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RESUMO

Este estudo investiga a percepcdo dos alunos egressos dos cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica a distancia quanto a presen¢a da missdo institucional no seu processo de
formagao universitaria, sinalizando os elementos orientadores da formac¢ao humana, percebidos
como indicadores de qualidade para esta modalidade de ensino (e-learning). Neste contexto,
visa também buscar junto a referida populagdo, saber qual a percepcdo desta quanto a
aprendizagem das praticas (focando as técnicas), levando-se em conta as exigéncias do mercado
de trabalho. Para tanto, foca especificamente a formacao em Educagdo Fisica, explorando assim
uma area de forte exigéncia pratica. A pesquisa estrutura-se baseada em revisao bibliografica
sobre a formacdo humanistica, a caracterizagdo da Educagdo Fisica como campo de
conhecimento e de formagao profissional, assim como em estudos voltados a metodologia de
ensino a distancia. A coleta de dados se deu a partir de documentacao institucional e mediante
inquéritos com aplicacao de questiondrios com amostragem constituida por estudantes egressos
do curso de graduacdao em Educacao Fisica do Claretiano — Centro Universitario, institui¢ao de
ensino superior brasileira situada no municipio de Batatais, Estado de Sao Paulo. De carater
confessional e com projetos de formacdo humanisticos, ¢ atualmente uma das principais
instituicdes que atuam no e-learning no Brasil. Como principais resultados, o presente trabalho
trouxe evidéncias da evolugdo geracional quanto a aderéncia a cursos superiores oferecidos a
distancia em Educag¢do Fisica em contraponto a evasdo. A Educa¢do a Distancia demonstrou-
se como atrativa pelo poder de conciliagdo dos compromissos sociais dos estudantes com os
estudos, pela redugdo dos custos e pela transposicao das barreiras do distanciamento. O estudo
aponta evidente tendéncia de maior capacidade de autonomia na apropriacdo da aprendizagem
por parte dos alunos nas futuras geracdes, em que pesem o dimensionamento pratico da area da
Educacao Fisica e as exigéncias dos métodos de estudo a distancia. A investigacao apontou que
a dimensdo humana desejada na missdo e nos projetos educativos ¢ muito percebida pelos
destinatarios (alunos egressos), especialmente pelas forcas expressas nos materiais didaticos e
na agdo dos educadores. Ha também evidéncias de que a valorizagdo da formagdo humanistica
se alinha as expectativas do mercado de trabalho no que se refere ao comportamento humano
nas relagdes de trabalho. A eficacia da metodologia de ensino e aprendizagem a Distancia (e-
learning) na formacao superior em Educacdo Fisica se confirma por atender ou superar a
expectativa dos proprios estudantes egressos e do mercado de trabalho. O sucesso do método a
distancia e a qualidade da formacdo apontam para indicadores representados por perfil dos
estudantes ingressantes; projeto pedagogico com valorizagdo da formag¢dao humana e técnica-
profissional; pertinéncia do curriculo na interface com o método; selegdo de conteudos e
estratégias de utilizagdo de recursos de aprendizagem; material didatico mediacional; formagao
continuada dos agentes educacionais; avaliagdo do desempenho dos estudantes e avaliagao
institucional no ambito do curso; acompanhamento dos egressos e estudos de tendéncias do
mercado de trabalho, entre outros.

Palavras-Chaves: Educacdo a Distancia; Formagdo Humana; Formacao Técnica; Educagao
Fisica, Aprendizagem Virtual.



ABSTRACT

This study investigates the perceptions of Physical Education distance education undergraduate
students regarding the presence of the institutional mission in their university formation
process, signaling the guiding elements of human formation, perceived as quality indicators for
this modality of teaching (e-learning). In this context, it also aims at finding out the perception
of these students regarding the learning of the practices (focusing on the techniques), taking
into account the demands of the labor market. This study specifically focuses on Physical
Education formation, thus exploring an area of strong practical demand. The study is based on
a bibliographical review on humanistic education, the characterization of Physical Education
as a field of knowledge and professional training, and on studies focused on distance learning
methodology. The data collection was developed from institutional documentation and through
surveys with application of questionnaires with sampling constituted by students graduating
from the Physical Education course of Claretiano — Centro Universitario, a higher education
institution located in the municipality of Batatais — Sdo Paulo — Brazil, a confessional institution
with humanistic training projects, being one of the main institutions that work with e-learning
in Brazil. As main results, the research brought evidence of the generational evolution regarding
the adherence to Physical Education superior courses offered on-line as a counterpoint to
evasion. The distance education methodology was shown as attractive by the power to reconcile
students' social commitments with studies, by reducing costs and by transposing the barriers of
distance. The study points to an evident trend towards greater autonomy in students'
appropriation of learning in future generations, despite the practical dimension of the area of
Physical Education and the requirements of distance learning methods. Research has pointed
out that the desired human dimension in the mission and educational projects are very much
perceived by the recipients (alumni), especially by the forces expressed in the didactic materials
and in the action of the educators. There is also evidence that the valuation of humanistic
training is aligned with the expectations of the labor market with regard to human behavior in
labor relations. The effectiveness of e-learning in higher education in Physical Education is
confirmed by meeting or exceeding the expectations of the students themselves and the labor
market. The success of the distance education method and the quality of training points to
indicators represented by the profile of the incoming students; pedagogical project with
valorization of the human and technical-professional formation; relevance of the curriculum in
the interface with the method; selection of content and strategies for the use of learning
resources; mediational didactic material; continuing education of educational agents; evaluation
of student performance and institutional evaluation within the course; monitoring of graduates
and studies of labor market trends, among others.

Keywords: Distance Education; Human formation; Technical graduation; Physical Education,

Virtual Learning.
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1 INTRODUCAO

Este estudo tem como ponto de partida as inquietagdes relativas a formagdo humana e a
formagdo técnico-profissional obtidas nos cursos de graduagdo oferecidos com metodologias
de ensino e aprendizagem a distancia. Como autor do trabalho, apds mais de 15 anos atuando
na gestdo educacional e com a docéncia no ensino superior, especialmente na supervisdo e
acompanhamento dos projetos pedagogicos de cursos de graduagdo e pos-graduacao oferecidos
na modalidade a distancia, no Claretiano — Centro Universitario de Batatais!, vejo que sempre
vem a tona as preocupagdes com a preservagao da Missdo Institucional e do Projeto Educativo
Institucional, no cerne da formac¢ao humana, haja vista se tratar de uma instituicdo confessional.
O questionamento que surge preliminarmente, alinhado aos marcos conceituais e ideoldgicos
da Instituicdo, € na seguinte dire¢do: sera que os estudantes dos cursos oferecidos a distancia
estdo envolvidos com a Missdo, os Principios e o Projeto Educativo Institucional?, de modo que
estes realmente possam contribuir com a formac¢ao humana, considerando o distanciamento da

Institui¢do, peculiar a este tipo de curso, mesmo com todas as possibilidades midiaticas?

As experiéncias vivenciadas sinalizam esta preocupac¢ao niao somente pela Comunidade
Educativa Claretiana’, mas também, possivelmente, por parte da sociedade e do mercado de
trabalho. Nesta face, normalmente, também surgem outros questionamentos, a exemplo: sera
que os alunos realmente aprendem as praticas e técnicas necessarias a formagdo profissional

em cursos a distancia (no formato e-learning)?

