desenvolvimento desta pesquisa:

e Desconfiangas quanto a possibilidade de uma Educacéo de carater emancipatorio pela
modalidade a distancia. Elas reverberam em discursos de educadores que atuam em
uma perspectiva critica e de parte da sociedade, como trataremos no capitulo 4.

e Resisténcia de educadores & modalidade e a evasio dos educandos’. Segundo o Censo
EAD.BR 2013 (ABED, 2014, p. 111), os principais obstaculos informados pelas
instituictes foram a evasio dos educandos? (15,4% das indicacBes), a resisténcia dos
educadores (9,9%) e os desafios organizacionais de uma instituicdo presencial que
passa a oferecer EAD (13%).

e Avadliacdo insatisfatoria dos educandos quanto a interacdo. Instituices participantes
do Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 107) informaram que, em avaliacdo de
cursos realizada pel os estudantes, eles consideram como pontos fracos “a participagao
em atividades em grupo, que envolvem a interagdo com colegas e docentes por meio
de ferramentas tanto sincronas como 0 chat quanto assincronas como o féorum”,
portanto, situagdes de didlogo, esséncia da Educacéo.

e O predominio de licenciaturas na graduacdo a distancia. O Censo da Educacéo

Superior 2013 aponta gue a modalidade representa mais de 15% do total de matriculas

7 Apresentacdo dos Resultados do Censo da Educagdo Superior 2013 (BRASIL, 2014d, p. 16) informa que, na
rede federal, “houve redugdo de quase 50% no nimero de concluintes em cursos a distancia no periodo 2012-
2013”7, enquanto nos cursos presenciais o crescimento foi de 3,8%.

8 “As principais causas da evasfo, independentemente do tipo de curso, foram: falta de tempo para estudar e
participar do curso, acimulo de atividades no trabalho e fata de adaptacdo a metodologia (ABED, 2014, p.
110). Ainda segundo o Censo, “o menor indice de evasio foi para as disciplinas (10,49%) e o maior, para 0s
cursos regulamentados totalmente a distancia (19,06%)”.
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na graduagdo (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2014)°, a maioria na licenciatura, ou
sgja, para a Educacgéo de sujeitos que, possivelmente, atuardo com formagdo humana.

e A contribuicdo da modalidade para a expansdo da Educagdo Superior no pais. O Plano
Naciona de Educacdo (BRASIL, 2014b) prevé, entre 2014-2024, duplicar 0 nUmero
matriculas na Educacdo Superior, assegurando 40% das novas matriculas na rede
publica, “o que va requerer politicas publicas articuladas para esse nivel de
ensino, incluindo a EaD como modalidade” (BRASIL, 2014f, p. 33).

e A pratica desta pesquisadora. O projeto de pesquisa foi apresentado quando comecava
a trabalhar com formagOes a disténcia referenciadas na teoria de Paulo Freire.
Buscava, também pelo doutorado, um aprofundamento tedrico-filoséfico para
melhoria da prética, o que explica a opcdo pela linha de pesquisa Filosofia e

Educacéo.

Como “seres-em-situacdo” (FREIRE, 1979, p. 18) ndo seria possivel tratar das razdes
desta pesquisa apartados de nossa condi¢do historica. Ha sempre um forte motivo para o
desenvolvimento de um trabalho como uma pesquisa em nivel de doutorado, que exige um
grande envolvimento pessoa. Conectada as razfes anteriores, minha motivacdo principa para
a redlizacdo desta pesguisa foi a descrenca de educadores quanto a possibilidade de
desenvolvimento de uma Educacéo a Distancia sob uma perspectivafreiriana.

Desenvolvendo formagdes a distancia no Instituto Paulo Freire', por diversas vezes,
dialoguei com colegas educadores desconfiados, alguns muito resistentes, sobre a
possibilidade de uma “EaD freiriana”, ainda que outros trabalhos, sob outros recortes, ja
tenham realizado (GOMEZ, 2004; LAPA, 2005; MATTOS, 2005) ou mapeado (CUNHA;
VILARINHO, 2009; RAMACCIOTTI, 2010) essa aproximacdo. Tais desconfiancas
motivaram-me a aprofundar meus estudos sobre a teoria de Paulo Freire e pesquisar condicoes
para contribuir (principalmente, mas ndo exclusivamente) com educadores referendados nesta

perspectiva que venham ou ja atuem a distancia.

9 O INEP informa que “j& s30 mais de 1,2 mil cursos a distancia no Brasil, que equivalem a uma participagao
superior a 15% nas matriculas de graduacdo. Em 2003, havia 52. Atualmente, as universidades sdo responsaveis
por 90% da oferta, o que representa 71% das matriculas nessa modalidade” (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2014).

10 QO Instituto Paulo Freire (IPF) é uma associagdo civil, sem fins lucrativos, criada em 1991 e fundada
oficialmente em 1 de setembro de 1992. Atualmente, considerando-se Catedras, Institutos Paulo Freire pelo
mundo e o Conselho Internacional de Assessores, 0 |PF se constitui numa rede internacional que integra pessoas
e ingtitui¢des distribuidas em mais de 90 paises em todos os continentes, com o objetivo principal de dar
continuidade e reinventar o legado de Paulo  Freire”. Informacdo  disponivel em:
<http://www.paul of reire.org/institucional />. Acesso em: 20 ago 2014.
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Para Moacir Gadotti!!, “estamos atrasados, no campo popular, porque nio
conseguimos marcar nossa presenca na Educacdo a Distancia dentro de uma visdo mais
emancipatoria”. O fato é que, historicamente, o terreno de enfrentamento tem sido o da
modalidade presencial, principalmente na Educacdo Basica, com movimentos em defesa do
acesso e da democratizagdo da escola publica, como o da Escola Cidada (AZEVEDO, 2007,
GADOTTI, 2010; SAUL, 2012). A producéo tedrica também se desenvolveu mais com
referéncia a modalidade presencial porque, em comparacdo, a distancia é recente. No entanto,
a EaD também é associada a democratizacdo, principalmente pela questdo do acesso.

Ta cenario é constatado, em parte, por meio de um levantamento que realizamos
(CARVALHO, 2012) no banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (Capes), entre nossos primeiros movimentos de pesquisa, com objetivo de
mapear a Educacéo para a cidadania em pesguisas sobre Educacdo Superior a distancia em
um periodo de dez anos. Grosso modo, o levantamento a ser tratado adiante sugere que o
acesso a Educacdo Superior proporcionada pela modalidade, por si, ja contribuiria com a
formagao para a cidadania dos educandos.

A escolha do tema “Educacao para cidadania a distancia” também tem forte motivagao
pessoal. Esta diretamente relacionada a vida de meus familiares que como tantos oprimidos
foram retirantes nordestinos em busca de plena cidadania na principal cidade do pais. Do
inicio da minha atuac&o profissional, como professora na Educagdo Infantil e Fundamental,
passando por um periodo em que me dediquei ao jornalismo e, nos Ultimos dez anos,
trabalhando em projetos de formag3o que inter-relacionem Educacio e tecnologias'?, sempre
busquel conscientizacdo, ainda que desconhecendo o termo sob Freire (1979). Por isso, 0
tema desta pesquisa ndo poderia ser outro que ndo tivesse compromisso com a transformacéo
da realidade “malvada” - como ele escrevia - que chama a todos de cidaddos, mas trata de
maneira discriminada e excludente a maioria dos sujeitos.

Esta investigacdo foi iniciada a partir da seguinte questdo: seria possivel educar para
a cidadania pela modalidade a distéancia? A partir dela, procuramos caminhos para discutir

sob quais condicbes esta formagdo atenderia a uma perspectiva emancipatéria de Educacéo.

11 Em didlogo de orientag&o realizado no dia 10 de maio de 2013, na cidade de Sdo Paulo.

12 A relagdo Educagio e tecnologias também foi sendo aprofundada no ambito de meus estudos académicos. Sob
o titulo “Redes e comunidades virtuais de aprendizagem: elementos para uma distingdo” (CARVALHO, 2009), a
dissertacdo de mestrado apresentou uma diferenciacdo entre as redes e as comunidades virtuais de aprendizagem
em relacdo aos demais agrupamentos do ciberespaco. A investigagdo também exp0s diferencas entre rede e
comunidade (de aprendizagem ou ndo) e, ainda, indicadores de formag&o de comunidade virtual em situacdo de
aprendizagem. Anterior a0 mestrado, a especializagdo em Educomunicacdo tratou de refletir sobre as TVs
chamadas “educativas” e a participagdo de alunos da Educagdo Basica por meio da veiculagdo de suas produgdes
audiovisuais (CARVALHO, 2004).
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Nesta investigagdo, cidadania foi adotada como palavra-chave para a discussdo de uma
Educacdo ndo instrumental a distancia. E, entre as perspectivas emancipatérias possivels, esta
tese buscou em Paulo Freire seu referencial teorico.

Partimos da hipdtese de que “sim”: seria possivel formar para a cidadania a distancia
baseados na premissa de que 0 mesmo val eria para a modalidade presencial; até porque ambas
sofrem da mesma tendéncia utilitarista. Outra hipétese da qual partimos € a de que as
condicoes e os desafios de uma formagdo para a cidadania a distancia ndo seriam muito
diferentes em relacdo a presencial. Poderia haver maior ou menor dificuldade dependendo da
presencialidade dos sujeitos e da qualidade do didogo, fundamentais para a formacéo
humana, tanto em uma modalidade quanto em outra.

Durante o processo de investigacdo, a expressdo “Educacdo para a cidadania a
distancia” foi sendo substituida por “Educa¢do cidada a distancia”, pois ficou claro que uma
Educacdo emancipadora ndo seria possivel sem uma formacao pela cidadania.

Tal formagdo se volta principalmente (ndo exclusivamente!) aqueles que se encontram
em situacZo de opressio e de luta em busca de melhores condicdes de existéncia®, perfil da
maioria dos sujeitos da EaD em nivel superior. Por meio de informagfes socioecondmicas
coletadas pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) junto aos educandos
de graduagdes a distancia e analisadas por Ristoff (2011), infere-se que a maioria se encontra

nessas condi ¢oes.

O perfil socioeconémico do estudante de EAD é marcantemente distinto do
perfil do estudante presencia: ele € em média mais velho, mais pobre,
menos branco, majoritariamente casado, tem filhos, vem mais da escola
publica, tem pais com baixa escolaridade, trabalha e sustenta a familia, tem
Menos acesso a internet, usa menos o computador, tem menos conhecimento
de espanhol e inglés, estuda mais, recebe mais atendimento extraclasse dos
professores, vé o curriculo de seu curso como bem integrado, usa menos o
computador, tem menos conhecimento de informética, faz mais uso de
livros-texto, manuais e apostilas do que de livros, entre outros.

Fica evidente, salvo melhor juizo, que a EAD nestas condi¢bes torna-se
também um forte instrumento de inclusdo social, mais uma razéo para que
sua defesa sgja efetivamente sustentada pela garantia de qualidade
(RISTOFF, 2011).

A Educagdo Superior, com contribui¢do da modalidade a disténcia, vem se abrindo a

“estratos sociais e publicos menos tradicionais”, provocando estudos sobre o processo de

13 Segundo o Censo EAD.BR 2013 (ABED, 2014, p. 111), o “aluno de EAD estuda e trabalha e é do sexo
feminino (56% a 61%), com idade entre 21 e 30 anos, com excegdo de alunos dos cursos de pés-graduagéo e
corporativos, em que a faixa ¢ de 31 a 40 anos.”
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democratizacdo. Ao analisar indicadores da expansdo nos ensinos superiores de Portugal e do
Brasil nas Ultimas décadas, os pesquisadores Almeida et a. (2012, p. 899) concluem que
“permanecem acentuadas assimetrias sociais nas institui¢des € nos cursos a que se tem acesso,
a0 mesmo tempo em gue a permanéncia e abandono também se diferenciam socialmente em
termos das respectivas taxas de incidéncia”. Eles entendem que a expansdo foi necessaria (e
nos escrevemos que ainda €), mas ndo suficiente para garantir a democratizacdo desejada,
unindo expansdo a qualidade e equidade.

Tese defendida por Querubim (2013, p. 118) também problematiza o real processo de
democratizagdo da Educacéo Superior apontando, entre outras questdes, a falta de estrutura da
maioria das institui¢oes e o despreparo do corpo docente para uma “transi¢do adequada de um
contexto de educacdo deteriorado da educacdo bésica para uma formacéo de qualidade na
graduacdo”. Visando a democratizacdo de fato, a pesquisadora defende os referenciais
freirianos para a construcéo de uma pedagogia prépria voltada as classes oprimidas, a partir
de convicgdes e necessidades desses sujeitos, diminuindo a distancia entre universidade e
camadas popul ares.

Em sintonia, nossa tese também destaca a necessidade permanente de conscientizacdo
(FREIRE, 1979, 1987) pelos sujeitos e, assim, a urgéncia de processos pedagdgicos
comprometidos com o desvelamento das condicdes de existéncia dos educandos e com a
construcdo de novas realidades. No entanto, ndo consideramos como oprimidos apenas 0s
sujeitos de camadas populares. Muito conhecido por sua principal obra, “Pedagogia do
Oprimido” (1987), Freire reconhecia a luta de classes pela teoria marxista, marcadamente
uma oposi¢ao entre opressores € oprimidos. Mas além de empregar as expressdes “classe
opressora” e “classe oprimida ”, recorria aos adjetivos (opressor/oprimidos) como individuo, a
exemplo do trecho:

Hé4, por outro lado, em certo momento da experiéncia existencial dos
oprimidos, umairresistivel atracdo pelo opressor. Pelos seus padrdes de vida.
Participar destes padrdes constitui uma incontida aspiraco. Na sua alienacdo
guerem, a todo custo, parecer com 0 opressor. Imita-lo. Segui-lo. Isto se
verifica, sobretudo, nos oprimidos de “classe média”, cujo anseio é serem
iguais ao “homem ilustre” da chamada classe “superior” (FREIRE, 1987, p.
28, grifo nosso).

Como sugere o trecho anterior, os oprimidos estdo distribuidos por outras classes que
nao apenas a empobrecida. A opressdo manifesta-se de varias formas, ainda que a pobreza e
negacdo de direitos sejam as mais preocupantes e, portanto, prioritérias. A opressdo apresenta-

se na precarizagdo do trabalho docente; na domesticacdo dos estudantes por meio de um
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processo instrumental; no nimero excessivo de horas de trabalho de um empregado que,
mesmo n&o sendo pobre, se submete para manter sua remuneragédo, etc. Mas, de fato, como
lembra Beisegel (2013, p. 173) “o0 mundo oprime e todos tém sua carga de opressdo, mas a
opressdo econdmica e socia é aguela que se materializa de uma dimensdo politicamente
transformadora”.

Esta tese parte do principio de que 0 processo de conscientizacdo pelos sujeitos deve
ser o compromisso da Educacdo em geral. Consideramos, portanto, a teoria freiriana como
referéncia para um projeto educacional libertador ndo destinado apenas aos mais pobres. Para
a construcdo de uma sociedade de caréter planetério e, portanto, também para acabar com a
pobreza, precisamos de uma Educagdo conscientizadora, o que nédo significa falta de rigor
guanto ao atendimento dos diversos publicos, como os da Educacéo de Jovens e Adultos que

chegam a Educag&o Superior'4.

1.2 Sobre a expressao Educacgéo a Distancia e os obj etivos da pesquisa

“Educagdo cidadi”, neste trabalho, € sinbnima de libertadora, emancipadora, critica. E
problematizada no ambito da modalidade a distancia, dai o titulo da tese “Educa¢ado cidada a
distancia”. No entanto, € preciso esclarecer que optamos por usar a nomenclatura Educacdo a
Distancia (EaD) para melhor relacéo com a realidade. No cotidiano, podemos conferir o uso
corrente da expressdo, ainda que outras existam. Além de mais conhecida, foi utilizada na
falta de uma que julgassemos t&o abrangente quanto, parafins desta pesquisa.

Pretendemos deixar claro que ao utilizar a expressdo EaD ndo estamos defendendo o
termo em s, porque ndo pode haver Educacdo onde hd distancia. Educacdo exige
presencialidade: o sujeito mobilizando sentidos, valores, conhecimentos prévios para dialogar
com 0 objeto em estudo e€/ou com outros sujeitos, independente do tempo e de estarem no
mesmo local. Como bem explica Vale (2012), a paavra distancia ndo se contrapde a

presenca, mas a proximidade:

Distancia e presenca ndo sdo excludentes como também s6 definem muito
superficidmente aguilo que nés aqui’® buscamos designar. S6

14 por exemplo, uma proposta que atenda os sujeitos com dificuldades para compreender e interpretar textos.
Querubim menciona em sua tese dados do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) publicado em 2011 pela
Acdo Educativa e o Instituto Paulo Montenegro. Do “grupo de pessoas com nivel superior, apenas 62% se
enquadram no nivel pleno, 34% no nivel basico e 4% no nivel rudimentar” (QUERUBIM, 2013, p. 102).

15 A professora Lilian do Valle, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), se referia ao evento no
qual se apresentava, 0 | Simposio Internacional de Educacdo a Distancia (SIED), realizado na Universidade
Federa de Séo Carlos (UFSCar) em 2012, do qual também participamos.
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superficialmente podemos dizer que “o que se opde a presenca € a
distancia”. As cartas, as memorias do passado, o nosso pensamento, ele
proprio, estdo ai para nos fazer ver que ndo foi um mérito da informética
garantir a presenca onde ela ndo parece evidente, garantir a presenca
desafiando a disténcia. O que diverge da presenca ndo €, entdo, a distancia,
€ a auséncia. E o que se contrapde a distancia ndo é felizmente a presenca,
mas a proximidade (VALLE, 2012, grifo nosso).

Nesse sentido, concordamos também com Machado (2014, p. 11): a expresséo

“Educacgdo a Distancia’ ¢ um monstrengo semantico, se ndo for considerada apenas um

oximoro”. Nunca a Educacdo foi realizada apenas em situagdes de presencafisica

Em nenhum momento da histéria, no entanto, a Educagéo realizou-se apenas
em situacOes de concomitancia da presenca fisica entre professores e alunos.
Nossos antepassados mais remotos ja conheciam a famosa “li¢do de casa”,
gue sempre cumpriu um papel complementar importante, relativamente as
atividades de ensino.

Para caracterizar a “Educacdo a Distancia”, dois pontos sdo fundamentais.
Em primeiro lugar, a convivéncia pessoa jamais sera eliminada: qualquer
Curso sempre constituird uma articulagdo equilibrada de espagos fisicos e
espacos virtuais. Em segundo lugar, a existéncia de momentos de reflexéo
solitaria € absolutamente salutar, sempre existiu e sempre existird em um
processo educacional consistente (MACHADO, 2014, p. 11).

Grosso modo, Ensino a Distancia e denominacdes tais como Educacdo virtual, e

learning, m-learning, blended learning, work based learning, entre outras, podem ser

reunidas sob a expressdo Educacéo a Distancia (EaD). Quando utilizadas (isoladamente,

digamos) acabam por focar abordagens e processos distintos de ensino e aprendizagem ou

ensino-aprendizagem. Essas nomenclaturas enfatizam mais a metodologia e 0s recursos

utilizados, a exemplo da 1) mediacéo tecnol6gica pela conexdo em rede, ou sgja, Educacao

on-line; 2) o fato de a formagdo ser semipresencial ou blended learning e 3) se utilizar

principalmente de dispositivos méveis, m-learning.

Com o emprego da expressdo Educacdo a Distancia, refletimos a partir de um contexto

particular (a modalidade), mas sem enfoque especifico (na metodologia, na tecnologia etc.).

Apreciamos a compreensdo de Mill (2014) paraaEaD:

[...] modalidade de educacdo geralmente considerada uma forma alternativa
e complementar (mas n&o necessariamente substitutiva, superior ou inferior)
para formagdo do cidaddo (brasileiro e do mundo), com ricas possibilidades
pedagogicas e grandes potenciais para a democratizagdo do conhecimento,
decorrentes do seu principio de flexibilidade temporal, espacial e curricular
(MILL, 2014, p. 105).
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Ressalte-se que a convergéncia entre as modalidades a distancia e presencial ja esta
acontecendo. Esperamos que esta pesquisa evidencie uma preocupacdo com a esséncia da
Educacéo, pois acreditamos, como Valle (2012), que longe de serem atribuidos a uma ou a
outra modalidade de Educacéo, os termos presenca e distancia devem ser reservados para
gjudar a pensar o compromisso com aformagéo humana, suarazéo de ser mais elevada.

Nessa direcdo, 0 objetivo geral desta tese é propor como (por meio de condicdes)
processos de ensino-aprendizagem a distancia podem contribuir com a formacéo cidada e,
assim, com o processo de conscientizacdo pelos sujeitos, em direcdo a construcdo de uma
sociedade de caréter planetario, tendo como referéncia teoria e préticas de e a partir de Paulo
Freire.

Como obj etivos especificos, podemos mencionar:

e Redizar um levantamento de pesquisas sobre formagdo para cidadania pela
modalidade a distancia no ambito da Educacdo Superior brasileira;

e Discutir o conceito de cidadania na atualidade;

e Mapear em obras de Paulo Freire e em trabalhos sobre o movimento Escola Cidada
condic¢des para uma Educacdo cidadd;

e Redlizar uma revisdo de teorias de EaD, observando como abordam a autonomia de
estudantes e de educadores, 0 dialogo entre os sujeitos e a estruturacdo do processo,
considerando para a discussdo o referencial freiriano;

e Sugerir uma abordagem para formacfes a distancia a partir da revisdo de teorias de
EaD e do referencial adotado nesta pesquisa;

e Levantar condicBes para formar para a cidadania junto a especialistas em EaD, assim

como desafios que a modalidade enfrenta com vistas a esse objetivo.

Buscamos, dessa maneira, propor condigdes para uma Educacdo cidada realizada a
distancia. Como esta modalidade, na Educago formal, concentra-se na Educagio Superiort®,
algumas vezes esse nivel de ensino serd mencionado nesta tese. N&o se trata de delimitacdo do
objeto, mas do fato de que grande parte das pesguisas em EaD volta-se para esse nivel.
Também ressaltamos que as discussdes deste trabalho ndo se restringem aos sistemas de
ensino, ainda gque os entrevistados para esta pesquisa sgam professores de universidades

publicas. Acontece que os estudiosos da EaD, geralmente, estéo vinculados a universidades, a

16 “Quanto ao nivel/modalidade educacional dos 1.856 cursos autorizados de 2012, observou-se que sua
concentrago é maior na pos-graduagdo (54%), seguida da concentragdo dos cursos na graduagéo (29,1%)”
(ABED, 2013, p. 52).
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partir das quais pesquisam, vivenciam e refletem préticas da modalidade que ndo se
restringem ao nivel superior, nem a Educacdo formal, como no caso desta tese. Assim,
esperamos que as condigdes propostas por este trabalho possam, grosso modo, atender a

diferentes niveis e outras modalidades de ensino-aprendizagem.

1.3 Formagcéo para cidadania em investigacOes sobre EaD

Delimitamos a abrangéncia apenas no inicio desta pesquisa em um levantamento que
realizamos no banco de teses da Capes'’ (CARVALHO, 2012) para mapear a Educacio paraa
cidadania em pesquisas sobre Educacdo Superior a distdncia em um periodo de dez anos
(2000-2010). Esperavamos que este levantamento nos apontasse, por meio de outras
investigacdes, como (de modo abrangente) educar para a cidadania a distancia. Descobrimos
gue os trabalhos mapeados, grosso modo, relacionavam a formacdo para a cidadania ao
acesso a Educacdo expandido pela modalidade.

O levantamento foi realizado entre os dias 18 e 21 de maio de 2012, quando
selecionamos monografias, dissertacfes e teses utilizando o campo “assunto”. Inicialmente,

buscamos producdes a partir de quatro combinagdes de palavras-chave, realizadas por vez:

e Paavraschave: cidadania, distdncia (“distancia” porque os resultados incluem ensino e
educacdo a distancia).
Resultado: 85 teses e dissertacdes.

e Paavras-chave: cidaddo (inclui cidadd), distancia (ensino e educagéo a distancia).
Resultado: 96 teses e dissertacoes.

e Paavras-chave: cidadania, on-line (inclui ensino e educagéo on-line).
Resultado: 7 teses e dissertacOes.

e Paavras-chave: cidadania, on line (sem hifen e separado, inclui ensino e educagéo).
Resultado: 19 teses e dissertacoes

Com os resultados obtidos, passamos a leitura dos titulos e do resumo dos trabahos
para selecdo a partir dos seguintes critérios.

e Tratassem de Educacdo a Distanciaem nivel superior (graduacéo e pés-graduacao);

e Tivessem sido finalizados apds o0 ano 2000 (incluindo este), periodo escolhido por ser o inicio
de maior expansdo da EaD e que ofereceria trabalhos mais atuais (0 banco de teses da Capes
disponibilizava os resumos das producdes defendidas entre 1987 e 2010, na época em que
realizamos o levantamento);

e Empregassem a(s) palavra(s) cidadania e/ou cidaddo/a(s) em um contexto de formacgéo, ou

17 Servico disponibilizado pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (Capes) para
facilitar “o acesso a informagdes sobre teses e dissertagdes defendidas junto a programas de pos-graduagdo do
pais”. Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 18 mai 2012.
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sgja, ndo se referindo ao cidaddo como sujeito e/ou & importancia da cidadania, mas expondo
uma preocupacao com a formacao do cidadao para o exercicio da cidadania.

Apenas cinco dissertacOes de mestrado atenderam aos critérios definidos. Da selecéo,
quatro produgdes foram analisadas (GUBERT, 2006; ROCHA, 2008; SILVA, 2010; SOUZA,
2009) porque o trabalho de Nunes (2003) ndo foi encontrado disponivel, assm como um
contato com a autora. Posteriores a 2006, as quatro dissertacGes analisam cursos a distancia e
s40 de distintas regifes do pais: Rio de Janeiro, Curitiba, Brasilia e Rio Grande do Norte.

Realizamos a andlise por meio de leitura na integra dos trabalhos e mapeamento das
recorréncias textuais das palavras “cidadania” e variagdes de “cidaddo”. Para este caso,
sel ecionamos os parégrafos em que essas palavras apareciam, de modo que o contexto em que
foram empregadas permanecesse. Desses paragrafos, “recortamos” as frases ou as resumimos,

tentando manter seu sentido original para que pudéssemos agrupar as ideias mais recorrentes:

e Assim como aeducagdo presencial, a EaD tem entre suas finalidades aformacao de cidadéos;

e Maior acesso a educagdo pela modalidade a distancia para formagéo do cidadéo;

e A EaD contribui para a formagdo cidada por meio dos saberes construidos com os colegas,
além dos contetidos do curso;

e Os professores (sdo estudantes dos cursos analisados) tém a responsabilidade de formar paraa
cidadania seus futuros (ou atuais) educandos;

e O tutor do curso tem o desafio de se constituir cidaddo ao mesmo tempo em gue contribui com

aformacdo de seus educandos,

A Educagdo superior como mercado em si mesmo, ndo como parte do exercicio da cidadania;

A Universidade tem o desafio de articular saberes que promovam a cidadania democratica;

A Universidade precisa de integracdo entre ciéncia e cidadania;

A Universidade deve promover condi¢oes basi cas para exercicio da cidadania.

Das frases listadas anteriormente e da | eitura das dissertagdes, destacamos que todas as
producdes partem do principio de que a Educacéo a Distancia tem entre seus fins a formacéo
para a cidadania, seguindo as diretrizes legais. Os trabalhos concordam que a modalidade
“ganhou visibilidade no dmbito educacional por oportunizar formacao a muitos cidadaos de
modo democratico, devido a acessibilidade proporcionada por ela” (SOUZA, 2009, p. 13).
Nossa andlise indica que a EaD se tornaria “promotora de cidaddos” principalmente por meio
da ampliacdo da oferta e, portanto, da inclusdo de sujeitos que antes estavam excluidos da

Educacéo Superior, a exemplo do que escreveu Silva:

Os objetivos e a missdo do ensino a distancia estdo voltados para atender a
preparacdo para a cidadania e democracia por meio da ampliacdo da oferta
de educacéo e de ensino para os mais diferentes publicos, e para o processo
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formativo das pessoas e dos profissionais de diferentes éreas (SILVA, 2010,
p. 30).

Ha nas producbes uma relacdo muito grande entre acesso a Educacéo e cidadania. O
acesso permitiria o exercicio da cidadania, visto que sujeitos antes excluidos passariam ater o
direito de participar da educagéo formal. E, a0 exercerem esse direito, encontrariam subsidios
para sua formacao cidada. De modo menos direto, as dissertacGes destacam ainda o estimulo a
“autonomia” provocado pela modalidade. Assim, inferimos pelos estudos que ao participar
da Educacdo Superior a distancia, a formacéo gque esses sujeitos vivenciam seria suficiente
para educé-los para a cidadania, apontando a necessidade de aprofundamento da temética. E
0 que tentamos ao apresentar esta tese, pois ndo basta “incluir”’ para formar para a cidadania,
sendo necessario observar sob quais condi¢des esta “inclusdo” € feita, coerentes com uma
Educacdo de caréter cidada.

Reconhecemos que poderiamos ter utilizado outras expressdes da modalidade além
das empregadas (distancia e on-line) no banco da Capes para ampliar os resultados de busca.
No entanto, consideramos gque para um primeiro movimento de pesquisa o levantamento
atendeu nosso anseio em obter um panorama. N&o se mostrou um caminho proficuo destinar
mais esforgos em buscas com outras expressdes, além desta e outras realizadas'®, porque essas
acOes nos apontaram que o tema “formacgdo para a cidadania” pode ser tratado a partir de
diferentes abordagens e perspectivas, distintas do recorte deste trabalho. Nesta tese, a
“formacdo para a cidadania” resulta de uma “formagdo cidada”, ligada a0 processo de
conscientizacao pel os sujeitos, na acepcado de Freire (1979).

Por fim, vale ressaltar que o levantamento no banco de teses da Capes, comprovaria a
predominancia de investigactes descritivas empiricas quantitativas no ambito da modalidade,
sendo excegoes as de carater filosofico, fenomenol 6gico, dialético ou racional (PRETI, 2009).
Em menor quantidade sdo os trabalhos de cunho mais filoséfico e/ou que relacionem a prética

18 Além do levantamento no banco de teses da Capes, realizamos buscas em outras bases de dados, mas sem
muito sucesso com as palavras-chave utilizadas. No portal Dianet (http://dialnet.unirioja.es) buscamos artigos
que continham a expressdo “educacion a distancia” nos titulos. Mas, de todos os 342 resultados, nenhum trazia a
palavra “ciudadania” ou suas varia¢des, em 16 de fevereiro de 2013. Optamos, na época, por utilizar o espanhol
por conta da maioria dos artigos constar nessa lingua. Mas, em 22 de agosto de 2014, por curiosidade,
realizamos nova busca cruzando Educacdo + distancia + cidadania, agora em Portugués, e obtivemos apenas trés
resultados, nenhum deles do &mbito da modalidade a distancia

No portal Scielo <http://www.scielo.br/>, realizamos quatro filtros cruzando trés palavras-chave e escolhendo
como opgdo “todos os indices” para a pesquisa. O primeiro filtro utilizou as palavras: educagéo + distancia +
cidad (para que o resultado trouxesse variagdes). Em um segundo filtro, recorremos as palavras-chave: educagéo
+ online + cidad*. O terceiro repetiu este anterior, com a palavra “on lin€” escrita separadamente. O quarto
empregou as paavras. educagdo + virtual + cidad. Nenhum desses cruzamentos resultou em um Unico artigo,
tanto em 16 de fevereiro de 2013 quanto em 22 de agosto de 2014, quando repetimos a pesquisa.
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da EaD a formagdo ética e politica do homem, segundo andlise de Litto, Filatro e André
(ROMISZOWSK, 2009).

1.4 Per cur so e procedimentos da pesquisa

Em se tratando de formagcdo humana, o processo de investigagdo cientifica foi
desenvolvido a partir da abordagem qualitativa por meio de pesquisa bibliografica, mas
contemplando a técnica da entrevista & metodol ogia adotada.

Iniciamos esta investigagdo com um levantamento no banco de teses da Capes e
conversas informais com professores da area de EaD no pais e educadores, que atuam a partir
de perspectivas criticas,'® para obter um panorama das discussdes a respeito do tema e
referéncias que contribuissem com o estudo da problemética. Depois, passamos a uma
pesquisa tedrica sobre o conceito de cidadania para, a partir de um recorte de compreens&o,
investigar o tema “formagao para a cidadania” e “formagdo cidada”.

Como exposto nas motivacOes para esta pesquisa, a escolha do referencial tedrico
partiu da prética e das provocacOes feitas a esta pesquisadora sobre a possibilidade de uma
“EaD freiriana”. Some-se a esta razdo o fato de que Paulo Freire € um dos autores que, no
mundo todo, influenciaram o desenvolvimento de pesquisas e acfes de carater democrético e
libertador. Como sera tratado no terceiro capitulo desta tese, suas obras exerceram grande
influéncia no movimento que reuniu escolas publicas brasileiras, chamado Escola Cidada
(GADOTTI, 2010), aém da sua propria experiéncia como secretério de Educacéo da cidade
de S&o Paulo (1989-1991).

Patrono da Educacdo Brasileira (BRASIL, 2012), Paulo Reglus Neves Freire &
considerado um autor muito atual, capaz de apontar caminhos para problemas enfrentados néo
apenas na area da educacdo, mas também em sallde, na assisténcia social, na justica, entre
outras que podem ser verificadas, por exemplo, em pesquisas e artigos cientificos. Segundo
Saul (2012, p. 1), além do aumento das reedicdes de suas obras, em dezenas de idiomas, e do

nimero de centro de pesquisas € congressos que investigam o seu legado, “na area académica,

19 No inicio desta pesquisa, dialogamos com outros educadores pesquisadores internacionais que atuam sob uma
perspectiva critica e eles ndo se recordaram de experiéncias ou pesquisas sobre formagdes para a cidadania a
distancia. Entre eles. Albert Sansano (Férum Social Mundial, Férum Mundial de Educacdo e Movimento de
Renovagdo Pedagdgica - Escola dEstiu Gonzalo Anaya, de VaéncialEspanha), Carlos Alberto Torres
(Faculdade de Educagéo da Universidade da Califérnia UCLA) e llich Ortiz (Campanha L atino-Americana pelo
Direito a Educagdo/CLADE).
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verifica-se um crescente interesse de pesquisa sobre/ e a partir de sua obra”?°. De acordo com
0 Mapeamento da Comunidade Freiriana (UNIFREIRE, [S.d.]), existem 16 Institutos Paulo
Freire, 21 Centros e N(cleos de Estudos e Pesquisas e 25 Cétedras Paulo Freire no mundo?L.

Além de pesguisa bibliogréfica sobre “cidadania”, “formacdo para cidadania”,
principios e préticas de e partir de Freire e a respeito de Educagdo a Distancia (e a formagéo
do cidaddo), participamos de eventos para dialogar sobre a problemética da tese. Essas
ocasifes foram aproveitadas para entrevistar seis professores pesquisadores brasileiros e um
de Portugal. A oitava entrevistafoi realizada por e-mail com uma especialista da V enezuel a?2.

Em 2012, durante o IX Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distancia, em
Recife (PE), entrevistamos os professores brasileiros Daniel Mill (Universidade Federal de
Sé0 Carlog UFSCar, onde também € gestor de Educacdo a Distancia), Katia Alonso
(Universidade Federa do Mato Grosso/ UFMT), Oreste Preti (Coordenador residente do
Programa de Apoio a Expansdo da Educacdo Superior a Disténcia na Republica de
Mocgambique/ UAB Mogambique 2011-2013) e Ronel Ximenes Martins (Universidade
Federa de Lavras, também coordenador-geral do Centro de Educacdo a Distancia). Naguele
mesmo ano, aproveitamos nossa participacdo no “I Simpdsio Internacional de Educacdo a
Distancia (SIED)”, na UFSCar, para entrevistar o professor catedratico Hermano Duarte de
Almeida e Carmo da Universidade Técnica de Lisboa e da Universidade Aberta de Portugal.

Em 2013, os professores Nelson Pretto (lider do Grupo de Pesquisa Educagdo,
Comunicacdo e Tecnologias) e Tania Fischer (coordenadora do Centro Interdisciplinar em
Desenvolvimento e Gestdo Socia/ CIAGS), ambos da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), foram entrevistados durante o encontro de apresentacdo do projeto “Articulagdo em
rede e plataformas de acesso ao conhecimento”, em Sao Paulo (SP).

Assim, amaioria das entrevistas foi realizada pessoamente e gravada em audio. Por e-
mail, apenas a professora venezuelana Beatriz Tancredi, titular da Universidade Nacional
Aberta da Venezuela, também em 2013.

Considerada instrumento “por exceléncia da investigacdo social” por varios autores,
como Marconi e Lakatos (2009, p. 198), as entrevistas partiram da seguinte pergunta “E

possivel formar para a cidadania a distdncia?”, desdobrada em outras formuladas no

20 |_evantamento realizado pela Cétedra Paulo Freire da PUC/SP, coordenado por Ana Maria Saul, no Portal da
Capes, registrou 1441 trabalhos (1153 DissertacGes e 288 Teses) que utilizaram o referencial freireano, no
periodo 1987 a 2010.

21 No mapa, podem ser consultados dados como endereco, e-mail, telefones, sites de cada uma dessas categorias.
2 Mantivemos contato ainda com o Prof. Manuel Area Moreira, catedrético da Faculdade de Educacdo da
Universidade de La Laguna (Espanha), mas o didogo iniciado em mar¢co de 2013 foi interrompido pelo
professor por motivo que desconhecemos. No periodo, também enviamos um e-mail ao professor Roberto
Aparici, da Universidade Nacional de Educacéo a Disténcia (UNED-Espanha), mas ndo obtivemos retorno.
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momento, de acordo com as informagdes e opinides fornecidas pel os entrevistados, mas tendo
como foco a discussdo sobre condi¢cbes de uma Educagdo para a cidadania a distancia
Ressalte-se que, no inicio dos didogos, informamos, grosso modo, que compreendiamos
cidadania como conquista permanente por meio do desenvolvimento da consciéncia critica e
que tinhamos a teoria de Freire como principa referéncia.

Cada didogo foi desenvolvido de modo particular, a partir da questdo inicial,
explorando a problematica em uma conversacdo informal. Marconi e Lakatos (2009)
consideram esse tipo de entrevista como despadronizada ou ndo estruturada. Reconhecemos
as seguintes vantagens listadas pelas autoras quanto ao procedimento: flexibilidade para
esclarecer, formular de maneira diferente, especificar significados e tentar garantir que
estavamos sendo compreendidos, além de obter informacfes que ndo encontramos em outras
fontes e que sejam relevantes e significativas. Entre as limita¢des, o risco de “o entrevistado
ser influenciado, consciente ou inconscientemente, pelo questionador, pelo seu aspecto fisico,
suas atitudes, ideias, opinides etc.” (2009, p. 200), ainda que tenhamos tido cautela.

Assim, a curiosidade, esséncia do humano, provocada pelo desgjo de reflexdo sobre a
prética, nos levou a definicdo da problematica desta tese. Em principio, uma “curiosidade
ingénua”, ligada ao “saber de experiéncia feito”, depois transformada em “curiosidade
epistemologica”, demandando metodologia na aproximagao do objeto para maior exatidao, ou
seja, “a curiosidade metddica, exigente, que tomando disténcia do seu objeto, dele se
aproxima para conhecé-lo e falar prudentemente” (FREIRE, 2001b, p. 55).

Para conhecer e falar prudentemente do objeto, para producdo de Ciéncia, os métodos
e técnicas se apoiam em fundamentos epistemol 6gicos. Nesta pesquisa, nos orientamos pelo
diaético, no qual o conhecimento sb pode ser compreendido em relacdo a prética politica dos
sujeitos. O paradigma dialético prioriza a “praxis humana, a acdo historica e social, guiada por
uma intencionalidade que Ihe da sentido, uma finalidade intimamente relacionada com a
transformacéo das condi¢des de existéncia da sociedade humana” (SEVERINO, 2007, p.
116).

Esta tese expde uma reflexéo acerca da formacdo cidada considerando movimentos da
Educagdo em gerad e da modalidade a disténcia, especificamente. Desgiamos registrar a
consciéncia do risco de tentarmos nos orientar pela razéo dial ética materialista, tendo em vista
gue a maior parte da nossa escolarizagéo foi desenvolvida sob a logica formal e, talvez, a

dial ética hegeliana®. Ainda que possa ser complementar & dialética, a formal se fundamenta

2 0O que distingue Marx e Hegel quanto ao processo de pensamento humano é a “explicagdo do movimento.
Ambos sustentam a tese de que 0 movimento se da pela oposi¢éo dos contrérios, isto €, pela contradicdo. Mas,
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na ndo contradigdo, no estatico. Ou seja, “uma coisa permanece sempre igual asi mesma (lel
da identidade), uma coisa ndo pode ser igual aoutra (lei ndo contradi¢éo) e ou € uma coisa ou
¢ outra (lei do terceiro excluido)”, como explica Gadotti (2012a, p. 28) a0 ressaltar que a
|6gica formal é certamente vélida se os fendmenos forem estudados isoladamente. E preciso
ressaltar que a logica formal contribui para classificar e distinguir os objetos. “Por isso, a

dialéticando recusa alégicaformal, elaainclui como parte fundamental da 16gica” (p. 29).

1.5 Apresentacao dos capitulos

O CAPITULO 2 busca exprimir sobre qual cidadania trata este trabalho, apds
refletirmos sobre 0 conceito observando sua ligacdo a contextos e visdes de mundo. Uma
breve revisdo histérica aponta sua associacdo a direitos, deveres e a participagdo ativa na
sociedade. Ampliamos a leitura para obras de Freire, que nos levou a compreensdo de que
para usufruir direitos e ter deveres — assim como criar NoVos — o sujeito necessitaria “tomar
posse da realidade”, ou seja, “conscientizagdo” (FREIRE, 1979). Também abordamos a
chamada cidadania global e assumimos a expressdo cidadania planetéria por ser contréria a
anterior e mais coerente com uma Educag&o emancipadora.

O CAPITULO 3 busca expor sob quais condicbes seria possivel uma Educacdo
cidadd, destacando seu compromisso com a conscientizacdo (ADORNO, 1995; FREIRE,
1979, 2001b). Em obras de Freire, mapeamos condicdes para educar para cidadania,
compreendendo que essa formagao ndo é possivel se ndo for pela cidadania. Depois, voltamo-
nos para 0 movimento Escola Cidada, recuperando alguns trabalhos a respeito, principa mente
sobre a experiéncia na rede municipal de S&o Paulo na administracéo de Freire. Este caminho
nos levou a considerar a dialogicidade, autonomia, liberdade e participacdo como valores
essenciais para a formacao cidadd, entre outras possivels. Eles aparecem articulados com as
seguintes préticas (entre outras) mapeadas na Escola Cidad& trabalho coletivo,
democratizacdo das relacbes de poder, curriculo construido de forma comunitaria e
participativa e educadores como autores de sua prética. Tanto os valores quanto as praticas
destacadas orientaram as reflexdes dos capitulos mais voltados a modalidade a distancia.

O CAPITULO 4 procura exibir um cenario para a problemética de pesquisa a0 tratar
de algumas desconfiancas que recaem sobre a modalidade e arriscar algumas possiveis razoes,

chamando atengdo para o contexto macro — neoliberal - em que a Educacéo se desenvolve.

enquanto Hegel localiza o0 movimento contraditério na Logica, Marx o localiza no seio da propria coisa, de todas
as coisas, e em interagdo com elas” (GADOTTI, 2012a, p. 19).
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Ponderamos que a EaD ndo pode ser tomada como uma massa homogénea de praticas,
vinculando-a apenas a razdo instrumental. Ressaltamos os desafios da formagdo humana e a
necessaria presencialidade em qualquer modalidade. Por fim, tratamos da convergéncia entre
presencial e adistancia que se realiza cada vez mais acel eradamente.

Qual a abordagem mais apropriada para uma Educacdo cidada a distancia? No
CAPITULO 5, realizamos uma revisio de teorias de Educagio a Distancia observando o que
escreveram os autores sobre a autonomia de educandos e educadores, o didogo entre eles e/ou
a estrutura (organizacdo do processo educativo). Depois, expomos uma reflexdo deste recorte
considerando uma perspectiva freiriana. Entdo, sugerimos uma abordagem para formagdes a
distancia de carater emancipatorias desenvolvidas pela Internet.

Apos esse trgjeto e com auxilio das entrevistas realizadas com especialistas em EaD,
foi possivel construir o CAPITULO 6. Ele propde sob quais condices seria possivel uma
Educacéo cidada a distancia. Portanto, volta-se diretamente para a problemética apresentada
no inicio desta INTRODUCAO e retomada nas CONSIDERACOES FINAIS. No
encerramento de cada capitulo, apresentamos um mapa-sintese das ideias principais. Quando

somados, esperamos que o leitor perceba o caminho de investigacdo e a totalidade da tese.






CAPITULO 2




2 CIDADANIA

Os anos 2013 e 2014%* foram particularmente importantes para o Brasil neste novo
seculo. Desde o impeachment do ex-presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992) ha mais
de vinte anos, ndo se viu tantas pessoas nas ruas protestando, reivindicando, exigindo direitos,
querendo ser ouvidas. “As vozes das ruas” resultaram em algumas (poucas) agdes concretas®,
pautaram o discurso de mudanca das elei¢des presidenciais de 2014 e tiveram como elemento
dinamizador as midias sociais.

A participacdo ativa em torno de interesses coletivos € compreendida como a
expressdo mais forte de cidadania. A palavra é camalednica, pode se adequar a diferentes
visdes de mundo e de homem, a interesses distintos e discursos opostos. Por isso, iniciamos
esta tese refletindo sobre esta expressdo para situé-la em uma perspectiva emancipatoria.

Este capitulo admite que cidadania ndo seria uma condicéo a priori dos sujeitos nas
sociedades democréticas, mas uma quaidade que deriva do permanente processo de
conscientizacdo que, na acepcdo de Freire (1979), exige acdo contra 0 que destroi e oprime.
Cidadania também ndo estaria mais restrita aos Estados-nacdo porque o processo de
globalizacdo escancarou ainterligacdo das acBes humanas sobre 0s povos, 0s outros seres e a
natureza. A crise civilizatéria enfrentada atualmente deriva do paradigma da globalizacéo
predatéria, que coloca os interesses particulares e os ganhos financeiros acima da vida. Por
isso, ndo faria mais sentido restringir a nocdo de cidadania a um pais. O mundo carece da
construcdo de novas realidades, respeitosas da diversidade, comprometidas com a equidade, a

sustentabilidade e a amorosidade com os seres. Uma cidadania de caréter planetario.

2 Em 2013, diversos protestos foram realizados pelo pais, inicialmente reivindicando a redugdo de tarifas de
Onibus, e logo depois, mudancas na sallde, educagdo, na participacdo politica, entre outras. Em 2014, com menor
intensidade, houve protestos contra a realizagdo da Copa do Mundo no pais, retomando ainda algumas pautas do
ano anterior.

% Cerca de 70% dos residentes em cidades com mais de 200 mil habitantes tiveram reducdo do aumento da
passagem em 2013 (ORTELLADO, 2014). Posteriormente, o governo federal langou cinco pactos (salde,
reforma politica, responsabilidade fiscal, educagdo e mobilidade urbana). Até 21 de junho de 2014, as agles se
restringiram ao Programa Mais Médicos e a destinagédo de 75% dos royalties do petrdleo e mais 50% do Fundo
Social do Pré-Sd, segundo noticia da Agéncia Brasil. Disponivel em:
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/geral /noticia/2014-06/mobilizacao-soci al -de-junho-de-2013-levou-o-governo-
propor-cinco-pactos>.
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2.1 Conceito e histéria

Cidadania seria uma palavra da qual a maioria dos sujeitos - a0 menos 0s que vivem
em democracias - tem uma vaga ideia do que se trata. Em gera, remete a préticas que
interessam e contribuem com uma coletividade. Principalmente, estaria associada a defesa de
direitos e a0 exercicio de deveres, mas seu conceito é complexo e pode estar ligado a
compromissos distintos.

Haveria alguns consensos em torno do conceito de cidadania, ainda que na prética
muitos se configurem como utopia. A igualdade perante a lei, 0 dominio dos sujeitos sobre
Seu corpo e suavida, a garantia de uma série de direitos (educacdo, sallde, expressao, €tc.) e o
exercicio de deveres (cumprimento de normas, participacdo direta ou indireta em governos e
movimentos coletivos, etc.) resultam de movimentos histéricos e continuam em permanente
construcdo. O conceito de cidadania esté relacionado ao surgimento da vida na cidade e,
hi storicamente, apresenta dois momentos que o marcam até os dias atuais.

O primeiro deles apresenta aspectos claramente discriminatérios que vale recordar. No
Império Romano, os cidadaos constituiam uma categoria acima dos “homens livres” (ndo
escravos), sendo os Unicos com direito a participacdo na vida do Estado. Restritos ao sexo
masculino, os cidaddos eram os nascidos na cidade-estado grega e a eles competiam as tarefas
humanas, ou sgja, pensar e governar. Ao definir o0 homem como um ser “naturamente
politico”, Aristételes “estava na verdade discriminando como ndo humanos os que ndo tinham
a atribuida faculdade politica e, portanto, ndo tinham acesso as prerrogativas da cidadania”
(ROMAO, 2000, p. 222). Ou seja, grosseiramente, 0s Sujeitos que n&o pertenciam a categoria
“cidad&os” ndo seriam considerados “humanos”.

Um segundo momento histérico importante seria 0 surgimento do capitalismo (século
XV, aproximadamente), no qual a burguesia ascendia contra o feudalismo, desencadeando a
Revolugdo Burguesa e com ela o chamado Estado de Direito. Estabelecida por meio de Cartas
Congtitucionais, a centralizacdo juridica passa a estabel ecer direitos iguais a todos os homens
perante a lei pela primeira vez na histéria da humanidade. Desde ent8o, decorre com
ratificacOes, reorganizacOes e ampliacdo, as constituicOes francesas e norte-americanas, a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (DUDH) e uma série de outros documentos que
propdem configurar o conceito de cidadania.

Machado (1997) considera que uma nogdo de cidadania associada apenas a ter direitos
ndo seria suficiente para exprimi-la. O que ndo significa menosprezé-la, principamente
porque continuam as violacbes aos direitos estabelecidos na DUDH, proclamada em 10 de

dezembro de 1948, em muitos paises. No entanto, “restringir a ideia de cidadania a de ter
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direitos pode significar uma limitacdo da formacdo do cidadd a vigilancia sobre o
cumprimento das deliberagdes da DUDH, ou de outros documentos similares”, defende
Machado (1997, p. 95). Concordamos com o autor e trataremos disso mais adiante.

Antes, porém, consideremos contradicbes inerentes ao segundo contexto histérico,
cuja nocdo se relaciona diretamente ao nascimento do capitalismo, 0 que acaba gerando uma
ideia de cidadania ligada a visdo de mundo e a forma de vida da burguesia. Se, por um lado,
carrega em s um carater emancipador, resultante, sobretudo, do rompimento com o direito
feudal obtido pelo nascimento, por outro, se relaciona ao processo de exploracéo pelo capital .
Podemos observar essas contradi¢des por meio dos filésofos John Locke (1631-1704), Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778) e Immanuel Kant (1724-1804), a partir de Manzini-Covre
(1996), que apresenta um resumo de ideias desses intelectuais na construcdo de cidadania, de
onde destacaremos algumas.

A grosso modo, em o “Segundo tratado sobre o governo”, Locke (MANZINI-COVRE,
1996, p. 25) apresenta aideia de “que cada sujeito tem a propriedade de seu corpo que sb aele
diz respeito”. Entretanto, o vinculo entre a propriedade do corpo e cidadania ganha outras
conotacdes quando Locke afirma que a propriedade néo é o corpo em si, mas o que produz.
“O que € meu nNdo € SO 0 que eu retiro da natureza por mim mesmo, mas tudo aquilo retirado
da natureza por meu cavalo, meu criado. Aqui, ele comeca a delinear os cidadéos e os néo-
cidadéos, os que tem a propriedade do corpo e os que tem o corpo mandado”. Esvaziando o
sentido inicial, o filésofo abre espaco para justificar a exploragdo dos homens por outros,
contribuindo para a construcdo de cidadania burguesa que reproduz a desigualdade. Ja
Rousseau, em “O contrato social”, aponta para a ndo exploracdo, para relacbes mais justas
entre os homens, defendendo também a democracia direta e a ndo dissociacdo de igualdade e
liberdade. E Kant, principalmente a partir da obra “Da paz perpétua”, defende que o
desenvolvimento da sociedade juridica € o que garantiria aos sujeitos uma vida civilizada.

Até este ponto, importa frisar 1) que o sentido de cidadania se relaciona a0 momento
sociopoliticoeconémico e as visdes de mundo de cada época; 2) com variaches, 0 cardter
“menos humano” de sujeitos que ndo possuem a condi¢do de cidadaos.

Na ultima década do século XX, o termo “cidadania”’ ganhou destaque e fez surgir
diversas teorias a seu respeito. Entre as razdes para que esse antigo conceito tenha ganhado
mais visibilidade, Cortina (2009) destaca a necessidade das sociedades pos-industriais de
gerarem um tipo de identidade entre seus membros na qual se reconhecam e que crie um
sentimento de pertencimento a elas. A preocupagao estaria na falta de interesse pelos desafios

gue se apresentam a todos e sem essa adesao seria impossivel responder conjuntamente a eles.
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Haveria uma apatia cada vez maior quanto as questfes coletivas, prevalecendo o interesse
pela satisfagdo dos desejos pessoais, com pouco afeto pela comunidade da qual participam e
nenhuma disposi¢do para sacrificar-se pela coisa publica.

A participacdo na comunidade politica seria a nogéo predominante na sociedade
contemporanea e, por isso, nos deteremos um pouco mais sobre ela. O conceito formulado por
Thomas Marshal1?° define cidadania como a participagdo integral do individuo na comunidade
politica, com diferentes tipos de prerrogativas, os chamados direitos — reconhecidos pelo
Estado atodos os sujeitos; e os deveres - obrigacdes destes para com o Estado.

Os direitos civis sdo os relacionados a liberdade, como a de movimentacdo, a de
pensamento, a aguisicdo de bens, assim como 0 acesso a meios que defendam os direitos
anteriores, a exemplo da justica; os direitos sociais dizem respeito ao minimo de bem-estar e
seguranca necessario para se viver em sociedade; e os direitos politicos equivalem tanto a
participacdo no poder quanto a elegibilidade de quem os ir& deter. Para a concretizacdo desses
direitos, no entanto, seriam necess&rios quadros institucionais especificos, que garantiriam
maior ou menor realizacdo. Ou segja, os direitos politicos dependeriam de condicdes criadas
pela justica e pela policia; os civis precisariam de defensores como os advogados, a
assisténciajudicidria, os juizes; e, por fim, os direitos sociais, sd seriam realizados em caso de
um aparato administrativo que garanta sua efetivacao.

Alguns cientistas sociais, no entanto, criticam a caracterizagdo tedrica da
concretizacdo desses direitos porque Marshall teria desconsiderado o papel das lutas
populares nesse processo. Entre os criticos, destacamos a leitura de Décio Saes (2000), que
examina as teses de Marshal a partir de uma perspectiva critica e discorda da visdo
evolucionista do processo de instauragdo da cidadania. Pela evolugdo institucional, os direitos
resultam da necessidade de funcionamento do capitalismo e foram sendo conquistados a partir
dos direitos civis, no século XVIII, seguidos pelos direitos politicos no século XIX €,
finalmente, os direitos sociais no seculo XX, como em “escada”.

Para Saes (2000), Marshall ndo considerou os papéis das classes dominantes, dos
trabal hadores e da burocracia do Estado para a criacéo de qualquer novo direito, mesmo ao se
referir as revolucbes que deram fim a ordem feudal, dando a entender que o processo de
conquista de direitos é uma evolucdo natural da cidadania e indispensavel ao capitalismo,
Visto que sem tais direitos 0s sujeitos ndo poderiam participar livremente do mercado.

% MARSHALL, Thomas. H. Ciudadania y clase social. Madrid, Alianza, 1998.
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Ainda sobre a questdo da cidadania politica, Saes (2000) comenta as teses de
Pateman?’, para quem um salto qualitativo na participac&o politica depende de deflagracdo de
um surto democréatico na periferia do sistema politico global, ou sgja, em empresas e unidades
de producéo - na esfera econdémica — e em distritos e municipalidades, na esfera politica. Para
Pateman, a experiéncia na micropolitica levaria a uma maior participacdo na macropolitica, o
que Saes discorda visto que a “caréncia de recursos politicos faz com que a intervencdo das
massas na gestdo dessa esfera microssocial seja periférica, margina e secundaria” (SAES,
2000, p. 27). Os trabalhadores podem até serem chamados para discutir a “conveniéncia da
substituicdo de um contramestre brutal”, mas ndo para a definicdo de acles estratégicas, da
mesma forma que em uma municipalidade a popul agdo poderia ser chamada para opinar sobre
0S gastos sociais, mas dentro de um limite previamente estipulado pela administragdo. Assim,
Saes defende a tese de que a cidadania plena ndo é possivel em sociedades capitalistas porque
nelas ha ndo democracia econémica.

Ainda que o modelo capitalista imponha limites a cidadania plena, acreditamos que
ndo seria possivel supera-lo sem a pressao e a participacdo politica da maioria para mudar o
atual modelo. As experiéncias democraticas seriam necessarias para a criacdo de uma nova
sociedade a partir da que existe hoje, marcada pel as desigualdades e pela destruicéo davida e
do planeta. Além disso, como considerou o proprio Saes (2000), a criagdo de novos direitos e
a manutencdo dos ja instaurados também carecem da participacéo popular — desconsiderada
por Marshall.

Compartilhamos com Azevedo (2007, p. 106) o entendimento de que cidadania ndo
pode “ser andisada fora de um conceito histérico; o seu conteldo € dindmico, se
autorreproduz na diaética dos confrontos sociais, congtitui a sua propria oposicdo ao
reconstruir-se a cada conjuntura, a cada processo de humanizacdo do ser humano". Também
com Manzini-Covre (1996, p. 10): “sO existe cidadania se houver a prética da reinvindicacdo,
da apropriacéo de espacos, da pugna para fazer valer os direitos do cidaddo.” Além dos
direitos, faz parte da cidadania uma série de deveres, como o de provocar a efetivacdo desses
direitos atodos, a participacdo e o cumprimento de normas e projetos coletivos, a participacdo
em governos (direta ou indiretamente, por meio do voto), em agdes civis como assembleias
(sindicato, bairro, escola), e em movimentos sociais etc.

Neste recorte, a Educacdo pode se configurar como oportunidade para a vivéncia de

experiéncias democréticas e 0 estimulo para a participacgo em questfes coletivas, de modo a

2T PATEMAN, C. Participacdo e teoria democratica. Rio de Janeiro: Ed. Paz e Terra, 1992.
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contribuirem com a instauracéo de outro modelo de sociedade no qual se redlize a cidadania
plena para todos do planeta. "Cidadania plena’ (CORTINA, 2009) como conjunto que
envolve a cidadania politica (direito de participacdo em comunidade politica), a econémica
(participacéo nos lucros e gestdo da empresa), a civil (afirmacéo de valores como diaogo,
solidariedade), a intercultural (como projeto ético e politico frente ao etnocentrismo). E, mais
aém, uma cidadania que tenha como base uma nova “referéncia ética e social: a civilizagdo
planetaria’?® (GADOTTI, 2008, p. 70).

Estamos conscientes da existéncia de diferentes compreensdes do conceito de
cidadania, mas por acreditar que a cidadania plena ndo serd conquistada sem a participacdo
ativa da maioria dos sujeitos, compreendemos até aqui que ela é essencial mente a consciéncia

de direitos e deveres e a participacao ativa em sociedade?®.

2.2 Cidadania a partir de Paulo Freire

Entre os autores no mundo todo que se preocupam com a qualidade socia da
Educacéo, situa-se, com reconhecimento, o0 autor referéncia para este trabalho, cuja teoria e
préticas inspiram agueles que atuam na perspectiva democrética e libertadora. Destague-se,
entre as acOes de Paulo Freire, sua gestdo na Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Paulo,
gue inspirou outras no pais e fez parte do movimento Escola Cidada (GADOTTI, 2010),
como sera tratado no capitulo 3. Neste, cabe-nos expor a compreensdo de cidadania que
orienta esta tese, apds arevisdo anterior e o0 estudo de algumas obras do educador.

Ao “pé da letra’, encontramos em Freire a definicdo de cidadania como “condicéo de
cidaddo, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de cidadéo” (FREIRE,
2001b, p. 25). Quer dizer: usufruindo tudo aquilo a que tem direito o cidadéo, encontrando-se
em situacdo de servir-se do que |he é seu, ou deveria ser, por direito. Estando o sujeito, ainda,
em situacdo de ter deveres, pois ter deveres também € um direito. Eis o cidadéo: “individuo
no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado” (p.25).

Mas, como chama atencdo Oscar Jara (informagdo verba)®, é preciso ler Freire

considerando os contextos™ em que seus textos foram escritos e relé-los em didlogo com os

2 A ideia de cidadania planetéria sera tratada ao final deste capitulo.

2 |nspirados, também, pelas ideias de Freire, que também fundamenta o projeto da Escola Cidadd (ROMAO,
2000) que seratratado no capitulo 3 e possui compreensao semel hante.

30 Anotaces pessoais da palestra do pesguisador peruano Oscar Jara apresentada em 19 de setembro de 2014
(data em que Freire completaria 93 anos se estivesse vivo) durante o I X Encontro Internacional do Férum Paulo
Freire, em Turim (1tdlia).



40

dias de hoje. Nesse sentido, consideramos que seria redutor diante da obra e legado freiriano
considerar cidadania como uma condicdo relacionada apenas a direitos e deveres, como uma
qgualidade a priori. Freire dedicou sua vida a defesa da humanizacdo dos homens e a
construcdo de outras realidades; e, para isso, por uma Educacdo desveladora, libertadora.
Sempre defendeu que estar no e com o mundo, intervindo criticamente nele, deveria objetivar
mais vida paratodos, ndo uma adaptacdo acritica. A centralidade darelacdo entre os sujeitos €
premissa em sua teoria, concebendo-0s como autores de sua prépria historia e comprometidos
com outro mundo, ndo mero repetidores do que ai esta, ndo objeto da vontade de outros,
portanto, engloba a luta pela concretizacdo de direitos e deveres, mas vai além.

N&o seria possivel compreender a ideia de cidadania em Freire como uma condic¢éo
entregue por alguém ou por um poder aos sujeitos, ainda que direitos e deveres por meio dos
guais, em parte, se realiza a cidadania em democracias sgjam determinados em leis nacionais
e declaracbes internacionais. Compreendemos que cidadania seria uma condicdo a ser
conquistada ndo apenas por agueles que ndo a usufruem ou o fazem em parte, mas por quem
também desga criar e/lou modificar novos direitos e deveres e, principalmente, pelos que
almegjam um mundo mais humano para todos. Cidadania seria um estado constante de posse
da realidade, e por isso, implicaria a0 sujeito desenvolver criticidade na sua relagdo com o
mundo e 0S outros.

Encontramos em Freire algumas passagens que confirmariam a idela de cidadania
como uma condi¢do que ndo é pronta, que precisa ser construida, “inventada” pelos sujeitos
em comunhdo com os demais. Para isso, a Educacéo pode ser grande aliada. “Esta aqui uma
das questbes centrais da educacdo popular — a da linguagem como caminho de invengdo da
cidadania” (2009b, p. 41). A Educagdo que contribui para “inventar” a cidadania é
“problematizadora”’, fundada na criatividade, na acdo e na reflexéo sobre a realidade, que
implica politicidade.

Cidadania também aparece em Freire como resultante de luta politica.

