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APRESENTACAO

As agdes educativas realizadas pelo Servico Nacional de Aprendizagem
Rural — SENAR contribuem para o avanco do setor produtivo agropecudrio de
nosso pais e para o necessdrio e adequado aperfeicoamento profissional e social
de milhares de brasileiros, ligados diretamente as atividades de producdo.

Ao longo de 15 anos de trabalho, a Instituicdo amadureceu, disseminou
a sua metodologia de ensino e reuniu experiéncias ricas nas dreas de Formagdo
Profissional Rural — FPR, Promog¢do Social — PS e Programas Especiais
desenvolvidos pelas Administracoes Regionais.

O Cendrio Rural, cuja primeira versdo foi publicada em 2003,
originariamente surgiu da necessidade de se produzir um livro que refletisse
sobre a educacdo profissional rural. Ele registrou os diferentes aspectos do
processo educativo implementado em um convénio entre SENAR e SEBRAE,
que teve como objetivo desenvolver acoes de FPR direcionadas aos profissionais
envolvidos nas operagcoes de producdo e processamento dos produtos
agropecudrios relacionados a diversas cadeias produtivas agroindustriais.

Em 2005, foi editada uma segunda publicacdo, jd sistematizada como
revista, trazendo artigos que ofereciam subsidios para reflexdo sobre o processo
de FPR e PS e apresentando experiéncias desenvolvidas pelo SENAR em
diferentes Administracdes Regionais.

Nesta edicdo de 2008, pretendemos que o Cendrio Rural seja fonte de
pesquisa e reflexdo a todos aqueles envolvidos na educacdo dos cidaddos e
cidadds do campo, promovendo o continuo aperfeicoamento das prdticas
educativas empreendidas diretamente aos homens e mulheres que contribuem

significativamente para o avango do Brasil agricola.

Fadbio de Salles Meirelles
Presidente do Conselho Deliberativo do SENAR






EDITORIAL

Este terceiro niimero da Revista Cendrio Rural estd composto por seis
artigos sobre temdticas diversas da drea de educacdo, que podem servir como
subsidios tedricos para os profissionais do SENAR envolvidos nos diversos tipos
de processos formativos na reflexdo e revisdo de suas prdticas de ensino.

Os artigos apresentam uma breve contextualizacdo que permite ao leitor
informar-se sobre as recentes tendéncias de construcdo do conhecimento com
ou sem o uso de tecnologias da informacdo e comunicagdo. Adiantamos aqui
que em alguns dos artigos os termos instrutor, professor e educador sdo
utilizados indistintamente, para referir-se ao docente das acoes de FPR e PS.
Os termos participantes e aluno também sdo utilizados indistintamente, nos
diversos artigos, para aludir aos sujeitos que vivenciam o papel de discente.

Destacamos, ainda, que o termo sala de aula quando utilizado nos artigos
refere-se a qualquer espaco ou ambiente em que acontece uma situagcdo de
ensino-aprendizagem de Formagdo Profissional Rural (FPR) ou de Promog¢do
Social (PS). Assim sendo, o termo pode ser empregado a um saldo paroquial, a
uma sala de um sindicato rural, cooperativa ou centro de treinamento, ou ainda
a um curral, uma mangueira, um canavial, uma cozinha, uma pocilga, ou qualquer
outro lugar onde possa acontecer uma acdo de FPR ou PS.

A escolha criteriosa de autores e o cuidado com a forma e conteiido do
material escolhido demonstram a intencdo do SENAR de compilar artigos que
ndo so informem, mas também motivem as pessoas que trabalham com a
educacgdo profissional rural em nosso pais — instrutores, mobilizadores e

supervisores, técnicos e gestores, do SENAR e de outras instituicoes.



No artigo Aprendizagem ao longo da vida, a professora Evelise Labatut
Portilho discute a formagdo continuada, destacando a aprendizagem como
um processo inerente ao ser humano que ocorre durante toda a vida.

O artigo “Ensaios sobre a técnica dos mapas conceituais e a pedagogia
interativa’, cujos autores sdo Edméa Santos, Marco Silva, Patricia Lupion Torres
e Rita Marriott”, apresenta a técnica de mapas conceituais — MC, suas
possibilidades de uso na formacdo profissional e o passo a passo para a
construcdo de um MC.

“A formacgdo do instrutor e do aluno pesquisador na metodologia de
projetos”, de autoria das professoras Marilda Aparecida Behrens, Patricia
Lupion Torres e Rita Andréia Moro Senco Zen, é artigo que trata de uma
técnica muito utilizada na formagdo profissional desde o inicio do século XX,
que permanece atual e relevante até os dias de hoje. O texto aponta também
a necessidade de formacdo de instrutores do SENAR com vista a adoc¢do de
paradigmas inovadores.

Os professores Lilia Maria Marques Siqueira e Paulo Roberto Alcantara,
da Pontificia Universidade Catolica do Parand, que assinam o artigo “Propondo
Aprendizagem Colaborativa para a formacdo Profissional Rural”, apresentam
uma metodologia de trabalho em grupo que pode ser explorada nas acées
de FPR e PS.

No artigo Caracteristicas, Midias e Gestdo da Educacdo a Distancia, a
professora Jucimara Roesler aborda alguns principios e caracteristicas da
Educagdo a Distancia. Apresenta ainda um modelo de gestdo desta modalidade
de ensino. Este artigo pode servir como um bom roteiro de discussdo, para técnicos,
supervisores, instrutores e gestores de regionais do SENAR que desejem desenvolver
projetos de implantagdo de acdes nesta modalidade de ensino.

No relato de pesquisa “O planejamento de cursos a distancia: uma
proposta de formacdo visando ao desenvolvimento de competéncias
profissionais”, a autora Dilmeire Sant’anna Ramos Vosgerau traz um estudo

sobre uma proposta de planejamento de cursos a distancia, fundamentada no



desenvolvimento de competéncias. Embora a pesquisa tenha se desenvolvido
no ambito de uma Instituicdo de Ensino Superior, o modelo pode ser facilmente
adaptado a uma Instituicdo de Formagdo Profissional. Algumas temdticas e
seus pressupostos teoricos apresentados neste artigo, tais como formagdo por
competéncia, educacdo a distancia, modulacdo de conteiidos e cursos, sdo
Jfundamentais para o momento historico em que se encontra o SENAR e podem
ser muito utilizados para uma reflexdo. Para além desse processo reflexivo, é
possivel ainda fazer uma transposicdo do modelo proposto para a modalidade
presencial, para a realidade de estruturacdo e planejamento de um curso ou
programa, considerando a concepgcdo do modelo de competéncias, a gestdo
do processo ensino-aprendizagem, o contrato pedagdgico, a producdo de
material diddtico, a modulagdo etc....

Promover e contribuir para a reflexdo e o debate sobre os temas sdo
obrigacdo de todos nos envolvidos no processo educativo do campo, e isso

fazemos com muita energia e dedicagdo.

Desfrutem da leitura!
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Resumo: Este artigo apresenta algumas
consideragdes sobre o significado de ser um
bom aprendiz e a maneira de estimular o cultivo
de uma boa aprendizagem durante a vida.
Inicialmente foi realizada uma revisdo do
conceito de aprendizagem, destacando-a como
um processo essencialmente humano construido
ao longo de toda a vida, que sé pode ser
entendida a partir da superagdo da dicotomia
natureza e criacdo. Na busca da boa
aprendizagem, o ensino baseado nas estratégias
é uma das possibilidades de o professor ajudar
o aluno a tornar-se especialista, a partilhar
sua compreensdo, tomando-a como ponto de
partida, corrigindo as inadequagdes,
observando e envolvendo-se com ele durante
o processo de aprendizagem.

Palavras-Chave: aprendizagem; estratégias

de aprendizagem; aprendiz especialista.

s 2

Life-long learning

Abstract: This article presents some
considerations on the meaning of being a
good learner and how to stimulate a life-long
learning experience. Initially, the concept of
learning was reviewed, which proved it an
essentially human process that is built
throughout life, and that may only be understood
when the dichotomy between nature and
creation is prevail over. In the quest for good
learning, strategy-based teaching is one of the
options for the teacher to help students become
experts based on their understanding, using it
as a starting point, correcting inadequacies,
and by observing and becoming involved with

them during the learning process.

Keywords: learning; learning strategies;

expert learner.

Ja é fato que as pessoas diferem na maneira como aprendem e nas

estratégias e nos estilos que desenvolvem durante o seu aprendizado. Mas o
que pretendemos neste artigo é destacar alguns aspectos importantes sobre o
significado de ser um bom aprendiz e a maneira de estimular o cultivo de uma
boa aprendizagem durante a vida.

Estar aberto, disponivel e flexivel as novidades e surpresas didrias, em
casa, na escola, no trabalho e no lazer, ¢ atitude fundamental para continuar
aprendendo ao longo de toda a vida.

Desde pequena ouco que existem pessoas inteligentes ou esforcadas.

As primeiras geralmente sao aquelas que nao precisam investir muito para fazer



algo, porque ja nasceram com facilidade para realizarem o que desejar.
As pessoas esforcadas, ao contrario, por serem desprovidas de habilidades, dons
e inteligéncia tém que se dedicar mais em tudo o que querem alcancar.

Hoje, percebo que as coisas nao sio assim. Todos s@o capazes de aprender
algo novo, de mudar diante dos novos desafios e oportunidades. Todos sdo
inteligentes! A diferenga estd na maneira como ampliamos nosso potencial de
aprendizagem e no desenvolvimento da habilidade reflexiva que utilizamos
para monitorar a nossa propria aprendizagem.

O bom das experiéncias da vida é percebermos que tudo pode ser

retomado e ressignificado, como € o caso do conceito de aprendizagem.

APRENDIZAGEM: NATUREZA VIA CRIACAO

As propostas do paradigma comportamental da aprendizagem
valorizam, de maneira geral, o comportamento ou a conduta, excluindo os
processos mentais, considerando que o individuo € o resultado dos estimulos
propiciados pelo meio, ndo levando em consideragdo suas caracteristicas e
até mesmos seus desejos e crengas pessoais.

A pessoa, segundo os adeptos dessa visdo, desenvolve-se mediante
as modificacdes do comportamento influenciado pelas demandas do meio,
restringindo o campo de acdo da conduta observavel, isto €, a aprendizagem
interpretada em termos de conexdes entre estimulo e resposta, ou entre
resposta e reforco.

Por outro lado, encontramos quem defenda que o ser humano, ao
nascer, estd equipado com padrdes de reacdes, impulsos e sentimentos que
a genética e a evolucdo instalaram em nossa espécie, como explicita Pinker,
em sua obra Tabula Rasa:

a mente é equipada com uma bateria de emocdes, impulsos e faculdades para

raciocinar e comunicar, que t€m uma légica comum a todas as culturas, sdo
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dificeis de apagar ou redesenhar a partir do zero, foram moldados pela selecido
natural atuando ao longo da evolu¢do humana e devem parte de sua estrutura

basica (e parte de sua variagdo) a informacgdes no genoma (p. 111).

Essa concepgdo nos leva a conceber a aprendizagem quase como um
“dom”, ou seja, o sujeito ao nascer ja traz definido em sua estrutura humana
as possibilidades e as limitacdes. E o que diz o velho ditado: “pau que nasce
torto, morre torto”. Podemos relacionar essa idéia com algumas conversas
presentes na escola e fora dela: Pedro € assim... porque € irmao do Jodo, que
por sua vez € filho do José, que nao deu certo na vida e muito menos na escola.
Das duas, uma: ou é uma questao genética, ou uma fatalidade, do tipo ‘Deus
quis assim’.

Até hoje encontramos na escola a presenca dessas duas concepgdes de
aprendizagem, tanto nos discursos dos professores como na pratica da sala de
aula. O inatismo, ao valorizar apenas os dados hereditdrios e o ambiente, reduz
sua preocupacgdo ao que € evidente nas condutas, deixando de lado aspectos
importantes, como a modificabilidade do sujeito capaz de aprender e os recursos
internos que utiliza para ser consciente de seu processo de aprendizagem.

O didlogo entre hereditariedade e ambiente, natureza e criagdo nos
permite perceber que as diferengas entre as duas visdes de aprendizagem
levam-nos a descobrir sua convergéncia e, conseqlientemente, encontrar
uma outra maneira de considerar a mesma questdo. E nas palavras de Matt

Ridley que encontro apoio as minhas crencas atuais:

Nao é mais uma questao de natureza versus criacdo, mas de natureza via criacao.
[...] Para apreciar o que tem acontecido, vocé terd de abandonar concepgdes que
lhe sdo caras e abrir sua mente. Vocé terd de entrar em um mundo em que seus
genes ndo sdo mestres manipulando as cordinhas de seu comportamento, mas
marionetes a mercé de seu comportamento; um mundo em que instinto nao é
oposto de aprendizado, em que as influéncias ambientais sdo as vezes menos

reversiveis que as genéticas, e que a natureza é projetada pela criagao (p. 12).



Toda essa discussao nos incita a pensar que a aprendizagem, um processo
essencialmente humano construido ao longo de toda nossa vida, s6 pode ser
entendida a partir da superagdo da dicotomia natureza e criacao. Tanto um lado
como o outro sao importantes, o que nos impele a considerar além do que é
visivel e ja evidenciado. Por isso, estamos hoje prestando atengdo aos estudos
realizados pelos adeptos da concepg¢do interacionista da aprendizagem,
justamente porque propdem a interagao entre aquele que aprende, suas herancas
genéticas, suas potencialidades e sua mente, e a influéncia e o movimento que
o meio ambiente pode produzir nele. Destacamos aqui a intera¢do ativa do
sujeito da aprendizagem sobre 0 meio fisico ou social. E importante considerarmos
a maneira singular como cada sujeito interpreta e da sentido ao seu meio,
confirmando a constatacdo de Ortega y Gasset (1973) de que “eu sou eu e minha
circunstancia”. Chegou, pois, a hora de privilegiarmos um olhar que considera
o individuo e sua subjetividade, seus interesses, suas qualidades e suas
habilidades. E a educagdo, por sua vez, deveria favorecer e estimular esse
movimento, buscando cada vez mais a qualidade e a eficdcia em sua agao.

Quando a revolugdo cognitiva se consolidou, na década de 1950, a
preocupacdo pelo processamento da informagdo se focalizou nos estudos
e estratégias sobre a memdria, para se distanciar da concep¢ao condutivista
sobre a aprendizagem. Até a década de 1970 aconteceu uma virada nas
propostas cognitivistas, orientando as pesquisas para o significado na
aquisi¢cdo dos conhecimentos. Um exemplo disso é a distin¢do que faz
Ausubel (1983) entre aprendizagem arbitrdria, mecanica ou memoristica
e aprendizagem significativa, na qual a aprendizagem acontece pela
organizagdo das estruturas de conhecimento.

Ausubel (1983) afirma que a aprendizagem se integra a conhecimentos
preexistentes no individuo de tal maneira que, quanto maior é o grau de
organizacao, clareza e estabilidade do novo conhecimento, mais dificilmente
se poderd acomodar e reter por meio dos pontos de referéncia e transferir

mais a situagdes novas de aprendizagem. Comparada com a memorizagao
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mecanica, a aprendizagem significativa serd retida por mais tempo,
integrar-se-4 melhor com outro conhecimento e estard disponivel com mais
facilidade para sua aplicagao.

E importante frisarmos que, para essa concep¢io de aprendizagem, a
estrutura cognitiva de cada aprendente € Gnica. Sendo assim, todos 0s novos

significados que se adquirem sao tinicos em si mesmos (AUSUBEL, 1983).

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

A aplicacdo da aprendizagem significativa d4 lugar ao desenvolvimento
das estratégias de aprendizagem, buscando a assimilagdo compreensiva dos
conhecimentos como meio de potenciar a aprendizagem e nao mais se fixar
na dificuldade ou no erro.

Um conceito bem divulgado de estratégias de aprendizagem € o
exposto por Pozo Municio (2000), que afirma que “podemos considerar uma
estratégia como um uso deliberado e planejado de uma seqii€ncia composta
de procedimentos dirigida a alcancar uma meta estabelecida” (p. 300). Essa
idéia destaca o conjunto de procedimentos que formam as estratégias que,
por sua vez, sao diferentes para cada pessoa.

No estudo de Monereo Font (2000) encontramos um consenso entre
diferentes autores sobre a defini¢do de estratégias de aprendizagem que se
referem a elas “como processos ou atividades mentais deliberadas,
intencionais, propositivas, isto é, conscientes” (p. 30).

O aprendente, segundo esse autor, quando coloca em funcionamento uma
estratégia, deve parar, pensar e planejar suas agdes, antecipando, em parte, 0s
efeitos que podem ter em relac@o ao que se quer alcancar. Assim que der inicio
a estratégia, deve regular sua conduta, tendo a oportunidade de fazer mudancas
quando achar oportuno ou quando o seu objetivo estiver ameacgado. Por fim, é
importante saber parar, e isto implica avaliar a proximidade ou distancia existente

entre os resultados que se obteve e o objetivo que se queria atingir.



Estes trés momentos de toda atuagdo estratégica: planejamento, regulacéo e
avaliacdo, pedem um constante controle consciente da atividade mental que se
estd realizando, um controle “on line” que precisa ainda de uma capacidade
especificamente humana a partir da qual somos capazes de darmos conta do que

estamos pensando em um momento dado: a capacidade metacognitica (p. 30).

As estratégias de aprendizagem podem ser diferenciadas em dois tipos
(Flavell, 1981): as cognitivas e as metacognitivas. As estratégias sao cognitivas
quando executam uma a¢ao mediante o conjunto de atividades ou técnicas a seu
servigo (correspondentes a sete processos de aprendizagem: sensibilizagdo,
atencdo, aquisi¢do, personalizacdo, recuperacio, transferéncia e avaliacio). As
estratégias sdo metacognitivas quando regulam tudo o que estd relacionado com
o conhecimento, decidindo quando e como utilizar esta ou aquela estratégia.

Moreno (1989) destaca que a dificuldade que, em muitas ocasides, as
pessoas tém com relacdo a seus estados mentais, reside no fato de elas nédo
serem capazes de detectar lacunas e contradi¢cdes nos préprios conhecimentos,
0 que pode representar um sério problema para a aprendizagem de novas
informagdes. Portanto, uma das barreiras mais sérias que alguns alunos
enfrentam para assimilar novos conhecimentos ndo esta em sua ignorancia,
mas na falta de consciéncia da ignorancia e, possivelmente, na falta de
compreensao da aprendizagem como atividade mental.

Um dos caminhos vidveis para que a pessoa mude para aprender e
aprenda para mudar é pela metacognicdo, ou seja, aquele que permite que
a pessoa conheca o seu proprio conhecimento. Ao conhecer-se cada vez
um pouco mais, a pessoa adquire a habilidade de analisar as exigéncias
das tarefas e relaciond-las com a realidade que se apresenta. Pode refletir
sobre a informacao, averiguar o objetivo da atividade que deve cumprir,
observar o que hd de novo e familiar e detectar os niveis de dificuldade,
tornando-se assim autdnoma em suas aprendizagens.

Portilho e Tescarolo (2006, p. 1) complementam a idéia afirmando que
“quando temos consciéncia do que sabemos, pensamos e sentimos tornamo-
nos virtualmente aptos a exercer controle sobre nossa experiéncia, processo

denominado metacogni¢ao’.
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No entanto, Mayor (1995) propds um modelo de componentes
metacognitivos que, além de conter os dois elementos bésicos de todos os
outros modelos existentes — quer dizer, a consciéncia ou regulacdo e o
controle —, incorporou um terceiro que, na verdade, ¢ o que realiza a
articulacdo entre os primeiros: a autopoiese.

A autopoiese € entendida como o conjunto das propriedades
autoconstrututivas e auto-organizativas dos seres vivos. Por sua vez, os seres
humanos se constroem estrutural e funcionalmente, por meio de seletivas
transagdes informais, materiais e energéticas com seu ambiente e de
processos construtivos internos. Mayor (1995) ressalta que um dos subsistemas
que apresenta maior capacidade autoconstrutiva €, precisamente, o
subsistema cognitivo, gragas a seu mecanismo metacognitivo.

A tomada de consciéncia inclui toda a atividade metacognitiva, desde
a consciéncia, passando pela intencionalidade e chegando a introspecgao,
admitindo diferentes niveis de consciéncia com diversas func¢des, como € o
caso da consciéncia vaga ou meramente funcional e a consciéncia reflexiva
ou penetrante. O controle incorpora a acio dirigida as metas, ao autocontrole
e a auto-regulacdo, nos quais o sujeito utiliza determinadas estratégias com
o propdsito de otimizar sua aprendizagem.

Mateos (2001), ao fazer uma diferenciacdo entre aqueles que obtém,

ou nao, sucesso em suas atividades, refor¢ca a importincia de incentivarmos

o trabalho direcionado a metacognicdo.

Os aprendizes mais competentes planejam as estratégias que consideram
mais adequadas para alcancar as metas desejadas, partindo do conhecimento
que possuem sobre seus proprios recursos para aprender, as demandas da
tarefa e a efetividade das estratégias alternativas, dando-se conta de quando
ndo estdo aprendendo e buscando solugdes para superar as dificuldades
detectadas, e avaliando os resultados de seus esforcos. Ao contrdrio, os
aprendizes menos competentes, raramente planejam e avaliam sua propria
aprendizagem para poder ajustd-la as demandas da tarefa e conseguir, assim,
um rendimento mais satisfatério (p. 71).



Nas palavras da autora podemos observar uma das diferencgas entre
os aprendizes mais ou menos competentes, ou melhor, especialistas e
principiantes. A seguir nos deteremos um pouco mais nesta questio,
convidando o leitor a refletir sobre uma de nossas caracteristicas mais

distintiva — a de sermos aprendizes sempre.

APRENDIZ ESPECIALISTA

A aprendizagem nao ¢é algo que fazemos de vez em quando, em locais
especiais ou em periodos determinados da nossa vida. Ela faz parte de nossa
natureza e os desafios que enfrentamos no cotidiano de nossas vidas ajudam

a ampliar o seu potencial.

A aprendizagem permite-nos prever o que combina com o que, o que vai
acontecer em seguida, o que pode ocorrer se fizermos isso em vez de fazer
aquilo. Portanto, a aprendizagem intervém no fluxo dos eventos para a nossa
propria vantagem, de maneiras sempre mais sofisticadas e confiantes
(CLAXTON, 2005, p. 16).