No contexto, o estudo volta-se a 4area de formagao, em nivel de graduagdo, em Educagao
Fisica, por alguns motivos que elencamos. Primeiro, por se tratar do curso mais tradicional da
Institui¢ao (sendo um dos primeiros oferecidos no Brasil na modalidade presencial), e, assim,

a Instituicdo reune expertise na area; em segundo lugar, pelo fato de a Institui¢@o ser pioneira

1 O termo Claretiano vem de Santo Antonio Maria Claret, fundador da carismatica Congregacdo dos Missionarios
Claretiano, que se faz presente, atualmente, em mais de 60 paises no mundo. O Claretiano — Centro Universitario
de Batatais ¢ uma institui¢do confessional que integra as atividadses dos Missionarios Claretianos no Brasil e esta
situada na cidade de Batatais, no interior do estado de Sao Paulo a 350 km da capital estadual. A institui¢do foi
fundada em 1970 como Faculdade de Educagao Fisica de Batatais e transformou-se em Centro Universitario em
2001. Desde 2002, a institui¢ao desenvolve cursos e programas na modalidade a distancia, sendo credenciada pelo
Ministério da Educacdo do Brasil para oferta de cursos de poés-graduacdo em 2004 e para oferta de cursos de
graduagdo em 2005.

2 A Missdo, a Carta de Principios e o Projeto Educativo Institucional integram os documentos oficiais da
institui¢@o e expressam o ideal missionario dos Claretianos nas suas atividades educacionais.

3 Os Missionarios Claretianos evangelizam a partir de uma comunidade, & semelhanga dos apostolos. Por isso,
educar significa criar uma comunidade educativa, na qual se incluam alunos, professores, pais, a comunidade
religiosa, o setor administrativo, de servigo e a comunidade social (Claretiano, 2012).
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no Pais na oferta de cursos de graduagdo em Educagdo Fisica a distdncia, na modalidade
bacharelado, e uma das primeiras na oferta da licenciatura* na area. E por tltimo, por se tratar
de uma 4rea do conhecimento com considerdvel apelo ao aprendizado das técnicas,
pressupondo um desafio ao método (a distancia), € que, a0 mesmo tempo, exige muito das

relagdes humanas, especialmente pelas atividades corporais relacionadas.

Resumindo, percebe-se, portanto, nestas breves consideragdes introdutorias, as
motivagdes emergentes de duas grandes preocupacdes que norteiam o estudo: por um lado
(institucional), uma preocupagao com a formag¢do humana implicita a filosofia institucional, e,
por outro lado, a preocupagdo com a formacao superior em Educacdo Fisica na modalidade a
distancia, frente as exigéncias do mercado de trabalho e da sociedade, especialmente pela
necessidade de formagdo pratica nesta area, implicitas as exigéncias de habilidades técnicas
profissionais. Assim, espera-se, ao investigar essas duas faces, trazer esclarecedoras
elucidagdes e contribuigdes para melhorias na oferta de cursos oferecidos a distancia, aqueles
também entendidos dentro do conceito de e-learning, termo utilizado para definir aprendizagem

por meio de midia eletronica.

1.1 Justificaclo e delimitacido do objeto de estudo

A pesquisa parte do principio de que os indicadores de qualidade e a melhoria continua
para cursos a distancia (no formato e-learning) precisam estar em constante revisao, em virtude
dos avangos tecnologicos, das possibilidades de recursos mediadores disponiveis para a

educacdo e das atuais necessidades sociais por cursos de graduagao desta natureza.

Tendo este ponto de partida, o estudo traz como pressuposto que a missdo € o projeto
educativo incorporados por uma institui¢do de ensino superior podem ser considerados
elementos que norteiam a formagdo humana e a formagao técnica profissional, constituindo-se,
assim, em indicadores da qualidade de oferta. Todavia, em se tratando de cursos a distancia,
esses indicadores ainda podem ser entendidos como incognitos, possivelmente, pelo percebido

distanciamento entre os alunos e a instituigao.

Cabe trazer para este contexto resultados de estudos nos quais sdo apontados que um

sistema que sugere garantias de qualidade consiste em politicas, atitudes, agdes e procedimentos

4 No Brasil, de acordo com a legislacdo, os cursos de licenciatura destinam-se exclusivamente a formagao de
professores para a educagdo basica. Os cursos de bacharelado formam profissionais para o mercado de trabalho,
exceto para atuacao na area educacional.
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necessarios para garantir que a qualidade estd sendo mantida e reforgada voltada a cursos e
graus oferecidos, contetido de aprendizagem, equipe, tecnologia, métodos de aprendizagem,
organizacdo e servigos. No entanto, a aplicacdo de um sistema de controle de qualidade para os
programas de Educagdo a Distancia requer muitas questdes consideradas uniformes e
politicamente comuns aceitas entre as instituicdes em todo o mundo, e isso ndo implica,
necessariamente, uma uniformidade na pratica adotada por elas. Portanto, dentre as questoes,
surgem as seguintes: existe uma diferenca significativa entre o método a distancia e o0 modo
tradicional em termos de critérios de qualidade? Existe uma declaracdo de missdo clara (por

parte das institui¢des)? Existe um plano estratégico viavel? (Kefalas, P. et al., 2003).

Alguns estudos recentes também mostram que, desde a virada do milénio, o surgimento
da economia global e da sociedade em rede transformou nossas vidas e trouxe novos e
complexos desafios a educacdo, com fortes pressdes para inovagdo das praticas educacionais
objetivando maior flexibilidade e ajustes visando a aprendizagem personalizada. Também ha
pressdes para que as instituicdes recorram a praticas inovadoras de avaliacdo e certificacio
baseadas em competéncias. Por outro lado, processos educacionais precisam ser abertos e
ampliados para ndo apenas reduzir os custos, mas também para tornarem-se mais sustentaveis,
pois podem envolver e alcangar mais alunos. A introdu¢do de novas tecnologias digitais,
particularmente a Internet e as midias sociais, precisam oferecer muitas maneiras novas para
desenvolver e entregar os conhecimentos e habilidades que os alunos precisam no século 21. A
combinagdo desses fatores preparou o cendrio para a expansao da tecnologia digital aplicada a
educacdo nas instituicdes de ensino superior em todo o mundo (Wheeler, 2015 & Bates, 2015

apud Teixeira, Bates & Mota, 2019).

As tecnologias avangadas de aprendizagem sdo agora convencionais nas instituicdes de
ensino superior, e a maioria delas tem experimentado algumas formas de educagdo aberta. Este
cendrio parece sugerir um novo dominio de modelos de educacdo a distancia nos sistemas de
ensino superior nas universidades. De fato, as enormes universidades abertas da Turquia (com
mais de 1 milhdo de estudantes), Indonésia, Africa do Sul, Paquistao, India, Tailandia,
Bangladesh e Nigéria continuam atraindo centenas de milhares de estudantes. De acordo com
a Unesco, mais de 21 milhdes de estudantes estdo matriculados em educacdo a distdncia de
nivel universitario em paises em desenvolvimento. Na Europa, as estimativas sugerem 3
milhdes de alunos matriculados. Nessas regides do mundo, instituicdes dedicadas a educagdo a
distancia estdo prosperando, em particular, aquelas que misturam a educacdo a distancia com

acesso aberto. Varias razdes para a situacao podem ser apontadas, tais como: essas institui¢cdes
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alcangam enormes economias de escala; na maioria dos casos, o custo para os alunos ¢ muito
menor do que nas universidades convencionais; ndo ha vagas disponiveis nas universidades
convencionais; a impressao e, em menor medida, a radiodifusdo continuam a ser a principal
midia de entrega, acessivel em muitos desses paises do que a Internet, e oferecem na maioria
dos casos qualificacdes reconhecidas nacionalmente. Na América do Norte, as universidades
estaduais financiadas pelo estado e provincias contam com longa histéria voltada a educagao a
distancia. Com o advento do aprendizado on-line, esses “modos duplos” instituigdes
aumentaram muito mais suas matriculas em educagdo a distancia do que suas matriculas
regulares de estudantes no campus, enquanto o ensino a distdncia mais especializado em
instituicdes como a Universidade Athabasca e Téluq viu suas matriculas diminuir nos ultimos
anos (Allen & Seaman, 2014; Bates, 2013; Bates et al., 2017 apud Teixeira, Bates & Mota,
2019).