Assistimos a uma sessao de um “Circulo de Cultura” em que militantes
armados se alfabetizavam, aprendiam a ler palavras fazendo a releitura do
mundo. O aprendizado da escrita e da leitura da palavra, que faziam na
compreensdo do discurso, emergia ou fazia parte de um processo maior e

31 Um dos contextos é o de que Paulo Freire foi exilado politico, perseguido por ser um dos responsaveis pelo
“Programa Nacional de Alfabetizacd0” que pretendia estender o “Sistema Paulo Freire para alfabetizacdo em
tempo rapido” a 1.834.200 analfabetos, na faixa de 15 a 45 anos, em 1964, durante o governo Jodo Goulart,
segundo site comemorativo dos 50 anos de Angicos (cidade do Rio Grande do Norte onde a primeira experiéncia
de alfabetizacdo foi realizada) e do Programa Nacional de Alfabetizacdo (INSTITUTO PAULO FREIRE, 2013).
Retornou ao pais em junho 1980, aos 57 anos.
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mais significativo — o da assungdo de sua cidadania, o da tomada da
histéria em suas méos. E isso que sempre defendi, é por isso que sempre me
bati por uma alfabetizacdo que, conhecendo a natureza socia da aquisicéo da
linguagem, jamais a dicotomize do processo politico da luta pela cidadania.
(FREIRE, 2009b, p. 102)

A cidadania demandaria aos sujeitos tomar a “historia em suas méaos” o que implicaria,
necessariamente, consciéncia sobre a natureza politica de sua intervencdo no mundo. A
clareza de posi¢éo politica que todos precisamos desenvolver permeia a obra freiriana e, em
resumo, diriarespeito a reconhecer que € sempre a favor de qué ou de alguém, contra alguma
coisa ou alguém e que sempre ha um por gue em nossos atos (2001b, 2009b) e no mundo.

Também em Politica e Educacdo (2001b, p. 13), Freire afirma a “cidadania esta
relacionada ao poder que exercemos na cidade”, referindo-se ao fato de que a somatéria das
posicdes politicas dos sujeitos é que levam as agdes publicas em uma direcdo ou em outra.
S80 “os nossos sonhos que ‘embebedam’ a politica, a defesa de quem e de que as decisdes
publicas sdo concretizadas”. Por implicar deciséo/ escolha paraintervir no mundo, o exercicio
da cidadania ndo é neutro. Pode ser feito de maneira critica ou aienada, buscando a
construcdo de um mundo mais justo ou contribuindo com a mercantilizacdo das relactes
politicas, sociais, culturais, a desumanizagao.

Nesse sentido, compreendemos que cidadania — no usufruto de direitos e deveres -
pode estar comprometida com o favorecimento apenas de quem a exerce ou de todos, em
oprimir ou libertar, com a manutencdo do atual contexto ou com sua transformacao;
dependeria do “servico” a que se presta. O exercicio da cidadania resulta em acBes publicas
em um sentido ou em outro.

Imaginemos que o “cidadido” possa ser adjetivado, pois a adjetivacdo € um recurso
recorrente na obra freiriana para qualificar e distinguir tipos, como “curiosidade ingénua”,
“curiosidade epistemol gica” e “consciéncia critica”. Ndo encontramos em Freire 0 uso desse
recurso para “cidadania’ ou “cidaddo”, mas ousamos - como ele assim incentivava - a
qualificar “cidad&os”, apenas como exercicio de reflexdo quanto ao comprometimento
politico dos sujeitos.

Haveria o cidaddo que, ao usufruir/praticar um direito e/ou dever, ndo reflete sobre
acao e mal tem conhecimento a respeito dessas prerrogativas. Vive sua “cidadania”, mas
ndo tem consciéncia da politicidade de seus atos, da sua importancia, sendo incapaz de se
comprometer com a construcdo de novas realidades. Nesses casos, entendemos gue 0 sujeito

comporta-se como um “cidadao” ingénuo, ndo critico.



42

O cidaddo critico, por suavez, como a qualificagdo sugere, seria 0 sujeito com clareza
de sua politicidade e comprometido com as lutas de humanizagdo. Suas agoes e reflexdes
caminhariam no sentido da efetivacéo de direitos e deveres para todos, ampliagdo de novos
visando ajusticaloca e planetaria. Enfim, compromissada com avida coletiva.

Na contraméo, o “cidadao” consciente da politicidade de seus atos, mas que opta pela
omissdo, pela manutencéo e/ou aperfeicoamento de estruturas desiguais e opressoras. Seria
um “cidaddo” egoista preocupado apenas com interesses que lhe sdo préprios, sem
compromisso com os demais. Afinal, a condicdo de usufruir de direitos e deveres também
recai sobre homens sem qualquer preocupagao com o outro, com amelhoria da vida de todos.

N&o temos a pretensao de propor ou teorizar a respeito desses tipos de “cidaddos” e
continuaremos associando cidadania a luta permanente dos sujeitos para conquistar uma
condicdo digna paras e os demais. Apontamos tal distincdo apenas para chamar atencéo para
apoliticidade inerente a qualquer acdo humana e também para enfatizar a necessidade de uma
Educacdo comprometida com a humanizagéo e para aformacéo de cidaddos “criticos”.

Temos nos referido muitas vezes a humanizacdo porque Freire (1987, 1996, 2009b)
defende que faz parte da natureza humana a busca constante dos sujeitos em “ser mais’, como
sentido de sua existéncia. E recorrente em sua teoria a proposta de “vocag&o ontol gica para a
humanizacdo”. Por ser vocagdo, ndo € inata ou determinada pelas estruturas, mas algo que se
constitui na histéria como possibilidade.

E a propria natureza humana em seu modo de existir na historia — por
implicar um constante autofazer-se no mundo humano — que, no entender de
Freire (1995; 1997), o habilita a definir a vocagéo ontoldgica do ser humano
como a luta pela humanizagdo. Ante as redlidades histéricas de
desumanizagdo de milhdes de pessoas no mundo todo (que constitui a
prépria negacdo dessa vocagao ontoldgica), aluta por humanizacéo funda-se
antropologicamente e eticamente no processo de construcdo desse ser
inconcluso, que busca recuperar sua humanidade e/ou superar o atua estégio
de afirmagdo de seu ser mais. Esse € 0 sentido antropol6gico que devemos
conferir a existéncia humana. (ZITKOSKI, 2010, p. 370, grifos do autor)

A busca constante por “ser mais” dialogaria com a ideia de cidadania. Afinal, ambas
configuram-se como luta constante por condi¢cdes que permitam aos sujeitos (individual e
coletivamente) usufruir de meios promotores dessa vocagdo de humanizagdo. Frequentar
escolas compromissadas com uma Educacdo promotora de autonomia, ter acesso a meios que
promovam salde e ter o direito de se manifestar, entre muitos outros, asssm como cumprir

deveres, sdo meios que contribuem com a construcéo de niveis elevados de humanizagéo.
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No entanto, usufruir de direitos e deveres reguereria ao sujeito, em um primeiro
momento, formar um saber comum a respeito de sua condi¢éo de cidaddo, uma tomada de
consciéncia a respeito da redlidade vivida. Mas, por ser espontdnea essa primeira
aproximacdo, ndo seria suficiente para levalo a compreender as questdes relacionadas a
condicdo em que se encontra, muito menos a lutar pela cidadania. Demandaria permanente
esforco individual e coletivo no mundo, e transformando-se com ele, participando de continuo
processo de conscientizacdo. Quer dizer, o exercicio da cidadania exigiria consciéncia critica
para auténtica posse da realidade. Como escreveu Freire (1979, p. 16): "a conscientizagdo €
isto: tomar posse darealidade”.

Trataremos do processo de conscientizagdo, que nunca Se esgota, por isso é
permanente, no capitulo dedicado a Educacdo cidadd. Mas ja antecipamos que, nesta tese,
educar para a cidadania implicaria contribuir com o desenvolvimento critico dos sujeitos, para
gue sgjam capazes de optar, de decidir, de romper, enfim, de agir conscientemente e de
perceber criticamente sua presenca no mundo, ndo simplesmente se adaptar a ele. A
aprendizagem de carater utilitarista ndo seria capaz de contribuir com essa formacéo.

Importa, neste ponto, enfatizar a nossa compreensao de cidadania a partir da revisao
realizada até aqui: condicdo a ser permanentemente conquistada por meio do desenvolvimento

da consciénciacritica

2.3 Construindo uma visao planetéria

Cidadania como consciéncia critica - que implica acéo e transformacdo da realidade -
integra uma das visdes contemporaneas que a associa a participacdo ativa em todo o planeta,
enfatizando a responsabilidade compartilhada. Embora obras de Freire fossem marcadas pelo
contexto de ditaduras militares, tanto no Brasil como em outros paises, e alguns de seus livros
nos remetessem a defesa da cidadania junto ao Estado-nacéo, a totalidade de sua producéo
deixa claro que democracia e cidadania, como valores, condicdes e préticas, ndo se restringem
aos paises, individualmente.

Freire se dizia um cidaddo do mundo (1995), a partir do nordeste brasileiro, e sua
teoria “cidad&” abarca a humanidade e a nossa morada comum - tanto que suas obras ressoam

em praticas no mundo todo, ndo apenas no ocidente.

Antes de tornar-me um cidadao do mundo, fui e sou um cidaddo do Recife, a
gue cheguei a partir de meu quintal, no bairro de Casa Amarela. Quanto mais
enraizado na minha localidade, tanto mais possibilidades tenho de me



espraiar, me mundializar. Ninguém se torna local a partir do universal. O
caminho existencial é inverso. Eu ndo sou antes brasileiro para depois ser
recifense. Sou primeiro recifense, pernambucano, nordestino. Depois,
brasileiro, latino-americano, gente do mundo (FREIRE, 1995, p. 25).

Historicamente, a no¢do de cidadania tem sido limitada, ainda que conceitua mente,
pelo Estado-nagdo, mesmo que uma visdo de sociedade civil global se desenvolva desde o
seculo XVIII (LOZANO, 1996). Essa ideia de cidadania restrita tem sido questionada
principalmente a partir do avango de inovagdes tecnol dgicas e do processo de globalizagio™
gue tornou mais perceptivel a relagdo entre as agbes humanas, predominantemente, pela
marca da destruicdo e da desigualdade.

Constata-se que vivemos uma crise de paradigmas e de incertezas provocadas pelo
modelo econdmico neoliberal, pelo avanco das tecnologias digitais, de teorias (e préticas)
politicas e econdmicas sobre 0 planeta. Os problemas de um pais, tal como a crise econémica
que abalou os Estados Unidos e a Unido Europeia na primeira década deste novo de século,
aprofundaram as desigualdades, geraram desemprego e promoveram conflitos, levando
desespero e depressdo a um numero incalculavel de pessoas, para aém de suas fronteiras.
Atingiu até mesmo aguelas consideradas ““cidadas” por poderem usufruir de direitos negados
a populagdes de paises economicamente mais pobres, até mesmo nagdes consideradas
avancadas em termos de democracia politica. As mudangas climaticas, a realizacdo do Férum
Global 922 e da Cupula dos Povos em 20123 também contribuem para deixar mais evidente
essas conexoes.

Segundo Cortina (2002), desde o ultimo terco do século XX, “la racionaidad
mesoldgica, la que entiende de medios méas que de fines”, tem fincado suas bases em uma
sociedade global, servindo-se do progresso técnico e do capitalismo financeiro. Pela primeira

vez na historia, acredita a autora, existem meios suficientes para realizar 0 sonho de uma

32 Neste trabalho, compreendemos globalizaco pelo olhar de Boaventura de Souza Santos (1997), que trabalha
com uma defini¢do “mais sensivel as dimensdes sociais, politicas e culturais”, ndo restrita a economia mundial.
Para Santos, “aquilo que habitualmente designamos por globalizacdo sdo, de facto, conjuntos diferenciados de
relacdes sociais” que, portanto, “ddo origem a diferentes fendmenos de globalizagdo. Nestes termos, nao existe
estritamente uma entidade Unica chamada globalizagdo; existem, em vez disso, globaliza¢cdes”. De modo geral,
no entanto, ele propde a seguinte defini¢do: “a globaliza¢do € 0 processo pelo qua determinada condicdo ou
entidade local estende sua influéncia a todo o globo e, ao fazé-lo, desenvolve a capacidade de designar como
local outra condi¢do social ou entidade rival”. “[...] aquilo que chamamos de globalizagdo ¢ sempre a
globalizagdo bem sucedida de determinado localismo™.

33 Conjunto de reunides e atividades realizadas por movimentos sociais e organizagdes ndo governamentais
paralelas a Conferéncia das Nacfes Unidas para 0 Meio Ambiente e Desenvolvimento/ ECO 92.

34 Evento paralelo organizado pela sociedade civil que se contrapds as discussdes oficiais da Conferéncia das
Nagbes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel / Rio+20.
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cidadania cosmopolita®, mas também de arrasar o planeta e destruir grande parte da
humanidade e paises em frag&o de segundos.

Se por um lado o modelo de globalizacdo capitalista, “globalista” (IANNI, 1996),
aprofundou as diferencas entre os sujeitos/povos/nacdes e contribuiu para a perda de
autonomia dos Estados, por outro acabou por escancarar o 6bvio, que as agdes humanas estéo
conectadas mundiamente, para o fato de que os problemas (e as solugdes) podem ser comuns
porgue o planeta também o é. “Por o que hay que preguntarse ¢si 10s derechos ciudadanos se
especifican y definen sdlo respecto de la entidad politica del estado - nacion? [...] en €
contexto contemporaneo, ya no es ello posible”, constata Lozano (1996). No entanto, adverte
0 autor, a““cidadania global”, mais que umarealidade palpavel, € um processo de construcéo e
uma aspiracdo politica por ter que confrontar, e negociar, frente aos poderes. Gadotti (2008)
chama atencdo para o fato de que a globalizacdo ndo € um problema em s mesmo, o
problema é a “globalizac&o competitiva”’, em que os interesses de mercado se sobrepde.

Ele e outros autores como Boaventura de Souza Santos (2002b) e Edgar Morin (2010)
tém relacionado as palavras “cidadania”’ e “planeta” em suas reflexdes, empregando, algumas
Vezes, a expressao cidadania planetaria em posicao contraria a visdo de mundo hegemonica
neoliberal*®, em oposicéo a globalizagio competitiva e destrutiva, enfim, a “cidadania global”.

Esses e outros autores entendem que estariamos passando por um processo de
“planetarizacd0”, no qua as ages humanas seriam subordinadas n&o as leis do mercado, mas
a “valores éticos e a espiritualidade humana”. Segundo Gadotti (2008), a nocéo de cidadania
planetaria se sustenta em uma visao unificadora do planeta, na perspectiva de uma sociedade
mundial. Ela tem raizes historicas em movimentos, foruns e declaragdes em defesa do meio
ambiente e de uma cultura de justica e paz — justipaz; mas, principaimente, no
desenvolvimento de uma cultura de sustentabilidade, que vem se beneficiando dessas acdes e
reflexdes e se “fundamenta em um paradigma filosofico (Paulo Freire, Leonardo Boff,
Sebastido Salgado, Boaventura de Souza Santos, Edgar Morin, Milton Santos) emergente na
Educacéo que propde um conjunto de saberes e valores interdependentes” (GADOTTI, 2008,

p. 74, grifo nosso) para uma vida sustentavel.

%5 A Cidadania Cosmopolita é aguela em que todos os seres humanos se reconhecam e se sintam cidad&os do
mundo (CORTINA, 2002).

% Essa visdo que mercantiliza relagdes humanas e atua em muitas de suas dimensGes advém da economia.
Segundo o Dicionario de Economia do Século XXI (SANDRONI, 2005, p. 591), “[...] Atualmente, o termo
[neoliberalismo] vem sendo aplicado aqueles que defendem a livre atuagdo das forgas de mercado, o término do
intervencionismo do Estado, a privatizacdo das empresas estatais e até mesmo de alguns servigos publicos
essenciais, a abertura da economia e sua integragdo mais intensa no mercado mundial”.
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Ela [a nocéo de cidadania planetéria] se manifesta em diferentes expressoes:
“nossa humanidade comum”, “unidade na diversidade”, “nosso futuro
comum”, “nossa pétria comum”. Cidadania planetaria € uma expressao
adotada para expressar um conjunto de principios, valores, atitudes e
comportamentos que demonstram uma nova percepgdo da Terra como uma
Unica comunidade. Frequentemente associada a0 “‘desenvolvimento
sustentével”, ela é muito mais ampla do que essa relagdo com a economia.
Tratase de um ponto de referéncia ético indissocidvel da civilizagdo
planetaria e da ecologia (GADOTTI, 2008, p. 30, grifo nosso).

Esse novo paradigma ressalta a interdependéncia, a interconexdo, o sentimento de
somos “‘seres humanos y ciudadanos del planeta; ciudadanos del planeta Tierra que viven y
comparten una comunidad de destino™®’, afirma Morin (2010, p. 437). Segundo Lozano
(1996), a “ecologia’ tem contribuido com a ideia, nesse contexto, de cidaddo global com
raizes socioculturais (ciudadano de latierra/ earth citizen), vinculado a um lugar, “y con una
solidaridad con lalibertad y los derechos de todos |os seres que habitan latierra”.

Embora mais associada as questdes ambientais, a cidadania planetaria ndo pode ser
apenas ambiental porque afome, o analfabetismo, o preconceito, a discriminacdo, o trafico, a
corrupgao “tiram avida do planeta” (GADOTTI, 2008, p. 32). Trata-se de lutar pelo fim das
desigualdades, por educacdo, salde, trabalho, habitacdo, alimentacdo para todos. Ou sgja,
exige participacdo ativa dos sujeitos para a concretizagdo — ndo restrita a um pais- de direitos
socials, politicos, culturais, mas também direitos econdmicos em escala planetéria.

Neste projeto, entra ainda a apropriacéo de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo
(TICs) como direito humano. “Todos os resultados tecnolégicos sdo frutos de trabalho
coletivo de milhdées de homens de todas as classes sociais ou grupos de poder no decurso da
histéria. Por isso, a apropriacdo por todos de todos seus beneficios € um Direito Humano”
(ALMEIDA, 2011, p.11). A apropriacao critica das TICs cadavez mais se torna indispensavel
para uma sociedade mais justa, humana, sustentavel.

Vemos, portanto, que a cidadania planeté&ria € uma utopia, “mas todas as grandes
ideias antes de se realizarem, foram considerados utdpicas’, lembra-nos Santos (2002b). Para
0 autor, o conceito de sociedade civil nacional atende ao modelo libera e, portanto, constitui
um falso universalismo: nem todos tém direitos, muitos ndo sdo cidadéos, ficaram fora do
contrato social e encontram-se em estado natural. E pergunta-se: “por que vamos recorrer
neste momento ao conceito de sociedade civil planetéria para resolver o problema? Por que

37 Nesta tese, optamos por n&o traduzir trechos em Lingua Castelhana por sua proximidade com o Portugués.
Traduzimos apenas os trechos reproduzidos no inglés, quando a fonte consultada atendia a esse idioma.
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nao SomMos capazes de pensar 0 Novo sendo a partir do velho, e de conceitos que estdo a nossa
disposi¢do a serem retrabalhados.”

Para Santos (2002b), o embrido da sociedade civil planetéaria que se desgja construir é
formado por uma parte da atual sociedade civil: os oprimidos, ou sga, 0s que ndo sdo
considerados cidadéos (que lutam para adquirir cidadania e fazer parte do contrato social),
aém do Terceiro Setor (organizagdes solidarias, ONGs, movimentos sociais). A construcdo
da sociedade planetaria implica lutas que devem se articular em trés escalas: local, nacional e
global. A mobilizag&o, interconectada, demanda a unidade na diversidade (FREIRE, 2009b;
SANTOS, 2002b).

Num primeiro momento a luta pela unidade na diversidade que é obviamente
uma luta politica, implica a mobilizagdo e a organizacéo das forgas culturais
em que o corte de classe ndo pode ser desprezado, no sentido da ampliagéo e
no do aprofundamento e superacio da democracia puramente liberal. E
preciso assumirmos a radicaidade democrética para a qual ndo basta
reconhecer-se, aegremente, que nesta ou nagquela sociedade, o homem e a
mulher sdo de tal modo livres que tém o direito até de morrer de fome ou de
ndo ter escola para seus filhos e filhas ou de néo ter casa para morar. O
direito, portanto, de morar na rua, 0 de ndo ter velhice amparada, o de
simplesmente néo ser (FREIRE, 2009b, p. 157).

A sociedade civil planetaria também sera construida sob relagdes horizontais, sendo
necessario buscar formas de organizacao plural e tolerante. Somente juntos podemos chegar a
diversidade, avancar na criagcdo de espagos transnacionais publicos “onde sgja possivel uma
outranocdo de direitos’, que desmascarem as desigualdades (SANTOS, 2002b).

Os protestos realizados em junho de 2013 em diversas cidades brasileiras
exemplificam uma nova forma de organizacdo plural com forte influéncia tecnoldgica.
Naguele momento, ndo apresentaram lideres e, ainda que partissem de movimentos, esses
seriam auto-organizados. Essa caracteristica de formacdo em rede desestabilizou
comportamentos e acfes cristalizados na sociedade, tais como o das policias militares, que
ndo sabiam como agir sem ter com quem negociar o percurso dos protestos; e o dos governos,
ao tentarem, sem sucesso, reconhecer as liderancgas para coagi-las ou com elas negociar.

Em geral, a organizacéo dos protestos de junho de 2013 foi estabelecida e atualizada
em rede e na rede, ou sgja, por meio de relagGes horizontais entre os cidadéos e utilizando a
Internet como espaco de mobilizagdo para novas agdes, de atualizagdo sobre o que estava
acontecendo e de producdo de contradiscursos instalados na grande imprensa, que mudou de
tendéncia diante da presséo popular.
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Rolnik (2013) observou que os movimentos estdo se organizando de forma muito mais
ampla “que a militdncia de partidos de esquerda e sindicatos, e ndo sdo estruturados pela
l6gica, métodos e praticas da politica tradicional brasileira”. Os cidaddos utilizam-se de
instrumentos proprios para se auto-organizarem e exercerem sua cidadania, como explica

Castells em reportagem:

O que muda atualmente é que os cidaddos tém um instrumento préprio de
informagdo, auto-organizagdo e automobilizagdo que ndo existia. Antes, se
estavam descontentes, a Unica coisa que podiam fazer erair diretamente para
uma manifestacdo de massa organizada por partidos e sindicatos, que logo
negociavam em nome das pessoas. Mas, agora, a capacidade de auto-
organizacao € espontanea. 1sso é novo e isso sd0 as redes sociais. E o virtual
sempre acaba no espaco publico. Essa é a novidade. Sem depender das
organizagOes, a sociedade tem a capacidade de se organizar, debater e
intervir no espago publico (EQUIPE FRONTEIRAS, 2013)

Este foi um trecho da resposta de Castells a perplexidade do publico diante dos
protestos®, especificamente de um deles que chegava a avenida onde o socidlogo proferia
conferéncia naquele momento. Dias antes, a “cidadania ativa” partia da Praca Taskim, em
Istambul*. Grosso modo, pode-se dizer que ambos reivindicavam o direito a cidade, de
participacdo nas decisdes relacionadas ao publico. A pauta, que comegava como local, logo
revelou sua caracteristica de planetaridade e ganhou escala pelas possibilidades de conexéo.

Assim, o publico encontrou em mais um espago para sua reunido, o ciberespaco:

Entdo, quando ha qualquer pretexto que possa unir uma reacdo coletiva,
concentram-se todos os demais. E dai que surge a indicagdo de todos os
motivos - 0 que cada pessoa sente a respeito da forma com que a sociedade
em geral, sobretudo representada pelas ingtituicbes politicas, trata os
cidaddos. Junto a isso, ha algo a mais. Quando falo do espaco publico, é o
espaco em que se redne o publico, claro. Mas, atualmente, esse espacgo € 0
fisico, o urbano, e também o da internet, o ciberespaco. E a conjuncio de
ambos que cria 0 espago autdbnomo. Porém, o espaco fisico é extremamente
importante, porque a capacidade do contato pessoa na grande metrépole esta
sendo negada constantemente. Ha uma destituicdo sistemética do espago
publico da cidade, que esta sendo convertido em espaco comercial (EQUIPE
FRONTEIRAS, 2013).

38 Protesto na cidade de S3o Paulo contra o aumento da tarifa de 6nibus, em 11 de junho de 2013.
3% Como pode ser conferido em reportagem da BBC Brasil disponivel em:
<http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/2013/06/130601_turquia_atualiza fn>. Acesso em: 11 nov. 2014.



49

O ciberespago (LEVY, 1999) pode se apresentar como espago impar para a construcéo
da cidadania na acep¢do compreendida neste trabalho, de condi¢do conquistada permanente
por meio do desenvolvimento da consciéncia critica, ou sgja, de reflexdo-acdo sobre a
realidade (FREIRE, 1979), em direcdo a uma sociedade de carater planetario.

Participando dos protestos brasileiros no ciberespaco, pudemos constata-lo como
espaco de reflex&o a partir da expressdo de opinides e fatos levados pelos cidadéos do espaco
fisico, daguele mesmo espaco e da midia tradicional. Vimos muitos sujeitos que, antes
contrarios aos protestos, mudaram de opinido diante de argumentacbes que eram
compartilhadas em rede, repensando a respeito e aumentando o grau de consciéncia acerca do
que ocorria. Muitas dessas reflexfes, que ja se constituem acfes (palavra-acdo em Freire),
resultaram na ida a0 espaco urbano, como se referiu Castells (EQUIPE FRONTEIRAS,
2013), para reivindicar seus direitos. Na época, uma frase que ficou muito conhecida foi
“saimos do facebook”*°. Em certa medida, seria uma expressio de cidadania ativa.

A participacdo ativa, efetiva e democrética € fundamental para a construgcdo da
sociedade mais justa e inclusiva (GIL-JAURENA et al., 2011). Mas isso implica que néo se
restrinjam apenas as suas aspiragdes individuais e ao voto como forma de participacéo
(LLORENTE CORTES, 2006), assumindo também para si a responsabilidade por projetos
coletivos. O discurso dos direitos vem sendo complementado com o das responsabilidades no
altimo quarto de século passado. Apds examinar suas razdes, Cortina (2002) entende que a
chave da nogdo de responsabilidade “no reside, por tanto, en las prédicas y las moralinas, sino
en la existencia de vinculos entre los seres humanos o con la naturaleza, o en la capacidad de
crearlos, pero sabiendo que es de ley cumplir los pactos|...]”.

O desenvolvimento de vinculos entre os seres, a comunhdo entre os homens e 0
didlogo na sua relacdo com o mundo tornam-se condicdes para que tomem “posse da
realidade” (FREIRE, 1979), ou seja, para consciéncia critica, para cidadania. Vinculos
amorosos e comprometidos, ndo apenas entre 0s sujeitos, mas destes com 0s seres da Terra—
uma oprimida, segundo Gadotti (2008), que lembra o amor de Freire por ela e sua luta por

principios éticos fundamentais.

[...] urge que assumamos o dever de lutar pelos principios éticos
fundamentais como o respeito a vida dos seres humanos, a vida dos outros
animais, a vida dos péassaros, a vida dos rios e das florestas. Ndo creio na
amorosidade entre mulheres e homens, entre 0s seres humanos, se ndo nos
tornamos capazes de amar o mundo. A ecologia ganha uma importancia

4 Disgponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/saopaul 0/2013/06/1300497-vej a-cerca-de-200-gritos-de-
protesto-dos-manifestantes-em-sp.shtml>. Acesso em: 4 ago. 2014.
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fundamenta neste fim de século. Ela tem que estar presente em qualquer
prética educativa de caréater radical, critico ou libertador [...]. Neste sentido
me parece uma contradicdo lamentével fazer um discurso progressista,
revolucionario, e ter uma pratica negadora da vida. Prética poluidora do mar,
das aguas, dos campos, devastadora das matas, destruidora das arvores,
ameacadora dos animais e das aves (Freire apud GADOTTI, 2008, p.66).

Apesar de se considerar um cidadéo do mundo e de sua obra ser referéncia no planeta,
ndo nos deparamos em seus livros estudados adjetivos a palavra cidadania, tais como global e
planetaria, expressdes semelhantes na escala, mas distintas quanto aos aspectos ideol ogicos.
Nita Freire (2009), em reflexdo sobre “cidadania global” a partir da obra de seu marido®,
alerta para o fato de que a expressdo pode gerar ambiguidade de interpretacéo e remeter a
defesa de uma sociedade aos moldes neoliberais em nivel mundial. O cuidado com as palavras
jaerauma énfase de Freire (1987), que via a palavra como praxis.

Assim, tendo em vista o referencial deste capitulo, adotaremos a nocéo de cidadania
planetéria neste trabalho, ainda que a palavra cidadania nem sempre apareca adjetivada ao
longo do texto. Cidadania (planetéria) seria uma condicdo permanentemente conquistada
por meio do desenvolvimento da consciéncia critica (FREIRE, 1979, 2001b), que implica
préticas baseadas em referenciais éticos e sociais que promovam mais vida a todos o0s seres e
a Terra, rumo a construcdo de uma sociedade de caréater planetario. Esta nocdo consta na
Figura 1 da préxima péagina, uma tentativa de representagdo dos principais contelidos
abordados neste capitulo.

41 Nita Freire foi a segunda esposa de Paulo Freire, amiga de infancia e aluna-orientanda no curso de mestrado
da PUC. A primeira foi Elza Maia Costa Freire, com quem ficou casado durante 40 anos (ela faleceu em 24 de
outubro de 1986, onze anos antes da morte de Freire).



Figura 1. Mapa-sintese do capitulo 22,
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2. CIDADANIA

Qual compreensao?

Cidadania

sentido comum

Condigao associada a direitos e deveres
e participagdo ativa na sociedade

contraria a cidadania

a partir de Freire
P global

compromisso

com o coletivo ] . Hi
Cidadania planetaria:
. o conjunto de principios, valores
Exige conscientizagao J! P pios, £
atitudes e comportamentos

que se opéem a "cidadania"
competitiva e destrutiva.

assumida na tese

\ A>ur71ida na tese

Condigao permanentemente conquistada
por meio do desenvolvimento da consciéncia critica,
que implica participagdo ativa para transformar a realidade,
baseada em referenciais éticos e sociais
que promovam mais vida a todos os seres e a Terra,
rumo a construgdo de uma sociedade de carater planetdrio.

Fonte: Elaborada pela autora.

42 O mapa é uma tentativa didética de representar o contelido tratado no capitulo. Como ilustragdo, possui limites

quanto ao exposto.







CAPITULO 3




3 EDUCACAO CIDADA

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda
solta no mundo. Com ares de pés-modernidade, insiste em convencer-nos de
gue nada podemos contra a realidade socia que, de histérica e cultural, passa
a ser ou a virar “quase natural”. [...] Do ponto de vista de tal ideologia, s6 ha
uma saida para a prética educativa: adaptar o educando a esta realidade que
ndo pode ser mudada. O de que se precisa, por issO mesmo, é o treino
técnico indispensavel a adaptacdo do educando, a sua sobrevivéncia
(FREIRE, 1996, p. 11).

A Educacdo implica sempre uma compreensdo de ser humano e de um projeto de
sociedade. Em direc@o a construgcdo de uma de caréter planetério, a Educacéo cidada alimenta
a clareza politica da razéo de ser das coisas e se fundamenta em uma antropologia dos seres
como inacabados, inconclusos.

Antes de tudo, é preciso ficar claro o que ndo integra um projeto de Educacdo cidada:
individualismo, autoritarismo, competicéo, controle, inflexibilidade, repeticdo do ensino,
padronizagGes que sufocam o pensamento autdnomo, fins em s mesmo, centralizagdo em vez
de compartilhamento, ndo valorizacdo dos sujeitos, distanciamento da realidade e da histéria,
desumanizacdo, alienacdo, opressdo. Vaores e préticas que o0s projetos educativos
emancipatorios buscam combater.

Assim, uma Educagdo cidada é essencialmente conscientizadora, e disto trata este
capitulo. Conscientizadora em que sentido e sob quais condicdes? Comecamos por
compreender conscientizacdo em Freire (1979) e em Adorno (1995), para depois buscarmos
em algumas obras de Freire e em experiéncias algumas condi¢des para este processo.

Como s80 muitas as experiéncias cidadds em todo o mundo, assim como
compreensoes de “Educacdo cidadd” e “Educag8o para cidadania”, optamos por recorrer ao
movimento Escola Cidadd, na tentativa de manter uma coeréncia com nosso principal
referencial tedrico. As experiéncias foram desenvolvidas em um contexto de luta pela
democratizagdo da Educacéo Bésica, em que 0s sujeitos buscavam (e buscam) mais do que
acesso: uma escola com sua “alma”, com a “cara” da maioria, o publico em sentido profundo.

Com a expansdo da Educacdo Superior (onde a modalidade a distancia é mais
presente), as discussdes sobre democratizacdo para além do acesso também se voltam para
esse nivel de ensino, sendo essa uma discussao atual, e algumas vezes em direcdo a um outro
projeto de Educacdo universitaria. Nem referenciado nas universidades europeias nem no

modelo neoliberal norte-americano, floresce como um projeto de universidade popular.
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Roma&o (2013, p. 101) menciona algumas® que se situam no “campo da inovagao institucional
e curricular, no universo da diversidade e da valorizacdo do pensamento e dos interesses das
maiorias, da construcdo de uma sociedade baseada na justiga social e na equidade”. Estariam
construindo formatos institucionais coerentes com o sentido de planetarizacéo tratado por nés
no capitulo 2, opondo-se a processos e model os globalizadores de Educagdo Superior.

Tanto esse projeto de universidade quanto o movimento encontrado na Educacéo
Bésica compartilham a perspectiva de uma Educacdo popular®. NZo se trata de uma
Educacéo para as classes empobrecidas, mas de Educacdo cidadd, conscientizadora. Como a
teoria de conhecimento freiriana € mais difundida na Educagdo Béasica, recorremos aliteratura
sobre o movimento chamado Escola Cidada (um de seus nomes) para nossa investigagao.
Ainda que a modalidade a distancia sgja predominante na Educacdo Superior, ndo vemos
neste recorte prejuizo para o tratamento da problematica (formagéo cidada a distancia) porque
buscamaos principios e estes atenderiam diferentes sujeitos, praticas, nivels e modalidades.

A teoriade Freire seria mais difundida na Educacéo Bésica em parte pelo seu percurso
histérico no campo da afabetizacdo de adultos. Na Educacdo Superior, € reconhecida
principalmente na formacdo de professores, inclusive a distancia. Cunha e Vilarinho (2009, p.
140) apontam “significativa influéncia do pensamento de Paulo Freire, presente em 41% dos
artigos/trabalhos” sobre formagdo docente a distancia em pesquisa®.

Os principios para uma Educacdo cidada tratados neste capitulo atendem diversos
contextos e sujeitos. Em obras de Freire, destacamos o didlogo problematizador (sujeitos); a
ndo dicotomizacdo entre o ensino(-aprendizagem) de conteldos e 0 compromisso com a
justica social (objetivos); o reconhecimento do saber popular e sua articulagdo com o
sistematizado pelas ciéncias (conteldos); e a coeréncia das agbes (métodos etc.) com o

processo de consci entizacao.

43 Entre elas, Rom&o menciona (2013, p. 112) a Universidade Federal de Fronteira do Sul (UFFS), Universidade
de Integracdo Latino-Americana (UNILA), Universidade de Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB), Universidade Federal do Vale do Séo Francisco (UNIVASF).

4 A Educagio popular pode ser compreendida de vérias maneiras, por exemplo, como “aquela que ndo esta
institucionalizada, ocorre dentro e com 0s grupos populares; é determinada pela realidade e sua perspectiva
histérica. Desenvolve-se na sociedade para se contrapor ao projeto educacional dominante”, compreensdo
adotada pelo Projeto Movimento de Alfabetizacio de Jovens e Adultos — MOV A-Brasil (LUI; PINI; GOES,
2011). Segundo Romé&o (2010, grifo nosso), o Prof. Celso de Rui Beisiegel oferece grande contribui¢do ao
definir “Educag¢do Popular como toda e qualquer educagdo — privada ou publica, ministrada ou ndo pelo sistema
escolar — dirigida &s camadas populares, no intuito de socializar 0 processo civilizatorio. Esse autor considerou a
possibilidade de uma escola ptiblica popular, mesmo no contexto do capitalismo e da sociedade burguesa”.

4% ”A pesquisa investigou como a literatura pedaggica vem abordando a formagdo continuada a distancia de
professores a partir de periédicos nacionais classificados pelo processo Qualis/CAPES na categoria indicativa de
qualidade A, incluindo também os trabal hos apresentados nas reunides anuais da Associacdo Naciona de Pos-
graduacéo e Pesguisa em Educac@o (ANPEd) e os publicados pela Revista Brasileira de Tecnologia Educacional
a0 longo de cinco anos (2000-2004)” (CUNHA; VILARINHO, 2009, p. 133).
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3.1 Conscientizacéo: o sentido da Educacgao cidada

Ninguém luta contra as for¢as que ndo compreende, cuja importancia nao
mede, cujas formas e contornos n&o discerne [...] E preciso, portanto, fazer
desta conscientizagdo o primeiro objetivo de toda educacéo: antes de tudo
provocar uma atitude critica, de reflex@o, que comprometa a acdo (FREIRE,
1979, p. 22, grifo nosso).

Conscientizagdo é um conceito estruturante na obra de Paulo Freire, entendido como
processo permanente de reflexdo critica acompanhada de agdo transformadora, por meio da
relacdo consciénciaamundo, que implica a utopia. Na prética educativa, trata-se de um
processo pedagdgico provocado pela curiosidade — necessidade ontologica — e pela
intencionalidade de desvelamento da “razao de ser” das coisas (1979).

Freire ndo foi o inventor desta expressio®®, mas por conta do conteldo
politicopedagogico que a ele conferiu, e que correu 0 mundo, muitos a ele atribuem a autoria.
Recorrendo principalmente a obra “Conscientizagdo: teoria ¢ pratica da libertacao” (1979),
compreendemos “conscientizagdo” COMO UM processo critico da relagdo do sujeito com o
mundo, e com 0s outros, visando transformagdes da situacéo existencial dos sujeitos, de suas
condi¢des de vida, da dos outros seres e do planeta. A politicidade explicita torna este um
conceito-chave para refletirmos sobre formagéo cidada.

Antes de explorélo, devemos ressaltar que por um bom tempo Freire deixou de usar a
expressdo em suas obras por considerar que, a0 percorrer varios paises, a paavra
“conscientizacdo” acabou esvaziada de sentido, sendo empregada como Se fosse “pilula
magica” (FREIRE, 2001b). Mas em sua Ultima obra - “Pedagogia da autonomia” — ela
retoma com énfase e atualidade. “Contra toda forca do discurso fatalista neoliberal,
pragmético e reacionario, insisto hoje, sem desvios idedistas, na necessidade da
conscientiza¢ao” (1996, p. 60).

Em conversa com Carlos Alberto Torres*, Freire sintetiza conscienti zagao:

A expressado francesa prise de conscience, tomar consciéncia de, € um modo
normal de ser um ser humano. Conscientizagéo é algo que esta para aém da

46 «“Paulo Freire nio é o inventor dessa palavra, como muitos pensam. Era uma palavra ja utilizada pelos tedricos
do ISEB [Instituto Superior de Estudos Brasileiros], entre eles, Alvaro Vieira Pinto e Guerreiro Ramos. Foi no
ISEB que Paulo Freire ouvi pela primeira vez essa palavra e ficou impressionado com a profundidade do seu
significado e percebeu que a educagdo, como ato de conhecimento e como prética da liberdade €, antes de mais
nada, conscientizagcdo. A partir daquele momento palavra comegou a fazer parte do seu universo vocabular
com a qual ele exprimia suas posi¢des politico-pedagdgicas. Por isso passou a ser considerado como inventor
dessa palavra. Paulo Freire deu a palavra um contelido politico-pedagogico tdo particular que pode ser
considerado o ‘pai’ dessa palavra, como muitos pensam” (GADOTTI, 1996, p. 717).

4’Publicada em “Learning to Read the World”, Videotape, ACCESS Network, Edmonton, Canada, 1990.
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prise de conscience. E algo que comega com a capacidade de conseguir, de
ter a prise de conscience. Algo que implica analisar. E uma forma de ver o
mundo rigorosamente ou quase rigorosamente. E uma forma de ver como a
sociedade funciona. E o modo de compreender melhor o problema dos
interesses, a questdo do poder. Como obter poder, o que significa nédo ter
poder. Finamente, implica uma leitura mais profunda da realidade (€) o
senso comum estando para aém do senso comum (FREIRE apud TORRES,
1998, p. 58).

Segundo Freire (1979), a0 aproximar-se pela primeira vez de um objeto/ mundo,
impulsionado pela curiosidade que é propria do humano, o sujeito “toma” consciéncia dele. E
uma tomada superficial que, por ser provocada por uma “curiosidade ingénua”, resulta em um
saber comum ou “saber de experiénciafeito” — expressdo que utiliza muitas vezes. O processo
de conscientizacdo seria justamente o aprofundamento da criticidade do sujeito em sua
relacdo com esse mesmo objeto/ mundo, em acdo diaética entre a consciéncia do sujeito e
aquilo que vem sendo estudado e transformado, transformando-o a0 mesmo tempo. E para
esclarecer dimensdes obscuras da realidade que o homem assumiria o desafio de tomar essa
relacdo como objeto de sua reflexéo.

O processo de conscientizacdo implica a superacdo da curiosidade ingénua pelacritica,
também chamada por Freire de “curiosidade epistemoldgica” (1996). A "critica', nesse caso,
€ uma qualidade atribuida ao substantivo "curiosidade”, motor do processo de conhecimento,
proprio da experiéncia vital, que se aperfeicoa na existéncia do mundo e vai sendo histérica e
socialmente construida e reconstruida. N& h& uma ruptura entre a curiosidade ingénua e a
critica, nem uma passagem automética, mas uma superacdo. A diferenca estaria na
rigorosidade metddica durante o estudo do objeto, do qual se toma distancia para dele se
aproximar e “falar prudentemente”.

No cotidiano, explica Freire (2001b) a partir de Kosik*®, a mente nfo opera
epi stemol ogicamente diante dos objetos, dos fatos; os percebe, mas sem apreender a razéo de
ser dos mesmos. Mas isso ndo significa que o cotidiano ndo possa ser objeto de reflexéo,
sobre 0 qual tentamos superar o “puro dar-me conta dos fatos”, para uma compreensao critica.

O processo de conscientizagdo nunca se esgota porque ao esclarecer uma relacéo, essa
logo se apresenta como nova realidade, que precisa ser novamente objeto de criticidade para
gue o sujeito ndo caia na armadilha ingénua e reacionaria de acreditar que ndo ha nada mais
para ser revelado, ainda mais considerando que o0 objeto cognoscivel, assim como 0 sujeito,
esta em constante movimento. Por isso, escreveu Freire: “a conscientizacdo € [..] um teste de
realidade” (1979, p. 15), que quanto mais desvelada, mais se penetra em sua esséncia

48 KOSIK, Karel. A dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.
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fenoménica e, por isso, ndo se faz fora da préxis, com uma posic¢éo falsamente intelectual do
sujeito. Para o autor, a unidade dialética acdo-reflex@o “constitui, de maneira permanente, o
modo de ser e de transformar o mundo que caracteriza os homens” (p.15).

Nesse sentido, 0 processo de conscientizagao é reflexdo e acdo acerca de sua condicdo
no mundo, com 0 mundo e com 0s outros, estimulando o exercicio da cidadania a partir do
comprometimento histérico da busca pela melhoria da vida de todos e do planeta. A
conscientizacdo € também historica porque exige que 0s sujeitos criem e recriem sua
existéncia a partir do que esté navida, da concretude do cotidiano.

Qual seria 0 compromisso da cidadania sendo com a denuincia, o anuncio e luta por
transformactes? A defesa da efetivacdo de direitos, a criagdo de novos, 0 questionamento e a
responsabilidade com o planeta e com os seres que 0 compdem passariam pela compreensao
das estruturas que promovem e gque também dilaceram o0 humano. Entender a cidadania como
uma conquista permanente implicaria ndo compactuar com o discurso fatalista neoliberal
acerca do futuro; pelo contrério, romperia com ainexorabilidade do porvir.

Muitos autores entendem ser a conscientizacdo o pilar de uma Educacdo de caréter
emancipatorio. Entre eles, destacaremos as contribuic¢des da obra “Educacdo e Emancipacéo”
(1995) de Theodor Adorno para discussao, verificando em que pontos aproxima-se de Freire.

Tal como Freire®, Adorno se refere - sem teorizar a respeito nagquele livro - a
diferentes graus de consciéncia dos sujeitos, acrescentando o papel do inconsciente nas agoes
humanas. Acredita que seria iminente a possibilidade de que atrocidades como Auschwitz
voltem a ocorrer no que “depender do estado de consciéncia e de inconsciéncia das pessoas”
(p. 119). Por isso, defende a necessidade de se conhecer 0s mecanismos que levaram 0s
sujeitos a cometer tais atos, aém de “revelar tais mecanismos a eles proprios” para tentar
impedir que novamente cometam esse tipo de acdo, “na medida em gue se desperta uma
consciéncia gera acerca desses mecanismos” (p. 121).

O sentido da Educacdo estaria na “autorreflexdo critica”. No capitulo “Educacéo para
gué’, Adorno defende a “producéo de uma consciéncia verdadeira’. Como Freire, seria uma

exigéncia politica, promotora da democracia efetiva:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepcdo
inicial de educagdo. Evidentemente ndo assm chamada modelagem de
pessoas, porque ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu
exterior; mas também ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja

4 No livro “Educagdo como pratica da liberdade”(2009a), Freire discorre sobre diferentes graus de consciéncia
(ex: semi-intransitiva, transitiva ingénua, transitivo-critica etc). Para fins desta pesquisa, no entanto, ndo
necessitamos tal distingéo.



59

caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas a producéo
de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior importancia
politica; suaideia, se é permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto
€ uma democracia com 0 dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito demanda pessoas emancipadas. Uma democracia
efetiva sO pode ser imaginada enguanto uma sociedade de quem é
emancipado (ADORNO, 1995, p. 141, grifo do autor).

Mesmo sem empregar a palavra “cidadania’, a reflexdo de Adorno parece-nos
caminhar em direcdo aideia de que para ser efetiva ela dependeria de consciéncia critica. Na
citacdo destacada, ele afirma que a democracia sO é efetiva enquanto uma sociedade de
emancipados. Estamos todos tratando no ambito da democracia e, portanto da cidadania, da
necessidade de participacdo, de “decisdo consciente” das pessoas, propria da “consciéncia
emancipada”’ (p. 142).

A palavra “emancipar” vem de ex-manus ou de ex-mancipium e, significa, portanto,
"retirar a mao que agarrd’, "pbr fora de tutela'. Trata-se de conquistar independéncia,
liberdade, autonomia. O conceito de emancipacdo foi particularmente elaborado pela Escola
de Frankfurt, da qual Adorno fez parte, a0 lado do conceito de razdo comunicativa, de
Habermas™. “E a aposta de que a emancipacdo humana encontra na razdo seu fundamento —
superacao de conflitos pela negociacdo e ndo pela guerra — e que a educacdo pode exercer um
papel essencial natransformacdo da sociedade” (GADOTTI, 2012b, p. 2).

Em Adorno, o sujeito autodeterminado € o “homem autbnomo, emancipado, conforme
a formulacdo definitiva de Kant” (ADORNO, 1995, p. 141). Embora reconhega como
conceito complexo, e diaético, “de um certo modo, emancipacdo significa 0 mesmo que
conscientizacdo, racionalidade” (p. 143). O que, no entanto, também implica certa
“adaptacdo”, visto que a “realidade € simultaneamente uma comprovacdo da realidade” (p.
143) e, nesse sentido, a Educacdo seria impotente se ndo preparasse 0s educandos para se
orientarem no mundo.

Adorno sugere tal ambiguidade ao tratar da Educacdo para a emancipagdo, mas
defende que a Educacdo ndo pode ficar sd no ajustamento das pessoas para sua sobrevivéncia.
Ele criticava o0 momento histérico (1966) em que apresentava suas reflexdes — que
consideramos ainda atuais - no qual a ideologia dominante tornou-se, e€la propria, a

organizacdo do mundo, exercendo uma pressdo capaz de obscurecer a consciéncia. Dai que

%0 Habermas, J. The theory of communicative action. Vol 1. Reason and the rationalizalion of society. Boston,
Beacon Press, 1984.

. The theory of communicative action. Vol 2. Lifeworld and sistem: A critique of functionalist reason.
Boston, Beacon Press, 1987
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seria tarefa da Educacdo, familiar e escolar, fortalecer a resisténcia diante do “conformismo
onipresente” mais do que adaptar, até porque essa adaptacdo acontece a forca em todo o
contexto no qual os homens estéo imersos.

Adorno ainda problematiza a aversdo a consciéncia e ao desenvolvimento de
experiéncias primarias, que odeiam o0 que ndo € moldado / diferenciado porque dificultaria a
orientacd no mundo. Por isso, muitas pessoas, principamente adolescentes, acabam por
escolher 0 que ndo € proprio de suas vontades, contra si mesmos. Nesse sentido, desenvolver
0 gosto pelas experiéncias (estimulo a curiosidade, em Freire) apresenta-se como um grande
desafio para a Educacdo emancipadora, visto que a conscientizagdo dependeria da aptidao as
experiéncias que contribuem para aumentar o nivel de reflexao.

Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em relacéo
a redlidade, a0 conteldo — a relacdo entre as formas e estruturas do
pensamento do sujeito e aquilo que este ndo é. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento |6gico
formal, mas €le corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias.
Eu diria que pensar € 0 mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a educagdo para a experiéncia é
idéntica & educagdo para a emancipagdo (ADORNO, 1995, p. 151).

Vemos, portanto, uma aproximacdo grande entre os dois autores estudados que
relacionam a consciéncia (no caso de Adorno) e consciéncia critica (FREIRE, 1979) a
reflexdo da realidade e a autocritica. Ambos destacam para isso a importancia da abertura do
sujeito as experiéncias (Adorno), a curiosidade epistemoldgica (Freire). Para a emancipacéo,
defendem uma Educacdo que promova a consciéncia dos paradoxos da readlidade e o
enfrentamento. Seria um caminho para que erros do passado ndo voltem a acontecer, como
temia Adorno, e para que 0s sujeitos construam outras realidades, como lutava Freire.

A expressao “Educag¢do emancipadora”, portanto, nos remete mais a Adorno, ainda
gue a Educacdo defendida por Freire promova a emancipacao pelos sujeitos, sua autonomia.
Autonomia € um conceito posterior a Adorno e a Escola de Frankfurt, mas sua conquista
(permanente) também visaria retirar “a mao que oprime”, ou seja, a emancipagao.

Freire costumava empregar a expressdao “Educagdo problematizadora” como 0p0SiGao
a “Educacdo bancaria” porque Se preocupava muito com a questdo metodoldgica, com a
pratica educativa. A Educagdo problematizadora ¢ aquela promovida por uma “Pedagogia da

Autonomia” (1996), titulo de seu ultimo livro. Apesar de especificidades teoricas dos dois
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autores, o fim seria 0 mesmo: a emancipagdo/ libertagdo/ autonomia™ dos sujeitos. “Para
Paulo Freire, o conhecimento tem uma funcdo emancipatéria: saber pensar por S mesmo, ser
autor, sujeito, com autonomia, aprender para governar-se e governar, para ser soberano”
(GADOTTI, 2013, p. 161).

Preferimos a expressdo “emancipacdo” por seu cardter atual®® e quando a utilizarmos
nesta tese estaremos nos referindo, portanto, a0 compromisso com a conscientizacao pelos
sujeitos, caminho para sua libertagdo/autonomia. Como Ramacciotti (2010, p. 30),
acreditamos que “emancipar-se, na perspectiva freiriana, € assumir o direito e o dever de

optar, de decidir, de gjuizar, de romper, de lutar”, enfim, de transforma-se e a realidade.

3.2 Condicdes de uma Educacéo para e pela cidadania

Este trabalho compreende cidadania como condicdo a ser permanentemente
conquistada por meio do desenvolvimento da consciéncia critica, 0 que implica
conscientizacdo. Mas nem toda Educacéo promove este que deveria ser seu primeiro objetivo.
Quais seriam, portanto, as caracteristicas principais de uma Educacdo conscientizadora? Sob
que condigdes se desenvolve um processo pedagdgico que busca promover com 0s sujeitos a
reflexdo sobre arazéo de ser das coisas acompanhada de acdo transformadora?

Sabedores de nossos limites e da grandeza da teoria freiriana, mapeamos algumas
condi¢cdes gque consideramos fundamentais em obras do autor para tentar caracterizar uma
Educacéo cidadd, nesta tese, sindnima de Educagdo conscientizadora/ emancipadora.

Destacaremos 0 que consideramos como condicies, referentes a pratica pedagdgica,
para a promocao da consciéncia critica, e assim, para a cidadania. Rapidamente trataremos a
partir de elementos que, segundo Freire (2001), compdem toda acdo educativa: a“presenca de
sujeitos”; “objetos de conhecimento” — agui vamos tratar de contelidos; ““objetivos mediatos e
imediatos”; “métodos, processos, técnicas de ensino, materiais didaticos”.

51 Compreendemos que “emancipagdo”, “libertagdo” e “autonomia” sdo conceitos complexos e possuem diversas
abordagens e correntes tedricas. No entanto, para fins desta tese, interessa-nos o sentido mais amplo e comum
gue os reuniriam para qualificar uma Educagéo e seu sentido.
52 : = ~ . . .

A palavra emancipagdo consta, por exemplo, na proposta de resolucdo para as Diretrizes Curriculares de
Educagdo Superior a Distincia. No artigo 2, pardgrafo segundo, a “[...] EaD é prética socid-educativa-
pedagogica [...] voltada para a formagdo critica, autonoma e emancipadora” (BRASIL, 2014f, p. 39, grifo nosso).
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3.2.1 Quanto aos sujeitos

“Presenca de sujeitos” refere-se, em primeiro momento, ao “sujeito que, ensinando,
aprende e 0 sujeito que, aprendendo, ensina” (FREIRE, 2001b, p. 35). Essa explicagdo do
autor jarevelaem si a premissa democrética das rel agdes entre educador e educando, a crenca
na capacidade de ambos ensinarem e aprenderem, a valorizacdo de seus saberes e 0
desenvolvimento do pensamento critico de ambos, que se educam mediatizados pelo mundo
(1987). Essa relagdo democratica so é possivel por meio do didlogo, condi¢do sine qua non da
Educacdo libertadora

N&o se trata de bate-papo, de troca de ideias, de verbalismo. N&o se esgota no faar e
ouvir. O encontro dos seres implica “escutar” — abertura a fala do outro — e “pronunciar” —
modificar -, ou sga, pressupde a transformacdo dos sujeitos e da realidade em didogo.
Segundo Freire, a palavra € mais do que um meio para que o didogo se realize; € ele mesmo.
Ao estudar a palavra, esta revela duas dimensdes, acdo e reflexdo, em radical interacdo a
ponto de “sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a outra. Nao
ha palavra verdadeira que ndo segja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira sgjatransformar
0 mundo” (1987, p. 44).

O didogo freiriano € um processo dialético-problematizador. Preferencialmente, mas
ndo exclusivamente, requer que 0s sujeitos, juntos, se voltem ao mundo para pronuncia-lo,
reforcando o carater coletivo do estar e construir o mundo, em comunh&o. A Educacdo nédo é
solitéria, pelo contrario, exige co-laboracéo, tal qual a cidadania que se constitui e se fortalece
no coletivo, no exercicio democréatico de pronunciar outras condi¢des para que os sujeitos se
realizem como seres humanos, reivindicar e contribuir com outra realidade que ndo se encerre
no criado pelo poder de mercado.

Interessante observar que é marcante na ideia de cidadania o direito a igualdade, que
ndo pode ser confundida com desrespeito aidentidade, as culturas, tal qual o didogo, exigente
de uma relagdo em que todos sejam igualmente respeitados em sua diversidade. A igualdade
pressupde que ninguém € melhor do que o0 outro e sb nesse tipo de relacdo os homens
conseguem se encontrar.

Obviamente, esse diadlogo se da em permanente estado de tensdo provocado pela
exposicdo das diferencas de cada ser. Uma tenséo que pode ser encontrada na convivéncia
entre as diversas culturas, mas que deve ser saudavel, propria de relagdes democréticas em
gue 0s sujeitos se reconhecem como inacabados, em processo permanente de construcao.
Nesse contexto € que Freire chama atencdo para a “multiculturalidade”, condicdo das

sociedades a ser construida partindo da luta em torno da “unidade na diversidade” (2009b).
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A multiculturalidade ndo se congtitui na justaposicdo das culturas, muito
menos no poder exacerbado de uma sobre as outras, mas na liberdade
conquistada, do direito assegurado de mover-se cada cultura no respeito
uma da outra, correndo risco livremente de ser diferente, de ser cada um
‘para si’, somente como se faz possivel crescerem juntas e ndo na
experiéncia da tensdo permanente, provocada pel o todo-poderosismo de uma
sobre as demais, proibidas de ser (FREIRE, 2009b, p. 156).

Por implicar a convivéncia de diferentes culturas em um mesmo espaco, a
multiculturalidade como fenémeno é criacdo historica que implica vontade politica com vistas
afins comuns. Portanto, demanda uma prética educativa de acordo com esse objetivo.

O respeito as diferencas pode ser estendido a relacdo entre professores e educandos,
gue no didogo ndo os torna iguais no sentido de nivelé&los, de reduzir um ao outro. “O
professor conhece o objeto de estudo melhor do que os educandos, mas re-aprende o material
através do processo de estuda-lo com os alunos, ndo €7, indaga Ira Shor a Paulo Freire (2008,
p. 124), que responde ser assim o didogo na forma de conhecimento, o didlogo como posi¢ao
epistemolégica. O objeto conhecido torna-se andlise dos dois, juntos, no lugar de mera
transferéncia de conhecimento, desenvolvendo o pensamento critico. Freire chama atencéo
para uma eventual ma interpretacdo em que se entenda que o educador deve renunciar ao que
sabe ou que deva mudar sempre 0 seu conhecimento a respeito do objeto. N&o se trata disso,
mas de estar aberto as mudancas e a aprender com o educando. Enfim:

A Educagdo conscientizadora, portanto, para alibertagdo, em vez de ser esse
ato de transferéncia de conhecimento, no qua certamente ndo ha
conhecimento, é um ato de conhecer. Porque € um ato de conhecer, implica
um processo em gue educadores e educando assumem, simultaneamente, a
posicéo de sujeitos cognoscentes mediatizados pelo objeto conhecido. Aqui
ndo ha uma pessoa que pensa, mas ha individuos curiosos que procuram
conhecer (FREIRE apud TORRES, 2014, p. 78).

3.2.2 Sobre os contetidos

Para acancar os objetivos estabelecidos em uma Educacdo dialdgica, o
“dialogo implica responsabilidade, direcionamento, determinacdo, disciplina, objetivos’
(FREIRE; SHOR, 2008, p. 127). N&o se trata de laissez-faire, exige rigorosidade metodica,
planejamento e diretividade para as transformagdes almejadas. O didogo é realizado, no caso
da Educacéo formal, a partir de um curriculo que, nessa perspectiva, deve ser fruto de um

processo democrético e flexivel ao contexto e aos educandos. Sobre a construgcéo de um
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curriculo emancipador, trataremos mais adiante, por meio da experiéncia de Freire frente a
secretariamunicipal de Educagdo de S&o Paulo.

A praica de uma Educacdo dialdgica comeca com a definicdo dos contelidos
programéticos, quando o professor se pergunta em torno do que vai dialogar com eles (1987).
Afinal, ndo existe didlogo sem contetido. Para o educador "antidialégico" ou "bancario”, no
entanto, essa N&o seria uma questao que o preocupa, Visto que ele elabora "seu" programa e,
entdo, é sO passar a dissertar a respeito com os alunos. N&o elaborando o "seu", pode,
também, restringir-se aos contelidos definidos pelas apostilas de sistema de ensino, por
exemplo, imposto pela escola e/ou pela secretaria de Educagdo. Ja o educador
"problematizador” educa / se educa com a organizacéo dos elementos que os educandos Ihe
entregaram de forma desestruturada. N&o apenas para articulagdo dos conhecimentos prévios
dos sujeitos aos cientificos sistematizados, mas para também provocar acfes de transformacéo
em seus contextos.

No entanto, aliberdade e aflexibilidade para a definicdo dos conteidos € uma questéo
complexa, passa pela concepcdo e estruturacdo do curriculo e, mesmo, da visdo de Educacéo
da instituicdo. Queremos chamar atencdo para as Situacdes em gue o professor dialégico tem
sua liberdade e autoridade cerceadas por "pacotes’ de ensino elaborados por outros. Os
chamados “sistemas de ensino” revelam explicitamente uma clara separagdo entre quem
“pensa’ a formagdo e quem a redliza junto com os aunos, sendo “uma demonstracdo
inequivoca, primeiro de seu autoritarismo; segundo, como alongamento do autoritarismo, de
descrenca na possibilidade que tém as professoras de saber e de criar” (FREIRE, 1997, p. 16).

Uma das razdes que explicaria a divisdo entre quem plangja e quem “executa” seria a
ideologia contemporanea que sob o mito da racionalidade encarnada no “taylorismo” e na
burocracia exprime-se através das ideias de organizacdo e de plangamento (CHAUI, 1980).
Essa racionalidade “taylorista”, cuja origem encontra-Se no campo econdmico, opera por meio
da 1) fragmentacdo dos processos com objetivo de tornalo cada vez mais produtivo e da 2)
reunificacéo do que foi dividido por meio da organizagéo e da planificacéo.

Ora, estas duas esferas concernem a decisdo acerca do processo de trabaho e
encontram-se separadas da esfera da smples execucdo. A “racionaidade”
consiste pura e simplesmente em separar de modo radical agueles que
decidem ou dirigem e agueles que executam ou sdo dirigidos, retirando
destes Ultimos todo e qualquer poder sobre sua propria atividade (CHAUI,
1980, p. 28, grifo nosso).
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Comprometido com a promogéo da autonomia dos sujeitos, Freire sempre destacou a
importancia da defesa de melhores condi¢cdes de trabalho pelos professores, da forca da
coletividade, da luta pelos seus direitos e cumprimento de deveres pertinentes a profissdo. No
gue concerne ao estudo com os educandos, o educador dialogico procuraria por brechas e
tomaria os contelidos ndo definidos por ele com os educandos como objeto de critica, para
ultrapassar aimposi¢ao e tentar construir situagdes de didlogo, tal qual abordamos.

Uma vez que se opta pela transformacdo, pode-se levar para 0 seminario
pedacos da realidade. Pode-se levar discursos do presidente. Pode-se levar
artigos de jornal. Pode-se levar comentarios do relatério do Banco Mundial.
Levé-los e examinalos! Pode-se fazer isso mesmo sendo um professor de
Biologia, sem sacrificar o conteldo do programa — fantasma que assusta
muitos professores —, sem sacrificar 0 contelido da disciplina. Se um
professor de Matemética ou de Fisica ndo consegue descobrir item algum do
relatério do Banco Mundial relacionado com sua disciplina, entdo nédo
acredito em sua capacidade, porque ha sempre formas de se fazer isso.
Suponhamos que vocé leve um relatério do Banco Mundial a uma sala de
aula de Biologia. Se 0 banco exige austeridade nos empréstimos ao Terceiro
Mundo — precos mais altos, salérios mais baixos e cortes no programa social
—, 0s aunos de Biologia podem calcular os efeitos dessa medida sobre a
dieta familiar. Quantas calorias a menos essas pessoas vao comer? Que
alimentos mais baratos procuraréo? Essa dieta aumentard a taxa de doencas e
mortalidade infantil? Todas essas coisas t€ém a ver com a “iluminac¢ao” da
readidade: fazer com que os estudantes compreendam gue conhecer ndo é s6
comer conhecimento, e que comer também é uma questdo de politica
(FREIRE; SHOR, 2008, p. 62).

Os contetdos da Educacdo libertadora relacionam o especifico e o geral, articulam a
realidade existencia dos educandos e professores aos definidos pelo curriculo que, sempre
que possivel, deve ser fruto de um processo democrético. Essencialmente, os contelidos
devem provocar o desvelamento da raz8o de ser das coisas. Como caracteriza Giroux
(GIROUX, 2010, p. 114), uma pedagogia freiriana tem que “reconhecer a centralidade do
particular e contingente na configuragdo de contelidos histéricos e projetos politicos |[...]
compreender o particular e global em relacdo aforgas maiores, globais, transnacionais”.