Aprendemos muitas coisas diferentes durante a vida, como: distinguir
pessoas e coisas — o ritmo de uma mdsica, o sabor de um condimento, o
estado de humor das pessoas; aprender novas preferéncias com amigos e
com a prépria idade — o gosto por uma comida diferente, um tipo de filme
ou livro; temos novas disposi¢des — aprender a ter mais ou menos paciéncia
com determinadas pessoas, atividades e diversdes; aprender a desenvolver
novos papéis — ora como filha, mae, neta, amiga, colega etc. E como & possivel
perceber, a aprendizagem movimenta e reorganiza a nossa estrutura cognitiva
de maneira integral, — ela remexe com 0 noOSso ser.

Como diz Claxton (2005, p. 16), “Estar vivo € estar aprendendo”. Mas o
que faz diferenca em nossas aprendizagens?

Ao compreendermos que a aprendizagem integra tanto os aspectos

inatos como os ambientais num movimento de interagdo constante e
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construtivo, também entendemos que para sabermos fazer algo temos
que desenvolver habilidades especificas de aprendizagem, como: saber
andar, contar, escrever, somar, tocar um instrumento, cozinhar etc. Mas
também nos damos conta que apenas saber fazer algo ndo garante sua
eficiéncia e eficicia. Para sermos competentes em determinadas habilidades
temos que ter muito conhecimento sobre a situacdo ou assunto, além de
obtermos resultados positivos na aprendizagem, tornando-nos bem-
sucedidos e especialistas naquele assunto ou atividade.

Ao nos referimos ao desenvolvimento de competéncias em
determinada 4rea, estamos enfatizando a diferenga que existe entre aquele
que memoriza e manipula uma determinada regra e aquele que raciocina
em torno de grandes idéias ou conceitos. E o que a literatura contemporénea
denomina por principiante e especialista.

O grupo de pesquisadores liderados por Bransford, Brown e Cocking
(2007, p. 51) destaca alguns principios fundamentais do conhecimento dos
especialistas e suas implica¢des para a aprendizagem e o0 ensino:

* Os especialistas percebem caracteristicas e padroes significativos
de informacdo que ndo sdo percebidos pelos principiantes — eles
se detém no substrato do contetudo;

* Os especialistas adquiriram muito conhecimento de contetdo,
organizado de maneira que refletisse uma compreensao profunda de
seus assuntos — vao além do superficial, do apenas memorizado;

* O conhecimento dos especialistas reflete contextos de
aplicabilidade, isto é, o conhecimento depende de um conjunto
de circunstancias, de relacdes e explicagdes alternativas. O fato

em si ndo leva ao entendimento.

Se a diferenca na qualidade das nossas aprendizagens estd no fato de
sabermos usar nossas informagdes e vivéncias, qual o papel das institui¢des

neste processo?



Para Bransford e colegas (2007), o problema estd em muitos ambientes
institucionais, porque “interrompem a instru¢do antes que todos os alunos
consigam desenvolver a fluéncia necessdria para desempenhar com sucesso
as tarefas cognitivas” (p. 67).

Em outras palavras, o ensino tem se preocupado pouco com a
aprendizagem do aluno, suas elaboragdes, construcdes, articulacdes,
associacdes e (ou) transferéncias mentais. Em geral, a avaliacdo se detém ao
que se consegue reter na memoéria. E a diferenca de quem ao pegar uma
receita, segue exatamente o proposto e aquele que vai além, acrescentando
novos ingredientes ou até mesmo eliminando o sugerido.

Aprender bem ao longo da vida desperta a necessidade de
monitorarmos constantemente o nosso nivel de compreensao, observando
quando é preciso mudar o rumo das nossas estratégias, o que o grupo de

Bransford (2007) denomina competéncia adaptativa

Os especialistas adaptaveis sdo capazes tanto de abordar novas situacdes
com flexibilidade como de aprender por toda a vida. Nao apenas utilizam
0 que aprenderam, mas sa0 metacognitivos e questionam continuamente
seus niveis atuais de competéncia, procurando ir além deles. Nao tentam
simplesmente fazer as mesmas coisas de modo mais eficiente; tentam

fazer as coisas melhor (p. 71).

Como € possivel observar, todos podem ser aprendizes especialistas,
independente do tempo, espago e habilidade. Sempre é hora de aprender!
E isso ndo significa que todos vao se dar bem em todas as dreas e situacdes.
Temos nossas diferencas, facilidades e preferéncias. E importante saber
que aprender ao longo da vida incluiu a abertura a novas possibilidades,
novos caminhos e novas tentativas. E darmos conta de nés mesmos, como

alguém que ao aprender se percebe, se constroi, se transforma.
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Resumo: Este artigo apresenta uma breve
revisdo sobre as teorias que fundamentam a
técnica de mapas conceituais. Descreve como
se constroi um mapa conceitual, com alguns
comentdrios e sugestoes sobre esta construgdo.
Relata, também, algumas vantagens do uso
desta técnica para o processo de construgdo
do conhecimento. Apresenta, ainda, algumas
notas sobre a pedagogia interativa.

Palavras-chave: Mapas Conceituais, Formagdo

Profissional, Tecnologias Educacionais.

Abstract: This article provides a brief review
on the theories underlying the technique
of conceptual maps. It describes how to
build a conceptual map, with some comments
and suggestions on this construction.
Reporting also some advantages of using
this technique to the process of construction
of knowledge. It also presents, some notes
on the interactive pedagogy.

Keywords: Conceptual Maps, Professional

Instruction, Education Technologies.

INTRODUCAO

Os avangos tecnoldgicos ocorridos na sociedade do conhecimento
e da informacdo tém facilitado amplamente tanto o acesso ao conhecimento
quanto a sua divulgacdo. Entretanto, apesar de esse ter sido um avanco
extraordindrio no setor das comunica¢des em todas as areas do saber, o
enorme volume de informagdes disponivel tem feito aflorar preocupagdes
e inquietacdes nos diversos profissionais envolvidos nos processos de
Formacao Profissional Rural e de Promog¢ao Social do Servico Nacional de
Aprendizagem Rural: como compreender e apreender o contetido veiculado
e utiliza-lo na constru¢c@o do conhecimento?

Instrutores e supervisores t€ém buscado técnicas de ensino/aprendizagem
que auxiliem o aluno a captar com mais facilidade o significado de um texto,
que o ajudem a resumir e a representar a informagdo com maior agilidade, que
permitam ndo sé uma reflexdo sobre suas vivéncias, mas também a construcio
de significados novos e completos além de propiciarem o desenvolvimento de
estratégias de pensamento criativo e inteligente. Organizacdes como NASA,
nos Estados Unidos, e o Prolnfo (Programa Nacional de Informatica na

Educacdo), aqui no Brasil, que também compartilham desses desafios



pedagdgicos e almejam alcancar um nivel cada vez mais elevado de exceléncia
e qualidade educacional, acreditam terem encontrado uma técnica que pode
auxilid-los nessa procura: a constru¢@o de mapas conceituais.

Neste texto esbocamos um breve panorama da sociedade da informacao
e como esta vem desafiando a constru¢do do conhecimento em nosso tempo.
Apresentamos a técnica dos mapas conceituais e a pedagogia interativa como
dispositivos estratégicos para que instrutores e alunos possam lancar mao da
multiplicidade de informacdes disponiveis, transformando-as em conhecimentos

significativos e contextualizados em suas praticas.

SOCIEDADE DA INFORMACAO E OS DESAFIOS PARA A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

A sociedade contemporanea se caracteriza pela convergéncia dos
modos e meios de producao das sociedades anteriores. Convivemos numa
sociedade multifacetada que incorpora as marcas e 0s processos das
sociedades agricola, industrial e da sociedade da informatica, também
chamada de sociedade da informacao e do conhecimento.

A complexa realidade em que vivemos requer de nds, profissionais da
educacio, uma compreensdo profunda das mudangas e das transformacoes
sociotécnicas e como estas nos convocam a ressignificar a nossa relacdo com
a constru¢do do conhecimento, que requer novas praxis ante os desafios
epistemoldgicos, técnicos e metodolégicos do nosso tempo.

Para mobilizar novas situacdes de aprendizagem coerentes as
dindmicas do nosso tempo, é fundamental articular os aspectos conceituais
e metodolégicos dessas dindmicas mais amplas da sociedade da
informacdo, com os referenciais epistemoldgicos que estejam sintonizados
com 0s processos dessa mesma sociedade.

Nao podemos mais exercer a docéncia a partir de referéncias de uma

sociedade que nao existe mais. Contudo, precisamos ter clareza de que a sociedade
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contemporanea € uma sociedade de transi¢do que carrega a historicidade dos
limites e das potencialidades de toda a histéria da humanidade, seja em relagdo
aos modos e aos meios de produgdo de bens e servigos, seja em relacido aos
processos de produgio de saberes e conhecimentos. E importante ressaltar aqui
que na sociedade da informacao os processos de produgdo sdo diretamente
imbricados com os processos de produgd@o de saberes e conhecimentos.

E exatamente esse processo de imbricacio entre trabalho e aprendizagem
que, dentre outros fatores, vem caracterizando a sociedade da informacao. Nas
sociedades anteriores, principalmente na sociedade industrial, trabalho e
aprendizagem eram pdlos distintos e raramente articulados.

Estamos até aqui chamando a sociedade contemporanea de sociedade da
informacao, mas por qué? Serd que a informagdo também nao estava presente
nas outras sociedades? Se entendermos que as informagdes sdo processos/
produtos da significacdo da humanidade, e que esta humanidade ao longo da
sua histéria sempre produziu informacdes a partir de sua evolugao pela e com
a linguagem, ndo tem sentido nomearmos a sociedade contemporanea como
“sociedade da informacao”. Contudo, o que justifica tal denominagao é uma
especificidade marcada por um profundo corte epistemoldgico, socioecondmico
e cultural do nosso tempo.

A informagdo é em nosso tempo a principal matéria-prima da cena
sociotécnica. Além de matéria-prima, é também infra-estrutura a partir do
momento em que € produzida, armazenada e difundida digitalmente por
uma rede global de tecnologias estruturadas pela convergéncia das
tecnologias da informdtica com as tecnologias das telecomunicacdes. Por
esse motivo é que alguns tedricos, a exemplo do Castells (1999), chamam a
sociedade contemporanea de “sociedade em rede”.

Rede aqui ndo é apenas uma metdfora para ilustrar as dindmicas
meramente técnicas e artificiais. Concordamos com Lévy (1996), Castells
(1999) e tantos outros pensadores do nosso tempo, que as tecnologias sao

constructos humanos e sociais, sao autorias implicadas e resultantes da



inteligéncia coletiva da humanidade. Por isso, quando falamos de rede nao
reduzimos o conceito a infra-estrutura técnica da internet, que € a rede
mundial de computadores interconectados.

Rede € um conjunto de “nés” e feixes de relacdes sociotécnicas, onde
seres humanos hibridizam-se com as tecnologias. No caso da rede mundial
de computadores, Internet, esta dinamica interativa € também chamada
de ciberespago. O ciberespaco é a articulacdo produtiva da infra-estrutura
prépria da internet, com os individuos e sujeitos culturais que se comunicam
e se desenvolvem a partir desta nova configuragdo espago-temporal. Nesse
contexto, saberes, conhecimentos e informacao sao produzidos, armazenados,

reconfigurados e compartilhados em rede por todo o mundo.

O processo de producao de conhecimentos variados no ciberespago vem
provocando, ao longo dos ultimos anos, a emergéncia de novas técnicas,
atitudes; comportamentos, modos de aprender, produzir bens e servicos,
conhecimento a partir de novas dindmicas. Dindmicas completamente

diferenciadas das recorrentes tanto na sociedade agricola quanto na sociedade
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meramente industrial. Este processo produtivo que emerge ciberespaco,
impactando e interagindo com as cidades, é hoje denominado cibercultura.

A cibercultura é para muitos — Lemos (2003), Lévy (1999), Castells
(1999), Santaella (2002) entre outros — a cultura do nosso tempo. Tempo
marcado pela producao veloz de informagdes e conhecimentos que circulam
em redes dindmicas. E exatamente neste cendrio sociotécnico e cultural que
se encontram os instrutores e instrutoras muitas vezes formados pelas
dindmicas dos processos de produgado industrial estruturado pela epistemologia
da Ciéncia Moderna e pela l6gica do curriculo disciplinar e fragmentado dos
espacos formais e legitimos de aprendizagem da sociedade moderna. Vivemos
na interface entre processos de transicdo que exigem de nds educadores
atuantes na formagao profissional novas dinamicas epistemoldgicas, técnicas
e metodoldgicas.

A cibercultura, ou sociedade do conhecimento, difere da sociedade
industrial principalmente por causa da estreita relagdo entre trabalho e
aprendizagem. O conhecimento nao é mais uma categoria restrita a escolarizacao,
muitas vezes desarticulada do processo produtivo fabril, seja ele rural ou urbano.
A sociedade da informacio, que hoje € condicionada pelas tecnologias digitais
em rede, pode vir a ser, a partir de diversos agenciamentos, de fato uma sociedade
do conhecimento e, qui¢cd, uma sociedade da aprendizagem.

O excesso de informacao que € produzido, armazenado e compartilhado
na sociedade da informacdo ndo é sindbnimo de conhecimento. Cabe aqui
diferenciarmos informacao de conhecimento para avangarmos em nossas
discussdes acerca do processo de formacdo e educagao de professores.

A informacgio é a sistematizacdo de dados advindos de processos
variados de produgdo. Quando lemos um livro, navegamos na Internet ou
acessamos um recurso ou material didatico, estamos diante da informacao,
que muitas vezes é uma colecdo de dados agrupados ou produto de um
processo de constru¢do de conhecimentos de seus autores. Por exemplo,

um livro de Paulo Freire, s6 para citar uma grande referéncia, é conhecimento



para Paulo Freire, que € o autor da obra. Para o leitor, a obra de Paulo Freire
em principio € apenas informacdo. Para que o leitor construa o conhecimento
a partir da obra € preciso que ele adentre no texto, compreenda, analise,
compartilhe com outros sujeitos seus entendimentos iniciais, produzindo
sua propria sintese, a partir da sua histéria de leitura e de aprendizagem. E
neste processo inteligente de tratamento de informacdes pertinentes ao estudo
do objeto do conhecimento que este é construido.

Nesse sentido, a sociedade da informagdo desafia sobremaneira os
processos de construgdo do conhecimento. Nas sociedades anteriores e,
infelizmente, em algumas préticas da sociedade atual, informacao ainda é
sindbnimo de conhecimento. Com o intuito de contribuir para a resolucio
desse problema, apresentamos a seguir a técnica dos mapas conceituais

como dispositivo de constru¢io de conhecimentos.

A TECNICA DOS MAPAS CONCEITUAIS. QUAIS SAO OS SEUS
FUNDAMENTOS EDUCACIONAIS?

Os Mapas Conceituais encontram originalmente fundamentagdo nas
teorias de Ausubel e Vygotsky. Novak nos conta ter sido influenciado pelas
idéias de Ausubel quanto ao desenvolvimento cognitivo e que o principio
fundamental tomado por ele e sua equipe encontra-se na epigrafe do livro
escrito por Ausubel em 1968:

Se eu tivesse que resumir toda a psicologia educacional em um sé principio,

eu diria o seguinte: o fator Unico mais importante que influencia a

aprendizagem € o que o aluno j4 sabe. Descubra isso e o ensine de acordo.

Dessa forma, o primeiro principio da Teoria de Assimilacdo de Ausubel,
que norteou os trabalhos desenvolvidos por Novak, é de que o desenvolvimento
de novos significados seja construido sobre conceitos e proposicdes relevantes

preexistentes. O segundo principio € o da crenga de que a estrutura cognitiva
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seja organizada hierarquicamente, com conceitos mais gerais e inclusivos em
niveis mais altos da hierarquia e os mais especificos € menos inclusivos abaixo
daqueles. E o terceiro é que, quando o aluno aprende de uma maneira significativa
(isto €, quando ele consegue relacionar os novos conhecimentos — idéias,
conceitos — com 0s conceitos e proposicdes que ja conhece), as relacdes entre
0s conceitos se tornam mais precisas e melhor integradas com outros conceitos
e proposicdes (NOVAK, 2004, p. 460).

Com base nesses principios, existem trés condi¢des para que a
Aprendizagem Significativa ocorra: 1. os tdpicos do contetido a ser estudado
devem ser desenvolvidos e relacionados entre si numa seqii€ncia organizada,
isto €, ndo arbitraria; 2. o aluno deve querer aprender, tem que ter algum motivo
pelo qual se esforcar; e 3. o material deve ser potencialmente significativo, isto
é, nao deve estar num nivel muito acima ou abordar um assunto totalmente
desconhecido que impeca a ancoragem na sua estrutura cognitiva (NOVAK,
2004). Conseqiientemente, para que a técnica da construg¢ao de mapas conceituais
promova a aprendizagem significativa, ela necessita ir ao encontro de trés
condigdes: 1. os conceitos da matéria a ser aprendida devem ser apresentados
claramente, relacionando a linguagem e os exemplos ao conhecimento prévio
do aprendiz; 2. o aprendiz precisa ja possuir conhecimento prévio relevante; e
3. o aprendiz precisa optar por aprender de maneira significativa para que possa
incorporar novos sentidos e ndo apenas memoriza-los (NOVAK 2003).

Com relacdo as idéias de Vygotsky que dao sustentacdo ao uso dos
mapas conceituais, temos a constru¢do do conhecimento e a influéncia da
interacdo social para o desenvolvimento potencial do aluno. Mesquida (2000)
nos explica que no processo de aprendizagem a construgdo do conhecimento
é uma atividade interativa, “pois a crianca ao compreender nio incorpora
simplesmente conteddos prontos, mas age e reage em um processo de
redescoberta, de re-criacdo, de reconstrucao” (p. 104). Para que isso acontega
e promova a constru¢do do conhecimento, 0s mapas conceituais devem ter
por base um material potencialmente significativo, isto é, capaz de ser

relacionado e incorporado a base de conhecimento do aprendiz.



Com relacdo a influéncia da interagdo social para o desenvolvimento
das capacidades dos alunos, Vygotsky acredita na existéncia da Zona
Desenvolvimento Potencial (ZPD), que ele define como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento cognitivo real do individuo, tal

como medido por sua capacidade de resolver problemas independentemente,

e o seu nivel de desenvolvimento potencial, tal como medido através da

solug@o de problemas sob orientacdo (de um adulto, no caso de uma crianga)

ou em colaborag@o de companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1988, p. 97
citado por MOREIRA, 2003, p. 116)

Assim, o instrutor, atuando como mediador, deve identificar o
conhecimento prévio do aluno e oferecer oportunidades para que a aprendizagem
pela interacdo ocorra pelo relacionamento com colegas com habilidade,
compreensdo ou conhecimento num nivel acima do seu, incentivando-o e
ajudando-o a ir além, desenvolvendo sua autoconsciéncia e autonomia.

Recentemente, alguns trabalhos t&ém associado a constru¢do de Mapas
Conceituais a Epistemologia Genética de Piaget (teoria entdo desconhecida de
Novak por ocasido do inicio de seu projeto em 1965). Para Piaget, o processo
de conceitualizacdo implica uma constru¢do bem mais complexa a ser explicada:
0 NOVO conceito nao apenas “ancora’ no conceito subsuncor (estrutura cognitiva
preexistente) do aluno, mas pode gerar “desequilibrios nos sistemas de
significa¢do do sujeito” (DUTRA, FAGUNDES & CANAS, 2004) num processo
que exige busca de novas relacdes que integram e modificam as anteriores.
Dessa forma, a organizagao hierarquica €, também, um resultado desse processo
e ndo um requisito a priori, como parecem acreditar Ausubel e Novak.

Assim, a constru¢do de mapas conceituais, fundamentada nas teorias
de Ausubel, Vygotsky e mais recentemente na de Piaget, ¢ uma atividade que
tem o potencial de ativar o uso do conhecimento prévio e estimular o
desenvolvimento cognitivo e criativo dos alunos. Ela atribui aos alunos maior

responsabilidade no processo de constru¢do do conhecimento ao requerer
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tomadas de decisdo sobre que conceitos incluir no mapa, em que ordem, como
eles devem ser ligados, e propicia a interacdo e o desenvolvimento de trabalhos
colaborativos. Nao obstante, e de fundamental importancia, € a sua contribuicao
para a mudanca do paradigma da aprendizagem mecdnica para o da

aprendizagem significativa.

COMO CONSTRUIR UM MAPA CONCEITUAL?

Os mapas conceituais sao relativamente faceis de construir: eles sao
compostos por substantivos ou conceitos escritos em diagramas, como
retangulos ou circulos, que sdo organizados de uma maneira hierdrquica
(do mais geral em cima ou no centro para o mais especifico embaixo ou
nas pontas) e ligados entre si por uma palavra ou frase de ligacdo, verbo,
locucio verbal ou preposi¢do, revelando o vinculo entre eles. Entretanto, para
construi-los, os alunos devem se esfor¢ar para (a) identificar os conceitos
importantes, (b) explicd-los e (c) relaciona-los entre si, de uma forma
organizada e hierdrquica, usando sua criatividade.

Os mapas conceituais podem ser construidos utilizando varios tipos
de recursos: (a) usando uma folha de papel A4 (ou A3) e lapis; (b) escrevendo
os conceitos em pedacos de papel! para facilitar a recolocag@o e reestruturagao,
organizando-os e colando-os em uma folha de folha de papel A4 ou A3; (c)
usando a func¢do “autoformas” do seu editor de textos; ou (d) usando um
software dedicado, como serd visto mais adiante.

Vejamos, entao, quais sa0 0s passos para sua construgao:

» Fazer a leitura do texto® de estudo para a compreensdo geral (ou

selecionar o conteido a ser mapeado se o mapa for gerado a partir de

uma tempestade de idéias);

' Ou usar “Post It Notes” — bloco de papel com uma faixa adesiva em um dos lados.