Neste novo contexto de crescimento rapido, cadtico e instavel, a expertise baseada em
pesquisa, infraestrutura dedicada e pessoal especialmente treinado pode parecer a muitos como
ndo mais requisito para operar, mesmo que essas caracteristicas ainda sejam necessarias tanto
pelo modo dual e provedores alternativos para as universidades de ensino a distancia. Além
disso, tém surgido novas instituigdes prestadoras de ensino superior ndo formal de
aprendizagem aberta, com programas on-line ou mistos de cursos como resultado da
comunidade ou da iniciativa de grupos de interesse especial. Além disso, houve uma nova
comercializacdo de educacdo a distancia no que se refere a provedores de plataformas, crachas

no lugar de diplomas fornecidos por organizagdes comerciais como cursos gratuitos.

Como resultado, a educagdo a distancia nas universidades vem lidando com uma crise de
identidade. Logo, a massifica¢do da oferta de aprendizagem on-/ine em um ambiente nacional
baseado no conceito de mercado educacional transfronteirigo tem trazido desvantagens dbvias.
Primeiro, ha o risco de diminuir os padrdes de qualidade em todo o campo. Como resultado de
sua posi¢cao dominante de longo prazo como institui¢des lideres no campo, as universidades de
educacao tém sido referéncia em praticas de qualidade em todo o mundo. No corrente contexto,
em que a lideranga ¢ desempenhada por instituigdes novas no campo, ha um risco de institui¢des
de ensino a distancia especializadas perdem esse papel referencial. Como consequéncia da
massificacdo e democratizagdo do campo de pratica, a aprendizagem orientada por especialistas
em design e entrega do curso também estdo em risco. Por ultimo, mas ndo menos importante, ¢
previsivel o contexto em que a oferta ¢ dominada por prestadores ndo especializados em

educagdo a distancia, provocando um desinvestimento institucional na pesquisa fundamental e
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aplicada no campo de educagdo a distancia. Isso pode ter um impacto negativo na qualidade e
na inovagado sustentavel, dificultando que o conhecimento e a inovagdo sejam transferidos para
o0 ensino e para as praticas de aprendizagem. Assim, a acreditagdo de programas e cursos de
ensino superior a distdncia desempenhara papel fundamental, em conformidade com os

organismos nacionais.

No entanto, estamos em um periodo de transicdo entre os graus e qualificagdes
tradicionais e a constru¢do de novas formas de acreditacdo. Isso atende as demandas em rapida
mudanca de uma sociedade e economia digitais. Novos modelos irdo emergir nos proximos
anos. Logo que o processo de reconhecimento e validagdo da aprendizagem nao formal decole,
tera um grande impacto ndo s6 nas universidades de educagdo a distancia, mas também nos
sistemas de ensino superior. Surgirdo novos provedores de educacdo e as instituigdes
tradicionais (a distancia e convencionais) terdo que se adaptar para sobreviver. Um elemento
critico sera como eles facilitardo a transi¢ao e a combinagdo da certificacdo de aprendizagem
ndo formal e formal. As universidades terdo que transformar seu sistema de premiacdo,
tornando-o mais modular e personalizado. Isso pode representar uma vantagem competitiva
para universidades abertas e a distancia. Como tal, as universidades de educacdo a distancia e
as universidades convencionais precisardo se associar para construir novos modelos de
credenciamento e novas qualificagdes, e para fazer lobby por transferéncia mais flexivel de

créditos e qualificagdes mais flexiveis. (Teixeira, Bates & Mota, 2019).

Complementando essas consideragdes, um estudo realizado por um grupo de trabalho
composto por membros das agéncias de garantias de qualidade na educacdo superior (ENQA —
European Association for Quality Assurance in Higher Education) culminou no relatério
publicado por Huertas et al. (2018) e referendado por vinte organizacdes universitarias
europeias, com consideragdes para qualidade e garantia de provisdo de e-learning. O
documento apontou dez dimensdes a serem consideradas para o estabelecimento de indicadores
de qualidade por parte das instituicdes que oferecem cursos superiores no formato e-learning,
sendo: 1. Politicas para garantia de qualidade; 2. concep¢do e aprovagdo de programas; 3.
Aprendizagem, ensino e avaliagdo centrados nos alunos; 4. Admissdo, progressao,
reconhecimento e certificagdo; 5. Pessoal docente; 6. Recursos de aprendizagem e apoio ao
aluno; 7. Gestdo da informacao; 8. Informagdo publica; 9. Monitoramento continuo e revisao
periddica de programas, e; 10. Garantia de qualidade externa ciclica. O grupo de trabalho
estabeleceu também consideragdes para garantia de qualidade externa para as agéncias

regulatorias, considerando que na avaliagdo sejam levados em conta o alinhamento com as
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politicas europeias para o e-learning, a adequacdo da metodologia e processos de melhoria, o
gerenciamento dos processos de implementagdo; a especialidade em revisdo por pares, 0s
critérios para se estabelecer resultados, a transparéncia na publicacdo de relatérios e a

possibilidade de reclamagdes e apelacdes por parte das instituigdes.

O que se refere a missao e a concepgao de educagdo de uma institui¢do, devem constituir-
se como indicador de qualidade expresso em seu projeto educacional. Os Referenciais de
Qualidade para a Educagdo a Distancia, estabelecidos pelo Ministério da Educacao do governo
brasileiro em 2007, trazem a concepg¢ao de educagdo e curriculo no processo de ensino e de
aprendizagem como uma opg¢do epistemologica institucional de educacdo, de curriculo, de
ensino, de aprendizagem; com defini¢do, a partir dessa opcdo, de como se desenvolverdo os
processos de producao do material didatico, de tutoria, de comunicagao e de avaliagdo, delineia
principios e diretrizes que alicercardo o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. A opg¢ao epistemoldgica, desse modo, ¢ que norteara também toda a proposta de
organizac¢do do curriculo e seu desenvolvimento. Nessa 6tica, outros indicadores de qualidade
poderao surgir, levando-se em conta as preocupagdes atuais acerca dos cursos oferecidos nos
moldes do e-learning, no que se refere a formagdo humana e a formagdo técnica nesta

modalidade.

Desse modo, muito provavelmente, a missao e o projeto educativo, quando incorporados
por professores e alunos em uma instituicao de ensino superior, trazem uma visao de homem e
de mundo, que fazem forte relacdo com seus projetos de formagdo, seja no plano da formagao
humana, seja no da formacao técnica e profissional, e isso tem sido muito discutido em se

tratando de cursos de formagao superior nos moldes e-learning.

Contudo, a pesquisa focalizara a presenga da missdo e do projeto educativo na formagao
humana e as suas inter-relacdes com a formacdo técnica e profissional nos processos de
aprendizagem a distancia, tendo como referéncia de investiga¢do a percep¢do dos alunos de
graduacdo em Educacgdo Fisica, por se tratar de cursos que evidenciam a formacgao técnica e

estabelecem fortes lagos com as relagdes humanas.