3.2.3 A respeito dos objetivos

Os sujeitos devem ser desafiados a pensar criticamente, o que implica ndo dicotomizar
0 ensino de contelidos do ensino do “pensar certo”, expressao que podemos encontrar em
muitas obras de Freire (1987, 1996, 2009b). Trata-se de chamar atencdo para uma visdo de
mundo que se identifica com a transformacdo, com a revolucéo, com a radicalidade (néo

sectéria) para acabar com as estruturas opressoras, que promovaajustica social.
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Freire associa 0 “pensar certo” ao pensamento dialético, defendendo que este deve ser
uma caracteristica fundamental do educador progressista, colocando em evidencia as
contradicOes da realidade para superéa-las. Ensinar, em uma perspectiva freiriana, € ensinar o
educando a “[...] aprender a razéo de ser do objeto ou do contetido” (1996, p. 81). Também
escreve:

Tenho dito vérias vezes, mas ndo é mau repetir agora que ndo foi a educagéo
burguesa a que criou a burguesia, mas a burguesia que, emergindo,
conquistou sua hegemonia e, derrocando a aristocracia, sistematizou ou
comegou a sistematizar sua educacdo gque, na verdade, vinha se gerando na
luta da burguesia pelo poder. A escola burguesa teria de ter,
necessariamente, como tarefa precipua dar sustentacdo ao poder burgués.
N&o ha como negar gque esta € atarefa que as classes dominantes de qual quer
sociedade burguesa esperam de suas escolas e de seus professores. E
verdade. N&o pode haver dlavida em torno disto. Mas, o outro lado da
questdo esta em que o papel da escola ndo termina ou se esgota ai. Este € um
pedaco apenas da verdade. H& outra tarefa a ser cumprida na escola apesar
do poder dominante e por causa dele — a de desopacizar a redidade
enevoada pela ideologia dominante. Obviamente, esta € a tarefa dos
professores e das professoras progressistas que estdo certos de que tém o
dever de ensinar competentemente os contetidos, mas também estdo certos
de que, ao fazé-lo, se obrigam a desvelar o mundo da opressdo. Nem
contetdo s6, nem desvelamento s6, como se fosse possivel separa-los, mas o
desvelamento do mundo opressor através do ensino dos contetidos (FREIRE,
2001b, p. 28, grifos do autor).

Assim, Freire relaciona os objetivos da pratica educativa a diretividade da Educacéo
gue coloca a0 educador o imperativo de decidir. Sua prética pedagogica revela qual
compromisso politico? Qual visdo de mundo? N&o sendo possivel pratica neutra, € sua tarefa
optar e romper com o que desumaniza.

A Educacdo cidadd depende dessa decisdo, do compromisso do educador com o
processo de conscientizacdo. Ensinar a “pensar certo” implica a denincia de um mundo cada
vez mais desumanizado, da sociedade entregue a propria sorte, € anunciar/construir novos
modos de ver e de viver. Ensinar a acreditar nas pessoas, na humanidade, e na possibilidade
de dterar o presente e o futuro. Enfim, é conceber a histéria como possibilidade e ndo como
determinismo. Uma “Pedagogia da esperanca” (FREIRE, 2009b).

3.2.4 Em relagéo aos métodos, processos, técnicas, materiais

Apbs o que foi exposto, caberia a esse respeito, 0 mesmo que escreveu Freire (2001b):
0S processos, 0s materiais de estudo, os métodos e tudo mais que envolve a prética educativa
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devem estar em coeréncia com a op¢do politica dos educadores e da institui¢do. Se dialdgica,
portanto, n&o pode o professor tornar o livro o centro darelagdo educativa, nem o fim desta
Os materiais didaticos devem promover a curiosidade, a criatividade, o
guestionamento. A exposicao do professor ndo se apresenta como uma pura transferéncia de
conhecimento de quem sabe, mas como estimulo, desafiador, gerador de desdobramentos, ou
sgja, do estudo conjunto, professor e educandos, em torno do objeto, de forma curiosa - uma
curiosidade rigorosa, epistemoldgica. A dialética, como método, promove o desvelamento e

as contradi¢des do objeto/mundo em estudo e da situacéo existencial dos sujeitos.

3.3 Freireea pratica na secretaria de Educacdo

Coerente a defesa da praxis, Paulo Freire enfrentou o desafio de inaugurar uma
politica de formagcdo pela cidadania durante sua gestdo como secretario municipal de
Educacio em Sdo Paulo. A politica educacional®® desenvolvida por ele e equipe propds a
construcdo da “escola publica popular e democrética’ diante da necessidade de “mudar a cara
da escola”’, como Freire comentava. Para este feito, sua gestdo buscava viabilizar o projeto
politico pedagdgico por meio de duas linhas de agdo: a reorientagdo curricular e a formagéo
permanente dos educadores (SAUL, 2012). Em uma perspectiva democratica e participativa,
politica educacional influenciou redes de ensino em todo o Pais, integrando 0 movimento
Escola Cidada (GADOTTI, 2010), também chamado de “movimentos de reorientacéo
curricular e de implementacdo da gestdo democrética” (SAUL, 2012).

A concepcdo de Educacdo emancipatéria que orientaria os trabalhos nagueles anos
consta no primeiro documento encaminhado aos educadores “Aos que fazem a educacdo
conosco em Sdo Paulo”, publicado no Diario Oficia do Municipio de S&o Paulo, em 1° de

fevereiro de 1989:

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados,
receitas, ameagas, repreensdes e punicdes, mas para participar coletivamente
da construcdo de um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito,

% No primeiro semestre de 2014, podemos observar a movimentacdo de agentes do campo popular e do
Governo Federal para a construcdo de um Politica Nacional de Educacdo Popular, incluindo a construgcdo
coletiva, em rede social, do Marco de Referéncia da Educag¢do Popular para as Politicas Publicas, O Marco “tem
como objetivo promover um campo comum de reflex8o e orientagdo de préticas coerentes com a perspectiva
metodoldgica proposta pela educagdo popular do conjunto de programas, projetos e politicas com origem,
principamente, na agdo publica, e contemplando os diversos setores vinculados a processos educativos e
formativos das politicas publicas do Governo Federal”. Disponivel em:
<http://conae2014.mec.gov.br/images/pdf/MarcodeReferenciapdf>. Acesso em: 18 jul. 2014.
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que leve em conta as suas necessidades e o torne instrumento de luta,
possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria histéria. A
participacdo popular na criagdo da cultura e da educacdo rompe com a
tradicdo de que sO a elite € competente e sabe quais s80 as necessidades e
interesses de toda a sociedade. A escola deve ser também um centro
irradiador da cultura popular, a disposicdo da comunidade, ndo para
consumi-la, mas para recridla. A escola é também um espago de
organizacdo politica das classes populares. A escola como um espaco de
ensino-aprendizagem sera entdo um centro de debates de ideias, soluces,
reflexbes, onde a organizagdo popular va sistematizando sua propria
experiéncia. O filho do trabalhador deve encontrar nessa escola 0os meios de
autoemancipacdo intelectual independentemente dos valores da classe
dominante[...] (FREIRE apud SAUL, 2012, p. 5).

Fica claro nesta primeira carta aos educadores o caréater dialogico e popular da escola
gue se pretendia construir. Escola como centro de promogdo da cidadania, da participacéo, do
exercicio de direitos, de compartilhamento de responsabilidades, de coletividade. O trabaho
coletivo e a distribuicéo do poder tornam-se transparentes quando recuperadas as agoes dessa
construcdo, essenciamente democréatica e popular.

Popular® ndo somente com relagdo a natureza de uma prética politica, critica e
participativa. O cardter popular e democratico de sua gestdo € conferido a ciéncia e a
epistemologia ao incorporar no curriculo a cultura e prética dos sujeitos. N&o se trata de
concessao “basista”, simpatia ou compaixao com os oprimidos. “Paulo Freire entendia que ha
uma vantagem gnosiol dgica e epistemol 6gica dos(as) oprimidos(as), na medida em que eles e
elas vivem no olho do furacdo das contradigdes e, por isso, aspiram a transformagao social”
(ROMAO, 2010).

Para resumir as duas linhas de ac&o da gestdo freiriana, recorremos a Ana Maria Saul®®
(2012), que dirigiu a reorientacdo curricular da secretaria e coordenou o programa de
formagdo permanente dos educadores naquela gestdo. O movimento de reorientagdo curricular
da secretaria foi um processo amplo de construgdo coletiva envolvendo a escola, a
comunidade e especidlistas de diferentes &reas do conhecimento de modo a garantir a
autonomia da escola e estimular “a criagcdo e recriacdo de experiéncias curriculares que
favorecessem a diversidade na unidade” (SAUL, 2012, p. 6). Essa proposta foi realizada por
meio de duas grandes acOes:

5 Ainda que a Educagdo Popular sgja mais identificada com préticas e experiéncias junto as camadas popul ares
em sindicatos, comunidades de base, fabricas em seu percurso histérico no Brasil - da qual Freire inspirou e
participou intensamente -, ela também € uma perspectiva para a Educacdo formal. “Como se pode perceber, na
perspectiva freiriana, a Educagdo Popular apresenta uma série de implicagbes que, uma vez atendidas,
caracterizam-na como tal, mesmo que ela seja desenvolvida no interior dos sistemas formais e regulares de
educagio” (ROMAO, 2010).

%5 Professora titular da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo e coordenadora da Cétedra Paulo Freire na
mesma institui¢cdo, onde Freire trabalhou por 17 anos (1980-1997).
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Problematizacdo da escola: inicio do movimento de reorientagdo curricular, era “entendida
como descricdo e a expressdo das expectativas de educadores, educandos, e pais. A
participacdo das familias ocorreu por meio de plenérias pedagdgicas, dessas participaram,
além de familiares dos educandos, representantes de movimentos sociais” (2012, p. 7). Essa
escuta dos sujeitos da acdo educativa foi registrada em documentos, verdadeiros “retratos” que
foram discutidos em todas as escolas durante reunifes de plangjamento anual, subsidiando a
elaboracdo e revisdo do plano escolar. “Dentre as diferentes acBes geradas no bojo desse
amplo movimento de reorientacdo curricular, destacou-se a elaboracdo de projetos
pedagogicos proprios das escolas, concretizando o principio da autonomia’. Foram mais de
1500, apoiados técnica e financeiramente pela secretaria, que também fez 0 acompanhamento.

Construcéo do curriculo por meio da interdisciplinaridade, via tema gerador: dizia respeito a
proposta de Freire quanto & aquisicdo e construcdo de conhecimento. Contra propostas
curriculares elaboradas ““de cima para baixo” h& 60 anos naguela rede de ensino, partiu-se do
estudo da realidade local para levantamento de temas geradores por estudantes e professores
para a organizagdo do programa que seria desenvolvido pelas escolas. “Trabalhar dessa forma
implicou discutir e tomar posicdo a respeito de uma questdo polémica, ainda presente no
cenario dos educadores que trabalham com curriculo, a qual sgja: qual € o conhecimento gque
importa?’ (SAUL, 2012, p. 7).

Em sua tese de doutoramento, e tendo também participado desse momento, Antunes

(2002) relata a construgdo do curriculo, da Leitura do Mundo & definigdo dos contelidos
desenvolvidos em sala de aula, destacando os varios momentos de problematizacdo da

realidade vivida e envolvimento de todos os segmentos escolares.

Consideramos importante reproduzir trecho de sua tese, ainda que longo, por detal har

0 processo de Leitura do Mundo para a construcdo do curriculo, tema a que retornaremos no

capitulo 6 ao tratar da “organizag¢io participativa e flexivel do ensino” distancia:

Depois das discussies com a equipe do NAE, da participacéo de encontros
com educadores das escolas-piloto, de reunido do  Conselho de Escola,
enfim, depois de todo o processo de consulta e opgdo da escola pela
realizagdo do projeto, a implantagdo, na unidade escolar, obedecia, com
algumas variagdes entre umaregido e outra, as seguintes etapas.

Primeira — ‘levantamento preliminar da realidade local’, em que a
equipe de educadores coleta material sobre o loca, usando tanto
trabalho de campo, que inclui atividades como visitas a diferentes
lugares das redondezas, conversas com moradores e consultas aos
movimentos sociais organizados na regido, como a busca de fontes
secundérias, textos, dados estatisticos, andlises ja disponiveis sobre a
regido e sua insercd na cidade (Demétrio Ddizoicov, in:
PONTUSCHKA, 1993, p. 72%).

% PONTUSCHKA, Nidia Nacib (org.). Ousadia no Didlogo: interdisciplinaridade na escola plblica. Sdo
Paulo, Loyola, 1993.



70

Essa Leiturado Mundo inicial ndo era proposta como simples contemplagéo
do mundo, mas como instrumento de transformac&o. Esse era o sentido do
estudo da realidade: a sua transformac8o. Buscava-se, a partir dele, as
“situacdes significativas”: os condicionamentos sociais, culturais, politicos
da vida diaria dos alunos que constituiam a sua “experiéncia de vida”.
Aquilo que era percebido como experiéncia individual e fragmentada,
realcando o individual sobre o coletivo, e explicado de maneira insuficiente
e lacunar, precisava ser apreendido pela comunidade como fenémeno socia
em sua totalidade e, a partir dessa compreensao, as solucles ou superacdes
dagueles condicionamentos ndo podiam ser vistas apenas no ambito
individual, local eimediato. [...]

Segunda — o0s mesmos educadores, utilizando agora sua formagdo
diferenciada, analisam o material coletado, tentando encontrar relagdes entre
as falas que expressam a visdo da populacdo, em especial dos alunos e seus
familiares, e as outras informagdes obtidas. Tenta-se encontrar o que é
significativo para esse grupo socia, aquilo que é percebido por eles como
uma dificuldade a ser superada e, a0 mesmo tempo, a possibilidade de
compreender o contexto mais amplo em que sua realidade se situa.

Aqui todos os educadores entram com a diversidade de sua formagdo para
entender os dados da &rea [...]. S6 entdo alguns temas que poderdo vir a ser
geradores, comegam a surgir.

Terceira — faz-se o que Paulo Freire chamou de ‘circulo de investigacdo
tematica’. Os pré-temas anteriormente selecionados s&o codificados, ou sgja,
escolhem-se situagdes vivenciais que o0s sintetizem, e sdo apresentados ao
grupo mais amplo dos educandos e seus familiares, para, em conjunto,
comecarem a sua decodificacdo. Nesta época ‘testamos’ se os temas e
situages escol hidos sdo de fato significativos para a popul agéo.

Quarta — os resultados, as falas, cuidadosamente registradas, do circulo de
investigacdo tematica sdo estudados pela equipe de educadores: os temas
possive's, considerando a sua expressao obtida nos circulos de investigacao,
sdo vistos sob as Gticas de todas as disciplinas do curriculo escolar,
buscando a articulacdo entre as diferentes visdes. Aqui se inicia a reducéo
temética.

SO entdo os resultados sdo seqlienciados, respeitando-se a faixa etéria de
cada turma, além dos principios de estruturacéo de cada disciplina expressos
nos documentos de Visio de Area.

Quinta — os temas sdo trabalhados pelos professores que plangam suas
atividades e as confrontamcom o0s outros professores da mesma série.
Em seguida, discutem com os alunos em sala de aula, apresentando-lhes a
l6gica do programa €laborado, ainda aberto a mudancas que se
facam necessérias (Demétrio Delizoicov, in: PONTUSCHKA, 1993:72).

Feito o percurso da Leitura do Mundo a definicdo do programa, o trabalho
pedagogico desenvolvido em sda de aula também seguia uma
metodologia dialogica, valorizando o saber do educando, 0 seu
conhecimento sobre cada tema abordado (ANTUNES, 2002, p. 113-115).
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Obviamente, esse movimento, que partia de uma nova légica de Educacdo, exigiu a
revisdo de valores e préticas da comunidade escolar e enfrentou diversos desafios para sua
implementacdo. O professor necessitava de formacdo para que pudesse atender a nova
proposta, seguindo a premissa basica da teoria freiriana de inconclusdo do ser humano e a
busca por ser mais, 0 que torna a Educac@o um processo continuo. Freire sempre defendeu
que “ensinar exige reflexdo critica sobre a prética”, sendo este, inclusive, um dos subcapitul os
do livro “Pedagogia da Autonomia’ (1996). A frente da secretaria ndo poderia deixar de
buscar condic¢des para que os professores refletissem sobre sua atuacao.

A formagdo permanente dos educadores era desenvolvida, sobretudo, por meio de
coletivos de professores para didogo a respeito de suas préticas e confronto com as teorias,
“num constante movimento de acdo-reflex@o-acdo, na perspectiva de recriar teoria e pratica’
(SAUL, 2012, p. 10). Os grupos se reuniam na propria escola e outras acbes complementavam
esse trabalho, tais como palestras, cursos e atividades culturais. Segundo Saul, 0s principios
do programa de formagéo de educadores foram apresentados, por Freire, em sua gestéo:

a) o educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cri&la e recri&la;
b) a formac&o do educador deve instrumentalizé-lo para que ele crie e recrie
a sua prética através da reflexdo sobre o seu cotidiano; c) a formagéo do
educador deve ser constante, sistematizada porque a pratica se faz e se refaz;
d) a pratica pedagdgica requer a compreensdo da prépria génese do
conhecimento, ou sgja, de como se d& o processo de conhecer; €) 0 programa
de formacdo de educadores € condicdo para 0 processo de reorientacéo
curricular; f) os eixos basicos do programa de formagdo de educadores
precisam atender a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da
nova proposta pedagdgica, a necessidade de suprir elementos de formagdo
basica aos educadores e a apropriacdo, pelos educadores, dos avangos
cientificos do conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade
da escola que se quer (FREIRE apud SAUL, 2012, p. 10).

O trabalho desenvolvido por meio das duas grandes linhas de agdo, que inclui o
desenvolvimento da gestdo democrética, gerou como resultados: 0 aumento dos indices de
aprovagdo, a diminuicdo sensivel dos “percentuais de expulsdo” — como se referia Paulo
Freire & evasdo escolar-, a “ressignificacdo do conceito de qualidade da educagéo”, ou sgja, 0
“compromisso com a democratizagdo, com a justica social, com a participacao, solidariedade,
dialogicidade, construgéo coletiva e autonomia” (SAUL, 2012, p. 11).



72

3.4 Escola Cidada: uma experiéncia tensa de democracia

O sonho de uma “escola publica, popular e democrética” buscava concretizacdo em
um contexto de renovagdo educacional brasileiro®, sobretudo no dmbito da escola publica
municipal, no inicio dos anos de 1990. A experiéncia de Freire na gestdo paulistana teria sido
uma das primeiras de um movimento maior, que ficou conhecido como Escola Cidada™. Seu
objetivo principal € formar para cidadania pela cidadania.

A ideia de uma "escola de cidadania' havia surgido na década de 1930 nos Estados
Unidos como resposta a demanda de alfabetizac&o dos negros, que assim poderiam conquistar
o direito ao voto e o poder politico. As citizenship schools foram organizadas pelo educador
Myles Horton que, como Paulo Freire, teve forte influéncia na Educacdo para (e pel@)
cidadania no mundo (GADOTTI, 2010).

A Escola Cidada tem suas raizes na defesa da escola publica popular, com concepcéo

e préticas de emancipacdo gque se espalharam por regides do pais.

A aternativa estaria numa escola estatal quanto ao financiamento, comunitéria
e democrética quanto a gestdo e publica quanto a destinacdo. Em outros
termos, o Poder Publico deve garantir sua manutencdo, entregando mais
recursos diretamente a escola para que €la, através de sua diregdo,
democraticamente €eleita, assessorada por um colegiado representativo da
comunidade escolar, elabore, execute e implemente, com autonomia, seu
projeto politico pedagdgico (GADOTTI, 2010, p. 74).

Essateria sido a concepcdo inicial da Escola Cidadd, em um periodo de intensa defesa
do fortalecimento da escola como centro de decisdes. Uma publicacio de 1993%° mapeou
guinze experiéncias municipais que fomentavam a democratizacdo da gestdo escolar,
revelando um movimento ainda no final de 1980 que desembocaria no da Escola Cidada.

Desde entdo, diversas versdes®® vém sendo realizadas em cidades e estados brasileiros, cada

57 Por volta da década de 80, os movimentos populares por educagdo publica ndo reinvindicavam apenas a
expansdo das escolas, mas a "qualidade de vida como objetivo da educacdo”, levando para elas suas
preocupagdes com salde, moradia, trabalho e alimentagéo - também integrando a tendéncia de valorizagéo das
culturas locais, da afirmacdo do multiculturalismo, ainda que em meio a crescente expansdo das comunicagles e
globalizacdo da economia. Os movimentos populares expandiam suas queixas por uma outra educagdo, como
decorréncia da defesa da escola publica pelos setores progressistas contra a escola privada e a "liberdade”" de
ensino defendida pel os conservadores no periodo entre 1960 e 1980.

% A expressio “Escola Cidada” teria surgido na literatura pedagogica a partir de artigo de Genuino Bordignon
publicado na Revista “Educagdo Municipal”, editada pela Cortez Editora e pela UNDIME (Uni&o Naciona dos
Dirigentes Municipais de Educacdo), em maio de 1989. Aquele era um periodo de intensas discussdes que
contrapunham diferentes visdes — potencializadas pela Constituicdo de 1988 — em torno do carater publico ou
privado da escola fundamental.

%9 CENPEC. A democratizacdo do ensino em 15 municipios brasileiros. Sdo Paulo: CENPEC/UNICEF, 1993.

80 O Estado do Parana teria sido um dos primeiros a implementar a concepgdo democrética que adotou por meio
de medidas como a eleicdo direta de diretores escolares, a delegacdo as escolas quanto a formulagdo de seus



73

uma delas se concretizando de maneira particular, podendo estar sob outro nome, com valores
e préticas semelhantes, mas fundamentada na formag&o pela cidadania®.

A0 pesguisar experiéncias participativas em varias partes do mundo, Boaventura de
Souza Santos (2002a) reconheceu o projeto da Escola Cidada de Porto Alegre como a mais
bem-sucedida, com reconhecimento nacional e internacional. Durante as gestbes da
Administracéo Popular (1989/2003), o projeto tornou-se o0 eixo orientador de toda a politica
educacional da capital galicha, fundamentada no planejamento participativo, na autonomia da
escola como estratégia da qualidade de ensino e na construcéo da cidadania como prética
pedagdgica. Por meio dos Conselhos Escolares (com poder deliberativo), do Orcamento
Participativo e da Constituinte Escolar, entre outras agdes, a comunidade pode vivenciar uma
Educacédo para e pela cidadania, pode participar de uma “das mais importantes propostas
educativas contra-hegemoénicas ao pensamento neoliberal na Educacdo no Brasil”
(FRIGOTTO, 2007, p. 9).

A ideia de Escola Cidada foi naturalmente evoluindo para Educacdo cidadd, até para
superar a equivocada separacdo entre Educacdo forma e ndo formal. Sua caracteristica
principal é situar-se na contramdo da “escola tradiciona”, no que se refere a Educacéo
bancéria e a concepcdo de neutralidade da Educacdo. Posiciona-se contra préticas e valores
atualizados segundo a fase contemporénea de acumulacdo do capital, ligados a crescente
mercantilizagdo das rel agdes culturais, politicas e sociais. Por isso, Azevedo® (2007) refere-se
a “mercoescola”’ que, no seu "valor de uso" rediza a dimensdo cultura e formativa ao
potencializar valores competitivos - esséncia da sociedade de mercado -, atitudes, conceitos e
comportamentos daquela ideologia. "E, como substancia do seu movimento, transforma-se
dialeticamente em mercadoria, valor de troca, constituindo-se como capital” (p. 88). A

mercoescola segue a tendéncia de producdo de uma nova totalidade por meio da

projetos politico-pedagdgicos, a eleicdo de seus conselhos escolares e, por fim, a autonomia administrativa e
financeira. Gadotti (2003, 2010) mapeia essa e outras experiéncias ligadas ao movimento nos seguintes
municipios brasileiros. Gravatai (Escola Minima), Alvorada e Caxias do Sul, cidades galchas que
desenvolveram agdes na perspetiva da Escola Cidadad, assim como Chapecd, Dionisio Cerqueira, Blumenau
(Escola sem Fronteiras), em Santa Catarina; Maua, Diadema, Santo André, Franca e Osasco, em S&o Paulo;
Icapui, no Cearg Belém (Escola Cabana) e Marabd, no Pard No Estado de Minas Gerais, 0 municipio de Belo
Horizonte desenvolveu a experiéncia da Escola Plural, que serviu de subsidio a muitos outros no processo de
elaboracdo da politica educacional, e Uberaba, que sob orientacdo do proprio Paulo Freire ofereceu nova
contribuicdo ao projeto ao associar conhecimento, sensibilidade e sustentabilidade, além de Ipatinga, com a
Escola Desafio. No Espirito Santo, Colatina realizou a Escola de Tempo Integral, e em Brasilia (DF), a Escola
Candanga.

1 Em outubro de 2001, o Instituto Paulo Freire coordenou o Primeiro Encontro Nacional das Escolas Cidadas,
durante o Férum Mundia de Educacdo; e em fevereiro de 2002, o Primeiro Encontro Internacional de Escolas
Cidadas, narealizagéo do Forum Socia Mundial.

62 Autor do livro “Reconversdo cultural da Escola: mercoescola e Escola cidadd” (2007), fruto de sua tese de
doutorado a respeito do tema, tendo sido também secretério adjunto de Educacdo de Porto Alegre (1993/1996) e
secretario de Educacéo da mesma cidade (19997/2000).
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mundializacdo da economia. "Portanto, a reconversdo da escola tradiciona em mercoescola é
a conversdo da Educacdo em mercadoria e a sua reconversao em capital” (p. 89).

Na Escola Cidadad, ao contrario, vivem-se valores de cardter emancipatorio, que
geram praticas de cidadania em seu cotidiano - por isso € uma escola pela cidadania. A
participacdo € meio e fim para as conquistas coletivas, para a consciéncia do coletivo. A
liberdade € outro valor, que esta na esséncia do projeto Escola Cidada liberdade para se
organizar, para a acdo politica, para a elaboracdo intelectual, para a critica. Em espaco livre,
os sujeitos deixam aflorar a criatividade, a humanizacdo, a consciéncia, a interacdo com o
outro. A autonomia é outro fundamento, como prética para a criagéo do espaco de liberdade,
mas sempre com responsabilidade coletiva e contra o individualismo. Destaca-se, também, o
compromisso com a ética da defesa da vida e 0 pressuposto do sujeito de direitos, que possui
aresponsabilidade pela efetivacdo e ampliacdo dos direitos.

Todos esses valores se articulam para a congtituicdo do principio estruturante da

Escola Cidada, a"experiénciatensa da democracia”:

A Escola Cidada é aquela que se assume como um centro de direitos e de
deveres. O que a caracteriza é aformacao paraa cidadania. A Escola Cidada,
entdo, é a escola que viabiliza a cidadania de quem esta nela e de quem vem
a ela. N&o pode ser uma escola cidadda em s e para si. Ela é cidada na
medida mesma em que se exercita na construgdo da cidadania de quem usa o
seu espago. A Escola Cidada é uma escola coerente com a liberdade. E
coerente com seu discurso formador, libertador. E toda escola que, brigando
para ser la mesma, luta para gque os educandos-educadores também sgjam
eles mesmos. E como ninguém pode ser s6, a Escola Cidada € uma escola de
comunidade, de companheirismo. E uma escola de producdo comum do
saber e da liberdade. E uma escola que vive a experiéncia tensa da
democracia (FREIRE apud GADOTTI, 2010, p. 69).

A pedagogia da Escola Cidada baseia-se no sentido dos Circulos de Cultura criados
por Freire, ou sgja, narelacdo entre educador e educando como sujeitos capazes de ensinar e
aprender. Em sua prética pedagdgica, direta ou indiretamente, se inspiram. Assim, é possivel
mapear alguns principios comuns entre a teoria freiriana e 0 movimento da Escola Cidada
(GADOTTI, 2003): 1) partir das necessidades dos alunos e das comunidades; 2) instituir uma
relacdo dialogica professor-aluno; 3) considerar a Educagdo como producdo e ndo como
transmissdo e acumulacdo de conhecimentos; 4) educar para a liberdade e para a autonomia;
5) respeitar a diversidade cultural; 6) defender a educagdo como um ato de didogo no
descobrimento rigoroso, porém, por sua vez, imaginativo, da raz& de ser das coisas; 7)

plangar de forma comunitaria e participativa.
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Voltando-nos para o conceito de cidadania mais diretamente, a Escola Cidada busca
promover uma Educacdo que va aém da ideia de cidadania mais restrita, contribuindo n&o
apenas para que os educandos conhecam e lutem pelos direitos ja estabel ecidos, construam
novos e assumam seus deveres de cidadaos. Mas também componham um "espaco publico
ndo estatal”, influenciando politicas publicas, participando, de fato e democraticamente, da
sociedade.

A maior ambicdo da Escola Cidada é contribuir na criacdo das condicdes
para o surgimento de uma nova cidadania, como espaco de organizacéo da
sociedade para a defesa de direitos e a conquista de novos. Trata-se de
formar para e pela cidadania para a gestacdo de um espaco publico ndo
estatal, uma "esfera publica cidad&@’, como diz Jirgen Habermas, que leve a
sociedade a ter voz ativa na formulagdo de politicas publicas e assim possa
participar da mudanga do Estado que temos para a criagdo de um novo
Estado, radicalmente democratico (GADOTTI, 2010, p. 75).

Contra a ideia de cidadania neoliberal, "apenas [como] um produto da solidariedade
individual [...] e ndo implica uma conquista no interior do Estado”, o sentido de cidadania
defendido é o da "incorporacdo da maioria da populagdo nos direitos que ultrapassam a
formalidade daigualdade legal, tipica do direito burgués' (ROMAO, 2000, p. 114).

Nesse sentido, cidadania exigiria a defesa de uma escola publica, ou sgja, uma escola
gue atenda aos interesses da maioria. O publico se opBe ao “particular”, em beneficio do
“individual” ou de uma minoria. Também ndo se confundindo com estatal, com o "aparelho
do Estado", e, portanto, instrumento de dominagdo. E, por fim, ndo se assemelha aos
objetivos de instituicbes de vertente capitalista, que prepara seus integrantes para as classes
dominantes, comprometidas com o modelo centralizador. Na década de 60, o socidlogo
Florestan Fernandes (apud ROMAO; GADOTTI, 1994, p. 48) dertava que a democratizacio
ndo “significa apenas expandir a rede de escolas, mantendo os padrdes litistas e o privilégio
social. O ensino precisa ser democratico na sua estrutura, na mentalidade dominante, nas
relacdes pedagdgicas e nos produtos dos processos educacionais”.

Muitas experiéncias brasileiras, no ambito da Educagéo formal, vém se preocupando
com 0 processo de conscientizagdo pelos sujeitos e, assim, com sua formagdo cidada. O
movimento da Escola Cidadd, que também recebeu outros nomes, como ‘reorientacéo
curricular e de implementacdo da gestdo democratica” (SAUL, 2012), foi um deles. Poderia
ter sido aqui retomado por meio de outros enfoques, como a questdo da autonomia escolar e
da gestdo democrética, t&o caras as escolas participantes. Centramos esforcos em observar
valores e praticas que nos gudem a refletir sobre condi¢cbes de uma formacéo cidada a

distancia, pois independeriam de nivel ou modalidade. Entre os valores, destacamos.
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diaogicidade, autonomia, liberdade e participagdo. Quanto as préticas, contribuem para
refletirmos sobre uma Educagdo cidada a disténcia: curriculo construido de forma comunitéria
e participativa, trabalho coletivo, democratizacdo das relacdes de poder, educador como autor
de suas praticas. A conexdo com este capitulo sera feita, principalmente, mas nao
exclusivamente, no capitulo seis.

Na proxima pagina, apresentamos uma representacéo grafica (Figura 2) com o0s

principais contetidos tratados neste capitulo 3.
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Figura 2: Mapa-sintese do capitulo 3%,
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63 O mapa é uma tentativa didética de representar o contelido tratado no capitulo. Como ilustragdo, possui limites
quanto ao exposto.
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4 EDUCACAO A DISTANCIA

O homem concreto deve se instrumentar com 0s recursos da ciéncia e da
tecnologia para melhor lutar pela causa de sua humanizacdo e de sua
libertacdo (FREIRE, 20014, p. 98).

A resisténcia de educadores e educandos ainda é um dos principais obstaculos
enfrentados na Educagdo a Distancia (ABED, 2013)%. Sio muitas as desconfiangas® que
recaem sobre a modalidade; em geral, colocando em duvida a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem.

Neste capitulo, refletiremos a respeito de algumas razbes que contribuiriam com
desconfiangas entre muitas possiveis que surgiram no percurso de investigacéo. Elas ndo
serdo aprofundadas, pois cada uma seria suficiente para varias teses. N0osso objetivo € compor
um cenario para a problematica desta pesquisa; pois, uma das motivacles para o inicio deste
trabalho foi a descrenca quanto a possibilidade de uma Educacdo de cardter emancipatério
pela modalidade.

Percorridas algumas desconfiangas, chamaremos atencéo para a natureza da Educacéo.
Em vez de adjetivos que, em Ultima instancia, se referem mais ao modo de realizacdo de um
processo (presencial ou a distancia), valeria atentar para os principios e valores que orientam e
sd0 concretizados. N&o seria possivel tomar a modalidade a distancia como uma massa
homogénea, da mesma forma que ndo podemos condenar toda Educacdo realizada
presencialmente arazdo instrumental.

E inegavel que o campo passa por um momento de grandes mudancas por conta da
apropriacéo cada vez maior de tecnologias digitais pela humanidade. Estariamos gestando
préticas educativas ampliadas, conectivas, para o bem e o0 ma dos seres e do planeta

Qualquer educador comprometido com uma Educacdo emancipadora precisaria assumir o

64 Segundo o Censo EaD.BR 2013 (ABED, 2014, p. 111), os principais obstacul os informados pelas intituicoes
foram a “evasdo dos educandos (15,4% das indicagdes), a resisténcia dos educadores a EAD (9,9%) e os desafios
organizacionais de uma institui¢do presencial que passa a oferecer EAD (13%)”. Repetimos esta informag&o por
considera-laimportante para este contexto.

8 O eventual aumento da exigéncia do “Conceito Institucional igual ou superior [para] a 4 (quatro)” para
autorizacdo e reconhecimento de cursos na modalidade a disténcia, que consta em resolucdo do Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014f), apresentado em audiéncia publica em 7 nov. 2014, poderia ser
considerado um indicio de desconfianga, tendo em vista que cursos presenciais na Educagdo Superior sdo
ofertados por instituigdes com nota inferior. Outro exemplo, seria o fato de que “apenas 13 cursos de graduagao
a disthncia tém nota maxima do MEC”, de acordo com a reportagem publicada em
<http://educacao.uol .com.br/noti ci as/2013/02/09/apenas- 13- cursos-de-graduacao-a-di stanci a-tem-nota-maxima-
do-mec-vea-quais-sao.htm>. Acesso em; 19 fev. 2013.
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risco de participar deste momento histérico para ensinar-aprender. Como escreve Freire
(1996, p. 35), ensinar “exige risco, aceitacdo do novo e rejei¢do a qualquer forma de
discriminagdo”, como a que atinge a modalidade nao-presencial. Ou alguém acredita que a
maioria das pessoas, ab Menos em nosso pais, vivera apartada de tecnologias digitais de
comunicacdo e de informacdo? Uma perspectiva emancipatoria pode “dar-se ao luxo” de abrir
mé&o da modalidade ou de apenas critica-la, sem dela apropriar-se?

Lembremos que, em sua “razdo de ser”, a identidade da EaD estaria ligada a ideias
originarias da Educacdo inclusiva, equitativa e solidaria, ainda vigentes (TANCREDI, 2011).
Entretanto, o ensino a disténcia se desenvolveu no século XIX & parte das institui¢cdes criadas
pelo Estado para a formacdo de seus “cidaddos”, tendo empresarios como pioneiros
(PETERS, 2003). Seriam interesses conflitantes, mas que também ressoam na modalidade
presencial.

Educar em uma perspectiva emancipatoria independe de modalidade, mesmo porque,
em um futuro proximo, elas tendem a convergir. Mas j& hoje precisamos ecoar que Educacéo
a Distancia € Educacdo. Por mais 6bvio que possa parecer, ndo é uma outra coisa, a EaD. No

entanto, ha muitas Educacfes desenvolvidas a disténcia; isto, sim, precisaria ser observado.

4.1 Ha razlbes par a desconfiancas?

Um dos levantamentos realizados (CARVALHO, 2011a) durante esta investigacdo
sugere que uma das muitas possiveis razdes para desconfiancas de educadores sobre a
modalidade seria a adesdo tardia de Instituicbes de Ensino Superior (IES) prestigiadas,
lancando duvidas sobre sua legitimidade. Com a palavra “prestigio”, referimo-nos as
consideradas principais |ES do pais no recorte temporal definido, sem qualquer julgamento
quanto a qualidade da Educacdo oferecida. Consideradas, também, com grande poder dentro
do campo®® da Educag&o.

Bourdieu (2004) aponta a importancia de conhecermos a posicdo gque 0s agentes
ocupam no campo para compreendermos o que fazem ou dizem. A andlise de 35 artigos

publicados na Revista Tecnologia Educacional®’ entre 2000 e 2005, periodo de inicio da

66 Compreende-se campo como um “universo ho qual estdo inseridos os agentes e as ingtitui¢des que produzem,
reproduzem ou difundem” (BOURDIEU, 2004, p. 20) a economia, a politica e a educacgdo, por exemplo. Apesar
de possuirem leis proprias, o microcosmo educacional estd submetido a leis sociais e a forca de outros mais
fortes do que ele, como o campo econdmico, apresentando, portanto, uma autonomia parcial.

67 A Revista Tecnol ogia Educacional foi a primeira natematica a ser criada no pais, em 1971, e a Unica a ocupa-
lo em trinta anos, segundo Francisco José da Silveira Lobo Neto, ex-vice-presidente da Associagdo Brasileira de
Tecnologia Educacional, entidade responsavel pelo periédico até hoje. Além da leitura dos artigos, foram
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expansdo da EaD no pais, aponta que foram IES de menor prestigio naquele periodo as que
tomaram para si o desafio de desenvolver as primeiras formagdes. Elas foram mapeadas pelas
instituicdes a que os autores dos artigos estavam ligadas e pel as mencionadas nos trabal hos.

No inicio, amaioria das |ES de grande influéncia no campo néo teria tido interesse em
ocupar 0 espaco aberto pela modalidade, dentro do campo, para ndo fazerem concessoes
histéricas e arriscarem suas préaticas ja consolidadas. Essas ingtituicdes possuem um capital
cientifico® que respalda suas escolhas, como a de ndo atenderem prontamente a pressdes
externas, revelando terem ndo apenas mais forca, mas também, mais autonomia para se
movimentarem dentro do campo.

O levantamento realizado naquele periodo sugere que criticas e posi¢les contrarias a
EaD poderiam (também) resultar dessa movimentagdo histérica dentro do campo da
Educacdo. A recente®® adesfo de |ES de prestigio & modalidade talvez tenha contribuido para
gue, ainda hoje, ela enfrente preconceito entre alguns educadores e outros agentes do campo,
apesar darejeicao ser cada vez menor.

Além disso, consideremos a situacdo de exclusdo da modalidade dentro das proprias
IES. Atualmente, parte das instituicbes do pais oferece a distancia cursos completos,
semipresenciais ou algumas disciplinas. Como afirma Kenski (2013), apesar da maioria das
universidades ter iniciado suas formagdes a distancia com os mesmos docentes de seus
guadros, contraditoriamente, esses cursos nao recebem o mesmo status e seguem apartados da
maioria das agbes académicas na mesma ingtituicdo. O membro da Camara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/MEC), Luiz Roberto Liza Curi, também
faz este alerta (FOREQUE, 2014): "Desde que o ensino a distancia foi criado, ele é avaliado
guase que da mesma forma. E isso acontece de forma separada. O projeto institucional n&o

deve ter 0 ensino a distancia como um anexo". Nesse sentido, Kenski (2013, p. 77) acredita

observados o perfil e o vinculo ingtitucional dos autores que publicaram na Revista entre os anos de 2000 e 2005.
Para detalhes sobre esse levantamento, sugerimos aleitura do artigo que produzimos (CARVALHO, 2011a).
%o capital cientifico consiste no “reconhecimento (ou no crédito) atribuido pelo conjunto de pares-concorrentes
no interior do campo cientifico” (BOURDIEU, 2004, p. 26). A posicdo que ocupam nesse espaco de lutas,
diretamente dependente desse capital, permite a instituicbes e agentes o desenvolvimento de estratégias que
conservam ou transformam a estrutura do campo: “[...] pode-se genericamente verificar que quanto mais as
pessoas ocupam uma posi¢ao favorecida na estrutura, mais elas tendem a conservar ab mesmo tempo a estrutura
e sua posicdo” (2004, p. 29). O capita cientifico proporcionaria aos seus agentes autoridade para entrarem no
jogo quando acharem mais propicio ou ndo for mais possivel resistir.

5 A titulo de exemplo, a primeira graduagdo semipresencial da Universidade de Sdo Paulo (USP), a melhor da
América Latina em diversos rankings internacionais, so foi oferecida em 2011 e em parceria com a Universidade
Virtual do Estado de S3 Paulo/ Univesp, segundo reportagem  disponivel  em:
<http://educacao.estadao.com.br/noti cias/geral ,proxi mo-desafi o-usar-mel hor-a-tecnol ogia-com-cursos-a-
distancia-e-semipresenciais,1122365>. Acesso em: 11 jun. 2014>.
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3

que “um dos principais desafios do ensino superior para a proxima década ¢ a situagdo
excludente em que se encontra a oferta de cursos superiores a distancia”.

Outra possivel razdo para desconfiancas sobre a modalidade seria sua utilizacdo como
uma das estratégias de expansdo acelerada da Educacdo Superior, nivel em que a modalidade
a disténcia se concentra no ambito da Educacdo formal. Acontece que a expansdo no pais
ocorre principalmente por meio de instituigdes particulares’™®, que concentravam 74% das
matriculas da graduacdo em 2013 (BRASIL, 2014c). Para a Associagdo dos Docentes da
Universidade de S8 Paulo (2005), por exemplo, a modalidade se apresenta como “filao
comercial extremamente pernicioso que aprofundara, em curto espago de tempo, essa
mercantilizacdo da educagdo”. Além disso, estaria sendo usada contra a abertura de mais
vagas em cursos presenciais narede publica e a criacao de novas institui ¢des publicas, antigas
reivindicagdes do campo (GIOLO, 2010; RODRIGUES, 2011).

As criticas deveriam recair sobre a modalidade, ou sgja, sobre a forma como um
processo de ensino-aprendizagem pode ser desenvolvido? Ou sobre o modelo neoliberal que
orienta ndo apenas decisbes econdmicas, mas também no campo da Educacdo?

A modalidade a distancia precisaria ser colocada em um contexto maior para
observarmos que seriam equivocadas criticas de que ela, em g, influiria na qualidade da
Educacdo. Concordamos com Alonso (2010, p. 1325) que a logica “claramente privatista,
quantitativista e concentrada em determinadas areas do conhecimento” que tem caracterizado
a Educacdo Superior brasileira atinge a modalidade, parte integrante. Esta sofre ainda quanto
a organizacdo de seus sistemas, das determinacOes que se impdem sob sua organizacao,

desconsiderando as naturezas dos estabel ecimentos (se publico, privado, universidade...):

Nessa perspectiva, 0 argumento de que a EaD imprimiria “menos qualidade”
no ensino superior, por conta de sua expansdo, parece fragil quando
tomamos os dados gerais relacionados a este nivel de ensino no Brasil. A
dindmica da expansdo, a forma pela qual se organiza a maior parte das
instituigdes superiores, entre outros fatores, expressa contexto em que a
EaD, como parte disso, talvez por sua maior visibilidade em razdo dos
inimeros polos presenciais espalhados pelo pais, é tomada,
emblematicamente, como o0 elemento problemético na expansdo do ensino
superior. Isso ndo significa desconhecer os problemas oriundos da instal agéo
de cursos e polos pelo pais afora. O Unico sendo, nesse caso, € 0 de
considerar o contexto, a dindmica e a légicaimplicita na acel eracdo da oferta
dessa modalidade no ensino superior. Desatar a expansdo da EaD da
propagacéo no ensino superior brasileiro parece temeroso. Aprofundar a
discussdo sobre essa temdtica seria condicdo necessaria, talvez nédo
suficiente, para elaboracdo de politicas publicas para o ensino superior

0 Segundo o Censo EaD.BR (ABED, 2013, p. 52) “apenas 24,1% dos cursos [a distancia] autorizados [que
participaram da pesquisa] foram ofertados pela rede publica de ensino em 2012”.



brasileiro, principalmente se tratarmos da formagdo de professores
(ALONSO, 2010, p. 1325, grifo nosso).

A tendéncia mercantilista que recai sobre a Educacdo como um todo, em nosso
entendimento, leva alguns educadores, como Arelaro’ (RODRIGUES, 2011, p. 29), a ndo
reconhecerem a EaD como Educagdo: “Usamos no maximo ensino a distancia”. Patto (2013)
também acredita que a modalidade esta a servico da razéo instrumental, o que ndo deixa de
ser verdade tendo em vista a influencia do pensamento dominante sobre a Educacéo.
Entretanto, novamente, ressaltamos que tal influéncia ndo atende apenas a €la - e em ambas
podem ser encontradas excegdes -, e que a problemética ndo diz respeito a modalidade em si.

Estas pesguisadoras e outros criticos costumam argumentar utilizando-se de modelos
praticados na EaD. A esse respeito, algumas consideragdes.. E dificil tratar de
model os/formatos porque eles variam cada vez mais, acompanhando mudancas da sociedade,
principalmente quanto aos avangos tecnologicos. HA uma variedade de concepcdes
pedagdgicas e organizacionais, que atendem as realidades institucionais e socioeconémicas,
aos publicos, obedecem a légicas distintas de producdo, assim como de valores, de
compromissos de formacdo etc. Particularmente, somos contrarios a “modelos” porque eles
restringem e podem “enquadrar” a experiéncia pedagdgica, que deve corresponder aos
sujeitos e contexto da formag&o. Mas eles existem e n&o podem ser ignorados.

De modo gerd, aliteratura de EaD se refere a model os colaborativos, aos baseados em
comunicacdo de massa, com foco no professor ou no conteldo, com muita ou nenhuma
interacdo, com encontros presenciais e/ou on-line, aguns tém material impresso, outros
totalmente on-line e ainda com CD/DVD... No contexto brasileiro, mais especificamente no

Ensino Superior, Moran (2009, p. 57-63) distingue trés principais model 0s, que resumimos.

e No modelo teleaula, o professor transmite aulas semanais, ao vivo, a estudantes reunidos em
salas presenciais. Perguntas podem ser enviadas ao professor que seleciona algumas para
responder naguele momento. Apds a transmissdo, os estudantes se relinem para atividades de
discussdo e para tirar dividas com um educador que fica no local. Os educandos também
recebem material impresso e atividades para redizar durante a semana e com
acompanhamento de um educador via WEB.

e No modelo videoaula, a prética mais usual € o de telessdlas, para onde se dirigem os
estudantes uma ou varias vezes por semana para assistir a aulas gravadas em video e participar
de atividades sob orientagdo de um educador/tutor. Outro modo € a exibi¢do das videoaulas
pela WEB ou CD/DVDs enviados aos estudantes, com estudo de materiais impressos e

"1 Diretora da Faculdade de Educacéo da USP no periodo de escrita desta tese e uma das principais educadoras
gue atuam na perspectiva critica (freiriana) no pais. Trabalhou com Paulo Freire na Secretaria Municipal de
Educacdo quando ele foi secretario.
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atividades que sdo entregues a um educador por meio de um ambiente virtual de
aprendizagem. Os estudantes sd vao a um polo presencia pararedizar avaliacdo on-line.

e O modelo WEB, como o proprio nome indica, utiliza a Internet como principal suporte,
embora esse recurso também possa ser utilizado por outros, mas ndo sendo o principa. Nesse
modelo, o contetido fica disponivel na WEB, embora algumas institui¢des também possam
recorrer a CDs, DVD e materiais impressos. Geralmente sdo utilizados ambientes virtuais de
aprendizagem por meio dos quais podem ocorrer interagdes entre professores e estudantes e
com outras instancias da instituicdo. Webconferéncias, inclusive presencialmente, comecam a
ser utilizadas como recurso. Ha dois modelos basicamente diferentes na Educacéo Superior
via Web: 0 mais virtual e o semipresencial. No primeiro, a orientacdo aos estudantes € feita
pela Internet e/ou telefone; encontros presenciais seriam apenas para avaliacdo. O modelo
semipresencia contempla a existéncia de polos, que sdo locais proximos a residéncia dos
estudantes, onde podem participar de atividades solicitadas e usar |aborat6rios, com a presenca
de um educador presencia, aém de contar com 0 acompanhamento do educador on-line. O
modelo WEB semipresencid é o adotado pelas instituicbes publicas sob gestdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), 6rgéo do Ministério da Educacéo criado em 2005 que
gerenciaasiniciativas de EaD em institui¢des publicas.

Esses “modelos de EaD” se assemelham aos encontrados em paises da América Latina
e Caribe, como pode ser conferido em Torres e Rama (2010). Certamente existem outros, mas
esses nos gjudam a refletir que, apesar de encontrarmos caracteristicas que podem estimular o
ensino e a aprendizagem mais passiva de docentes e estudantes (geralmente concentrados na
periferia do processo) - ou sga, 0 ensino expositivo e a aprendizagem por recepcao
(TANCREDI, 2011) - ndo seria possivel afirmar que essas (ou outras) formas de realizagéo da
EaD né&o contribuem com a formagao critica dos sujeitos. Por qué? Porque desconhecemos os
contelldos com os quais trabalham, os valores e compromissos que perpassam 0 Processo e
reverberam em praticas, quais as dindmicas de didogo entre os sujeitos, a qualidade do
trabalho docente, etc. Questdes a serem aprofundadas adiante.

E preciso considerar que nem sempre educadores e instituicdes que desejam trabal har
em uma perspectiva emancipatdria encontram os meios (tecnolégicos, humanos, etc) que
permitam um formato que gostariam. E, apesar das limitacOes, enfrentam o desafio,
utilizando-se dos recursos e condi¢fes reais que encontram. Como exemplo, o uso de radio,
portanto, um s polo de emissdo (perspectiva bancaria?), em locais onde ndo ha Internet.
Como afirmar que essa formacdo ndo atende a uma perspectiva critica? Que seus conteidos e
problematizacfes transmitidos possuem um caréaer instrumental? Obviamente, para 0S casos
com limitacOes tecnologicas e, sempre que possivel, a modalidade presencia seria a mais
adequada, mas inviavel algumas vezes, por varias razoes.
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Por outro lado, € preciso considerar que as limitagBes também podem ser utilizadas
para justificar e/ou maximizar processos bancérios e a economia de recursos, principa mente
em instituicdes comprometidas mais com o lucro do que com a formagéo humana. Esta € uma
discussdo complexa e que para uma andlise critica demandaria 0 exame de cada experiéncia
para afirmar, ou ndo, seu caréter instrumental, ndo apenas considerando 0 modelo que segue.

O que ndo parece razodvel € condenar uma formagdo a disténcia por seu modelo/
formato. Para esse caso, também valeria a maxima freiriana de buscarmos desvelamento.

Alguns discursos acabam por tomar a EaD como uma massa homogénea, quando um
processo de ensino-aprendizagem a distancia pode ser realizado por meios de diversas
préticas, com diferentes recursos, tempos e visando compromissos distintos. Muitas vezes, ha
desconhecimento quanto as possibilidades e complementaridades desse complexo processo.
Sujeitos contrarios a modalidade se esquecem (ou desconhecem) que a expressao Educacéo
bancéria foi cunhada por Freire (1987) a partir da sala de aula. Em sendo assim, ndo seria
possivel a realizagdo de uma Educa¢do emancipadora também a “distdncia”, tal como
poderiamos encontrar presencia mente?

Independente da concepcdo de Educacdo, Giolo (2010) duvida da capacidade da

modalidade cumprir “tudo o que se espera de um processo educacional”.

N&o se trata somente de conferir se a educagdo a distdncia consegue ser
igual a presencial naquilo que se propde afazer. Posto que, nesse terreno, ha
ainda muito para ser analisado e sopesado, existe outro ponto gque precisa ser
esclarecido: 0 que a educacdo a distancia se propde a fazer € tudo o que se
deve esperar de um processo educacional? (GIOLO, 2010, p. 1287, grifo
NOSS0)

Abordaremos, brevemente, a questdo da EaD conseguir “ser igual a presencial” a
partir de pesquisas que comparam resultados sobre o rendimento de estudantes das duas
modalidades. Obviamente, essa comparacao nao dé conta de contemplar “tudo o que se espera
de um processo educacional” — 0 que também ndo poderia ser atendido em uma Unica tese.
Entretanto, essa comparacado nos levara a uma reflexé@o sobre formacéo humana, mais adiante.

Com o sugestivo titulo “¢Se sigue dudando de la educacién a distancia?’, Garcia
Aretio (2010) defende que a qualidade da Educacdo ndo € uma questdo de modalidade. Neste
trabalho, o pesquisador referéncia em EaD"? trata de pesquisas que vinha desenvolvendo
desde a década de 80 e de um estudo realizado em parceria com Ruiz Corbella (2010) no qual

72 Professor titular da Universidade Nacional de Educacdo a Distancia (UNED) /Espanha e presidente do
Conselho Internacional da Céedra Unesco de Educagdo a Distncia (CUED), disponivel em
<http://www.uned.es/catedraunesco-ead/Organi zacion.htm>. Acesso em 26 mar 2013.
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copilaram revisdes, andlises e metandlises - em torno de mil trabalhos™ - concluindo que ndo
ha diferencas significativas entre os resultados obtidos em formatos presenciais e a distancia.
A metandlise evidencia que a “eficacia’ ndo depende de recursos tecnol dgicos, nem
dos estudantes, nem dos professores, ainda que eles sgjam “decisivos”, mas da qualidade dos
desenhos pedagdgicos, fazendo também mencgédo a outros pesquisadores que teriam chegado a
mesma conclusdo’™. E, em comparagio com o presencial, a se chegar ao detalhe, verifica-se

gue atendéncia é favoravel a EaD.

En redlidad, las conclusiones avalan 1o que ya viene siendo comin en este
tipo de estudios, es decir, que & rendimiento de los estudiantes depende méas
de los disefios pedag6gicos de cada accion formativa que de los recursos
seleccionados para € aprendizgje. Con disefios rigurosos, sean en formatos
presenciales 0 en modalidad a distancia, los resultados no diferen
significativamente. En definitiva, estamos con Clark (1994) y Russell
(2001), en que parece probado que € aprendizaje no es fruto de la
tecnologia, sino més bien de los disefios y del método pedagdgico empleado
(GARCIA ARETIO, 2010, p. 243).

Geralmente as pesquisas observam o desempenho académico dos estudantes, um dos
principais indicadores também utilizados na Educacdo presencial. Entre os trabalhos que
Garcia Aretio e Ruiz Corbella (2010) analisaram, destacamos os seguintes (resumidos do

artigo):

e Moore y Thompson’, apés a revisdo de literatura produzida entre 1980 e 1990, chegaram a
conclusdo de que a Educacdo a Distancia era “eficaz” quando esta se media pelo rendimento
académico dos estudantes, por suas atitudes e de seus professores e, de forma especial, por sua
economia de escala.

e Hiltz, Zhang y Turoff’®, a0 examinar dezenove investigacbes que comparavam estudos
presenciais e a distancia (sincronos) perceberam que quando os resultados eram fruto das
consultas realizadas aos estudantes, em geral, ndo se deduziam diferencgas significativas, mas

f76

73 “Estos fueron los autores que nos sirvieron de base: Schramam, 1962 (reviso 393 trabajos); Bajtelsmit, 1990
(sobre 5 estudios); Moore y Thompson, 1997 (revision de literatura entre 1980-1990); Saba, 2000 (referencia a
estudios desde la década de los 50 del siglo pasado); Hiltz, 2001 (revision de 19 investigaciones); Russell, 2001
(400 investigaciones); Shachar y Neumann, 2003 (86 estudios); Bernard et al, (2004) reviewed literature of
empirical studies between 1985 and 2002 focusing on achievement, student attitudes, and retention rates (232
trabajos)” (GARCIA ARETIO, 2010, p. 243).

" CLARK, R. Media will never influence learning. Educational Technology Research and De-velopment, 42 (2),
21-29, 1994.

RUSSELL, T. L. The No Sgnificant Difference Phenomenon: A Comparative Research An-notated Bibliography
on Technology for Distance Education. Montgomery, AL, IDECC, 2001.

> MOORE, M.y THOMPSON, M. M. The €ffects of distance learning. Pennsylvania, American Center for the
Study of Distance Education, Pennsylvania State University, 1997.

HILTZ,S. R.; ZHANG,Y. Z. y TUROFF, M. Studies of Effectiveness of Learning Networks, en MAY ADAS,
F.; BOURNE, J. yYMOORE, J. C. (eds.) Elements of quality online education, vol. 3 in the Sloan-C Series.
Needham, MA, Sloan-C, 2002.
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guando os resultados eram fruto de sistemas de dados objetivos, tais como provas, os melhores
resultados eram dos estudantes a distancia.

e Ao também compararem resultados académicos, Rivard’’, assm como Shachar e Neumann’®,
verificaram que os estudantes a distancia também sobressaiam em relagéo ao presencial

Também de modo geral, os melhores resultados apontam para o blended learning, que
“combina la ensefianza presencial con la tecnologia no presencial” (PINA, 2004). Garcia
Aretio e Ruiz Corbella (2010) ressaltam, ainda, uma publicagdo’™ de 2009 do Departamento
de Educacdo dos Estados Unidos, resultado de mais de mil estudos empiricos de
aprendizagem on-line, selecionados em contraposicdo ao ensino presencial, principalmente de
carater experimental. Cinquenta e uma dessas investigacdes, de maior confiabilidade, foram
selecionadas para metandlise e, mais uma vez, os resultados foram melhores para os
estudantes de programas on-line do que de estudantes de programas presenciais.

Além do desenho e de suportes pedagdgicos, Garcia Aretio e Ruiz Corbella (2010)
relatam que esses estudos mais recentes apontam a importancia das interacdes entre
estudantes, destes com os professores e ainda com ‘“conteldos’, proporcionando ao
participante tornar-se mais “protagonista” de seu préprio processo de aprendizagem.
Ressaltam o destaque dado pelas investigacdes quanto a busca das instituicbes em formar
pessoas mais autdbnomas e independentes, sublinhando que esse objetivo seria menos presente
nas instituicdes presenciais. Criticam a associagdo entre autonomia e soliddo, aém do
individualismo, que costuma recair sobre a EaD, e defendem a interagéo entre 0s sujeitos para
mel hores resultados. Os autores ndo abordam a funcéo social da Educacéo, nem relacionam a
importancia da interacdo para a formacdo humana, restringindo-se a destacar a preocupacao
das institui¢cdes com o desenvolvimento do sujeito autbnomo, sem sabermos ao certo qual o
sentido de autonomia em discussao.

4.2 O desafio da formacdo humana

Ainda que a Educacdo forma sga em grande parte um processo de ensino-

aprendizagem de conhecimentos construidos ao longo da histéria, ela ndo se encerra em sua

7 RIVARD, N. Yes-online learning works. University Business, 5 (6), 20-21. (Texto electrénico en Biblioteca
UNED), 2002

® SHACHAR, M. y NEUMANN, Y. Differences between traditional and distance education academic
performancess A  meta-analytic  approach.  Consultado €l 17 de junio de  2009.
http://www.scribd.com/doc/3569335/Differences-Between-Traditional -and-Distance-Education-Academic-
Performances, 2003

 MEANS, B. y otros. Evaluation of Evidence-Based Practices in Online Learning: A Meta-Analysis and
Review of Online Learning Studies. Washington, U.S. Department of Education, 2009.
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dimensdo instrucional e institucional. A Educacéo sempre foi pensada como um processo
formativo com vistas a contribuir com a humanizago. Nesse sentido, formac&o € uma palavra
gue se relaciona com o devir, com o vir a ser, “por uma qualidade existencial marcada por um
maximo possivel de emancipacdo [...] Uma situacdo plena de humanidade” (SEVERINO,
2006, p. 621).

A Educagdo inclui a assmilagdo de vaores, comportamentos, gostos,
desenvolvimento de posturas e habilidades, adocéo de crencas, expectativas, construcéo de
convicgoes... Uma série de elementos relacionados ao ‘“que se espera de um processo
educacional”, como sublinha Giolo (2010, p. 1287). Elementos nem sempre passiveis de
serem verificados por testes individuais nem por provas que avaiam um grande nimero de
estudantes.

Um bom exemplo mencionado por Paro (2000): uma coisa é responder positivamente
a respeito de participacdo politica, corrupcdo ou preconceito; outra é desenvolver posturas,
convicgdes e comportamentos adequados a essas verdades.

O produto da educagdo - 0 ser humano educado - ndo se deixa captar por
mecanismos convencionais de afericdo de qualidade. O muito que se pode
fazer € uma aproximagdo, sendo a mais adequada aguela que procura
garantir o bom produto pelo provimento de um bom processo (PARO, 2000,
p. 6, grifo nosso).

N&o seriapossivel, pois, investigar os resultados de uma formagdo humana a distancia,
mas 0 mesmo seria vaido para a modalidade presencial. Nem por isso, os educadores
“presenciais” abrem mao de contribuir com o devir do ser humano. Apostam em um “bom
processo” para gerar os resultados desejados, ainda que ndo aferiveis em sua totalidade. O
mesmo ndo seria valido a EaD? Acreditamos que sim e pretendemos propor condi¢des, no
capitulo 6, no sentido de contemplar um recorte do que “se espera de um processo
educacional”.

A Educacdo néo faz sentido como processo apartado da realidade socioecondmica que
marca a existéncia humana. Em qualquer modalidade, ela é construida na diaética das
condic¢des objetivas da vida. Resulta de agdes de homens e mulheres que, no caso brasileiro,
(sobre)vivem sob dominio neoliberal e enfrentam e/ou se adequam a sua légica. Por isso,
entendemos que criticas anteriormente sinalizadas, tal como o0 contexto de expansdo da
Educacéo Superior, a adesdo inicial a modalidade por IES de menor prestigio, a situagdo
excludente de cursos a distancia dentro das IES, caracteristicas de alguns modelos, entre
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outros que ndo puderam ser aqui tratados, influenciam a modalidade, mas n&o podem
caracterizar amodalidade em si.

Parecem-nos problematicos os discursos que distinguem o0s processos organizados
para atender certas necessidades de realizacdo da Educacdo da prépria ideia de formagéo
humana. Condena-se prontamente a prética educativa a disténcia ao instrucionismo como se
outras perspectivas ndo pudessem ser desenvolvidas pela modalidade, e como se a Educacéo
realizada presencialmente ndo estivesse sujeita a mesma logica predominante na sociedade.

Mas, se ndo se trata de uma questdo de sujeicdo a condices sociais semelhantes,
tratar-se-ia de uma questdo de mediac&o tecnolgica? A “condenagdo” da modalidade entdo
recairia sobre o fato do processo educativo contar com tecnologias que alteram o didogo
realizado “olho no olho”? Ainda que o encontro de sujeitos presencialmente ndo seja garantia
de didogo? Ainda que o didogo também possa ser feito pelo educando com o autor de um
texto, por exemplo?

A escrita foi uma das primeiras tecnologias da Educacdo e recebeu muitas criticas,
como a de Platdo, que acusava sua incapacidade de recriar a reciprocidade da fala. A escrita
teria 0 poder de acabar com arelacéo dial 6gica entre professor e aluno, erainimiga da relacéo

humana, tal como tecnologias digitais vistas por muitos como desumanizadoras e alienadoras.

Como lo ve Platdn, el medio en que comunicamos determina la calidad de
nuestras interacciones. Pero esto es un punto de vista profundamente
errénea, como lo han sostenido muchos estudiantes contemporaneos de la
tecnologia. Al contrario, e impacto social de la tecnologia depende de su
disefio y de su utilizacion. La escritura puede prestarse a didlogo continuo
entre profesores y alumnos, y €l discurso hablado fécilmente podria
degenerar en un mondlogo (FEENBERG, 2001, p. 118, grifo nosso).

Adotamos a expressdo Educacdo a Distancia com a finalidade de apontar a existéncia
de um contexto em que um processo de ensino-aprendizagem, de formagdo humana, pode se
desenvolver. A modalidade exige uma organizagdo particular, mas a “presencial” também.
Ambas ndo poderiam contribuir com o desenvolvimento da consciéncia critica? A Educacdo a
Distancia demanda estratégias distintas da sala de aula presencial, com mais énfase na
utilizac&o de tecnologias e, por isso, enfrenta desafios pertinentes & formacdo que podem néo
ser 0s mesmos ou ter uma abordagem diferente dos encontrados presencialmente.