2 O termo genérico “texto” foi adotado indistintamente para todo e qualquer
género textual.



e Escolher e destacar no texto e (ou) elaborar uma lista (se estiver
fazendo o mapa a partir de uma tempestade de idéias) de cerca de 15
conceitos® principais do texto, conceitos que, na opinido do aluno,
nao poderiam faltar se estivessem fazendo um resumo do texto (como
alternativa, pode-se pedir que os alunos listem de memoria os
conceitos principais e secundarios, sem consultarem o texto);

* Agrupar os conceitos (que devem ser compostos por mais ou menos
trés palavras) de acordo com uma légica semantica e organiza-los
em uma estrutura hierdrquica, do mais geral para o mais especifico.
O conceito mais inclusor deve ser selecionado para titulo/ponto de
partida do mapa, pois todos os outros conceitos irdo se desdobrar
dele (se a questdo/problema a ser respondida nao for muito extensa
podera ser usada como o conceito mais inclusor);

e Avaliar o agrupamento e a hierarquizacio desses conceitos quando
considerar o resultado satisfatério; deve-se uni-los com palavras
ou frases de ligacdo que explicam a relacdo entre eles, prestando
atencdo para que os conceitos ndo sejam repetidos. As unidades
designificado formadas por CONCEITO+PALAVRA/FRASEDELIGACAO
+ CONCEITO sdo chamadas de proposicoes;

e Procurar ramificar os galhos/pernas a cada nivel hierdrquico, sem
a preocupacao com a simetria do mapa;

* Procurar estabelecer ligacdes cruzadas, isto é, ligar conceitos de
galhos diferentes;

e Usar setas para indicar se uma ligacdo cruzada deve ser lida da
direita para a esquerda (ou vice-versa) ou para indicar uma ligagdo
em sentido/fluxo contrario, isto €, de baixo para cima;

* Finalizar avaliando seu proprio mapa lendo-o em voz alta, prestando
atencdo a clareza dos conceitos, ao significado expressado pelas ligacdes

estabelecidas entre os conceitos, bem como ao fluxo das idéias.

3 Para Moreira, seis a 10 conceitos (MOREIRA, 1997), para Garcia et al., 12 a 20 conceitos
(GARCIA et al., 2000)
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Se o mapa estiver sendo criado a partir de um texto escrito, o professor
pode pedir ao aluno que acrescente cerca de cinco conceitos seus ao mapa,
relacionando-os aos conceitos ja mapeados, promovendo assim maior ancoragem
e integracdo do conhecimento novo com o conhecimento prévio.

E natural que no inicio alguns alunos se sintam desconfortdveis com a
construgdo de mapas conceituais, pois eles promovem uma mudanca na
maneira de estudar. Ao invés de os alunos lerem um texto de uma maneira
linear, eles agora devem explora-lo de forma a organizar a informacdo em
grupos semanticos. Eles também precisam pensar em uma forma de hierarquizar
as informagdes do texto, buscando os conceitos principais e detalhes de apoio,
e aprender a fazer ligagdes entre conceitos que se encontram longe uns dos
outros no texto (reconciliagdo integrativa). Na realidade, a construcdo de um
mapa a partir de um texto transforma a leitura desse texto em uma tarefa ativa,
promovendo seu criador “de leitor passivo a descobridor” (PELLEY, 2004).
Isto porque esse leitor, além de se esforgcar para compreender o texto na sua
micro-estrutura (como palavras novas, verbos, preposi¢des e sintagmas
nominais), precisa buscar compreendé-lo na sua macroestrutura para formar
grupos semanticos e estabelecer relagdes cruzadas. Por isso, é natural que os
primeiros mapas dos alunos sejam mais simples e tenham uma forma linear
sem ramifica¢des interessantes. A medida que essa técnica for praticada, os
mapas tenderdo a se expandir tanto na vertical quanto na horizontal.

Ap6s o mapa ter sido construido individualmente, ele pode ser
trabalhado colaborativamente. Reunindo-se em grupos de dois ou trés
colegas, os alunos devem ser incentivados a trocar idéias, comparar
proposi¢des, questionar uns aos outros sobre a inclusdo ou nao de
determinados conceitos, pois a “argumentagdo favorece o desenvolvimento
da estrutura cognitiva do aluno, contribuindo para que a aprendizagem
significativa aconte¢a” (CONLON, 2004, p. 164).

E importante lembrar que um mapa representa o conhecimento de
quem o faz num determinado instante. Moreira nos diz que “mapas conceituais
— tanto do aluno como do professor — tém significados pessoais” e explica

que “um mapa conceitual é um instrumento dindmico” (1997, p. 5). A medida



que ocorre a compreensao de novos conteidos, o mapa deve ser revisto
para que esses novos conceitos possam ser incorporados.

Vejamos, entdo, o que é um mapa conceitual. Apds fazer a leitura do
texto abaixo, em que temos uma introduc@o a alguns conceitos e aspectos
importantes sobre a Formacao Profissional Rural (FPR) e a Promocéo Social
(PS) (COSTA, 2005, p.33),

111- FORMAGCAO PROFISSIONAL RURAL (FPR) E PROMOGCAO SOCIAL (PS)

1 - CONCEITOS E ASPECTOS IMPORTANTES

A FPR é um processo educativo, ndo-formal, participativo e sistematizado, que possibilita a aquisicdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes ao individuo, para o desempenho de uma ocupagao.

A PS é um processo educativo, ndo-formal, participativo e sistematizado, que visa ao desenvolvimento das
aptidBes pessoais e sociais do trabalhador, do produtor rural e de suas familias, possibilitando melhor qualidade de
vida, consciéncia critica e participacdo na vida da comunidade.

Sendo a FPR e a PS processos educativos, nao-formais, participativos e sistematizados, devem, portanto:

Instrumentalizar o individuo para sua maior participagdo na vida em sociedade e/ou insergéao
no mercado de trabalho — A FPR e a PS devem contemplar, em seus contetdos, aspectos técnicos associados
a uma ampliacdo de reflexdo e visdo critica, contribuindo para a obtencdo de ganhos sociais e econdmicos.
Também promovem a socializagdo do individuo, gerando, como resultado, sua identificacdo com as preocupagdes
e aspiracdes do seu grupo, exercendo funcdes ndo apenas lucrativas, mas que também representam papel de
importancia para a vida comum. O individuo passa a ter a compreensdo de si mesmo, do seu grupo social e da
realidade que o cerca.

sugerimos o seguinte mapa conceitual:
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Como podemos observar, o apelo visual do mapa é maior que o do
texto corrido. Os conceitos (nas caixas) sdo ligados por preposi¢cdes, verbos
ou frases de ligacdes (nas linhas) e se organizam de uma forma hierdrquica
partindo basicamente do centro superior para baixo e extremidades,
desenvolvendo-se a partir dos conceitos principais FPR e PS. Desses dois
conceitos principais partem quatro ramificagdes (galhos ou pernas). As duas
ramificag¢des centrais, “€ um processo” e “devem instrumentalizar o individuo
para”, partem de ambos os conceitos e indicam caracteristicas comuns entre
eles. A terceira ramificagdo “possibilita aquisicdo de” (a primeira a esquerda),
revela caracteristicas apenas da FPR, enquanto a quarta ramificacdo “visa ao
desenvolvimento das aptiddes”, enuncia as caracteristicas que s@o apenas
PS. Apenas uma ramificacdo € simples, isto €, nao possui nenhuma bifurcacio
(o galho que se desenvolve para cima). As demais possuem duas ramifica¢des
que por sua vez se ramificam, dando origem aos outros conceitos. Esse mapa
apresenta uma hierarquia (tépicos principais como: “conhecimentos”,
“atitudes”, “insercdo no mercado de trabalho”, “maior participacdo da vida
em sociedade”, “pessoais” e “sociais” seguidos de detalhes de apoio como
“desempenho de uma ocupacdo”, “aspectos técnicos”, “socializacdo”),
entretanto ndo possui nenhuma ligagdo cruzada e repete 0s conceitos
“sociais” (1), “individuo” / “produtor rural” (2), “participacdo da vida em
sociedade” e “participacdo da vida em comunidade” (3) e grupo (4). Vejamos
como poderiamos construir esse mapa integrando melhor esses conceitos

pelo estabelecimento de ligacdes cruzadas:
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O aparecimento de ligacdes cruzadas no Mapa 2 enriquece esse mapa.
Essa versdo, além de demonstrar maior criatividade na sua construcao pela
integracdo de conceitos criando ligagdes cruzadas para evitar a repeticao
desses conceitos, revela uma maior compreensio do texto, nao apenas pelo
estabelecimento dessas ligagdes cruzadas, mas também pela sugestdo de
uma nova ligacdo demonstrada pela linha pontilhada. A construcdo de mapas
com ligacdes cruzadas deve ser incentivada. Ela € mais laboriosa, entretanto
proporciona maior prazer e leva o nivel de cogni¢do do aluno a um patamar
mais elevado.

Quanto a leitura do mapa, ela € feita com base nos conceitos principais.
Apesar de a maneira de exibi¢@o sugerir uma ordem de leitura do mapa (‘¢
um processo”, “possibilita aquisi¢cdo de”, “devem instrumentalizar”, “visa o
desenvolvimento das aptiddes”), ndo existe uma maneira “fixa” ou “correta”
de 1é-lo. Deve-se apenas tomar o cuidado de ler cada galho até o final antes
de se passar para a proxima ramificacdo. Em sala de aula, sempre que possivel,

a leitura deve ser feita em voz alta pelo seu criador.
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Quando conceitos importantes nao sdo incluidos num mapa, os
motivos podem ser: seu criador pode nfo ter considerado a informacgao
importante ou té-la julgado redundante por jd domind-la (ou ndo); por ndo
ter compreendido tal conceito/informac@o; ou por pressa, cansago e até
mesmo dificuldade em encontrar a palavra de ligacdo correta para lig-la a
um conceito, pois, como vimos anteriormente, as palavras/frases de ligacdo

revelam a compreensdo de como esses conceitos estio relacionados.

QUAIS OS BENEFICIOS DOS MAPAS CONCEITUAIS NO
PROCESSO DE CONSTRUCAO O CONHECIMENTO?

Sdo vérios os beneficios do uso dos mapas conceituais, tanto no uso
pedagégico quanto empresarial. No dmbito da formacdo profissional
(enfoque deste trabalho), eles podem ser usados por instrutores e alunos, e
estd amplamente reconhecido na literatura que eles:

* Promovem a aprendizagem ativa — julgamento, reflexdo, revisdo e

pensamento critico;

* Ajudam os alunos a atingir um nivel mais alto de cognicao.

O conhecimento organizado (e ndo amontoado) facilita a
assimilacdo, a retencdo e a recuperacdo da informacao;

* Proporcionam uma maneira facil de verificar o que estd sendo ensinado/

aprendido, ajudando os alunos a avaliar sua aprendizagem;

* Ajudam a identificar concep¢des equivocadas, revelando falhas

na compreensao;

*  Promovem o pensamento reflexivo e a metacognicao;

* Facilitam a comunicacdo e o compartilhamento de compreensdes/

conhecimento entre alunos ou grupo de alunos;

e Permitem a criagdo de estruturas de conhecimento facilitando a

utilizacdo deste conhecimento em novos contextos;



e Promovem a aprendizagem visual, ajudando a processar a
informacdo para a memoria de longo prazo (A representagdo visual
ordenada e estruturada [desenho de caixas e setas] contribui para
a retencdo do conteido ajudando significativamente no processo
de aprendizagem dos alunos, pois possibilita que a informacao
passe da memodria de curto prazo — ou memoria imediata [que tem
um limite de capacidade de processamento de apenas cinco a nove
unidades], para a memoria de longo prazo);

* Proporcionam prética em andlise ordenada da informag@o: conceito
inclusor mais importante X topicos principais X detalhes de apoio;

* Proporcionam desenvolvimento lingiiistico: conceitos/substantivos
nas caixas X verbos, locu¢des verbais, preposicdes e palavras/frases
de ligacdes nas linhas (os advérbios podem ser incluidos tanto nas
caixas quanto nas linhas);

¢ Promovem o ensino baseado em tarefas, o ensino baseado em
resolucdo de problemas (ou descobertas), o ensino com pesquisa,
a aprendizagem significativa, a constru¢do do conhecimento e a
aprendizagem colaborativa (quando usados colaborativamente);

* Promovem o desenvolvimento das habilidades intelectuais e estratégicas
para o aluno aprender a aprender, a aplicar conhecimentos em contextos
diversos (saber solucionar problemas), aprender a pensar, tornando-se
um aluno independente, autbnomo, criativo e responsavel;

* Promovem mudanca do paradigma da aprendizagem memoristica

ou mecénica para o da aprendizagem significativa.

A lista acima ndo pretende ser exaustiva e as idéias relacionadas nao
estdo em ordem de importancia. Entretanto, observamos que o uso dos
mapas conceituais vem se consolidando cada vez mais no ambito educacional
e empresarial, e a cada pesquisa e trabalho publicado torna-se mais evidente

a dimensao de seus beneficios.
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TRANSFORMAR INFORMACAO EM CONHECIMENTO? SIM,
MAS COM QUE CONCEITO DE COMUNICACAO? NOTAS
SOBRE A PEDAGOGIA INTERATIVA.

Vimos que a técnica dos mapas conceituais pode promover novas e
melhores situagdes de aprendizagem, a partir do tratamento critico da informagao
e das diversas possibilidades de relacdo entre conceitos, frutos de processos
significativos de aprendizagem. Contudo, além do uso de técnicas como a
construcdo de mapas conceituais, precisamos modificar nossa atitude
comunicacional pedagdgica em sala de aula. E preciso romper com o paradigma
da educag@o bancaria e da comunicag@o de massa que separa emissor de receptor
e aluno de instrutor. A seguir mapearemos alguns principios e estratégias para
a promog¢ao da pedagogia interativa, que, associada a técnica dos mapas
conceituais, poderd promover mais e melhores situagdes de aprendizagem em
sala de aula, seja esta presencial ou a distancia.

A pedagogia interativa presencial e online é demanda da sociedade da
informagio e da cibercultura. E demanda do novo ambiente sociotécnico e
comunicacional que emerge com as tecnologias digitais e as diversas redes
sociotécnicas. A pedagogia interativa € demanda do novo espago de comunicagdo,
de sociabilidade, de organizagdo, de informagédo e de conhecimento.

Acostumado ao primado da transmissdo na educagdo e na midia de
massa, o instrutor tem agora o desafio de educar em nosso tempo. Ele terd
que desenvolver sua imaginacdo criadora para atender as novas demandas
sociais de aprendizagem interativa.

A interatividade é a modalidade comunicacional que ganha centralidade
na era digital e na cibercultura. O conceito exprime a disponibiliza¢do consciente
de um mais comunicacional de modo expressamente complexo presente na
mensagem e previsto pelo emissor, que abre ao receptor possibilidades de
responder ao sistema de expressdo e de dialogar com ele. A interatividade

representa um salto qualitativo em relacdo ao modo de comunicacio de massa



que prevaleceu até o final do século XX e cuja l6gica univoca agora se encontra
ameacgada, num contexto em que também se espera a superacdo do
constrangimento da recepg¢ao passiva.

Menos pelo narcisismo oral e mais pelo peso de cinco mil anos de
prevaléncia do modelo de ensino baseado no falar-ditar do mestre,
continuamos guardides e transmissores da cultura, transmissores de pacotes
fechados de informacdes em sala de aula presencial e a distancia. Educamos
para arquivar o que depositamos nas mentes dos aprendizes. Como se
quiséssemos cristalizar na recepgdo a crenga de que quanto mais se transmite
mais o outro se apropria do conhecimento.

Permanecemos apegados ao modelo da transmissdao que faz repetir
informagdes e ndo construir o conhecimento. Nao desenvolvemos uma
atitude comunicacional capaz de promover as participagdes e a dialdgica
como condicdo sine qua non da aprendizagem. Nao desenvolvemos uma
atitude comunicacional que ndo apenas atente idealmente para a participacio
e para a dialégica, mas que também as promova concretamente no cotidiano
da sala de aula presencial e a distincia. Essa atitude comunicacional supde
técnicas especificas, mas requer também a percepg¢ao critica de uma mudanca
paradigmdtica em curso em nosso tempo.

Em sintonia com nosso tempo o instrutor disponibiliza aos aprendizes a
participagdo na construg¢@o do conhecimento e da prépria comunicacdo entendida
como colaboragdo da emissao e da recepcao. Diferentemente de transmitir para
o receptor massificado, o instrutor aprende com a dindmica das tecnologias
digitais e com a conectividade online e libera ao aprendiz “inforrico” e
“infopobre” a comunicacao personalizada, operativa e colaborativa.

Embora consciente dessa necessidade de uma nova postura, muitas
vezes o instrutor permanece no limite da transmissdo. Ndo por m4 fé, mas
pelo peso da tradi¢do do falar-ditar do mestre. Em alguns casos, corremos
risco de banalizarmos o termo interatividade em decorréncia da ideologia
publicitdria, da estratégia de marketing, da fabricacdo de adesdo e da

producdo de opinido publica. Isto decorre do fato que acompanhamos
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uma crescente utilizacdo do adjetivo “interativo” para qualificar qualquer
coisa (computador e derivados, brinquedos eletrdnicos, vestudrio,
eletrodomésticos, sistema bancario online, shows, teatro, estratégias de
propaganda e marketing, programas de radio e TV etc.), cujo funcionamento
permita ao usudrio-consumidor-espectador-receptor algum nivel de
participagdo, de troca de ac¢des e de controle sobre acontecimentos.

Precisaremos fazer a critica a inddstria da interatividade em franco
progresso. Ndo podemos nos conformar somente com o carro, o game, a
geladeira e o microondas interativos. Isso significa mais banaliza¢do do termo
“interatividade”, tomado como excelente argumento de venda, como
promessa de didlogo enriquecedor que faz engolir a pilula.

A despeito dessa banalizacio, podemos verificar a emergéncia histérica
da interatividade como novo paradigma em comunicag@o. A transmissio,
emissdo que nao prevé mais do que uma recepgdo passiva, perde sua forga
na era digital, na cibercultura, na sociedade da informacao, quando é cada
vez mais evidente a imbricagao de pelo menos trés fatores:

* Tecnoldgico. A tela do computador nao € espago de irradiacao, mas

de adentramento e manipulac@o, com janelas mdveis, abertas a
multiplas conexdes off-line e online, além de permitirem
interferéncias e modificacdes nos contetiidos.

* Mercadolégico. Estratégias dialdgicas de oferta e consumo
envolvendo cliente-produto-produtor sdo valorizadas pelos
especialistas em propaganda e marketing.

* Social. H4 um novo espectador, menos passivo diante da mensagem
mais aberta a sua intervencao, que aprendeu com o controle remoto da

TV, com o joystick do videogame e agora aprende como o mouse.

Trata-se de um novo cendrio comunicacional que ganha centralidade na
imbricagao dos cendrios tecnoldgico, mercadoldgico e social. Ocorre a transicao
daldgica da distribuicdo para a l6gica da comunicacdo. Isso significa modificagdo

radical no esquema cldssico da informagdo baseado na ligagdo unilateral



emissor-mensagem-receptor. A educacio ganha com essa mudanga. Sua fungio
social de socialibilizar o cidaddo ganha com o feliz impulso do novo cenario
comunicacional. Temos um cendrio favordvel ao seguinte reposicionamento
da autoria do instrutor:

* QOinstrutor ndo emite mais o que se entende habitualmente como uma
mensagem fechada. Ele oferece um leque de elementos e possibilidades
a manipulagdo e operatividade criativa do aprendiz.

* Suamensagem ndo € mais “emitida”, ndo é mais um mundo fechado,
paralisado, imutdvel, intocdvel, sagrado. E um mundo aberto,
modificdvel na medida em que responde as solicitacdes daquele
que a consulta. O aprendiz ndo estd mais em posi¢cdo de recep¢ao
classica. Ele é o novo espectador convidado a livre criagdo. A
mensagem do professor ganha sentido sob sua intervengdo.

* A educacgdo, em sua fun¢do social de socializar e de promover a
participacdo e a colaboracdo, se beneficia com essa mudanca
paradigmatica na teoria e na pratica comunicacionais. A mensagem
s6 toma todo o seu significado sob a intervencdo do receptor que
se torna, de certa maneira, criador. Isso é extremamente bem-vindo
como ambiéncia comunicacional que doravante influenciard mais

€ mais os sistemas educacionais.

45



Diante desse quadro, nés professores ou instrutores precisamos nos

preparar para o fato de que nossa mensagem agora pode ser recomposta,

reorganizada, modificada sob o impacto das intervencdes do aprendiz.

Devemos nos preparar para perder a hegemonia da mensagem fechada.

Precisamos nos preparar para revitalizar nosso oficio quando ocorre a

mudanga no esquema cldssico da informagao baseado na ligagdo unilateral

ou unidirecional emissor-mensagem-receptor.

Precisamos nos dar conta de que pedagogia interativa devera

construir em cada situac@o de aprendizagem a livre expressao dos fundamentos

da interatividade:

Participacdo-intervencao. O professor pressupde a participagdo-
intervencdo do receptor. Esta participagdo ndo se limita a responder
“sim” ou “ndo”, ¢ muito mais que escolher uma op¢ao dada, é muito
mais que fazer uma pergunta. Participar € interferir na sua mensagem,
€ construir coletivamente a aprendizagem e a comunicacao.
Bidirecionalidade-hibridacdo. Comunicar pressupde bidirecionalidade
entre professor e aprendizes. A comunicagdo € producdo conjunta de
todos. Diante dos contetidos de aprendizagem, o professor é aprendiz
em potencial e o aprendiz € professor em potencial. Os dois pdlos
codificam e decodificam.

Permutabilidade-potencialidade. O professor disponibiliza a
possibilidade de multiplas redes articulatdrias entre contetidos de
aprendizagem. Ele ndo propde um contetddo fechado, ao contrério,
oferece informacdes em redes de conexdes permitindo ao aprendiz ampla

liberdade de permutar, virtualizar, simular, associar e significar.

Temos a oportunidade do espirito do tempo para engendrar uma nova

ambiéncia comunicacional com os aprendizes em sala de aula presencial e

virtual. Na sociedade da informagao, na cibercultura podemos aprender que

comunicar ndo € simplesmente transmitir, mas disponibilizar multiplas



disposigdes para a intervengdo do aprendiz, uma vez que a comunicagio so se
realiza mediante sua participagdo. Assim criamos oportunidade para a educag@o
da participagdo e da colaboracio, atitudes essenciais em cidadania. A pedagogia
interativa € desafio para todos nds acostumados ao paradigma da transmissao.
Trata-se de um desafio que, em verdade, se desdobra em trés. Ao mesmo tempo
em que o professor precisa se dar conta do hipertexto; precisa fazé-lo potenciar
sua acdo pedagdgica sem perder sua autoria; e finalmente precisa perceber ainda
que nao se trata de invalidar o paradigma cléssico.

O instrutor precisard trabalhar conteidos de aprendizagem como
hipertexto, isto é, como uma escritura ndo seqiiencial, uma montagem de
conexdes em rede que, ao permitir e exigir uma multiplicidade de recorréncias,
transforme a leitura em escritura.

O instrutor precisara saber que o hipertexto vem potenciar sua figura e
seu oficio. De mero transmissor de saberes, precisard converter-se em formulador
de problemas, provocador de interrogagdes, coordenador de equipes de trabalho,
sistematizador de experiéncias, e memoria viva de uma educacio que, em lugar
de aferrar-se a pedagogia da transmissdo, valoriza e possibilita o didlogo e a
colaboracio entre os participantes da aprendizagem.