1.2 Problema em estudo — formulacio das questoes de investigacio

Quando a metodologia de educacdo a distdncia é colocada a prova, devido ao
distanciamento do aluno dos ambientes fisicos de aprendizagem, as inquietagcdes permeiam
varios aspectos, especialmente os que se referem ao alcance da formagao humana e da formagao
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técnica dessa modalidade de ensino. Nesse particular, esta investigagdo se propde a buscar
respostas para dois fortes questionamentos, a saber: Ha fragilidades na aprendizagem virtual
que sejam evidentes nas intervengdes dos profissionais egressos dos cursos de graduagdo
oferecidos a distancia? Ha potencialidades na aprendizagem a distancia que sdo evidentes na
atuagdo dos profissionais egressos desse tipo de curso? Para ficar melhor esclarecido, as
perguntas podem ser apresentadas de modo mais simples, assim sendo: O que foi aprendido
no campo da formag¢do humana e na formagdo técnica e que, realmente, foi exigido na sua
atuacdo profissional? O que néo foi possivel aprender no campo da formacdo humana e da
formagdo técnica e que foi realmente exigido na sua atuagdo? Enfim, espera-se que esses dois
questionamentos possam contribuir com a construc¢ao de indicadores para cursos na modalidade

a distancia (concebidos como e-learning).

Percebe-se, portanto, que o problema em estudo traz questdes de investigacdo que
colocam ao centro as preocupagdes com a formacdo humana, devido aos referenciais
ideologicos humanisticos da instituicdo formadora (objeto do estudo - confessional catdlica) e
também as preocupacdes com a formacao técnica profissional na area de Educacao Fisica, por
se tratar de um curso tradicional na instituicdo e que, pelas caracteristicas da area, comporta
uma cultura de exigéncias sociais e académicas de forte interface com a praxis tanto no campo
académico como no mercado de trabalho. Os focos aqui colocados no problema em estudo
voltam-se, especialmente, pelo emprego do método de ensino a distancia e pelas davidas que

podem ser levantadas em relagdo aos resultados da aprendizagem.

1.3 Objetivos do estudo

O trabalho tem como objetivo central identificar tracos da formagdo humana,
preconizados na Missao e no Projeto Educativo Institucional, e aspectos da formagao técnica,
representada pelos conhecimentos praticos relevantes na atuacdo profissional em cursos de
graduacdo oferecidos a distincia, no caso na area de Educagdo Fisica e, com isso, contribuir
com a constru¢do futura de indicadores relativos a formagao através de cursos desta natureza,
em especial pelo perfil da instituicdo formadora e pela area especifica de formagdo aqui

discutida e investigada.
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1.4 Metodologia de investigacio

Pela natureza da investigacdo, que se volta tanto as dimensdes da formacao humana, como
da formacao técnica especializada, que supostamente exigem niveis de aprendizagem nessas
duas dimensdes, a altura das exigéncias do mercado de trabalho, a proposta trazida ¢ uma
investigacdo experimental tendo como amostragem os alunos egressos de Cursos de Graduagao
em Educacdo Fisica a distancia do Claretiano — Centro Universitario (Batatais — Sdo Paulo —
Brasil). Ressalta-se que a escolha da instituicdo levou em conta a concep¢do humanistica da
educagdo em seus projetos formativos e a escolha da area de Educacdo Fisica se deu pela
tradi¢do na propria instituicdo e pela relevancia de sua representatividade como campo de
conhecimento de forte apelo as atividades praticas e exigéncias da intervencdo técnica-

profissional.

Concisamente, a metodologia de pesquisa empregada foi a pesquisa de campo na forma
experimental quantitativa e qualitativa. A investigacdo, com base na delimitagdo do objeto de
estudo, definiu a populacdo e a amostragem para a coleta de dados, como sendo os alunos
egressos dos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica (bacharelado e licenciatura), oferecidos

a distancia pelo Claretiano — Centro Universitario, com direcionamento aleatorio.

A coleta de dados foi feita por meio de questiondrios inquerindo sobre a problematica em
estudo, buscando extrair dados e informagdes diretamente da realidade do objeto de estudo, ou
seja, direcionados aos egressos diante das suas realidades no mercado de trabalho. Os
questionarios foram aplicados de modo on-line através da ferramenta Google Drive, com

tabulagcdo automatica das questdes objetivas e analise das questdes dissertativas.

A andlise e a interpreta¢do dos dados permitiram a identificacdo de fatos e fendmenos
que ocorrem dentro dos nichos e cendrios de vivéncia da populagdo investigada, possibilitando
discussdes e conclusdes elucidativas sobre os aspectos da formag¢do humana e da formagao
profissional em cursos no formado a distancia (e-/learning), percebidos e apontados pela
populacdo pesquisada no foco do estudo. Assim, de modo mais detalhado, a metodologia ¢

descrita mais adiante no corpo do trabalho.

1.5 Organizacao da tese

A tese estd estruturada em seis capitulos, ou seja, introducdo, enquadramento tedrico,

metodologia, apresentagdo dos resultados, analise de dados e discussdes e conclusoes.
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Neste primeiro capitulo, encontra-se a Introdugdo, na qual foram descritas as principais
motivacgdes para o estudo, a delimitacdo e as justificativas do objeto de estudo, o problema em
estudo representado pelas questdes de investigagdo, os objetivos do trabalho e uma breve

descricao preliminar da metodologia empregada na pesquisa.

No segundo capitulo, ¢ apresentada as fundamentagdes tedricas do estudo. Na primeira
parte, sdo trazidas as preocupacdes com a formac¢ao humana na educag@o superior. Assim, esta
primeira parte recorre a pensadores do Humanismo, em especial ao Humanismo na Educagao,
caracteristico das institui¢des confessionais catolicas. Na sequéncia, sdo abordadas referéncias
que sustentam o cardter missiondrio institucional e enquadram o Claretiano — Centro
Universitario neste contexto, tratando a Missdo e o Projeto Educativo dentro das perspectivas
da educagdo a distancia. Neste particular, o segundo capitulo discorre sobre os Projetos Politico-
Pedagogicos dos Cursos de Graduacgao e situa a formagdo de agentes educacionais. A revisao
recorre, portanto, as estratégias globais referentes a Formagdo Continuada de Agentes

Educacionais dentro das perspectivas inovadoras da educagdo na era digital.

Na segunda parte do enquadramento tedrico, a revisdo bibliografica volta-se a Formacgao
em Educacao Fisica e suas concepgdes teorico-praticas, promovendo também a Caracterizagao

dos Conhecimentos da Educagdo Fisica na Formacao Superior.

E, por tltimo, na terceira parte da revisao bibliogréfica, o estudo trata especificamente da
Educacdo a Distancia. Primeiramente, foca a Educacdo a Distancia no Ensino Superior,
abordando esta modalidade de ensino com suas intercorréncias e emergéncias no Brasil e,
também, contextualizada de modo global. A Abordagem Inclusiva da EaD e os aspectos da
Qualidade na Educagdo a Distancia também sdo tratados nesta parte do trabalho, culminando
em recorréncias ao aporte tedrico que sustentam a autonomia, a autodeterminagdo e a

aprendizagem na Educacado a Distancia.

Jé& o terceiro capitulo trata da Metodologia da Pesquisa, trazendo mais detalhadamente os
Fundamentos Metodoldgicos e as delimitacdes da investigacdo, identificando a Populagdo e a
Amostragem, bem como apresentando o detalhamento do Instrumento de Coleta de Dados
utilizado na forma de Questionario. Na metodologia também sdo descritos os Procedimentos

dos Trabalhos de Campo e os Métodos Previstos de Tratamento e Analise de Dados.