Um processo educativo, em ambas as modalidades, se constitui em relacdo dialética
com a mesma sociedade, enfrentando desafios semelhantes para tentarem concretizar o que

soa como utopico — a formagdo do humano — diante da realidade marcada pelo “poder de
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degradac&o no mundo técnico e produtivo do trabalho, de opressdo na esfera da vida social e
de alienacdo no universo cultural” (SEVERINO, 2006, p. 621).

Se a Educacdo é uma construcéo historica e se neste momento histérico o homem
convive/se apropria/é dominado/domina tecnologias, seria uma contradicdo afastar/ignoré-las
dentro do processo educativo formal. Freire ja dizia que o “homem € um ser de raizes
espacotemporais” (1979, p. 19); estd no mundo, com o mundo. E a Educacéo, para ser valida,
“deve considerar a vocagdo ontol 6gica do homem — vocagdo de ser sujeito — e as condicoes
emque elevive: em tal lugar exato, em tal momento, em tal contexto” (p. 19, grifo nosso).

O compromisso com a construcdo de uma sociedade de cardter planetéario convida
educadores a se apropriarem das tecnologias para promover processos emancipadores. O
combate a “mercoescola’ (AZEVEDO, 2007) no ambito da Educacéo Basica, tal como vimos
no movimento da Escola Cidadd, precisa ser ampliado para processos realizados a distancia.
Mas o cotidiano vivido por nds revela que muitos educadores que desenvolvem trabalhos na
perspectiva emancipatéria condenam de imediato a EaD como se sO houvesse uma
perspectiva para essa modalidade. Seria comum a resisténcia dos que se dizem
“progressistas”, pois muitos relacionam automaticamente o uso de tecnologias a Educagdo
bancéria. Eles parecem esguecer que a Educacdo presencial faz parte da mesma sociedade.
N&o se permitem enxergar transformagdes que podem ser criadas por eles mesmos ao se
apropriarem de tecnologias digitais com fins libertadores.

As criticas realizam o papel de denincia importante, mas precisam também conter
anuncios, mostrar caminhos, orientar mudancgas. O tempo de manter-se apartado de préticas

educativas mediadas pelas tecnologias ficou paratrés...

4.3 Presencialidade e conver géncia

O homem, com sua “vocacdo para a humanizagdo”, para “ser mais’ (FREIRE, 2009b),
tem desenvolvido meios capazes de diminuir as distancias fisicas e aproximar 0s sujeitos
usando sua criatividade para oferecer condices que ampliem as oportunidades de diaogo.
N&o é preciso citar nUmeros para comprovar crescentes alternativas que proporcionam a
homens, mulheres, criangas, jovens e idosos(as) a possibilidade de dialogarem (no senso
comum e freiriano) de forma sincrona ou assincrona por texto, voz e€/ou imagem. S&o
experiéncias diferentes da realizada entre esses sujeitos reunidos no mesmo local, podendo ser

tanto melhores quanto piores.
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Em uma perspectiva freiriana, didlogo ndo é apenas conversa entre pessoas, mas um
processo dial ético-problematizador, que permite aos sujeitos dizer o mundo segundo 0 modo
de ver de cada um, transformando-o e a s mesmo (FREIRE, 1987). O diaogo-dialético,
condicdo para uma Educacdo emancipadora, ndo seria possivel apenas a partir do encontro de
sujeitos em um mesmo espago fisico; nem exclusivo a sincronicidade da falaimediata.

Problematizagdes, compartilhamento de contradi¢des, busca de solugdes e agcdes que
contribuam para mudar a realidade opressora sdo realizados por meio de muitos recursos e em
diferentes intervalos de tempo. Se o calor do debate presencial pode contribuir para que o0s
sujeitos alcancem niveis maiores de consciéncia acerca do objeto/questdo, 0 espaco entre
mensagens assincronas (por exemplo), resultando em maior tempo parareflexd@o e inclusdo de
consideraces ndo deixaria por menos, podendo ser até mais - por que ndo? Os tempos podem
ser muitos, mas ndo impossibilitam o didogo, que também varia quanto a profundidade.

As tecnologias mudam, os principios podem permanecer, serem alterados ou
excluidos. Compartilhando da filosofia dialética, Freire defendia o movimento, 0 mundo
processual, a possibilidade. Lutava contra a ideia de uma reaidade acabada, tal como
reconhecia o inacabamento dos seres como fendmeno vital. “Gosto de ser gente porque,
inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso
ir mais além dele” (1996, p. 53). Apostava na conscientizagdo dos sujeitos para a construcao
esperancosa do futuro. Sua visdo de mundo e de epistemologia parece incompativel com a
ideia de que sua concepgao de didlogo s6 pudesse ser restrita ao encontro “presencial”.

Freire escrevia cartas, suas cartas se transformaram em livros, seus livros tem a marca
dial6gica na escrita - aberta ao outro. Podemos sentir sua proximidade durante a leitura e com
ele dialogarmos a respeito de nossas dlvidas, buscando sugestes em suas linhas que
aprofundem nosso entendimento. N&o foi preciso encontra-lo pessoalmente para com ele
dialogarmos e aumentarmos o nivel de criticidade acerca de algumas questdes. O contetido
por ele produzido, sua linguagem, sua perspectiva, contribuiram para muitas
problematizacBes, para exercicios diaéticos sobre o mundo. Esta tese € um exemplo,

finalizada quase vinte anos apos sua morte.

[...] oato de estudar é assumir uma relacao de dialogo com o autor do texto,
cuja mediacdo se encontra nos temas de que ele trata. Esta relacéo dialdgica
implica na percepcdo do condicionamento histérico-sociol 6gico e ideol 6gico
do autor, nem sempre 0 mesmo do leitor (FREIRE, 1987, p. 72, grifo nosso).
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Portanto, o sentido de didlogo em Freire ndo se restringiria ao encontro de pessoas em
um mesmo espaco e a0 mesmo tempo - considerando os sentidos do senso comum.
Dependeria da “presenca” daqueles que se educam, assim como a presenca do sujeito
(cognoscitivo) diante do objeto (cognoscivel), mesmo inanimado. Com presenca, queremos
dizer estar presente: mobilizando sentidos e conhecimentos para novas construcoes,
gueremos apontar 0 oposto da distancia, a proximidade.

Em Freire, “presenga” tem a especificidade da relagdo dos sujeitos “no e com o

mundo”, em uma rela¢do dial0gica e dialética:

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construcdo de
minha presenga no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da
influéncia das forgas sociais, que ndo se compreende fora da tensdo entre o
gue herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente,
tem muito a ver comigo mesmo. Seria irbnico se a consciéncia de minha
presenca no mundo ndo implicasse ja o reconhecimento da impossibilidade
de minha auséncia na construgdo da prépria presenca. N& posso me
perceber como uma presenca no mundo mas, a0 mesmo tempo, explica-la
como resultado de operactes absol utamente alheias a mim. Neste caso 0 que
faco é renunciar a responsabilidade ética, histérica, politica e social que a
promogéo do suporte a mundo nos coloca. Renuncio a participar a cumprir a
vocagao ontoldgica de intervir o mundo. O fato de me perceber no mundo,
com o mundo e com os outros me pde numa posi¢ao em face do mundo que
nao € de quem nada tem a ver com ele. Afina, minha presenca no mundo
ndo é a de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere. E a posicdo de
guem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Histéria
(FREIRE, 1996, p. 53, grifo nosso)

Presenga, no sentido freiriano, € construcao “que nao se faz no isolamento”. Mas em
didlogo com o outro, consigo mesmo, com o objeto, com a realidade, sendo o didlogo uma
categoria sine qua non do conhecimento e do processo de conscientizacdo dos sujeitos de sua
“presenca no € com o mundo”. Questionamentos, hipoteses, analise de contradi¢des, dividas,
generalizacBes implicam um movimento dialégico de construgdo, que exige dos sujeitos
abertura, escuta e dizer sua propria palavra. “E nessa perspectiva mais ampla de didlogo como
categoria de conhecimento que Freire aposta sua teoria”, acredita Mafra (2007, p. 160).

A forca que move a curiosidade, prépria do ser como humano, em um primeiro ato
para que sua consciéncia ingénua movimente-se em direcéo a graus maiores de criticidade,

promove a situacdo dialdgica essencia para a Educagcdo. Mesmo estando sozinho, educa-se
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com outros porgue se volta aos seus conhecimentos anteriores - fruto do didogo com outras
vozes - dialogando consigo e com o objeto®.

Sem presenca, sem proximidade, ndo ha didogo. E, na auséncia deste, ndo ha
Educacdo. Entéo, qual o sentido da expressdo Educacéo a Distancia? Néo estariamos negando
a prépria condicdo do didlogo, a presenca, a proximidade? Que diferenca faz os sujeitos
dialogarem a um metro ou mil quildmetros? Somente estando préximo, presente, para se
instaurar a “situagdo gnosioldgica, em que os suUjeitos incidem seu ato cognoscente sobre o
objeto cognoscivel que os mediatiza” (FREIRE, 1987, p. 83).

Diversos autores ja apontaram a incongruéncia do uso do adjetivo “distancia” a
palavra Educagdo, pois ndo pode haver Educacdo onde hé distancia. Mas, para aém dessa
razéo, o uso da expressao estaria com os dias contados. N&o pela substituicado por termos mais
relacionados aos recursos, metodologias e ideologias (ex: Educacdo on-line). Mas pela
crescente convergéncia entre as modalidades presencial e a distancia, expandindo tempos e
espacos. E pela percepcdo cada vez maior de que se trata em esséncia de Educagdo, nem
presencial nem a distancia.

Em um futuro préximo, em vez da contraposicdo, como tem acontecido
historicamente, valerd mais “compreender o que podemos agregar de uma modalidade a outra,
caminhando rumo a Educacéo de qualidade, sem interessar quais presencas e distancias sao
adotadas nas relagdes pedagogicas”, deseja Mill (2012, p. 25). Ele compartilhou a informagéo
de que quase atotalidade dos professores com os quais trabalha em formacgdes a disténcia na
Universidade Federa de Sao Carlos (UFSCar) “alteraram sua pratica no presencial depois que
passaram um semestre na EaD”8L, A vivéncia parecer ser mesmo o melhor caminho.

Para Nunes (2009, p. 2), aintegracdo ja estaria em curso ha pelo menos vinte anos no
mundo e “é provavel que passe a se constituir norma e pratica corriqueira de todos os
sistemas. Essa nova maneira de Educacdo, na qual a presencialidade se dara por um
amalgama de formas ¢ usos de tecnologias, ainda ndo tem nome”. Particularmente, esperamos
que seja apenas “Educagdo”.

O oferecimento de disciplinas a distancia em cursos presenciais®? estimulada pela
portaria n. 4.059/04 (BRASIL, 2004) incentiva a incorporagdo na modalidade presencial em

até 20% do curriculo de um curso de graduagdo. Podemos mencionar também o crescente

8 Como lembra Mafra (2007, p. 163), “a rigor, como descreve Bakhtin (1978), todo discurso é resultado de
muitas vozes que falam por meio do sujeito falante. Para ele, o ‘eu é sempre social e ndo individual”.

81 Conforme breve relato durante a banca de qualificacdo datese, em 27/09/2013.

8 Em 2012, os participantes do Censo EAD.BR (ABED, 2013) indicaram 6.500 disciplinas na modalidade
oferecidas em cursos presenciais autorizados/reconhecidos.
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movimento de professores dessa modalidade que, por conta prépria, disponibilizam materiais
e dialogam com os estudantes em plataformas da Internet, fora de sua carga horéria de
trabalho presencial. Essa situacéo, inclusive, tem provocado investigacdes e reflexdes sobre
mudancas no trabalho docente com a apropriacdo de tecnologias digitais (KENSKI, 2013;
MILL, 2012).

No contexto universitério brasileiro, Kenski (2013) acredita que a integracdo entre as
modalidades depende mais de mudancas culturais do que estruturais. Sugere gue a superacao
deva ser iniciada pela compreensdo de que se professores e estudantes pertencem a mesma
instituicdo, seus direitos e deveres devem ser os mesmos. A partir dai, o caminho seria o
aproveitamento das particularidades de cada modalidade para a diversificaco de préticas e
procedimentos, 0 enriquecimento do aprendizado coletivo e as mudancas ha muito reclamadas

as aulas presenciais.

E possivel comegar a flexibilidade curricular e a integragio entre docentes,
discentes e a sociedade pela propria intercomunicagéo e colaboragdo entre os
participantes das acOes académicas nas duas modalidades. Eventos virtuais,
encontros, trocas e parcerias entre todos os professores e aunos
indistintamente podem auxiliar a “romper o muro” das salas de aula em
direcdo a movimentos de inovagdo (KENSKI, 2013, p. 80).

O tratamento desigual de educandos, docentes e equipes de cursos a distanciaem IES,
apontado por Kenski (2013), seriaincompativel com o que determinaa LDB (BRASIL, 1996)
como um dos objetivos da Educagéo, problematizada nesta tese. Como promover a cidadania
se direitos e deveres ndo sdo respeitados, se a desigualdade marca os sujeitos? Onde fica 0
respeito e a valorizagdo da diversidade, também de formas de organizacdo de um processo
educativo? E o exercicio democrético de busca de solucdes para que a Educacdo possa
atender as necessidades de parte dos sujeitos que ndo podem se dirigir a universidade, para
citarmos a justificativa bési ca para ado¢do da modalidade?

A formagdo cidadd exige que as IES se assumam como um “centro de direitos e
deveres” e oportunizem a “experiéncia tensa da democracia’ (FREIRE apud GADOTTI,
2010, p. 69), como exercitava a Escola Cidadd, tratada no capitulo 3. N&o é fécil, mas néo se
constréi uma sociedade de caréter planetario com preconceito, o sufocamento do novo ou
rgeicio do velho sem o aproveitamento de suas caracteristicas potenciamente

humanizadoras.
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O novo nasce do velho, como bem constatou o pensamento dialético de Hegel®®. E a
contradicdo e o movimento que constituem profundamente a realidade e a histéria. Como em
outros periodos, a Educacdo vive uma série de conflitos, de oposic¢oes, de lutas internas e com
outros campos da qual pode surgir 0 novo, mais tarde, novamente superado. As apreciacoes
desfavoraveis e os problemas associados & modalidade fazem parte desse movimento que -
torcemos e trabalhamos - contribuam com novas praticas rumo a liberdade dos sujeitos.

A redlidade, de fato, € um processo incessante e inseparavel de ser, ndo-ser e
devir a ser. E, seisso gerainseguranca e dramaticidade na vida das pessoas,
representa também a possibilidade de superar a estagnacdo e criar novas
situacBes (SEMERARO, 2011, p. 89).

E inegavel que tecnologias digitais farfo cada vez mais parte da vida humana e que
essa presenca traz beneficios e preuizos, como tudo em nossa existéncia Como é
compreensivel que elas estejam provocando tensdes no campo da Educacdo, questionando
préticas, apontando solucdes, gerando danos também. Novas Educacdes séo criadas neste
momento, embrionarias de outras, ainda que, sob a perspectiva dialética, possam nao vir a ser
necessariamente “novas”, ou seja, a superagdo do que existe; taiS como varidveis em suas
opcoes politicas.

Na proxima pagina, apresentamos a Figura 3, uma tentativa grafica de apresentar os

pontos principais deste capitulo.

8 HEGEL, Georg W. F. Fenomenologia do Espirito. 7. ed. Petropolis. Editora Vozes, 2011. (Colegéo:
Pensamento humano).
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Figura 3: Mapa-sintese do capitulo 4%,

4. EDUCACAO a DISTANCIA
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Fonte: Elaborada pela autora.

84 O mapa é uma tentativa didatica de representar o contetido tratado no capitulo. Como ilustragéo, possui limites
quanto ao exposto.
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5 UM OLHAR FREIRIANO SOBRE TEORIASDE EAD

Ha algum tempo existe um esforgo por parte de alguns pesquisadores em formular
uma fundamentacdo especifica para a Educagdo a Distancia, a partir de experiéncias
desenvolvidas. Em 1972, o tedrico Michael Moore (2002) expressava preocupacdo com a
necessidade de definir e descrever a EaD, discriminando seus componentes e identificando os
elementos criticos das diversas formas de ensino e aprendizagem a disténcia. As experiéncias
gue vinham sendo desenvolvidas no ambito de universidades a disténcia — tais como a
Universidade Estatal a Distancia (UNED) na Costa Rica, a Universidade Naciona de
Educacdo a Distancia (UNED) na Espanha, a Universidad Nacional Abierta (UNA) na
Venezuela e a Open University no Reino Unido — apontavam caracteristicas que seriam
capazes de definir sua natureza, conferindo-lhe identidade e legitimidade prépria

Ainda assim, pesquisadores como Garrison (2000) questionam se as propostas tedricas
tém conseguido acompanhar os recentes avancos tecnol dgicos; outros como Watson® (apud
Garcia Aretio, 2011) acreditam que o desenvolvimento da EaD se deve mais a essas
evolucdes do que a producdo académica, ainda que esta tenha crescido consideravel mente nas
Gltimas décadas.

De qualquer modo, ndo podemos nos se furtar de refletir sobre parte da producdo
tedrica existente na EaD, tendo em vista o carédter filosofico desta tese e seu objetivo em
discutir premissas para aformagdo cidada a distancia. Historicamente, essas teorias alimentam
préticas (e vice-versa) e auxiliam a tomada de decisdes em diversos niveis (politicos,
pedagdgicos, econdémicos).

A partir de um recorte que abrange o final dos anos 1960 e o inicio do século XXI,
este capitulo comeca com uma revisdo de algumas teorias em que procuramos observar
questdes referentes a autonomia de estudantes e educadores, ao dialogo entre os sujeitos e/ou
a estrutura do ensino. A revisdo também sugere que essas teorias, mesmo que em parte e
sendo algumas delas muito antigas, ainda orientariam acGes na modalidade, enquanto
propostas mais recentes ainda ndo foram totalmente apropriadas pela Educagdo. Depois,
apresentamos uma reflexdo, a partir de uma perspectiva freiriana, acerca do que foi observado

guanto aquelas questdes. Por fim, discutimos uma abordagem que seria mais adequada para

8 WATSON, D. Pedagogy before technology: Re-thinking the relationship between ICT and teaching.
Education and Information Technologies, v.6, n.4, p. 251-266, 2001.



101

formacOes de cardter emancipatério, considerando para isso que a maioria dos cursos a
disténcia atua mente é desenvolvida pela Internet (ABED, 2013).

Grosso modo, este capitul o relaciona aportes freirianos as teorias da modalidade, ainda
gue essas tenham sido desenvolvidas sob perspectivas distintas ou hem sempre passivels de
reconhecimento, o que ndo invaidaria o esforco de realizar uma leitura critica dessas
produgdes. Trata-se da costura de um pano de fundo para condi¢des de uma Educacdo cidada

adistancia a serem discutidas no préximo capitulo.

5.1 Teoriasde EaD: histéria e atualidade

Nos trabalhos de Garcia Aretio (2011), Stojanovic (1994), Pérez de Maza (2011) e
Barbera, Badia e Momind (2001) mapeamos que a literatura de EaD destaca ao menos trés
grandes blocos de teorias baseadas. 1) no processo de industrializagdo do ensino; 2) na
autonomia e independéncia do estudante; 3) nainteragdo e comunicagao.

Elas foram revisitadas por nés observando-se trés elementos que consideramos
fundamentais, apds a pesquisa sobre Educacdo cidada (capitulo 3): didogo, autonomia e
estrutura. Didlogo e autonomia sd0 eixos de sustentacdo de qualquer perspectiva
emancipatoria. Estrutura € a expressdo gue agrega questdes referentes a organizagéo do
processo de ensino(-aprendizagem). Esses trés elementos foram observados nas teorias de
EaD revistas.

Com relacéo ao terceiro bloco, ressalte-se que julgamos pertinente para esta discusséo
tratar apenas da teoria conhecida como “conversagio didatica guiada”®, renomeada no final
dos anos 1990 para “conversa¢do de ensino-aprendizagem”®’ (HOLMBERG, 2003, tradugdes
Nnossa), por ser mais recente que as demais do bloco.

A estarevisdo, incluimos ainda a teoria conectivista, mesmo ndo sendo especifica para
a modalidade. As razbes para isto sd0 a grande repercussdo dela nos anos em que esta
pesquisa foi produzida e sua contribuicao para formatos de cursos massivos on-line, também

discutidos no periodo.

8 Tradugdo nossa. No original consta “guided didactic conversation” (HOLMBERG, 2003, p. 79). Alguns
autores se referem a teoria apenas como “conversacao guiada” ou “interacdo guiada”.
87 Tradugdo nossa. No original consta “teaching-learning conversation” (HOLMBERG, 2003, p. 79).



102

5.1.1 Teoriadaindustrializagcéo

Como um marco na tentativa de formulacdo de uma teoria sobre Educacdo a
Distancia, Otto Peters desenvolveu, em 19672, um estudo baseado no modo de organizac&o
da producdo de bens nagquela época predominante. A industrializacgo seria a caracteristica
definidora da Educacéo a Distancia que se apresentava como algo novo e diferenciado em
relacdo aos model os presenciais de Educaciio (BARBERA; BADIA; MOMINO, 2001).

Na EaD, haveria uma organizagao sistémica em que cada componente tem uma fungdo
no conjunto do processo de ensino e aprendizagem (PEREZ DE MAZA, 2011). Os primeiros
protagonistas de escolas a distancia, segundo Peters (2003, p. 200), eram os empresarios, que
seguiam a divisdo de trabalho das organiza¢des industriais, distribuindo o “planejamento, o
desenvolvimento e a exposi¢éo do ensino, bem como a corregcdo dos trabahos, nas méos de
diferentes pessoas”.

A teoria de Peters enfatizava aspectos organizacionais, mais do que pedagdgicos,
atendendo interesses de economias de escala. Praticamente, ndo se ocupou de questOes
relativas a0 ensino e aprendizagem, segundo Moore y Kearsley®® (1996 apud GARCIA
ARETIO, 2011). Mas sua teoria ainda hoje produz grande impacto. Os estudos de Peters
destacam as caracteristicas a seguir, mapeadas por Stojanovic (1994), nos trabalhos do autor

publicados em 1981%° e 1983, e resumidas por noés:

e Racionalizacdo: o processo de producéo é analisado cuidadosamente com o propdsito de que
cada parte do processo funcione devidamente. Na Educacéo a Distancia, as consequéncias so
as seguintes:

a. A divisdo do trabaho libera a responsabilidade do docente (distribuida entre vérios
especidistas), reduzindo a subjetividade de uma relagdo de ensino-aprendizagem. A
divisdo e a objetivacdo permitem que cada parte sgja plangada de modo que os
obj etivos de ensino, claramente formulados, possam ser a cangados.

b. O uso de equipamentos técnicos permite transmitir conhecimentos, habilidades e
destrezas de ensino para grandes audiéncias.

c. O trabaho docente tem sido substituido em certas areas por conta do uso de meios
técnicos, para, por exemplo, proporcionar informag&o e avaliar rendimento.

d. Os estudantes trabalham em cursos avaliados previamente, o que diminui as chances
de més interpretactes e orientagdes equivocadas.

8 Segundo informacéo do proprio Peters (2003, p. 198), em referéncia a obra “Das Fernstudium an Universititen
und Hochschulen, Weinheim: Beltz, 1967”.

8 MOORE, M.G.; KEARSLEY, G. Distance Education: a Systems View, Belmont, Ca., Wadsworth Publishing
Company, 1996.

% PETERS, O. Fernstrudium and industrielle Produktion, Skizze einer vergleichender interpretation. In:
CLEVER et al. (Eds). Ekonomische theorie un wirtschaftliche Praxis. Heeme/Berlin Neue Writschaftsbrief e,
1981.

% PETERS, O. Distance Teaching and Industrial Production: A Comparative interpretation in Outline. In:
SEWART et al. (Eds). Distance Education: International Perspectives. Croom Helm: London, 1983.
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e. Um curso instrucional pode ser melhorado porque sua efetividade pode ser avaliada
constantemente.
o Divisdo do trabalho: um dos requisitos principais para que a EaD sgja efetiva.
a. Os materiais sao elaborados por especialistas do campo.
b. Umavez que escreve o material, o autor € liberado para outras tarefas.
c. Outros docentes participam do processo de revisdo de materiais para torna-los mais
efetivos.
d. Outros docentes sdo envolvidos em correcfes de exercicio e avaliagdo dos estudantes.
e Mecanizacdo: ha diferentes niveis de mecanizagdo, desde méguinas dependentes da forca
fisicado homem até os control es automaticos encarregados de dar feedbacks.
¢ Linha de montagem: o trabalhador permanece em seu posto de trabalho a espera das “pegas”.
Na elaboracdo de um curso, 0 manuscrito passa de uma area a outra, as unidades sdo escritas,
armazenadas e enviadas aos estudantes. Eles as devolvem, s&0 novamente revisadas e
repassadas a parte administrativa
e Producdo de massa: a producdo sO se justifica se houver uma grande quantidade de
consumidores. O produtor necessita conhecer as exigéncias da populagdo, muito mais do que
0 ensino convencional, para que sgja aceitavel para 0 consumo.
e Plangjamento e preparacdo: nessa situacdo de producdo, a economia, a divisdo do trabaho, a
qualidade e a vel ocidade dependem da correta preparacdo paraisso.
e Padronizagdo: a adaptacdo a um nimero maior de estudantes obriga o docente a considerar,
mais do que na Educagdo convencional, a necessidade de certos padrfes. Mudanca de fungdes
e objetivacdo: uma marca tipica da industrializagdo é a diferenciag@o funcional. O docente,
antes provedor de conhecimentos, assume o papel de facilitador ou consultor; o “conselheiro”
€ assumido por outra pessoa. E, na medida em que se empregam mais maguinas, se reduz a
subj etividade do docente como tal.
e Concentracdo e centralizacdo: caracteristicas tipicas da administracdo dos sistemas de
educacdo a distdncia. A producdo em massa requer uma concentracao de capital, centralizacgo
administrativa e, se possivel, monopdlio de mercado.

As caracteristicas de organizacdo de um processo a distancia tém muito arevelar sobre
as bases epistemol dgicas, 0s métodos e objetivos pedagdgicos. Entre as criticas as formacbes
inspiradas no processo massivo industrial, estdo a premissa de que os estudantes seriam
passivos e semelhantes em suas caracteristicas - prontos para consumir “conhecimento” - a
desqualificagdo do trabalho docente e a baixa exigéncia® quanto a qualificagio deste
profissional — qualquer um com minima formagdo poderia contribuir com esse processo -,
gue mais se assemel haria a transmisséo de informacdo. A padronizacdo iria contra a logica de
desenvolvimento humano, em que se valoriza a diversidade e a identidade. A mecanizagéo
pode diluir as relagdes pessoais e interpessoais, afetar a subjetividade docente e dos

estudantes. A hierarquizac&o excessiva, inibir a participacéo e o sentimento de coletividade.

92 Valeria observar a resolugdo apresentada pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) que estabelece, no
artigo 10, a “exigéncia de titulagdo minima de curso de especializagdo lato sensu” para “os profissionais do
magistério — professores e tutores a disténcia e presencial” para atuagdo na Educagdo Superior. Comentério: esta
nota foi produzida antes da redac&o fina da resolugdo do CNE, portanto a partir do documento referéncia para
audiéncia piblica (BRASIL, 2014f), mas considerando que esta informagdo constard na redagéo fina a partir de
reportagem a respeito da audiéncia (FOREQUE, 2014).
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Mais ligados a instrucdo e ao ensino do que a formagdo, poderiamos observar a
influéncia da visdo empirica em processos mais industrializados de ensino. Essa perspectiva
considera a mente humana como um vazio a ser preenchido pela leitura da reaidade via
sentidos. “Na mente, as impressdes sensiveis se vao depositando, transformando-se, depois,
por via de determinados processos mentais, em conceitos e ideias gerais” (PRETI, 2009, p.
51). Nesse caso, relevantes seriam as agles “sobre os sujeitos”, repassando-lhes
conhecimentos acumulados pela humanidade e considerados socialmente corretos e
imprescindiveis. De base empirica, podem-se encontrar as atividades de repeticdo, de
memorizacdo, de acimulo de informagtes, de ndo questionamento e de hierarquizagdo da
organizacao do trabalho pedagdgico. Portanto, distante da reflex&o critica sobre o objeto e a
realidade do sujeito, afastada da acéo coletiva e do didlogo necessarios a formacao cidada

A principa diferenca para Gutierrez e Prieto (1994, p. 14) entre as modalidades
presencial e a distancia se estabelece na forma de ensino, que deixa de ser plangjado pelo
professor em pequena escala para dar lugar a novos processos capazes de atingir um grande
numero de estudantes. Mudar a centralidade do professor para 0s materiais, que precisam ser
planejados, produzidos, validados e distribuidos “traz uma série de caracteristicas que ¢
preciso conhecer e saber aplicar pedagogicamente com muito mais eficécia e precisao do que
na modalidade presencial”. Caso contrario, a formagdo pode sofrer riscos, e 0 “ensino

industrializado” é um deles:

e Ensinoindustrializado: a produgdo dos materiais de instrugcdo obedece a métodos industriais e
ndo a um processo participativo. Como consequéncia desse processo, pode haver uma
“educacdo industrializada que leva consigo a mecanizag&o, despersonalizagdo, padronizacdo e
institucionalizacdo. Se é assim, podemos afirmar sem temor que, nesse tipo de educagdo, as
condi¢cbes sdo oferecidas para que se produza necessariamente uma desnaturalizacdo dos
processos educativos” (p. 15).

e Ensino consumista: a producdo industrial apresenta, como consequéncia, “processos de venda
e consumo em escala industria” (p. 15).

e Ensino ingtitucionalizado: a pessoaidade e as relagbes interpessoais se diluem quando a
instituicdo passa a ser quem ensing, prevalecendo o estilo gerencial a “comunicacdo
participativa prépria dos processos educativos” (p. 16)

e Ensino autoritario: o risco é de que as exigéncias empresariais de gestdo institucionais
prevalecam em relacdo as demandas educativas. Pode-se observar o ensino autoritario (maior
do que na presencia) pela “organizacdo eficaz, uma ordem estrita, linhas de mando bem
definidas, controle de todos os processos (incluindo o de qualidade) e todas as outras
estratégias e requisitos institucionais para garantir o rigoroso cumprimento dos objetivos
propostos” (p. 17).

e Ensino massificado: a aplicacdo massiva dos materiais € 0 que compensa 0s custos da
producdo, que exige muitos profissionais, e distribuicdo. “E mais ainda, a producdo massiva
inerente & nova modalidade estéd despertando um interesse crescente nos programas de
cooperacdo internacional, que estdo utilizando, com pouquissimas adaptacdes, as producdes
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dos grandes centros de educacdo a distancia ja existentes, ndo importando o pais ou a regido
do planeta em que tenham sido produzidas” (GUTIERREZ; PRIETO, 1994, p. 17).

Gutierrez e Prieto (1994) ndo se referiam a teoria da industrializacdo, mas certamente
estes s80 riscos a que correm processos educativos a distancia orientados pela teoria, de
carater massivo industrial. Por outro lado, ndo podemos ignorar o mérito delater contribuido
para viabilizar a organizacdo de processos a distancia envolvendo um grande nimero de
participantes.

Apesar de ter surgido no final dos anos 60, caracteristicas da teoria da industrializagdo
ainda podem ser observadas em muitas instituicdes que oferecem cursos a distancia. Alguns
pesquisadores, como Garcia Aretio (2011), destacam sua atualidade e importancia para o
plangjamento cuidadoso de todo o0 processo de desenho, producéo e distribuicéo de materiais.
A ldgica de estruturacdo do ensino exposta pela teoria teria sido atualizada para atender a
formatos mais recentes.

No Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013) podemos encontrar a informacéo de que a
maioria das instituicdes (63,56%) conta com uma equipe central de EaD para desenvolver o
CUrso em parceria com um especialista no assunto. Mas as formagdes e/ou contetidos também
podem ser produzidos parcial ou totalmente por terceiros. Neste caso, “a maioria (32,29%)
[empresas fornecedoras de produtos e servigos participantes do Censo] desenvolve 0s cursos
com base no conteudo fornecido pelo cliente” (ABED, 2013, p. 105). Assim, sgja para cursos
oferecidos em larga escala como para poucos participantes, uma equipe central se encarrega
da organizacéo e producéo do ensino nas institui¢cdes e/ou empresas fornecedoras antes de sua
“distribuicdo”, mMesmo porque as instituigdes, em geral, “organizajm]-se de ‘“forma
centralizada e possu[em] polos presenciais” (ABED, 2014, p. 63)

O modelo baseado na producéo e consumo de massa estaria ultrapassado, segundo o
préprio Peters (2003). Haveria a necessidade do ensino a distancia se adequar as
transformaces atuais das sociedades industriais, sendo substituido por processos baseados no
“neofordismo” e “na pos-industrializagdo”. O primeiro substitui a producdo em grande
quantidade de um mesmo item por uma variedade maior de produtos que possam atender aos
interesses especificos dos consumidores.

Assim, ndo se elaborariam “grandes” cursos para um grande nimero de estudantes,
mas “numerosos cursos pequenos em guantidades limitadas e atualizados constantemente”

(PETERS, 2003, p. 207). Para essa concepgao, no entanto, o trabalho continua sendo
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hierarquico e controlado de forma centralizada. No modelo pos-industrial, ainda que valham
0S mesmos objetivos do “neofordismo” (alta inovagdo na producdo e variabilidade dos
processos), o atendimento € on demand e just in time®, a partir da criagdo de grupos de
trabalho pequenos, organizados ndo mais de forma hierarquica, mas por redes de relagoes
horizontais, que assumem maiores responsabilidades. A adequagdo a esse modelo obrigaria as
universidades a distancia a modificarem seus processos de trabal ho:

Mas 0 que é ainda mais importante; as formas classicas de ensino e
aprendizado no ensino a distdncia (cursos padronizados, assisténcia
padronizada) deveriam ser substituidas ou complementadas por formas mais
flexiveis quanto a curriculo, tempo e lugar (variabilidade dos processos).
Conceitos como estudo autbnomo no ambiente de aprendizagem digital,
teleconferéncia, aconselhamento pessoa intensivo, estudo por contrato e
combinagdo com e a integracdo de formas do ensino com presenca indicam
em que diregdo poderia ir o desenvolvimento. Isso equivaleria a uma
revolucdo (PETERS, 2003, p. 208, grifo nosso).

Essa visdo mais recente de Peters ainda sugere aspectos afeitos a l6gica de mercado,
tais como “estudo por contrato” e “aconselhamento pessoal intensivo”. Mas sua defesa a
necessidade de flexibilidade “quanto ao curriculo, tempo e lugar” seria mais coerente com
processos emancipadores. Afinal, estamos tratando de formacdo humana e ndo fabricando
parafusos, ironiza Pina (2008, p. 30): “si fabrico tornillos supongo que puedo llegar a
determinar cua es e angulo preciso, é movimiento exacto, la duracion de un gesto que
permite obtener un mayor nimero de tornillos sin defectos.” Por isso, N80 seria possivel

seguir plangjando formacdes a partir de estratégias provenientes da industria.

5.1.2 Teorias de autonomia e independéncia

Também entre o fina dos anos 60 e na década de 70, autores® como Rudolf Delling®,
Charles Wedemeyer®, Michagl Moore® e Randy Garrison®® apresentaram producgdes que

% Grosso modo, essa expressio significaria “sob demanda e na hora certa”.

% A referéncia de algumas obras dos autores aparece em nota de rodapé porque ndo foram consultadas
diretamente, pois algumas sdo antigas e todas sdo estrangeiras.

% DELLING, R. M. Versuchder Grundlegung zu einer systematischen Theorie des Fernunterrichts. In: L.
SROKA; WALTER SCHULTZ (Eds). Fernunterrichts 1966. Festschrift zum 50. Geburtsag von Walter Shultz-
Rahe. Verlag, Hamburg, 1966.

% WEDEMEYER, C. The use of correspondence education for post secondary education. In: AKALWASA; M.
KAUNDA (Eds). Correspondence Education in Africa. Routledge: London, 1973.

WEDEMEY ER, C.A. Independent study. In: DEIGHTON, L.C. (Ed). The Encyclopedia of Education, v. 4, New
York: Macmillan, 1971.
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compdem o bloco das teorias da autonomia e independéncia, a partir do contexto norte-
americano. Em geral, os pesquisadores destacam o papel do estudante no processo educativo.

A referéncia a autonomia e a independéncia do educando € recorrente na historia da
Educacéo a Distancia, considerados como alguns dos principais valores promovidos pela
modalidade. Por outro lado, a aprendizagem independente ndo seria apenas uma finalidade a
alcancar, mas uma caracteristica propria da natureza da EaD que, na construcdo de seu corpo
tedrico, apresenta distintos enfoques.

Delling teria sido o0 autor alevar a independéncia do estudante ao extremo, reduzindo
bruscamente o papel docente e da instituicéo, a ponto de autores como Keegan® e Garrison'®
colocarem em dlvida se sua teoria seria mesmo relativa a Educacdo. Segundo Stojanovic
(1994), Delling considerava que, como adultos, os estudantes ndo aceitavam a relacéo
convencional docente-aluno pela qual seria possivel prover elementos que os levariam a ser
mais autbnomos. Para outorgar maior responsabilidade ao estudante, o tedrico deixa o
professor fora do sistema de Educacéo a Distancia, de modo que o processo de ensino é
substituido por mecanismos de orientaco e apoio ao estudante (BARBERA; BADIA;
MOMINO, 2001). Sua teoria “[...] mecaniza demasiado el proceso educativo, hacienda de la
institucion solo una fuente de recursos”, explica Stojanovic (1994, p. 14). Assim, a posicdo de
Delling acaba por “esterilizar” o processo educacional, polarizando a acdo exclusivamente no
estudante que ndo precisariainteragir com o outro para aprender.

Ao subtrair arelacdo professor-estudante, Barbera, Badia e Momind acreditam que:

el concepto independencia denota aquellas actividades de aprendizgje en las
gue no hay interaccion (Danie y Marquis, 1983) y, en consecuencia,
encuentra dificultades para gustarse a las teorias convencionales de la
ensefianza y del aprendizaje” (BARBERA; BADIA; MOMINO, 2001, p.
10).

Delling partiria do pressuposto de que os adultos ja seriam autbnomos o suficiente

para “autodirigirem” o seu processo de aprendizagem, o que também inferimos por meio do

9 Egta revisdo foi produzida a partir do texto de Michael Moore publicado em 1993. No entanto, o ano de 2002
aparece nas referéncias deste artigo porque utilizamos a traducdo para o portugués, publicada naguele ano, pela
Associacéo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED).

% GARRISON, R. Understanding Distance Education. Londres: Rouledge, 1989.

GARRISON, R.; BAYNTON, M. Beyond independence in distance education: The concept of control.
American Journal Distance Education, v.1, n. 3, p. 3-15, 1987.

% KEEGAN, D. Foundations of distance education. Londres: Rouledge, 1996,

10 GARRISON, R. Understanding Distance Education. Londres: Rouledge, 1989.
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conceito de “estudo independente”, usado por Wedemeyer para descrever a Educacdo a

Distancia em nivel universitério:

El estudio independiente consiste en varias formas de ensefianza en las
cuales estudiantes y docentes llevan a cabo sus tareas esenciaes separados
unos de otros, y comunicandose de multiples maneras. Su proposito es
liberar al estudiante regular de los patrones de los salones de clase, y darle a
los estudiantes externos la oportunidad de continuar aprendiendo en sus
propios ambientes, y desarrollar en todos la capacidad de autodirigir su
aprendizaje (WEDEMEYER, 1977 apud STOJANOVIC, 1994, p. 16).

Wedemeyer preferia a expressao “estudo independente” entre outras terminologias
como “estudo por correspondéncia” ou “Educacdo a Distancia” porque, para o autor, essa
seria a qualidade essencial da EaD. A independéncia, em Wedemeyer, dizia respeito mais ao
estudante poder tomar decisdes sobre a propria aprendizagem, como consequéncia da
distancia fisica, do que a independéncia do estudante diante do professor engquanto a
desvinculagdo do tempo e do espaco (BARBERA; BADIA; MOMINO, 2001).

Sob essa concepcdo de independéncia, Wedemeyer postulou seis caracteristicas da
Educacdo a Distancia capazes de operar em qualquer lugar, com a presenca ou ndo de

docentes no mesmo espaco e a0 mesmo tempo:

e El estudiantey el docente estan separados.

El proceso norma de enseflanza y aprendizaje son efectuados a través de
material es escritos u otros medios.

La ensefianza es individualizada.

El aprendizaje se daatravés de la actividad del estudiante.

El aprendizaje se adectia a estudiante en su proprio ambiente.

El estudiante asume su responsabilidad en su progreso, con la libertad
suficiente para comenzar y detener su aprendizaje en cualquier momento,
estableciendo su propio ritmo (WEDEMEYER, 1973 apud STOJANOVIC,
1994, p. 17).

Para Wedemeyer, a Unicaforma de romper a barreira espaco-temporal era separando o
ensino da aprendizagem, o que significava considera-las como atividades distintas. Barbera,
Badiae Momind (2001) explicam que o tedrico considerava que essa separagao produzia uma
reestruturacdo no modelo sob o qual se sustenta a interacdo didética presencial das aulas. Os
elementos fundamentai s se mantém, mas séo modificados para se adaptarem a distanciafisica
e proporcionar amaior liberdade possivel a aprendizagem. Esta se produz fundamental mente
através das atividades executadas pelo estudante, que adquire maior responsabilidade pela sua

aprendizagem e, nesse sentido, deve ser livre para tomar decisdes. A aprendizagem
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independente, para essa teoria, é aguela que modifica a conduta do estudante por meio das
atividades que realiza sob orientagdo de professores, mas sem dependerem deles. O conceito
de liberdade para os estudantes em todo programa independente ou a distancia proposto por

Wedemeyer compreende:

e El aprendizaje debe ser a propio ritmo, de acuerdo con sus necesidades y
circunstancias.

e El aprendizaje debe ser individualizado, para que e estudiante tenga la
suficiente libertad para seguir |os cursos que desee.

e El que aprende debe tener suficiente libertad para escoger sus objetivos y
actividades (WEDEMEYER, 1973 apud STOJANOVIC, 1994, p. 19).

Mas a énfase na atividade do estudante ndo propunha uma forma de aprendizagem
totalmente isolada, separada da influéncia do professor e, assim, o tedrico ndo desconsiderava
a importancia do ensino no processo didético. Para Garcia Aretio (2011), Wedemeyer
identifica os elementos essenciais da aprendizagem individual no contexto da EaD, tais como
a responsabilidade do estudante adulto, a disponibilidade das instrugbes necessarias, a
combinacdo eficaz dos meios e dos métodos, a adaptacéo as diferencas individuais e uma
grande variedade nos tempos de aprendizagem, suas paradas e inicios.

O foco na atividade do estudante, com apoio do educador, ainda seria regra
atualmente, se observarmos o dado do Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 106) relativo a
“participacdo do educando” em cursos a distancia: “o educando tem acesso a informagao de
diversas formas (textos, animagdes etc) e apresenta o resultado da sua aprendizagem
respondendo questdes”, segundo a maioria das instituicoes formadoras, das empresas
fornecedoras e de professores independentes participantes do Censo. Ao mesmo tempo, as
instituigdes e os professores informam que as “atividades discentes nos cursos sdo tanto
individuais quanto em grupo” (p. 106) enquanto noOS cursos preparados por empresas
fornecedoras predominam as atividades individuais.

Outro pesquisador a compor o bloco da autonomia e independéncia foi Garrison, para
guem a independéncia era apenas um dos componentes do complexo processo educativo, que
teria como nucleo da experiéncia educativa a “comunica¢do bidirecional”, em detrimento da
separaco professor-aluno (GARCIA ARETIO, 2011). No entanto, autores concordam que
sua principal contribui¢do teria sido a introducdo do conceito de “controle”, capaz de integrar
os fatores determinantes em uma formacéo a distancia. Segundo Barberd, Badia e Momind
(2001), o tedrico entendia que a separacéo fisica entre o professor e o estudante ndo garantia a
independéncia desse ultimo:
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Ante este planteamiento, se sugiere (GARRISON; BAYTON, 1987,
GARRISON, 1989) que € control de la experiencia educativa se produce en
la interaccion entre tres componentes: independencia, competenciay apoyo,
en estrecha relacion con los componentes tradicionales del triangulo
didactico: profesor, estudiante y contenido.

El término independencia se refiere alalibertad para dirigir €l propio
proceso de aprendizaje, a la capacidad de escoger y conseguir
objetivos de aprendizgje propios, sin direccién o apoyo externo
alguno.

La competencia constituye la dimension psicoldgica del control y se
refiere a las variables de tipo intelectua y de actitud, a los aspectos
relacionados con la motivacion que proporcionan la capacidad para
aprender independientemente.

El concepto apoyo se refiere alos recursos humanos o materiales que
facilitan e proceso de aprendizaje.

El control se produce en la medida que € proceso de comunicacién
entre € estudiante y e profesor permite un equilibrio  dinamico
entre estas tres dimensiones.  Asi  pues, la independencia sin la
competenciay apoyo hecesarios proporciona solo una ilusién
de control que, en este sentido, muestra como €l proceso de
enseflanza potencia y no es contraio a la autonomia del
estudiante. De hecho, es posible concebir situaciones de
aprendizaje en la que € estudiante maximice tanto la interaccién
como la independencia (BARBERA; BADIA; MOMINO, 2001, p.
12).

Entre os tedricos vistos até agqui, Garrison se aproximaria de uma perspectiva mais
cidada por defender a necessidade de equilibrio entre independéncia (oportunidade de tomar
decisdes), competéncia (capacidade, habilidade e motivacéo) e apoio (recursos humanosy no

humanos), sustentada na interacdo entre o estudante e o professor:

El proceso de comunicacion, la interaccion y € didogo constituyen
la base sobre la cual se sustenta e control de la experiencia
educativaa. El pape de profesor como guia es decisivo,
principalmente en la orientacion de los procesos cognitivos, a cuestionar
puntos de vista 0 sugerir alternativas a éstos 0 al ayudar al  estudiante a
gjustar los nuevos conocimientos a los previos. Parece claro que no se trata
s6lo de un recurso mas o de un elemento de apoyo.

El modelo desarrollado por Garrison encuentra su equilibrio en la
transaccion que se produce en el proceso de enseflanzay aprendizaje. Por
este motivo, su argumentacion, tal y como é mismo reconoce, se sitlia més
cerca de la interdependencia que de la inde-pendencia, sin que estos dos
conceptos tengan que ser entendidos necesariamente como opuestos
(BARBERA; BADIA; MOMINO, 2001, p. 12).
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Barbera, Badiae Mominé destacam em Garrison o valor dado mais ainterdependéncia
entre 0s elementos que caracterizariam a natureza da EaD (independéncia, competéncia e
apoio) do que a independéncia destacada pelos outros tedricos. Diferentemente dos demais,
no qual o papel do professor, ou melhor, instrutor, se restringia a apoio, em Garrison a
participagcdo docente seria mais ativa, a “orientar”, “cuestionar” e¢ “aydar al estudiante”. No
entanto, trata-se de apenas de uma “comunicacao bidirecional” entre educando e educador.

Reportando-nos ao comego desta revisdo, verificamos que o inicio da Educacéo a
Distancia era dominado pela tradicdo behaviorista. Mas na década de 70, 0 maximo de
controle dos processos de ensino e aprendizagem, desenvolvidos sob base instrucional, se
confrontava com uma perspectiva humanista de Educacéo, que enfatizava a importancia do
didlogo aberto e ndo estruturado, servindo a diversas técnicas educacionais. Naguele cenario,
Moore (2002) lancava a “Teoria da Distancia Transacional” que, segundo o proprio tedrico,
representava uma fusdo das duas tradi¢ces pedagogicas. Dedicaremos um espaco maior a esta
teoria porque ela relaciona os trés elementos que consideramos fundamentais para serem
observados em uma formagado cidada a distancia: autonomia, didlogo e estrutura.

Em 1972, este trabalho foi apresentado sob o titulo “A autonomia do aluno - a segunda
dimensdo da aprendizagem independente”, para destacar a importancia de conferir autonomia
aos estudantes quanto as responsabilidades sobre seus processos de aprendizagem. “A
autonomia do aluno é a medida pela qual, na relacdo ensino/aprendizagem, € o aluno e ndo o
professor quem determina os objetivos, as experiéncias de aprendizagem e as decisdes de
avaliacdo do programa de aprendizagem” (MOORE, 2002, p. 9). Mas a teoria de Moore se
destaca menos pela discussdo quanto a autonomia - que chega a ser semelhante a de outros
tedricos - e mais por se apresentar como uma teoria que permite analisar desenhos de e
learning e seus resultados, em acordo com os contextos de aprendizagem (GARCIA
ARETIO, 2011).

O grau de autonomia do auno é um dos elementos do universo de relacbes entre
professores e estudantes separados pela distancia. Além dela, o didlogo e a estrutura do
programa compdem as trés varidveis com as quais se pode medir em termos absolutos a
disténcia transacional. Moore considerava esse universo de relagfes, chamado Educagéo a
Distancia, como a “transa¢do” que precisa cobrir a separagdo entre os sujeitos distantes nao

apenas geograficamente, mas também psicol gica e de comunicagéo.

O conceito de transacdo tem origem em Dewey (DEWEY; BENTLEY
1949). Conforme exposto por Boyd e Apps (1980, p.5), ele "denota a
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interacdo entre o ambiente, os individuos e os padrGes de comportamento
numa dada situagdo'. A transacdo a que denominamos Educacdo a
Distancia ocorre entre professores e alunos num ambiente que possui Como
caracteristica especial a separacdo entre alunos e professores. Esta separacdo
conduz a padrdes especiais de comportamento de alunos e professores. A
separacdo entre alunos e professores afeta profundamente tanto o ensino
guanto a aprendizagem. Com a separacdo surge um espaco psicolégico e
comunicacional a ser transposto, um espaco de potenciais mal-entendidos
entre as intervencBes do instrutor e as do aluno. Este espago psicoldgico e
comunicacional é a distancia transacional (MOORE, 2002, p. 2, grifo
NOSS0).

Segundo o tedrico, a disténcia transacional existe em todos 0s programas
educacionais, inclusive os presenciais, e ela varia em termos absolutos, em maior ou menor
grau, a depender da situacdo diddtica e em funcdo das trés variaveis de ensino e
aprendizagem: autonomia do auno, didlogo e a estrutura do programa.

O didogo € entendido por Moore (2002, p. 3) como uma interacdo ou varias
interagdes com qualidades positivas. Ou sgja, € intencional, construtivo e valorizado por cada
parte a partir da escuta respeitosa e ativa, em que cada um eclabora e “adiciona algo a
contribuicdo de outra parte ou partes. Pode haver interacBes negativas ou neutras; o termo
‘dialogo’ ¢ reservado parainteragOes positivas, onde o vaor incide sobre a natureza sinérgica
da relacdo entre as partes envolvidas”.

A possibilidade de didlogo, assim como sua extensdo e natureza, dependera de uma
série de fatores, tais como a “filosofia” dos sujeitos envolvidos e dos responsaveis pelo curso,
pela “personalidade” do professor e dos estudantes, pelo tema e por questdes ambientais como
0 meio de comunicagdo, que impacta na extensdo e qualidade do didogo. As atuais
ferramentas de comunicagdo via Internet, sincronas e assincronas, tendem a favorecer mais o
didogo do que a troca de correspondéncia, meio mais utilizado quando a teoria foi criada
(mas vélida para se analisar os cursos a distancia de hoje). Portanto, a probabilidade de
transpor adistanciatransacional atualmente seriamaior.

Interessante observar que Moore considerava que havia didlogo entre professor e
alunos mesmo sem qualquer interacéo, tal como quando o aluno estuda por meio de material
impresso. Seria uma “interacdo silenciosa e interior” (MOORE, 2002, p. 4) com agquele que
preparou 0 material, menos intensa do que se fosse por uma teleconferéncia, por exemplo.
Mas néo deixava de ser um diaogo.

Outros fatores importantes que influenciam o didlogo e, portanto, a distancia
transacional: o niUmero de estudantes por professor e a frequéncia da comunicagéo entre eles,

o “ambiente emocional de professores” (o grau de desconsideracdo em relagdo ao resultado de
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seu trabalho) e o “ambiente emocional dos alunos” (o respeito pelos seus estudos). Acima de

tudo, a disposi¢éo dos sujeitos para dialogarem:

N&o se pode dizer com certeza que qualguer meio, ndo importa quao
interativo seu potencial, proporcionard um programa atamente dial6gico,
uma vez que ele serd controlado por professores que podem, por boas ou
mas razdes, decidir ndo aproveitar sua interatividade, e uma vez que sera
usado por alunos que podem ou ndo desgar entrar em didogo com seus
professores (MOORE, 2002, p. 4).

Alguns dos fatores determinantes para a concretizacdo do didogo também interferem
na estrutura¢do de um programa de ensino. “A estrutura do programa expressa arigidez ou a
flexibilidade dos objetivos educacionais, das estratégias de ensino e dos métodos de avaliacéo
do programa”, explica Moore (2002, p. 5). E a estrutura que descreve em que medida a
formagdo poderé atender as necessidades individuais dos estudantes.

Quanto mais didlogo, menos estrutura e menos autonomia. O tedrico exemplifica os
programas gravados para a TV como atamente estruturados, sem qualquer possibilidade de
serem reorganizados a partir da contribuicdo dos sujeitos. Nesses casos, a distancia
transacional é grande, pois o didogo € pouco ou inexistente e 0 programa é muito rigido em
seu desenho. Um programa com pouco espago para o didlogo exige materiais didaticos muito
estruturados capazes de fornecerem todas orientagdes e “aconselhamentos”, sem possibilidade
de modificacdo pelo aluno “em didlogo com o instrutor”. Logo, “em programas muito
distantes”, os estudantes se responsabilizam mais pelo seu processo de aprendizagem,
exigindo deles maior autonomia. Assim, parece-nos que, pela teoria, didlogo e autonomia se
oporiam, até porgue afirma Moore: “quanto maior a estrutura e menor o dialogo em um

programa, maior autonomia o aluno tera de exercer” (2002, p. 6).

5.1.3 Teoria da conversacéo de ensino-aprendizagem

Borje Holmberg ¢ autor da teoria da “conversacdo didatica guiada”, renomeada no
final dos anos 90 para “conversacdo de ensino-aprendizagem” com o intuito, segundo o
proprio (2003), de evitar aproximagdes com qualquer sentido autoritario, sendo que seu
objetivo era enfatizar o carater didatico da “conversagdo” em Educacdo a Distancia.

Holmberg comegou com a defesa de uma abordagem de “conversagdo” para o
desenvolvimento de cursos e logo passou a defender também a necessidade de haver empatia
entre o0 estudante e a organizacdo de ensino para favorecer a aprendizagem. A Educacéo a
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Distancia deveria se desenvolver como uma conversagdo guiada, em uma atmosfera cordial,

com estimulo e apoio para impulsionar 0 éxito dos estudantes. Quanto a0 ensino, a

aprendizagem e a administracdo, Holmberg (2003) assim resume sua teoria de EaD:

1. A educacdo a distancia atende principalmente alunos individuais que néo

podem ou ndo querem fazer uso de face aface de ensino (ou sgja, os adultos
que desgjam aprender para fins de carreira ou para o desenvolvimento
pessoal, traba hando normal mente).

2. A aprendizagem a distancia é orientada e apoiada por meios ndo continuos,

materiais didéticos produzidos previamente e comunicacdo mediada entre
alunos e uma organizagcdo de apoio (escola, universidade etc) responsavel
pelo desenvolvimento do curso, pela interacdo educativa auno-tutor,
aconselhamento e administragdo do processo de ensino-aprendizagem,
incluindo acBes para a interagdo aluno-aluno. A educagdo a distancia esta
aberta a behaviorista, cognitivista, condgtrutivista, e outros modos de
aprendizagem. Também pode inspirar abordagens metacognitivas.

3. Central para 0 ensino e a aprendizagem na educacdo a disténcia sdo as

relacfes pessoal s entre as partes interessadas, o prazer do estudo, e a empatia
entre 0s alunos e os representantes da organizacdo de apoio. Sentimentos de
empatia e de pertencimento motivam os alunos a aprenderem e influenciam a
aprendizagem favoravelmente. Tais sentimentos sdo estimulados por
apresentacOes claras, focadas em problemas e em forma de conversagéo da
matéria a ser aprendida que expbem e complementam a bhibliografia do
curso; pela amigével interacBo mediada entre estudantes, tutores,
conselheiros e outros da equipe de suporte da organizago; e por processos e
estruturas administrativa-organizaciona flexiveis.® Fatores que promovem
0 processo de aprendizagem incluem tempos curtos de resposta aos
exercicios e outras comunicagdes entre 0s alunos e a organizagdo de apoio, a
frequéncia adequada para o envio de trabahos e a disponibilidade constante
de tutores e conselheiros (HOLMBERG, 2003, p. 81, traducéo nossa)

Com Holmberg, a énfase se desloca da autonomia e dos materiais didéticos para a

comunicacdo entre professor/ingtituicdo e os estudantes, priorizando a atencdo sobre suas

necessidades. Para diferenciar a interagdo a distancia da realizada presencialmente, o autor

apresenta o conceito de “comunicagdo ndo continua” que inclui dois aspectos: a

“comunicacao real”, entre professores e estudantes, € a “comunicagdo simulada”, entre os

estudantes e os materiais didaticos, capazes de produzir uma “conversagdo interna” entre o

contelido e o0s conhecimentos prévios do estudante, semelhante a teoria de Moore (2002) que

foi tratada anteriormente. Holmberg sugere um esforco por parte dos designers e professores

para acancarem a empatia do estudante encontrada nos ambientes presenciais, além de

101

Traduzimos como “flexivel” a palavra “liberal” do texto original, por conta do contexto. Originalmente, a

frase ¢é: “and by liberal organizational-administrative structures and processes”.
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perseguirem o didlogo seja em interagdes “reais” ou “simuladas”, vélido tanto para formatos
convencionais de EaD quanto para digitais (GARCIA ARETIO, 2011).

Para motivar o estudante, o autor enfatiza a necessidade de personalizacdo da
conversa, preocupando-se com a questdo emociona. Segundo Barbera, Badia e Momind
(2001), o papel decisivo atribuido ao vinculo entre 0 aspecto emotivo, a conversacéo e o
processo de aprendizagem é evidente na maioria dos sete postulados em que Holmberg!®

apoia seu ponto de vista:

1. Los sentimientos de relacién persona entre los profesores y los
estudiantes promueven el placer de estudiar y la motivacion.

2. Estos sentimientos pueden ser impulsados por materiaes
autoinstructivos bien desarrollados y por la comunicacion bidirecciona a
distancia.

3. El placer intelectua y la motivacion para € estudio son favorables para
alcanzar los objetivos de aprendizaje y € uso de los procesos vy
metodol ogias de estudio apropiados.

4. La atmésfera, €l lengugje y las convenciones de una conversacion
cordia favorecen los sentimientos de relacion personal, de acuerdo con
el primer postulado.

5. Los mensges dados y recibidos a través de la conversacion son,
comparativamente, f&cilmente entendidos y recordados.

6. El concepto de conversacion se puede traducir en buenos resultados con
€l uso de los distintos medios disponibles en educacion a distancia.

7. La planificaciony guiadel trabgjo, tanto si provienen de lainstitucién
de ensefianza como si dependen del estudiante, son necesarios para €l
estudio organizado, que se caracteriza por su concepcion finaista
explicita o implicita (HOLMBERG, 1995 apud BARBERA; BADIA;
MOMINO, 2001, p. 22).

Os postulados indicam preocupagdo maior com a “humanizagdo” do processo a
distancia por meio da relacdo interpessoal entre professor e educando. No entanto, segundo
Barbera, Badia e Momind (2001, p. 22), a perspectiva de Holmberg parte do pressuposto de
que a aprendizagem € uma atividade individual que se produz “através de un proceso de
interiorizacion en que € estudiante adeclia los nuevos conocimientos a las estructuras
cognitivas”. Assim, cabe ao professor e a institui¢do desenvolver contextos e oferecer
condic¢des para proporcionar a aprendizagem independente, autbnoma.

Holmberg (2003, p. 83, traducdo nossa) avalia que “[...] os desenvolvimentos
modernos ndo mudaram o contetido da [sua] teoria. O que mudou foram os usos feitos da
Educac&o a Disténcia e a tecnologia a servi-la”, se referindo principalmente as possibilidades

abertas pela Internet. Mas ressalta que sua teoria é limitada as consideractes metodol 6gicas

12 HOLMBERG, B. Theory and Practice of Distance Education. Londres: Rouledge, 1995.
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de aprendizagem, ensino e organizagdo da administracdo, ndo incluindo, portanto, outros

fatores como econdmicos, contextos culturais, politicos e sociais.

5.1.4 Teoria conectivista

No inicio deste novo século, os canadenses George Siemens (SIEMENS, 2004, 2005)
e Stephen Downes (2005) apresentaram o conectivismo como uma teoria de aprendizagem
para o seculo XXI, a partir da heranca de outros teoricos, tais como Vygotsky, Wittgenstein,
Papert, Bruner, Mc Luhan, de novas ciéncias (caos e redes) e conceitos atuais como
“comunidade de pratica”, “cognicdo distribuida”, “aprendizagem situada” etc, ainda que em
vérios artigos tentem se contrapor a muitas dessas contribui¢des para se diferenciar.

N&o € anunciada como uma teoria de EaD, mas, em nossa opinido, poderia ser
considerada uma concepcdo para modalidade por teorizar o processo de ensino e
aprendizagem a distancia no contexto de uso de tecnologias digitais. Esta teoria nos interessa,
em especial, pela sintonia com o atual paradigma de formacdo de redes, pela abertura que da
aos participantes para participarem da construcdo do curso e pela l6gica aparentemente
democrética e dial 6gica que permearia a relacéo entre os participantes. 1sso tudo ab menos em
um primeiro momento...

Para Bell (2011), o conectivismo contribui principalmente com cursos on-line abertos
como 0s Massive Open Online Courses (MOOCs). Mas, asssim como Kop e Hill (2008),
acreditam gue a proposta carece de maior elaboracéo e desenvolvimento para ser considerada
uma teoria de aprendizagem. De qualquer modo, ambos autores concordam que sua
epistemol ogia inspira professores a promoverem mudancas em suas préticas e desenvolverem
novas pedagogias.

Os conectivistas argumentam que as trés principais teorias de aprendizagem -
behaviorismo, cognitivismo e construtivismo — foram desenvolvidas em periodos nos quais a
aprendizagem ndo sofria o impacto de tecnologias digitais. Além disso, que atualmente as
condigdes sob as quais 0s sujeitos aprendem se ateraram tanto que as modificagOes feitas
aguelas teorias ao longo do tempo ndo seriam suficientes.

Segundo Siemens (2004), essas concepgoes se fundamentam no entendimento de que a
aprendizagem ocorre dentro da pessoa, como 0O socioconstrutivismo, ndo abordando, por
exemplo, a “aprendizagem que ocorre fora da pessoa (i.e. aprendizagem que ¢ armazenada e
manipulada através da tecnologia)”, afirmagdo que causa polémica no meio educacional. O

conectivismo defende uma abordagem que seria nova tendo em vista a abundancia de
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informacBes, valorizando a necessidade de rapida avaiacdo e a habilidade de sintetizar e
reconhecer padrfes e conexdes, além da existéncia de novas ciéncias (caos e redes).
S&o principios do conectivismo (SIEMENS, 2004, p. 6):

Aprendizagem e conhecimento apoiam-se na diversidade de opinides.

Aprendizagem é um processo de conectar nés especializados ou fontes

de informag&o.

3. Aprendizagem pode residir em dispositivos n&o humanos.

4. A capacidade de saber mais € mais critica do que aquilo que é conhecido
atualmente.

5. E necessario cultivar e manter conexdes para facilitar a aprendizagem
continua.

6. A habilidade de enxergar conexdes entre reas, ideias e conceitos é uma
habilidade fundamental.

7. Atualizagao (“currency” — conhecimento acurado e em dia) € a intencéo
de todas as atividades de aprendizagem conectivistas.

8. A tomada de decisdo &, por s sd, um processo de aprendizagem.

Escolher 0 que aprender e o significado das informagdes que chegam é

enxergar através das lentes de uma realidade em mudanca. Apesar de

haver uma resposta certa agora, €la pode ser errada amanha devido a

mudangas nas condi¢bes que cercam a informagdo e que afetam a

decis&o.