Precisamos nos dar conta de que esta modificagdo em nossa pratica
comunicativa esta sintonizada com a emergéncia de um novo leitor ou novo
espectador. Nao mais aquele que segue as paginas do livro de modo unitario
e continuo, mas aquele que salta de um ponto a outro fazendo seu proprio
roteiro de leitura. Nao mais o que se submete as récitas da emissdao, mas o
que, ndo se identificando apenas como receptor, interfere, manipula, modifica
e, assim, reinventa mensagem.

O instrutor pode perceber nessa distin¢gdo que ter a experiéncia de
intervencao na mensagem difere da recepcio passiva de informacdes. E, ao se
dar conta disso, ele pode redimensionar sua sala de aula, modificar sua base
comunicacional em sintonia com o espirito do tempo. Ele modifica o modelo

centrado no seu falar-ditar e passa a disponibilizar ao aluno autoria, participacao,
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manipulagdo, co-autoria e informagdes o mais variadas possivel, facilitando
permutas, associagdes, formulagdes e modificacdes na mensagem.

Nao devemos meramente transmitir, precisamos disponibilizar. Nao
devemos meramente distribuir, precisamos promover, ensejar, predispor,
urdir, arquitetar teias. Como vimos, disponibilizar em sua sala de aula requer
basicamente trés investimentos:

* Oferecer multiplas informac¢des em imagens, sons, textos etc.,
empregando ou ndo tecnologias digitais, mas sabendo que estas,
utilizadas de modo interativo, potencializam consideravelmente
acdes que resultam em conhecimento.

» Ensejar, oferecer ocasido para, urdir, dispor entrelagados os fios da
teia, enredar multiplos percursos para conexdes e expressdes com
o que os aprendizes possam expressar no ato de manipular as
informacgdes e percorrer percursos arquitetados.

» Estimular cada aprendiz a contribuir com novas informagdes e a
criar e oferecer mais e melhores percursos, participando como

co-autor do processo.

Assim o instrutor constréi uma rede e ndo uma rota. Ele define um
conjunto de territérios a explorar. E a aprendizagem se da na exploracdo —
ter a experiéncia de participar, de colaborar, de criar, de co-criar — realizada
pelos aprendizes e ndo a partir da sua récita, do seu falar-ditar. Isso significa

modificacdo em seu tradicional posicionamento na sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Para realizarmos um salto qualitativo em educacao, precisamos
colocar em questdo uma velha atitude rancosa de detentores do monopdlio
do saber. Para tanto, devemos aprender como disponibilizar a experiéncia

do conhecimento dispondo teias, criando possibilidades de envolvimento,



oferecendo ocasido de engendramentos, de agenciamentos, estimulando
a intervencgao dos aprendizes como co-autores de suas agdes.

Assim, modificaremos nossa acdo e nosso modo de comunicar em
sala de aula. Na perspectiva da interatividade, deixaremos de ser os
locutores que imobilizam o conhecimento e o transfere aos alunos-
receptores em nossa récita.

Em nossa autoria interativa seremos mais do que apenas conselheiros
ou pontes entre as informagdes e o conhecimento. Seremos mais do que
apenas parceiros, mais do que facilitadores. Nossa autoria interativa requer
o sistematizador de experiéncias, que oferece ocasido de aprendizagem,
dispde os fios da teia e tece junto.

Disponibilizar possibilidades de miultiplas experimentacdes e de
multiplas expressdes. De meros transmissores de saberes, parceiros ou
conselheiros, podemos nos tornar formuladores de problemas, provocadores
de situacdes, arquitetos de percursos; em suma, agenciadores da construcao
do conhecimento na experiéncia viva da sala de aula.

E essa mudanca pode ocorrer em sala de aula presencial ou a distancia,
“inforrica” ou “infopobre”, porque a expressao da interatividade, como vimos,
ndo depende de tecnologias digitais e da internet, pois se trata de um
conceito do campo da comunicacdo e ndo da drea de informatica.

Seja na sala de aula entre quatro paredes, seja na sala de aula online
precisaremos garantir participacdo colaborativa, bidirecionalidade, dialégica

e conexdo de teias abertas como elos que tracam a trama das relacdes.
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Resumo: Este artigo apresenta algumas
consideracoes sobre o paradigma
conservador e sua influéncia na prdtica do
instrutor como docente do SENAR. Destaca
a importdncia de ado¢do de paradigmas
inovadores na formag¢do de instrutores.
Apresenta, ainda, a metodologia de projetos
como um dos caminhos para a formacdo de
instrutores e alunos pesquisadores.
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Abstract: This article presents some thoughts
on the conservative paradigm and its
influence in practice the instructor as a teacher
of SENAR. Emphasizes the importance of the
adoption of innovative paradigms in the
training of instructors. It also presents the
methodology of projects as one of the paths
for the training of instructors and students
researchers.

Keywords: Innovative Paradigm, Teacher

Education, Projects’ Methodology.

A educacio € influenciada pela comunidade cientifica e a0 mesmo tempo
exerce influéncia sobre a mesma. Assim podemos ver a evolugdo do pensar
cientifico e em paralelo a transformacdo da sociedade, da agricultura, da
educacgdo. A evolucao histérica mostra que os paradigmas cientificos influenciam
a sociedade como um todo e vao constantemente se modificando. Segundo
Khun (1996), ndo ha paradigma permanente, eles sao historicamente relativos
e naturalmente seletivos.

Nesse contexto, a dentncia e o antncio de que existe um paradigma
caracterizando todos os segmentos da sociedade e, por conseqiiéncia, a pratica
pedagégica do instrutor nos impulsiona a refletir sobre a proposicao de
superacdo do paradigma conservador por meio de metodologias capazes de
responder as demandas da realidade atual. As investigacdes em autores que
apresentam contribui¢des sobre um paradigma inovador como Capra (1997),
Gutierrez (1999), Freire (1992,1997) e Freire e Freire (2000, 2001), Behrens
(1999, 2000, 2005) Moraes (1997), Morin (2000), Boaventura Santos
(1989,1997), Bochniak (1996), Torres (2003, 2007), Hernandez (1999) e
Boutinet (2002) apontam a formacao de pesquisadores por meio da metodologia
de projetos como uma proposta relevante. Neste trabalho apresentaremos a
formacao de instrutores e de alunos pesquisadores, fazedores da historia atual
(TORRES e BOCHNIAK, 2003) por meio da metodologia de projetos.



O PARADIGMA CONSERVADOR E SUA INFLUENCIA NA
PRATICA DOCENTE DO INSTRUTOR

O paradigma conservador presente no universo durante os dltimos
quatro séculos, denominado newtoniano-cartesiano, tem sua origem no
movimento da ciéncia moderna, presente desde o século XVIII, tomou mais
forca com o pensamento positivista e contaminou a humanidade com essa
proposta. A focalizacao dessa proposta foi a supervalorizagao da visao racional,
isto &, a primazia da razdo sobre a emocgao.

A abordagem tradicional do paradigma conservador deixou
marcas profundas na formacdo dos profissionais das diversas dreas do
conhecimento, em especial, por que valorizou a visdo objetiva e passou
a ignorar a dimensdo subjetiva.

Os paradigmas cientificos afetam todos os campos do conhecimento,
mas de modo muito especial, o da Educagao. Segundo Alarcao (2001, p.98),
o paradigma tradicional influencia os docentes/instrutores que “ensinam,
transmitem e explicam aos seus alunos a ciéncia normal disponivel, nao
investigam propriamente”. Além disso, seria possivel concluir que, “na base
de sua atuagdo, estd uma epistemologia de transmissdo e aquisicdo de
conhecimentos”. E acrescenta: “Tratava-se de um processo de modelagem
em que a passividade, a docilidade e a disponibilidade por parte do aluno

era essencial e determinante” (p.99).

55



56

Desde as ultimas décadas do século XX, a educagdo luta para sair dos
paradigmas conservadores. Estes permeiam hd muito tempo a educacao
brasileira, do ensino ndo-formal ao ensino universitario. Os paradigmas
conservadores nao preenchem satisfatoriamente as necessidades vigentes na
sociedade. As mudancas ocorridas no mundo e as demandas sociais tém
pressionado os profissionais que atuam na docéncia em todos os niveis e
modalidades de ensino no sentido de superar a visdo conservadora de transmissao
pura e simples dos contetddos e da atitude de passividade imposta aos alunos.

Os participantes de acdes de Formacdo Profissional Rural (FPR) e da
Promocdo Social (PS) precisam ser preparados para uma nova sociedade que
exige deles muito mais que memorizagdo e respostas prontas. Behrens (2006, p.
316) alerta que o paradigma conservador estd presente na docéncia na educacgio
formal e ndo-formal sendo possivel afirmar que “uma grande parcela de docentes
ainda ndo conseguiu superar o paradigma conservador na a¢do docente”. Na
realidade, pode-se afirmar que a mudanga na pratica pedagdgica dos professores/
instrutores depende da visdo paradigmatica da ciéncia (KHUN, 1996). Porém, para
muda-la, ndao bastam os discursos, as discussoes, os cursos esporadicos ofertados
na comunidade, a realizacdo de leituras, mas a reunifo de variadas situagdes que
levam a estabelecer um grau de convencimento de que o novo paradigma € mais
relevante que o anterior (KHUN,1996). As acdes metodoldgicas, segundo Behrens
(2005 a), assentadas no ““ escute, leia, decore e repita” precisam dar lugar a aces
que envolvam a discussdo, a argumentacdo, a tolerancia ao pensamento divergente,

a sensibilidade de avaliacdo e selecao entre multiplos determinantes.

O PARADIGMA INOVADOR E A FORMACAO DOCENTE DO
INSTRUTOR

As transformacdes ocorridas na sociedade com as rapidas mudancas
cientificas e tecnoldgicas fizeram com que se verificasse a necessidade de formar
individuos capazes de produzir e desenvolver novos conhecimentos. Nesse

processo, as instituicdes de formacao profissional ndo podem ficar alheias,



especialmente diante da necessidade de superacdo das formas metodoldgicas que
levaram a reproducdo dos conhecimentos. A busca de mudanca recai em um
paradigma inovador que promova a produgdo de conhecimentos.

Para enfrentar esse mundo em constante evolucdo, o professor/
instrutor e o aluno precisam desenvolver a capacidade de migrar e mudar,
buscando novas competéncias, habilidades e atitudes (MACHADO, 1994).
Nesse sentido, a esséncia do ato de aprender torna-se a capacidade de gerir
a mudanca de si mesmo e da sociedade em sua totalidade. Nesse processo,
a reflexdo deve ser orientada para o fato que se vive num mundo global e
que ao exercer a docéncia o professor/instrutor deve passar a ser responsavel
pela constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

O novo paradigma da ciéncia vem sendo denominado emergente,
sistémico, ecoldgico, ou nesta ultima década, paradigma da complexidade
(CAPRA, 1997, MORIN, 2000). Independente de sua denominacao, apresenta-se
com caracteristicas de rede, de teia, de sistema integrado de interconexao,
de inter-relacionamento, de superagdo da visdo fragmentada do universo e
da busca da reaproximacgao das partes para reconstituir o todo nas variadas
areas do conhecimento (BEHRENS, 2005). Trata-se da superagdo do paradigma
mecanicista, reducionista, que durante séculos caracterizou o conhecimento
fragmentado e separado em partes, para um paradigma holistico ou sistémico
que tem como principal caracteristica a énfase no todo.

Esse movimento de transformagdo paradigmadtica da sociedade levou
a uma ruptura com a vis@o conservadora, que Moraes (1997, p.55) explica
como “... uma cisdo, uma transformacdo na forma de compreender as coisas
e aceitar os fundamentos de uma construgdo tedrica por parte da maioria
de uma comunidade cientifica”.

Nessa perspectiva, Behrens (2006) acredita que ndo hd uma unica
abordagem pedagdgica a ser contemplada, para atender ao paradigma da
complexidade, mas a proposta, neste momento histérico, aponta para a

constru¢do de uma alianga, de uma teia, de um grande encontro, dos
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pressupostos e referenciais de abordagens que possam atender as exigéncias
da sociedade do conhecimento.

No paradigma da complexidade, trés tendéncias pedagdgicas podem vir a
atender a alianca proposta, ou seja: a) sistémica ou holistica (CAPRA, 1996, MORAES
1997), que entende o mundo em sua totalidade; b) a progressista (FREIRE, 1992),
que leva em consideracao o individuo como um ser que constréi sua prépria historia;
¢) ado ensino com pesquisa (DEMO 1996, CUNHA 1999, BOCHNIAK, 1996, TORRES,
2003), que busca a superagdo de metodologias reprodutivistas e conservadoras,
assentando a metodologia do ensino na producdo do conhecimento pelos alunos e
professores e no pressuposto de que ensino e pesquisa sao indissocidveis.

A metodologia inovadora alicer¢ada no paradigma da complexidade que
contemple um ensino pela pesquisa, numa abordagem progressista com visao
holistica, leva em conta a producdo individual e coletiva do conhecimento
(BEHRENS, 2005b). Essa alianga metodoldgica com uma visao de rede precisa
atender as expectativas e necessidades do preparo do individuo para sua acao
na transformacao da sociedade. Behrens (2006, p.317) alerta que: “O trabalho
de inovagdo e de parceria precisa ser alicer¢cado na producao de conhecimento,
o que implica modificar o fazer pedagdgico e investigar metodologias adequadas
ao momento histérico” e acrescenta que cabe ao instrutor “a agilizacdo dessa
busca, na tentativa de minimizar o descompasso da atual proposta pedagdgica

da educacio superior com as exigéncias do mundo em transformagio”.

AS APRENDIZAGENS NO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Nas ultimas décadas, com o advento da sociedade do conhecimento, os
professores/instrutores foram alertados para urgéncia em superar a pratica
pedagdgica centrada na memorizagdo e na repeticdo. A argumentacdo do
instrutor de que ele ensina e os alunos aprendem se quiserem tende a ser
ultrapassada pela busca da competéncia para ensinar, tendo como meta que os

alunos aprendam de fato.



A concepcao de uma pratica pedagégica que contemple o paradigma da
complexidade envolve uma visdo critica, reflexiva e transformadora; pressupde uma
construcao que priorize a aprendizagem e a producdo do conhecimento. Segundo
Behrens (2006, p 318), “o atendimento a esse desafio passa pela necessidade de rever
a acdo docente e a metodologia empregada em todos os niveis de ensino”.

A proposi¢do apresentada no relatério Internacional da UNESCO para
Educacdo do Século XXI, apresentada por Delors (1998), tem como eixo central
a aprendizagem desdobrada em quatro grandes pilares: aprender a conviver,
aprender a ser, aprender a conhecer e aprender a fazer. Com a visdo de que
essas aprendizagens ndo se apresentam separadamente, mas se interconectam
num todo harmonioso e complexo.

A prética pedagdgica do professor/instrutor tem como esséncia a aprendizagem
e, em especial, a proposic¢ao de metodologias que concretizem o aprender a aprender.
Nas dltimas décadas, a ampliagdo do volume de informag@o, numa sociedade
informatizada, aliada aos meios de comunicacio impressa e televisada, desafia
homens e mulheres a buscarem novas maneiras de aprender. Assim, se o professor/
instrutor ndo pode oferecer todo o conhecimento disponibilizado nos variados
veiculos de informag@o para o aluno, precisa ensind-lo a pesquisar, a investigar, a
tentar caminhos que possibilitem a localizacdo das informagdes, bem como criar
estratégias de andlise e sintese para que o aluno possa posicionar-se no sentido de
argumentar com propriedade e fundamentagaio.

Os alunos precisam ser preparados para pesquisar a informagao, selecionar,
analisar, elaborar e produzir conhecimento préprio. Portanto, hd necessidade
de superar a cOpia e a repeti¢do restritas as cartilhas de FPR e PS e abrir novas
perspectivas de aprendizagem aos alunos. A €nfase no aprender a conhecer, o
aprender a aprender e o aprender a fazer, presente nas a¢des de FPR e PS, deve
aliar-se as possibilidades de aprender a conviver e de aprender a ser.

Para Torres (2007, p.12), na Pedagogia da Pesquisa “uma das premissas
fundamentais € a de provocar rupturas, desinstalar, colocar o sujeito diante

de situagdes sempre novas e conflitantes”.
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De maneira geral, os cursos ofertados na comunidade urbana ou rural,
tém enfatizado informagdes desconectadas, descontextualizadas e isoladas.
Trata-se da informagao pela informacao, sem posicionamento critico e reflexivo
e sem questionamento sobre a pertinéncia de trabalhar com certos conhecimentos.
Os conteddos programaticos das disciplinas que compdem o0s cursos, muitas
vezes, nao t€m ligacdo entre si, apresentam um rol de informacdes que nem
sempre guardam conexdo. Os cursos nem mesmo sio avaliados quanto a
pertinéncia para a formacao dos alunos daquele determinado curso.

Para que os cursos de FPR e PS possam satisfazer as demandas da
sociedade e dar conta das quatro aprendizagens necessdrias a vida, faz-se
necessério, segundo Delors (1998), ter projetos que procurem responder a
estes desafios. Diante disso, o curso de FPR ou PS deve oferecer processos
que incluam o aprender a pesquisar, o aprender a conhecer, o aprender a
aprender, o aprender a atuar com espirito critico, especialmente, o aprender
a ser e o aprender a conviver. Visando alcangar essas aprendizagens, o docente
instrutor precisa optar por metodologias que apresentem estas possibilidades.
Neste momento, acredita-se que a metodologia de projetos, além de garantir
as aprendizagens, pode apresentar-se como uma das possibilidades estratégicas
de inovagdo, especialmente quando incluem a tecnologia como recurso para
melhorar as condicdes de preparacdo do individuo para o novo cendrio do
mundo do trabalho. Na visao de Behrens (2006, p.322), as justificativas que
apontam a falta de computadores no meio rural, as dificuldades para a
montagem e a manutencdo dos laboratérios de informdtica, a auséncia de
instrutores preparados para utilizarem a rede informatizada, ndo minimizam
a necessidade dos cursos de FPR e PS enfrentarem a realidade imposta pela
sociedade do conhecimento.

Os instrutores e os alunos precisam participar de um processo conjunto
para aprender de forma criativa, dindmica, encorajadora e que tenha como esséncia
o didlogo e a descoberta (BEHRENS, 2005b). Com essa nova visdo, resta aos
instrutores empreenderem projetos que contemplem uma relagdo dialdgica, na

qual, ao ensinarem, aprendem; e os alunos, ao aprenderem, possam ensinar.



(FREIRE, 1997). Assim, os instrutores e alunos passam a ser parceiros solidarios
que enfrentam desafios a partir das problematizagdes reais do mundo contemporaneo
e demandam agdes conjuntas sustentadas na colaborag@o, na cooperagdo e na

criatividade, para tornar a aprendizagem critica e transformadora.

CAMINHOS PARA TORNAR PESQUISADORES OS INSTRUTORES
E OS ALUNOS

Cada vez faz mais sentido a idéia de que o individuo precisa aprender
a aprender, isto é, “ser capaz de realizar aprendizagens significativas por si
mesmo em uma ampla gama de situacdes e circunstancias” (COLL, 1992, p.41).
Aprender a observar, formular questdes e hipdteses, discriminar o que é
relevante para o problema que estd sendo abordado, localizar as fontes de
informacdo, utilizar instrumentos e estratégias que lhe permitam elaborar as
informacdes coletadas, dominar conceitos que lhe possibilitem processar essas
informacdes. Aprender a adquirir novos conhecimentos com autonomia, tendo
condi¢des para enfrentar problemas e questdes diversas, circulando com
fluéncia pelas diferentes formas de se conhecer. Para Coll (1992), essas
aprendizagens sao essenciais na vida dos individuos.

O desafio que atinge diretamente a pratica pedagdgica busca propor
um ensino com pesquisa que tem como base as variadas aprendizagens,
em especial o aprender a aprender. O ensino em todos os niveis e,
principalmente, no ensino superior perdeu o cardter de terminalidade. O
mundo moderno ndo autoriza um profissional a ter sucesso e competéncia,
se néo for um investigador/pesquisador permanente na sua area de conhecimento
(BEHRENS, 2006). Os contetidos que os instrutores receberam na sua formagao
ndo os tornam competentes e pronto para toda uma vida profissional.

A educagdo € um processo que nunca termina, pois é um caminho
onde as descobertas acontecem constantemente e as mudangas se fazem

necessdrias. As novas perspectivas da educacio no inicio do século XXI
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devem possibilitar que os instrutores e os alunos tenham autonomia, sejam
criativos, capazes de inovar e superem a reproducio do conhecimento.

A formagdo continuada necessita da pesquisa que leve a aprender a
aprender, pois coloca o instrutor e o aluno como agentes na produgdo do
conhecimento, superando as perguntas com respostas prontas e sugerindo
a proposicao de problematizacdes para as quais € preciso buscar as possiveis
respostas (BEHRENS, 2000). A pesquisa deve ser pensada nao mais como
atividade desenvolvida em laboratdrio, que era lugar especifico para isso,
mas sim como atividade cotidiana em qualquer ambiente de aprendizagem
ou local de prética que pode surgir e acontecer nas a¢des da FPR e PS.

Para Demo (1996), o professor deve encarar a producdo do conhecimento
como um desafio e transmitir isso ao aluno, assim buscar na pesquisa as solugdes
possiveis para o problema. Nesse processo questionador, deve buscar informagdes
em diversas fontes (literatura, profissionais da drea, recursos tecnolégicos) e na
posse deles passar a posicionar-se em discussdes criticas e, conseqiientemente,
selecionar os conhecimentos relevantes para a aprendizagem significativa.

Diante dessa perspectiva, faz-se necessaria a reflexao sobre a proposi¢cao

de novas metodologias que possam atender as necessidades da realidade rural.

METODOLOGIA DE PROJETOS: POSSIBILIDADES DE FORMAR
INSTRUTORES E ALUNOS COMO PESQUISADORES

As investigagdes em autores como Moran (2000), Behrens (2000),
Hernandez (2000), permitem apresentar como alternativa significativa a
Metodologia de Projetos como contribui¢ao para atender ao paradigma emergente

ou da complexidade. Nesse sentido, cabe a reflexdo de Behrens (2000, p.81):

A opgdo por um ensino baseado em projetos proporciona a possibilidade de uma
aprendizagem pluralista e permite articulagdes diferenciadas de cada aluno
envolvido no processo. Ao alicercar projetos, o instrutor pode optar por um

ensino com pesquisa, com uma abordagem de discussdo coletiva critica e



reflexiva que oportunize aos alunos a convivéncia com a diversidade de opinides,
convertendo as atividades metodolégicas em situagdes de aprendizagem ricas e
significativas. Esses procedimentos metodoldgicos propiciam o acesso a maneiras

diferenciadas de aprender, e, especialmente, de aprender a aprender.