O quarto capitulo aborda com exclusividade a Apresentacdo dos Resultados, com
descritivos quantitativos e qualitativos. Os descritivos quantitativos sdo elucidados por graficos
relativos aos principais dados obtidos.
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Na sequéncia, o quinto capitulo apresenta a andlise dos dados com sugestivas e breves
retomadas do embasamento tedrico e cruzamentos eventuais com dados chumbados de outras

pesquisas consolidadas.

Por tultimo, ¢ apresentada a Conclusdo do estudo que, com olhar nos seus propositos
iniciais, sustenta-se na analise e na interpretacdo dos resultados da pesquisa a luz do

enquadramento tedrico.
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ENQUADRAMENTO TEORICO
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2  ENQUADRAMENTO TEORICO

O enquadramento teodrico aqui apresentado busca estabelecer a relacdo da problematica
com o estado da arte, ou seja, os questionamentos que circundam a eficacia da aprendizagem
virtual e as intervengdes profissionais dos egressos de cursos a distancia, no campo da formagao
humana e técnica. Assim, por meio da revisdo bibliografica, primeiramente, buscar-se-ao,
fontes que auxiliam na sustentacdo da discussdo sobre os aspectos da formac¢do humana e suas
origens no pensamento humanista, indo ao contexto da missdo e do perfil institucional da

entidade proposta para o estudo.

As atengdes deste capitulo também se voltam a formacdo em nivel de graduacdo em
Educacdo Fisica na modalidade a distincia (e-learning). O foco nesta area se da pelo
dimensionamento das praticas exigidas na formagao profissional e os desafios frente a educacgao

a distancia.

A propria educagdo a distancia, como modalidade emergente de ensino e aprendizagem,
de modo global, bem como seus aspectos inclusivos e sistémicos, também integra os estudos

bibliograficos deste capitulo.

Passemos, entdo, a busca de uma sustentacao teorica do trabalho, iniciando a revisao
bibliografica pelas abordagens humanisticas da educacdo, nas suas origens, revisando a

concepcao de alguns autores que iluminam este ideario.

2.1 O humanismo e a forma¢ao humana

A preocupacdo com o dimensionamento dado neste estudo a formagdo humana nos
remete aos conceitos do humanismo e, consequentemente, a busca do entendimento sobre as
concepgoes humanisticas da educagdo, que se alicercam nos modelos educacionais que t€ém ao
centro a pessoalidade, ou seja, a valorizacao da pessoa. Nesta perspectiva, o trabalho traz como
referéncia o Claretiano — Centro Universitario de Batatais (Sdo Paulo — Brasil) e sua missao
humanizadora emergente do Projeto Educativo institucional, estendida aos Projetos
Pedagogicos dos Cursos, considerados objetos do estudo.

Ao nos reportarmos ao humanismo no contexto apresentado, no sentido de elucidar as
inquietacdes relativas a formag¢do humana, preconizada pelas instituicdes confessionais de
ensino, preferimos aborda-lo a partir da idade média, pelos fortes lagos do estudo com o

humanismo cristdo. E certo que, a literatura traz as primeiras referéncias de filosofias
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semelhantes a0 humanismo desde a Antiguidade, com os filosofos da Grécia Antiga, buscando
explicagdes racionais para o mundo, sem ter como base a religido e a supersti¢do. Mas, pela
justificativa e objetivos do estudo, conceberemos o humanismo no seu entendimento cristdo, da

patristica a escolastica até os tempos atuais.

2.1.1 Considerac¢oes acerca do humanismo

No contexto trazido para o este estudo, o humanismo foi um movimento intelectual
iniciado na Italia no século XV com o Renascimento e difundido pela Europa, rompendo com
a forte influéncia da Igreja e do pensamento religioso da Idade Média. O teocentrismo (Deus
como centro de tudo) cede lugar ao antropocentrismo, passando o homem a ser o centro de

interesse.

Em um sentido amplo, humanismo significa valorizar o ser humano e a condi¢do humana
acima de tudo. Esté relacionado com generosidade, compaixdo e preocupagao em valorizar os

atributos e realizagdes humanas.

Como j& mancionado, a origem do humanismo remete, segundo muitos autores, aos
tempos da Atenas classica, seguindo pela antiga Roma e Europa, até seu total reconhecimento
atual. Como movimento intelectual teve inicio Itdlia no século XV com o Renascimento e
difundido pela Europa, rompendo com a forte influéncia da Igreja e do pensamento religioso

da Idade Média.

Gadotti (2003), sobre o renascimento do humanismo, destaca Vitorino da Feltre,
humanista italiano, que propunha uma educacao individualizada, o autogoverno dos alunos e a
emulagdo; Erasmo Desidério, humanista holandés que renovou partes das vertentes humanistas
a favor da educacdo literaria, pregava que o homem distinguia claramente o bem e o mal e tinha
o livre-arbitrio no pensamento religioso e na op¢ao moral; Frangois Rabelais, francés, médico
e frade franciscano, criticava excessivamente o formalismo da educagdo escoléstica e pregava
que a educacdo devia primeiro cuidar do corpo, da vida, da higiene e devia ser alegre e integral,
além de valorizar a cultura popular. Michel de Montaigne, francés, defendia que a crianca
deveria aprender o que terdo de fazer quando adultos, interesses que formam e desenvolvem os
homens. Considerando que a Escola Moderna nasceu com Comenius (em 1632, na obra
Didactica Magna), a escola tradicional nasceu na Idade Média. Neste periodo, todas as
propostas educacionais estavam ligadas a ideia de que na terra os homens devem seguir os

parametros divinos e toda educagdo estava ligada a Igreja e a Religido. Mas, para melhor
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entendimento do humanismo, ¢ preciso voltar a Idade Antiga com a Patristica e os parametros
educacionais da Igreja. O destaque do periodo foi Santo Agostinho (354 — 430) - Aurélio
Agostinho, um filésofo e bispo da Igreja Catdlica. Um dos personagens mais importantes no
desenvolvimento do cristianismo no ocidente que ap6s a desintegracdo do Império Romano do
Ocidente e nesta época desenvolveu o conceito de Igreja como a cidade espiritual de Deus (na
obra De Civitate Dei), distinta da cidade material do homem. Em suas obras, incorporou a
filosofia de Platdo ao mescla-la com os principios e filosofia cristd. Seus escritos influenciaram
a visdo da Igreja sobre diversos assuntos, do final da Idade Antiga até a chegada de Tomas de
Aquino (1225 — 1274). Tomés de Aquino realiza em suas obras a juncao do cristianismo com a
visdo filosofica de Aristoteles. Se Platdo pode ser visto como mais “espiritual” (por sua visao
das realidades eternas e abstratas), Aristoteles pode ser chamado de “materialista”. Obviamente,
Aquino deu uma visdo espiritual as ideias do fildésofo grego. Ele escreveu duas grandes obras
(Summa Theologiae e Summa contra Gentiles), em que sistematizou o conhecimento teoldgico
e filosofico de sua época. Como para Tomas de Aquino tudo tinha uma explicacdo racional, ele

fez a primeira defesa argumentativa da existéncia de Deus com base na razao.