N

Para os conectivistas, a aprendizagem é o processo de conectar redes de informagoes,

pessoas e recursos, sendo definida como “conhecimento acionavel”:

Conectivismo € a integracdo de principios explorados pelo caos, rede, e
teorias da complexidade e auto-organizago. A aprendizagem € um processo
gue ocorre dentro de ambientes nebul osos onde os elementos centrais estéo
em mudanga — ndo inteiramente sob o controle das pessoas. A aprendizagem
(definida como conhecimento acionavel) pode residir fora de nés mesmos
(dentro de uma organizacdo ou base de dados), € focada em conectar
conjuntos de informagdes especializados (SIEMENS, 2004, p. 5).

Assim, diferentemente de outras teorias, “a aprendizagem ndo € manifestada pela
mudanca de estado do individuo, nem a experiéncia é quem a promove” (SIEMENS, 2004, p.
5). Como observa Soares Carvalho (2013, p. 11), a “inteligéncia estaria fora do sujeito, pois
ele ndo tem condigbes de manipular a crescente e infinita quantidade de informagdes e
dados”. O conectivismo entende que o individuo ¢ o ponto de partida e o conhecimento é
resultado de conexdes. “Uma propriedade de uma entidade deve levar ou tornar-se uma
propriedade de outra entidade, a fim de que sejam consideradas conectadas, o conhecimento
que resulta de tais conexdes € o conhecimento conectivo” (DOWNES, 2005).
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A presenca do ensino no conectivismo - como se referem Anderson e Dron (2012) —
se distingue de outras abordagens de EaD principalmente em relagdo a pouca estruturacéo da
formacgdo, marcadamente distribuida, 0 que pode comprometer os objetivos de aprendizagem.
Os materiais de estudo sdo abertos e acessivels, podendo tanto ser preparados (ou
disponibilizados) pelos responsaveis pela formagcdo como também pelos participantes (parte
ou totalmente). Essa € outra caracteristica importante no conectivismo, que entende serem
todos os envolvidos responsaveis pelo contelddo de aprendizagem, por sua recriacdo e
disponibilizacdo para outros. Os recursos sdo produzidos muito em nivel pessoal ou de um
conjunto de pessoas e menos guiados/ roteirizados pelo professor.

Segundo Downes (2011, traduc&o nossa), um curso conectivista:

[...] ndo tem testes, notas, competicao, falhas...

[...] fornece muitos recursos, exercicio variados, novas tecnologias e

midias.

e [..] providencia andaimes para incentivar o desenvolvimento de
capacidades pessoais.

e [...] apoiao ambiente fisico do aluno, inclusive [tecnologias] moveis.

e minimiza a pressdo social e encorgja as pessoas a participarem a seu
préprio modo, apoiando-os [por meio de] vérios ambientes e ndo
(digamos) [somente] um férum central [...].

e [..] como um todo, "ndo sdo projetados’ e ndo tentam envolver uma
estrutura particular.

e [...] usarecursos abertos; todos os participantes podem criar e submeter
recursos.

o [..] sdo executados em multiplas linguagens e variadas modalidades:
imagens, audio, simulaces...

e [..] apoia a cooperacdo ou colaboragdo, com variedade de pedagogias
para garantir multiplas intengdes.

e enfatiza 0 pessoal a0 mMesmo tempo em que maximiza 0 acance e o
efeito. Cursos conectivistas apoiam a participacdo macica e o crescente
engajamento na comunidade.

e [tem seu impacto mensurado] pelo enggjamento on-line e melhoria do

conhecimento mais amplo da comunidade'®® (DOWNES, 2011, tradugio

Nossa).

Pelas caracteristicas acima, vemos como € grande o desafio para a adogdo dessa
abordagem na Educacdo formal, em que a hierarquia tende a se sobrepor as conexdes
emergentes. Como bem observa Anderson e Dron (2012, p. 128), “a natureza distribuida ¢ a
imprecisdo inerente aos objetivos, comegos e fins [...] se encaixam fracamente em um

contexto em que os alunos estdo fazendo cursos mais formais e tradicionais [...]".

108 Comunidade aqui parece se referir ap grupo que se beneficiard pela aprendizagem do participante de um
curso conectivista, mais do que a delimitacdo geogréfica. Ex: comunidade constituida a partir do “local” de
trabalho, por um interesse em comum (tal como astronomia) etc.
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A pouca estruturacéo do processo de ensino-aprendizagem acaba por exigir grande
“autonomia” dos sujeitos, caracteristica tdo marcante que Se apresenta quase como um “‘pré-
requisito”. Os participantes possuem a liberdade para constituir suas proprias conexdes sejam
elas informacbes ou pessoas, se deslocar por ambientes ndo estipulados pela instituicao,
construir artefatos individual ou coletivamente que julgam necessérios etc.

Apesar da existéncia uma proposta inicial, os sujeitos € que determinariam 0s rumos
do processo e de sua propria aprendizagem. Segundo Downes (2011, traducdo e grifos
nossos), a autonomia, como “capacidade de agir’, “¢ o que distingue a 'aprendizagem
pessoal’, feita por nds mesmos, e 'aprendizagem persondizadal, feita para nos’'®. A
autonomia (cada né é autodirigido) € um dos quatro critérios para que as redes possam ser
qualificadas como knowing networks. As outras trés sdo: diversidade (nés incentivados a
terem estados diferentes), abertura (livre circulacdo) e interatividade (conhecimento e

aprendizagem sdo emergentes). As redes efetivas apresentam oito propriedades:

e S50 descentralizadas.

e Sdo distribuidas, residindo as suas entidades em locais fisicos diferentes,
o que reduz fortemente o risco de falha na rede, bem como a necessidade
de grandes infraestruturas.

e SA0 “desintermediadas” (disintermediated), ou sga, €iminam a
mediacdo, a barreira entre fonte e receptor.

e Os contetdos e 0s servicos sdo, nelas, desagregados. As unidades de
conteido devem ser t&o peguenas quanto possivel e o contelido ndo deve
ser “acoplado” (“bundled”).

e Os contetidos e 0s servigos sdo des-integrados (dis-integrated), isto é, as
entidades numa rede nao sdo “componentes” umas das outras.

e S30 democréticas. As entidades sdo autbnomas, tém liberdade para
negociar conexfdes com outras entidades e, também, para receber e
enviar informacdo. A diversdade numa rede é uma mais-valia, pois
confere flexibilidade e adaptabilidade.

e S30 dindmicas, entidades fluidas e em mudanga, porque sem isso 0
crescimento e a adaptacdo ndo seriam possiveis. Esse aspecto € descrito,
por vezes, como a “plasticidade” de uma rede. E através desse processo
de mudanca que se descobre novo conhecimento, em que a criagdo de
conexdes € umafungdo primordial.

e SAo inclusivas (nd0 segregadas — desegregated). Numa rede, a
aprendizagem, por exemplo, ndo é perspectivada como um dominio
separado e, portanto, ndo h& necessidade de processos e ferramentas que
sgjam especificos para a aprendizagem. Esta é vista como parte
integrante da vida, do trabaho, da diversdo, logo, as ferramentas que
usamos nas nossas atividades quotidianas s80 as mesmas que usamos
para aprender (DOWNES apud MOTA, [S.d.]).

104 «“Autonomy is what distinguishes 'personal learning', which we do for ourself, and 'personalized learning',
which is done for us” (DOWNES, 2011)
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Portanto, a autonomia se manifesta pela liberdade de movimentacéo dos sujeitos em
diferentes espagos, conteidos, comunidades na constru¢do de sua propria aprendizagem.
Certamente a proposta se conecta a novos paradigmas em diversas ciéncias. Mas, no estagio
atual de desenvolvimento humano, a questdo que se apresenta € se 0s sujeitos (a0 menos da
Educacéo formal), inclusive educadores, estdo preparados para essa “autonomia”.

Como em outras teorias de EaD revisitadas por nés, o ato nivel de autonomia do
estudante, segundo Kop e Hill (2008), esta diretamente relacionado a diminuicdo da
importancia do papel do professor e dainstitui¢éo no processo de aprendizagem. Umavez que
o “papel do aluno ndo ¢ memorizar ou mesmo compreender tudo, mas ter a capacidade de
encontrar ¢ aplicar conhecimento quando e onde for necessario” (ANDERSON; DRON, 2012,
p. 126, grifo dos autores) o professor apresenta-se como um companheiro de viagem.
Certamente é um no fortemente conectado pelos conhecimentos que possui €, por 1Sso,
também atua como modelo, ensinando pelo exemplo.

Como o processo de ensino-aprendizagem € pouco estruturado, mais flexivel do que as
demais abordagens, torna-se fundamental que o professor se esforce para manter arede ativae
aumentar a confianca daqueles que sentem dificuldades em se adaptarem a fluidez,
sentindo-se perdidos, principalmente no inicio.

O conectivismo, como 0 proprio nome sugere, baseia-se na conexdo. Entre as
possiveis, dos sujeitos uns com os outros. Algumas questfes a esse respeito vém sendo
debatidas por pesguisadores que, ao final, concordam: sd0 necessarias mais pesquisas. A
possibilidade permanente de expansdo das interacdes coloca em xeque, por exemplo, O
didlogo entre os participantes que, principamente sob compreensdo da abordagem
socioconstrutivista (com grupos fechados), pode levar a graus maiores de conhecimento.

O conectivismo baseia-se na teoria dos lagos fracos desenvolvida por Granovetter'®
na década de 70, defendendo que esse tipo de relacdo possibilita aos sujeitos maiores
oportunidades de aprendizagem. Assim, a abertura para estabelecer conexfes para dém da
consulta com o professor e demais participantes, contemplando interacBes periféricas e
emergentes, como ex-alunos, profissionais e outros professores, permitiria aos sujeitos
promover inovagdes e expandirem seus conhecimentos, individual ou coletivamente. Os lacos
fortes (mais afeitos a abordagem construtivista), pelo contrario, enclausurariam os sujeitos em
visdes, ideias e perspectivas de seus participantes, ainda que sejam importantes para garantir a

permanéncia dos membros em rede.

15 GRANOVETTER, M. The strength of weak ties. American Journal of Sociology, 78 (6), p. 1360-1380, 1973.
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Carvalho Soares (2013, p. 10) observa que, da perspectiva socioldgica, “os lagos
fracos engendram a democracia em oposi¢do aos lagos fortes”. Mas, apOs estudo do
conectivismo com foco nos lacos, a autora conclui que Siemens e Downes incorporaram
“Intuitivamente” a teoria desenvolvida por Granovetter ao conectivismo, ja que “pouco
esclarecem sobre 0 que significa isso nem demonstram através do MOOC conectivista como
o0s lagos fracos promovem mais conhecimento” (2013, p. 10).

Também preocupado com o carater das conexdes para a Educacdo, Norris (2001 apud
KOP; HILL, 2008) destaca a tentacdo dos participantes de preferirem se conectar com pessoas
afins, em detrimento de especiaistas como o0 professor, cujo papel € apresentar diversos
pontos de vista Kop e Hill (2008) lembram que muitos educadores criticos defendem a
importancia do direcionamento dos professores para a qualidade da aprendizagem e citam
Paulo Freire e Donaldo Macedo ao comentar que os professores dialogam com os estudantes
para que a “conversa” ndo se restrinja ao que estes ja conhecem, mas para que possa ser
ampliado: “eu dialogo porque reconheco o social e nao apenas o carater individual do
conhecimento” (FREIRE; MACEDO apud KOP; HILL, 2008, p. 10, traducdo nossa).
Segundo as autoras, a preocupacdo de Norris com a falta de criticidade on-line se deveria a
reducéo do papel do professor a facilitador, amplamente aceito no e-learning. Radicalizando,
0S autores acreditam que “[...] em um ambiente on-line conectivista, com énfase na
aprendizagem informal e de escolha do individuo para interagir com especialistas de fora da
sda de aula, essa influéncia critica e localizada pode ser perdida completamente” (KOP,
HILL, 2008, p. 10, traducéo nossa).

Por fim, o conectivismo supbe que o0s aunos possuem redes poderosas, sS40
alfabetizados e confiantes o suficiente para aprender por meio da exploracdo de suas redes
(ANDERSON; DRON, 2012). Nem todos os sujeitos possuem autonomia suficiente para
serem capazes de participar de uma proposta conectivista. Nesse sentido, e considerando a
diminuicdo da fungdo docente, perguntamo-nos se a teoria conectivista, anunciada como
aberta e democratica, apresentaria elementos de exclusdo.

5.2 Autonomia, didlogo e estrutura na EaD

Esta reflex&o é iniciada reconhecendo-se tanto as limitagdes da revisdo anterior quanto
dos recursos tecnoldgicos disponiveis nos periodos em que as teorias foram desenvolvidas.
Realizaremos aproximagdes e distanciamentos de uma perspectiva freiriana em relacéo a

compreensdo geral — ou sgja, a grosso modo (enfatizamos) — sobre autonomia, dialogo e
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estrutura na EaD proporcionada pela revisdo. Esses trés elementos fundamentais carecem de
uma leitura particular para formagdes cidadéas a distancia.

Em gera, autonomia e independéncia seriam expressdes sinbnimas nas teorias do
bloco de mesmo nome, e carregariam em s a ideia de liberdade para os estudantes tomarem
decisbes sobre 0 seu processo de aprendizagem, apesar de diferencas entre os autores
(Délling, Wedemeyer, Garrison). Mas considerando-se a predominancia de estruturas
centralizadoras de ensino nas épocas, e gque poderiam ser influenciadas pela teoria da
industrializacdo, a autonomia néo deveria se referir a possibilidade de uma formacéo que
atendesse as particularidades do sujeito em sua individualidade. Referimo-nos a seus
conhecimentos prévios, a sua cultura, sua condi¢do socioecondémica entre outros elementos
que poderiam configurar a EaD como um processo para “aquele” estudante e ndo qualquer
estudante, possivelmente, idealizado.

O didogo'®, que poderia ser meio para o atendimento dessas particularidades, estava
restrito a comunicagdo estudante-professor, profissional a desempenhar papel de orientador
gue, acreditamos, também nado tinha poderes para modificar a proposta de ensino. Sga em
relacdo ao tempo e a0 espaco sgja em outras decisdes que pudessem ser tomadas pelos
educandos, a independéncia estava circunscrita a aprendizagem do proprio participante, sem,
portanto, interferir na autonomia dos demais.

Originaria do grego, a “autonomia” significa “autodeterminar-se”, “autorealizar-se” e
sempre esteve associada a ideia de liberdade, inclusive na historia da Educacéo. Em Socrates
(470-399 aC), educar significava capacitar, potencializar o educando para que fosse capaz de
buscar respostas as suas proprias perguntas. Significava formar para a autonomia e 0 seu
método era o didlogo. Freire também teve o didlogo como base de sua teoria de conhecimento
e nomeou sua ultima obra de “Pedagogia da Autonomia” (1996).

Ao longo da histéria da Educacdo, autores como os ligados ao movimento da Escola
Nova, enfatizavam a autonomia como fator de desenvolvimento pessoal. Mas, principa mente,
a partir da segunda metade do século XX, com as criticas a Educacdo como fator de
reproducdo social, a idela de autonomia aproximou-se de uma concepcdo emancipatéria de
Educacéo e foi sendo destacada como importante para mudanga social. “O tema da autonomia
teve um papel critico e mobilizador contra o poder instituido verticalmente, burocraticamente.
Ao centralismo opunha-se uma pratica social baseada na participagao” (GADOTTI, 2010, p.

16), como no movimento Escola Cidada, tratado no capitulo 3.

106 Quanto ao didogo, referimo-nos, neste momento, apenas as i ntensas trocas entre 0s sujeitos.
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Mas, em geral, a ideia de autonomia predominante nos dois primeiros blocos de
teorias enfatizava o distanciamento entre os sujeitos como uma espécie de condicdo para a
independéncia. Ao destacar o estudante como “centro” do processo educativo haveria uma
valorizacéo da aprendizagem de formaisolada em detrimento das trocas com o outro e com o
docente. Grosso modo, predominaria um processo “individualizado” e “independente” dentro
de um modelo massificado e, portanto, mais instrucional do que formativo. O papel docente -
ainda que aguns tedricos destaquem sua importancia - teria sido reduzido a de apoio aos
estudantes no contexto de um ensino rigidamente estruturado.

Para fins deste trabalho, de reflex&o sobre formac&o para/pela cidadania a distancia, a
autonomia precisaria ser entendida a partir de seu paradoxo com a dependéncia, tal como em
Freire (1996). Como seres de cultura, os sujeitos sdo necessariamente dependentes uns dos
outros e a “liberdade amadurece no confronto com outras liberdades [...]” (1996, p. 105).
Enquanto “amadurecimento do ser para si”’, a autonomia seria processo se “constituindo na
experiéncia de varias, inumeras decisdes que vao sendo tomadas” (1996, p. 107) dentro de
contextos gque envolvem outros sujeitos. A autonomia implica a responsabilidade de decisdes
individuais que impactam navida do outro, com quem vai se formando. Assim, teriaaver ndo
apenas com decisdes isoladas quanto a propria aprendizagem - dentro de um cardapio restrito
de possibilidades —, mas também com a responsabilidade de participar do processo de ensino-
aprendizagem que envolve outros sujeitos. Seria construir a autonomia pelo didogo, e ndo se
opondo a ele, visto que “cada um de nds € um ser no mundo, com o mundo e com os outros”
(FREIRE, 1989, p. 17).

A experiéncia de “governar” o tempo e O lugar de estudo, de encontrar o caminho para
a autoaprendizagem, de desenvolver a disciplina e a perseveranca, entre outros valores,
certamente contribuem com a construcdo da autonomia pelo sujeito. Mas como ninguém vive
sozinho, a existéncia de um influencia a do outro, um processo formativo na perspectiva
cidada ndo se esgota em oportunidades de desenvolvimento individual, também com o perigo
de promover o individualismo ja marcante na sociedade. As experiéncias precisariam
proporcionar a construcdo da autonomia por meio do respeito e da participacdo na construcéo
da autonomia do outro, no confronto com outras liberdades e compartilhando
responsabilidades sobre 0 processo educativo. E a condi¢éo priméaria paraisso € o didogo.

Em gera asteorias empregam as palavras “intera¢do”, “comunica¢do”, “conversagdo”
e “didlogo” entre sujeitos como sindnimas, significando “trocas” entre o estudante e o
educador (principalmente) acerca do objeto em estudo e outros assuntos, como também

concorda Garcia Aretio (2011) em relagdo a “dialogo” e “interacdo”. A teoria da conversacao
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de ensino-aprendizagem, por exemplo, destaca a necessidade das institui¢oes de ensino e dos
professores desenvolverem relagOes interpessoals e produzirem materiais em linguagem que
aproxime o estudante “distante”, como se com ele conversasse. Mas, como a "educagdo a
distancia esta aberta a behaviorista, cognitivista, construtivista, e outros modos de
aprendizagem” (HOLMBERG, 2003, p. 81, traducdo nossa), o investimento na
interpessoalidade e na criagdo de contextos de proximidade ndo garantem o didogo
emancipador. Para uma Educac&o emancipadora, a conversacao entre os sujeitos é condicdo
primaria, mas ndo suficiente. Seria necessario observar sua ‘“qualidade”, ou seja, sob quais
caracteristicas esse didogo é realizado ou deveria ser buscado.

Na “Teoria da Distancia Transacional”, o “didlogo” ¢ definido como uma interag¢ao ou
varias “positivas”, que implica a escuta respeitosa e ativa do outro, em que a troca entre os
sujeitos enriquece as partes. O entendimento de Moore (2002) aproxima-se da perspectiva de
didlogo que fundamenta este trabalho, ao destacar o crescimento pela escuta e pela el aboracéo
de ambas as partes, acrescentando a essa relagdo sinérgica. No entanto, didlogo emancipador
ndo se esgota na “relagdo eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 45).

A formacdo para/pela cidadania demanda que o didlogo sga um processo dialético-
problematizador, enraizado no mundo e comprometido com um pensar critico transformador
(FREIRE, 1987). Neste caso, as “trocas” partilham o desafio de desvelar contradi¢bes e
comungam o desegjo da transformagdo. Suas palavras sdo acompanhadas de mudancgas e/ou do
compromisso de serem revertidas em agdo. Tratase de um dialogo “verdadeiro”,
desenvolvido pelas partes por meio de um pensar critico, que perceba a realidade como
processo e ndo como algo estatico, que julgue a historicidade e a intencionalidade do que esta4
sendo estudado.

Este seria o sentido de dialogo em Freire (1987, p. 45, grifo do autor), adotado neste
trabalho, que pode ser resumido como 0 “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”. A prontncia significa
modificacdo, transformagdo do mundo que, por sua vez, volta-se problematizado para o
sujeito exigindo novo “pronunciar”. O didlogo implica a escuta respeitosa, a contribui¢cdo com
o outro, mas ndo como “simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes”.

A “Teoria da Distancia Transacional” também aponta que a possibilidade de didlogo
depende de uma série de fatores, inclusive a disposicdo dos sujeitos para essa agdo. Seja em
um processo desenvolvido a distancia sgja presencialmente, o desafio € sempre grande. Para
além dos fatores apontados por Moore, uma EaD fundamentada na teoria freiriana, precisaria

considerar que o dialogo depende de cinco condic¢des apontadas por Freire (1987):



125

1. Amor: “se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me € possivel o
dialogo” (p. 45).

2. Humildade: “autossuficiéncia ¢ incompativel com o didlogo” (p. 46).

3. Fénos homens: “fé na sua vocagdo de ser mais” (p. 46); “sem esta fé nos homens o dialogo é
um farsa” (p. 46).

4, Esperanca: “a esperanca esta na propria esséncia da imperfei¢ao dos homens, levando-0s a
uma eterna busca” (p. 46).

5. Pensar critico: “somente o dialogo, que implicaum pensar critico, é capaz, também de gera-lo;
sem ele ndo ha comunicacao e sem esta ndo ha verdadeira educacao” (p. 47).

Assim, o dialogo se identifica com o préprio sentido de formagdo humana. As cinco
condigdes acabam por escancarar que a Educagéo cidada a distancia ndo pode se restringir ao
desenvolvimento de relacbes interpessoais como metodologia para maior envolvimento e
motivacdo dos estudantes, para “humanizar” o processo a distancia. A verdadeira
humaniza¢do parte da “verdadeira” palavra dos sujeitos, de suas realidades, de seus
sentimentos, de sua necessidade de estar com o outro e com ele construir sua autonomia.

A maioria das teorias se refere ao didlogo como elemento restritivo a autonomia dos
participantes, pelo risco de dependéncia em relacéo ao educador e aos tempos da interacéo,
entre outros fatores. Mas em sua dimensdo ontol 6gica, 0 didlogo ndo impde, ndo domestica,
ndo se opbe a independéncia dos sujeitos porque seu compromisso € justamente com a
autonomia (FREIRE, 1987).

Considerando que a Educacéo emancipadora é realizada pela cidadania e, assim, pela
participagdo em decisdes que diretamente influenciam outros sujeitos, a “Teoria da Distancia
Transacional” contribui ainda com a indicagdo da necessidade de pouca estruturacéao do
programa para maior existéncia de didlogo. Quanto menos estrutura, mais didlogo e assim:
mais a voz dos educandos, mais 0s seus contextos, mais proximidade, mais criatividade,
maiores as chances de reflexéo e acdo sobre a realidade concreta. Quanto menos didlogo, mais
estruturac mais transmissdo de conhecimento, mais a idedlizacdo da realidade, mais o
distanciamento da critica aos contextos especificos, mais 0 consumo de um saber tido como
“necessario” - riscos quando a orientagdo advém da producdo industrial.

A estruturagdo do programa pode ser um dos indicadores da perspectiva de Educacdo
de um curso. Quanto maior a distancia (transacional) menores seriam as chances de formacéo
humana, até porque esta ndo prescinde de proximidade. Apresenta-se como “verdadeira”,
portanto, a oposi¢ao autonomia x didlogo se considerarmos a rigidez na estruturacéo de um
ensino. Que autonomia, se a falta de flexibilidade ndo permite a participacéo e a modificacéo

pel os estudantes do que estéo aprendendo? Estruturas rigidas estariam pouco abertas a escuta
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dos participantes; entre eles, o educador. Este tem sua autonomia tolhida pelas amarras
institucionais em estruturas mais fechadas, com pouco espago para decidir a respeito do
curriculo e dos contetidos. Obviamente, isso ndo se aplica a situagdes onde 0s recursos de
comunicacao sao limitados.

Assim, grosso modo, a principal preocupacdo das teorias seria tentar garantir a
aprendizagem de um saber tido como “verdadeiro”. Nisso, sempre ha o risco de, em vez de
oportunizar a construcdo da autonomia, ‘“enquadrar” os estudantes em padroes de
comportamento e pensamento, e, de certa forma, sob certo grau de autoritarismo: as

instituicdes “falam” e os sujeitos “escutam”.

Quem apenas fala e jamais ouve; quem “imobiliza” o conhecimento e o transfere a
estudantes, ndo importa se de escolas primérias ou universitérias, quem ouve 0 eco
apenas de suas proprias palavras, huma espécie de narcisismo ora [...] quem pensa,
por outro lado, que a classe trabahadora € demasiado inculta e incapaz,
necessitando, por isso, de ser libertada de cima para baixo, ndo tem realmente nada
gue ver com libertacdo nem democracia. Pelo contrario, quem assim atua e assim
pensa, consciente ou inconscientemente, guda a preservagdo das estruturas
autoritarias (FREIRE, 1989, p. 17).

Qual autonomia se constroi apenas sob a liberdade de decidir objetivos, local e
momento de estudar? Educar pela/para cidadania pressupde a participacdo em decisoes que
estdo relacionadas a formac&o - como vimos nas experiéncias de Educacéo cidada no capitulo
3. N&o uma Educacdo formatada por um grupo seleto, mas aberta a participacéo de todos,
ainda que em diferentes graus. Ndo uma Educacdo cujos conteldos ficam prontos para o
consumo, exercicios para serem realizados isoladamente, didogos apenas para estimular a
participacdo e aparentar uma discussdo, e testes mecanicos que ao final dizem o quanto o
estudante acertou (famoso feedback).

Educar pelalpara cidadania diz respeito a flexibilidade para que educandos e
educadores possam intervir no planegjamento, necessario para ndo haver espontaneismo, mas
aberto a modificagdes. Flexibilidade é respeito aos contextos nos quais 0s sujeitos estao
imersos. Nem consumo, nem construcdo individual; participacéo no e para o coletivo.

Certamente as tecnologias digitais oferecem possibilidades para o didogo, com mais
chances deste ndo ser apenas uma comunicagdo bidirecional. O paradigma educativo
reforgado pelas tecnologias digitais € o de “rede”, em que uns aprendem com os outros, de
forma horizontal e democrética, mas contemplando momentos de assimetria para fins
educativos.
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Nesse sentido, a teoria conectivista tem muito a nos provocar. A ideia de autonomia
por n6s mapeada se aproximaria de uma perspectiva critica ao colocar os sujeitos no centro de
decisdes que interferem na sua e na aprendizagem dos demais, com abertura para que possam
fazer novas conexdes, inclusive com a comunidade, contribuindo com elas e como os demais
envolvidos em um curso conectivista.

Como constata Kop e Hill (2008, p. 9, traducdo nossa), na atualidade, cada vez mais,
“os alunos serao fundamentais para determinar o conteudo da aprendizagem, além de decidir
a natureza e os niveis de comunicagdo, ¢ quem pode participar”, considerando o aumento das
possi bilidades dos sujeitos acessarem informagéo e aprenderem em redes informais.

Por um lado, a teoria conectivista apresentaria uma dimensdo emancipatoria ao
conferir aos participantes, ndo apenas isoladamente, mas também coletivamente, a
possibilidade de contribuir com a construgdo do ensino, pois todos os envolvidos séo
responsaveis pelo conteido de aprendizagem, por sua recriagcdo e disponibilizacdo para outros
sujeitos. Por outro lado, € preciso considerar que nem todos 0s participantes possuem
condicdes prévias para assumirem responsabilidade desde o inicio da formacdo - a ser
promovida (ou ndo) por esse contexto, — além do dominio para aprender por meio de muitos
ambientes, recursos e materiais eventualmente dispersos. O risco de 0s sujeitos sentirem-se
perdidos e desanimados a continuarem participando seria grande e, portanto, a énfase na
“independéncia” pode ser um poderoso elemento de exclusdo.

Por isso, alguns autores entendem que o0 conectivismo parte do pressuposto de que 0s
participantes séo aprendizes autbnomos, 0 gque reduz expressivamente 0 nimero de sujeitos
gue podem ser atendidos por essa perspectiva. Para Kop e Hill (2008, p. 11, traducéo nossa)
esta seria uma das razdes do conectivismo nédo ter sido adotado pelas instituigdes de ensino,
aém delas ainda ndo terem se “agarrado as possibilidades que a tecnologia digital tem a
oferecer” e valorizarem a Educagdo “que se baseia nas tradi¢des do passado”.

Abertura e autonomia conferidas pelo conectivismo permitem ligaces do processo de
formag&o com outros objetos, comunidades, valores e culturas que, a depender de como s&o
realizadas, podem contribuir com o aumento do nivel de consciéncia a respeito do objeto em
estudo e darealidade. Destacamos a pa avra pode porque sempre ha o perigo de incorporagéo
da cultura dominante disseminada na propria rede digital. Portanto, ndo € possivel saber se, de
fato, havera a valorizacdo das experiéncias dos sujeitos, se a diversidade encontrada dentro e
fora da rede sera contemplada. Da mesma maneira, a énfase para que 0s participantes
estabelecam conex0es, seja entre pessoas seja entre informagdes/artefatos, ndo significa que a

teoria conectivista promova o didlogo e a colaboragéo.
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O estimulo para lidar com problemas reais e a abertura para que outros continuem o
que ja foi produzido em um curso conectivista aparentam coeréncia com uma formagéo
cidad& o conhecimento se produziria a partir da reflexdo do concreto e seria considerado
inacabado, em permanente processo de reconstrucdo. No entanto, a visdo de aprendizagem
conectivista, que enfatizaria o estabelecimento de conexdes para a tomada de decisdes, e ndo
a mudanca de estado do sujeito, sugere-nos um cardter utilitario, mais afeito a visdo
neoliberal. Precisariamos realizar mais pesquisas para afirmar esse carater; ndo temos
condic¢des de fazé-1o neste momento, até por ndo ser objeto desta tese.

Assim, acreditamos que a teoria conectivista contém caracteristicas compativeis com
uma formagéo cidada. No entanto, isso ndo significa que uma formacéo elaborada a partir de
principios conectivistas contribua com esse objetivo, cuja condi¢do sine qua non, nesta tese, €
o comprometimento com a “razdo de ser” das coisas, ou seja, com a conscientizagdo pelos
sujeitos (FREIRE, 1979). Além do mais, como nas teorias revistas, o papel do educador, em
geral, perderia importancia. E em nossa leitura freiriana, € o educador quem confere a
orientacdo/sentido ao processo, afinal esta é uma de suas atribuicoes.

Com vistas a formagdo humana, o direcionamento/sentido construido pelo educador
(respaldado pelo projeto pedagdgico) com os educandos é fundamental e ndo incompativel
com a autonomia deles, visto que a autonomia ndo é dada a priori, mas desenvolvida e
aperfeicoada ao longo da vida. A autoformagdo, que no conectivismo atribui aos estudantes
amplas liberdades, comprometeria a intencionalidade do processo formativo. Por isso, uma
EaD cidada possui o desafio de tentar equilibrar liberdade e diretividade. Liberdade para os
sujeitos estabelecerem conexBes ndo estipuladas previamente, para também serem
responsaveis pelos conteldos em estudo, para ligar cultura e vaores locais etc.
Intencionalidade/diretividade para dar conta da formacdo critica sob responsabilidade do

projeto de formacao e dos educadores, e para contribuir com a construcdo da autonomia.

5.3 Por uma abordagem construtivista critica em rede

As teorias revistas se constituiram a partir das tecnologias disponiveis, dos padrdes de
pensamento e de préticas pedagdgicas de suas é€pocas, adém de interesses
sociopoliticoecondmicos. E se mostram atuais a medida que podemos encontrar muitos dos
principios, modos de organizac&o, valores e préticas teorizados em processos educativos a

disténciarealizados hoje.
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Para autores como Anderson e Dron (2012, p. 121), as pedagogias da Educacéo a
Distancia desenvolvidas ao longo do tempo permanecem, “podem e devem ser efetivamente
utilizadas para dar conta de todo o espectro de necessidades de aprendizagem e aspiraces dos
alunos do século XXI”. Eles se referem a trés geragdes de pedagogias de EaD - cognitivo-
behaviorista, socioconstrutivistal®” e conectivista — mapeadas por eles mesmos e examinadas
pelo modelo de comunidade de investigagdo (GARRISON, R.; ANDERSON, T.; ARCHER,
W., 2000), com foco nas presencas cognitiva'®, social e de ensino. Ainda que no citem
nominamente as teorias revistas por nos, podemos vislumbrdlas no mapeamento.
Consideramos importante a andlise de Anderson e Dron (2012) para complementar a nossa
revisdo e aprofundarmos uma perspectiva cidada.

Na primeira geracdo de pedagogias, durante a segunda metade do século passado,
predominaram principios e préticas behaviorista e cognitiva nos processos educativos a
disténcia. Os autores entendem a teoria behaviorista como aquela em que a aprendizagem é
vista como novos (ou mudangas) comportamentos em resposta aos estimulos, dai o grande
foco no individuo e na necessidade de medir os comportamentos efetivos. Dessa “tradi¢ao”,
emergiu a pedagogia cognitiva para explicar a “motivacdo, as atitudes e as barreiras mentais
que apenas parcidmente podem ser associadas ou demonstradas por comportamentos
observaveis” (2012, p. 121), cujos modelos também se baseavam em uma crescente
compreensdo das funcdes do cérebro. Segundo Anderson e Dron, essas pedagogias de
aprendizagem marcaram a primeira geracdo de EaD individualizada e, em resumo,

apresentam os seguintes pontos fortes e fracos:

Eles maximizaram o acesso e a liberdade do auno e foram capazes de
escalar para nimeros muito grandes com custos significativamente mais
baixos do que a educacdo tradicional, tal como demonstrado pelas bem-
sucedidas megauniversidades (DANIEL, 1996). No entanto, essas vantagens
foram acompanhadas por redugdes muito significativas na presenca de
ensino, social e modelos formais de presenca cognitiva, redugdes que se

107 Os autores empregam a expressdo “socioconstrutivismo” como sindnimo de “construtivismo social” e
ressaltam que existem muitos modelos que, em geral, conferem importancia:
Ao novo conhecimento sendo construido sobre o fundamento do aprendizado anterior;
Ao contexto moldando o desenvolvimento do conhecimento dos alunos,
A aprendizagem como processo ativo, e ndo passivo;
A linguagem e outras ferramentas sociais ha construcéo do conhecimento;
A metacognicdo e a avaliagdo como meios para desenvolver a capacidade dos alunos de avaliar sua
prépria aprendizagem;
*  Ambiente de aprendizagem centrado no aluno e enfatizando a importancia de mltiplas perspectivas;
»  Conhecimento precisar ser submetido a discussdo social, validagdo e aplicagdo em contextos do mundo
real (ANDERSON; DRON, 2012, p. 124)
108 “A presenga cognitiva é o meio e o contexto pelos quais os alunos constroem e confirmam novos
conhecimentos” (ANDERSON; DRON; 2010, p. 122).
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tornaram seriamente questionadas desde as Ultimas décadas do século XX.
Embora apropriados quando os objetivos de aprendizagem sao muito claros,
0s modelos CB furtam-se a lidar com toda a riqueza e complexidade dos
seres humanos “aprendendo a ser”, em oposi¢do a “aprendendo a fazer”
(VAILL, 1996). As pessoas hdo sdo folhas em branco; comecam com
modelos e conhecimento do mundo e aprendem e existem em um contexto
socia de grande complexidade e profundidade (ANDERSON; DRON, 2012,
p. 123).

Seguindo uma ordem cronolégica de surgimento, ainda que ambas coexistam, as
pedagogias socioconstrutivistas se desenvolveram junto com as tecnologias de comunicagao
bidirecional, sendo desse periodo, por exemplo, a “Teoria da Distancia Transacional”
(MOORE, 2002), da qual destacamos o didogo e a flexibilidade em oposicéo a rigida
estruturacdo. Contra a mera transmissdo de conhecimento para consumo, as pedagogias
socioconstrutivistas reconhecem sua natureza social .

A filosofia construtivista engloba teorias distintas, tais como “situated cognition or
learning”, “activity theory or active learning”, “experiential learning”, “anchored instruction
and learning” e “authentic learning” (MATTAR, 2010). Algumas delas vém sendo usadas em
pesquisas e fundamentando acBes na area de Educacdo e Tecnologias. A perspectiva
construtivista conseguiu ser amplificada na EaD apenas com o desenvolvimento de
tecnologias de muito-para-muitos (como os bulletins boards e a World Wide Web). Para
Tam!® (apud MATTAR, 2010), a aprendizagem a distancia fornece um contexto Gnico para
introduzir esta abordagem, tendo em vista que os estudantes sd0 estimulados a se
autodirigirem, automotivarem, interagirem e colaborarem com a aprendizagem dos outros
participantes.

A aprendizagem a distancia baseada em ricas trocas entre os estudantes e o professor
constituiram uma “nova era pods-industrial” de EaD (GARRISON, 19971 apud
ANDERSON; DRON, 2012). O engajamento e a interagcd com 0s colegas e professores
seriam a forma mais efetiva para apoiar a “presenga cognitiva”, além de um contexto o mais
auténtico possivel (em tese, mais possibilitado pela EaD). No entanto, do ponto de vista
econdmico, o foco em interagdes humanas (ainda que diminua os custos com simulagdes, por

exemplo) impde limites & acessibilidade e encarece a oferta. E crescente o consenso entre

19 TAM, M. Constructivism, instructional design, and technology: Implications for transforming distance
learning.  Educational Technology & Society, 3(2), 50-60, 2000. Disponivel em:
http://www.ifets.info/journal§/3_2/tam.html

110 GARRISON, D. R. Computer conferencing: The post-industrial age of distance education. Open Learning,
12(2), p. 3-11, 1997.
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estudiosos de que formagdes a distancia de qualidade seriam aguelas com ricas interagbes
entre os participantes e com o docente.

Ao contrério de teorias de EaD que valorizam o distanciamento do professor, ele tem
importante papel na filosofia construtivista, apresentando-se como um ‘“guia, ajudante e
parceiro”, que organiza O processo de ensino-aprendizagem a partir do conhecimento e das
experiéncias dos sujeitos em vez de destacar o “conteudo” em primeiro plano. Portanto, a
“presenca de ensino” ¢ grande, restringindo a formagao para um grupo de 30 a 40 estudantes e
focando a orientagdo para a realizagdo de “tarefas auténticas realizadas em contextos
realistas” (2012, p. 125). Mesmo assim, Anderson ¢ Dron (p. 126) ressaltam que os modelos
construtivistas de Educacdo a Distancia ndo estdo imunes aos problemas jé verificados na
Educacdo presencial, também sujeitos a “dominagdo do professor, aulas passivas e restrigdes
de acesso geografico e temporal”.

As teorias de aprendizagem socioconstrutivistas inspiraram e ainda influenciam
diferentes praticas de Educacdo a Distancia. Mesmo porque, ha autores, como Matthews
(2000), gue distinguem ao menos trés principais tradicdes de construtivismo: construtivismo
educacional, construtivismo filosofico e construtivismo sociolégico. E, dentro do
construtivismo educacional, mais de vinte variedades identificadas em revisdes, como o
dialético, o sociohistérico e o piagetiano etc. Mas como Jofili (2002, p. 192), adotamos o
construtivismo “como um amplo principio” a pressupor “que o conhecimento é construido
ativamente pelo auno via interacdo com o0s objetos — de acordo com algumas interpretacoes
do trabalho de Piaget” e por meio dainteracdo social (VIGOTSKI, 2007).

Na abordagem construtivista localizamos os processos educativos desenvolvidos por
meio de redes e comunidades virtuais de aprendizagem (GOMEZ, 2004; KENSKI et a.,
2009; PALLOFF; PRATT, 2002), tema ao qua nos dedicamos no mestrado (CARVALHO,
2009). Pelas razdes que passaremos a explicitar, consideramos que as formacfes em rede e/ou
comunidade virtual'*! de ensino-aprendizagem ofereceriam melhores condigbes para uma
Educacéo cidada a distancia.

A metafora “rede” tem sido frequentemente usada para designar sujeitos em relagéo:
0S NOs Sd0 as pessoas e 0s fios que as conectam sdo as relacbes que estabelecem entre Si.
Embora sgja anterior ao desenvolvimento de Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
(TICs), a metafora da rede na Educacéo se popularizou com o surgimento do ciberespaco -

11 Para proposta, estamos considerando que a maioria das formagtes a distncia atual mente sdo realizadas
viaInternet, ainda que ao longo da tese ndo tenhamos feito distingdo por considerarmos que as condi¢des (objeto
desta pesquisa) sdo um grande guarda-chuva tedrico-filosofico. Segundo o Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013),
81,36% das institui¢des formadoras participantes da pesquisa informou oferecer cursos pela I nternet.
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espago de comunicagao proporcionado pela intercomunicacdo mundial de computadores e
suas memorias (LEVY, 1999) A descentralidade, o caréter distributivo, a expansio ilimitada e

amultidirecionalidade sdo elementos que podem ser levados aos processos educativos.

Uma rede de aprendizagem on-line distingue-se das demais redes do
ciberespaco por apresentar uma proposta de aprendizagem inicialmente
plangjada — mas que permite novas proposicdes pelos participantes —, a
presenca do educador e um objetivo educativo explicito. Quando, além
destas caracteristicas, encontram-se nessas redes fortes lagos e frequente
colaboracdo entre os participantes, com (...) compromisso desenvolvido
entre eles, tem-se a formagdo de uma ou varias comunidades virtuais de
aprendizagem — 0 que ndo exclui a possibilidade de um agrupamento ja
surgir como comunidade (CARVALHO, 2011b, p. 72).

A compreensdo anterior, fruto de nossa investigacdo de mestrado, resultou da andlise
de algumas redes sociais no ciberespaco. Aquelas com intencionalidade educativa revelaram
terem inicio a partir de uma proposta de ensino, a apontar caminhos para que o coletivo atinja
0s objetivos compactuados. No entanto, os participantes tinham liberdade para sugerirem
mudancas tanto na proposta inicial quanto nos rumos da formacéo, além de independéncia em
decisbes acerca de seu proprio processo de aprendizagem. Assim, compreendemos que uma
formagdo em rede apresenta uma estrutura flexivel em relagdo ao ensino.

A autonomia nesta abordagem seria construida na relagdo com o outro e
potencializaria a interagdo, ja que ha espaco para que cada um possa dizer a “sua palavra”
(FREIRE, 1987). A liberdade individual “impregna-se” pelo desejo de contribuir com a
aprendizagem do outro, reconhece no outro o fio que sustenta arede. Autonomia e dialogo,
assim, ndo se opdem; mesmo porque quem participa, em geral, participa porque quer. E/ou
porgue ha estratégias de ensino que estimulam a participacéo e colaboracdo. Esse convivio
intenso aumenta as chances do desenvolvimento critico, com trocas de “perspectivas
diferenciadas sobre um mesmo assunto e a necessidade de emitir e justificar suas opinides”
(KENSKI et al., 2009, p. 224). E, apesar desta configuragdo apresentar boas condi¢des para o
desenvolvimento de uma Educacdo diadgica, ela ndo garante a colaboraco porgue interacdo
ndo é sinbnimo de didogo. Este ssim, quando entendido como comunhéo entre os homens,
leva a colaboracéo (FREIRE, 1987).

Em esséncia, as redes ndo possuem nucleo — sendo seriam teias — e dependem de todos
0S NOs para ndo apresentarem buracos e se desfazerem. Mas, ainda que sua marca sgja a
horizontalidade, por ser um processo educativo intencional, redes de ensino-aprendizagem

ndo dispensam a figura do educador que se apresenta como um “né robusto” (CARVALHO,
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2009, p. 74) por contemplar um nimero maior de conexdes (os estudantes), por atuar em
relac@o assimétrica para orientar e provocar os demais nos e por sua responsabilidade em
processos educativos intencionais.

Como na abordagem construtivista realizada presencialmente, o professor em rede on-
line parte do que os “nds” lhe trazem para contribuir com sua amplificagdo. Em uma
perspectiva emancipatoria, seu papel continua 0 mesmo: proporcionar “condigdes em que se
dé a superacao do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se da
no nivel do logos”’ (FREIRE, 1987, p. 40). Sempre “com os participantes”, em uma relagdo na
qual ambos se educam. Sem licenciosidade nem perda de autoridade, gue se mantém de forma
ndo autoritaria, por exemplo, ao abrir o plangamento inicial para novas proposi¢des e/ou para
plangiar junto com os participantes. O educador possui a autoridade para orientar mudancas
no projeto de ensino e as decisdes dos educandos, sendo a orientacdo uma de suas funcgoes,
Ccomo vimos pelas teorias, sem imposi¢do ou conquista.

Em vez de privilegiar a aprendizagem independente, dissociada do conviver, uma
Educacdo em rede/comunidade aumenta as chances dos participantes vivenciarem
experiéncias colaborativas e democréticas, necessarias a sua formacéo cidada. O exercicio da
escuta, datolerancia, do conflito, da responsabilidade compartilhada, s6 possivel por meio de
participagdo em um coletivo, seria potencializada. Na relagdo com o outro, aumentariam as
chances de desenvolvimento da consciéncia critica, em comparagao com o “didlogo interno” e
a acumulacdo de contetidos ndo compartilhados, discutidos e desvelados com o outro.

Assim, a abordagem construtivista e a configuragdo do processo em “rede” parecem
ser fundamentais para o desenvolvimento de uma Educagéo cidada. Ent&o, bastaria que uma
Educacéo a Distancia fosse realizada sob abordagem construtivista em rede/comunidade para
alcancar esse objetivo? N&o. Ela precisaria possuir uma perspectiva emancipatoria e, assim,
comprometida com o desvelamento das estruturas opressoras, com acdes que visem aos
participantes “serem mais” e Se comprometerem com mais vida para todos. Ou sgja, ser uma
Educacao construtivista conscientizadora em rede.

N&o a construcdo de conhecimento e a interacdo entre os envolvidos em beneficio
apenas individual e/ou desenvolvida sob a légica instrumental. Mas uma abordagem
construtivista em rede que leve os sujeitos a intervirem no mundo contra tudo que destroi e
oprime, pois sO aos interesses dominantes serve uma prética educativa neutra (FREIRE,
2001b). Uma formacéo solidéria, humana, que explicite relacbes de poder e a dimensdo

politica das agdes cotidianas.
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Para Gomez (2012), uma Educagdo em rede se torna emancipadora quando se sustenta
em principios da Educacdo popular, no desenho participativo, na mediacdo pedagbgica e

guando questiona as tecnologias que buscam reproduzir certas relacdes de saber e poder.

La educacién en red [...] requiere repensar en la concepcion del sujeto de
aprendizaje y de conocimiento. Epistemoldgicamente, se perfila una
pedagogia diferente, que se corresponde con una vertiente problematizadora
de educacion en red cuando se asume e disefio participativo, la mediacion
dialégica y los principios de la educacién popular: propuesta educativa no
neutra; lectura de mundo; relacion texto-contexto; metodologia dial6gica;
sujeto producto de los vinculos y de la praxis, que se abre a otro y se
relaciona con é por una opcion ética. Relacionarse con unos 'y no con otros,
le permite a éste elaborar los elementos de su cultura y e silencio que
emerge en la llamada sociedad de la informacion y del conocimiento
(GOMEZ, 2012, p. 137).

Gomez (2012, p. 139) destaca ainda o caréter revolucionério da “rede” a0 ndo possuir
hierarquias ou ordem estabel ecidas. Processos em rede sdo Unicos, ndo bancérios, permitem a
producdo e abrem espaco para que o ensino-aprendizagem segja desenvolvido a partir da
cultura dos sujeitos, de suas duvidas e saberes. Além disso, que eles estabelecam certas
relagdes e ndo outras, o que permite “tomar distdncia de determinismos tedricos,
metodoldgicos y tecnoldgicos™.

Ao analisar as contribuicbes de Piaget, Vygoskty''? e Freire na construcdo do
conhecimento na escola, Jofili (2002, p. 201) assume que uma construcdo critica do
conhecimento “implica um compromisso com 0 pensamento independente e 0 bem-estar
comum”. Segundo Gadotti (1997), Freire também foi um dos criadores do construtivismo,
mas do “construtivismo critico”. E desde suas primeiras experiéncias no nordeste brasileiro
(anos de 1960), o educador buscava fundamentar o ensino-aprendizagem em ambientes
interativos, recorrendo, inclusive, ao uso de recursos audiovisuais, do video, datelevisdo e da

informética, sempre de forma critica, entretanto.

O construtivismo freiriano vai além da pesquisa e da tematizacdo: aterceira
etapa do seu método - a problematizacao - supde a acdo transformadora. O
conhecimento nédo € libertador por s mesmo. Ele precisa estar associado a
um compromisso politico em favor da causa dos excluidos. O conhecimento
€ um bem imprescindivel & producdo de nossa existéncia. Por isso ele ndo
pode ser objeto de compra e venda, cuja posse fique restrita a poucos. Paulo
Freire tinha um verdadeiro amor pelo conhecimento e amor pelo estudo. Mas
dizia, conhecemos para: a) entender o mundo (palavra e mundo); b) para

112 Esta tese mantém a grafia do nome do autor de acordo com a publicagéo. Por isso, o leitor encontrara duas
grafias diferentes ao longo do texto.
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averiguar (certo ou errado, busca da verdade e ndo apenas trocar ideias); c)
para interpretar e transformar o mundo. O conhecimento deve constituir-se
numa ferramenta essencial para intervir no mundo (GADOTTI, 1997, grifo
NOSS0).

Concordamos com Gadotti: “o conhecimento ndo ¢ libertador por si mesmo”. Ainda
gue a formagdo a distancia sgja estruturada para propiciar a interagdo entre 0s sujeitos, sgja
flexivel para acolher as contribuigcbes dos participantes na organizacdo do ensino e as
atividades estimulem a colaboragdo, seria preciso um “compromisso politico em favor da
causa dos excluidos” para configurar-se como uma Educagdo cidada a distancia. A favor de
qué e de quem estq a formagdo? O conhecimento socialmente construido em rede ou
comunidade virtual de ensino-aprendizagem deve contribuir para “entender o mundo”, para
“averiguar” em busca da verdade e, principalmente, para “interpretar e transformar” o mundo.

Assim, sugerimos para uma formagdo cidadd a distancia uma abordagem
construtivista, pelo principio de que o conhecimento € construido nainteragdo com o mundo e
com 0s outros, sem desconsiderar os saberes dos sujeitos; critica, pelo compromisso com o
processo de conscientizacdo, e assim, com uma sociedade de carater planetario; e em rede,
pela construcdo da autonomia pelo didlogo em uma estrutura flexivel de ensino. Enfim, por
uma abordagem construtivista critica em rede para a Educacdo cidada a disténcia. Essa
sugestdo consta na Figura 4 da préxima pagina, uma tentativa de representar graficamente os

contedidos principais tratados neste capitulo 5.
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Figura 4: Mapa-sintese do capitulo 53,

5. OLHAR FREIRIANO SOBRE TEORIAS DE EAD
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o mundo e com os outros Compromisso com Estrutura de ensino flexivel
a conscientizagao

Fonte: Elaborada pela autora.

113 O mapa é uma tentativa didética de representar o conteldo tratado no capitulo. Como ilustragéo, possui
limites quanto ao exposto.




CAPITULO®6




138

6 CONDICOES PARA UMA EDUCACAO CIDADA A DISTANCIA

A deficiéncia de uma Educacdo a distancia é a mesma deficiéncia de uma
Educacéo néo a disténcia para mim. O que eu quero saber, tanto numa sala
de aula como numa experiéncia de Educagdo a distancia, é se a verdade esta
sendo desvelada (PAULO..., [S.d])

A pergunta “E possivel educar para a cidadania a distancia? ” feita a oito educadores
com experiéncia na modalidade, no a&mbito da Educacdo Superior publica brasileira,
portuguesa e venezuelana, recebeu a Obvia resposta “sim”. Afinal, “este tipo de questdo de
cunho mais politico, de valores, de formagao, independe da modalidade”, como atesta Oreste
Preti em entrevista. Mas ainvestigacdo cientifica exige muitas vezes partir de obviedades para
ir além delas. Ainda que presumissemos esta resposta, era preciso confirméa-la e aprofundé-la.

A questdo inicial naturalmente levou ao didogo sobre como formar para a cidadania a
distancia. Seu contelido ndo trata de procedimentos, mas de principios. A palavra como, neste
caso, adquire “valor circunstancial”, refere-se a “condi¢des”, a “circunstancia[s] que
determina[m] o cardter ou a existéncia de um fendmeno” (HOUAISS, 2012)'*4. Por isso,
optamos pelo emprego da expressdo condigdes, em vez de como, para evitar expectativas
guanto a procedimentos a serem cumpridos. Quais condicdes seriam fundamentais para uma
formacdo para a cidadania a distancia? Posteriormente, condi¢cbes para uma Educacéo
cidada a distancia.

As entrevistas gravadas em audio foram transcritas e analisadas para que pudéssemos
mapear tanto as condicdes mais recorrentes quanto as que ndo se repetiram. Nos didlogos, os
entrevistados apontaram, ao mesmo tempo, alguns desafios. Em geral, as préprias condicdes
mostram-se desafios. Ao final, deparamo-nos com uma lista que poderia ser atribuida para
ambas as modalidades.

Ainda que a listagem atenda tanto a Educacdo presencia quanto a distancia, as
entrevistas partiram da reflex@o sobre a prética nesta segunda modalidade, dai o diferencial.
Os entrevistados falaram com os pés mergulhados em experiéncias educativas ndo presenciais
e em suas tragjetorias como educadores e gestores utilizando tecnol ogias. Contribuem com esta
tese considerando, também, pesquisas e reflexdes que vém amadurecendo junto com a

expansdo da modalidade nos trés paises. Os contextos distintos enriqueceriam esta discusséo

114 Optamos por ndo incluir este e outros verbetes separadamente nas referéncias, registrando ao final do
trabalho apenas o titulo do dicionério. Apenas verbetes com autoria especifica aparecem registrados nas
referéncias, com a entrada pelo sobrenome do autor. Nosso objetivo foi proporcionar ao leitor uma lista de
referéncias “despoluida”, com o que ha de relevante neste trabalho. Por isso, também, decidimos que citagdes
gue aparecem apenas em nota de rodapé teriam sua localizagdo exibida no mesmo espaco de nota.
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que é redizada em torno de principios e, assim, podem servir a diferentes formatos e
realidades de EaD. Além disso, consideramos particul aridades e préticas da modalidade.

No inicio das entrevistas, informamos que a compreensdo de cidadania deste trabalho
refere-se a conquista permanente dos sujeitos por meio do desenvolvimento da consciéncia
critica. Também comunicamos que a tese é desenvolvida a partir da teoria de conhecimento
de Paulo Freire. Delimitamos a perspectiva tedrico-filoséfica para que o didogo tivesse um
referencial mais claro, mas ndo selecionamos entrevistados por mesma afinidade. Assim, eles
apontaram condicdes e desafios que julgam mais pertinentes a partir desta e de outras
perspectivas, enriquecendo nossa reflexao.

A andlise das entrevistas nos permitiu mapear, inicialmente, condi¢des da formagéo
para cidadania a distancia, pois a pergunta feita aos especialistas se referia a “formacgao para
cidadania” e ndo “formagdo cidadd” compreensdo adquirida principalmente pela pesquisa
bibliogréfica. Depois, essas condic¢des foram condensadas por nés considerando a pesquisa e
as reflexdes que realizamos acerca da teoria freiriana, de Educagdo cidada e sobre didogo,
autonomia e estrutura a partir de teorias de EaD — portanto, os capitulos anteriores -, dando
origem as condic¢des para Educacdo cidada a disténcia. Assim, resultam de todo o percurso de
investigacdo: educar pela cidadania, trabalho coletivo, didlogo mediatizado pelo mundo,
organizacdo participativa e flexivel do ensino, coeréncia quanto aos materiais de estudo e
articulacéo com movimentos sociais em rede.

Essas condicBes sdo propostas como fundamentais, mas ndo Unicas, para uma
Educacéo emancipadora a distancia. E aparecem na coluna do meio do quadro a seguir. Jaa
primeira coluna refere-se as condicBes mapeadas nas andlises das entrevistas. E a terceira
coluna indica a quais premissas e préticas ambas condi¢cdes se opdem no contexto geral da
modalidade a distancia, também explicitando o recorte de discussdo de cada condicdo. Na

parte inferior do quadro, estdo listados os desafios explicitamente citados nas entrevistas.
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Quadro 1: Resumo de condigdes e desafios para uma Educacéo cidada a distancia.

Condicoes

Educacéo para
cidadania adistancia

Condicoes

Educacéo cidada
adistancia

Oposicdo / Desafios

Contextos /principios /préticas
encontrados na modalidade que
foram destacados das entrevistas e
pesqg. bibliogréfica

Entrevistas Entrevistas+ pesqg. bibliografica
Projeto (instituciona e Contextos ndo compativeis com
pedagbgico) tenha a formagao valores necessarios a cidadania.

para cidadania entre suas
finalidades e concretize este
objetivo.

Educar pela cidadania

Praticas que ndo refletem o
discurso. Preocupacdo excessiva
com contetidos e em avalia-los.

Trabaho integrado, coletivo.

Trabalho coletivo

Trabalho fragmentado.

Dialogo (“nao registro de falas™)
enraizado narealidade dos
sujeitos. Interacdo e mediagéo;
presencialidade dos sujeitos.

Didlogo mediatizado
pelo mundo

Formagbes mais
autoinstrucionais. Didogos sem
problematizar o conhecimento
dos sujeitos e arealidade, além
de buscar homogeneizar saberes.

Curriculo constituido a partir de
teorias criticas.

Organizagéo participativa e
flexivel do ensino

Organizag&o do ensino sem
considerar os suj€eitos e seu
“mundo”. Desenhos rigorosos e
fechados.

Materiais criticos e dial dgicos.
Contetdos carreguem

Coeréncia quanto aos

Premissa de neutralidade dos
contetidos. Materiais ndo

dimensdo cidada”. materiais de estudo Brovocadores d?,
desvelamentos”.
A acdo social eaintervencéo na Formagdo sem didlogo e acdo no

realidade como parte da
atividade académica. Tecnologia
p/ transformacéo.

Articulacdo com
movimentos sociais
emrede

entorno e em outras instancias da
sociedade.

OUTROS DESAFIOS
Citados nas entrevistas

e Trabalhar este objetivo que ndo é proprio da pessoa: sujeito afetado.
e Falta de orientagdo de valores e principios cidaddos para quem produz material e atua na

formagdo adistancia.

e Centralizacdo de materiais e processos propiciam a predominancia de ensino expositivo e

aprendizagem por recepcao.

e Humanizacdo contra ainstrumentalizacdo da formacéo.
Educacgo politica a disténcia.

e |Impossibilidade de avaliar a formacdo porque resultado ndo € imediato, dém de ser
desenvolvida dentro de um contexto universitario marcado pelaldgica de mercado.

Fonte: Elaborado pela autora.
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O quadro anterior ndo deixa duvidas de que uma Educacdo comprometida com a
emancipagdo exige o0 desenvolvimento de formagdes mais humanizadoras e menos
instrumentais. Importa que os profissionais gilam de acordo com valores e objetivos que
buscam desenvolver com os educandos. Importam a qualidade da participacéo e do didogo, o
trabalho coletivo, a reflexdo-acdo enraizada na realidade. Parece-nos claro, ainda, que as
condicdes também sdo desafios, mesmo que outros tenham sido apresentados em separado no
quadro para melhor complementacéo. Além disso, se interrelacionam, ndo séo estanques.

N&o temos a pretensdo de apontar as seis condi¢cdes como Unicas para a problematica
discutida neste trabalho, até porque esta tese ndo da conta da complexidade de todos os
elementos gque recaem sobre formactes a disténcia, a exemplo da organizagdo dos sistemas de
ensino e de modelos que as instituicBes seguem. Certamente outras seriam necessarias, mas
fogem ao caminho de investigacéo construido. Ressalte-se, ainda, que a questdo da avaliacéo
N30 apareceu nas entrevistas e, por esta razdo, ndo foi incluida no rol de condicles.
Enfatizamos que as condigdes partiram das entrevistas e depois foram ressignificadas
levando-se em conta a pesquisa bibliografica. Além disso, as seis relacionanmt-se,
complementam-se, ndo sdo isoladas.

Em resumo, a discussdo deste capitulo conecta contribuicbes das entrevistas as
discussdes sobre Educacdo cidada (capitulo 3), sobre a modalidade (capitulos 4 e 5), sobre
cidadania e a construcdo de uma sociedade de caréter planetério (capitulo 2), aém de autores
fundamentais para este capitulo 6, como Castells (2013), Oliveira, Almeida e Arnoni (2007) e
Ravenscroft (2011), entre outros. Destaque-se, ainda, o didogo com a redidade
principalmente por meio de dados dos Censos EAD.BR 2012 e 2013 (ABED, 2013, 2014).

6.1 Educar pela cidadania

“De fato, pra mim, a forma pela qual vocé vai organizar o processo [presencial ou a
disténcia] me parece mais secundaria. Me parece que ha uma coisa anterior que €
justamente aquilo que vocé tem como projeto de formacdo. Por exemplo, discutir
educacdo inclusiva e nesse projeto pedagogico ndo discutir as minorias. E ai vocé pode
ter uma condi¢do maravilhosa do ponto de vista tecnologico, mas “capenga’ naquilo
gue nos faz humanos / sujeitos (Alonso, informacéo verbal).”

Essa condicéo poderia ser chamada de coeréncia entre discurso e pratica e também
serd aprofundada por meio das outras condi¢bes. Comecamos a discuti-la com o trecho

anterior de Katia Alonso (informacdo verbal) chamando atencdo para a consisténcia do
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projeto de formagdo, que independe da modalidade ou da forma como o processo é
organizado - como ela serefere.

Importa que a elaboracdo do projeto dé conta de expressar uma visdo de mundo,
compromissos, valores e preveja agdes compativeis com o objetivo de formacéo. Elaboré-lo
com vistas a Educacéo para a cidadania € um desafio, pois além de explicitar essas questdes,
precisa orientar a abrangéncia dos contelidos a serem definidos, como podem ser trabalhados
e sob quais formas de relacionamento entre 0s sujeitos, mantendo a vigilancia para ndo cair
em contradi¢des. A concretizacdo da proposta, porém, é um desafio ainda maior pois precisa
ser préxis, permanentemente.

Vivenciar/concretizar esse discurso/projeto € dificilimo primeiro porque a instituicéo
educativa ou parte dos profissionais, como integrantes da sociedade, tem de assumir uma luta
didria contra praticas dominantes que nd comungam com O processo de conscientizacdo
pelos sujeitos. Implica encontrar maneiras de enfrentar o engessamento provocado pelaforma
de organizacéo do sistema de EaD, as préticas centraizadoras e baseadas no modo de
producdo industrial consolidadas, buscar a flexibilidade do curriculo, trabalhar contra a viséo
instrumental que, por vezes, orienta a formacdo dos profissionais, entre outras muitas
questdes. Como ressaltou Nelson Pretto (informacdo verbal), referindo-se a Educagéo
Superior, o atual “contexto universitario [é] marcado pela logica de mercado”, e essa légica
acaba por orientar projetos e préticas educativas mesmo sob o discurso de formagdo para
cidadania, sejaem ingtitui¢des publicas ou privadas.

Segundo porque a concretizacdo do discurso, a prética, implica a atuacdo dos sujeitos
na direcdo proposta pelo projeto. Mas esse rumo pode ndo ser do interesse, ser desconhecido
ou ir contra o que desgjam profissionais e/ou estudantes. Por isso, Kétia Alonso (informagéo
verbal) aponta a existéncia de uma limitagdo “institucional”, pois a formag¢ao para a cidadania
pode ser 0 (ou um dos) objetivo do projeto, mas nem sempre quem faz parte dele tem essa
preocupagao ou compromisso. Referindo-se principal mente aos estudantes, ela defende que os
participantes sgjam compreendidos como “sujeitos afetados", que atuam a partir de uma
vontade institucional, diferente, por exemplo, de quem esta em redes sociais virtuais, que
geralmente o faz por vontade e iniciativa proprias.