A metodologia de projetos fundamenta-se na aprendizagem que parte de
problematizagdes nas quais sao apresentados pontos norteadores para o processo
de investigacdo. Essa metodologia permite apontar uma outra maneira de
representar o conhecimento escolar, baseado na aprendizagem, na interpretagdo
darealidade, pois os alunos passam a investigar com autonomia e dessa maneira
poderdo discutir, elaborar e, especialmente, discernir durante o processo entre
o que € ou ndo importante para construir seu proprio conhecimento.

O ensino por projeto vem sendo proposto desde 1920 por Dewey junto
com Kilpatrick. Nessa época, segundo Boutinet (2002, p.18), “Dewey e Kilpatrick
tentaram opor a pedagogia tradicional, que se revelava muito onerosa em relacao
aos ganhos obtidos, por uma pedagogia progressista, também chamada de
pedagogia aberta, na qual o aluno se tornava ator de sua formacao através de
aprendizagens concretas e significativas para ele”. De acordo com Behrens
(2006, p.323), a proposta de Dewey (1993) permanece atual e relevante até os
nossos dias. Embora ao longo dos anos a proposi¢do de Dewey tenha sido
aprimorada, continua pertinente e vem sendo utilizada, pois tem sido reconstruida
e reinventada, e, hoje, aparece reescrita por outros autores. Segundo Hernandez

(2000, p.134-135), o projeto de trabalho:

E uma resposta a necessidade de realizar uma organizagio globalizada e
atualizada dos conhecimentos e das informagdes trabalhadas na escola. O sentido
da globalizacdo nio consiste em um somatério de informagdes disciplinares,
mas em encontrar o0 nexo, a estrutura cognoscitiva, o problema central, que
vincula os conhecimentos e possibilita aprendizagem. Os projetos fundamentam
sua concepgdo tedrica em: a) Um sentido da aprendizagem que se pretende
construir de modo significativo para os alunos. b) Sua articula¢io a partir de

atitude favoravel para o conhecimento por parte dos meninos e das meninas.
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¢) A previsdo, por parte dos professores, da estrutura légica e seqiiencial dos
conhecimentos que pareca mais adequada para facilitar sua assimilacdo.
d) A funcionalidade do que se aprende como um elemento importante dos

conhecimentos que os alunos irdo aprender.

Na concepcdo de Hernandez (2000, p.81), é por meio do trabalho com
Projeto que se torna possivel entender o sentido da aprendizagem; assim propde
uma primeira caracterizacdo de um projeto de trabalho, apresentando os
seguintes passos:

* Parte-se de um tema ou de um problema negociado com a turma.

* Inicia-se um processo de pesquisa.

* Buscam-se e selecionam-se fontes de informagao.

» Estabelecem-se critérios de ordenagdo e de interpretacdo das fontes.

* Recolhem-se novas duvidas e perguntas.

» Estabelecem-se relacdes com outros problemas.

* Representa-se o processo de elaboracdo do conhecimento que

foi seguido.

* Recapitula-se (avalia-se) o que se aprendeu.

* Conecta-se com um novo tema ou problema.

O que se percebe nessa seqiiéncia proposta por Hernandez (2000) é que
a aprendizagem e o ensino se realizam mediante um percurso que nunca € fixo,
mas serve de fio condutor para a atuacao do instrutor com os participantes de
um curso de PFR ou PS.

Nessa perspectiva, Behrens (2006) aponta para alguns cuidados que
precisam ser considerados ao elaborar a Metodologia de Projetos, ou seja, o
posicionamento paradigmatico do docente/instrutor sobre a visdo de homem e
de mundo que ele deseja empreender com seus alunos. Neste momento,
acredita-se que esse novo posicionamento pode refletir o paradigma da
complexidade, especialmente se o instrutor conseguir optar pela metodologia

de projetos que parta de problematizacoes.



A Metodologia de Projeto proposta por Behrens (2006) envolve algumas
fases apresentadas como sugestdes para os instrutores. Ressalta-se que ndo se
pretende que a proposta em fases seja entendida como um esquema fechado para
ser seguido, ao contrario, sao sugestdes para criar possibilidades metodolégicas
que venham a contemplar a uma visao mais globalizada do ensinar e do aprender.
Portanto, cada instrutor, de acordo com sua realidade, pode e deve ampliar,
complementar, reelaborar ou adaptar a proposta. As fases proposta por Behrens
(2005) para metodologia de projetos de aprendizagem baseada em problemas
foram aqui adaptadas e compreendem: a) Plano ou proposta pedagégico do curso
de FPR ou PS; b) Contextualizacdo; ¢) Problematizacao; d) Aulas tedricas ou
praticas introdutérias e exploratdrias; e) Pesquisa individual; f) Producéo de
texto individual ou realizac¢do de prética; g) Discussao critica; h) Producao de
texto coletivo ou nova realizacdo de pratica; i) Produgao final; j) Avaliagdo
continua da aprendizagem; 1) Avaliacido do processo.

A metodologia de projetos pode levar o individuo a tomar consciéncia
do seu papel individual e social, para tanto, torna-se essencial que haja interacao
no ambiente de aprendizam e o comprometimento por parte do instrutor do seu

papel como mediador e facilitador desse processo de aprendizagem.
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Na Metodologia de Projetos percebe-se a necessidade de negociagdo, de
consenso ¢ de envolvimento, que sdo caracteristicas essenciais na proposicao
desta proposta. Essa metodologia proporciona a possibilidade de uma
aprendizagem pluralista. O ensino com pesquisa, numa abordagem critica,
envolve um processo individual e coletivo, em que os alunos aprendam a lidar
com a diversidade de atividades metodoldgicas e propiciar o acesso a maneiras
diferenciadas de aprender, e especialmente, de aprender a aprender.

Afinal, os cidadios vivendo em sociedade estdo sempre sendo desafiados
por problematizacdes que requerem seu discernimento, sua atuagao, sua rapidez
de raciocinio, sua autonomia para tomar decisdes. Os instrutores precisam
acreditar no seu dever de criar metodologias que propiciem a compreensao dos
seus alunos de FPR ou PS quanto as realidades politicas e historicas da sociedade.
Neste contexto, o instrutor precisa propor problemas que se aproximem da
realidade cotidiana, com intuito de que o aluno possa ser instrumentalizado
para resolver situacdes relevantes e significativas que se apresentam diariamente

em sua vida.
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Resumo: Este artigo apresenta uma alternativa
metodologica para subsidiar os instrutores
que atuam na formagdo do profissional rural:
a aprendizagem colaborativa. Esta modalidade
de ensino baseia-se fundamentalmente em
utilizar a interag¢do existente entre os
aprendizes na direcdo da aprendizagem. Como
a formagdo rural é um processo educativo
ndo-formal, participativo e sistematizado, as
aproximagoes de interesses comuns existentes
entre os individuos podem facilitar a aquisi¢do
dos conhecimentos, das habilidades e atitudes
requeridas para o exercicio de uma
determinada ocupag¢do, pertinente aos
subsetores proprios da economia do meio
rural. As descrigcoes relatadas neste artigo
decorrem de experiéncias instrucionais bem-

sucedidas utilizando a colaboragdo e

fortalecem-na como opgdo metodologica.

Palavras-chave: Aprendizagem Colaborativa,

Formagao Profissional, Tecnologias Educacionais.

Abstract: This article presents a methodological
alternative providing support to the
instructors who act in the rural worker
professional development: collaborative
learning. This educational modality is based
fundamentally in the utilization of the existing
interaction among learners in the learning
route. As the rural development corresponds
to a non formal educative process, participative
and systematized, the common interests’
proximities among individuals may facilitate
knowledge acquisition, skills and required
attitudes for a certain occupation, pertinent
to the proper economic agricultural
environment sub sectors. The descriptions
presented in this article are a result of
successful instructional experiences using
collaboration, being strengthened as a
methodological option.

Keywords: Collaborative Learning, Professional

Instruction, Educacional Technologies.

A METODOLOGIA PREDOMINANTE NA FORMACAO PROFISSIONAL

Trabalhando de acordo com a realidade do mercado de trabalho, o SENAR

parte das ocupagdes da drea rural, para ofertar os cursos de formacao profissional.

Em cada um desses cursos, o instrutor verifica a modificagdo que, ano apds

ano, vem ocorrendo em seu grupo de alunos, sem poder mais ficar alheio a

rapida e continua transformacg?o da sociedade, e a realidade ocupacional que

seus alunos enfrentam ao finalizarem os cursos escolhidos.



Os instrutores sabem da necessidade de atualizar a pratica pedagdgica
para evitar que se estabeleca uma distancia entre o curso e a realidade
profissional. Em cursos de formacgao profissional, assim como em tantos
outros, o estilo de aula que muitas vezes predomina € tradicional. Embora
eficaz e indispensavel em certos momentos da abordagem, a op¢ao exclusiva
pela aula expositiva restrita aos contetidos especificos e praticas repetitivas
nao podem ser consideradas pois, revelam-se incompletas.

Paulo Freire, trabalhando em seu conhecido projeto de alfabetizacao de
adultos, levantou importantes aspectos que também sao observados na sala de
aula tradicional. Se o instrutor se apresenta como unico detentor do saber, a
educacgdo exclusivamente tradicional assemelha-se a educacao bancaria, definida
por Freire (1978, p.67): “Na visdo bancdria da educacéo, o saber ¢ uma doagado
dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.” Considera os alunos
recipientes vazios nos quais o instrutor ird depositar os contetidos das disciplinas,
com pouca ou nenhuma reflexao, e com €nfase na memorizagao. A valorizagdo
do aluno seré feita pela sua docilidade em receber, sem argumentacdo, os
conhecimentos passados pelo instrutor e a avaliagdo serd medida na capacidade
de armazenar esses conteudos. O instrutor detém o curso da aula sob controle,
e toda a atengdo esta dirigida a ele, sendo o aluno parte da assisténcia, que
passivamente ouve e toma notas para depois memorizar. Nao ha espaco para a
davida, e o didlogo praticamente inexiste.

O método tradicional considera o aluno um ser passivo, ouvinte,
que tem contribui¢des individuais a fornecer, quando isto lhe for permitido
pelo instrutor, que é um transmissor do contetdo, e o agente do processo
ensino-aprendizagem.

Conforme cita MIZUKAMI (1986):

Parte-se do pressuposto de que a inteligéncia, ou qualquer outro nome dado a
atividade mental, seja uma faculdade capaz de acumular/armazenar informagdes.
A atividade do ser humano € a de incorporar informagdes sobre o mundo (fisico,

social, etc.), as quais devem ir das mais simples as mais complexas. (p.10)
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Os alunos nao se sentem a vontade para aprender e ndo conseguem se
concentrar durante todo o periodo que estdo em sala de aula. Rapidamente a aula
se torna um fardo para eles, que comegam a dispersar seu raciocinio, ou conversar
paralelamente, para desgosto dos colegas e do instrutor. Esse, por sua vez,
planejou a aula, revisou o contetddo, preparou material, dimensionou o tempo
para que a duracdo da abordagem nao ficasse incompleta, mas, antes mesmo
do término da aula, constata que seu objetivo ndo estd sendo atingido.

Na escola tradicional, Dewey (1978) define motivo como: “motivo é,
assim, o nome que damos aos fins, em relacdo a sua capacidade ativa ou
dindmica”, e mais adiante: “buscavam motivos para o estudo ou licdes, em
vez de motivos nos estudos ou licdes”. (p.95 e 96)

Assim, a preocupacdo dos instrutores em motivar seus alunos numa
perspectiva tradicional resume-se em encontrar os interesses de cada assunto e
expd-los a classe, na expectativa de convencé-los da importancia de tratar daquele
tema. Nem sempre ¢ suficiente estar bem preparado e articulado em relacdo aos
assuntos que se pretende desenvolver, aplicar as metodologias que se supdem
serem as mais adequadas e empreender as avaliagdes que parecem justas e
propicias. Centrado na capacidade de fazer a mediag@o entre o saber e o aluno,
arbitram-se os processos pedagdgicos julgados pertinentes e deixa-se o aluno
— sem que ele proprio o saiba — encarregado de gerenciar sua aprendizagem.

Entretanto, as relacdes entre instrutor, aluno e conhecimento, vao além
de uma rdpida andlise da aprendizagem no nivel pratico. Requerem
uma pesquisa, talvez até nao revelada como tal, do ambiente, das aspiracdes
dos alunos, de suas expectativas, de seus interesses, de suas fraquezas e
potencialidades. Urge uma aproximacdo do instrutor aos seus alunos, para
elucidar seus objetivos instrucionais, adaptd-los se julgar conveniente. A
colaboracdo pode ser auxiliar nesta tarefa de aproximagdo do aluno com o
conteddo a ser aprendido, direcionado pelo professor e compartilhado pelos

demais alunos.



APRESENTANDO A APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A base pedagdgica da aprendizagem colaborativa reside na interacao
entre os pares como condi¢do para que aconteca a aprendizagem. Como
exemplo de aplicagdo, o instrutor pode propor um problema para ser
discutido em conjunto com todos os alunos, ou dentro dos grupos, e desta
discussdo inserir os contetidos tedricos. Pode ser vista como uma possibilidade

de superacao a educacgao bancdria, citada por Freire (1978):

Enquanto na concep¢do bancdéria o educador vai enchendo os educandos de falso
saber, que sdo os contetidos impostos, na pratica problematizadora, vao os
educandos desenvolvendo o seu poder de captacdo e de compreensao do mundo
que lhes aparece, em suas relagdes com ele, ndo mais como uma realidade

estdtica, mas como uma realidade em transformacao, em processo. (p.82)

Enquanto na primeira modalidade se reconhecia como conhecimento
algo construido por outras pessoas, em determinadas épocas, e possuia a
caracteristica estavel e imutavel, a pratica problematizadora insere o aluno na
sua realidade e auxilia-o a compreender que o conhecimento foi construido por
essas pessoas de acordo com o periodo histérico em que viviam, suas bagagens
culturais, axiolégicas, motivadas por uma necessidade social e mediada pela
sua capacidade intelectual. Assim, pouco a pouco, o aluno passa a se conscientizar
de que ele pode também construir (e ndo apenas repetir) o conhecimento. A
estratégia metodoldgica que o instrutor utiliza em sala de aula pode tornar o
aluno apto a conhecer o mundo em que vive, estabelecer relagdes entre a
realidade e as teorias, interpretar as transformacdes da sociedade.

Qual seria o caminho a ser trilhado pelo instrutor que deseja transformar
sua pratica tradicional em uma pratica problematizadora? Freire (1978) conclui
sua reflexdo propondo uma forma de transformar os alunos receptivos em ativos
participantes da aula: “Enquanto na teoria da ac@o antidialdgica a conquista,

como sua primeira caracteristica, implica num sujeito que, conquistando o outro,
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o transforma em quase ‘coisa’, na teoria dialégica da acdo, os sujeitos se
encontram para a transformagdo do mundo em co-labora¢do” (p.196) e, mais
adiante: “O didlogo, que é sempre comunicagao, funda a colaboragdo... o didlogo
ndo impde, ndo maneja, ndo domestica, ndo sloganiza.” (p.197)

A comunicacgdo entre os pares € justamente a base da aprendizagem
colaborativa. Os alunos sdo incentivados a acreditarem que podem ser
participantes da construcao de um novo conhecimento, a partir daquele
conteido apresentado em classe, consensado por meio de um debate
mediado pelo instrutor e acrescentado das caracteristicas préprias da

realidade e da disponibilidade tecnoldgica.

Bruffee (1999) também constatou a importancia da comunicagdo, em

grupos étnicos que a privilegiam como costume cultural:

Observando estudantes estrangeiros e seus desempenhos diferentes em uma
Universidade da Califérnia, o prof. Uri Treisman constatou que aqueles que
vinham de uma cultura étnica que incentivava o trabalho em conjunto,
produziam melhor que os demais. Ao reunir os outros estrangeiros, cedendo
espago para estudar e explanando como trabalhar juntos de maneira eficiente,
conseguiu melhorar os resultados de todos. (p.13)



O primeiro passo para se compreender a concep¢ao de colaboragdo
€ de que esta ndo ocorrerd se ndo houver uma mudanga de cultura, uma
adaptacdo a essa nova cultura, que predomina na comunidade do
conhecimento, no meio académico. Os estudos de Kenneth Bruffee
concentraram-se na universidade, todavia os principios colaborativos sio
muito usados também no Ensino Médio e Fundamental, assim como na
formacdo profissional, ajustando-se perfeitamente ao ambiente educacional
no qual se insere, auxiliando a atingir os propdsitos instrucionais.

Dewey (1978) ja afirmava: “a vida social se perpetua por intermédio
da educagdo” (p.19), e lembrava que a educacdo ndo € para a vida, ela é a
prépria vida.

Na aprendizagem colaborativa, os alunos devem reconsiderar seus
conceitos, por meio da discussdo uns com os outros. Esta interdependéncia tao
necessaria na vida profissional é pouco incentivada na visao tradicional.

A colaborag@o busca os elementos facilitadores que sdo responsaveis
pela propagacdo da cultura popular entre os alunos, seus interesses comuns
pelo contetdo, pela profissdo a ser exercida. Pretende aproveitar a interag@o
entre os alunos, para que se atinjam as metas educacionais, e a aprendizagem
aconteca de forma leve e prazerosa.

Em seu livro Escola e Cultura, Forquin (1993) apresenta as bases do
conhecimento escolar e deixa clara a estreita conexdo entre a educacdo e a
cultura. Pois ao trabalhar determinado conteddo, as vezes sublimamos o fato
de que esse foi descoberto, experimentado, enunciado por algum ser
humano, em determinadas condi¢des, em época precisa, com certas
ferramentas e a partir de certos pressupostos. Em suma, estamos nos expondo
a cultura que tornou necessdria ou possivel a descoberta deste fato; a cultura
que estd impregnada neste conhecimento.

Em suas palavras:

Toda reflex@o sobre educagdo e cultura pode assim partir da idéia segundo a

qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, o empreendimento educativo
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¢é a responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a experiéncia humana
considerada como cultura, isto €, ndo como a soma bruta (e, alids, inimputdvel)
de tudo o que pode ser realmente vivido, pensado, produzido pelos homens
desde o comeco dos tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempos, pode
aceder a uma existéncia publica, virtualmente comunicdvel ¢ memoravel,
cristalizando-se nos saberes cumulativos e controldveis, nos sistemas de
simbolos inteligiveis, nos instrumentos aperfeigodveis, nas obras admiraveis.
Neste sentido pode-se dizer perfeitamente que a cultura € o contetido substancial
da educagdo, sua fonte e sua justificacdo dltima: a educagdo ndo é nada fora
da cultura e sem ela. (FORQUIN, 1993, p.13-14)

Para esse mesmo autor, a cultura pode ou no ser cultivada. No primeiro
caso, para se apreender as caracteristicas de uma nova cultura (um novo
curso de formacdo, por exemplo), devem-se deixar impregnar por uma troca
prolongada ou trabalho metédico, das referéncias cognitivas e dos modos
de pensamento que estdo presentes neste novo ambiente cultural.

Bruffee (1999) também apresenta a importancia de utilizar a convivéncia

entre os alunos para se conseguir atingir propdsitos educacionais:

Embora aprendemos muito lendo, aprendemos mais ainda quando dizemos
uns aos outros o que lemos. Cada um de nés comeca a mudar e descobrimos
que forca transformadora poderosa € a influéncia de uns em relagdo aos

outros. (p.9)

Da mesma forma, Freire (1992) partilha dessa visdo do conhecimento
construido: “E que a relagdo de conhecimento nio termina no objeto, ou
seja, a relagdo ndo é exclusiva de um sujeito cognoscente com o objeto
cognoscivel. Se prolonga a outro sujeito, tornando-se, no fundo, uma relagéo
sujeito-objeto-sujeito.” (p.120)

Dando continuidade a essa percepgao, mesmo a resolucdo de exercicios
propostos pelo instrutor para desenvolvimento individual, serdo passiveis de
mediacdo, ao conferir se a resposta estd correta; nesse caso a mediagdo estd
representada pelo autor do livro que forneceu a resposta esperada. Com essa

reflexdo, verifica-se que ninguém aprende sozinho, mesmo quando aparentemente



se estd realizando estudo individual, para a apreensao daquele conhecimento,
sempre existird um outro sujeito, presente ou representado por sua obra,
aprovando a correta interpretacio da andlise ou estudo realizado.

De fato, se for utilizada a interag¢@o espontdnea que existe entre os alunos
dentro da classe, na direcao de desenvolvimento do conteido, execugdo dos
trabalhos e realizagdo das experiéncias, podera ser observada a for¢a do trabalho
conjunto. Evidentemente, todo este processo é cuidadosamente planejado,
controlado e supervisionado pelo instrutor, porém a liberdade de discussao que
se d4, a abertura para expressar-se, modifica a postura dentro da sala, eliminando
a resisténcia encontrada pelo instrutor nestes mesmos alunos, se estiverem
assistindo a aulas exclusivamente tradicionais.

Na esséncia, a aprendizagem colaborativa, cuja base € a observacio dos
grupos de pares, do estudo do processo de comunicagdo dentro do grupo e entre
os grupos, dos fundamentos do ensino com pesquisa, busca técnicas para inovar
e melhor alcangar o objetivo maior da educagéo: a aprendizagem.

Na aprendizagem colaborativa, os instrutores:

a) Incentivam a autonomia [do aluno] em perceber seu ritmo de
estudo e aprendizagem; redirecionam a autoridade da sala de aula
centrada no instrutor para os colegas, negociando as relacdes
dentro do grupo, e do grupo para com o instrutor;

b) Estimulam a interdependéncia;

¢) Auxiliam os alunos a se tornarem autdonomos, articulados e mais
amadurecidos socialmente;

d) Auxiliam os alunos a aprender a relevancia de um assunto nao
como um conjunto de fatos conclusivos, mas como construido
pelo processo da conversagéo, perguntas e negociacdo. (BRUFFEE,

1999, p.89, grifo nosso).