A historia, portanto, aponta a base de sustentacdo do Humanismo na Escolastica Inicial
(séculos IX-XII) com a ascendéncia de Santo Agostinho (354 d.C. - 430 d.C.) e do
Neoplatonismo, e ganha forca na Grande Escolastica do século XIII que se fundamenta no
Aristotelismo, em que ¢ tomado como fontes as reflexdes de Alberto Magno (1193 - 1280) e,
particularmente, de Sdo Tomds de Aquino (1225 - 1274). Enquanto em Santo Agostinho nio
subsiste espaco gizado para o exercicio da razao, S. Tomés de Aquino encara a criagdo celeste
na sua independéncia e na sua especificidade. Este ilustre pensador diferencia dois espacos
distintos na existéncia: o das exatiddoes da razdo e o das precisoes da fé, convertendo-se no
primeiro filosofo moderno da Idade Média, que aceita a emancipacdo da pesquisa racional e da
filosofia. A Idade Média, segundo Umberto Eco na sua obra Idade Média: barbaros, cristdos e
mugulmanos, terminarad no fim do século XV (1492), com a elevagdo do Humanismo. Santo
Agostinho (354-430) foi o mais influente pensador ocidental dos primeiros séculos da Idade
Média (476-1453), embora tenha vivido nos ultimos anos da Idade Antiga — que se encerrou
com a queda do Império Romano, no ano de 476. A ele se deveu a criagdao de uma filosofia que,
pela primeira vez, deu suporte racional ao cristianismo. Com o pensamento de Santo Agostinho,
a crenca ganhou substancia doutrindria para orientar a educac¢do, numa época em que a cultura
helenistica (baseada no pensamento grego) havia entrado em decadéncia e a nova religido

conquistava cada vez mais seguidores, mesmo se fundamentando quase que exclusivamente na
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fé e na difusdo espontanea. Naquele contexto, a medida que a Igreja se tornava a instituicao
mais poderosa do Ocidente, a filosofia de Santo Agostinho definia a cultura de seu tempo.
Educacao e catequese praticamente se equivaliam — as escolas eram orientadas para a formagao
de membros do clero, ficando em segundo plano a transmissdo dos contetdos tradicionais. O
conhecimento tinha lugar central na filosofia de Santo Agostinho, mas ele se confundia com a
fé. Diante disso, a educagdo daquela época — conhecida como patristica, em referéncia aos
padres que a ministravam — estimulava acima de tudo a obediéncia aos mestres, a resignacao e
a humildade diante do desconhecido. O objetivo era treinar o controle das paixdes para merecer
a salvagdo numa suposta vida ap6s a morte. Santo Agostinho tratou o tema da educag@o mais
de perto em duas obras, De Doctrina Christiana e De Magistro, nas quais apresenta a doutrina
do mestre interior. A ideia ¢ a de que o professor ndo ensina sozinho, mas depende também do
aluno e, sobretudo, de uma verdade comum aos dois. Simplificando, o professor mostra o
caminho e o aluno o adota; assim, o saber brota de seu interior. “A pessoa que ensina nao

transmite, mas desperta” (Ferrari, 2008).

Agostinho, interpretado por Posada (2005), trata o conhecimento descrevendo que entre
a coisa, na sua materialidade, ¢ o sinal, deve introduzir o conhecimento da coisa, conhecimento
que Agostinho designa como ciéncia. Mas, com um olhar hermenéutico concreto: o
conhecimento da coisa deve tornar-se intencional e interpretativo, isto €, sinal, ser
humanamente valioso, uma vez que a Ciéncia sem consciéncia € sem comunicagao ¢ uma perda
do nosso potencial pedagogico. Sabe-se para comunicar para os outros o que ¢ conhecido. Caso

contrario, o conhecimento em seu autocontrole aniquilaria suas potencialidades pragmaticas.

O Humanismo consolida-se na escoléstica medieval (século IX a XVI) marcada pelo
pensamento de Aristoteles e pela tentativa de aproximar a relagdo entre fé e razdo. Neste campo,
o grande expoente do periodo ¢ Tomas de Aquino, com grande contribui¢do em conciliar esses
dois elementos e em aceitar que o homem pode ser um sujeito que manifesta de forma intensa
sua fé em Deus, mas que também age racionalmente. Nesse periodo, com a decadéncia do
Império Romano, a igreja continuou a ter, como esséncia da sua missao, a pregagao evangélica
e a orientagdo espiritual; entretanto, surgem novas obrigagdes. Entre essas novas obrigagdes
encontra-se a educacdo dos individuos. Por esse motivo, os conventos, os mosteiros, as
catedrais e as demais casas de vida espiritual se transformaram em centros de estudo, de arte e
de cultura. Em grande medida, a escolastica ¢ um fruto das mudancas e das necessidades sécio-
historicas vividas nos séculos XII e XIII. Necessidades relacionadas ao ensino, a um ambiente

educacional e intelectual que complementassem o frivium € o quadrivium, que estivessem
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ligados ao comércio, a arte, a diplomacia e as relagdes sociais no cotidiano. Um ambiente
comprometido com o carater social do ensino, o de sugerir respostas, suscitar questionamentos,
promover debates que contribuam para o bem viver em sociedade. Sobre essas questdes, o
ensino nao pode mais ser somente o do trivium e do quadrivium. Em primeiro lugar, a escrita
precisa dar conta dos contratos comerciais que sdo redigidos. Nao pode ter mais, pois, a forma
dos escritos solenes. Ao contrario, precisa ser clara, rapida e exprimir energia, equilibrio e
gosto. A lingua ndo pode ser mais o latim, mas a lingua vulgar. Os comerciantes, por exemplo,
passam a utilizar as linguas das regides onde o comércio estd mais florescente. Ao lado das
mudangas na lingua e na escrita, esta sociedade precisa aprender o calculo. Seu ensino passa a
ser feito de forma simples, com o uso de objetos praticos. Utiliza-se, por exemplo, o dbaco e o
tabuleiro de xadrez. Nao menos importante passa a ser a aprendizagem de uma geografia
pratica. E preciso saber onde se localizam determinadas regides, determinados portos, mapas
que facilitem a localizagdo de rotas maritimas (Martin, 1954; Guimaraes, 2009; Oliveira, 2005

apud Santos 2017).

Nos escritos do educador brasileiro Paulo Freire, € possivel identificar a influéncia de trés
vertentes do humanismo: o humanismo existencialista, 0 humanismo cristdo ¢ o humanismo
marxista. No que se refere ao humanismo existencialista, Freire considera que o ser humano ¢
um ser no mundo, que a sua existéncia social passa a ser reconhecida a partir do momento em
que ele capta pela sua consciéncia critica a propria realidade, apontando como caracteristicas
principais da existéncia humana sua condi¢do de inacabamento e a capacidade que tem de
reconhecer e transformar essa condi¢do através do processo educativo. Na perspectiva do
humanismo cristdo, o educador incorpora a categoria da utopia, entendendo-a como o
realizével, aquilo que pode se concretizar. Assim, utopia implica dentincia da desumanizagado e
anuncio da humanizagdo, constituindo-se, portanto, em praxis. Uma préxis caracterizada por
uma dimensao profética. Essa ideia de utopia ndo pode ser compreendida sem o sentido da
esperanca, como condi¢ao da busca humana devido a sua condi¢do de inacabamento. Na linha
do humanismo marxista, Freire considera a praxis como “reflexdo e acdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. Sem ela ¢ impossivel a superagdo da contradi¢do opressor-

oprimido” (Mendonga, 2008).

Nessa linha humanista, Freire (2005), ao tratar do homem como um ser inconcluso e de

busca permanente, infere:

na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os
homens se sabem inacabados. Tem a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educagéo
mesma, como manifestagdo exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens ¢ na consciéncia
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que dela tem. Dai que seja a educagdo um fazer permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos
homens e do definir da realidade (p. 83-84).