Por essa razdo, e levando-se em conta que 0s participantes sd0 seres condicionados,
mas ndo determinados, um caminho seria 0 de considerar que o contexto no qual sejam
mergulhados contribuiria para modificar vaores e préticas em diregdo ao projeto. Afinal, sob
uma abordagem do psiquismo humano, “valor” refere-se a0 que gostamos, sob o que

empregamos sentimentos positivos, diretamente relacionado a afetividade. A perspectiva
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piagetiana entende que os valores s&o produzidos no cotidiano, a partir de agbes humanas com
0 mundo objetivo e subjetivo, do nascimento a morte; ao participar, por exemplo, de um curso
a distancia. Nesse sentido, “[...] as caracteristicas do nosso sistema de valores, relativos a
dimensao afetiva, sdo bastante flexiveis e maleaveis ou, como tenho dito, fluidas”, explica
Araljo (2007, p. 27). Segundo o pesquisador, esse sistema - que contempla o posicionamento
mais central ou periféricos de valores - e aidentidade dos sujeitos podem variar em funcéo de
contextos e experiéncias. Por isso, Araljo aproxima a construcéo psicolégica de valores a
teoria da complexidade, de Edgar Morin (2005).

Ainda que ndo sgja algo fécil, os sujeitos podem alterar suas préticas e valores ao
participarem de um contexto transformador, no qual possam ser orientados, envolvidos e
provocados pelos demais. O acesso a informacdes e o didlogo, assim como a oportunidade de
vivenciar experiéncias democraticas, sdo elementos mobilizadores dessas transformacdes e
independem de modalidade. Aliés, considerando a existéncia de tecnologias cada vez mais
elaboradas para promover o didogo entre os sujeitos e 0 acesso a contelidos, ndo haveria
razdes para acreditar que a modalidade a distancia ndo possa promové-la. Nao é facil nem ha
certezas de sucesso em se tratando de formacdo humana, mas € imprescindivel nédo
compactuar com o determinismo que se opde a esséncia da Educacdo, que é justamente a
transformacao.

Concordamos com Katia Alonso (informagdo verbal) ao afirmar que aformagdo paraa
cidadania “depende muito mais desse projeto institucional e de pensar esse sujeito - e junto
com ele” do que a modalidade. “Junto com” foi 0 caminho trilhado pela Escola Cidada que,
na gestdo de Freire, investiu na formacdo permanente dos professores como uma das
estratégias para a construcdo de uma Educacdo cidadd, na tentativa de ressignificar préticas e
valores dos profissionais incoerentes com a proposta que era desenvolvida.

Partindo de situacdes encontradas em formacfes a distancia, Oreste Preti (informagdo

verbal) também aposta na vivéncia de praticas coerentes com a formacao:

“A preocupacao central [dos cursos a distancia] € com o contelido, avaliar o contetdo,
cobrar. Os outros elementos passam no discurso, ndo na pratica. E a pratica ensina mais
do que as vezes se fala nos encontros com os alunos. Como 0 curso é estruturado que
leve 0 aluno a perceber que esta recebendo uma formagéo de cidaddo? Eu posso falar em
valores, mas a pratica é autoritéria, o sistema de avaliacdo é muito restritivo, €
excludente, e o discurso de cidadania parece muito oco para ele (aluno), quando na
pratica ele ndo é tratado como cidaddo. Ainda mais que a maioria dos alunos é adulta,
trabalha. Acho que ai é que esta a grande dificuldade dos projetos de materializar esse
discurso da cidadania.
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[...] Ah! P&ela uma disciplina... Uma disciplina ndo vai resolver. Vamos fazer um tema
14, discutir cidadania, ética... Vira uma disciplina, isso ndo resolve. E o aluno vé aquilo
como uma disciplina, que ndo emerge de uma pratica, de um programa, de uma equipe
gue acredita naquel es valores, que passa esses valores pela prética, ndo pelo discurso.

Como eles [ingtituicdo, professores, tutores e demais profissionaig] tratam os alunos?
Como cidadaos? Ou meramente como ndmero, como objeto? Se o projeto materializa
essa preocupacdo de cidadania, ele vai ter uma relacéo com o aluno totalmente diferente
do que temos percebido nos cursos a distancia.

[...] Como o tutor lida com o estudante? Temos visto o depoimento de estudantes dizendo
gue € maltratado pelo tutor. Essa prética é que forma para a cidadania. [...] Vocé pode
observar a proposta pedagdgica que fala de autonomia, construcdo, liberdade, em
capacidade para tomar decisdes. Depois 0 que mostra a prética, como 0 curso se
desenvolve, o dia-a-dia. Tem tutor que nem fala com o docente, nunca viu o docente.
Como pode estar fazendo a ponte com o estudante se nem o docente faz com ele? E o
proprio aluno? Em que momento ele é ouvido, € acatado? (Preti, informacao verbal). ”

Oreste Preti sugere como condigdo a materializacdo “desse discurso de cidadania”. Ou
sgja, uma formagao pela cidadania do micro as questdes macro, da forma e contelido de uma
mensagem em um forum de discussdo a remuneracéo justa do trabalho de “tutor” a
distancia'’®, passando pela acessibilidade dos materiais e atendimento aos sujeitos com
deficiéncias.

A busca de coeréncia entre discurso e prética também é aposta de Beatriz Tancredi

(informacéo pessoal):

“La respuesta a esta pregunta de investigacion, en el marco del contexto proporcionado
(perspectiva critica que mira a la ciudadania como una condicién que se conquista por
medio de la conciencia critica que involucra reflexion y accién en la sociedad), pasa por
identificar aspectos criticos en diferentes planos de la Educacion a Distancia formal
(EaD), que van desde la concepcion misma de esta modalidad educativa, su mision y
principios orientadores, pasando por las ldgicas curriculares que se asumen, hasta
llegar a la actuacién misma del estudiante y de los egresados en sus espacios de accion
regionales, locales. Pasa, asimismo, por la existencia de coherencia en e discurso
educativo que se da en esos diferentes planos. En otras palabras, si en los documentos
fundacionales de la ingtitucion que ofrece la modalidad de estudios a distancia (por

115 Discordarmos da expressdo “tutor” por seu significado remeter a tutela. Mas a usaremos algumas vezes
porque é a expressdo mais utilizada na sociedade para se referir a0 educador que estd mais préximo dos
estudantes. A remuneragdo do tutor costuma ser inferior a de outros educadores, muitas vezes trata-se de uma
“bolsa”. A titulo de exemplo, o edital n° 4/2014 da Fundagdo Centro de Ciéncias e Educagdo Superior a
Disténcia do Estado do Rio de Janeiro informa que um “tutor” a distincia para atuagdo na graduagdo em 2015
recebera, de acordo com a titulagdo: “R$ 513,00/més para Graduado, R$ 544,00/més para Especidista, R$
575,00/més para Mestre ¢ R$ 638,00/més para Doutor, para 10 horas semanais de tutoria”. Ressalte-se o risco de
receber menos durante a formagdo, tendo em vista que o edital prevé que: “A carga horéria do tutor a disténcia
poderd ser reduzida a qualquer tempo, considerando o nimero de aunos e as especificidades curso ou
necessidades da  Diretoria de  Tutoria da  Fundagéo CECIERJ”. Disponivel  em:
<http://cederj.edu.br/fundacao/wp-content/upl oads/2014/10/Edital - T utor-a-Dist%C3%A2ncia-2015-2. pdf>.
Acesso em: 23 out. 2014.
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tratarse de educacion formal se piensa en universidades, academias, escuelas, institutos)
se prefigura un compromiso con la formacion de ciudadanos reflexivos, criticos y
participativos, por ejemplo, esta linea debe seguirse hasta su concrecion en los planos de
la ensefianza-aprendizaje y hasta mas alla, en las actuaciones en la sociedad de los
egresados de los diferentes programas (pregrado, postgrado, educacion continua, accion
social en las comunidades) (Tancredi, informacdo pessoal).”!16

N&o existe uma receita a ser seguida pela EaD e nisso também ela em nada se
distingue da modalidade presencial. Valores e préticas cidadas caminhariam de méos dadas
com a conscientizacao pelos sujeitos: tanto exige um projeto e profissionais que compactuem
esse objetivo — expressando valores e préticas coerentes na proposta e na agdo — quanto a
conscientizacdo, sendo processo permanente, contribui para ampliar ou modificar tais valores
e préticas, segja dos profissionais segja dos educandos.

Em video, Freire explicita sua confianca na possibilidade de uma Educacdo
conscientizadora a distancia:

Eu defendo uma Educagéo desocultadora de verdades. O que € que eu quero
dizer com isso? O que eu quero dizer € que eu procuro, eu defendo uma
prética educativa em que educando e educadores funcionam como sujeitos
curiosos na producéo de um determinado conhecimento do mundo. O que eu
guero entdo é uma pratica educativa que desmistifique em lugar de
mistificar, que demitifiqgue em lugar de mitificar. O que eu quero é uma
prética educativa democrética, radicalmente democratica. Que nega, por
exemplo, o desrespeito as pessoas, que afirma a possibilidade que todos nos
temos de conhecer. Que trabalha no sentido do estimulo e do conhecimento,
da curiosidade do educando e ndo da sua ingenuidade. 1sso implica que a
prética educativa, que eu defendo, sgja profundamente dialdgica. Em que o
educador e o0 educando, ainda que diferentes na sua especificidade, eles sdo
porém sujeitos da busca e sujeitos que devem tornar-se experiéncia matua
cadavez mais criticos.

Ora, se uma determinada prética de ensino a distancia faz isso, por que ndo
queré-la? A deficiéncia de uma Educacdo a Distancia € a mesma deficiéncia
de uma Educagdo ndo a distancia pramim. O que eu quero saber, tanto numa
sala de aula como numa experiéncia de Educacdo a Distancia, € [saber] se a
verdade esta sendo desvelada. E se os estudantes estfo se assumindo como
sujeitos da producdo do seu conhecimento ou se eles estdo sendo apenas
elementos apassivados, nos quais o educador, através do radio ou néo,
através da televisdo ou ndo, transmite ou transfere pacote de conhecimento.
Isso pra mim ndo presta (PAUL O FREIRE cidad&o do mundo, [S.d]).

116 Para apresentacdo de trechos das entrevistas, seguimos orientagdo da Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas, NBR 14724 de 2011, em consulta do “Guia para €laboracdo de trabal hos académicos” da Universidade
do Vae do Rio dos Sinos (UNISINOS) que sugere uso de itdlico e aspas. Embasados no Guia, utilizaremos a
expressao “informagdo verbal” para as entrevistas gravadas em 4udio e “informagao pessoal”, para o caso da
Unica entrevista readlizada por e-mail, com a Profa. Beatriz Tancredi. O Guia esta disponivel em:
<http://www.unisinos.br/eventos/mostra/i mages/stories/downl oads/guia-biblioteca-2012-v2.pdf>. Acesso em: 21
jul. 2014,
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Uma Educacéo cidada a distancia exige uma proposta educativa comprometida, de
fato, com 0 processo de conscientizagdo pelos sujeitos - educandos e profissionals -, que
nunca se esgota. Implica a organizacdo e a promocdo de um contexto radicamente
democrético, no qual os sujeitos sejam estimulados a exercitarem “a sua palavra” (FREIRE,
1987) e possam participar de decisdes que |he dizem respeito. Uma formagdo que néo
dicotomizateoria e prética e coloca os participantes em primeiro plano.

Nesta luta cotidiana, no seio de uma sociedade promotora da ansia por resultados a
qualquer custo, educar pela cidadania € tarefa das mais dificeis, mas também instigantes. E
um “que fazer” — expressao utilizada por Freire em algumas obras, na qual o “‘que’ designa
uma dire¢do e contetido para a agdo e o ‘fazer’ diz de forma direta que se trata de um agir no
sentido de produzir algo” (STRECK; ZITKOSKI, 2010, p. 335).

As proximas condicdes se relacionam e complementam a discusséo de uma Educacdo

pela cidadania.

6.2 Trabalho coletivo

Histérica e tradicionalmente, o ensino presencial recai sobre um professor. Na maioria
dos modelos de EaD, entretanto, a responsabilidade por esse processo envolve um nimero
maior de profissionais (HOLMBERG, 2003; PETERS, 2003; STOJANQVIC, 1994).

Muitos acreditam que o fato de um unico professor na modalidade presencia néo
“dividir” a docéncia, praticar a “unidocéncia”, significaria que o ensino nao ¢ fragmentado.
Mas com o olhar sob o conjunto, nem sempre vemos um “corpo docente”, € Sim profissionais
gue pouco compartilham e trabalham juntos, mais empenhados nas disciplinas que ministram.
Sem pretendermos generalizar, seriam raros 0S espacos e tempos de convivéncia para
aproveitamento dos saberes profissionais em ambas as modalidades, a construcéo coletiva de
projetos e a vivéncia das ag0es colaborativas. Como ilustragcdo para caracterizar essa situagéo,
sequer hd um espago do tipo “sala de professores” para estimular o encontro deles na
Faculdade de Educacdo na qual apresentamos esta tese.

Como condicdo para a formagdo para a cidadania a distancia, Ronel Martins
(informacdo verbal) defende a necessidade de integragdo, a constituicdo de um “corpo”

docente:

“Precisa de um grupo que se constitua num corpo para que a vida se estabeleca ali. Esse
corpo, € um corpo docente. Precisa atuar em conjunto para transformar a pratica do que
acontece em cada disciplina, em cada contetido, recheada com aspectos da formacgéao



147

para a cidadania. Os problemas que serdo discutidos nos contelidos, as praticas e as
atividades que seréo desenvolvidas, a forma de construir a avaliacao, isso tudo permeia
essa guestdo. Mas é mais facil compreender um processo do que implantar porque toda
essa comunidade que est4 envolvida na oferta do curso, e os estudantes que vir&o, tém
uma compreensao e uma acao em cima desse processo (Martins, informacao verbal).”

Mais comum na Educacdo a Distancia, a “polidocéncia” provoca transformactes
(pedagbgicas, trabahistas, profissionais etc). Daniel Mill, que se dedicou ao estudo do
trabalho docente na Educagdo virtual e se refere a “polidocéncia”, explica que a expressao
pressupde colaboracdo, fragmentacdo e extrapola o fazer pedagogico, buscando entender as
relacdes profissionais de quem desempenha o trabalho docente (ABREU-E-LIMA; MILL,
2013; MILL, 2012). Portanto, essa docéncia coletivall’ ndo significa, necessariamente,
trabalho coletivo; e, infelizmente, a fragmentagéo tem sido uma marca da EaD.

Aqui refletiremos sobre a necessidade do trabaho coletivo, como unidade, a partir da
compreensao de que a fragmentacéo encontrada na EaD coloca em risco o0 sentido da acéo,
no caso, a formacao cidada.

Para comecar, € preciso lembrar que o adjetivo “coletivo” refere-se a algo que
“pertencente a um conjunto de pessoas ou coisas” (HOUAISS, 2012). Quando defendemos o
trabalho coletivo como condicdo para formacdo cidadd, referimo-nos ao sentido de
pertencimento, de “faz[er] parte de” um trabalho como um todo e cuja parte carrega esse todo.
O trabaho coletivo se opbe a ideia de que cada profissional/trabalho € apenas a um
fragmento, pelo qual é remunerado na EaD; ndo se trata de fazer uma parte sem conexdo com
algo maior, mas de fazer parte de.

Assim, em oposicdo a0 sentido de coletivo como pertencimento, Situamos 0O
fragmento, ou sgja, o “fracionar(-se); quebrar (-se)” (HOUAISS, 2012), estar apartado, ndo
fazendo parte de um todo. Cada vez mais quaificando dimensdes da vida humana, a
fragmentacdo tem sido estudada por diferentes @reas do conhecimento e potencializada pelas
tecnologias digitais, a0 mesmo tempo em que estas possibilitam a busca de unidade por meio
da conex&o em rede.

Tecnologias conectivas podem promover e viabilizar a colaboragdo e a
interdisciplinaridade. No entanto, ainda assim, o trabalho docente na EaD costuma ser mais

fragmentado do que na Educacéo presencial.

117 No Brasil, principamente na Educacdo Superior a distancia, a docéncia coletiva costuma envolver o
professor-autor de uma disciplina, que também pode exercer a fungdo de coordenador de disciplina e, assim,
acompanhar os estudantes em parceria com os professores-tutores. Estes realizam o didogo mais direto e
freguente com os estudantes. A equipe polidocente conta, ainda, com outros profissionais, como programadores
e designers, para a organizacdo do contelido, a disponibilizacdo do material em mais de uma linguagem de
midia, entre outras acOes que tornam a docéncia a distancia diferente da presencial.



148

Nos ultimos anos, temos buscado compreender a natureza do trabaho
pedagogico pela intensificacdo do uso de tecnologias digitais na educacéo
(presencid ou a disténcia), e as pesquisas demonstram que, apesar das
melhores condicbes para a colaboragdo, a participagdo e a
interdisciplinaridade possibilitadas pelas TDIC, o trabaho docente
encaminhou-se para um parcelamento, e que, na EaD, ele € ainda mais
intensivamente fragmentado do que na educacéo presencial (MILL, 2012, p.
70).

O trabalho coletivo se opbe ao trabalho fragmentado e aqui representa a busca de
totalidade. Esta, uma utopia, é prépria de uma Educacdo sob uma perspectiva dialética.
Também é da razéo dialética acreditar que contradicdes geram o movimento dos fendbmenos e
podem levar a superacdo. Neste sentido, prop8e-se aqui assumir a fragmentacéo do trabalho
na EaD como algo em movimento; e, contrariando uma visdo deterministica, defender e
trabal har pela sua superacdo por meio do trabalho coletivo (neste caso).

Relacionamos o trabalho coletivo a categoria dial ética totalidade. Nesta perspectiva, o
todo nunca € a soma das partes, como também ndo € mais do que a soma delas, compreensao
da metafisica, sob a qual a maioria de nés foi educada, segundo Oliveira, Almeida e Arnoni
(2007). Os autores explicam que a visdo dialética de totalidade expbe a tensdo permanente
entre as partes e o todo; a primeira, querendo autonomia, e o segundo, amejando uma
unidade impossivel. Para aém da tensdo cujo paralelo poderiamos tracar com o desafio do
trabalho coletivo (como totalidade), desgamos destacar que, por essa visdo, as partes
carregam o todo em Si.

Na l4gica diaética, o todo e as partes ndo sdo fixos, estdo em movimento.
Eles se modificam de acordo com as rel ages que estabel ecem entre si. Estas
relacBes sdo de tensdo porgue expressam a negacdo mitua entre eles, que sdo
0postos €, por isto, ab mesmo tempo que se negam se completam (22 el da
diaética). Como eles ndo sdo fixos e se negam, o todo, para afirmar-se como
todo, ndo admite autonomia da parte. A parte, por sua vez, tenta se afirmar
autbnoma em relacéo ao todo, ou sgja, tenta ser um todo. Como o todo néo
admite a autonomia da parte, €le reclama a parte que dele foi extraida. A
parte, por outro lado, para ser autbnoma, precisa admitir o todo em relagdo
a0 qua ela reclama autonomia. Como a totalidade sonhada pelo todo é
impossivel, por causa da parte, e a autonomia da parte refere-se ao todo,
ambos se complementam: um ndo existe sem o outro (OLIVEIRA;
ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 91-92, grifos dos autores)

A Educacdo cidada a distancia exigiria a construcdo e busca de um trabalho coletivo
inspirado natotalidade. Pois, se assim o for, as partes expressardo as caracteristicas essenciais

do todo, ou sga, em cada acdo das partes encontraremos valores e préticas cidadas. Os
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sujeitos reclamardo sua autonomia, mas como “a autonomia da parte refere-se ao todo, ambos
se complementam” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 91), o sentido da agdo teria
menos chance de se perder. A busca de totalidade ndo ignora o movimento de repulséo, de
desgjo de autonomia das partes, a0 mesmo tempo em gue a totalidade tenta obter o controle
sobre elas. Se a educacdo para a cidadania € pela cidadania, a totalidade na visdo dialética
expressa essaideia: cidadania incorporada e vivenciada por cada parte.

Nesta dire¢do, a constituicdo de um “corpo” - como se refere Martins (informagédo
verbal) -, mas ndo apenas um “corpo docente” — entende a Educacéo cidada -, exigiria que
todos os profissionais sgam reconhecidos e valorizados como pertencentes ao processo de
formacdo a distancia como um todo. E, sendo assim, como educadores. Aliés, grosso modo, €
0 gue interpretamos do conceito de polidocéncia em Mill. Afinal, todos estdo envolvidos de
alguma maneira no desafio de educar, ainda que “profissionais e técnicos que ndo lidam
diretamente com os estudantes” (MILL, 2012, p. 72) se distanciem da docéncia propriamente.

Quando a maioria dos profissionais sente-se responsavel pela tarefa de educar, as
chances de integracdo em um trabalho cujo fim € coletivo tendem a aumentar. Na perspectiva
da totalidade, cada sujeito ndo seria reconhecido apenas por sua funcdo, sem valorizacdo com
o fim dltimo de seu trabaho, a formagdo humana. Comprometer-se com o todo implica o
compromisso politico com o processo em sua “inteireza”. N&0 seria possivel trabaho
integrado quando cada sujeito sO se reconhece e se responsabiliza pelo que é remunerado.
Nesse caso, a parte ndo carrega 0 todo porgue esta isolado deste. A congtituicdo de um
“corpo” exigiria a valorizagdo das partes e, assim, abertura e estimulo para a participacéo de
cada parte no todo.

Um trabalho coletivo, em sua esséncia, também implica a vivéncia de valores como
liberdade e criatividade. Demanda espaco para a liberdade de manifestacéo e de acdes dos
sujeitos — individualmente ou em grupo - dentro de uma estrutura organizacional. Requer
estimulo para a criatividade dos profissionais (e ndo para fazerem apenas o que lhe solicitam e
da forma como o outro requer), para a elaboracéo intelectual e critica que extrapolem suas
funcBes. Mas estes valores sO poderiam ser vivenciados se existirem canais de participacéo, se
o didogo for premissa da acdo. Lembremos que a democratizacdo das relagbes de poder
integra a Educacéo cidada. O trabalho coletivo contribui para modificar essas relagcdes que, de
uma forma ou de outra, chegam aos estudantes. Se os profissionais exercitam direitos e
deveres sob relagbes democréticas e dialdgicas, os educandos tém mais chances de também

passarem por experiéncias que contribuam com sua atuagdo “cidada” em sociedade.
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A totalidade constitui-se de partes. N&o se deve confundir a busca de totalidade com a
desvalorizagao das partes, mas o contrario. No cotidiano, ndo se trata de “todos fazerem tudo”
¢ nem “a todo momento”. A sobrecarga ¢ um dos males vividos pelos profissionais,
pressionados pela crescente incorporacdo de fungdes e de usos intensos de tecnologias, sem
tempo para o préprio trabalho e outras atividades da vida, sem contar a ndo remuneragcdo do
excedente (KENSKI, 2013).

A condicdo agui defendida refere-se a um caminhar juntos, a estarem conectados uns
aos outros e ndo & opressio de uns sob outros. E a logica do compartilhamento, ou seja, de
tomar parte, conjuntamente. Se o projeto for construido sob essa premissa e dele todos se
apropriaram, seria possivel para cada um fazer a parte que Ihe cabe dentro de uma visdo do
todo, comprometido com o todo.

Mas reconhecemos a dificuldade do desenvolvimento de um trabalho coletivo em
contextos institucionais discriminatorios e marcados pela l6gica de mercado, sem atencéo
para os sujeitos envolvidos nos processos de trabalho, que enfatizam o modus operandi
fragmentado. Exemplo muito conhecido no pais € a situagéo de varios “tutores” remunerados
com “bolsa” e ndo valorizados como docentes profissionais (LAPA; PRETTO, 2010). Como
se sentem em relacdo ao professor responsavel pela disciplina dentro de um contexto de ndo
valorizacado de sua funcdo? E quando € visto apenas como alguém responsavel por uma parte,
ou melhor, um fragmento do processo educativo: o atendimento aos alunos? Como ser
exemplo de participacdo ativa aos estudantes se ndo estiveram na construcéo do projeto de
formacdo? Por mais que se esforcem em “expressar’ cidadania ndo o fazem porque, em
esséncia, também ndo vivem esta condic&o.

A busca de totalidade propria de uma Educacdo emancipadora, em relacdo aos
profissionais da EaD, choca-se, portanto, com estratégias que colocam em primeiro plano a

economia de recursos em vez das necessidades humanas, como exemplifica Mill:

Embora ndo seja uma estratégia pedagdgica muito bem aceita pelos gestores
(porgue encarece bastante os custos da docéncia e do curso), destaca-se que
0 trabalho conjunto entre autor dos materiais e tutores é essencia no
acompanhamento dos estudantes — especialmente em programas de
formacdo de grande porte, em que s80 necessarios varios tutores (com visdes
diferentes). A participacdo efetiva do professor-autor coordenando os tutores
e discutindo sobre as suas dificuldades mel hora sobremaneira a qualidade da
formacdo dos alunos e dos materiais didaticos para futuras ofertas da
disciplina, mas, ainda assim, muitas institui¢gdes mantenedoras n&o adotam a
estratégia de ter o docente-autor também como professor-formador,
responsavel pela ofertadadisciplina (MILL, 2012, p. 50).
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Acreditamos na necessidade da integracéo dos sujeitos em todas as etapas do processo
educativo. Ao rigor, em uma perspectiva emancipatoria, ndo cabem planejamentos el aborados
por uns para serem realizados por outros, a definicdo isolada de materiais de estudo e de
propostas de atividade. Muitas vezes, a participacdo na organizacdo do ensino pelo professor-
tutor se restringe a acrescentar contelidos para ampliar o estudo no decorrer da formacéo,
combinando ou ndo previamente com o professor responsavel. Seu envolvimento, autoria e
responsabilidade, nessa pratica, acabam sendo menores do que em sala de aula presencial,
onde tradicionalmente o professor - praticamente o Unico responsavel pela organizacéo - tem
mais liberdade para definir e alterar os contetidos no processo.

Sem pretendermos generalizar, grosso modo, a excluséo de “professores-tutores” da
organizacdo/plangjamento do ensino a distancia pode ser comparada as criticas de Freire
(1997) aos pacotes de ensino criados por aqueles que “pensam” (professor responsavel ou
especialista) para quem “executa” (tutor e estudantes). Além do autoritarismo explicito nessa
dindmica, o cerceamento de liberdade poderia se configurar em violéncia contra o profissional
gue pode se ver obrigado a trabalhar textos, imagens, videos etc. com 0s quais ndo concorda,
realizar atividades com os educandos que dificilmente proporia se fosse o autor de sua prética
- sgja por ndo estar de acordo com a visdo que defende como profissional e intelectual, sgja
por problemas conceituais e metodoldgicos que enxerga. O ndo envolvimento no
planegjamento pode também beneficiar educadores descompromissados com sua prética e com
0 seu proprio desenvolvimento critico (este, um processo permanente), incentivando-os a
apenas reproduzirem o que foi pensado por outros, promovendo, de certa forma, uma
Educacéo bancéria (FREIRE, 1987).

Concentramos essa reflexéo sobre trabalho coletivo entre os profissionais pois essa
condicdo partiu das entrevistas, mas experiéncias ligadas ab movimento Escola cidada e a
teoria freiriana ampliam o sentido de coletividade para aém deles, envolvendo também os

estudantes, a comunidade, 0s movimentos sociais, as categorias profissionais.

6.3 Didlogo mediatizado pelo mundo

Em uma perspectiva emancipatoria, Educacéo, em esséncia, € sinbnimo de dialogo. E,
portanto, condi¢do para uma formacdo cidada. O didlogo foi apontado como premissa por
todos os entrevistados, ainda que alguns deles tenham se referido a interacdo, mas sempre
entre humanos, uma vez que a discussao € feita no ambito da modalidade a distancia, na qual
alguns model os enfatizam o estudo autoinstrucional.
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De acordo com o Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 104), amaioria dos cursos a
disténcia do pais prevé a interagdo entre o0s sujeitos. Isso indicaria uma “preocupagdo por
parte das instituicbes formadoras e das fornecedoras quanto a importancia da interatividade
entre educador ¢ aluno, bem como entre os alunos no processo de ensino”. Outro dado do
Censo nos sugere uma razdo: 81,36% das instituigdes formadoras participantes da pesquisa
informou oferecer cursos pela Internet (p.105), por meio da qual € possivel utilizar varios
recursos que viabilizam arealiza¢&o do didlogo.

Um curso de cardter mais autoinstrucional 8, com contetidos e atividades elaborados a
partir de valores compativeis com a emancipagdo, que promovam a reflexdo, o desvelamento
e até acbes concretas na redidade poderia educar para a cidadania? Pela andlise das
entrevistas, a énfase no didlogo entre humanos deve-se, em parte, a natureza deste objetivo,
ligado a participagdo ativa em sociedade, exigente da relacdo com o “outro”. Cidadania
carrega em si 0 peso das relagdes sociais, de conflitos, de ética e moral, exigindo a presenca
de outros sujeitos no processo educativo. Formar para a cidadania €, essencialmente,
oportunizar a vivéncia de experiéncias com os demais, no desenvolvimento do “ser mais” de
cada um, individual e coletivamente. Ainda que a interacdo com objetos possa contribuir com
niveis maiores de consciéncia, no didogo humano a experiéncia e 0 sentimento de
coletividade se potencializa. A Educacdo para a cidadania situa-se na dimensdo das relagoes
humanas, na intersubjetividade, navida social.

No entanto, segundo o Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013), justamente a interacdo
ndo é bem apreciada pelos aunos na avaliacdo dos cursos. As ingtituicdes formadoras
participantes informam que os estudantes consideram como pontos fracos a participacdo em
chat (44%), ainteracdo com os colegas (42%) e em foruns (31%):

Pode-se afirmar, pois, que 0s participantes consideram as situages
oferecidas para 0 ensino individua como os pontos fortes do curso
(contetdo, recursos e tutoria), mas que consideram, como pontos fracos, as
situagcbes que envolvem a participagdo em atividades em grupo, que
envolvem ainteracdo com colegas e docentes por meio de ferramentas tanto
sincronas como o chat, quanto assincronas como o forum (ABED, 2013, p.
107).

118 Usamos “autoinstrucional” como a “forma de estudo sem apoio de educadores e sem contato com colegas”
(ABED, 2013, p. 102). Mas compreendermos que um curso a disténcia pode adotar essa forma e incluir alguma
(pouca) interagdo (ex: apenas um férum de dividas para todo o estudo). No Censo EaD.BR 2012, por exemplo,
uma instituicdo comentou que “os cursos sdo autoinstrucionais, porém ha a possibilidade de interagdo entre os
participantes” (ABED, 2013, p. 185), observemos, portanto, sem a presenca do educador. Assim, em alguns
momentos utilizaremos a palavra “carater” para nos referirmos a essa dindmica. Ao usamos a expressdo “de
carater mais autoinstrucional” significara, portanto, uma formagdo que prevé pouca interagdo, seja apenas entre
0s participantes sgja destes com o educador.
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O Censo EAD.BR 2012 néo exp0e as razbes para a avaliagdo negativa dos estudantes
quanto as interactes apontadas. Os entrevistados para esta tese e nossa pesqgui sa bibliografica
chamam atencéo justamente para a qualidade do didlogo. Mais do que recursos tecnol 6gicos
altamente motivadores, Kétia Alonso (informacdo verbal) acredita que a formacéo para a
cidadania exige que os sujeitos sejam envolvidos em um processo denso de interagcdo e
mediacdo humana. A qualidade dessa acdo €, inclusive, pré-requisito para a aprendizagem,

explica a pesguisadora ao responder se € possivel formar para a cidadania a distancia:

“Penso que h& uma questdo que € anterior: se € possivel aprendizagem a distancia. Essa
€ uma questdo que a gente responde da seguinte maneira: necessarios para a
aprendizagem sdo os processos de interacao e mediacao, numa visao sociohistérica e tal.
Se vocé organiza esse processo priorizando isso, entéo vocé ter& aprendizagem.

Muitas vezes as pessoas comegcam a discutir: massifica, ndo massifica... Eu sempre
brinco dizendo o seguinte: vocé pode ter 5 mil pessoas. O nosso problema é o seguinte;
nos podemos trabalhar com cinco mil pessoas num processo de interacdo e mediacdo
intenso, denso? 1sso significa que vai ter que ter muita gente envolvida porque a gente
nao consegue fazer interacdo e mediacdo com maquina. Ela até nos ajuda, no sentido de
nos colocar mais préximos, mas esses Nao SA0 Processos que ocorram numa relacao
ainda (a gente ndo tem isso ainda do ponto de vista de processo histdrico) em uma
relacdo homem-maqguina. Vocé precisa de gente. A prioridade do ponto de vista da
aprendizagem é de fato a questdo da interacdo e mediacdo. De nada adianta eu ter
recursos tecnol 6gicos mais lindos do mundo, para tornar mais maotivador, e desprezar o
gue nos torna sujeitos, sujeitos ativos.

Entdo, da mesma maneira eu responderia vocé que "sim'. A gente pode pensar essa
formac&o para cidadania desde que a gente inclua 0s sujeitos num processo de interacéo
e mediagao intenso (Alonso, informagao verbal).”

Na mesma sintonia, Ravescroft (2011) - com trabalhos sobre aprendizagem em rede -
junto com colegas Wegerif e Hartley!® - consideram que o didogo entre os sujeitos é o
principal mecanismo para desenvolver o conhecimento por meio de conexdes. Merecedor de
grande atencdo para o enriguecimento desse processo, o0 didlogo possuiria duas dimensdes que
concentram funcbes diferentes, ndo se opdem e sdo iguamente relevantes para a

aprendizagem: adialéicaeadiadgica

Trabalho anterior de Ravenscroft e seus colegas na elaboracdo de jogos de
didogo para a mudanga conceitual na ciéncia (por exemplo, Ravenscroft e
Pilkington, 2000; Ravenscroft & Matheson, 2002) mostrou que era
necessaria uma abordagem argumentativa e diaética para um aluno e tutor
chegarem a uma sintese em torno de um entendimento conceitual correto da

119 RAVENSCROFT, Andrew; WEGERIF, Rupert; HARTLEY, Roger. Reclaiming thinking: dialectic, dialogic
and learning in the digital age. BJEP Monograph, Series 11, Number 5-Learning through Digital Technologies, v.
1,n. 1, p. 39-57, 2007.
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fisca do movimento. Em contraste, Wegerif (2007) argumentou e
demonstrou que, em algumas circunstancias, especialmente quando se lida
com criancas peguenas € pessoas com problemas emocionais e
comportamentais, uma abordagem dialdgica, com sua énfase em "tomar a
perspectiva do outro”, é mais importante do que a progressdo em direcdo a
uma espécie de sintese em torno de um entendimento comum. Assim,
considerando o seu trabalho anterior, coletivamente, eles argumentaram que
a diaética e diaddgica sdo duas dimensdes relativas que ndo estdo em
oposicao, como eles se concentram em fungdes diferentes, mas igualmente

importantes do processo de didlogo relevante para a aprendizagem”
(RAVENSCROFT, 2011, p. 146, traducéo nossa).

Segundo o autor, a diaética enfatiza as dimensdes epistemoldgicas e cognitivas, a
dialdgica, dimensbes emocionais e interpessoais. A defesa para que essas duas dimensdes do
didogo seam observadas e incentivadas consta em um trabalho sobre a abordagem
conectivista, cuja proposta pode reunir centenas ou milhares de pessoas on-line, levando a
interrogacbes como a feita anteriormente por Kétia Alonso*?°. Para esta discussio, interessa-
nos principalmente os argumentos de Ravenscroft (2011) em favor do empenho para o
desenvolvimento das duas dimensdes enriquecedoras do didlogo. Ainda que o faca a partir
dos principios conectivistas'?!, consideramos que sua andlise oferece razdes para a defesa do

didogo humano na Educacéo cidada a distancia:

120 <[ ] n6s podemos trabalhar com cinco mil pessoas num processo de interagdo e mediagdo intenso, denso?”
(Alonso, informacdo verbal).

121 Os principios conectivistas que constam em Siemens (2004, p. 6) foram citados no capitulo 4 quando
tratamos do conectivismo.
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Quadro 2: Resumo e traducdo nossos a partir de Ravenscroft (2011, p. 144-145).

DIMENSOES DO DIALOGO

DIALOGICA

DIALETICA

- Abraga a diversidade de opinides, embora
reconhecendo gue  estes nao seréo
necessariamente, ou que precisam ser, resolvidos
através de l6gica.

- Afirma a capacidade de manter um didlogo real,
colaborativo e significativo "em jogo" e aprender
genuinamente considerando a perspectiva de
outros dentro de espacos inclusivos, o que é sem
divida mais importante do que ser conduzido por
uma | égica corrente.

- Saber como operar em um espaco diadgico
significa que vamos ser constantemente expostos
aideias hovas ou conflitantes que sdo encorajados
a explorar e compreender, ao invés de regjeitar ou
atacar em favor preexistente de crencas pessoais
ou idéias.

- Contribui para refinar o conhecimento e
perceber a aprendizagem a partir de uma
diversidade de opinides e, da mesma forma,
apoiar a capacidade de sempre saber mais.

- Estd implicita aos processos diaéticos a
habilidade para destacar novas conexdes através
da consideracdo de nova ou aternativa posicéo e
ponto de vista dos outros.

- Implica em evolugdo constante de
conhecimento, por exemplo, através do processo
triadico hegeliano [tese, antitese, sintese].

- As decisbes sobre 0 que aprender de uma
realidade em mudanca podem ser otimizadas por
meio do didlogo critico e de colaboracdo continua
e frequente.

Fonte: Elaborado pela autora.

De fato, estar exposto a ideias novas e conflitantes trazidas por outros sujeitos é um
poderoso argumento em favor do didogo entre humanos. Para Wegerif (2007 apud
RAVENSCROFT, 2011, p. 145), a partir de pesquisas, 0 principal mecanismo para a
aprendizagem estd em tomar a perspectiva do outro e, assim, o “didlogo ¢ um fim a ser
valorizado em si, talvez o mais importante objetivo da educagdo”.

Ravenscroft et a. (2009 apud RAVENSCROFT, 2011) ressaltam ainda que as
tecnologias sociais e mais abertas criam novos espacos e contextos com potencial para a
aprendizagem diaética e dialégica. Podem ser “espagos democraticos” gerados ou povoados
pelos usuarios, cujas relagdes, assim como os processos ai desenvolvidos e as ferramentas,
promovem a aprendizagem. Moldados pela participagdo aberta (no caso conectivista, por
exemplo), colaboragdo, linguagem multimodal e provisoriedade de representacOes, esses
novos contextos podem contribuir, de modo gera, para uma "epistemologia mais

democratica”. Ent&0 o autor cita Freire'??, cuja passagem retiramos da versio em portugués:

122 A citagdo de Ravenscroft foi retirada do livro de Freire: Pedagogy of freedom — ethics, democracy and civic
courage. Lanham, MD: Rowman and Littlefield, 2001, p. 42-43.
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Pensar certo implica a existéncia de sujeitos que pensam mediados por
objeto ou objetos sobre que incide o proprio pensar dos sujeitos. Pensar certo
ndo € gque — fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a si mesmo na
solidéo, mas um ato comunicante. [...] O pensar certo por isso € diadgico e
ndo polémico (FREIRE, 1996, p. 37-38).

Com a citagdo, Ravenscroft desgjaria chamar atencéo para a relacdo entre didlogo e
cogni¢do, que sob o0 par comunicagdo-cogni¢ao seriam consideradas inseparadas e muito atual
para a aprendizagem em rede, segundo o autor. Mas ainda que a passagem mencionasse varias
vezes a categoria freiriana “pensar certo”, ndo ha comentario a respeito dessa categoria
freiriana. Freire (1996) associa o “pensar certo” ao pensamento dialético, identificando-0
também ao compromisso com a transformacao das condi¢des opressoras, ndo apenas com a
superacao do imediato pelo mediato no processo dial dgico.

Com categoria, Freire enfatizava que néo cabe a Educacdo dicotomizar o ensino
de contetidos do compromisso com ajustica social. No trabalho de Ravenscroft, ainda que ele
citasse Freire, ndo nos pareceu que sua abordagem do didlogo demonstrasse preocupagao com
esse compromisso. Vale ressaltar que Freire ndo separa o didogo em duas dimensdes
(dialogica e dialética) como propdem os autores. Para o brasileiro, o didlogo é um processo
dial ético-problematizador.

Na formagdo cidadd, o didogo precisa estar enraizado na reaidade dos sujeitos,
ressalta Nelson Pretto (informagdo verbal):

“Participacdo € essencial para formar o cidad&@o. Essencial é a concepgdo de dialogo.
Dialogo ndo pode ser sinbnimo de paciéncia de ouvir, tem que ser alguma coisa em que 0
interlocutor (pode ser presencial, mas também pode ser mediado por tecnologias), em
gue um fala, o outro ouve, € receptivo aquilo que é dito pelo outro, mas ha uma
construcéo do proéprio sentido da conversa a partir do didlogo. Quando o didlogo é
apenas para registrar a existéncia do dialogo - s pra dizer que apareceu — [ por exemplo
em um forum] vocé termina criando mecanismos de burla da participagdo
principalmente na [modalidade] a distancia, por conta de que todo o sistema de
avaliacdo, de controle, de acompanhamento, € sempre excessivamente quantitativo:
entrou no chat, ndo entrou...

A formacao para a cidadania vai se dar no momento em que esse dialogo passa a existir
e as questdes concretas da sociedade passam a permear todos o0s outros conteidos, as
outras praticas, que estdo ali sendo formadas. O importante vai ser ver qual € a
realidade concreta daquele profissional que esta sendo formado, daquele cidaddo que
esta participando daquele curso, e de que forma isso esta refletindo na percepcao que ele
tem do mundo e na possibilidade que ele tem de atuar nesse mundo - o que isso pra mim
€ cidadania (Pretto, informacéo verbal).”
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Nelson Pretto destaca a necessidade de que os sujeitos tragam suas realidades para o
didogo, corroborando a importancia de que esta agdo sgja entre humanos, desfavorecendo
formagbes mais autoinstrucionais. Uma maquina/objeto jamais poderd compartilhar sua
“realidade”, suas experiéncias de “vida”. A premissa parece-nos Obvia, mas ndo seria
impossivel a existéncia de cursos de cardter autoinstrucional visando a formagdo para
cidadania. Pegando como exemplo o0 uso de simulagdes, estas podem somar e potencializar
um processo de conscientizacdo, mas ndo substituem o compartilhamento de vivéncias pois
s80 uma “realidade” interpretada e produzida por alguém/grupo e ndo compartilhadas pelos
sujeitos, que se transformam nessa comuni cagao.

Com essa compreens&o, no entanto, ndo desconsideramos a utilizacéo de simulagdes e
outros recursos que também podem promover o desvelamento, estimular a criatividade e a
curiosidade. Também se pode aprender e construir/modificar valores e praticas a partir da
“realidade” de quem a relata em um video, em um livro — como discutimos anteriormente
quanto ao didogo com os livros de Freire. No entanto, por mais problematizadores, trata-se de
apenas de um pdlo de emissdo, 0 que limita muito a experiéncia educativa.

Para aprofundarmos a discusséo sobre o didlogo problematizador, devemos explorar a
categoria mediacdo dialética, pressuposto teorico-filosdfico que guda a compreender as
relagdes de tensdo entre ensinar e aprender.

Epistemologicamente, a palavra mediacdo refere-se a “intercessdo, interposicao,
intervencao” (HOUAISS, 2012). Como categoria filosofica, em sentido genérico, mediagdo “¢é
a acdo de relacionar duas ou mais coisas, de servir de intermediario ou ‘ponte’, de permitir a
passagem de uma coisa a outra” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001). Na dialética, em Hegel
e, depois em Marx, a mediacdo representa “as relagdes concretas — e ndo meramente formais
— Que se estabelecem no redl, e as articulagdes que constituem o proprio processo dialético”,
segundo Japiasst e Marcondes (2001).

No campo da Educacdo, a palavra mediacdo tem sido muito empregada entre
investigadores com frequéncia proporcional a imprecisdo dos sentidos que assume. Segundo
Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 101), mediacdo tem sido utilizada para se referir a
“termo médio de uma relagdo” entre elementos ou a ligagdo ou a passagem de um a outro.
Para esses casos, os pesquisadores mencionam as expressoes “o professor como mediador do
ensino e aprendizagem” e o “carater mediador presente na relagdo entre o conhecimento
sistematizado das ciéncias e o desenvolvido no cotidiano do aluno” (p. 101).

Um outro exemplo: para mapear a “media¢do educacional” em cursos a distancia, o

Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 103) considerou os seguintes aspectos: “responder
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guestdes e apoiar 0 educando em todas as suas necessidades; atender educandos e preparar
outros recursos necessarios; atender educandos e estimulé-los a ndo desistirem dos cursos”,
concluindo que:

A mediacBo educacional se basdia em responder as necessidades dos
educandos em todas as dificuldades (acesso, problemas administrativos,
guestbes de conteldo, entre outras). O papel do docente e do tutor ndo se
diferencia nas atividades de chat e férum, sendo, basicamente, de comentar
as atividades do educando nesses espacos (ABED, 2013, p. 106).

Assim, a “media¢do educacional” ¢ atribuida ao educador a distancial?®,

principalmente quando esse atua em ambientes virtuais. Faria ele a “ponte” entre os contetdos
dos materiais de estudo e os educandos? Lembramos que diferentemente da Educacédo
presencia (bancéria), o professor a disténcia ndo precisaria transmitir contetidos, pois estes
podem ser lidos, assistidos e/ou ouvidos pelos materiais. Talvez por iSso, 0S CUrsos
contemplados no Censo compreendem que a funcdo do educador, entre outras, é a de
estabelecer uma relacdo de intermédio entre os materiais e os estudantes, sendo o mediador,
ou “moderador”'?*, entre o ensino e a aprendizagem.

Para fins desta tese, produzida sob o paradigma dialético, a mediacéo precisaria ser
compreendida sob tal raz8o. Dela compartilhava Freire que, em muitas obras substituiu a
palavra por mediatizacdo'® para identificala com a mediagdo dialética e ndo confundi-la
com o sentido de “intermedia¢do”, de “ponte” (ROMAO, 2007, 2010). Essa compreensio
implica outros pressupostos e préticas. Entre eles, a de ndo considerar o professor como
mediador, 0 que muda sua atuagcdo no ensino em qualquer modalidade.

Ao defender que “ninguém educa ninguém [...] os homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo” (1987, p. 79), Freire sustentava que 1) o educador ndo é o
mediador da aprendizagem; 2) pois, a mediacdo ¢ feita pelos “objetos cognosciveis”
mediatizadores da reflexdo de ambos, educador e educando, em didlogo. Neste caso, 0 objeto
ndo é posse do primeiro a ser passado ao segundo (educando) de modo a caracterizar o
educador como responsavel pela intermediacdo do conhecimento sistematizado. O educador
ndo faz atransposi¢cdo de um lado para o outro (do contelido/materiais para o auno), como no

sentido de ponte. Ambos debrucam-se sobre o objeto e a0 educador cabe provocar o

123 No Censo EAD.BR 2012, podemos encontrar o uso da palavra mediador também como sinénimo de educador
na variavel: “16. Papel do docente e do tutor/mediador em chats e féruns” (ABED, 2013, p. 103).

124 Em 2008, inclusive, participei de um curso a distdncia para a formagdo de “moderadores para ambientes
virtuais de aprendizagem”, promovido pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), onde vivenciei a
experiéncia de ser mediador entre os contelidos e os estudantes.

125 Mediatizac&o, nesta tese, ndo diz respeito ainsercdo de midias no ensino-aprendizagem, conforme esperamos
gue a leitura da condigdo “didlogo mediatizado pelo mundo” leve a compreender.
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desvelamento das contradi¢cOes, estimular o poder criador, reflexivo, descobridor do
educando. Em lugar do educador, a mediatizagdo € feita pelo mundo, que também a ele se

apresenta e, junto com o0 educando, o desvenda. A compreensdo desta categoria freiriana

126

fundamental porque contribui para compreender a docéncia no ciclo gnosioldgico° a

disténcia. Freire preferia a expressdo “do-discéncia” (1996) a docéncia, que do latim docere,
refere-se a “ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender” (HOUAISS, 2012) em vez de
uma postura em gue o educador re-descobre, junto com o educando, o objeto.

N&o nos restringindo a visdo freiriana, a mediagdo como categoria filosofica poderia
ser compreendida junto com as mais comuns relacionadas ao materialismo historico e
diaético: movimento, totalidade, contradicdo e superacdo. Sob influéncia dessas categorias,
ainda que existam diferengas entre os autores, mapeamos as expressoes “mediatizagdao”, em
Freire; “mediacdo pedagbdgica”, em Roméo (2007, 2010) e em Guittierrez e Prieto (1994);
além de “mediacdo dialética” em Oliveira, Almeida e Arnoni (2007). Este trio de autores,
inclusive, dedicou um livro a0 tema, onde encontramos um trecho que nos guda a

problematizar a mediacdo dialética na EaD:

A mediacdo diaética constitui o pressuposto tedrico-filosofico que
possibilita compreender as relacfes de tensdo que se estabelecem no
processo de ensino e no de aprendizagem. E entendida como uma relacio
didética (forca de tensdo) que tem por referéncia a diferenca, a
heterogeneidade, a repulsio e o desequilibrio entre seus termos. 0 saber
imediato e o saber mediato. Esses termos divergentes da mediacdo geram a
contradicdo entre ambos, provocando a superacdo do imediato no mediato e
possibilitando a elaboracéo de sinteses (aprendizagem). Assim, a mediagdo
permite que o imediato sgja superado no mediado, sem, no entanto, que o
primeiro sgja anulado ou suprimido pelo segundo; ao contré&rio, o imediato
esta presente no mediato. Nessa 6tica, a mediacdo pedagdgica € uma
relacdo dialéica — mediacdo pedagodgico-dialética — que caracteriza o
processo de ensino e o de aprendizagem, uma vez que ambos 0s sujeitos
lidam com saberes, o mediato e o imediato.

Como jé& foi discutido anteriormente, a palavra mediacdo € norma mente
utilizada para indicar uma intervencdo com a qual se busca produzir um
acordo, com o sentido de igualar ou homogeneizar termos. Todavia, quando
entendida em uma perspectiva dial ética, a mediagdo significa umarelacdo de
tensdo entre termos diferentes: o imediato e o mediato. Para ndo provocar
equivocos conceituais em relacdo ao vocabulo mediacdo, optamos pelo uso
do termo mediacéo dialética (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.
142, grifo nosso)

126 A esse respeito, explica Freire (1996, p. 28): “Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosiol6gico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento j& existente e 0 em que se trabalha a
produgdo do conhecimento ainda ndo existente. A ‘do-discéncia’ — docéncia-discéncia — e a pesquisa,
indicotomizaveis, sdo assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosiologico”.
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A “mediagdo dialética”, portanto, ¢ um pressuposto que ndo atende praticas de
Educacdo a Distancia promotoras de “didlogo” apenas para o saneamento de duvidas acerca
do conteldo estudado pelos alunos ou para “registrar a [propria] existéncia do dialogo”, como
Nelson Pretto (informagéo verbal) chamou atencdo, anteriormente, mencionando situaces em
féruns adistancia

Arriscariamos a afirmar que a maioria das relagdes pedagdgicas a disténcia ndo
trabalha sob a premissa de valorizagcdo da “diferenca, a heterogeneidade, a repulsdo e o
desequilibrio entre seus termos: o saber imediato e o saber mediato” (OLIVEIRA;
ALMEIDA; ARNONI, 2007, p. 142) e/ou considerando esses aspectos como importantes para
a Educacdo. Tal afirmagdo decorre, primeiro, do fato de que a maioria de nds, como lembram
os autores, foi educada a partir da |6gica formal*?”. Segundo, devido ao peso que 0s cursos a
distancia ddo ao estudo de contelidos expressos nos recursosmateriais pelos estudantes. A
esse respeito, ressaltamos que a maioria das instituicdes de ensino informou ao Censo
EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 175) que o modo de participagédo do educando nas formagoes
€, principalmente, tendo “acesso a informag¢do de diversas formas (textos, animagdes etc.) e
apresenta[ndo] o resultado da sua aprendizagem respondendo questdes”. Ainda que essas
questdes considerem saberes imediatos dos estudantes, essa afirmagdo da-nos a compreender
gue o estudo dos contetidos predomina.

Ao Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 104), a maioria das institui¢oes de ensino
também informou que o papel do “tutor-mediador” em foruns e chats — principals recursos
utilizados para o didlogo - “se resume a participar do forum comentando as atividades do
educando”; foram 158 respostas. Ndo ¢é possivel, apenas com essa informagao, sustentar que
tais comentarios visariam harmonizar tensdes tanto provocadas durante o estudo do
participante, e levadas aqueles espacos, quanto as que ali possam surgir, equilibrando o
conhecimento imediato no mediato.

No entanto, 0s outros aspectos considerados nessa mesma variavel “mediagdo: papel
do mediador em chats e foruns” nos sugere a busca de equilibrio de tais tensdes. Além de
“comentar as atividades dos educados”, os outros aspectos sdo: ‘“‘sintetizar as contribuicdes
dadas pelos educandos [64 respostas]; resolver davidas apresentadas nos chats [94]; simular

uma aulatedrica e/ou pratica [19]; acompanhar o desempenho do mediador pedagogico (tutor,

27O principio que distingue fundamentalmente a logica formal (I6gica da metafisica) da Iégica dialética é a
contradicao. Dela decorre que tudo estd em movimento e os elementos contraditorios coexistem em uma
totalidade estruturada. “A logica formal revela-se, portanto, capaz de classificar, de distinguir os objetos, mas é
insuficiente para entender mesmos objetos em seu movimento real e incessante. Por isso, a dialética ndo
recusa a logica formal, ela a inclui como parte fundamental da 16gica” (GADOTTI, 20123, p. 29).
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monitor etc.) [65]” (ABED, 2013, p. 103). Estaria a maioria dessas formagdes sob uma
espécie de paradigma do acordo? Afinal, “o pensamento liberal reduziu o didlogo a um mero
esforco de conciliagdo [..] para se evitar o confronto” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001).

O didlogo sob uma perspectiva dialética visa desafiar 0s sujeitos a colocarem em
debate as contradices entre o conhecimento sistematizado das Ciéncias e o saber dos
estudantes. Trata-se de uma relagdo que desequilibra, sem que o saber imediato dos
educandos seja anulado com a superagéo no mediato. Nesse sentido, para além do desafio do
desenvolvimento do didlogo a disténcia — que nédo pode ser ignorado — a razéo que orienta o
processo de ensino-apredizagem influencia sobremaneira seu contetido e sua dinamica

A partir de uma leitura freiriana, destacamos a importancia e 0 Compromisso com 0s
saberes imediatos dos educandos, incorporados de modo a se explicitar a ciéncia contida nos
processos de conhecimento popular e, muitas vezes, ndo percebida nem por seus proprios
sujeitos (ROMAOQ, 2010). O “objeto cognoscivel” pode ser dialogado a partir de um material
de estudo, mas esse didogo exige espaco para leituras e construgbes anteriores (e em
processo) acerca do objeto. Ou sgja, Ndo se restringe ao que contém oS materiais € nem
também a uma ampliacdo para aém deles que desconsidere os conhecimentos e culturas dos
sujeitos, a partilha de mundos diferentes. Até porque os materiais podem retratar uma
realidade idealizada, “apenas mais um dado ai, desconectado do concreto” (FREIRE, 1996, p.

27). Explica Roméo:

[Para Freire] As pessoas apenas “se alfabetizam” (aprendem algo) quando
conseguem ler coletiva e criticamente o mundo. [...] As pessoas somente
aprendem ‘em comunhdo, mediatizados pelo mundo’, ou seja, somente
aprendem quando desenvolvem a dimensdo politica [historico-sociol 6gico],
gue precede e fundamenta a dimensdo gnosiologica da mediacdo
pedagégica. [..] Quando ocorre a relacdo educacional, a mediacdo
pedagégica implica a presentificacdo de varias expressdes culturais”
(ROMAO, 2007, p. 16).

Novamente, a mediacdo dialética coloca-se em oposicdo as propostas de EaD, de
cardter mais autoinstrucionais, onde o espago para o didlogo desconsidera esse saber, que é
concreto e, portanto, representa uma totalidade. “Concreto”, neste sentido, ndo significa o que
é dado pela experiéncia sensivel, mas, sobretudo, “aquilo que ¢ efetivamente real ou
determinado em sua totalidade”, em oposicao ao abstrato. Assim, enquanto o “concreto” — O
“mundo” compartilhado pelo sujeito - expressa uma totalidade, o “abstrato” exprime a parte
separada do todo, uma analise “do real, mas considerando separadamente aquilo que néo &
separado ou separavel” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001). Como aponta Oliveira, Almeida
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e Arnoni (2007, p. 78) esta € um forma distinta de compreender a relacéo entre abstrato e
concreto, mas “fundamental para a mediagdo pedagdgica, visto que o principa desafio para o
professor, nesta proposta, € fazer com que o aluno supere a concretude pratico-utilitaria em
seu cotidiano”.

A visdo diaética de Freire é distinta da moderna (Hegel e Marx) por retomar a
tradicdo grega e recolocar a relacdo entre diaética e didlogo. Zitkoski (2010), no vocébulo
“dialética” do Dicionario Paulo Freire, explica que enquanto na triade classica busca-se
reforar a Tese em detrimento da Antitese, “na dialética-dialégica de Freire ndo ha a
predominancia de uma posi¢do sobre a outra, pois o didogo, em sua autenticidade, nutre-se
pela abertura ao outro, oportunizando, assim, a revelagdo do novo na histéria” (p. 116).

Em sendo assim, a mediacdo dialética em Freire “tensiona”’ os saberes, trabalham os
conflitos, mas em vez de valorizar a sintese/conclusdo (ainda que elas ocorram), nutre-se pela
“inconclusdo”, dimensdo muito presente em sua teoria. O processo dialético-dialégico que
declara permanente “novos modos e/ou niveis de elaboragdo e afirmagéo [...] jamais teria um
ponto de chegada final” (Zitkoski, 2010, p. 116). O dialogo como processo dialético considera
0s objetos, o mundo e a existéncia como processo, realidade inacabada, permanente

construcao.

6.4 Organizacdo participativa e flexivel do ensino

Diante de uma perspectiva de Educacéo que tem os sujeitos como centro do processo
educativo, que desenvolvendo sua criticidade se voltam a realidade e a relacionam ao
conhecimento ja produzido pela humanidade, em um movimento de construcéo de graus mais
elevados de conscientizac8o, ndo seria possivel pensarmos em um curriculo fechado a prética
socia. Se a finalidade desse processo de conhecimento € justamente a construcdo de uma
cidadania de cardter planetério, que implica profundas transformagdes na atualidade, os
aspectos conceituais caminham de méos dadas com a cultura e a vida dos participantes.

Uma préatica encontrada em varias experiéncias da Escola Cidadd, da qual esta tese
nd pode se esquivar, € a organizagdo do ensino a partir de uma investigacdo
socioantropol6gica. Trata-se de um processo de pesquisa que envolve diversos sujeitos para
concretizar a dialética da construcdo do conhecimento que articula o cientifico sistematizado
ao senso comum (AZEVEDO, 2007), ou ao saber de pura experiéncia feito, como se referia
Freire (1979). Também chamada de Letura do Mundo (LM), a partir de sua teoria, a

investigacdo € uma construcdo coletiva de interpretacdo da realidade pelos sujeitos que dela
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fazem parte (ANTUNES, 2002). “E o momento da objetiva¢io do senso comum em contetdo
curricular significativo” (AZEVEDO, 2007, p. 206).

Na modalidade presencial, esta investigacdo/leitura pode comecar com um
levantamento realizado pelos professores na comunidade — com auxilio de outros
funcionarios, pais e estudantes — buscando “fazer emergir as contradi¢des e incoeréncias entre
ofalar e o agir, entre a percepcdo dareadidade e de s e as pautas de comportamento cotidiano,
entre o sonho e a realidade, entre o rea e o impossivel” (BRANDAO apud AZEVEDO,
2007, p. 205). A sistematizacéo das falas das pessoas € analisada pela comunidade e, a partir
das expressdes e fendOmenos mais significativos mapeados naquele momento, os profissionais
da Educagdo realizam a organizacdo do ensino nas areas do conhecimento. Dessa maneira, a
construcdo de conhecimento pressupde “uma concepcao de realidade referenciada na filosofia
da préxis’ e o ensino ndo é organizado “no seu absoluto e tampouco é resultado acabado que
mecanicamente se transforma em acdo pedagégica’ (AZEVEDO, 2007, p. 206). Tratamos
brevemente desse processo de construgdo do curriculo no capitulo 3, quando Freire foi
secretério de Educacéo.

Para a modalidade discutida nesta tese, os Referenciais de Qualidade para a Educacédo
Superior a Distancia (BRASIL, 2007, p. 7) também valorizam a organizagcdo curricular
interdisciplinar, contextualizada, que permita aos estudantes realizar um didogo entre o
conhecimento historicamente acumulado, a sua cultura e a dos outros, ainda que o documento

n&o mencione quais sujeitos poderiam ser envolvidos nesta organizacao:

Dai a importancia da educagdo superior ser baseada em um projeto
pedagOgico e em uma organizagdo curricular inovadora, que favoregcam a
integracdo entre os contelidos e suas metodologias, bem como o didlogo do
estudante consigo mesmo (e sua cultura), com os outros (e suas culturas) e
com o conhecimento historicamente acumul ado.

Portanto, a superagdo da visdo fragmentada do conhecimento e dos
processos naturais e sociais ensgja a estruturagdo curricular por meio da
interdisciplinaridade e contextualizagdo. Partindo da ideia de que a
realidade s pode ser apreendida se for considerada em suas muitiplas
dimensdes, ao propor o estudo de um objeto, busca-se, ndo so levantar quais
os contetdos podem colaborar no processo de aprendizagem, mas também
perceber como eles se combinam e se interpenetram (BRASIL, 2007, p. 9,
grifo nosso).

A necessidade de articulagéo entre o conhecimento cientifico e a realidade dos sujeitos

aparece em algumas entrevistas realizadas para esta tese. Explicitamente, Beatriz Tancredi

128 BRANDAO, Carlos Rodrigues. Pesquisa participante socioantropoldgica. Texto de apoio & assessoria da
SMED/POA, 1998, p. 1-13. N&o publicado.
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(informagdo pessoal) defende como condicdo um curriculo “inclinado por teorias criticas
(Freire, Kemis, Grundy, Gimeno Sacristan) [...] que toman en cuenta larealidad histéricay €
contexto socio-cultural para las practicas educativas y en la accion humana transformadora”.
A pesquisadora acredita que tais teorias, em lugar de favorecer um corte mais academicista ou
tecno-instrumental, favorecem as relacOes teoria-prética, reflexdo-acdo. Beatriz Tancredi
(informagdo pessoal) também aposta na organizagdo do ensino a distancia considerando a
definicdo de “unidades curriculares integradoras de areas del conocimiento mas que las
clasicas disciplinas aisladas”.

Como bem define Silva (apud PADILHA, 2003, p. 117), “o curriculo ¢ o lugar,
espaco, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O curriculo € trajetéria, viagem, percurso.
[...] é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade”.

Na acepg¢do freiriana, “curriculo € [...] a politica, ateoria e a prética do que-fazer na
Educacéo, no espaco escolar, e nas agdes que acontecem fora desse espaco, numa perspectiva
critico-transformadora” (SAUL, 2010, p. 109). Sua teoria, essenciamente democrética, e a
prética de investigacdo socioantropol dgica do movimento Escola Cidada, mais do que revelar
gue regimentos, programas de ensino, materiais didaticos, planos de ensino e outros
documentos ndo deveriam ser prescritos e/ou elaborados apenas por especialistas, ressaltam a
necessdria participacdo dos educandos na construcdo do curriculo — por meio da Leitura do
Mundo. Desde seus primeiros escritos, Freire aposta em processos fundamentados nos e com
0s educandos para a organizacao do ensino (-aprendizagem).

Escolhemos a palavra “participativa” para a condi¢do organizagdo participativa e
flexivel do ensino com vistas a enfatizar que ndo se trata apenas de construir o curriculo a
partir dos conhecimentos e das experiéncias dos educandos (e demais sujeitos), 0 que por Si
sO ja implica um elemento de distin¢cdo de propostas emancipatorias. Mas de envolvé-los
ativamente neste processo por meio daLM.