A exemplo de outras metodologias para facilitar aprendizagem, a
colaboracdo tem suas raizes na mais pura teoria de ensino: a significagdo. Ao

observar os grupos de jovens e como se comunicam, vé-se que se reinem em
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torno de um idolo, de uma causa, ou de um simples evento que seja do interesse
de todos. Além disso, o grupo possui, em torno deste elo que os mantém
reunidos, semelhantes expectativas e a mesma compreensao sobre sua natureza.
Em outras palavras, aquilo possui significado, possui uma mensagem, traduz
uma idéia. Com esse objetivo em comum, o0s jovens se organizam, debatem e

constroem, de modo colaborativo, a sua a¢do sobre o objetivo.

A APRENDIZAGEM COLABORATIVA ENVOLVENDO TECNOLOGIA

As habilidades de interdependéncia, troca de idéias, debates sobre
um tema que se deseja desenvolver com a estratégia da colaboragdo também
podem ser incentivadas pela mediacio da tecnologia.

Andres (2000) assinala os beneficios para os alunos quando se utilizam

da colaboragdao mediada por sites educativos contidos na Internet:

Quando os educadores pensam sobre a Internet, eles tendem a enfatizar sua
utilidade para a pesquisa, mas sublimam seu papel na aprendizagem
colaborativa. Ela pode encorajar os alunos a trabalharem em conjunto,
formarem parcerias na sua comunidade, e usar sua criatividade para comunicar

entre si e informar a outros ao redor do mundo. (p.42)

Especialmente os jovens habituados a tecnologia podem também
subestimar a potencialidade da Internet. A maior parte dos sifes visitados nao
tem uma constante atualizacao e verificacdo dos pares. Uma boa fonte de consulta
inicial sdo as bibliotecas digitais, que contém grande nimero de periédicos
disponivel virtualmente, com permissao dos autores para impressao e utilizacao
particular dos alunos, contendo outras fontes de referéncia pertinentes ao assunto
pesquisado e que remeteria os alunos a uma pesquisa mais aprofundada.

Contudo, ndo se pode esperar que apenas disponibilizando listas de
contribuicdes, ou de e-mails, os alunos irdo compartilhar do ponto de vista do
instrutor e utilizar a midia porque auxilia e incentiva a aprendizagem.
E fundamental a participagdo ativa do instrutor durante o desenvolvimento da

atividade, mediando e agregando valor as contribui¢des, proporcionando novas



visdes e alternativas de andlise. Nesse sentido, Cysneiros (2003) recomenda
cautela ao avaliar a pertinéncia em se utilizar recursos tecnoldgicos na educagao,
porque “quando utilizamos um artefato tecnoldgico para conhecer algo, ocorre
uma selecao de aspectos do objeto em processo do conhecimento, resultando
em ampliac@o de determinados aspectos e reducdo de outros.” (p.9)

De forma semelhante, Alcantara (1999) apresenta alguns cuidados que o
instrutor deve tomar ao incorporar ao seu planejamento atividades no laboratério

de informatica:

Professores devem proporcionar um contexto significativo para a tecnologia
de computadores, eliciar e discutir conhecimento anterior com estudantes,
ensinar estratégias cognitivas, desafiar estudantes e fornecer encorajamento

durante atividades que utilizam a tecnologia de computadores. (p.115)

A grande familiaridade que os alunos ja possuem com a tecnologia, o
interesse em aprender novas ferramentas, facilita o trabalho do instrutor ao
propor atividades mediadas por computadores, pois essa ja conta com uma
pré-aprovacdo dos alunos. Todavia, cabe observar que a interagdo entre os
alunos € pouco incentivada, pois ainda é pouco comum o uso de tecnologia
para atividades em grupo de alunos que j4 se encontram presencialmente; sem
esta orientacdo para a interagdo, a tecnologia pode vir a isolar o aluno.

Quando se propde uma atividade que utiliza a colaboracdo, por exemplo,
na forma de contribui¢cdes por meio de listas de discussao, tem-se como intengéo
que o computador gradualmente deixe de ocupar um papel secunddrio,
meramente auxiliar. Em geral visto como repositdrio de informagdes, comumente
¢ utilizado apenas para consultas a paginas de informagdes, ou acesso ao correio
eletronico (e-mail). A nova dimensao que se deseja dar ao uso do computador
€ que ele pode ser um encurtador de distincia, sem limite de tempo, para
encontros virtuais nos quais se deseja saber a opinido de um ou mais elementos,
e a partir disso, estabelecer novas indagagdes e questdes, aprimorando o
conhecimento existente.

Cysneiros (1999) assinala que:
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A atividade de ensinar exige continuamente acdes e decisdes que nenhuma
maquina podera fazer, embora as maquinas possam ser muito Uteis — algumas
vezes indispensdveis — em certas situacdes diddticas, pela materializacdo de
representacdes que exigem cdlculos complexos, construcao de imagens em
varias dimensdes, de movimentos, de mudangas de escalas, de acesso a
bancos de informacdes. Tais questdes sdo centrais em qualquer reflexdo sobre

Tecnologia Educacional, envolvendo ou ndo computadores. (p.6)

Ampliando essa visao, citamos Bruffee (1999), quando langa um olhar
comunicativo para o computador, coerente com seu ponto de vista de que o

conhecimento é uma constru¢do social continuamente inventada e reinventada:

Atualmente a observagdo de que computadores e colaboracdo estdo
relacionados é consenso. Alunos que retinem-se em torno de um computador
para explicar assuntos uns aos outros estao aprendendo de forma colaborativa.
Cientistas e engenheiros trabalhando para fixar robds exploradores em Marte
estdo aprendendo de forma colaborativa. A rede mundial de computadores

(world wide web) € colaborativa de um ponto a outro. (p.113)

Bruffee prossegue realizando um comparativo entre as linguagens
utilizadas em cada uma das situacgdes, a linguagem pessoal e a linguagem
prépria da comunicagdo mediada pela tecnologia. Por exemplo, ao usar um
e-mail, escrever artigos ou participar de listas de discussdo, estamos utilizando
a rede de computadores como ferramenta de comunicagdo, sincrona ou
assincrona. Nos programas dedicados, aplicativos com especifica funcao
pedagdgica, além da comunicag@o entre as pessoas que estdo na frente do
computador, existem aquelas que estdo virtualmente presentes, que sao
aquelas que projetaram os softwares educativos e que se revelam por meio
das peculiaridades do programa, contribuindo para a aprendizagem.

Para alcancgar €xito nas atividades mediadas por tecnologia, a €nfase
deve ser na troca entre os participantes acerca do que se aprendeu acessando
os recursos de informadtica, indo além da mera utiliza¢do da tecnologia como
recurso didético, e avangando para uma compreensdo dos limites da

comunidade virtual do conhecimento.



COLABORACAO E COOPERACAO

Alguns estudiosos em educacdo utilizam os termos cooperacio e
colaboracio indistintamente, outros, ao contrario, ressaltam as diferencas que
existem entre as duas abordagens. Para Bruffee (1999): “O que une o aprendizado
colaborativo e aprendizado cooperativo sdo as suas forcas: a vantagem
educacional em se conduzir a influéncia entre os membros do grupo a enfatizar
as suas habilidades intelectuais e a esséncia do assunto tratado.” (p.92)

Dillenbourg (1999) ressalta a dificuldade de articular as contribuicdes de
varios autores que utilizam as mesmas palavras - cooperacio e colaboragdo —de

maneira muito diferente, e propde:

A mais ampla (mas insatisfatoria) defini¢cdo de aprendizagem colaborativa € que
ela se constitui em uma situacdo na qual duas ou mais pessoas aprendem ou
tentam aprender algo juntas. Cada elemento dessa definicao pode ser interpretado
de diferentes modos: 1) duas pessoas ou mais pode ser interpretado como pares,
um pequeno grupo (3-5), uma classe (20-30); 2) aprendem algo pode ser
interpretado como acompanhar um curso, desenvolver situagdes de aprendizagem,
estudar o material de um curso; 3) juntas pode ser interpretado como as diferentes
formas de interagdo: face a face, mediado por computador, sincrono ou ndo,

freqiiente no tempo ou nao. (p.2)

Coordenando uma série de debates em aprendizagem colaborativa,
promovido pela European Science Foundation (ESF), entre 1994 e 1997, Pierre
Dillenbourg apresenta em seu livro descri¢ao aprofundada dos vérios significados
para a aprendizagem e para colaboracdo, e a multidisciplinaridade presente nos
estudos sobre aprendizagem colaborativa. Em outro capitulo do mesmo livro,
Dillenbourg, em conjunto com outros autores, realiza a seguinte comparacao:
gravou as explica¢des de alunos para si mesmos quando liam determinados
trechos de um exercicio de fisica, selecionando os quatro mais altos escores e
os quatro mais baixos. Registrou que os alunos com maiores escores tentavam
explicar para si mesmos as diferentes solugdes dos exemplos apresentados antes
de passar a resolucdo dos problemas, e se detinham mais tempo nos detalhes

do exemplo e em sua propria compreensao. Também observou que explicar
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para outros colegas pode levar a aquisi¢do de novo conhecimento, porque os
alunos necessitam elaborar suas justificativas um para o outro, para explicar o

que estdo fazendo e por que estio fazendo:

Durante a construgao das explicagdes, aprender deve residir tanto em sua propria

identificacdo do conhecimento que falta, mas também porque o receptor desta
explicagdo identifica a informacao faltante, e requer esclarecimento do explanador
com pontos de vista alternativo. (DILLENBOURG, 1999, p.118)

Em seu artigo “Cooperagao e Colaboracido —uma perspectiva integradora”,
Neil Davidson, na qualidade de Presidente da International Association for the
Study of Cooperation in Education (IASCE), reuniu seis abordagens de
aprendizagem colaborativa e cooperativa e examinou similaridades e variacdes
entre as abordagens. As seis abordagens: a) aprendizagem por grupo de alunos;
b) aprendizagem juntos; c) investigacdo de grupo; d) abordagem estrutural; e)
instru¢do complexa; f) abordagem colaborativa; foram desenvolvidas por outros
instrutores que relataram como estabeleceram seu plano de a¢do em sala de
aula, a partir de uma tabela proposta por Davidson, contendo os atributos comuns
e os que variam em cada uma das aproximacoes.

O Quadro 1 ilustra a relagc@o de atributos elaborada por Davidson:

QUADRO 1: ATRIBUTOS COMUNS E VARIAVEIS DENTRO DAS ABORDAGENS DE
APRENDIZAGEM COLABORATIVA E COOPERATIVA

Atributos comuns a todas as abordagens

1. Atividade de aprendizagem adequada para trabalho em grupo

2. Definicdo do tamanho do grupo

3. Comportamento de cooperagéo

4. Interdependéncia (freqlientemente referido como interdependéncia positiva)
5. Registro de progressos individuais e responsabilidade

Atributos que variam entre as muitas abordagens

1. Procedimento do grupo (heterogéneo, aleatorio, selecionado pelo aluno, interesse comum)
Estruturacéo da interdependéncia (objetivos, tarefas, divisdo de trabalho, recompensas)
Ensino explicito das habilidades de colaboragéo, cooperacgao, interpessoal, relacionamento
Reflexado das habilidades sociais, académicas, ou dinamica de grupo

Ajuste entre construgdo da turma, da equipe, da confianga ou normas de cooperagao
Estrutura de grupo

Atencgéao ao status do aluno pelo instrutor

Lideranga de grupo

9. Desenvolvimento do instrutor

FONTE: DAVIDSON (2001, p.14) tradugao prépria
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O comportamento cooperativo pode ser reconhecido quando os elementos
do grupo de estudo comparam suas respostas, expdem e corrigem erros ou
confusdes de interpretacido. Na cooperacao, o instrutor intervém aleatoriamente
e com freqiiencia no trabalho dos grupos. Realiza testes no fim das atividades,
e em algumas vezes escolhe aleatoriamente alguns alunos, testa-os e atribui a
nota daqueles para o grupo todo. Algumas vezes observa as freqii€ncias das
participagdes individuais em cada grupo, e recompensa com uma nota igual
para o grupo que chegou a uma correta resposta ou solucdo. Na colaboracio, o
grupo € responsavel pela aprendizagem individual de cada componente. Os
instrutores que estdo envolvidos com a formagdo profissional rural podem
cuidadosamente estabelecer os atributos adicionais em qualquer abordagem,

desde que se encaixem em seus objetivos instrucionais.

CONCLUSAO

Os estudos de Kenneth Bruffee sobre a colaboracido concentraram-se
na universidade, todavia os principios colaborativos sdo muito usados
também no Ensino Médio e Fundamental, assim como na formacao
profissional, com as devidas adaptacdes, ajustando-se perfeitamente ao
ambiente educacional no qual se inserem, auxiliando instrutores e alunos
a ampliarem suas formas de estudar os conteidos, debaterem, construirem
novas interpretacoes, estabelecerem relagdes e comparacgdes, consolidando
uma aprendizagem significativa.

Considerando a dindmica da realidade e a atualizacdo constante de
técnicas e procedimentos no contexto rural, os instrutores podem formar grupos
colaborativos entre eles também, realimentando procedimentos, contetidos,
planejamentos de atividades, contribuindo para um aperfeicoamento de sua

acdo, visando a uma maior qualidade na formagao de novos profissionais.
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Resumo: Este artigo apresenta uma
proposta de planejamento de cursos a
distancia, fundamentada no desenvolvimento
de competéncias. Essa proposta utiliza como
base as nogées de competéncias definidas
por LeBoterf (2003) e Paquette (2002). No
entanto, o modelo original foi revisado para
considerar a leitura da proposta de formagdo
por competéncias em contexto brasileiro,
apresentadas por Kuenzer (2003), tendo em
vista que a historia social, politica e economica
do pais leva a uma resisténcia natural
a absorgdo da proposta de competéncia,
diferente do que ocorre na Europa e na
América do Norte. Para o encaminhamento
da construgdo do planejamento, associamos
questionamentos inspirados nos trabalhos
de Baylor, Kitsantas e Chung (2001). A
associagdo destes questionamentos leva os
professores a uma reflexdo sobre a rela¢do
esperada entre os diversos saberes tedricos
trabalhados nos diferentes modulos de um
curso a distdncia, sobre a relagdo existente
entre os saberes de um mesmo médulo e o
material diddtico necessdrio para sua
aprendizagem, além
da reflexdo da importancia destes saberes
tedricos no desenvolvimento das

competéncias profissionais.

Palavras-chave: Formagdo de professores;
Educagado a distancia, Modelo pedagogico;

Abordagem por competéncias.

Planning distance learning courses: a proposal
to develop training with a view to developing

professional competencies

Abstract: This article introduces a proposal
for planning distance learning courses based
on the development of competencies. This
proposal is based in notions of competencies
as defined by LeBoterf (2003) and Paquette
(2002). However, the original model has been
revised to take into account competency
based training in the Brazilian context as
introduced by Kuenzer (2003), as the social,
political and economic history of the country
has shown a natural resistance to adopting
a competency based proposal, unlike the
Europeans and North Americans. To give rise
to the planning construction, we consider
questions inspired by the works of Baylor,
Kitsantas and Chung (2001 ). The association
of these questions leads teachers to reflect
on the relationship that is expected between
the different theories used in the different
modules of a distance learning course, the
relationship between different types of
knowledge in a given module and the didactic
material that is required for learning, in
addition to reflecting on the importance of
this technical knowledge in the development

of professional competencies.

Keywords: Teacher training, Distance learning,

Teaching Model, Competency based



INTRODUCAO

No ambito do trabalho, as no¢des de competéncias ja estdo presentes no
Brasil desde a década de 1970, no entanto, no que se refere a educagdo, a
proposta de desenvolvimento de competéncias tem sido constantemente objeto
de discussdes e criticas.

Segundo Kuenzer (2003), essas discussdes devem-se em grande parte a
influéncia taylorista/fordista presente na concepg¢do de competéncias ligadas
ao mundo do trabalho que, muitas vezes, privilegia o conhecimento ticito e
préticas laborais em detrimento do saber tedrico.

Segundo a mesma autora (KUENZER, 2003a, p. 2), com o advento da
tecnologia, o “conhecimento de competéncia passa a supor dominio do
conhecimento cientifico-tecnolégico e sécio-histérico em face da
complexificacdo dos processos de trabalho”, exigindo do trabalhador o
desenvolvimento de capacidades cognitivas complexas, dominio de diferentes
linguagens, raciocinio 16gico-formal, enfim, competéncias que demandam
que o trabalhador seja capaz do sistematizar conhecimentos “através de
processos pedagdgicos disponibilizados por escolas ou por cursos de educacdo
profissional” (ibidem).

Nesse sentido, no contexto brasileiro, as competéncias exigidas no mundo
do trabalho passam a ser mais excludentes ainda, considerando que muitas vezes
a base para o desenvolvimento das capacidades citadas acima sao desenvolvidas
ainda na infancia, nas relacdes sociais e familiares (ibidem).

Como entdo preparar o trabalhador para adentrar neste mundo tecnolégico
em que a profissionalizacdo deve ir além do saber fazer, aprendendo a ser e a
agir? “Cabe as escolas, portanto desempenharem seu papel na criacdo de
situagdes de aprendizagem que permitam ao aluno desenvolver as capacidades
cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho intelectual” (KUENZER,
2003a, p. 18).

Ao retornar ao estudo, este aluno-trabalhador necessita ter uma educacao

“sob medida”. Ou seja, com a flexibilidade necessaria para que as atividades
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acadé@micas interfiram o minimo possivel em seus compromissos profissionais
e sua vida cotidiana. Tendo esta finalidade, diversas instituicdes de ensino t€m
investido na oferta de cursos na modalidade a distancia.

Todavia, para que esta modalidade de ensino-aprendizagem ndo seja uma
atividade paralela da instituicdo, sem vinculo com seus proprios fundamentos
educacionais, observamos que, além de ter os instrumentos necessarios para a
formacdo a distancia, faz-se necessdria a habilitacdo dos professores para
interagir com as ferramentas e metodologias empregadas em EAD, respeitando
os principios pedagoégicos privilegiados pela institui¢do e as necessidades
especificas do curso proposto.

Com a finalidade de auxiliar os professores a desenvolver seus cursos a
distancia, desenvolvemos uma pesquisa-a¢do-formagdo em uma instituicao
superior, na qual contamos com a participacdo de dez professores de um curso
de pés-graduagdo a distancia, para aplicagdo do modelo proposto para o
planejamento de seus cursos. Esse modelo € composto por dois processos:

* aconcepgio do modelo de competéncias, que da origem ao contrato

pedagdgico;

* a concepgdo do cendrio de ensino-aprendizagem, que apresenta

a execugdo do contrato pedagdgico.

Neste trabalho, apresentamos uma visao geral da metodologia adotada
no trabalho de formagao docente, visando a concepg¢ao de um curso baseado
na abordagem de competéncias. Embora o curso tenha sido desenvolvido no
ambito de uma Instituicdo de Ensino Superior, o modelo pode ser facilmente

adaptado a uma Instituicdo de Formacgao Profissional.

1 OS PROCESSOS NO INTERIOR DE UM SISTEMA DE EAD

Quando nos referimos ao complexo processo que envolve a educacio

a distancia, utilizamos a expressao “Sistema de Ensino-Aprendizagem”.



Por sistema, compreendemos o “conjunto de elementos, concretos ou
abstratos, intelectualmente organizados” (HOUAISS, 2002). Dessa forma, o
termo “sistema” abrange os elementos humanos e tecnolégicos (materiais,
equipamentos, programas) que a modalidade de ensino a distancia necessita
no processo pedagdgico. Esse termo também explicita a importincia da
relacdo harmonica entre estes diversos componentes.

Optamos também por utilizar a expressao “Ensino-Aprendizagem” no
lugar das expressoes “Sistema de Ensino” ou “Sistema de Aprendizagem”, pois
consideramos que a palavra “ensino” reforca a importancia do papel do
professor-planejador do sistema de EAD, como o mentor e guia da
aprendizagem do aluno. Logo, a palavra “aprendizagem” nos remete a
preocupagdo de que as atividades de aprendizagem propostas pelo professor-
planejador direcionem os alunos para o desenvolvimento e gestdo de sua
aprendizagem e conseqiiente construg¢ao de seu conhecimento.

Paquette (2002) define quatro etapas pelas quais se passa para a
concepcdo de um Sistema de Ensino-Aprendizagem para a educagio a
distancia (Figura 1). Sao eles:

* a concep¢do do sistema: corresponde ao planejamento estrutural

e pedagogico do curso, do qual participam o gestor pedagdgico,
o gestor de concepc¢ao e o professor;

e a producdo do material didatico: nesta etapa, o projeto pedagdgico
se materializa, transformando-se em atividades, sites web, objetos
de aprendizagem e outros recursos que serdo utilizados pelos
alunos durante sua formagao;

e a difusdo do curso em rede: corresponde a aplicacdo do projeto
estrutural e pedagdgico;

° a manutengdo e revisdo do sistema: esta etapa é o momento de
resgate de todas as situa¢des esperadas e inusitadas que ocorreram
durante a formacao para que as arestas da formagao sejam aparadas

e revistas, visando a melhoria de qualidade do curso.
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Figura 1: Processos ao interior um Sistema de EAD
(inspirado no modelo de Paquette, 2002)

No modelo inicialmente proposto por Paquette (2002), o professor
participava da etapa de “Difusdo do curso em rede”. Na nossa proposta,
incrementamos no modelo a participagdo do professor em todas as etapas
do processo, objetivando assegurar a qualidade da formacao. Ele deixa de
ser um conteudista para assumir também a responsabilidade sobre o processo
de ensino-aprendizagem na producdo do material, na difusdo e na manutengao
do sistema. Além de responsavel pelo contetido no qual ele € o especialista,
o professor se envolvera nao apenas no planejamento de ensino de um
conteido, mas na compreensdo da forma como este contetido sera recebido
e transformado em conhecimento pelos aprendizes e as dificuldades
enfrentadas por eles, visando ao aperfeicoamento de sua intervencgio

pedagdgica a distancia.




Em alguns cursos, o professor responsavel pelo conteido pode, muitas
vezes, atuar como gestor de todas as etapas apresentadas na Figura 1, mas,
em outros, este papel de gestdo pode ser ocupado pela equipe de EAD da
institui¢ao por intermédio de sua equipe de designers instrucionais.

No caso de cursos mais complexos, compostos de varios modulos ou
disciplinas, alertamos para a importincia da participacdo de uma equipe
multidisciplinar. Essa equipe se encarregard de garantir a harmonia entre os
conteuados dos diversos modulos, bem como analisar de forma critica e formativa
os componentes do ambiente educacional criado, visando harmonizar o processo

de ensino e o processo de aprendizagem ao longo de sua criacao.