Calado (2001), também, sintetiza a visdo freireana de ser humano, invocado pelas suas

potencialidades nas relagdes com o mundo:

Feito para o ser mais, o ser humano ¢ ontologicamente chamado a desenvolver, nos limites e nas vicissitudes
de seu contexto historico, todas as suas potencialidades materiais e espirituais, buscando dosar
adequadamente seu protagonismo no enorme leque de relagdes que a vida lhe oferece, incluindo as relagdes
no mundo ¢ com o mundo, as relagdes intrapessoais, interpessoais, estéticas, de gé€nero, de etnia ¢ de
producdo (2001: 52).

Na tentativa de refor¢car o entendimento sobre o Humanismo, recorremos também a

Heidegger, que expde na sua obra Carta sobre o Humanismo a seguinte concep¢ao:

[...] humanismo ¢ isto: meditar, e cuidar para que o homem seja humano e ndo des-humano, inumano, isto
¢, situado fora da sua esséncia. Entretanto, em que consiste a humanidade do homem? Ela repousa na sua
esséncia. Se, porém, por humanismo se entende, de modo geral, o empenho para que o homem se torne
livre para a sua humanidade, para nela encontrar a sua dignidade, entdo o humanismo distingue-se em cada
caso segundo a concepcao da ‘liberdade’ e da ‘natureza’ do homem. Neste sentido amplo, em questdo,
também o Cristianismo ¢ um humanismo, na medida em que, segundo a sua doutrina, tudo se ordena a
salvacdo da alma (salus aeterna) do homem, aparecendo a histéria da humanidade na moldura da histéria
da salvagdo. Por mais que se distingam estas espécies de humanismos segundo as suas metas ¢ fundamentos,

a maneira ¢ os meios de cada realizagdo, e a forma da sua doutrina, todas elas coincidem nisto: que a

humanitas do homo humanus ¢ determinada a partir do ponto de vista de uma inter retacdo fixa da natureza,

da histoéria, do mundo e do fundamento do mundo, isto ¢, do ponto de vista do ente na sua totalidade

(Heidegger, 2005: 12-14).

Uma outra inferéncia que pode ser destacada ¢ a de Leonardo Boff, que questiona: que
sentido o ser humano busca realizar e viver quando se relaciona técnico-cientificamente com a
realidade? O que se revela? O autor sinaliza que a atividade técnico-cientifica revela quem ¢ o
ser humano. Ele ¢, por exceléncia, um ser aberto para o mundo. A ciéncia e a técnica constituem
as formas mais refinadas de relacionamento do ser humano para com o mundo, fazendo-o cada
vez mais sua posse na satisfacdo de suas necessidades e da criagdo de sentidos de beleza e de
arte. O mundo cientifico-técnico é a concretizagdo da abertura do ser humano. O mundo ¢ a
cultura técnico-cientifica ndo satisfazem o impulso de abertura do homem. Nele h4 sempre uma
plusvalia e um excesso de impulso e de paixdo que o deixam existencialmente sempre
insatisfeito. Por isso, esta sempre elaborando novos mundos, excogitando novas interpretagoes,
inventando novos métodos de conhecimento da realidade, criando formas de sociabilidade e
também contestando modelos sociais. Que significa isso? Significa que sua abertura para com
o mundo ¢ uma abertura total. Ela se concretiza no mundo junto com outros, mas nao se exaure

nessa concre¢ao (Boff, 2011).

Quanto mais cria e exacerba seu saber e poder, tanto mais percebe que o infinito de sua
ansia ndo € factivel nem fruto de seu trabalho. Essa realidade vai revelando cada vez mais o
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infinito para o qual a pessoa tende, infinito que nao pode ser reduzido ao ser humano ou a uma
categoria humana. Vai aparecendo cada vez mais aquilo que nao ¢ humano, mas que ¢ mais do
que o humano. Emerge a dimensao do Mistério como abertura total de compreensibilidade e de
futuro. As religides, especialmente o cristianismo, empregaram o nome Deus para designar esse
“Mistério supremo e inefavel que envolve nossa existéncia”, como diz o Concilio Vaticano 11
(Noslra Aetate, n. 2). O sentido presente na cientificidade de nosso mundo, enquanto a tarefa
do saber cientifico e do poder técnico, implica um sentido realizado pelo ser humano, significa,
na sua profundidade, a presenga do Sentido por exceléncia, isto €, a presenca, retraida e
silenciada, de Deus. Em tudo isso Deus se vela e revela, se da e se retrai € vem misturado com
todas as coisas. Acolher a Deus que assim nos visita é abrir-se para a dimensio da fé. E crer. E,
crendo, dizemos um sim radical ao Sentido latente descoberto no mundo em que vivemos (Boff,

2011).

Havemos de registar que, na linha do pensamento humanistica, perpassa valorizacdo da
pessoa e o sentido da vida. Nesta perspectiva, a pessoa nao deveria perguntar qual o sentido da
sua vida, mas antes deve reconhecer que € ela que esta sendo indagada. Em suma, cada pessoa
¢ questionada pela vida; e ela somente pode responder a vida respondendo por sua propria vida;
a vida, ela somente pode responder. O Sentido € o que se tenciona, seja por uma pessoa que me
pergunta algo, seja por uma situacdo que encerra uma pergunta e clama por resposta. De fato,
se 0 homem deve encontrar sentido até mesmo numa era que nao cultiva mais valores, ele deve
estar provido com a plena capacidade de sua consciéncia. Logo, em nosso tempo, parece que o
papel da educacdo, mais do que transmitir tradi¢des e conhecimentos, deveria ser o de refinar a

capacidade humana de encontrar sentidos unicos (Frankl, 1985).

O sentido ¢ unico e sempre vinculado a uma situagdo singular e irrepetivel. No entanto,
ha algo como “universais de sentido” ou “possibilidades gerais de sentido” a que se deu o nome
de valores. O sentido corresponderia a um ponto, sendo, portanto, adimensional. Ao longo da
historia da humanidade, no entanto, situacdes semelhantes foram tomando lugar, e a realiza¢ao
de sentidos unicos foi mapeando uma ordem geral de sentidos: os valores. Na metafora de que
fazemos uso agora, os valores seriam como circulos. Os sentidos unicos, sendo adimensionais,
ndo poderiam sofrer intersec¢des ou coincidéncias, mas se poderia admitir, num primeiro
momento, que os valores, sim, poderiam sobrepor-se, chocar-se (Frankl, 2003 apud Pereira,

2008).
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2.1.2 Educac¢ao humanistica e a formacao humana

Ao tratar da formacao humana, ¢ importante nos situarmos diante da proposta da escola
como instituicdo formadora na vida das pessoas. Na otica do estado, € comum encontrarmos as
linhas de estudo que privilegiam a formacgao social das pessoas, ou seja, os aspectos voltados a
cidadania com mais énfase. Por outro lado, havemos de convir que o pensamento humanista
orienta os projetos educativos especialmente das escolas confessionais catdlicas que, de modo
geral, enaltecem a formacao da pessoa, com maior proximidade aos idedrios do humanismo.
Propomos aqui, portanto, dar sequéncia aos referenciais que sustentam este estudo, ou seja, em
uma visdo humanistica em que, a formacdo profissional emerge e ¢ tratada na perspectiva

humanizadora.

Para alargar o campo de referéncia sobre o pensamento humanistico na educagao,
retomemos os expoentes da patristica do final da idade antiga e da escolastica da idade média
como pilares de sustentacdo do humanismo renascentista, ou seja, uma recorréncia a Santo

Agostinho e Sao Tomas de Aquino.