E para esse ponto crucia que pretendemos aqui chamar atenc3o, tendo em vista que é
mais comum em experiéncias a distancia (quando encontrada) a coleta de informagdes acerca
dos estudantes e producdo de materiais antes do inicio do curso. Ainda que muitas formagdes
a disténcia sgjam desenvolvidas sob redes e comunidades (CARVALHO, 2011b) e portanto
contemplando maior participacdo dos educandos nos rumos do ensino, haveria conflito entre a
condicdo aqui defendida e a prética de grande parte das formagOes a distancia, em que o
curriculo é definido a priori e em seu absoluto. Muitas vezes, sequer contemplando os

contextos, anseios e conhecimentos dos participantes. Mas, principalmente, sem contar com o
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envolvimento deles em agum momento dessa organizagdo, como experiéncia
conscientizadora.

Reconhecemos que uma grande diferenca entre as modalidades presencial e a distancia
costuma ser justamente a preparacdo minuciosa da formacdo antes do cadastramento dos
estudantes, prética fundamental para a maioria dos modelos de EaD. Com certa razéo, 0s
profissionais responsaveis preocupam-se com a quaidade dos conteldos e propostas de
atividades, com as duvidas que podem surgir no estudo dos materiais (ndo sanadas
imediatamente com o professor, como na sala de aula), entre outros motivos. Mas aqui
defende-se nem a organizagdo em seu absoluto (sem aleitura coletiva do mundo), nem a néo-
organizagdo do ensino antes da chegada deles, e sim, a busca de equilibrio por meio da
flexibilidade.

Olhemos para condicdo como um principio, em sintonia com a condicdo
“trabalho coletivo”. E orientador para que possa, sem perda de sua esséncia, atender modelos
diferentes de EaD e particularidades da modalidade, em especial a participacéo de sujeitos de
varios lugares, 0 que exige a criacd de novas préticas de investigacdo (coletiva)
socioantropol 6gica.

A responsabilidade pela organizagdo do ensino continua sendo dos profissionais,
cabendo-lhes “tomarem decisdes por antecipagdo das situagdes [de ensino] e ressignificar o
curriculo prescrito, que ganha novos contornos na pratica segundo a abordagem pedagogica”
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 15). No entanto, com a participacéo dos educandos por
meio, por exemplo, da Leiturado Mundo.

Por conta da pratica conscientizadora implicita na Leitura (coletiva) do Mundo, como
brevemente detalhada no capitulo 3, a condicéo organizacao participativa e flexivel do ensino
difere-se da etapa inicia encontrada em formacOes a distancia para caracterizacdo do
“publico-alvo”, incluindo ai eventualmente a busca por informagdes por infraestrutura
tecnolégica e de estudo que possuem os educandos. A busca por informagfes prévias dos
estudantes da EaD e seus contextos pode até ser uma das agles de Leitura do Mundo (LM).
Mas a LM, em absoluto, ndo se resume a isso, pois esta € uma acdo coletiva e dial6gica dos
sujeitos. Ndo se trata da leitura de uns sobre os outros, mas de todos juntos, compartilhando
suas leituras e informagdes e se voltando a elas sistematizadas para elencar o que é mais
significativo e orientara toda ou parte da organizacdo do ensino-aprendizagem a distancia.
Essa etapa da organizacéo do ensino (LM) dé& a conhecer e ja inicia a problematizacgo das
diferentes realidades dos sujeitos envolvidos, para a busca de caminhos que possam

transforméa-l as.
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A Letura do Mundo pode ser reinventada para atender as particularidades da
modalidade a distancia. Afinal, as tecnologias digitais'?® tornam possiveis, por exemplo, o
compartilhamento da leitura dos educandos sobre sua comunidade local, sua propria
existéncia, as contradicdes que enxergam no mundo, seus desejos e comportamentos. Dessas
leituras compartilhadas pelos educandos, sistematizadas pelos educadores e depois
problematizadas com os educandos podem ser retirados os temas, pelos educadores, para
serem vistos “sob as dticas de todas as disciplinas do curriculo escolar, buscando a articulagdo
entre as diferentes visdes” (ANTUNES, 2002, p. 114). Podemos perceber, inclusive, uma
conexdo com outras condigdes como “trabalho coletivo”, “dialogo mediatizado pelo mundo”
e “educar pela cidadania”.

Os participantes podem revelar muito de si, de suas culturas e do meio em que vivem
ao longo de um curso a disténcia. Mas aqui trata-se de uma etapa anterior, paraa qual seriam
criadas estratégias para 0 conhecimento coletivo do “mundo” para preparagdo (ou parte) da
formagdo - o0 que se distingue do levantamento de informagdes sobre eles e a instituicéo.
Quando possivel, uma formacdo a distancia pode contemplar a Leitura do Mundo em
momento(s) presencial(is), como tivemos a oportunidade de vivenciar no Projeto SEJA
Salvador®®°, envolvendo os profissionais do Servico de Educac&o de Jovens e Adultos (SEJA)
dacapital baiana (CARVALHO; GRACIANI; OLIVEIRA, 2010).

No caso dos estudantes, geralmente excluidos da organizacdo do ensino, a participagéo
propiciaria maior compromisso com o processo educativo que se inicia com eles, no qual
veem sentido e se reconhecem. A motivacdo dos estudantes, sempre um desafio para a
Educaco, ainda mais a distancial®!, tende a ser maior porque se respalda no concreto vivido,
esta proximo, referendado nos participantes. Trata-se também de uma oportunidade para
assumir a co-responsabilidade por decisdes que dizem respeito a um coletivo, seja em relacéo
a0 ensino sgja para transformacao dos contextos e da situacéo existencial dos sujeitos. Afinal,

um dos objetivos da Leitura do Mundo, o sentido do estudo da realidade, é favorecer o

129 Para a discussdo da condigdo “organizacio participativa e flexivel”, ainda que ela possa ser adaptada a outros
contextos da modalidade, consideramos a I nternet como infraestrutura para as formacoes.

130 Desenvolvida sob responsabilidade do Instituto Paulo Freire, “a partir de uma demanda da Secretaria
Municipal de Educag&o, o projeto previa o atendimento direto por meio de agoes diversificadas e articuladas,
presenciais e a distancia, de cerca de 1200 profissionais da educagdo (professores, coordenadores pedagdgicos e
equipes técnicas), aém de envolver indiretamente cerca de 20.000 educandos matriculados atualmente na rede
municipal de ensino. Também contemplou a formagéo permanente de 15 educadores formadores responsaveis
pelas acles de assessoria. Além disso, buscou favorecer a implementacdo de mudangas qualitativas no
curriculo da escola noturna, propondo a elaboragdo coletiva da Proposta Politico Pedagogica para a EJA”
(CARVALHO; GRACIANI; OLIVEIRA, 2010, p. 1).

131 Considerando que os estudantes iniciaram seus estudos desde a infancia na modalidade presencial, em geral.
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processo de autoconhecimento e viabilizar as agbes coletivas de intervencéo na realidade
(ANTUNES, 2002).

N&o ha como negar que a Leitura do Mundo promove uma organizacdo curricular
interdisciplinar e contextualizada, enraizada na realidade dos educandos (e dos professores),
em suas culturas, de modo que os contetdos de fato possam contribuir para a construcéo de
“uma sociedade socialmente justa’, como propdem os Referenciais de Qualidade para
Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007, p. 9). Nem que esta investigacéo
socioantropol 6gica seria 0 passo inicial mais coerente com 0 compromisso de conscientizacéo
pelos sujeitos.

Nao ¢ objeto desta pesquisa o aprofundamento desta “condi¢dao”, até porque nao
estamos examinando um modelo de EaD, e/ou em nivel especifico, para termos a
oportunidade de discutir uma prética e dela tirar caminhos. Refletimos, portanto, a grosso
modo. Mas pretendemos, em futuro préximo, nos dedicar a vivenciar e pesguisar essa
condicdo, especificamente, expandindo a contribui¢do que no momento n&o podemos fazer.

N&o se trata, aqui, de sugerir préticas. Mas de afirmar que, sob a racionalidade
emancipatdria, um curso a distancia ndo poderia ser compreendido com um produto pronto

(13

disponibilizado para “tutores” (também) e educandos. E sim como “[...] um processo em
constante construcéo, que se faz e refaz. Fundamentalmente, como um caminho onde a
participagdo dos atores que interagem no processo educativo ¢ condi¢do para sua constru¢ao”
(SAUL, 1998, p. 155).

Sob esta racionalidade, incluimos a organizacéo participativa o adjetivo flexivel para
a organizagdo do curriculo. N&o se trata tdo somente de incluir um termo que vem sendo
muito utilizado na EaD ou porgue a ideia de flexibilidade seria prépria da natureza da
modalidade a distncia, mesmo que a Educacdo presencial também a persiga. Pela revisdo de
teorias no capitulo anterior, vemos o destaque dado a flexibilidade de os educandos estudarem
a partir de locais e horarios que atendam as suas necessidades, conferindo-lhes, assim, certa
“autonomia”. Mas além de tempo e espago, deve-se considerar o curriculo nas discussdes

sobre flexibilidade na modalidade.

A flexibilidade curricular pode ser entendida como uma forma de
organizacdo do conhecimento, cuja matriz curricular ndo é rigida. A
formacdo é, portanto, entendida como um percurso com possibilidades
alternativas de trgjetérias. A flexibilidade curricular busca a promocéo de
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maior liberdade ao estudante e educadores para defini¢éo e desenvolvimento
das atividades da formagdo (MILL, 2014, p. 102)*%,

Nessa sintonia, a condicdo organizacéo participativa e flexivel do ensino diz respeito
a educadores e educandos — principalmente — terem a liberdade de realizar modificagtes
quanto a temas, atividades e materiais de estudo durante a formag&o. Sob uma perspectiva
emancipatoria, 0s sujeitos devem poder alterar propostas de ensino a partir de suas
necessidades, de suas culturas e do desenrolar do processo, mesmo construido a partir da LM.

Desta forma, importa-nos enfatizar que a flexibilidade curricular, no contexto desta
tese, enfatiza a liberdade do coletivo. N& menospreza discursos e préticas para que cada
educando e educador possa fazer ateragOes individuais em seu percurso ao longo do curso, de
modo a atenderem suas necessidades e caracteristicas pessoals, e personalizando o ensino,
mas destaca decisdes col etivas desses sujeitos, em comunh&o diria Freire, quanto ao curriculo
que vivenciam. Olhando para a formagdo cidadd, a organizacdo flexivel diz respeito a
responsabilidades assumidas pelo e para o coletivo sobre decisdes de curriculo, durante o seu
desenvolvimento, a exemplo da etapa de LM no inicio de sua organizacéo.

Assim, durante uma formacéo, por exemplo, o didlogo acerca de um tema pode levar a
outro que ndo estava previsto na proposta inicial. Nesse caso, 0 grupo considera importante
redlizar a alteragao do curriculo, “que se acomoda facilmente as circunstancias, que ¢
facilmente influenciavel; docil, maleavel” — um dos significados da palavra “flexivel”
(HOUAISS, 2012) gue atende esta discussao. Esta também esté sob abordagem construtivista
de rede/comunidade, tratada anteriormente, que exige maleabilidade durante seu caminhar.

Defender a flexibilidade do “design educaciona” € consider&lo aberto a propria
experiéncia humana coletiva. Ndo se trata de falta de rigorosidade, mas de conceber o
curriculo como construcdo permanente, em movimento. E justamente por se tratar de
formagdo humana que néo se aplica a l6gica de rigorosidade quanto ao desenho pedagogico,
tida como raz&o de “sucesso” nas pesquisas mapeadas por Garcia Aretio e Ruiz Corbella
(2010), como tratamos no capitulo 3. Até porque essas investigacbes buscavam observar
apenas o desempenho/resultado académico dos estudantes. Como processo do devir, do vir a
ser, a formagdo humana seria incompativel com processos educativos rigidos, fechados,
controlados e, portanto, desconectados da natureza da vida.

132 Recomendamos este artigo de Mill (2014, p. 97) que relata pesquisa sobre a flexibilidade quanto a espacos,
tempos e curriculo em publicagdes de Educagdo e denuncia a “escassez de pesquisas voltadas para a
compreensao da flexibilidade na EaD”.
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Para esse caso, contrariando o0s pesquisadores mencionados, depende dos estudantes,
dos professores e demais sujeitos envolvidos (MOORE, 2002), em inter-acéo. Depende da
forma como eles se relacionam, seus valores e 0s interesses de estudo que surgem naquele
coletivo ao longo da formacdo. Se a finalidade é contribuir para a conscientizacdo, que
demanda intima relacdo com a realidade concreta, implicando movimentos de acéo-reflexdo-
acao, seria contraditorio desenhar rigorosamente o processo educativo.

Flexibilidade nos remete ao sentido dialético de movimento: um processo permanente
de mudanca. Para Heclacito, que considera a realidade sempre como um fluxo, “[...] nada
permanece: s6 o movimento e¢ a mudanca sdo permanentes” (OLIVEIRA; ALMEIDA;
ARNONI, 2007, p. 89). Este fil6foso afirmava que um homem ndo toma banho duas vezes no
mesmo rio. Uma mesma formacdo pode ser desenhada de seu inicio ao fim e, ainda assim,
“banhar” diferentes homens?

A “organizagdo participativa e flexivel do ensino” também ¢ um “didlogo (coletivo)
mediatizado pelo mundo”. Promove o “trabalho coletivo” dos profissionais da EaD.
Contempla “materiais de estudo coerentes”, como veremos. Pode prever a “articulacdo com
movimentos sociais em rede”, também a ser tratado adiante. E, certamente, transpira “educar

pela cidadania”, condigdo bésica

6.5 Coeréncia quanto aos materiais de estudo

Os materiais de estudo seriam uma prioridade para Educacdo a Disténcia. Tanto que a
principal forma de participagdo dos educandos'®® em cursos a distancia € acessando
informagdes em diversos formatos (textos, animagdes etc.) e respondendo questdes como
forma de apresentar o resultado de sua aprendizagem (ABED, 2013).

Segundo o Censo EAD.BR 2012, a maioria dos materiais de estudo é produzida pelas
equipes de EaD das proprias instituicbes formativas em parceria com um especialista no
contedo abordado. As instituicbes também proveem conteldo para que empresas
fornecedoras de produtos e servigos desenvolvam esses materiais ou um curso completo.
Empresas participantes do Censo (ABED, 2013, p. 118) informaram que os produtos “mais
fortes foram contetido (27%), design instrucional (21%), plangjamento pedagogico (20%) e
adequagdo de midia (15,8%)”.

Ha muito atuando na EaD, Oreste Preti (informagdo verbal) denuncia que muitas

formagbes a distancia sequer levam em conta vaores condizentes com a cidadania na

133 Repetimos essa informagdo porque ela fornece elementos para diferentes contextos de discusséo.
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preparacao e selecdo desses materials, ainda que seus projetos objetivem contribuir com essa
formac&o. “Muitas vezes, 0 autor que escreve nem se preocupa com isso, s com o contelido
[encomendado]”, como se fosse neutro, ndo tivesse comprometimento com uma visdo de
Educacdo e de mundo — completamos. Autores precisam ser orientados sobre valores
compativeis a “passar por todo material, mesmo em um texto de matemética, de estatistica
[...]. Nem que for através de um dado, um fato, um exercicio, que o leve a pensar essas
guestdes de cidadania. Eu vejo que isso ndo acontece” (Preti, informagao verbal).

Em teorias criticas, a preocupacdo com os contetidos vem sendo discutida ha muito
tempo. Na década de 1970, o filésofo francés Georges Snyders (2001) provocava educadores
a0 chamar atengdo para os saberes transmitidos pelos materiais estudados. Ao criticar a énfase
dada por algumas pedagogias (ndo diretivas) aos métodos pedagdgicos em detrimento dos
conteidos (como se tudo se resumisse a metodologia), Snyders alerta para o que considera

“elemento dominante: o saber ensinado’:

Que se diz e que se oculta aos alunos? Como se lhe apresentam o
mundo em gue vivemos? Para que agOes os conduzem as palavras, 0s
siléncios [no caso do didogo]? Que guda se lhes da para
ultrapassarem as mistificagbes interessadas nas quais tantas forcas
contribuem para os manter?

E guarda-nos a surpresa de descobrirmos que métodos, a afirmarem-
se como revolucionarios, proporcionam na reaidade um ensino
conservador e conformista, ndo por inabilidade na aplicagdo, mas por
serem adaptados somente a este género de contelidos (SNYDERS,
2001, p. 310).

Arriscariamos afirmar que a literatura da Educacdo a Distancia é predominantemente
preocupada com metodologias, com tecnologias, ou sga, com 0 ensinar e aprender em
contextos ndo presenciais. E isso ndo deve causar espanto, pois 0 saber ensinado a que
Snyders chama atencdo independeria do suporte e da modalidade. Como adverte o autor,
métodos e tecnologias “revolucionarios” podem servir a contetidos conservadores. Caberia ao
projeto de formacao a distancia esclarecer e ser orientado pela seguinte questdo: “tipo de
homem esperam formar?” (SNY DERS, 2001, p. 309).

Considerar a ndo neutralidade dos contetidos definidos para um curso a disténcia faz
parte do compromisso politico assumido pela instituicdo e/ou pelos educadores. Istvan
Mészaros (2008) corrobora com a seguinte preocupagdo: “[...] a grande questdo é o que
aprendemos [...]?”. Os conteudos nos levam ao “ideal de emancipagdo humana” ou a

perpetuacdo “da ordem social alienante?”:
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A grande questdo €: o0 que € que aprendemos de uma forma ou de outra? Sera
gue a aprendizagem conduz a autorrealizacdo dos individuos como
‘individuos sociamente ricos’ humanamente (nas palavras de Marx), ou ela
esta a servigo da perpetuacdo, consciente ou ndo, da ordem social aienante e
definitivamente controlavel do capital? Ser4 o conhecimento o elemento
necessario para transformar em realidade o ideal de emancipacdo humana,
em conjunto com uma firme determinacéo e dedicagdo dos individuos para
alcancar, de maneira bem-sucedida, a autoemancipagdo da humanidade,
apesar de todas as adversidades, ou sera, pelo contrério, a adocdo pelos
individuos em particular, de modos de comportamento que apenas
favorecem a concretizacdo dos objetivos reificados do capital?
(MESZAROS, 2008, p. 47, grifo nosso).

Como processo de conscientizacdo, a Educacdo cidada exigiria a perspectiva dialética
e ndo determinista dos contelidos, que tanto peso tem em cursos a distancia. Os materiais de
estudo precisariam ser definidos e/ou produzidos a fim de iluminar contradigdes para que
recriacdes sejam feitas pelos sujeitos, contribuir com a dendncia histérica, com o surgimento
de novos anuincios, e disseminar valores e préticas promotoras da cidadania planetéria.

Quando nao forem produzidos em uma visdo critica, que a “leitura” assim possa ser,
embora isso exija formagdo do educador para saber “ler” contetidos ndo criticos e fazer a
critica junto com os educandos. Sem divida, contar com educadores formados nessa
perspectiva € um desafio, sgja na Educacdo presencial sga a distancia. Uma estratégia da
Escola Cidada para enfrentar essa questéo, na gestdo de Freire, foi aformagdo permanente dos
educadores, que incluiu a problematizacdo das préticas pelos profissionais, em comunhao,
pararecriélas.

Hermano Carmo (informacdo verbal), também entrevistado para esta pesquisa, destaca
a elaboracdo de materiais de estudo problematizadores, dialdgicos, mesmo em formacdes a
distncia para centenas ou milhares de educandos, 0 que exigiria um ensino padronizado.
“Agora, ndo tem que ser ensino bancério, porque o ensino padronizado prevé que os mil
alunos usem 0 mesmo tipo de materia, sd que esses materiais podem ser suficientemente
problematizadores para provocar reflexao no estudante”. O professor da Universidade Aberta
de Portugal explica que, em turmas grandes, a responsabilidade da “estratégia dialogica’

passa, em grande parte, para os proprios materiais.

“Eu posso escrever um manual como uma espécie de receita culinaria, faca assim e
assado: [educacdo] bancaria. Ou posso apresentar as varias perspectivas sob o mesmo
problema, as perspectivas contraditorias, as vantagens de se ver um assunto de uma
maneira ou de determinada maneira, propor ao estudante um conjunto de atividades que
0 obrigue a problematizar certas situagdes... Posso fazer isso por escrito ou video etc
(Carmo, informacéo verbal).”
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Para Gutierrez e Prieto (1994, p. 62), que pensaram uma EaD alternativa quando a
Internet ainda ndo erauma realidade paraamaioria, seria possivel preparar materiais de forma
contextualizada, por meio do “tratamento de contelidos e das formas de expressdo dos
diferentes temas, a fim de tornar possivel o ato educativo dentro do horizonte de uma
Educacdo concebida como participacdo, criatividade, expressividade e relacionalidade”, ou
como se referem, pela “mediacdo pedagdgica’.

Partindo do pressuposto de que o ato de conhecer, aém do conhecimento acumulado
pela humanidade, leva em conta saberes, ideias, percepcles, préticas, experiéncias, valores,
modos de ser e de se comportar, entre outros, “como conseguir gue os materiais a distancia
possam ser 0 nlcleo gerador desse processo?”, perguntaram-se Gutierrez e Prieto (1994, p.

57), que respondem:

A elaboragdo dos materiais educativos sera feita de modo que eles permitam
relacionar 0 estudante com o contexto; ndo apenas o0 contexto fisico, mas
também, sobretudo, com seu contexto sociocultural, tanto se considerando a
visdo histérica como as perspectivas futuras. A contextuaizagcdo dos
contelidos supde também dar importancia a distintos aspectos econémicos,
politicos, ecoldgicos, antropoldgicos, que condicionam O processo de
aprendizagem e, dai, o ato de conhecer (GUTIERREZ; PRIETO, 1994, p.
57).

Consideremos também a abertura para que o “professor-tutor”, por exemplo, leve para
cada turma “recortes da realidade” (FREIRE; SHOR, 2008) e/ou contelidos mais adequados
para 0 grupo. As experiéncias e culturas dos participantes podem ser destacadas a partir da
provocacdo e da criatividade potencializada pelos materiais previamente preparados, assim
como os compartilhados pelos mesmos.

O importante ¢ nao confundir “formar con informar”, escreve Pina (2008, p. 28)
defendendo a flexibilidade como alternativa para modelos de EaD gue usam um Unico
suporte, 0s mesmos recursos didaticos, com formagfes desenhadas de forma semelhante e que
podem resultar nessa “confusdo”. “El primer elemento para superar estas deficiencias es dar
mayor peso al profesor-tutor, en definitivaal responsable que esta en contacto més directo con
los alunos”, pois diferentes educadores recorrem atécnicas, estratégias e contelidos diferentes.

De fato, diante de uma perspectiva de Educacéo promotora da liberdade e do respeito
ao conhecimento dos sujeitos, seria incoerente obrigar um “professor-tutor” a adotar todos os
materiais preparados para a formagao, desconfiando de sua capacidade como profissional e

intelectual de escolher e preparar contelidos que julga serem necessarios para 0 grupo de
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educandos com que trabalha e melhor conhece. Novamente, a flexibilidade se exige para que
0 educador possa ser autor de sua prética, em acordo com a coordenagdo/responsavels pelo
curso, no sentido de uma real “Educacdo como pratica de liberdade”, tomando emprestado o
titulo de uma das principais obras de Freire (2009a).

Também os estudantes, sendo estimulados a pesquisarem (nd0 apenas
complementariamente) outros materiais a respeito dos temas tratados, compartilhando esses
materiais e analisando-os a luz de sua realidade e experiéncias vividas exercitam a liberdade
em seu processo de aprendizagem-ensino. Como sugere Pina (2008, p. 35) “no limitemos el
desarrollo de su capacidad de buscar, valorar, seleccionar, estructurar lainformacion.” E, por
que ndo, produzir seus proprios materiais?

Atualmente, comega a ser disseminada no pais a proposta de Educagio Abertat* como
“movimento emergente [na Educagdo que] combina a tradi¢éo da partilha de boas ideias com
colegas educadores e da cultura da Internet, marcada pela colaboracdo e interatividade”
(DECLARACAO DE CIDADE DO CABO PARA EDUCACAO ABERTA, 2007). Como
exemplo, podemos mencionar eventos sobre o tema>®, a criagdo de repositério digitais'® e da
Cétedra UNESCO em Educacio Aberta da Universidade Estadual de Campinas™’.

A frente desse esforgo brasileiro e mundial “para tornar a Educagio mais acessivel e
mais eficaz", estaria a defesa de Recursos Educacionais Abertos (REA).

Estamos & beira de uma revolugdo global no ensino e na aprendizagem.
Educadores em todo o mundo estdo desenvolvendo um vasto conjunto de
recursos educacionais na Internet, que sdo abertos e livres paratodos usarem.
Esses educadores estdo criando um mundo onde cada uma e todas as pessoas
podem acessar e contribuir para a soma de todo o conhecimento humano.
Eles também estdo plantando as sementes de uma nova pedagogia, onde
educadores e estudantes criam, moldam e desenvolvem conhecimento de
forma conjunta, aprofundando seus conhecimentos e habilidades e

134 A expressdo “Educacdo Aberta” é complexa, pode se referir, por exemplo, a aprendizagem aberta (SANTOS,
2009). Neste capitulo, a discussdo recai sobre Recursos Educacionais Abertos (REA).

135 Como exemplo, a “Semana de Integracio das Tecnologias e Educacio Aberta do Parand” para articular
“acdes de interesse comum, que envolvem a educacdo mediada pelas tecnologias digitais. Integram o
desenvolvimento profissional docente nos varios niveis da educacéo representados pela UFPR, UTFPR, IFPR e
SEED-PR — Secretaria de Educagdo do Estado do Parana”. Disponivel em: <http://www.rea.net.br/site/semana-
de-integracao-das-tecnol ogias-e-educacao-aberta-do-parana/>. Acesso em: 13 nov. 2014.

1% Alguns repositérios digitais podem ser acessados pelo Mapa de Iniciativas de Recursos Abertos
(http://mira.org.br), que identificou e mapeou iniciativas relacionadas a REA em uma area pouco reconhecida
por conta das linguas principais (portugués e espanhol, ao invés do inglés), da regido geogréfica (América
Latina) — foram 24 paises — e do nivel educacional escolhido (ensino basico).

137 Segundo o site da Unicamp, a “Cétedra Unesco-Unicamp promoverd uma rede de colaboraggo ao redor da
educacdo aberta (EA) e recursos educacionais abertos (REA) em proximidade com outras catedras de temas
similares apoiadas pelo 6rgdo da ONU no Canad4, Eslovénia, Holanda, Nova Zelandia e México”. Disponivel
em: <http://www.unicamp.br/uni camp/noti cias/2014/11/11/unicamp-i naugura-catedra-unesco-em-educacao-
aberta>. Acesso em: 13 nov. 2014.
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melhorando sua compreensdo durante O processo (DECLARACAO DA
CIDADE DO CABO PARA EDUCACAO ABERTA, 2007).

A proposta de Recursos Educacionais Abertos'® tem sido objeto de discussio,
pesquisa, cooperacdo, mobilizacdo e militdncia sob diferentes abordagens e interesses,
geralmente em prol da democratizacéo do acesso a conhecimentos, alguns dos quais julgamos
importantes tratar. Para a discussdo sobre o comprometimento dos materiais de estudo,
consideramos necessario dedicar um espaco para esse tema que, em muitos aspectos, carrega
uma perspectiva emancipatoria; em outros, pode atender ainteresses de mercado.

Sob a primeira perspectiva, queremos chamar atencdo, principamente, para a
construcdo colaborativa de REAS, seu compartilhamento para que novos sujeitos dele se
apropriem, eventualmente modifiquem e novamente disponibilizem, sem restrigdes. Ou sgja,
aspectos compativeis com a Educacdo cidadd, em uma aposta na participacdo e no real
envolvimento para produzir e recriar conhecimento.

Para Pretto (2012, p. 101), a Educacéo precisa resgatar sua dimensdo como espaco de
criac&o, colaboragio e compartilhamento, assim como o sentido de “professor-autor”t3, “Por
isso argumentamos que a Educagdo e os movimentos de software livre, arquivos e acesso
abertos, padrdes livres e 0s recursos educacionais abertos sdo, por natureza, pertencentes a
mesma esfera conceitual e filoséfica’. Pretto se refere a cultura e éticas hacker que também
tratamos em nossa dissertacéo de mestrado (CARVALHO, 2009).

A producéo de REASs acaba por destacar o papel das culturas:

18 Ainda que existam variagBes, a definicBdo mais adotada costuma ser a publicada pela Unesco e a
Commonwealth of Learning (COL), com a colaboragcdo de membros da comunidade brasileira, em 2011: “REA
sd0 materiais de ensino, aprendizado e pesquisa, em qualquer suporte ou midia, que estdo sob dominio publico,
ou estdo licenciados de maneira aberta, permitindo que sgfam utilizados ou adaptados por terceiros. O uso de
formatos técnicos abertos facilita 0 acesso e reuso potencial dos recursos publicados digitalmente. Recursos
educacionais abertos podem incluir cursos completos, partes de cursos, médulos, livros didéticos, artigos de
pesquisa, videos, testes, software, e qualquer outra ferramenta, material ou técnica que possa apoiar 0 acesso ao
conhecimento” (SANTANA; ROSSINI; PRETTO, 2012, p. 10)

138 Como exemplo, citamos o Projeto Folhas e Livro Didético Pblico, desenvolvido entre 2004 e 2010 como
projeto de formagdo continuada de professores da rede publica do Parana. O projeto incentivou a producéo
intelectual de forma colaborativa e enraizada na realidade local. As Folhas estdo disponiveis em um banco para
livre acesso e uso, € em cada uma delas consta a seguinte informagdo: “Na elaboracédo deste Folhas que vocé vai
ler agora houve, junto ao trabaho do autor, a contribuigéo dos professores da Escola e dos técnicos do Ndcleo
Regional de Educagdo e do Departamento de Ensino Médio/ Fundamental”. A coletanea de Folhas produzidas
pelos professores da rede integrou o projeto Livro Didatico Publico, levados a todos os alunos de ensino médio
daquela rede estadual . Essas informages estdo disponiveis em:

<http://www.diaadiaeducacao. pr.gov.br/portal folhas/frm_buscaFol has.php>. Acesso em: 14 maio 2014.
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Compreender, pois, o papel da cultura nesse processo € fundamental, j& que
€ apartir dela que podemos pensar sobre os materiais que serdo usados para
a formacao dos cidadaos.

A producdo desses materiais, com as facilidades das tecnologias digitais em
rede, possibilita um olhar profundo para a cultura local e, a0 mesmo tempo,
um olhar multifacetado e ampliado, conectado com o0 mundo. A riqueza das
inter-relagbes entre culturas leva-nos ao estabelecimento de importantes
didogos interculturais, fazendo com gue elementos de uma cultura possam
interagir com outros, ambas fortalecidas, inclusive, pelas interacdes entre
elas (PRETTO, 2012, p. 99, grifo nosso).

Ainda que sgja limitada a literatura sobre a aprendizagem com uso de REA, segundo
Knox (2013), a producéo colaborativa desses recursos em processos educacionais a distancia
poderia ser encontrada em algumas redes e comunidades virtuais de aprendizagem
(CARVALHO, 2011b). Brown e Adler (2008) ressaltam sua importancia para a construcéo
dessas comunidades de “aprendizagem participativa”, dentro de uma abordagem
construtivista de Educacgao, “aprendizagem 2.0”.

Visando contribuir com a formacdo cidadd, a producdo de REA pode ser uma
oportunidade para trabal har, por exemplo, fendmenos significativos levantados pela Leitura
do Mundo, compartilhando depois essa leitura com sujeitos de outras realidades, em um
exercicio de reflexdo-acdo. Carregando muito nos “bits”, a0 estimular a criatividade, a
producdo de REA poderia significar uma oportunidade para que educandos e educadores
possam fazer "experiéncias intelectuais’, agcdo comparada por Adorno (1995) com o ato de
"pensar’. Para 0 autor, a "Educagdo para a experiéncia é idéntica a Educacdo para a

~ 1

emanci pacao
do didogo, do trabalho coletivo e, dependendo do objetivo, se configurar como uma acéo de

(1995, p. 151). A producdo de REAS pode propiciar o exercicio da criatividade,

intervencdo na sociedade.

Quanto ao (re)uso de REA, a criticidade em sua adocéo e as estratégias de utilizacdo
seriam as mesmas de qual quer outro recurso utilizado em uma formag&o cidada. Contetidos de
um curso inteiro disponiveis gratuitamente na web, por exemplo, sdo considerados REA e
podem ser regproveitados dentro de uma perspectiva bancéria ou emancipatéria de Educagéo.
Videos de aulas, com conteiidos escolares, tais como os disponibilizados pelo projeto Khan
Academy (KHAN ACADEMY, [S.d.]), por exemplo, podem ser utilizados em processos de
formagdo cidadd ainda que tenham sido produzidos sob outra perspectiva, mas se
considerarmos que serdo utilizados para o desenvolvimento da consciéncia critica. Afinal, um

livro, um video, um jogo educativo (REAS) podem disseminar valores incompativeis com a



176

cidadania e/ou serem apenas “consumidos”. Aqui também vale observar o compromisso dos
contetidos transmitidos pelos materiais. Enfim, a despeito de valores de cidadania na origem
dafilosofia REA, sua producéo e utilizacdo podem atender a varias visdes de Educacéo.

A discussdo em torno dos Recursos Educacionais Abertos néo é realizada apenas no
ambito da Educacéo a Distancia e em qualquer um ha o desafio da produgdo. Santos (2011)
chama atencdo para a falta de preocupagdo dos cursos de formacdo de profissionais da
Educacéo em preparéa-los para conceberem seus proprios materiais, estimulando a passividade
diante dos meios tecnol 6gicos e deixando atividade para outros profissionais que, apesar
da expertise em sua area, ndo conhecem o fendmeno educativo como os professores.

Entretanto, o Censo EAD.BR 2012 (ABED, 2013, p. 110) aponta que “os potenciais
alunos de cursos a distancia vém se tornando mais exigentes, pois a maioria ja possui  acesso
a sites, blogs e redes sociais em que a interatividade ¢ um fator importante”. Essa situacéo
explicaria, em parte, a preocupagdo das instituices de EaD com a qualidade dos materiais,
dedicando sua producéo a profissionais especializados, ndo aos educadores e educandos.

Mas valeria considerar uma dimensao politicopedagdgica importante para a formagdo
cidada quanto a producéo de REA. Quando 0s sujeitos se assumem autores de materiais que
podem ser (re)utilizados por outros, exercitam 0 compromisso com a ampliagdo e acesso ao
conhecimento produzido pela humanidade e com valores que atendem ao bem comum. Além
disso, no caso brasileiro mais especificamente, acabam integrando uma luta contra 0 mercado
editorial monopolista de recursos educacionais - caso dos livros comprados pelos governos e
distribuidos as escolas publicas. A maioria ndo pode ser copiada, reutilizada criativamente e
nem adequada aos contextos locais, a diversidade, sofrendo, ainda com a atualizacdo. Na
EaD, mas também no ensino presencial, os materiais didaticos geralmente ficam restritos a
um vinculo institucional — como a matricula - e, algumas vezes, sO podem ser acessados (em
ambiente virtual, por exemplo) durante a formacéo.

Na contramdo as restricbes técnicas, culturais, institucionais e econbmicas, entre
outras, os REAS resgatariam o caréter socia e coletivo do conhecimento, ja que sua filosofia
"coloca 0s materiais educacionais na posicdo de bens comuns e publicos’ (ROSSINI;
GONZALEZ, 2012, p. 39). Alguns autores como Caswell et al.**° (2008 apud KNOX, 2013,
p. 2) associam REA a Declaragdo de Direitos Humanos, “alegando sua capacidade de

melhorar a qualidade da vida humana, retirando as pessoas da pobreza e, ao fazé-lo,

140 CASWELL,T.; HENSON, S.; JENSEN, M.; WILEY, D. Open Educational Resources: Enabling universal
education. International Review of Research in Open and Distance Learning, v. 9, n.1, p.1-11. 2008. Disponivel
em: http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/view/469/1001. Acesso em: 2 jun. 2013.
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assumindo o papel de ‘transformador social’". Contribuem, ainda, para uma “Pedagogia do
Compartilhamento” (ALENCAR, 2012), que promove o conhecimento livre e publico.

Mesmo sob discurso de democratizacdo do conhecimento, ha de se ter criticidade
guanto aos interesses e usos de REA. Nem sempre os REASs sdo produzidos e utilizados com
vistas a contribuir com a expansdo do conhecimento humano. A adogdo crescente por
universidades virtuais (ou alguns de seus cursos), principalmente reunidas em projetos ou
consorcios, por exemplo, revela que esses recursos também podem se ligar a objetivos
econdémicos, de reaproveitamento de conteldos produzidos por outros, sgja pela fata de
dinheiro sgja para gerar economia. Entre outras consequéncias, 0 reuso institucional evita a
producéo de novos materiais e contribui para a massificagéo de conhecimentos contidos nos
recursos reutilizados.

Apos revisdo de literatura acerca do movimento REA, Knox (2013) apresenta cinco
criticas — segundo ele, visando contribuir com a teorizagdo do movimento. Uma delas seria
certo “alinhamento com as necessidades do capital”. Por citar varios autores, preferimos a

reproducéo do trecho, ainda que longo:

A Literatura REA frequentemente especifica um tipo particular de
sujeito-aprendiz, tanto em termos de aqueles individuos predispostos
a seus métodos de ensino, quanto em termos daquilo que esses
individuos ir8o se tornar. Beneficio particular é reivindicado para
“aqueles alunos que ndao tém os meios ou o aCesSO para seguir
caminhos tradicionais de aprendizagem” (MACINTOSH, MCGREAL
e TAYLOR, 2011, p.1). Como decorréncia de tais ambicdes, a nogao
de empoderamento figura proeminentemente, prometendo a
constituicdo de um sujeito-aprendiz que é capaz de liberar a s proprio
dos obstéculos da "pobreza, oportunidade econbémica limitada,
educacdo e acesso ao conhecimento inadequados, salide deficiente, e
opressao” (ATKINS, BROWN e HAMMOND, 2007, p.1). No
entanto, e, muitas vezes, paradoxa mente, muito da literatura REA é
digtintivamente redigida em termos da marketizacdo e da
comodificaco do ES e seus sujeitos (MACINTOSH, MCGREAL e
TAYLOR, 2011). Nesse panorama, REA tornam-se um elemento do
arsena a disposicao das instituicdes engajadas em uma concorréncia
global, e 0 aluno participa de acordo com os ditames da demanda de
consumo (BROWN e ADLER, 2008). Sitios de aprendizagem bem
sucedidos s80 descritos como "“fortes ecossistemas locais de recursos
de apoio a inovacdo e produtividade" (BROWN e ADLER, 2008),
utilizando terminologia que naturaliza as condi¢Bes de prosperidade
econdmica e o intercambio de capital. A €fetividade de REA é
frequentemente articulada em termos da capacidade de "reduzir os
custos associados a reproducéo e manutencdo de cursos on-line"
(MACINTOSH, MCGREAL e TAYLOR, 2011, p. 8); porém, essa
énfase na replicacdo parece sugerir a necessidade de uniformidade,
onde uma populacdo homogénea de aprendizes beneficia-se dos
recursos idénticos. O movimento REA propde produzir uma "forga de
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trabalho bem educada com as habilidades competitivas necessarias’
(BROWN e ADLER, 2008), enquanto Downes (2011) cita a"ligacdo
entre escolaridade e atividade econbmica', parecendo alinhar
perfeitamente o sujeito-aprendiz com uma economia capitalista em
funcionamento.

As liberdades induzidas pelo uso de REA também foram
reivindicadas para "aumentar o capital humano" (ATKINS, BROWN
e HAMMOND, 2007, p.2), mal disfarcando a adeséo aideia de que a
autonomia "mantém as suas ligages com as politicas e as institui gdes
do Estado" (MARSHALL, 1996, p.85). Como vimos, uma das
justificativas centrais para REA é a alegacdo de que a procura excede
a oferta ingtituciona atua e futura (BROWN e ADLER, 2008;
MACINTOSH, MCGREAL e TAYLOR, 2011; TAYLOR, 2011),
mantendo a promessa de grandes numeros de consumidores
educacionais automotivados, prontos para pdr em pratica suas
capacidades inatas para aprender (KNOX, 2013, p. 13).

Além desse “alinhamento as necessidades do capital”, Knox (2013), citando alguns
autores, acredita que o movimento REA defenda a autoaprendizagem contra a estrutura e a
organizacao das instituicdes de ensino, minimizando o papel do professor - ndo se trata de
uma critica especifica entre as cinco apresentadas, mas esta perpassa algumas outras. Para
Knox (2013, p. 7), o movimento REA tem sido um dos principais proponentes da recente
visdo da Educacdo transformada “em processo focado na aprendizagem (learnification)”,
associando a Educacdo as caracteristicas organizacionais e regulamentadoras das
universidades, contra os processos de aprendizagem, que independente delas e do formalismo,
seriam “incidentais e, muitas vezes, restritivos as atividades fundamentais envolvidas na
aquisi¢ao de conhecimento”.

As criticas de Knox (2013) a partir de andlise de literatura séo pertinentes. Novamente,
faz-se necessario estarmos atentos as finalidades, processos e usos envolvendo esses recursos
na perspectiva de uma Educagdo emancipadora. Obviamente, ndo compactuamos com a visao
da autoaprendizagem no sentido mapeada pelo pesquisador nem desconsideramos a
importéncia da organizagdo do ensino, muito menos minimizamos o papel do professor.

Na perspectiva de Educacéo aqui tratada, a producdo e adocdo de REA caminham ao
lado de valores como colaboragéo, compartilhamento, criticidade, didlogo, fortalecimento dos
sujeitos, democratizacdo do conhecimento com vistas a contribuir para a constru¢éo de uma
sociedade de cardter planetério. Para colocar os REA justamente contra as necessidades do
capital e afavor daformagdo cidadd, um caminho seria questionar a favor de qué e de quem?

Contra 0 qué e contra quem, estdo? Nao se pode estender tais criticas a todo o movimento
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REA porque este se constitui de sujeitos com objetivos, valores e compromissos distintos,
assim como os interesses daguel es que usam e produzem esses recursos.

6.6 Articulacdo com movimentos sociais em rede

Eu morreria feliz se eu visse o Brasil cheio em seu tempo histérico de
marchas. Marcha dos que ndo tém escola, marcha dos reprovados, marcha
dos que querem amar e ndo podem, marcha dos que recusam a uma
obediéncia servil, marcha dos que se rebelam, marcha dos que querem ser e
estdo proibidos de ser (FREIRE, 1997D).

Discutiremos agora uma “condigdo” que nos remete principalmente ao inicio desta
pesquisa acerca da participacdo ativa em sociedade. Colocamos a palavra entre aspas porque
ela ndo seria uma condicdo propriamente dita, no sentido de que sem ela a Educacéo cidada a
distancia ndo seria possivel. Elafoi reconfigurada por nos a partir de entrevistas e da pesguisa
bibliografica realizadas. Defendemos que uma formagdo cidada também exige experiéncias
externas ao contexto da instituicdo de ensino, potencialmente formadoras e transformadoras
darealidade, pelas razdes que seréo explicitadas.

Sob a expressdo articulagdo com movimentos sociais em rede aglutinamos
contribuigdes dos entrevistados ainda ndo tratadas diretamente neste trabalho. Umarefere-se a
“accion social como parte de las actividades académicas, el servicio comunitario”. Essa
“condicao” sugerida pela venezuelana Beatriz Tancredi (informagdo pessoal), inclusive, nos
lembra a relac@o escola-entorno encontrada em experiéncias do movimento Escola Cidada.
Em artigo anterior a esta sugestdo’*, sob o titulo “Apuntes para resignificar la Educacién a
Distancia” (2011), Tancredi defendeu a necessidade de mudanca de mentalidade em relacdo
a0 modelo de relacionamento das ingtituicdes de ensino a distancia junto a sociedade,
passando de centros de gestéo de servigos educativos para a gestdo de redes de relagbes com
fins formativos:

A la luz de los nuevos escenarios antes planteados, las instituciones de
Educacién a Distancia tendran que integrar a su condicion actual de centros
de gestion de servicios educativos la de condicidn centros de gestion de las
redes de relaciones que se conforman con fines formativos. Algunos de los
nuevos roles de los profesores de las ingtituciones de Educacion a Distancia
gue son requeridos en la nueva posicion son |os de patrocinador, co-creador
y gestor de la trama de redes sociales con propésitos educativos, cuyo
despliegue supone la resolucion de cuestiones tales como la provision de la

141 Na entrevista, realizada por e-mail, Tancredi apontou como condic&o a agdo social como parte das atividades
académicas e nos remeteu a leitura do Apunte 4 do artigo mencionado (2011).
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plataforma tecnolOgica necesaria para apoyar € despliegue de los nuevos
roles y e fortalecimiento de las capacidades de profesores y estudiantes
para participar activa y productivamente en las redes sociales, para conocer
y comprender e entorno y para transformar de manera positiva objetos y
situaciones (TANCREDI, 2011, p. 65-66, grifo nosso).

Tancredi sugere a participacéo de professores e estudantes em redes sociais para
compreender melhor o entorno — n&o apenas o escolar — e nele intervir, transformando-o de
“maneira positiva”. A pesquisadora leva em consideracio’*? que atualmente se discute se a
configuracéo verificada na maioria das universidades a distancia (contexto do artigo) ainda €
védlida para uma realidade em transformacéo quanto as dimensdes sociais, politicas e
econdmicas que tém gerado processos de descentralizacdo politica, flexibilizaco institucional
€ novos canais de participacao e co-responsabilidade para a tomada de decisdes.

A contribui¢do, somemos outra dada a esta pesquisa, a respeito do desafio da
realizagdo de uma “Educacio politica a distancia”, segundo Daniel Mill (informac&o verbal).
Ele reflete sobre essa situacgo considerando a auséncia de elementos encontrados no contexto
da modalidade presencial que contribuiriam com a “politizacdo” dos sujeitos, tais como

discussdes nos corredores da instituicao e centros académicos estudantis.

“As possibilidades de discussdo politica na EaD sdo menores em relacdo a [ modalidade]
presencial. Ndo vgjo a mesma qualidade de convivéncia entre alunos - mesmo havendo
polos — como conversas em DCE, brigas, [discussdo nos| corredores. Na EaD, esses
contatos s80 mais intensos, até mesmo entre professores e estudantes, com maiores
possibilidades, com mais intensidade em varios aspectos, mas ndo acontece com 0
mesmo cunho politico (Mill, informagao verbal). ”

Compreendemos que Daniel Mill se refere a oportunidades de os participantes
discutirem e agirem de forma explicita e intencionalmente politica. Ao longo desta tese, temos
pontuado a politicidade de qualquer agdo humana, contra o viés de neutralidade da Educacéo.
No entanto, o desafio da formacdo para a cidadania indicado diria respeito a agdes e
discussdes'*® claramente de cunho politico. As causas dessa auséncia e a confirmagio dessa

situagao, entretanto, demandaria uma pesquisa a respeito que extrapola os limites desta.

142 A partir de MARTIN, E. Dilemasy supuestos tedrico — précticos del desarrollo institucional de la educacion
a distancia. In: MARTIN, E.; AHIJADO, M. (Coord.). La Educacion a Distancia en tiempos de cambios:
nuevas generaciones, vigjos conflictos. Madrid: Ediciones La Torre, 1999.

143 Como exemplo, lembramo-nos de discussGes e protestos dos estudantes sobre a presenca e atuagéo da Policia
Militar em campus universitarios, como na USP e UFSC entre os anos 2012 e 2014.
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Por fim, da entrevista realizada com Tania Fischer (informac&o verbal), destacamos
sua defesa, no &mbito da Educagdo formal, para que tecnologias também sejam usadas como

instrumento de transformacao:

“[ Em formacdes presenciais e a distancia] a gente tenta comprometé-los [ os educandos]
com a sociedade em gue vivem, tenta abrir uma certa consciéncia critica. Mas vocé nao
s6 critica a realidade, ndo da mais para ir a guerrilha, como foi a minha geracéo. Vocé
tem que ter um projeto de transformacgdo efetivo. E ai a tecnologia entra como
instrumento para a transformacao, desde que vocé saiba para onde quer ir. Vocé precisa
saber para onde quer ir, criticar o teu cenario e saber que transformactes vocé faz e ter
0 minimo de competéncia técnica para isso (Fischer, informacdo verbal).”

Uma vez que este trabalho associa cidadania ao aprofundamento da relagdo
consciéncia-mundo, com vistas a constru¢do de uma sociedade de carater planetario, a “a¢ao
social” (Tancredi), a “Educacgao politica” (Mill) ¢ o uso de “tecnologias para a transformagio”
(Fischer) estdo em sintonia com o objeto desta pesquisa. Apesar de poderem ser tratadas de
forma distintas, essas “condigdes” sugeridas pelos entrevistados foram condensadas por nés
na articulacdo de uma Educacéo a Distancia junto a movimentos sociais em rede com vistas a
participacdo e formacdo dos sujeitos, considerando o atual momento histérico e de
desenvolvimento tecnol 6gico, em que as midias sociais ampliam sua presenca.

Esta pesquisa é produzida em um periodo marcado por intensos protestos no pais e no
mundo. Diversas mobilizagdes derrubaram governos, exigiram mudangas econdmicas, sociais
e reclamaram por direitos, inclusive de maior participacéo popular nas decisdes. Em 2013, no
Brasil, a luta pela revisdo de aumentos de tarifas de transporte publico obteve vitéria e
inspirou “mobilizacdes de todos os tipos, inclusive de movimentos sindicais que ha muito nao
se mobilizavam” (ORTELLADO, 2014). Esses protestos passaram a integrar a histéria como
episddios nos quais as tecnologias digitais foram fundamentais. Teria havido, ab menos no
imaginario coletivo brasileiro, uma associacdo entre mobilizacbes/protestos e prética cidada.
Anos antes, em vérias partes do mundo, episddios comunicaram mundialmente o poder da
mobilizagdo dos sujeitos, das “Redes de indignagéo ¢ de esperanga”, titulo da obra de Manuel
Castells (2013), que como outras registraram a capacidade de gerarem mudancas e o potencial
resultante da interligagcdo entre movimentos pela I nternet.

Como sujeitos “submersos em condigdes espacotemporais que influem neles e nas
quais eles igualmente influem” (FREIRE, 1979, p. 18), € neste turbilh&o que estamos imersos
enquanto produzimos um trabalho que discute, justamente, a formacdo de sujeitos capazes de

agir criticamente para a construcdo de uma sociedade menos injusta, mais democrética, na
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qual os seres seggam ouvidos e respeitados, assim como a terra, nossa Unica morada. Vae
lembrar a discussdo do capitulo 2 sobre participagdo ativa e efetiva dos sujeitos (GIL-
JAURENA ¢t a., 2011) para a construcéo de uma sociedade de caréter planetério, de modo
gue assumam a responsabilidade por projetos coletivos, ndo se restringindo ao voto como
forma de participagdo, e que as tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo “abren
nuevas posibilidades para la formacion democratica de los mas jovenes” (APARICIO; SILVA
MENONI, 2008, p. 77).

A “condi¢do” de articulagdo agui proposta contempla movimentos sociais e nao
movimentos de protesto, pois 0s primeiros sdo essencialmente culturais ao conectarem
anseios de hoje com os projetos do futuro. Segundo Castells (2013, cap. 6, p. 12), os
movimentos sociais “‘expressam profunda consciéncia dainterligacéo de questdes e problemas
da humanidade em gera e exibem claramente uma cultura cosmopolita, embora ancorados em
sua identidade especifica’; portanto, também podem contribuir com uma visdo mais
planetaria.

Na busca “da construgdo democratica radical como alternativa pds-capitalista”,
autores como Gadotti (2010, p. 86) vém defendendo uma Educacdo [cidadid] em “rede de
colaboracdo solidéria em todos os niveis — local, regional, mundial”. Muitas sdo as redes e
movimentos comprometidos com esta construgdo, seguindo diferentes caminhos e
considerados importantes para a cidadania.

No século XXI, estes movimentos se constituem em uma nova estrutura socia cujo
contexto ¢ marcado pela “autocomunicacdo de massa, baseada em redes horizontais de
comunicacdo multidirecional interativa, na internet” (CASTELLS, 2013, cap. 6, p. 5)**. Eles
fundamentam-se cada vez mais na Internet para a agao coletiva, utilizando-a para “mobilizar,
organizar, deliberar, coordenar e decidir” (2013, cap. 6, p. 28), sendo coerentes, portanto, com
a atual sociedade, naqual a conexéo entre as redes virtuais e as redes da vida tornam o mundo
real um “mundo hibrido”.

Considerando que, em uma perspectiva historica, “[...] 0S movimentos sociais foram e
continuam a ser as alavancas da mudanca social ” (CASTELLS, 2013, cap. 6, p. 1); que a
participagdo nesses movimentos pode ser uma experiéncia promotora de conscientizagdo e,
portanto, de transformacdo pela acdo coletiva; que a Internet € o principal meio para o
oferecimento de cursos a distancia (ABED, 2013) e infra-estrutura cada vez mais apropriada

144 Neste e em outros trechos em que mencionamos Castells inserimos o nimero do capitulo porque utilizamos a
versdo digital do livro e cada capitulo comega na pagina 1. Ndo encontramos norma especifica a respeito de
referénciadelivro digital.
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por v&rios movimentos sociais (CASTELLS, 2013; MACHADO, 2007); que a onda de
protestos ao redor do mundo e particularmente em 2013 no Brasil contribuiu para uma
associacdo entre cidadania ativa e mobilizacbes sociais em rede; acreditamos que a
participacdo de sujeitos da EaD em movimentos sociais em rede digital pode contribuir com a
“acdo social” (Tancredi) e a “Educacdo politica” (Mill) deles, com o uso intencional de
“tecnologias para transformacdo” (Fischer), em acordo com a atual “sociedade em rede”
(CASTELLS, 1999).

Esta articulacdo pode representar uma oportunidade atual de acéo politica atrelada a
uma intencionalidade educativa. E proposta como exercicio de participaco coletiva em uma
estrutura autogovernada (grosso modo), portanto possivelmente mais democrética, para o
desenvolvimento da consciéncia critica. Os participantes também teriam chances de conhecer
outras culturas, valorizar outros saberes (ndo académicos e dos sujeitos daguela formacao),
outras logicas e visdes que dificilmente encontrariam em uma instituicdo educativa.
Diferentemente da participacdo espontanea no cotidiano, essa articulagdo possui 0 contexto da
formacéo e a intervencéo do educador que, junto dos educandos, participaria reflexivamente e
realizando ligagbes com temas em estudo. Ressalte-se que, na modalidade presencial, existem
professores que articulam docéncia e participagdo em movimentos sociais, por vias néo
institucionais, por meio de cursos de extensdo e/ou pesquisa militante. Por que ndo a
distancia?

A articulagdo dar-se-ia com movimentos sociais cujos vaores e praticas sgam
compativeis com uma perspectiva emancipatoria, escolhida de forma livre e dialogada pelos
préprios sujeitos da formacdo e representantes dos movimentos, em consonancia com 0s
interesses desses grupos. Apesar de privilegiar educadores e educandos, a participagao nesses
coletivos poderia envolver demais profissionais da EaD. Importa-nos mais refletir sobre as
oportunidades conscientizadoras dessa articulacdo do que detalha-la, ja que isso exigiria
conhecer sob quais modelos, sujeitos e contextos da EaD ela seria possivel, entre outras
questdes. N&o ignoramos, portanto, que essa possibilidade depende, principalmente, da
liberdade de atuacdo dos educadores em relacdo a instituicdo, ja que esta, dificilmente, tende a
realizar esse tipo de articulagdo que implica explicitar posi¢oes politicas.

A expressdo “em rede” empregada na condi¢do pretende destacar a articulagdo com
movimentos sociais que se utilizam de tecnologias digitais por meio das quais 0s sujeitos
podem se comunicar a disténcia, possuindo vivéncias semelhantes ao contexto de formacao;
sem, contudo, excluir a possibilidade de articulagdo com outros movimentos que ndo se

utilizem de tecnologias conectivas.
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Entende-se que, quando a conexdo passa a ser um paradigma, o conhecimento também
estd em rede, em movimento... Por que nd em movimentos sociais em rede? Ao longo deste
trabalho, temos ressaltado a importancia da abertura do curriculo para a cultura e a realidade
dos sujeitos, para o “aqui e agora” e o didlogo com outras instancias da sociedade. No ambito
da Educagé@o Superior, tradicionalmente discursos versam sobre uma aproximagdo com o
“mercado de trabalho” e a necessidade de projetos conjuntos com outras institui¢oes.

Por que ndo também valorizar os saberes construidos pelos movimentos sociais nos
espacos de formacdo institucionalizados? Além de configurar-se como alternativa a essas
acOes mais comuns, tratar-se-ia de uma forma de inverter a légica predominante na qual os
coletivos seriam apenas recebedores de conhecimentos sistematizados e objeto de pesquisa
académica. A articulacdo entre universidade, por exemplo, e movimentos sociais no pais ndo
€ uma novidade e vem sendo praticada desde final dos anos 90 (BRINGEL, 2012). No
entanto, é geramente realizada em cursos'® de extensfo, especializagdo e graduagio
regulares em regime de alternancia, sob demanda de coletivos organizados.

Como contribuicio para essa discussdo, valeria pontuar que presenciei, em evento'#®
envolvendo pesquisadores universitarios e militantes da América Latina e Espanha, uma
polarizacdo entre sujeitos que 1) consideram ingenuidade e mesmo perigo para 0S
movimentos sociais sua articulagdo com a universidade, pois entendem que forgas
emancipatorias ndo serdo ali formadas por conta da l6gica de mercado predominante, devendo
criar suas proprias universidades'’; e 2) agueles que defendem a luta por uma Educagio
libertadora no seio da universidade. De qualquer forma, o fato é que os movimentos tém a

prética socia (e também conhecimento, mas gerdmente ndo sistematizado) e querem o

145 Como exemplos, no estado do Rio de Janeiro, “Curso de Extensdo ‘Teorias Sociais ¢ Construgio do
Conhecimento’, fruto de uma parceria do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST) com a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); o curso de Extensio e Especializagdo ‘Energia e
Sociedade no Capitalismo Contemporaneo’, criado por meio de parceria envolvendo o Movimento dos
Atingidos por Barragens (MAB) e 0 Ingtituto de Pesquisa e Plangamento Urbano e Regional (IPPUR),
vinculado a UFRJ; o Curso de Graduagdo de Licenciatura em Educagdo do Campo, que inclui diversos
movimentos sociais como sindicatos de trabalhadores rurais do Estado do Rio de Janeiro, movimentos
urbanos de luta por moradia, MST e membros de comunidades remanescentes de quilombos e indigenas,
numa parceria institucional que envolve a Universidade Federa Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) eo
PRONERA/INCRA/MDA; o Curso de Graduacdo em Servico Social, realizado por parceria entre MST,
UFRJ e PRONERA/INCRA/MDA; o Curso de Especializacdo Marxismo e Educagdo, construido por MST e
Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ); Cursos e Conferéncias Locais desenvolvidos pela FIOCRUZ com
sujeitos jovens e adultos do Férum do Movimento Socia de Manguinhos, entre outras em andamento no
estado” (BRINGEL, 2012, p. 5).

146 Encontro “Dialogo Universidades e Movimentos Sociais na América Latina”, realizado nos dias 9 e 10 de
maio de 2014 na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

147 Como a ““Multi-versidades” na Argentina, Uruguai e México; as ‘Universidades Interculturais’, com forte
presenga na regido andina e na América Central, e as ‘Universidades Populares’, presentes em praticamente
toda aAméricaLatina (BRINGEL, 2012, p. 6).
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conhecimento acumulado, e a universidade tem esse conhecimento (saber cientifico
sistematizado), mas pouco da prética e de novos conhecimentos produzidos no seio dos
movimentos.

E preciso esclarecer, ainda, que existe uma dificuldade conceitua em definir
“movimentos sociais” - que também empregaremos como “coletivos sociais” -, sendo que n&o
existiria uma teorial*® suficientemente abrangente para o tema (PASQUINO, 1998). Segundo
Machado (2007), até os anos 70, era frequente a associacéo dos movimentos sociais a um
quadro de luta de classes dentro das sociedades capitalistas. Mas interpretacéo mudou ao

longo do tempo:

Ta interpretacdo da natureza dos movimentos sociais foi particularmente
caracteristica nas abordagens marxistas-estruturalistas. Esta leitura se foi
tornando antiquada a medida que 0s movimentos socials passaram a
proliferar, ganhando notavel complexidade e alcance com o surgimento de
organizagOes e coletivos que lutavam pelas causas mais diversas. Surgiu
entdo o termo “novos movimentos sociais” para designar tais coletivos que
nao encontravam uma interpretacéo satisfatoria na maioria das interpretactes
predominantes. Os “novos” movimentos sociais seriam principalmente os
movimentos pacifistas, das mulheres, ambientalistas, contra a proliferacéo
nuclear, pelos direitos civis e outros. Tais movimentos, a maioria de base
urbana, estavam bastante afastados do cardter classista dos movimentos
sindical e camponés, atuando, ndo raras vezes, em cooperagdo com o sistema
econdmico e no escopo politico das ingtituigdes vigentes (MACHADO,
2007, p. 252).

A complexidade desses coletivos pode ser percebida, inclusive, pelo fato de que
muitos movimentos sociais acabaram adquirindo um carater mais institucional e considerados
representantes legitimos de certas demandas da sociedade®. Diante da dificuldade de
definicdo, Castells (2001 apud MACHADO, 2007) acaba por compreender movimentos
sociais como agdes coletivas que “transformam valores e institui¢des” a depender de seu éxito
ou fracasso. Assumiremos esta compreensdo ampla visando flexibilidade paraa EaD.

No sentido de vislumbrar possibilidades oferecidas por esta articulagdo na formagéo a
distancia, exemplificamos que, na Internet, os participantes de um movimento socia em rede

148 De acordo com Pasquino (1998, p. 178), as abordagens cléssicas apontam duas correntes; uma gue vé como
manifestacdo de irracionalidade, perigo a ordem existente, os comportamentos coletivos (Le Bon, Tarde e Ortega
y Gasset); e outra (Marx, Durkheim e Weber) que enxergam a possibilidade que “denotem transi¢do para formas
de solidariedade mais complexas, a transicdo do tradicionalismo para o tipo legal -burocrético, quer o inicio da
explosdo revolucionaria’.

149 Segundo Machado (2007, p. 255), “por tal razdo, muitos autores se referem a sindicatos, organizactes
religiosas, ligas urbanas, movimentos de bairro, microagremiaces politicas, associagbes de camponeses,
coletivos feministas e outros, igualmente como ‘movimentos sociais’. Possivelmente o carater comum que eles
tém € que suas bases estdo na sociedade civil e, por outro lado, sdo portadores de uma legitimidade
frequentemente ndo institucional”.
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costumam juntar um grande nimero de informagBes sobre o qual debates podem ser
realizados. Sgja com vistas a um aprofundamento do assunto sgja para a organizagdo de acoes
tradicionais — manifestacfes, protestos, recolhimento de assinaturas etc — as discussoes,
muitas vezes de forma interdisciplinar e diferente do modo de organizacdo da Educacéo
formal, podem contribuir para aumentar o grau de criticidade dos participantes acerca de uma
realidade que est& sendo vivida enquanto eles agem paratentar transforma-la.

O movimento visando a aprovacdo do Marco Civil da Internet’® — documento
considerado modelo para outros paises — na Camara dos Deputados, em 2014, poderia ser um
exemplo de articulac8o possivel com formagdes a distancia nas areas de tecnologia, direito,
sociologia, politica, comunicagdo e mesmo &reas ndo diretamente relacionadas, como
Educacdo. Houve uma intensa discussdo em redes sociais virtuais permitindo o desvelamento
de interesses e préticas envolvendo o Governo Federal, parlamentares e empresas de
comunicacdo, aém de contribuir com o aprofundamento do grau de consciéncia de
participantes acerca de outras questdes como o funcionamento da propria Internet. Grande
parte da mobilizacdo e discussdes foi realizada na propria rede mundial de computadores™?,
impulsionando a criacdo da Lei 12.965 (BRASIL, 2014a) que “estabelece principios,
garantias, direitos ¢ deveres para o uso da Internet no Brasil”, atendendo a maioria das
reivindicages dos movimentos envolvidos.