DETALHAMENTO DOS PROCESSOS

Na etapa “Concepc¢ao do Sistema de Ensino-Aprendizagem”, propomos

duas fases:

* a elaboragdo dos modelos de competéncias, capacidades,
habilidades e saberes tedricos necessdarios para que as metas
propostas pela formacao sejam alcancadas;

* adefini¢do dos cendrios pedagdgicos que permitirdo aos aprendizes
0 acesso aos conhecimentos e atividades de aprendizagem
necessdrias para o desenvolvimento das competéncias, capacidades

e habilidades propostas.

Na etapa “Producido do Material Didatico”, sdo realizadas as

seguintes tarefas:

» elaboragdo do material diddtico necessario ao curso, abrangendo o
material de aprendizagem e o guia de aprendizagem; o material de
suporte e avaliacdo, destinado aos professores, tutores e aprendizes;

» validag@o pedagdgica do material, em que se verifica a adequacdo de

tempo e nivel de dificuldades ao publico ao qual o curso é destinado;
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* preparagdo mididtica do material, que corresponde a adequagdo ou
producdo do material segundo os critérios e as possibilidades dos
meios de difusdo escolhidos;

e preparacdo de instrumentos que assegurem a manutencdo e a
revisao do curso, visando garantir a qualidade do curso, como as
fichas de avaliacao do processo destinadas aos aprendizes, tutores,

professores e gestores.

A etapa “Difusao do curso em rede” trata da difusdo por meio de
qualquer um dos instrumentos de EAD utilizados atualmente. Seja a formagao
disponibilizada pela internet, mediante a televisdo, por material escrito, ou
ainda a combinag¢do de dois ou mais instrumentos de difusdo. Essa etapa
corresponde a aplicagdo do planejamento definido nas etapas anteriores.

Normalmente, essa aplicagdo se da em dois momentos. Em um primeiro
momento, realiza-se o teste do protétipo do curso, com um nimero reduzido
de aprendizes, em que o objetivo € validar em situacio experimental de ensino-
aprendizagem a rela¢do entre o material e os cendrios produzidos e os objetivos
estabelecidos. Para essa etapa experimental, pode-se contar com 0s tutores no
papel de aprendizes. Atuando como tal, utilizam o guia e o material de
aprendizagem produzidos pela equipe de formagdo. Tem-se, nessa participagao
do tutor, dois propdsitos: permitir que ele perceba as dificuldades dos aprendizes
e, a0 mesmo tempo, que tome ciéncia do material de aprendizagem utilizado.
Os professores no papel de tutores validam o guia de tutoria, assim como 0s
cendrios de aprendizagem por eles planejados. O segundo momento corresponde
a aplicag@o, em situacao real, do curso proposto. Os aprendizes utilizam o guia
e o material de aprendizagem produzidos pela equipe de formacdo. Os tutores
seguem o guia de tutoria, buscando sempre que necessario o auxilio do professor

e da equipe de formagao.



Na etapa “Manutencao e Revisao do Sistema”, a avaliacdo formativa
adaptativa' tem sido um método sugerido por diversos autores (REIGELUTH e
FRICK, 1999; ROMISZOWSKI, 2000) na avaliacdo de sistemas de ensino-
aprendizagem. Segundo Reigeluth e Frick (1999, p. 636), a avaliacdo formativa
€ uma metodologia que tem por objetivo a melhoria dos recursos de ensino e
do curriculo. Ela comporta as seguintes questdes: “O que funciona?”, “O que
€ necessdrio aprimorar?”’ e “Como isso pode ser aprimorado?”.

Para que essa avaliag@o ocorra, pode ser utilizada a proposta sugerida
por Vosgerau (2007), que compreende a avaliacdo da consecugdo dos
objetivos da formacgdo (constatacdo inicial), da andlise da situacdo, da
comparacdo do modelo proposto com o retrato da formacgao realizada e,

enfim, a proposicao de melhorias ao modelo.

2 CONCEPCAO DO SISTEMA DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Antes da elaboracdo dos modelos sugeridos para a concepgao do Sistema
de Ensino-Aprendizagem a distancia, existem duas situagdes a considerar: se
partimos de um curso ja existente na modalidade presencial e tentamos remodela-
lo para a modalidade a distancia ou se trata-se de um curso novo, ainda nao
realizado na modalidade presencial. Existem preocupacdes inerentes a cada
uma das modalidades, que a equipe devera considerar.

No caso de um curso novo, em que nao existem ementas e materiais,
a adaptacdo a um novo modelo de concepcdo de sistemas de ensino e
aprendizagem deverd considerar alguns pontos importantes, tais como:

* a utilizacdo de um material ainda ndo testado em situagdo real de

ensino: indicamos uma valida¢do mais rigorosa do material, pois
ndo existem ainda pardmetros da dificuldade na aprendizagem do

conteudo do curso;

! Também denominada de pesquisa formativa por alguns autores (RUTMAN, 1982;
REIGELUTH e FRICK, 1999).
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* as dificuldades de determinagdo do tempo de aprendizagem
necessdrio para cada médulo;

e as dificuldades de integragdo de uma equipe de professores que
estejam habituados a trabalhar de forma individual e que neste
caso deverdo construir as ementas de seus moddulos analisando

detalhadamente o contetido dos demais modulos.

No caso da remodelagc@o de um curso, algumas das dificuldades citadas
acima nao sdo experimentadas. Todavia, € necessario ressaltar que muitas vezes
temos dificuldades de abandonar modelos mentais preconcebidos, o que pode
dificultar a tomada de consciéncia de problemas existentes na formacao
presencial e a busca de alternativas na resolucdo desses problemas.

A participagdo ativa do corpo docente nesta fase do projeto tem por
objetivo suavizar as dificuldades ja esperadas e prever outras dificuldades
que poderdo ocorrer na elaboracdo e validagdo dos modelos de competéncias

e cendrios de aprendizagem que serdo desenvolvidos.

3 MODELO DE COMPETENCIAS, CAPACIDADES, HABILIDADES E
SABERES TEORICOS

Lembramos aqui que esta proposta de encaminhamento de
planejamento de curso foi aplicada dentro de um contexto de formagdo
continuada em um curso lato sensu. Este curso era composto de diversos
modulos (Figura 2), e quando isto acontece se faz necessdrio considerar a
inter-relacdo entre os médulos do curso para que os objetivos propostos
pela formacdo possam ser atingidos, estimulando da melhor forma possivel

a aprendizagem e evitando a redundancia de contetdos.



Curso

QD

P,

Modulo 1 | Modulo 2 | | Modulo n |
v / \
M1 M1 M1 M2 M2 M2
Competéncia 1 Competéncia 2 Competéncia 3 Competéncia 1 Competéncia 2 Competéncia 3
(Q2) (Q2) (Q2) (Q2) Q2) Q2)

Figura 2: Contexto de aplicagdo da proposta de encaminhamento do planejamento

3.1 UMA VISAO GLOBAL DO CURSO

Baseado nos estudos de Baylor, Kitsantas e Chung (2001), que propdem
a utiliza¢do de questionamentos dirigidos durante o planejamento de aulas
para alimentar o processo de reflexdo, elaboramos para cada etapa questdes
a serem respondidas pelo professor. A primeira questao (Q1) a ser respondida
€é: “Qual a utilidade do curso para a vida e crescimento (pessoal, profissional
e académico) do aluno?”. Com ela, pretende-se uma reflexao sobre a formagao
num ambito global, ou seja, um curso composto de diversos médulos, que
interajam entre si e que possam dar conta ndo apenas de procedimentos
operacionais, mas que permitam ao aluno ser capaz de avangar no seu
desenvolvimento psiquico, cognitivo social e afetivo, produzindo um
conhecimento que extrapole o espaco de formagao.

Para cada um desses moddulos, serda desenvolvida uma proposta
especifica de ensino-aprendizagem, em que as competéncias desenvolvidas
pelos alunos em cada um deles e a relagdo entre elas permitam atender ao
objetivo geral proposto pelo curso.

Para compreender melhor o modelo conceitual proposto neste artigo, a
medida que explicamos, apresentamos as etapas de elaboracdo, utilizando como

exemplo um curso de Gestdo da Aprendizagem a Distdncia (Figura 3).
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Qq: Qual a utilidade do curso ----------------- Curso:
para avida e cr§sciment0 Gestdo de aprendizagem a
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académico do aluno? l
R;: Tornar-se autbnomo em C g >
sua aprendizagem., Médqlo 1: Mfidulo 2: Médulo 3:
Auto-avaliagdo da Planejamento da Utilizagao das TIC
Aprendizagem Aprendizagem
/ v / \‘\A
ey
Mi1: Mi1: Mi1: M2: Ma2: M2:
Competéncia 1 Competéncia 2 Competéncia 3 Competéncia 1 Competéncia 2 Competéncia 3

Figura 3: Definicdo dos médulos do curso em fungéo de seus objetivos

No exemplo apresentado na Figura 3, para atender aos objetivos do
curso “Gestdo da aprendizagem a distancia” e, conseqiientemente, responder
a questdo Q1, sugerimos a criacdo de trés modulos:

e Auto-avalia¢do da Aprendizagem;

* Planejamento da Aprendizagem:;

» Utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC).

E importante lembrar que o modelo de competéncias de cada um dos
moédulos, que serd elaborado na etapa seguinte, é que determinard a

permanéncia ou ndo de cada um desses modulos ou a inclusio de outros.

3.2 A DEFINICAO DAS COMPETENCIAS

No modelo conceitual da utilizagdo que fazemos da abordagem de
competéncias (Figura 4) para a concepg¢ao do sistema de ensino-aprendizagem
de cada um dos médulos, associamos também questdes de ordem reflexiva,
que levam progressivamente os professores ao desenvolvimento do seu

programa de ensino-aprendizagem.
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Figura 4: Modelo conceitual da abordagem de competéncias

Para iniciar a concepc¢do do mdédulo que permitird alcancgar os
objetivos do curso, descritos na resposta a questdo 1, responde-se a questao
2 (Q2): “Quais as competéncias necessdrias para esta atuacdo pessoal,
profissional ou académica?”.

Lasnier (2000) define competéncia como um saber-agir complexo
resultante da integracdo, da mobiliza¢do e do agenciamento de um conjunto
de capacidades e de habilidades (podendo ser de ordem cognitiva, afetiva,
psicomotora ou social) e de conhecimentos (conhecimentos declarativos)
utilizados de forma eficaz, em situagcdes similares.

Pela discussdo apresentada por Kuenzer (2003), percebemos o quio
reducionista se torna esta defini¢do se a ela ndo associarmos as experiéncias de
vida, experimentadas ao longo da histéria do educando, que se articulam com
seus saberes tedricos e habilidades cognitivas, psicomotoras e afetivas.

Portanto, “descrever a competéncia ndo pode limitar-se ao
estabelecimento de uma lista de conhecimentos ou de habilidades nem
mesmo a constatacdo de sua aplicacdo (LE BOTEREF, 2003, p. 49).

Assim, a resposta a questdo proposta que permitird identificar as
competéncias que serdo desenvolvidas nos diversos moédulos, ndo deve

constituir apenas um conjunto de saberes e habilidades (LE BOETEREF, 2003).
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Continuando o exemplo proposto acima, focalizamos o médulo “Auto-
avaliagdo da Aprendizagem” e respondemos a questdo 2: “Quais as
competéncias necessdrias para esta atuagdo pessoal, profissional ou
académica?”.

Conforme ilustrado na Figura 5, neste exemplo foram definidas duas
competéncias:

* auto-avaliar a progressdo de sua aprendizagem e o nivel de

aquisicdo da competéncia;

* engajar-se na construcdo individual e coletiva do seu

desenvolvimento académico.

Auto-avaliacdo da

aprendizagem
Auto-avaliar a progressao de sua Engajar-se na construgao individual
aprendizagem e o nivel de e coletiva do seu desenvolvimento
aquisi¢do da competéncia académico
N— -
—

Q2: Quais as competéncias necessarias para esta
atuagdo pessoal, profissional ou académica?

Figura 5: Definicdo das competéncias necessarias

Pode-se determinar uma ou mais competéncias em cada um dos médulos.
Todavia, quando varias competéncias sdo identificadas, € importante certificar-se
de que se tratam de “saberes-agir” complexos, que podem ser reaplicados em
situacdes similares ou novas situagdes que necessitem a mobilizacdo desta
competéncia associada a outras, e nao apenas “capacidades” necessarias ao
desenvolvimento desta competéncia.

Em outras palavras, este profissional que sabe administrar situagdes
profissionais complexas, sabe agir e reagir com pertinéncia, sabe combinar
recursos e mobilizd-los em um contexto, sabe transpor, sabe aprender a

aprender e sabe envolver-se (LE BOETERF, 2003).



3.3 ADEFINICAO DAS CAPACIDADES

A identificag¢do das capacidades vem como resposta a questdao 3 (Q3):
“Do que o aluno deve ser capaz (fazer, agir, ser) para tornar-se competente?”.
Por “capacidade” entende-se um ‘“saber-fazer” de média complexidade,
integrando habilidades (cognitiva, afetiva, psicomotora ou social) e de
conhecimentos declarativos (saberes tedricos ou do dominio de experiéncias
de vida) (LASNIER, 2000).

De acordo com as proposi¢cdes do modelo, podem ser identificadas
diversas capacidades para cada uma das competéncias definidas na etapa
anterior. Para dar seqiiéncia ao nosso exemplo, utilizamos a competéncia 1
“Auto-avaliar a progressao de sua aprendizagem e o nivel de aquisi¢do da
competéncia” e identificamos as capacidades necessarias para esta
competéncia. Em resposta, sugerimos trés acdes que contribuirdo para o
desenvolvimento da competéncia definida:

e utilizar um instrumento de auto-avaliacio;

* identificar suas necessidades e prioridades de aprendizagem:;

 refletir sobre seu processo de auto-aprendizagem.

Competéncia 1:
Auto-avaliar a progressao de sua aprendizagem e o nivel
de aquisi¢ao da competéncia

/v

Capacidade 1: Capacidade 2: Capacidade 3:
Utilizar um instrumento Identificar suas necessidades e Refletir sobre seu processo de
de auto-avaliagdo prioridades de aprendizagem auto-aprendizagem

Q3: Do que o aluno deve ser capaz (fazer, agir, ser) para tornar-se competente?

Figura 6: Definicdo das capacidades

99



100

3.4 A DEFINICAO DOS SABERES E HABILIDADES

Dando seqiiéncia a aplicagdo do modelo, procuramos agora identificar
os recursos (conhecimentos e habilidades) necessdrios ao desenvolvimento
da capacidade identificada. Esses recursos sdo respostas as questdes 4 e
5, respectivamente: “Quais os saberes tedricos necessarios para o exercicio
desta capacidade?” e “Quais as habilidades necessarias para o exercicio
desta capacidade?”.

Por “saber tedrico” compreende-se a interconexido de conhecimentos
especificos a uma disciplina, ou o conjunto de conhecimentos profundos adquiridos
por um individuo, devido ao estudo ou a experiéncia (LEGENDRE, 1993).

Por “habilidade” compreende-se um saber-fazer simples, que integra
os conhecimentos declarados e que pode ser de natureza cognitiva, afetiva,
psicomotora ou social (LASNIER, 2000).

As respostas a essas questdes compreendem os elementos associados
diretamente ao contetido que permitirdo ao aluno o exercicio das capacidades
em questdo. Seguindo o exemplo, focalizamos a capacidade 1 “Utilizar um
instrumento de auto-avalia¢do” (Figura 7).

A Figura 7 identifica um conhecimento a ser construido e duas
habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos, respectivamente:
compreender critérios do instrumento utilizados pelo curso (conhecimento);
preencher o documento eletronico (habilidade 1) e retornar o instrumento
ao professor-tutor (habilidade 2).

Observamos, na mesma figura, que existem retdngulos que
correspondem aos saberes tedricos ou conhecimentos prévios necessarios
para o desenvolvimento das habilidades ou constru¢do de novos

conhecimentos.



Procedimentos
de devolugéo de

Exemplos de
formularios

Capacidade 1:

. eletronicos Utilizar um formularios Problemas
Cnterl(? de instrumento de cletronicos freqiientes na
auto-avaliagao auto-avaliagdo devolugdo de

formularios
eletronicos

Fatores que
interferem em uma
auto-avaliagdo

Conhecimento 1:
Compreender critérios
do instrumento
utilizado pelo curso

Habilidade 1:
Preencher o
documento eletronicg,

Habilidade 2:
Retornar o instrumento
ao professor-tutor

- ~
1 1
| |

Q5: Quais os saberes necessarios Q4: Quais as habilidades necessarias
para o exercicio desta capacidade? para o exercicio desta capacidade?

Figura 7: Definicdo de saberes e habilidades

Os conhecimentos correspondem aos fatos, informagdes, no¢des, principios
que podem ser adquiridos gragas ao estudo, a observagdo ou a experi€ncia
(LEGENDRE, 1993, p. 240). A defini¢@o desses conhecimentos dara origem a busca
do material didético necessario para o desenvolvimento das competéncias que
foram definidas na primeira etapa do modelo proposto, como também auxiliara
na identifica¢do dos médulos que possuem contetidos curriculares semelhantes

e que poderao ser considerados redundantes na formacao.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo apresentou uma proposta de encaminhamento para a
criacdo de cursos que em sua proposta se preocupam com o desenvolvimento
de competéncias profissionais de seus participantes.

Ap6s a utilizagao desta proposta na elaboracdo de médulos de cursos
de p6s-graduagdo lato sensu, cursos de extensdao universitiria € mesmo na
elaboragdo da proposta de trabalho de disciplinas de cursos de graduacao,
observamos que, por meio das questdes sugeridas, ela leva o professor a repensar

o seu planejamento e conseqiientemente sua pratica pedagdgica.
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Esta reflexdo leva o professor a preocupar-se em buscar os conhecimentos
prévios construidos em outras situa¢des de aprendizagem para somar aos
conhecimentos que vao sendo construidos em sua proposta de trabalho.

Isso tudo encaminha o professor a buscar a contextualizacdo das
aprendizagens, preocupando-se em oferecer caminhos para que o aluno consiga

perceber onde estd, onde passard e onde serd possivel chegar.
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Resumo: O desenvolvimento da educagdo a
distdncia gera novos processos na organizagdo,
no funcionamento e na gestdo das instituicoes
educacionais convencionais, pois seu modelo
educativo tem como premissa a aprendizagem
ativa e autonoma. A EaD apresenta caracteristicas
que primam pela democratizagdo do ensino;
utilizacdo das midias para a execucdo das agcoes
dos alunos e dos professores; comunica¢d@o
bidirecional entre agentes emissores e receptores
das mensagens educativas; pois tem como
principios educativos, a abertura; a flexibilidade;
a socializagdo e a interavidade; a motivagdo e
a auto-aprendizagem. Ao implementar suas
agoes, os sistema de EaD utilizaram-se das midias
como suporte para que diferentes relacionamentos
a distdncia pudessem ser potencializados; e ao
ao utilizar-se dos recursos de comunica¢do;
como o telefone, o correio postal, a
audioconferéncia, a internet ou ainda de forma
presencial; comunica¢do e socialidade se
constituiram entdo como meio de interlocu¢do
entre docentes, estudantes e materiais de estudo.
Esta modalidade de educagdo requer novas
estratégias de gerenciamento académico (servigos
aos estudantes e docentes) pedagaogico (processos
e metodologias de ensino-aprendizagem que
potencializem a formagdo e a aprendizagem em
rede); tecnologico (softwares de apoio e de gestdo
dos processos e dos servigos); articulagdo com
a estrutura da propria instituicdo; e; avaliacdo
permanente e integral do sistema
Palavras-chave: Educagdo a Distancia; Midias;
Gestdo da EaD.

Abstract: Distance education (DE) development
entails new processes in terms of organization,
functioning and management of conventional
education institutions in that the DE model
premise is based on active and autonomous
learning. DE has characteristics which foster
teaching democratization; use of media to
carry out students and teachers’ actions,
bidirectional communication between senders
and receivers of the educational messages,
since its educational principles are openness,
[lexibility, socialization, interactivity, motivation
and self-learning. When implementing their
actions, DE systems employed media as support
so as to enhance the potential of different
distance relationships. Communication and
sociability became a means of interlocution
between teachers, students and study materials
through the use of communication resources
such as the telephone, traditional mail,
audioconference, the Internet and even the
face-to-face mode. This mode of education
requires new management strategies in the
Jfollowing spheres: academic (teaching-learning
processes and methodologies which enhance
the potential on-line qualification and learning);
technological (software for support and
management of processes and services);
integration of the structure with the institution
itself; permanent and thorough evaluation of

the system.

Keywords: Distance Education; Media;, DE

Management.



1 EDUCACAO A DISTANCIA: PRINCIPIOS E CARACTERISTICAS

A educacdo a distancia — EaD se configura como modalidade educativa
capaz de atender alunos dispersos geograficamente por meio de metodologias
que pretendem o ensino-aprendizagem de forma autdonoma. A autonomia se
constitui em uma das caracteristicas centrais da EaD, oportunizando, por um
lado, que os aprendizes imprimam um ritmo de estudo de acordo com o que
lhes for mais conveniente e, por outro lado, que eles avancem no seu aprendizado
de acordo com o grau de maturidade, interesse e conhecimento prévio que detém
sobre determinado objeto de estudo, garantindo a auto-gestdo do conhecimento
e uma espécie de self-service sobre os conteidos e a metodologia de ensino
disponibilizados, o que supde autonomia na conducio da vida estudantil.

Otto Peters (2001) caracteriza a autonomia em trés dimensdes.
A dimensao filoséfica busca sua explicacdo no pensamento Kantiano, no
qual a liberdade do ser humano é conquistada a partir da plena consci€ncia
de suas agdes. Na dimensao pedagdgica, a autonomia acontece quando os
seres humanos niao sdo objetos de condugdo no processo ensino-
aprendizagem, mas sujeitos da sua propria educacdo. A dimensao didatica
acontece no reconhecimento pelos estudantes de suas necessidades de
estudo, quando eles planejam e avaliam estratégias para o cumprimento
dos objetivos da sua aprendizagem.

Com modelos educativos que buscam a aprendizagem ativa e autdnoma,
a EaD apresentou ao longo de sua histéria caracteristicas como:

* assincronia entre as agdes dos professores e estudantes, viabilizada

pela mediacdo humana e (ou) tecnoldgica;

* comunicacdo bidirecional, viabilizada por diversos recursos de

comunicacio;

e autoria dos materiais diddticos por especialistas das respectivas

areas de conhecimento;

* aprendizagem autdbnoma;
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democratizacdo do ensino, na medida em que alunos geograficamente
distantes de institui¢des educativas tém possibilidade de investir em

sua formacdo. (SARTORI, ROESLER, 2005, p. 27)

Aretio, Corbella e Figaredo (2007) destacam que a educacdo a

distancia, tanto a convencional quanto a virtual, tem revelado principios

similares historicamente, sendo que com as NTICs, houve a potencializacao

de alguns deles.

Principio de abertura: a diversificacao e a ampliacdo de cursos
para atender as necessidades de formacao possibilitam que uma
mesma instituicdo seja capaz de ofertar muitos cursos a uma
grande quantidade de estudantes.

Principio de flexibilibidade: caracteristica especifica da educacdo
a distancia desde suas origens, pois tém na flexibilidade de espaco
e tempo, ritmo e tempo de estudo os aspectos centrais que
oportunizam ao estudante consultar os materiais disponiveis de
acordo com sua conveniéncia. Além disso, a flexibilidade perpassa
pelo modelo de interacdo que permite ao estudante a escolha da
melhor forma de comunicar-se e interagir com seus pares.
Principio de democratizacio: o acesso a educacdo tem sido uma das
constantes desta modalidade de ensino, tanto nos aspectos
metodoldgicos quanto no ambito institucional, uma vez que modelos
pedagdgicos e organizacionais oportunizaram que a educagdo se
aproximasse cada vez mais dos estudantes. Com a democratizacdo da
informacao pela Internet possibilita mais proximidade do estudante
com o conhecimento, dadas as potencialidades de utilizagdo de
contetidos armazenados e disseminados pela rede.

Principio de socializagdo e interatividade: o uso de tecnologias

convencionais, como telefone, correio postal e audioconferéncia



buscavam suprir a necessidade de interagdo e socializaciao entre
os estudantes. Com os ambientes virtuais de aprendizagem, a
interatividade ganha nuances que permitem uma comunicac¢ao
e socializacdo de muitos para muitos, de um para muitos ou vice-
versa, possibilitando que a imediatez e a freqiiéncia dos
intercimbios entre os agentes do processo de ensino-
aprendizagem se tornem ainda mais eficazes.

* Principio da atividade: este principio é substancial para consolidar
a aprendizagem na educacdo a distancia, pois é por meio das
tarefas e atividades propostas aos educandos que a aprendizagem
¢é incitada. Se com a utilizacdo das midias convencionais ja era
possivel propostas de atividades consideradas inovadoras, agora
com as midias interativas as potencialidades sdo ainda maiores.

e Principio da individualizag@o: busca a auto-aprendizagem,
independéncia e liberdade no ritmo de estudos, bem como a
atencdo as necessidades individuais dos alunos.

* Principio da motivagdo: trata-se de utilizar os recursos da multimidia
para potencializar a fascinacdo e o interesse nos estudantes para

que estes persistam nos seus estudos a distancia.

2 A UTILIZACAO DAS MIDIAS NA EAD

Destaca-se historicamente na EaD a utilizacio de diferentes midias para
a emissdo e a recep¢do das mensagens educativas; para a comunicacio € a
interagdo; para a disponibilizacdo dos contetidos e das formas de avaliagdo, ou
seja, as linguagens mididticas serviram como alicerce para o desenvolvimento
de metodologias educativas de forma a privilegiar os inter-relacionamentos
socioeducativos. A EaD foi modificando sua forma de operar de acordo com a

identidade institucional de cada programa, dos modelos pedagdgicos e do
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desenvolvimento das tecnologias de informagao e comunicagdo — TIC, seja por
meio de materiais impressos, rddio, TV, videoconferéncia, teleconferéncia, seja
mais recentemente por meio da internet.

As TICs serviram entio de suporte para que diferentes relacionamentos
a distancia pudessem ser potencializados e, ao utilizar-se dos recursos de
comunicacio; como o telefone, o correio postal, a audioconferéncia, a internet
ou ainda de forma presencial, comunicagdo e socialidade se constituiram entao
como meio de interlocugdo entre docentes, estudantes e materiais de estudo.

Caracterizada por geragdes (GARRISON apud PETERS, 2001), num
primeiro momento a EaD utiliza-se de materiais impressos — livro-didaticos,
livros-texto, manuais, literatura cientifica —, de meios auditivos ou audiovisuais
— complemento das aulas com filmes e TV — e da comunicacdo pessoal —
entrevista e assessoria nos estudos com professores. Na segunda geracdo, a
EaD utiliza-se da teleconferéncia e de suas possibilidades de comunicacio
pessoal e do discurso cientifico; atendimento a grandes contingentes de alunos
conectados em salas de aula remotas, possibilitando didlogo simultdneo com
o professor; e dindmica prépria da linguagem audiovisual prépria desta midia;
caracteristicas ndo presentes na primeira geragao.

A terceira geracdo surge a partir do desenvolvimento das novas
tecnologias de informa¢do e Comunicagdo — TICs, portanto, integra as
possibilidades do computador, de softwares didaticos, de banco de dados e da
Internet e, principalmente, seus recursos de comunicacio e informagdo que
proporcionam novos entornos e dindmicas de interacio entre os interlocutores
do processo de ensino.

Vianney, Torres e Farias (2003) ressaltam que em 1994, com a expansio
da Internet, surgem os primeiros Ambientes Virtuais de Aprendizagem como
possibilidade de as universidades investirem em pesquisa para a oferta de cursos
superiores com a utilizagdo das NTIC na modalidade educativa a distancia.

E o nascimento da tecnologia que possibilitaria o desenvolvimento da educacio



on-line. Com a demarcacdo cronoldgica da origem da educacdo on-line, é
possivel afirmar que sua viabilizacdo nasce pela via da Internet e do
desenvolvimento de ambientes virtuais estruturados para o processo de ensino-
aprendizagem em rede.

A Internet se destaca como midia que possibilita integrar num mesmo
espaco o texto, as imagens, o som, o didlogo em tempo real, o audiovisual, e
registram-se as possibilidades de interatividade préprias de ambientes on-line,
denotando enriquecimento das metodologias de ensino e dos inter-
relacionamentos a distdncia. Importante frisar que as diferentes geracdes da
EaD n@o anularam a utiliza¢do de midias da primeira ou da segunda geracgao,
pelo contrério, observa-se que o hibrido também se constituiu como estratégia
pedagégica e comunicativa dos Programas de Educacgao a Distancia.

A utilizacdo de diferentes midias em contextos de ensino e aprendizagem
a distancia perpassa pelo modelo pedagdgico e comunicacional pretendido pela
instituicao de ensino durante a defini¢ao de seu projeto de curso. Esta escolha
para Sartori e Roesler (2005) estd vinculada ao desenho pedagdgico definido
pela instituicdo para a oferta do Programa de EaD. Para as autoras, por meio
do desenho pedagdgico sdo realizadas a previsao e a concepgao dos dispositivos
pedagdgicos e comunicacionais entre os agentes, tanto em nivel de interacdo
entre os estudantes quanto de relagc@o entre estes e os docentes, juntamente com
os responsaveis pelo andamento do curso de modo geral. Ao escolher as midias
que irdo compor o projeto do curso a distancia, a institui¢do precisa ter claro
que esta optando pelos modos de comunicacio pretendidos para cada midia,
por isso conhecer as funcdes e definir os objetivos que se pretende com cada
uma delas ird refletir na eficcia das relagdes comunicativas.

Na definicao das funcdes mididticas os objetos de comunicagdo e de
gestdo da aprendizagem requeridos podem ser hibridos; um material
impresso, por exemplo, ser fonte de entrega dos conteidos, porém

interacdes e interlocu¢des ocorrerem pela internet por meio de féruns,



e-mails, listas de discussdo, entre outros, e ainda, materiais audiovisuais,
servirem de complemento ou suplemento por meio de imagens e sons
para um determinado tema de estudo.

A educacgdo a distancia ao utilizar-se das diferentes midias consolidou
modelos de gestao da comunicagdo, metodologias e praticas educacionais
que possibilitaram as instituicdes implementarem diferentes sistemas de ensino.
Ou seja, o desenvolvimento tecnoldgico e a utilizacdo de diferentes midias
impulsionaram a implementacdo de variadas propostas de gestdo dos
sistemas de EaD ao longo de sua histéria, mantendo algumas caracteristicas
similares ou apresentando variacdes, tanto na metodologia quanto na

comunicacdo e nas formas de interagdo.

3 A GESTAO DA EDUCACAO A DISTANCIA

O desenvolvimento da educagdo a distAncia gera novos processos na
organizagdo, no funcionamento e na gestdo das institui¢des educacionais
convencionais. Esta modalidade de educacdo requer novas estratégias de
gerenciamento acad€mico (servigos aos estudantes e docentes) pedagdgico
(processos e metodologias de ensino-aprendizagem que potencializem a
formacdo e a aprendizagem em rede); tecnoldgico (softwares de apoio e de
gestao dos processos e dos servigos); articulagdo com a estrutura da propria
instituicdo; e avaliagdo permanente e integral do sistema. A institui¢do que
se propde a atuar na educacdo a distdncia se depara com a necessidade de
mudangas em seus servigos educacionais para responder as diferentes facetas
de um ensino que atende alunos dispersos geograficamente.

De acordo com Bates (2001), os principios para desenvolver um plano
estratégico para sistemas de educacdo a distancia parte do atendimento das
especificidades do gerenciamento académico, pedagdgico e administrativo

da modalidade a distancia. Dessa forma, a organizacdo educacional que



pretende atender a alunos desta modalidade de ensino precisa apresentar
em seu modelo de gestdo um atendimento eficaz e eficiente de forma a
consolidar os seus servicos educacionais com acdes e estratégias que
respondam as necessidades dos estudantes e professores.

O sucesso de um projeto de educacdo a distdncia perpassa pelo
conhecimento e pela socializacdo das mudancas realizadas pelas diferentes
institui¢des; pelo atendimento a legislacao vigente; pela inovagdo pedagdgica
e tecnoldgica; por uma proposta curricular em sintonia com a sociedade da
informacdo e do conhecimento; por uma rede de cooperagio e de intercimbio
para estudantes e professores compartilharem com outras institui¢des; por
uma gestdo descentralizada que preza pelo processo agil de tomada de
decisdes; pela pratica e incentivo a pesquisa; pela disponibilizac¢do de servigcos
educacionais qualitativos; por uma postura inovadora dos gestores e
colaboradores; pela oferta de servigos educacionais de forma eletronica; pela
execucao eficaz dos processos e servigos; e pela avaliacio institucional como
ferramenta de tomada de decisdo das acdes das diferentes dreas dos
processos e servicos da educacdo a distancia.

De acordo com Sartori e Roesler (2005), a estrutura organizacional de
um programa de educacio a distancia é composta por unidades responsaveis
pela administracdo financeira e académica, pela producdo e entrega de
materiais didéticos, pelo atendimento pedagdgico aos alunos, pelo suporte
técnico e informacional, pela pesquisa e avaliacdo e pela elaboracdo de novos
projetos pedagdgicos, entre outros. A configuracdo hierdrquica pode agrupar
ou subdividir essas unidades, o que implica diferentes procedimentos
burocréticos e distribuicdes das funcdes e responsabilidades de uma maneira
mais ou menos flexivel, conforme a op¢ao por um modelo de gestdo tradicional
ou colaborativa e integrada. Estd baseada, portanto, nas agdes a serem

desenvolvidas pela equipe, e estas podem ser identificadas em trés grandes



campos: gestdo da aprendizagem, gestdo financeira e de pessoas e gestdo de

conhecimento, como mostra a figura 1.

Desenho pedagoégico
Sistema tutorial

Gestao da > Produgéo de material didatico
—P aprendizagem Secretaria académica

Analise, planejamento, controle dos
custos fixos e variaveis

50 fi . Politicas de contratacéo, remuneragao
Gestao p| Gestdo financeira e capacitagdo pessoal
e de pessoas Setorizagao das atividades e

atribuicdo de responsabilidades
Infra-estrutura fisica e tecnoldgica

Sistema de gestao da informagao
Politicas de formagao da equipe

~ Elaboragéo de relatérios oficiais
Gestao do Pesquisas

conhecimento [ —

Publicagdes
Avaliacédo

Figura 1: Modelos de Gestao de Cursos Superiores a Distancia
(SARTORI, ROESLER, 2005)

Ainda para as autoras, a gestdo da aprendizagem é composta por a¢des
vinculadas ao desenho pedagdgico, ao sistema tutorial e a producao de material
didatico e é composta por estratégias de trabalho que visam garantir o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de acordo com as
necessidades e expectativas dos alunos do curso. Estas acdes estao relacionadas
umas com as outras de modo que a ineficdcia na execu¢do de uma implica a
ineficdcia das outras, pois ndo podem ser entendidas ou executadas como acdes
isoladas. As acdes voltadas para a plena eficdcia da aprendizagem apresentam
caracteristicas e demandas préprias no planejamento, organizag¢do, controle,
coordenacdo das equipes e das atividades para seu desenvolvimento. Na gestao
da aprendizagem, diversificadas acdes sdo colocadas em pratica de forma a
atender as necessidades dos estudantes a distancia, conforme descrito pelas

autoras na figura 2:



Fases

. Concepgao/ Implementacgao/ L
; Planejamento Produgéo ?Execugég Avaliagao
Acoes

Anélise de cenarios | Desenho Processo Avaliagéo do
pedagogico seletivo/vestibular | Processo ensino-

Definicéo do aprendizagem

Publico-alvo Producéo do Matricula
material didatico
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Secretaria
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Figura 2: Fases e acdes da Gestao da aprendizagem de cursos a distancia
(SARTORI, ROESLER, 2005)

A gestao da aprendizagem apresenta fungdes e processos diferenciados,
0 que por conseqliéncia, acarreta em tarefas especificas a serem desenvolvidas
por cada uma das dreas, mas extremamente inter-relacionadas, dadas as
especificidades dos processos de gestdo da educacgdo a distancia.

Os diferentes servigos disponibilizados aos estudantes e professores
estdo contidos no desenho pedagdgico, no sistema tutorial e no atendimento
académico e se constituem como pilares para o desenvolvimento do processo
de ensino e da gestdo da aprendizagem a distancia.

Para Sartori e Roesler (op cit, 2005), o desenho pedagdgico é aquele que
diz respeito a defini¢do dos objetivos educacionais; a concepg¢do curricular; a
escolha das midias educativas e de comunicacdo que serdo colocados a
disposi¢do de estudantes e de docentes/tutores; a concep¢do e execugdao dos
materiais didéticos; a definicdo da metodologia de ensino; a concepg¢do dos
sistemas de avaliacdo; a elaboracdo da dindmica do atendimento tutorial ao
aluno e as relagdes dos estudantes entre si. A escolha das midias estd vinculada
a decisdo institucional sobre o grau de interacdo e de interatividade que os

interlocutores do processo ensino-aprendizagem terdo acesso no espago



midiatico da aprendizagem. Esta escolha também perpassa pela andlise do
publico-alvo e de seu respectivo acesso as midias definidas como instrumento
de entrega de contetddos, de comunicacao e de interacao.

O desenho pedagdgico € sustentado por uma concepgdo de educagio, e
no caso da educacio a distancia, a autonomia surge como pressuposto para a
tomada de decisdes das acdes pertinentes ao processo de ensino ja que se
vinculam aos objetivos do curso e da aprendizagem de jovens e adultos.

O sistema tutorial e o atendimento académico se constituem como os
canais de interlocucdo entre os estudantes e os agentes (professores e corpo
administrativo), pois s@o eles que prestardo atendimento as necessidades
pedagogicas, de cunho administrativo ou académico. Por meio desses agentes
os estudantes vivenciam diversificadas experiéncias pedagdgicas; quando se
tratar de interlocug¢ao com os professores ou com os materiais de estudo, tanto
na sala de aula virtual como em semindrios presenciais ou virtuais preparados
para esta interacdo; ou ainda, recebem atendimento de questdes acad€micas,
como ingresso, matricula, diplomacao, atendimento administrativo, dividas
tecnoldgicas, apoio na realiza¢do de avaliagdes presenciais, entre outros.

Na composicdo do sistema de educac@o a distancia as formas de
comunicagdo entre estudantes, professores e corpo administrativo adquirem
capital importancia para que os canais informacionais possam fluir com solidez
e constituir a interlocugdo. Dispositivos comunicacionais (féruns, chats,
softwares de conversacgao, blogs, listas de discussdo, videos, entre outros) por
meio de softwares especialmente desenvolvidos para a comunicagdo on-line
sdo disponibilizados nas plataformas virtuais para as diversificadas necessidades
e experiéncias socioeducativas. Ao compor a “forma do comunicar” definem-
se os tempos de atendimento docente e administrativo aos estudantes, 0s
espagos para a solicitacao dos diferentes servicos e as dareas de convivéncia
da comunidade académica. E importante responder e clarificar aos interlocutores
do processo de ensino os papéis e as fungdes dos diferentes agentes integrantes

da organizagdo educacional.



O sentimento de pertencga, a curso ou instituicado que atue a distancia se
efetiva na interacdo com os diferentes setores criados pela organizacdo para
atender as especificidades de uma instituicdo educacional que opera de forma
virtual. O estudante ao ingressar em um curso a distancia precisa encontrar a
sua disposi¢do recursos tais como: a livraria virtual, a biblioteca virtual, os
espagos de convivéncia social ou pedagdgico, entre outras dreas que constituem
a organizagdo educacional a que ingressou. Desta forma o uso da tecnologia —
por meio de diferentes sistemas e softwares — canaliza o apoio e o suporte
académico; o desenvolvimento de projetos multimidia; conteidos em
diferentes formatos, sistemas de avaliacdo, docéncia por meio da tutoria
eletronica, espacos de comunicacdo e convivéncia virtuais.

Nesse interim a avaliacdo institucional se destaca como forma de
diagnosticar os processos de implementacao dos servigos educacionais
prestados pela institui¢do e serve como base para a tomada de decisdo de
acdes de inovacdo ou mudanga, pois por meio dela um conjunto de
informacgdes € coletado permitindo avaliar ou implementar novas agdes
no que concerne ao perfil dos alunos, aos materiais didaticos, ao sistema
tutorial, ao suporte académico, a comunicagdo, ao sistema de avaliacdo e
a metodologia da educacgio a distancia.

Ao analisar as caracteristicas da educacdo a distancia percebe-se que ela
apresenta uma série de diferenciagdes em face da outras formas de ensino, entre
as quais se destacam: a disposic@o aos estudantes e aos docentes de amplo
volume de informagao eletronica; o armazenamento, a atualizacao e a recuperacao
de contetidos e informacdes produzidas por toda a comunidade académica; os
tempos e os lugares da aprendizagem tanto para professores como para
estudantes; o deslocamento da informacao e do conhecimento; a formacgao
multimidiatica; a interatividade e a convivéncia nos diferentes ambitos da
comunidade virtual de aprendizagem; os registros e controles das conversagdes
didéticas ou dos servigcos académicos prestados; e o inter-relacionamento virtual

entre pessoas geograficamente dispersas.



A educag@o a distancia transforma ndo sé a gestdo dos processos, mas
também os papéis dos que ensinam e dos que aprendem, pois a autogestiao
do ensino e da aprendizagem se consolida como prética pautada na
interlocucdo e na convivéncia com o outro, como meios para um aprender
autdbnomo, seja de forma individual, seja de forma coletiva. A convivéncia
com O outro perpassa por uma interagdo com o0s sujeitos integrantes da
comunidade académica que a instituicdo desenvolveu para o constituir, no

sentido literal da palavra, uma “Comunidade de Aprendizagem”.
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INSTRUCOES AOS COLABORADORES DO CENARIO RURAL

NORMAS PARA PUBLICACAO

. ARevista Cendrio Rural destina-se a publicacio de trabalhos originais, de
natureza empirica ou tedrica, relacionados direta ou indiretamente a
educacdo, a formacao profissional rural e a promocao social.

. Todas as informacdes prestadas no artigo serdo de responsabilidade do(s)
autor(es).

. Os originais deverdo ser enviados ao Departamento de Educacio Profissional
— DEP, Administracdo Central do SENAR, e serdo apreciados pelo corpo
técnico, que opinard pela conveniéncia ou nio de sua publicagdo.

. Em caso de aceitacdo, os direitos de reprodugdo (copyright) dos trabalhos
aceitos serdo de propriedade do SENAR, que os publicard em meios
impresso e digital.

. Os trabalhos aceitos serdo submetidos a revisdo editorial, e qualquer
modificag@o substancial no texto serd submetida ao autor ou ao primeiro
autor (no caso de o artigo ter mais de um autor).

. Os artigos devem ser inéditos e ter no minimo 12 e no maximo 25 laudas
de elementos textuais (corpo do texto, citacdes, notas, tabelas, quadros
e figuras). Os textos que forem de interesse para publicacdo e que
estiverem fora desta padronizacdo receberdo andlise especial do DEP.
Nesse caso, o(s) autor(es) serdo contatados para procederem as alteracdes

necessarias para inclusdo do artigo na Revista.

7. O autor deverd adotar as seguintes normas na apresentacdo dos originais:

a. Todas as colaboracdes deverdo ser enviadas, por e-mail (andréa.alves @
senar.org.br). O texto deverd ser editado em Microsoft Word for
Windows, em espacamento 1,5, com margens de 3cm nos quatro lados
do texto e fonte Times New Roman.

b. O trabalho deve ser acompanhado de folha inicial de identificacdo,

com resumo em portugués e inglés, contendo até 700 caracteres
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(contando espagos). A folha de identificacdo, além do resumo, deve
conter: titulo do trabalho, nome(s) do(s) autor(es) e breve curriculo,
logo abaixo de cada nome, com a indicagdo da institui¢do a qual o(s)
autor(es) pertence(m), cargo ou funcao, titulo e formacgao académica e

e-mail para contato.

. Citagdes formais breves (transcricdes de até trés linhas) seguirdo no

préprio texto, entre aspas. As citagdes formais longas (transcrigdes
com mais de trés linhas) devem ser apresentadas em pardgrafos

proprios, sem aspas, com espagamento simples de entrelinha.

. Toda e qualquer citagdo, seja ela transcrita (copiada de outros autores)

ou parafraseada (com explicacdo de um texto, conservando a idéia
original), deve ter a identificagdo da fonte, ou seja, nome do autor da
obra transcrita e ano de publicag¢do. Além dessas informagdes, o nimero

da pagina deve ser mencionado no caso de citag@o transcrita.

. As notas de rodapé devem ser evitadas. No entanto, caso necessarias

deverdo ser numeradas consecutivamente na ordem que surgirem no
texto e listadas no final da pagina em que cada uma estiver.

As referéncias bibliograficas deverdo ser aquelas contempladas pelas
citagdes formais (transcritas) ou conceituais (parafrases) expressas no

corpo do trabalho, seguindo a NBR 6023:2002, da ABNT.
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