Machado (2007) observa que os movimentos sociais vém se reunindo cada vez mais
em torno de meios de comunicagdo (como a Internet) também porque a informacéo pode
desencadear processos de mudanca. No entanto, ha quem considere que as redes da Internet
podem vir afuncionar como meios tradicionais de comunicacéo e de controle. Chaui (2013) é

um desses pesquisadores, ao analisar, por exemplo, os protestos brasileiros de junho de 2013:

[...] os manifestantes usaram as redes sociais, ou sga, um instrumento do
qual sdo apenas usu&ios e de que ndo tém conhecimento técnico
aprofundado nem qualquer controle econdmico. As redes estéo inseridas
numa gigantesca estrutura técnico-cientifica, econdmica e com vigilancia e
controle geopoliticos (0 caso que acaba de ser revelado da espionagem norte-
americana sobre todo o planeta ndo pode ser minimizado), de maneira que,
sob a aparéncia de ser uma alternativa libertéria, ela também insere os

150 Também chamada de Constituicdo da Internet. Além de reportagens e artigos a respeito, 0 movimento pode
ser conferido no site <http://marcocivil .org.br/> e na pagina do facebook:
<https.//www.facebook.com/MarcoCivilJa>. Acesso em 15/04/2014.

151 Ainda gue amaior parte das ages tenha sido realizada on-line, alguns participantes se dirigiram vérias vezes
a Camara dos Deputados e ao Senado Federal para falar com parlamentares e realizar manifestagdes, dando
retorno ao coletivo na rede. Foram realizados debates e aulas publicas em ruas e universidades. Ainda que o
Governo Federal tenha apoiado e tentado se apropriar da conquista, consideramos que isso ndo desqualifica o
exemplo. Até porque foi necesséria a mediagao do executivo paravirar Lel.
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usuarios no mundo do controle e da vigilancia. [...] H& ainda um outro
aspecto das redes que me parece muito claro nas manifestagfes brasileiras,
ou sgja, como 0 usudrio ndo conhece bem o modo de funcionamento das
redes, e como para ele basta apertar um botéo para que coisas acontecam,
passa-se ater com a realidade uma relacdo do mesmo tipo: eu quero, entdo
acontece, como num ato mégico (CHAUI, 2013, p. 182).

Apesar de Chaui (2013) referir-se aos movimentos de protesto de junho — e ndo
sociais como aqui defendemos — seu alerta reforcaria a necessidade de os participantes de uma
formagdo critica vivenciarem a articulacdo proposta. O aprofundamento do grau de
consciéncia da aparéncia nebulosa da propria Internet, do espetaculo que ela pode vir a
promover e da dimensdo magica provocados pela auséncia de controle sobre a rede mundial
poderia ser conquistado por meio da reflexdo-acéo na propria Internet. Paraisso, o educador e
a intencionalidade educativa do projeto seriam um diferencial quando comparamos a
participacdo do sujeito por ele mesmo, sem vinculo com um processo de formagdo. A
articulacdo permitiria a atuacdo do educador como um provocador desse desvelamento, sem
desconexa@o com o préprio curso. Ele seria, a0 mesmo tempo, um participante junto com os
estudantes do movimento em rede e professor que carrega consigo um projeto de formagéo.
Precisaria ser capaz de ndo sO dialogar com os educandos sobre os temas relacionados ao
movimento, articulados com o curso, mas com eles buscar desfazer a “magia” da Internet e o
controle oculto em tecnologias. “Eles existem, partem das tecnologias e estéo cada vez mais
presentes em nosso cotidiano. Todavia, estes controles inicialmente tecnoldgicos se prestam
também a se tornar controles politicos e culturais” (SILVEIRA, 2011, p. 155).

Vale observar, também a partir de Chaui (2013), que muitos sujeitos teriam sua
vontade de acdo cidada rapidamente satisfeita gracas as novas tecnologias. Vez ou outra
surgem novidades e diferentes sites e aplicativos que contribuem para a mobilizacdo das
pessoas. Bastaria apertar um botdo de assinatura de peticdo on-line, por exemplo, para o
sentimento de missdo “cidada” cumprida, as vezes, sem leitura da propria peticdo. N&o se
trata de desmerecer recursos como esse, que cumprem papéis importantes dentro de um
contexto maior.; e sim alertar para o risco de alienacéo, de manipulacdo de suas vontades e de
um “elemento poderosissimo da sociedade de consumo e muito usado pelos meios de
comunicagdo: a satisfagdo imediata do desejo” (CHAUI, 2013, p. 9) também na esfera
politica.

Portanto, ndo se deve confundir a articulacdo da formacdo a distancia junto a
movimentos sociais com “net-ativismo”, “ativismo em rede” ou “ativismo digital” sem critica

— 0OuU sgja, ndo afirmamos gue esse tipo de acdo ndo é critico. Estas sdo expressoes cada vez
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mais utilizadas em referéncia as agbes em rede com finalidades explicitamente politicas,
podendo ou ndo estarem ligadas a movimentos sociais. No entanto, Freire (2009a, p. 59)
considerava como ativismo um agir sem reflexéo, aproximando-o do sectarismo, “que tem
uma matriz preponderantemente emocional e acritica”. A articulagdo EaD/movimentos
objetiva o contrario, a reflexdo sobre o exercicio de cidadania, sobre ser cidaddo, tendo como
premissa o didlogo e a andlise de agles e informagctes compartilhadas. Buscar, pela formacgéo
cidada a disténcia, ultrapassar 0s mitos e as meias verdades - como escrevia Freire - das
causas e da participacdo em questéo.

N&o podemos esquecer, ainda, que a Internet também carrega em si 0 espirito de
liberdade e de colaboragcdo na raiz de sua existéncia (CARVALHO, 2009). Se h4 controle e
vigilancia, como se referem Chaui (2013) e Silveira (2011), ha também resisténcia e
inovagcdes para burla-los. De qualquer modo, a estrutura — em principio horizontal e
descentralizada — pode dar nova forma aos movimentos sociais, podendo ir aém de uma
perspectivainstrumental, oportunizando experiéncias de participacéo explicitamente politica e
de carater democratico que podem contribuir com aformacéo cidada a distancia.

Apobs analisar movimentos sociais em rede pelo mundo, Castells (2013, cap. 6, p.27,
grifo do autor) descreve algumas de suas caracteristicas ¢ afirma que eles “sd0 muito politicos
num sentido fundamental”, quando sugerem e praticam a “democracia deliberativa direta,
baseada na democracia em rede”. Segundo o pesquisador, tratam-se de movimentos sem
lideranca por conta da desconfianca de seus participantes a delegacdo de poder. Essa
caracteristica essencial seria resultado da rejeicdo dos representantes politicos, pois o0s
participantes sentem-se traidos e manipulados com a politica instituida. Os mais ativos (e que
poderiam ser lideres) sdo aceitos enquanto ndo tomam decisdes importantes de maneira
individual. O autogoverno, mais do que “procedimento organizacional", visaria “estabelecer
os alicerces de uma futura democracia de verdade praticando-a no movimento” (p. 19).1?

Parece-nos, portanto, que a articulagdo da formacdo a distancia junto a movimentos
sociais em rede teria um carater muito atual e poderia oferecer oportunidades de “ag¢do social”
¢ “Educagdo politica” aos sujeitos da EaD de valorizagdo dos saberes produzidos pelos

movimentos e de compartilhamento do conhecimento de ambos.

152 N2p caberia agui uma discussdo sobre a negacdo de movimentos sociais as instituicdes representativas.
Apenas pontuar que h quem veja perigo de novas ditaduras quando “se tira a mediagio institucional” (CHAUI,
2013, p. 152). E também quem vislumbre uma “nova utopia no cerne da cultura da sociedade em rede: a utopia
da autonomia do sujeito em relagdo as instituicdes da sociedade” (CASTELLS, 2013, cap. 6, p. 25) pois
considera que as mudancas ocorrem fora do sistema quando as institui¢cBes ndo administram suas crises.
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Da vivéncia de uma forma de participacdo politica horizontalizada, com chances de
intervencdo na redlidade, até o aprofundamento da consciéncia, tratar-se-ia de um poderoso
estimulo a participacdo ativa dos sujeitos em formacdo a distancia Além do mais, a
articulacdo poderia proporcionar o despertar de “for¢as dormentes” (MACHADO, 2007), ou
sgja, de sujeitos da EaD que podem vir a sentir-se encorgjados a participar de agdes ou
desencadeé-las quando em coletivo social e que, individualmente, nada fariam além de se
indignar. S8 muitos os caminhos para a construcéo de uma sociedade de carater planetario e,
este, parece-nos um deles, atamente formativo e atual. Some-se a articulacdo com
movimentos sociais em rede outras cinco condigdes que essa tese defende, graficamente
representadas na Figura 5 da pagina seguinte, em uma tentativa de expor em mapa a esséncia

do que foi discutido neste capitulo.
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Figura5: Mapa-sintese do capitulo 6%,

6. EDUCACAO CIDADA a DISTANCIA

Sob quais condicdes?

_________________________

Diadlogo mediatizado :
pelo mundo "

o
Projeto, préticas e contexto exige e
coerentes com o objetivo. pressupde
Mediatizagdo é pelos objetos cognosciveis,
_________________________ ndo pelo educador (provocador).
:' Trabalho (profissional) B Mediagdo dialética: tensdes, desequilibrios
: colative E<_exige entres saberes imediatos e mediatos.
( T e e T Yy =)
, EDUCACAO CIDADA ¢ req“er\‘
significa I A DISTANCIA ), e e

i~ i < z ' Organizacgdo participativa |
Busca pela totalidade: substituicdo [ e flexivel do ensino i
da premissa do "fragmento" pela "parte". |  /  \  TTTTmoomomosooopessssmosoosoees
Estimulo a participagdo e criatividade. pede quer dizer
Liberdade. Ldogica do compatilhamento.

exige Participagdo: leitura coletiva do mundo
como uma das agdes de organizacao.
_________________________________ Flexibilidade: liberdade e (co)autoria.

' = = & \
. Articulagdo com movimentos ;

sociais em rede T s -y A e B s AR g
---------------------------------- '+ Coeréncia quanto aos

' materiais de estudo

apresenta-se

= significa
Oportunidade atual para conscientizagao,
da/pelas tecnologias, direto na sociedade. [

Acdo social e Educacao politica explicitas. Prines oG e em J

uma perspectiva critica.

Fonte: Elaborada pela autora.

153 O mapa é uma tentativa didatica de representar o conteldo tratado no capitulo. Como ilustragéo, possui
limites quanto ao exposto.
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7 CONSIDERACOESFINAIS

Para mim o utépico ndo € o irrealizavel; a utopia ndo € o idealismo, € a
diadetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante (FREIRE, 1979, p.
16).

Este ndo € um trabalho sobre Educagéo a Distancia, pois Educagio “a Distancia” ndo
existe. O que existe mesmo é Educacdo, em variadas perspectivas e desenvolvida sob a gumas
modalidades, entre elas, a chamada “a distancia”. No entanto, a compreensdo dessa esséncia
ainda n&o estaria disseminada na sociedade, nem mesmo entre os educadores. Mas se parece
uma questdo ultrapassada entre os que educam com tecnologias digitais, uma conversa a
respeito fora desse circul o revelaria sua atualidade.

A Educacéo parte de principios que se amarram afins. Um deles € a formacéo para a
cidadania, ou sgja, para a participacdo ativa em sociedade. Neste caso, também parece 6bvio
considerar que sb € possivel Educar para cidadania pela cidadania, mas igualmente ndo é,
pois nem todo processo de formagdo estd fundamentado em principios dial 6gicos, em valores
compativeils com 0 bem de todos os seres; principamente, comprometido com a
conscientizagao (FREIRE, 1979).

Nem cidadania como tampouco Educacdo s80 expressdes neutras, carregam
concepcdes de mundo e de homem que reverberam em suas préticas. Parece ser cadavez mais
dificil perceber e explicitar essas concepcles, 0S interesses e 0S CoOmpromissos ha
contemporaneidade, pois os discursos inovadores seduzem, a auséncia de uma perspectiva
macro e histérica confunde e o utdpico parece irrealizavel. Nesse sentido, pressupostos
teoricofilosoficos s8o como um farol em noite de tempestade, a iluminar a agitacdo da
atualidade, que deixa atdnito a muitos de nds; em qual quer modalidade.

A filosofia e teoria de conhecimento de Paulo Freire oferecem um sentido claro aos
educadores e a formagdo para a participacdo ativa critica, ja que estd em sua esséncia a luta
por outras realidades, mais humanas e respeitosas ao planeta. Nao € possivel estudar Freire
sem vé-lo questionar a favor de qué/quem e contra qué/quem esta o objeto em discussao. Pelo
comprometimento com o desvelamento da razao de ser das coisas, visando a transformacao,

suateoria mostra-se muito atual para fundamentar um projeto de Educacédo para cidadania, ou
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melhor, de Educacdo cidada em tempos de mercantilizagdo do conhecimento e globalizacdo
da cultura; em qualquer modalidade.

Em uma perspectiva freiriana, cidadania é condicdo permanentemente conquistada por
meio do desenvolvimento da consciéncia critica, que implica agéo-reflexdo sobre a realidade,
baseada em referenciais éticos e sociais que promovam mais vida em suas muitas dimensoes.
E nesse sentido que cidadania se apresenta como palavra-chave para a discussio de uma
Educacéo ndo subordinada as légicas e praticas afeitas a manutencéo da sociedade global. E
sim a que se esforca para a construcdo de uma sociedade de caréter planetario, da qual todos
s80 responsaveis, naqual participam ativa e criticamente.

Na modalidade presencial, essa Educacéo ressoou por meio de experiéncias como o
movimento Escola Cidada. Ja a modalidade a distancia, ainda que muitas vezes associada a
democratizacdo do acesso, aparece em diversos documentos como estratégia para a ampliacéo
do “capital humano” necessario para o crescimento dos paises ¢ sob a exigéncia do
cumprimento do direito a Educacdo. N&o basta, entretanto, incluir, na tentativa de lhes
garantir tal direito, pois a verdadeira garantia deriva da qualidade dessa Educacéo; neste
trabalho, do acréscimo do adjetivo “emancipadora” aquela palavra.

Ao mesmo tempo, a modaidade apresenta boas oportunidades para forcas
emancipatorias, pois é mais aberta as mudancas, com préticas menos consolidadas e
companheira de inovagdes. Somando-se a essas forgas, e ndo ao discurso fatalista de que a
modalidade ndo se destina a formacéo humana, este trabalho propde seis condi¢des para uma
Educacdo cidada a distancia. Elas sdo apresentadas como principios, no sentido de
contribuirem para orientar agdes educativas em diferentes contextos ndo presenciais, mesmo
que também possam atender a antiga modalidade e, ainda, estar em acordo com um futuro-
presente no qual essas distingdes pouco significardo. Como orientadoras, algumas condicbes
situam-se no horizonte, para o qual se dirige o caminhar. Outras, estdo no plano do imediato.

No horizonte, a busca permanente de coeréncia entre o discurso e a prética, que se
resume em educar pela cidadania. Essa condicdo ople-se a formagdes que centram seus
esforcos nos conteldos a serem estudados em detrimento da construgdo de um contexto
democrético, provocador do desenvolvimento da consciéncia critica e da vivéncia de valores
compativeis, Ndo apenas para 0s estudantes, mas a todos os sujeitos envolvidos.

Um contexto cidad&o para o ensino-aprendizagem a disténcia ndo pode se erguer sob a
|6gica da fragmentagdo, tdo marcante na EaD. O fragmento é contréario ao sentido de parte de
um todo, ndo carrega em s 0 sentimento de pertencimento. Pouco provavel seria conseguir

desenvolver o compromisso dos estudantes com a coletividade se os profissionais da
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formagdo atuam como fragmentos. Muito encontrado no trabalho da EaD, essa caracteristica
coloca em risco o sentido da ag&o porque pode ndo expressar 0 que ameja. Assim, o trabalho
coletivo apresenta-se como condicdo, aproximada a necessaria busca de totalidade, para que
cada parte carregue em si 0 todo e, portanto, valores e préticas cidadas. Refere-se a um
caminhar juntos, corresponsavel, em que cada sujeito (e cada acdo) € parte e ndo fragmento
do processo educativo.

O didogo € o que sustenta essas e as outras condi¢des, pois é premissa basica e caraa
uma Educacdo emancipadora. A esse respeito, problematizamos a qualidade das interacdes a
disténcia entre educadores e educandos e defendemos o didlogo mediatizado pelo mundo para
0 processo de conscientiza¢do. Sob a razdo diaética, trata-se de um didlogo que desequilibra
e busca as contradicdes do objeto para melhor compreendé-lo. N&o esta comprometido em
apenas “esclarecer duvidas”, no sentido de homogeneizar os conhecimentos, mas de colocar
sob tensdo aquele desenvolvido no cotidiano dos estudantes e o sistematizado pelas ciéncias.
O educador a distancia ndo € mediador, portanto, mas um provocador dessas tensoes,
redescobrindo junto com o estudante o objeto na sua relacdo com o mundo, com vistas a
transformé-lo. Para isso, ambos devem poder contar com materiais de estudo coerentes com
esse desvelamento, outra condic¢ao problematizada neste trabal ho.

A organizacdo participativa e flexivel do ensino é principio que viabiliza a
valorizacdo dos saberes e realidades dos educandos, compativel ndo apenas com a Educacdo
cidada, mas com a flexibilidade téo requerida na contemporaneidade (por um viés favoravel
a0 humano). Opde-se a prética de producdo de todo o curso a distancia antes do
“cadastramento” dos estudantes, ainda que alguns modelos de EaD realizem um |levantamento
prévio acerca dos futuros participantes (mas ndo com eles). A organizacdo (a0 menos parte
dele) do processo educativo cidaddo contempla a realidade e os anseios dos sujeitos, sendo
flexivel para eventuais alteractes pelos educadores e estudantes — juntos -, antes e durante o
desenvolvimento da formac&o. Contrapde-se a desenhos rigorosos e fechados, previsivels do
comego ao fim, contrérios a propria condicdo humana, que € complexa, fluida e inacabada.
Também esta em sintonia com o momento atual marcado pelas tecnologias moveis,
conectivas, em certa medida, sem fronteiras.

Portanto, € incompativel a Educacdo cidada a distancia fechar-se em s mesma, néo se
envolver com outras instancias da sociedade. Até porque seu compromisso fina € com a
transformacéo da propria sociedade de carater global. Uma acdo possivel no ambito da
formacao nesse sentido é sua articulagdo com movimentos sociais em rede. Seria uma forma

de ativamente envolver os sujeitos da EaD em projetos coletivos, oportunizando outras
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experiéncias democréticas e de desenvolvimento da consciéncia critica acerca de
temas/objetos em estudo durante o curso. A articulacdo admite esses coletivos como
produtores de saberes ndo reconhecidos pelas instituicdes de ensino, para além da extensdo
universitaria e do desenvolvimento de projetos e pesquisas académicas.

Em resumo, para uma Educacéo cidada a distancia, este trabalho propde 1) educar
pela cidadania, 2) trabalho coletivo, 3) didogo mediatizado pelo mundo, 4) organizacéo
participativa e flexivel do ensino(-aprendizagem), 5) materiais de estudo coerentes e 6)
articulagcdo com movimentos sociais em rede. E, assim, coloca em primeiro plano a Educacéo
como processo de formacao humana, e ndo questoes referentes a separagdo “fisica” entre oS
sujeitos, tendo em vista a clareza, resultante da pesguisa, de que o0s principios permitem a
realizacao de préticas em diferentes contextos, com distintos sujeitos e recursos tecnol 6gicos.
“Carregando na tinta”, ndo ¢ a modalidade que permitira ou ndo a realizagdo de uma
Educacao emancipadora, mas 0 sucesso ha concretizacao de certas condicoes.

Este trabalho, portanto, foi realizado com a denlncia de préticas desumanizadoras e
de cardter utilitario para anunciar condigbes que contribuam com a conscientizagdo pelos
participantes em situagdes ndo presenciais. Se ndo se atém a modalidade em si, tampouco
foge dela, uma vez que considera teorias, préticas e cenarios da EaD, ainda que ndo possam
ser tomados em absoluto e mesmo que tais situagdes ndo sgjam exclusivas aela.

Assim, respectivamente, as condicdes propostas se opdem a 1) preocupacdo excessiva
em oferecer conteldos e avali&los, em detrimento de criar e desenvolver um contexto
cidadao/conscientizador; 2) fragmentacdo do trabalho dos profissionais; 3) autoinstrucéo e
did ogos ndo problematizadores (dialéticos); 4) desenhos rigorosos, centralizados e fechados a
participacdo de diferentes sujeitos; 5) ideia de neutralidade dos contetidos, sem (ou pouca)
atencdo para valores e visdes de mundo contidos nos materiais e atividades, e 6) formacao
fechada em s mesma, ndo uma Educac&o no mundo, e com o mundo, para transformé-lo.

N&o somos ingénuos a ponto de ignorar que as condi¢des para uma Educacéo cidada a
disténcia se deparam com obstaculos dos mais diversos, aém desses mencionados. Hoje
encontra muitas barreiras, como a precarizacdo e desvalorizagdo do trabalho docente e a
organizacao e o desrespeito as particularidades de sistemas de Educagdo. Acima de tudo, o
atual modelo politicoeconémico globalizante e cultural de massa que insiste em ditar as regras
sob as quais devemos viver. Estes e outros obstaculos ndo sdo exclusivos da EaD e, portanto,
temos clareza de que a possibilidade de uma formagdo cidadd ndo € uma questdo de
modalidade. E sim de enfrentamento de praticas e principios incompativeis com o processo de

conscientizacdo pelos sujeitos, caminho para sua emancipacdo. O que se opfe a uma
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Educacdo emancipadora, portanto, € a mercantilizacdo. A Educagdo mercantilizada ndo se
permite perguntar quais seus fins e/ou se rende ao atendimento das necessidades e dos anseios
da sociedade globalizada. E uma “Educagdo” que desumaniza, que despolitiza, que ndo se
compromete com a cidadania, pois ndo é sua referéncia.

Esta tese poderia ter sido produzida de muitas outras maneiras, oferecendo diferentes
contribui¢des. Ao final do caminho percorrido, por exemplo, verificou-se a auséncia de uma
discussdo sobre avaliacdo. O tema ndo emergiu das entrevistas com a mesma forga das outras
condicgdes e, por isso, acabou ndo sendo abordado. Pretendemos trata-1o futuramente, mas ja é
clara a necessidade de que a avaliagdo seja compativel com as outras condi¢cBes propostas,
coerente com uma visdo emancipatéria e ndo sinbnima de teste.

Como parte de um processo de formacdo, no didlogo com outros sujeitos, este trabalho
carrega parte dos nossos conhecimentos e experiéncias prévias, nosso atua momento de vida,
angustias, avancos e limites. Termino este trabalho com o sentimento de estar apenas
comegando, com a certeza de que o inacabamento e a inconclusdo s& marcas do humano e
gue aminhavocacao é mesmo ade ser mais. Paulo tinharazéo...

Se o leitor considerar as condicGes aqui propostas como utopicas, ndo serd este um
agravo. E sim atesté&-las como coerentes com uma perspectiva de Freire e de outros autores
comprometidos com o enfrentamento do atual contexto; pois, a utopia, longe de ser algo
irrealizavel, é possibilidade, parte da premissa de que a historia e os seres “ndo sdo”, “estdo
sendo”. A utopia orienta as praticas dos que tém esperanca. Esperangosos somos por
acreditarmos no poder dos sujeitos criticos gque, col etivamente, podem transformar o mundo.

Esta tese, mais do que responder, pretende recolocar as questfes. é possivel uma
Educacdo emancipadora/cidadd a distncia? E possivel uma Educacdo a Distancia
freiriana? Ao mesmo tempo, arrisca uma resposta quando defende a busca permanente de

coeréncia com tais adjetivos.



REFERENCIAS




198

REFERENCIAS

ABREU-E-LIMA, Denise; MILL, Daniel. Reflexdes sobre autonomia e limitagdes nas
relacles polidocentes na educagdo a disténcia. Revista Teoria e Pratica da Educacéo, v. 16, n.
1, p. 33-46, abr. 2013.

ADORNO, Theodor W. Educacéo e Emancipacao. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

ALENCAR, Anderson F. Compartilhamento do conhecimento: desafios para a educagéo.
2012. (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Educacéo - Universidade de séo Paulo, Séo
Paulo, 2012. Disponivel em: <http://www.teses.usp.br/teses/disponivei 5/48/48134/tde-
30012014-102711/pt-br.php>. Acesso em: 15 out. 2014.

ALMEIDA, Fernando J. de. Escola, curriculo, tecnol ogias e desenvolvimento sustentavel.
Revista Cientifica e-curriculum. ISSN 1809-3876, v. 7, n. 1, 2011. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/arti cle/view/5633>. Acesso em: 27 jan. 2015.

ALMEIDA, Leandro et al. Democratizacdo do acesso e do Sucesso no ensino superior: uma
reflexdo a partir das realidades de Portugal e do Brasil. Revista da Avaliacéo da Educacéo
Superior, Campinas, v. 17, n. 3, p. 899-920, 2012.

ALMEIDA, MariaE. B. de; VALENTE, José A. Tecnologias e curriculo: trgjetorias
convergentes ou divergentes? Sao Paulo: Paulus, 2011.

ALONSO, Ké&tiaM. A expansdo do ensino superior no Brasil e aEaD: dindmicas e lugares.
Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1319-1335, dez. 2010.

ALTBACH, Philip G. Cursos massivos abertos online tém um aspecto neocolonialista.
International Higher Education, Boston College, jul. 2014. Disponivel em:
<http://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br/internati onal -hi gher-educati on/cursos-
massi vos-abertos-onli ne-tem-um-aspecto-neocol onialista>. Acesso em: 21 ago. 2014.

ANDERSON, Terry; DRON, Jon. Trés geracoes de pedagogia de Educagdo a Distancia. EaD
emfoco, Rio de Janeiro, n. 2, p. 119-134, nov. 2012. Traducdo de Jodo Mattar. Disponivel
em: <http://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/viewFile/162/33>. Acesso em:
19 fev. 2013. Traducéo de The International Review of Research in Open and Distance
Learning, p. 80-97, 2010.

ANTUNES, Angela. Leitura do Mundo no Contexto da Planetarizacdo: por uma Pedagogia
da Sustentabilidade. 2002. 286 f. Tese de Doutorado em Educagdo — Universidade de S&o
Paulo, S&o Paulo, 2002.

APARICIO, Pablo C.; SILVA MENONI, Mariadel C. Educacion, heterogeneidad cultural e
integracion de las nuevas generaciones en un contexto global. El aporte de las tecnol ogias de
lainformacion y comunicacion (TIC) parala transformacion educativa en América Latina
Revista Electronica Teoria de la Educacion. Educacion y Culturaen la Sociedad de la
Informacion. v. 9, n. 2, p. 78-94, maio 2008. Disponivel em:
<http://hdl.handle.net/10366/56625> Acesso em: 7 mar. 2014.



199

ARAUJO, Ulisses F. Educacdo e valores. In: ARANTES, ValériaA. (Org). Educacéo e
Valores: pontos e contrapontos. Pontos e Contrapontos. S&o Paulo: Summus, 2007.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO A DISTANCIA. Censo EAD.BR: Relatdrio
Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil 2012. Curitiba: Ibpex, 2013

. Censo EAD.BR: Relatério analitico da aprendizagem a disténcia no Brasil 2013.
Curitiba: 1bpex, 2014.

ASSOCIACAO DOS DOCENTES DA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO. Educagio a
distAncia: a pade cal naformagdo? Andes, 50. CONAD, Texto 17, 2005.

AZEVEDO, José C. de. Reconversao cultural da escola: mercoescola e Escola Cidada. Porto
Alegre: Sulina, Universitédria Metodista, 2007.

BARBERA, Elena; BADIA, Antoni; MOMINO, Josep M. Laadolescenciatedricade la
Educacion a Distancia. In: . Laincognita de la Educacion a Distancia. Barcelona: |CE-
Horsori, 2001. Disponivel em:

<http://cmapspublic.ihmc.us/rid=1243702996874 1079301862 19726/barbera.pdf>. Acesso
em: 17 jun. 2013.

BEISEGEL, Rui. O pensamento de Paulo Freire e suas implicagbes na Educagéo Superior.
Entrevista concedida a Eduardo Santos e Manuel Tavares. Revista Lusofona de Educacéo, v.
24, p. 167-184, set. 2013.

BELL, Francis. Connectivism: Its Place in Theory-Informed Research and Innovation in
Technology- Enabled Learning. The International Review of Research in Open and Distance
Learning, v. 12, n. 3, p. 98-118, mar. 2011. Acesso em: 11 jun. 2013.

BOURDIEU, Pierre. Os usos sociais da ciéncia: por uma sociologia clinica do campo
cientifico. S&o Paulo: Editora UNESP, 2004.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado Federal:
Centro Gréfico, 1988.

. Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabel ece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Diario Oficia da Uni&o: Brasilia, DF, 23 dez., 1996.

. Ministério da Educacdo. Portarian® 4.059, de 10 dez. 2004. Regulamenta as
disciplinas semipresenciais. Diario Oficial da Unido, Brasilia: DF, 13 dez. 2004. Sec. 1, p. 34.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/novalacs portariad059.pdf>.
Acesso em: 11 jun. 2014.

. Ministério da Educacéo. Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a
Distancia. Brasilia: Secretaria de Educacéo a Distancia, ago 2007. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf>. Acesso em: 16 abr. 2013.

.Lai 12.612, de 13 de abril de 2012. Declara o educador Paulo Freire Patrono da
Educagdo Brasileira. Didrio Oficial daUnido: Brasilia, DF, 16 de abr., 2012.



200

. Lei 12.965, de 23 de abril de 2014. Estabelece principios, garantias, direitos e
deveres para 0 uso da Internet no Brasil. Diério Oficial da Uni&o: Brasilia, DF, 24 de abr.,
2014a.

. Lel 13.005, de 25 junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacdo - PNE e da
outras providéncias. Diério Oficia daUni&o: Brasilia, DF, 26 jun., 2014b.

. Censo da Educacdo Superior 2013. Brasiliae MEC/Inep. Disponivel em:
<download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2014/principais_result
ados censo 2013.xIs>. Acesso em: 18 nov. 2014c.

. Resultados do Censo da Educacéo Superior 2013. Brasiliaa MEC/Inep. Disponivel
em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/apresentacao/2014/coletiva_
censo_superior_2013.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2014d.

. Ciéncia Sem Fronteiras: O programa. [S.d.] Disponivel em:
<http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/o-programa>. Acesso em: 18 jun. 2014e.

. Ministério da Educacdo. Proposta de resolucdo para as Diretrizes Curriculares de
Educacdo Superior a Distancia. Texto orientador para a audiéncia publica sobre Educacéo a
Distancia. Brasiliaa Conselho Nacional de Educacdo, out. 2014. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané& task=doc_download& gid=16558
& Itemid=>. Acesso em: 14 nov. 2014f.

BRINGEL, Breno. EDITAL FAPERJ n. 14/2012. Disponivel em:
<http://netsal .iesp.uerj.br/images/diversos/Projeto FAPERJ EXTPESQ_2012.pdf>. Acesso
em: 16 maio 2014.

BROWN, John S.; ADLER, Richard. P. Minds on Fire: Open Education, the Long Tail, and
Learning 2.0. Educase Review, 2, v. 43, n. 1, p. 16-32, 2008.

CARVALHO, Jaciarade Sa. A Visibilidade dos Invisivels: TV Educativa e Producéo
Audiovisual Escolar. 2004. 161 f. Monografia (Especializacdo em Gestdo da Comunicacao) —
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2004.

. Redes e comunidades virtuais de aprendizagem: elementos para uma distingdo. 2009.
196 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) — Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2009.
Disponivel em: <http://www.teses.usp.br/teses/disponivei s/48/48134/tde-12072009-
185318/pt-br.php>. Acesso em: 20 julho 2009.

; GRACIANI, AnaL.; OLIVEIRA, MérciaC. de. Educacdo a Distancia como agdo de
projeto: uma experiéncia freiriana em Salvador. In: VII COLOQUIO INTERNACIONAL
PAULO FREIRE, 2010, Recife. Anais... Recife: UFPE, 2010. Disponivel em:
<http://siteantigo.paul of reire.org/pub/Crpf/CrpfAcervo000200/Legado_Artigos EaD_em_pro
jeto_Carvaho_Oliveira Graciani.pdf>. Acesso em: 24 jun. 2014.

. Educadores em segundo plano: contribuicdes para a historia da docéncia a distancia
no Brasil. Revista Novas Tecnologias na Educacéo, v. 9, n. 2, 2011a. Disponivel em:
<http://seer.ufrgs.br/renote/article/view/25142>. Acesso em: 28 dez. 2011.



201

. Redes e comunidades. ensino-aprendizagem pela Internet. Sdo Paulo: Editorae
Livraria Ingtituto Paulo Freire, 2011b. Disponivel em:
<http://acervo.paul of reire.org/xmlui/handle/123456789/97#page/ L/mode/ lup>. Acesso em:
16 set. 2012.

. A formagao para a cidadania na Educagéo Superior adistancia: paraaém do direito
ao acesso. In: IX CONGRESSO BRASILEIRO DE ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA,
2012, Recife. Anais... Recife: UniRede, 2012.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. In: . A era da informacao: economia,
sociedade e cultura. S0 Paulo: Paz e Terra, 1999. v. 1.

. Redes de indignacao e esperanca: movimentos sociais na era da internet (versao
eletronica). Rio de Janeiro: J. Zahar, 2013.

CHAUI, Marilenade S. Ideologia e Educagdo. Educagio & Sociedade, v. 5, S&o Paulo:
Cortez/ CEDES, 1980.

. Pelaresponsabilidade intelectual e politica. [30 junho 2013]. Revista Cult. Entrevista
concedida a Juvenal Savian Filho. Revista Cult, Sdo Paulo, n. 182, p. 06-45, agosto 2013.

CORTINA, Addla. Ciudadanos del Mundo: hacia una teoria de la ciudadania. Madrid:
Alianza Editorial, 2009.

. Ciudadania cosmopolita: de los derechos a las responsabilidades. Debats, n. 77,
2002. Disponivel em: <http://www.alfonsel magnanim.com/debats/77/quadern02.htm>.
Acesso em: 30 out. 2012.

CUNHA, MartaL. da; VILARINHO, LuciaR. G. Concepcdo emancipatéria: uma orientacdo
na formagdo continuada a distancia de professores. Revista Dialogo Educacional, v. 9, n. 26,
p. 133-148, 2009. Acesso em: 10 jun. 2014.

DECLARA(;AO DE CIDADE DO CABO PARA EDUCAQAO ABERTA: Abrindo a
promessa de Recursos Educativos Abertos. Cape Town, 2007. Disponivel em:
<http://www.capetowndecl aration.org/transl ations/portuguese-transl ation>. Acesso em: 21
fev. 2012.

DOWNES, Stephen. An Introduction to Connective Knowledge. Sephen's Web, 22 dez. 2005.
Disponivel em: <http://www.downes.cal/cgi-bin/page.cgi?post=33034>. Acesso em: 8 set.
2013.

. Connectivist Learning: How new technologies are promoting autonomy. Sideshare,
22, out. 2011. Disponivel em: <http://www.dlideshare.net/Downes/connectivist-learning-how-
new-technol ogies-are-promoting-autonomy-and-responsi bility-in-education>. Acesso em: 8
set. 2013.

EQUIPE FRONTEIRAS. Manue Castells analisa as manifestagdes em S&o Paulo. Fronteiras
do Pensamento, 15 jun. 2013. Disponivel em:
<http://www.fronteiras.com/canalfronteiras/entrevistas/?16%2C68>. Acesso em: 18 jun.
2013.



202

FEENBERG, Andrew. On line Education and the Choises of Modernity. In:
COMMUNICATION, THE MEDIA, AND CULTURAL VALUES, 2001, Hawaii. Anais...
Hawaii: University of Hawaii Press, 2001. Disponivel em: <http://www-
rohan.sdsu.edu/faculty/feenberg/caceres.ntm>. Acesso em: 16 fev. 2013.

FOREQUE, Flavia. Conselho quer mudar ensino a distancia. Folha de Sdo Paulo, S&o Paulo,
8 nov. 2014. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidiano/194566-consel ho-
guer-mudar-ensino-a-distancia.shtml>. Acesso em: 14 nov. 2014.

FREIRE, Nita. Contribuicfes de Paulo Freire para a pedagogia critica, educacéo
emancipatoria: ainfluéncia de Paulo Freire na cidadania global ou A influéncia de Paulo
Freire na educacdo paraa autonomia e a libertacéo. Teoria de la Educacion. Educaciény
Cultura en la Sociedad de la Informacion, v. 10, n. 3, p. 141-158, 2009.

FREIRE, Paulo. Conscientizacdo: teoria e prética dalibertacdo. Sdo Paulo: Cortez, 1979.
. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

. Alimportancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. Sao Paulo: Cortez,
1989.

. A sombra desta mangueira. Sao Carlos: Olho D’Agua, 1995.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a prética educativa. 25. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.

. Professora Sim, Tia N&o: cartas a quem ousa ensinar. Sio Paulo: Olho D’Agua,
1997.

. Paulo Freire e as marchas. [17 abril 1997b]. Entrevista concedidaa TV PUC, Séo
Paulo. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watchv=VyZLyaTz_Yk>. Acesso em: 18
nov. 2014.

. Educacéo na cidade. 5. ed. Séo Paulo: Cortez, 2001a.
. Palitica e educacdo: ensaios. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001b.
. Educacdo como pratica da liberdade. 32. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2009a.

. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 16. ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2009b.

; SHOR, Ira. Medo e Ousadia: o cotidiano do professor. 12. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2008. (Colecéo Educagdo e Comunicagéo, 18).

FRIGOTTO, Gaudéncio. Preféacio. In: AZEVEDO, Jose C. de. Reconversao cultural da
escola: mercoescola e Escola Cidada. Porto Alegre: Sulina, Universitaria Metodista, 2007.

GADOTTI, Moacir (Org). Conscientizagdo. In: . Paulo Freire: uma biobibliografia.
Glossério. So Paulo: Cortez, 1996. p. 717. Disponivel em:
<http://acervo.paul of reire.org/xmlui/bitstream/handl e/ 7891/3078/FPF_PTPF 12 069.pdf>.



203

. LicBes de Freire. Revista da Faculdade de Educacéo, Séo Paulo, v. 23, n. 1-2, jan.
1997. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext& pid=S0102-
25551997000100002& Ing=pt& nrm=iso&ting=pt>. Acesso em: 2 jul. 2013.

. Escola cidadd, cidade educadora: projetos e praticas em processo. Revista do
Programa de Pés-Graduacao em Arquitetura e Urbanismo da FAU-USP, Séo Paulo, v. 14, p.
130 - 139, 2003.

. Educar para a sustentabilidade: uma contribuicéo a década da educacdo parao
desenvolvimento sustentével. Sdo Paulo: Editorae Livraria Instituto Paulo Freire, 2008.
(Unifreire, 2).

. Escola cidada. 13. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

. Concepcao dial ética da educacdo: um estudo introdutorio. 16. ed. Sao Paulo: Cortez,
2012a.

. Trabalho e Educagéo numa perspectiva emancipatoria. In: I FORUM MUNDIAL
DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, 2012b, Florianépolis. Anais...
Florianopolis:. [s.n.], 2012.

. Trabalho coletivo como principio pedagdgico (depoimento). Revista Lusdfona de
Educacdo, v. 24, p. 159-164, set. 2013,

GARCIA ARETIO, Lorenzo. ¢Se sigue dudando de la educacion a distancia? Revista
Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia, v. 21, n. 2, p. 240-250, 2010.

. Perspectivas tedricas de la educacion a distanciay virtual. Revista espafiola de
pedagogia, v. 69, n. 249, p. 255-272, 2011.

: RUIZ CORBELLA, Marta. La€eficaciaen laeducacion adistancia: ¢un
problema resuelto? Teoria de la educacién, n. 22, p. 141-162, 2010.

GARRISON, Randy. Theoretical challenges for distance education in the 21st century: A shift
from structural to transactional issues. The International Review of Research in Open and
Distance Learning, v. 1, n. 1, 2000. Disponivel em:
<http://www.irrodl.org/index.php/%0Birrodl/article/viewArticle/2/333>. Acesso em: 17 jun.
2014.

; ANDERSON, Terry; ARCHER, Walter. Critical thinking in text-based environment:
Computer conferencing in higher education. The Internet and Higher Education, v. 2, n. 2, p.
87-105, 2000.

GIL-JAURENA, Ines et a. Investigacion sobre aprendizaje de la ciudadania activa. In: 5°
COLOQUIO INTERNACIONAL DE ANIMACION SOCIOCULTURAL, 26 out. 2011,
Zaragoza. Anais... Zaragoza: [s.n.], 26 out. 2011.

GIOLO, Jaime. Educacédo a Distancia: tensbes entre o publico e o privado. Educacéo &
Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1271-1298, dez. 2010.

GIROUX, Henry. Democracia. In: STRECK, D. R.; REDIN, E. ZITKOSKI, J. J. (Orgs.).
Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 112-115.



204

GOMEZ, MargaritaV. Educacdo em rede: uma visdo emancipadora. S&o Paulo: Cortez,
2004.

. Vision de la educacion en red més alla de ladistancia. In: CASTANEDA, M. M.
(Coord.). Veinte visiones de la educacion a distancia. Mexico: UDGVirtual, 2012.

GUBERT, RaphaelaR. L. Proposta metodoldgica na E.a.D. e a sua relacéo entre recursos
didéticos, atuacéo docente e aprendizagem. 2006. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Pontificia Universidade Catélica do Parana, Curitiba, 2006.

GUTIERREZ, Francisco; PRIETO, Daniel. A mediacdo pedagdgica: Educacéo a Distancia
aternativa. Campinas, SP: Papirus, 1994. (Educacdo Internacional do Instituto Paulo Freire).

HOLMBERG, Borje. A theory of distance education based on empathy. In: MOORE, M.;
ANDERSON, W. (Orgs.). Handbook of distance education. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum,
2003. p. 79-86.

HOUAISS, Ingtituto A. Grande Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. 2012. Disponivel
em: <http://houaiss.uol.com.br>. Acesso em: 26 fev. 2014.

IANNI, Octavio. A sociedade global. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.
IMOOC. Disponivel em: <http://imooc.uab.pt/>. Acesso em: 30 abr. 2013.

INSTITUTO PAULO FREIRE. 50 anos de Angicos e do Programa Nacional de
Alfabetizacédo. 2013. Disponivel em: <http://angicosS0anos.paul ofreire.org/cronol ogia/>.
Acesso em: 4 ago. 2014.

JAPIASSU, Hilton; MARCONDES, Danilo. Dicionario basico de filosofia. 3. ed. Rio de
Janeiro: J. Zahar, 2001.

JOFILI, Zdia. Piaget, Vygotsky, Freire e a construcio do conhecimento na escola. Educacao:
teorias e préticas, Recife, v. 2, p. 191-208, dez. 2002.

KENSKI, Vani M. et al. Ensinar e aprender em ambientes virtuais. Educacdo Tematica
Digital, Campinas, v. 10, n. 2, p. 223-249, 20009.

. Tecnologias e tempo docente. Campinas, SP: Papirus, 2013. (Papirus Educacéo).

KHAN ACADEMY . Disponivel em: <https://www.khanacademy.org/>. Acesso em: 27 out.
2014.

KNOX, Jeremy. Cinco criticas a0 movimento Recursos Educacionais Abertos. Didlogos
sobre TIC & Educacéo: Blog do grupo de pesquisa TICPE — Tecnologias da Informagéo e da
Comunicagao nos Processos Educacionais. UNESA, 02 jun 2013. Traducéo de Giselle
Ferreirae Mirian M. do Amaral. Disponivel em:
<http://ticpe.files.wordpress.com/2013/06/knox_cincocrc3adticas versc3a3o_brasileira.pdf>.
Acesso em: 07 jun 2013. Tradugdo de Teaching in Higher Education, p. 1-12, 2013.

KOP, Rita; HILL, Adrian. Connectivism: Learning theory of the future or vestige of the past?
The International Review of Research in Open and Distance Learning, v. 9, n. 3, 2008.



205

Disponivel em: <http://www.irrodl.org/index.php/irrodl/article/viewArticle/523>. Acesso em:
4 set. 2013.

LAPA, Andrea B. A formacao critica do sujeito na educacao a distancia: a contribuicéo de
uma andlise socio-espacial. 2005. 302 f. Tese (Doutorado em Plangjamento Urbano e
Regional) — Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2005.

; PRETTO, Nelson de L. Educacgdo a distancia e precarizacdo do trabalho docente.
Revista em Aberto, v. 23, n. 84, p. 79-97, 2010.

LEVY, Pierre. Cibercultura. S0 Paulo: Editora 34, 1999.

LIMA, Lucinio C. Aprender para ganhar, conhecer para competir: sobre a subordinacéo da
educagdo na “sociedade da aprendizagem”. S&o0 Paulo: Cortez, 2012. v. 41. (Colecéo questbes
da nossa época).

LITTO, Fredric M. Aprendizagem Flexivel e a Disténcia na Formagdo de Capital Humano
Globa mente Qualificado. In: 9°. SEMINARIO NACIONAL DE EDUCACAO A
DISTANCIA, 11 jun. 2013, Brasilia, DF. Anais... Brasilia, DF: ABED, 11 jun. 2013.
Disponivel em: <http://abed.org.br/senaed2013/imagens/apresentacao.jpg>. Acesso em: 11
jun. 2013.

LLORENTE CORTES, MariaA. Ciudadaniay participacion: documento de debate. In: 11|
CONGRESO DE EDUCACION PARA EL DESARROLLO, diciembre 2006, Vitoria-
Gasteiz. Anais... Vitoria-Gasteiz: [s.n.], diciembre 2006. Disponivel em:
<http://www.hegoa.ehu.es/congreso/gastei z/doku/CiuParDeb.pdf>. Acesso em: 15 out. 2012.

LOZANO, Jorge. Ciudadania ampliada. La emergencia de |a ciudadania cultural e ecologica.
RAZON Y PALABRA, n. 5, dez.1996. Disponivel em:
<http://www.razonypal abra.org.mx/anteriores/n5/ciudad.htm>. Acesso em: 29 out. 2012.

LUI, Emiliano P.; PINI, Franscisca R. de O.; GOES, Washington. Educacéo popular. Sdo
Paulo: Instituto Paulo Freire, 2011. (Cadernos de formacdo do Projeto MOV A-Brasil).

MACHADO, Jorge A. S. Ativismo em rede e conexdes identitarias: novas perspectivas para
0s movimentos sociais. Sociologias, n. 18, dez. 2007. Disponivel em:

<http://www.sciel 0.br/scielo.php?script=sci_arttext& pid=S1517-

45222007000200012& Ing=pt& nrm=iso& ting=pt>. Acesso em: 26 ago. 2013.

MACHADO, Nilson J. Ensaios transversais: cidadania e educacdo. 2. ed. S&o Paulo:
Escrituras, 1997.

. Educacdo e tecnologias. Direcional educador, n. 112, p. 11, maio 2014.

MAFRA, Jason F. A conectividade radical como principio e pratica da educacéo em Paulo
Freire. 2007. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de Educagdo, Universidade de Séo
Paulo, S&0 Paulo, 2007. Disponivel em:

<http://www.teses.usp.br/teses/disponive §/48/48134/tde-30052007-110510/pt-br.php>.
Acesso em: 29 out. 2013.

MANZINI-COVRE, Mariade L. O que é cidadania. Sdo Paulo: Brasiliense, 1996.



206

MARCONI, Marinade A.; LAKATOS, Eva M. Fundamentos da metodol ogia cientifica. 62
ed. S50 Paulo: Atlas, 2009.

MATTAR, Jodo. Constructivism and Connectivism in Education Technology: Active,
Situated, Authentic, Experiential, and Anchored Learning. Boise State University, 2010.
Disponivel em:
<http://www.joaomattar.com/Constructivism%20and%20Connectivism%20in%20Education
%20Technology.pdf>. Acesso em: 8 abr. 2013.

MATTHEWS, Michael R. Variedades de construtivismo. Ciéncia e Ensino, v. 8, n. 8, p. 18-
19, jun. 2000. Acesso em: 22 jul. 2014.

MATTOS, Fernando L. Concepcéo e desenvol vimento de uma abordagem pedagdgica para
processos colaborativos a distancia utilizando a internet. 2005. 259 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2005.

MCAULEY, Alexander et al. Massive Open Online Courses: Digital ways of knowing and
learning. Canada: University of Prince Edward Island, 2010. Disponivel em:
<http://davecormier.com/edbl og/wp-content/uploads/M OOC_Final.pdf>. Acesso em: 31 maio
2013.

MESZAROS, Istvan. A Educacio para alémdo capital. 2. ed. S30 Paulo: Boitempo, 2008.
(Mundo do Trabalho).

MILL, Daniel. Docéncia virtual: uma visdo critica. Campinas, SP: Papirus, 2012.

. Flexibilidade educacional na cibercultura: analisando espacos, tempos e curriculo em
producdes cientificas da area educacional. RIED. Revista |beroamericana de Educacion a
Distancia, v. 17, n. 2, p. 97-126, 2014.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Matriculas no ensino superior crescem 3,8%. Brasilia:
Inep, 9 set. 2014. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/visuaizar/-
[asset_publisher/6AhJ/content/matricul as-no-ensino-superior-crescem-3-8>. Acesso em: 17
nov. 2014.

MOORE, Michael G. TeoriadaDistancia Transacional. Revista Brasileira de Aprendizagem
Aberta e a Distancia, Sdo Paulo, p. 1-14, ago. 2002. Traducéo Wilson Azevédo. Disponivel
em: <http://ensinotec.com/artigos/Teori a%20da%20Di stancia%20T ransacional %20>. A cesso
em: 21 jun. 2013. Traducdo de Theoretical Principles of Distance Education, p.22-38, 1993.

MORAN, José M. Modelos e avaliagcdo do ensino superior adistanciano Brasil. Educacdo
Tematica Digital, Campinas, v. 10, n. 2, p. 54-70, jun. 2009.

MORIN, Edgar. Introducéo ao pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2005.

. Los principios fundamentales de la educacion del siglo X XI. Entrevistador: Antonio
Roveda H. Entrevista concedida a Sgno y Pensamiento, Bogota, vol. 29, n. 56, p. 42-49, jan-
jun 2010.

MOTA, Jose C. Conectivismo: uma Teoriada Aprendizagem? Da Web 2.0 ao e-Learning 2.0:
Aprender na Rede. Disponivel em: <http://orfeu.org/weblearning20/4_2_conectivismo>.
Acesso em: 2 set. 2013.



207

NUNES, Ivénio B. A histériada EaD no mundo. In: LITTO, F.; FORMIGA, M. (Orgs.).
Educacéo a Distancia: o estado da arte. S&o Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.

NUNES, M. M. X. Um estudo histérico e tecnol 6gico da Educacéo a Distancia. 2003.
Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de Produgdo) — Universidade Federa de Santa Maria,
Santa Maria, 2003.

OLIVEIRA, Edilson M. de; ALMEIDA, José Luis Vieira; ARNONI, Maria ElizaB.
Mediacdo dialética na educacdo escolar: Teoriae prética. Sdo Paulo: Loyola, 2007.

ORTELLADO, Pablo. Viaingtituciona deu lugar a mobilizagdo de rua[16 maio 2014].
Entrevistador: Leonardo Rodrigues. Entrevista concedida ao jornal Valor Econdmico, S&o
Paulo, 16 maio 2014.

PADILHA, Paulo R. Curriculo Intertranscultural: Por uma escola curiosa, prazerosa e
aprendente. 2003. Tese de Doutorado em Educag&o — Universidade de S&o Paulo - USP, S&o
Paulo, 2003.

PALLOFF, Rena; PRATT, Keith. Construindo comunidades de aprendizagem no
ciberespaco. Porto Alegre: Artmed, 2002.

PARO, Vitor H. Educagdo para ademocracia: o elemento que falta na discusséo da qualidade
do ensino. Revista portuguesa de educacdo, Minho, v. 13, n. 1, p. 23-38, 2000.

PASQUINO, Gianfranco. Movimentos sociais. In: BOBBIO, N.; MATTEUCCI, N.;
PASQUINO, G. Dicionario de Politica. 11. ed. Brasilia, DF: UnB, 1998. v. 1. p. 787-791.

PATTO, MariaH. S. O ensino adistancia e afaéncia da educacdo. Educacéo e Pesquisa, v.
39, n. 2, p. 303-318, jun. 2013. Acesso em: 26 ago. 2014.

PAULO FREIRE cidaddo do mundo. Direcdo: Marcelo Zelic, Centro de Documentagéo e
Informacéo Cientifica (CEDIC) daPUC-SP, [S.d.].

PEREZ DE MAZA, Terezita. Extension universitaria: funcion organizadora de un curriculum
abierto. 2011. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidad Nacional de Educacién a
Distancia, Madrid, 2011.

PEREZ, Fabiola. Gigantes da Educagfo. Isto E, n. 2267, 23 abr. 2013. Disponivel em:
<http://www.istoe.com.br/reportagens/294090 GIGANTES+DA+EDUCACAO>. Acesso
em: 17 maio 2013.

PETERS, Otto. Didéatica do ensino a distancia. Sdo Leopoldo: Editora Unisinos, 2003.

PINA, Antonio B. Entornos de aprendizaje mixto en educacion superior. Revista
iberoamericana de educacion a distancia, v. 11, n. 1, p. 15-51, 2008.

. Blended learning: conceptos basicos. Pixel-Bit: Revista de mediosy educacion, n.
23, p. 7-20, 2004. Acesso em: 16 jul. 2014.

POY, Raguel; GONZALES-AGUILAR, Audilio. Factores de éxito de los MOOC: algunas
consideraciones criticas. Iberian Journal of Information Systems and Technologies, mar.



208

2014. Disponivel em: <http://ojs.academypublisher.com/index.php/risti/article/view/12051>.
Acesso em: 28 ago. 2014.

PRETI, Oreste. Educacao a Distancia: fundamentos e politicas. Cuiaba: EQUFMT, 20009.

PRETTO, Nelson de L. Professores-autores em rede. In: SANTANA, B.; ROSSINI, C.;
PRETTO, N. de L. (Orgs). Recursos Educacionais Abertos, préticas educativas e politicas
publicas. Salvador: Edufba; Sdo Paulo: Casa da Cultura Digital, 2012. Disponivel em:
<http://livrorea.net.br/>. Acesso em: 21 fev. 2013.

QUERUBIM, Viviane R. Paulo Freire e 0 ensino superior: referenciais freirianos para pensar
auniversidade brasileira. 2013. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo -
Universidade de sdo Paulo, S&o Paulo, 2013. Disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/teses/di sponiveis/48/48134/tde-03122013-133921/>. Acesso em: 28
ago. 2014.

RAMACCIOTTI, Angélica. A prética de didlogo em Paulo Freire na educacéo on-line, uma
pesquisa bibliogréfica digital: aproximacdes. 2010. 95 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo: Curriculo) — Pontificia Universidade Catélica (PUC-SP), Séo Paulo, 2010.
Disponivel em: <http://acervo.paulofreire.org/xmlui/handle/7891/139%#page/1/mode/ 1up>.

RAVENSCROFT, Andrew. Dialogue and connectivism: A new approach to understanding
and promoting dialogue-rich networked learning. The International Review of Researchin
Open and Distance Learning, v. 12, n. 3, p. 139-160, mar. 2011. Acesso em: 11 jun. 2013.

RISTOFF, Dilvo. Dados do ENADE sobre EaD: A trgjetdria dos cursos de Educacdo a
distancia. In: 17°. CONGRESSO INTERNACIONAL ABED DE EDUCACAO A
DISTANCIA, 1 set. 2011, Manaus. Anais... Manaus: ABED, 1 set. 2011. Disponivel em:
<http://www.abed.org.br/congresso2011/programa.asp>. Acesso em: 16 maio 2013.

ROCHA, Adriana C. A construcao da autonomia na aprendizagem: avisdo de alunos e
tutores de curso online. 2008. 172 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade
Estacio de S4, Rio de Janeiro, 2008.

RODRIGUES, Lucia. Ensino a disténcia rebaixa a qualidade do pais. Caros Amigos, Séo
Paulo: Casa Amarela, out. 2011.

ROLNIK, Rachel. Em torno do direito deir e vir: existe didlogo em SP? Blog da Raquel
Rolnik, 14 jun 2013. Disponivel em: <http://raquelrolnik.wordpress.com/2013/06/14/em-
torno-do-direito-de-ir-e-vir-existe-dialogo-em-sp/>. Acesso em: 17 jun. 2013.

ROMAOQ, José E. Dialética da diferenca: o projeto da escola cidada frente ao projeto
pedagdgico neoliberal. S&o Paulo: Cortez, 2000.

. Prefacio. In: OLIVEIRA, E. M.; ALMEIDA, J. L. V.; ARNONI, M. E. B. Mediacéo
dialética na educacéo escolar: Teoriae prética. S&do Paulo: Loyola, 2007.

. Educador Popular. In: GRUPO DE ESTUDOS SOBRE POLITICA
EDUCACIONAL E TRABALHO DOCENTE DA FACULDADE DE EDUCACAO DA
UFMG. Trabalho, profissédo e condic¢éo docente. Belo Horizonte: GESTRADO/UFMG, 2010.
Disponivel em: <http://www.gestrado.org/?pg=dicionario-verbetes& id=259>. Acesso em: 28
nov. 2013.



209

. Paulo Freire e aUniversidade. Revista Lustfona de Educacao, v. 24, p. 89-105, set.
2013.

; GADOTTI, Moacir. Projeto da Escola Cidada: a hora da sociedade. Instituto Paulo
Freire, 1994. Disponivel em:
<http://acervo.paul of reire.org/xmlui/handle/7891/276 7#page/ 1/mode/Lup>. Acesso em: 13
nov. 2012.

ROMISZOWSKI, Alexander. Aspectos da pesquisaem EAD. In: LITTO, F.; FORMIGA, M.
(Orgs). Educacéo a distancia o estado da arte. S&o Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.
p. 422-434.

ROSSINI, Carolina; GONZALEZ, Cristiana. REA: o debate em politicapublicae as
oportunidades para o mercado. In: SANTANA, B.; ROSSINI, C.; PRETTO, N. D. L. (Orgs).
Recursos Educacionais Abertos, préticas educativas e politicas publicas. Salvador: Edufba:
S&0 Paulo: Casada Cultura Digital, 2012. Disponivel em: <http://livrorea.net.br/>. Acesso
em: 21 fev. 2013.

SAES, Décio A. M. D. Cidadania e Capitalismo (uma abordagem tedrica). Instituto de
Estudos Avangados da Universidade de So Paulo, Documentos. n. 8, abr. 2000. Disponivel
em: <http://www.iea.usp.br/textos/saescidadania.pdf>. Acesso em: 16 set. 2012.

SANDRONI, Paulo. Neoliberaismo. In: . Dicionéario de Economia do Século XXI. Rio
de Janeiro: Record, 2005.

SANTOS, Andreial. dos. O conceito de aberturaem EaD. In: LITTO, F.; FORMIGA, M.
(Orgs.). Educacao a Distancia: o estado da arte. Sdo Paulo: Pearson Education do Brasil,
20009.

SANTOS, Boaventurade S. Por uma concepcao multicultural de direitos. Revista Critica de
Ciéncias Sociais, Coimbra, n. 48, p. 11-32, jun. 1997.

. Orcamento participativo em Porto Alegre: para uma democracia redistributiva. In:
. Democratizar a democracia: os caminhos da democracia participativa. Rio de
Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 2002a. p. 455-592.

. Vamos falar da sociedade civil planetéria. In: FORUM SOCIAL MUNDIAL, 2002,
Porto Alegre. Anais... Porto Alegre: [s.n.], 2002b. Disponivel em:
<http://www.ciranda.net/ciranda-mundi/arti cle/lvamos-fal ar-da-soci edade-civil>. Acesso em:
30 out. 2012.

SANTOS, Gilberto L. Ensinar e aprender no meio virtual: rompendo paradigmas. Educacédo e
Pesquisa, So Paulo, v. 37, n. 2, p. 307-320, ago. 2011.

SAUL, AnaM. Interdisciplinaridade na rede de ensino Municipal de S&o Paulo/SP. In:
SERBINO, R. V. et a. Formacao de professores. S&o Paulo: Unesp, 1998.

. Curriculo. In: STRECK, D. R.; REDIN, E. ZITKOSKI, J. J. (Orgs.). Dicionario
Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 109-110.



210

. A construcéo da escola publica, popular e democratica, na gestao Paulo Freire, no
municipio de S&o Paulo. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO, 2012, Campinas, SP. Anais... Campinas, SP: [s.n.], 2012.

SEMERARO, Giovanni. O pensamento moderno. Aparecida, SP: Ideias & Letras, 2011. v. 2.
(Colegdo Saber-Fazer Filosofia).

SEVERINO, Antonio J. A busca da formacdo humana: tarefa da Filosofia da Educacéo.
Educacéo e Pesquisa, S&o Paulo, v. 32, p. 619-634, 2006.

. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SIEMENS, George. Conectivismo: umateoria de aprendizagem para a ldade Digital.
Webcompeténcias, 2004. Disponivel em:
<http://usuarios.upf.br/~teixeiral/livros/conectivismo%5Bsiemens%5D.pdf>. Acesso em: 2
set. 2013.

. Connectivism: learning as network-creation. Elearnspace, 2005. Disponivel em:
<http://www.el earnspace.org/%20Articles/networks.htm>. Acesso em: 29 maio 2013.

SILVA, EldaR. R. da. Encurtando distancias. uma experiéncia de formacdo de professores.
2010. 133 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Natal, 2010.

SILVEIRA, Sérgio A. da. O fendbmeno Wikileaks e as redes de poder. Contemporanea:
Revista de Comunicagéo e Cultura, v. 9, n. 2, p. 151-166, 2011. Acesso em: 22 abr. 2014.

SNY DERS, Georges. Para onde vao as pedagogias nao-diretivas? 3. ed. Sdo Paulo:
Centauro, 2001.

SOARES CARVALHO, Marie J. Proposi¢des e controvérsias no conectivismo. Revista
| beroamericana de Educagéo a Distancia, v. 16, n. 2, p. 09-31, 2013.

SOUZA, R. C. Asrepresentacfes sociais dos professores e alunos sobre a relacéo ensino e
aprendizagem em educacao a distancia na UNITINS 2009. 168 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 20009.

STOJANOVIC, Lily. Bases tedricas de la educacion a distancia. Informe de Investigaciones
Educativas, v. VIII, p. 11-43, 1994.

STRECK, Danilo R.; ZITKOSKI, Jaime J. Que fazer. In: STRECK, D. R.; REDIN, E.
ZITKOSKI, J. J. (Orgs.). Dicionério Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p.
335-337.

TANCREDI, Beatriz. Apuntes pararesignificar la educacion adistancia. Revista
| beroamericana de Educacion a Distancia, 2, v. 14, p. 55-72, 2011.

TORRES, Carlos A. A pedagogia politica de Paulo Freire. In: APPLE, M. W.; NOVOA, A.
Paulo Freire: politica e pedagogia. Porto: Porto Editora, 1998. p. 47-67.

. Didlogo e préxis educativa: Umalleituracriticade Paulo Freire. Sdo Paulo: Loyola,
2014.



211

TORRES, PatriciaL.; RAMA, Claudio (Orgs.). La educacion superior a distancia en
América Latina y el Caribe: redlidades y tendencias. Santa Catarina: Editora Unisul, 2010.

UNIFREIRE. Mapeamento da comunidade freiriana, [S.d.]. Disponivel em:
<http://www.paul of reire.org/unifreire/mapeamento-comunidade-freiriana/>. Acesso em: 23
out. 2014.

VALLE, Lilian do. Espaco e tempo, distancia e presenca: conceitos para pensar a formagéo
humana. In: | SIMPOSIO INTERNACIONAL DE EDUCACAO A DISTANCIA (SIED),
2012, S&o Carlos. Anais... Sdo Carlos; UFSCar, 2012. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=-Oc9D3HoHws>. Acesso em: 16 abr. 2013.

VIGOTSKI, Lev S. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicol gicos superiores. 7. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

ZITKOSKI, Jaime J. Diaética. In: STRECK, D. R.; REDIN, E. ZITKOSKI, J. J. (Orgs.).
Dicionério Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 115-117.

. Ser mais. In: STRECK, D. R.; REDIN, E. ZITKOSKI, J. J. (Orgs.). Dicionario Paulo
Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 369-370.