Comecando por Agostinho, Gonzalo Soto Posada ao escrever sobre “El De Magistro de
San Agustin: una posible lectura desde la relacion filosofia y educacion”, ou seja, uma
interpretacdo do texto De Magistro, obra agostiniana de 389, que representa muito bem a
semente da educacdo humanistica, obra essa constituida basicamente de um didlogo cujos
“personagens” sdo Agostinho e Adeodato (seu filho), em que o papel esclarecedor e orientado
do par mestre-interior / professor-exterior pode ser entendido como um reflexo da relacdo entre
filésofo e educador. Na conclusdo, tanto o papel final do educador como o caminho que ele tem
que seguir para executa-lo. No didlogo, Agostinho conclui que o Unico professor que ensina
ciéncia ao homem nao ¢ outro sendo Deus, seguindo essa frase do Evangelho: “vocé s6 tem um
professor, Cristo”. Dai evoca sua teoria do conhecimento e da tese de Cristo como Professor de

interiores.

Descrevendo o professor, ainda na interpretacdo de Posada (2005), Agostinho insinua que
o Mestre exterior ¢ apenas ocasido para despertar a luz do Mestre interior; ¢ apenas um
instrumento provocativo para a luz divina iluminar nossos esfor¢cos de aprendizagem,
conhecimento e busca da verdade. O conhecimento fornecido pelo professor através da palavra
sdo ferrdes que assediam a verbum mentis para acordar o que ja estd inativo, ja que a Verbum
Dei ja os depositou em nds; a tarefa da palavra exterior ¢ apenas provocativa, incitando o

despertar da bagagem interior que a luz de Deus ja se pds sobre todos os homens; neste
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significado, quem ensina e aprende ¢ o sujeito como interioridade iluminada por Deus; o
processo de ensino-aprendizagem ¢ um auto processo do proprio aluno, que aproveitando a
causa e a faculdade do professor, desperta o que esta oculto podendo atualiza-lo para se tornar
sabio, obrigado para a luz divina que ilumina todo homem que vem para este mundo. Esta luz
do Mestre interior ¢ que deposita em nds todo o conhecimento como verdades teodricas e praticas
feitas como semina Verbi, sementes da Palavra que sdo abaladas e feitas ativas com as sugestdes
do mestre externo e a capacidade do mestre interior (o verbum mentis) do proprio discipulo. O
Eu ¢ o sujeito de sua propria formacdo e de sua propria paideia. A implantagdo de
potencialidades humanas tem no sujeito sua propria raiz e, gragas a luz divina, a pessoa se torna
humanamente humana. Foi o que Agostinho viveu em sua propria carne. Ele foi treinado em
ideais da paidéia-humanitas. Ele estudou o trivium e o quatrivium, foi professor de retérica, leu
os cléssicos latinos e se tornou um maniqueista, um cético, um plantonista. Em seus estagios
anteriores a conversao nao encontrou nem verdade nem repouso; isso possibilitou converter e
encontrar a verdade e descansar no Deus de Jesus Cristo. E isso que o De Magistro reflete: que
o professor de retdrica e humanitas ndo ¢ a verdade e o descanso; eles s6 sdo encontrados no
mestre interior. Ele vai dizer isso em The Confessions: “Vocé nos fez Senhor por Vocé e nosso

coragdo esta inquieto até que ele repouse em voce”.

Em Agostinho, educar e ser educado ¢ uma deificagdo como saida e volta a nossa origem
divina. Onde Agostinho toma essa categoria de deificacdo? A resposta ndo tem duvidas: da
leitura das cartas do apostolo Paulo, “eu também converto como ele”. Se educar ¢ deificar e se
deificar ¢ ser tocado pela luz graciosa do Mestre interior, a educag¢ao ¢ uma experiéncia mistica;
caso contrario, ¢ reduzido a meros sinais linguisticos que sdo memorizados e atualizados na
vida como uma presenca no mundo para produzir ciéncia. Para o santo, até a ciéncia deve ser
uma experiéncia de graca e em quatro sentidos: o agradavel, o gratuito, o engracado e a gratidao.
A ciéncia ¢ um dom gratuito de Deus e deve ser agradavel para Deus. Isso permite que a vida
seja engracada. Na linguagem teologica, a ciéncia como graga ¢ santifica¢do e ascensdo do ser
das coisas ao ser de Deus como a verdade, bondade, beleza e amor, o que produz a assimilagao
de Deus pela alma e a assimilagdo da alma para Deus; ¢ como ecstasy como estar dentro de
Deus, o que faz o eu deificado ndo ¢ mais um dentro-fora, mas um dentro divino. L4 as virtudes
gregas da prudéncia, forca, temperanga e justica, fé, esperanca e amor também sdo necessarias.
Contudo, para Agostinho, “ensinar-aprender” ndo ¢ um jogo linguistico dos significantes
significados das coisas. Este ¢ 0 homem externo, carnal, psiquico; o mestre interior transforma

este jogo em um homem espiritual interior pneumatico. O primeiro trabalha com filosofia para
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o caminho grego; onde a unido ou homoiose do homem com Deus ¢ um produto de eros como
a philia-amicitia; e o segundo trabalha a unido do agape, ndo como amor-caridade. Para o
primeiro, o ensino-aprendizagem ¢ um ato de amizade erotico, para o segundo, ¢ um ato de
amor que mais do que dar, ¢ uma doagao; ¢ a sacralidade da educagdo; esta ¢ uma experiéncia
agape que faz com que o relacionamento entre o mestre e discipulo seja sagrado; a educacgao
tornou-se hagiologia: um logos sobre as coisas sagradas que a natureza reune na graca do transe
como um arrebatamento no plreroma divino. O outro ndo ¢ mais o outro eu; ¢ o vizinho como
nos; as coisas nao sao, mas eles sdo a estranha coisa estranha de mim; eles sdo a face de Deus
que convida a cuidar deles, ao invés de dominé-los e transforma-los; isso dominando-os € o que
a educacdo pensada apenas do homem toma corpo. Desde que eles meregam respeito e
dignidade, de 14 que Agostinho fala do Cristo cosmico, seguindo as diretrizes paulinas. Tudo
isso ¢ possivel através do amor dgape-caridade. A educagdo no De Magistro ¢ este retorno de
saida a Deus, gracas ao Mestre interior de quem o Mestre exterior ¢ sua manifestacdo, seu ato
criativo como uma causa instrumental da causa eficiente. Agostinho tira a conclusdo: Cristo ¢
a verdade e o professor que nos ensina interiormente; sem a luz nés ndo compreendemos a
verdade; Deus gosta do sol e a Luz usa os sons externos do Mestre fora para nos incitar e nos
provocar a sua busca e unido extatica; ¢ o que chamamos deificacdo como a esséncia da tarefa
educacional. Cristo ¢ quem ensina internamente; fora, as palavras ndo fazem nada além de
avisarem. Deste ensinamento cristologico, a educacdo ¢ o voo do homem para quem ja habita
e possui: € o ato mistico-textual do mestre externo, do mestre interior humano e o interior divino

Mestre (Posada, 2005).

Vimos, portanto, que em Santo Agostinho o caminho da educagao ¢ iluminado pela fé. A
escola nasce e floresce a luz dos idedrios da igreja tendo como referéncia os ensinamentos dos
padres (a patristica) e o Deus interior nos homens. Agostinho considerou, a luz dos idearios do
catolicismo, na sua mais pura e nobre concep¢do humanistica crista, a acdo de educar vinculada

ao mestre interior (Deus representado na figura do Cristo) fomentada pelo mestre exterior.

Voltando entdo a Tomas de Aquino, surge a razdo associada a fé¢ dando nova forma ao
humanismo cristdo. Uma representagdo do pensamento humanista na educagdo estd em sua obra
Suma Teologica, no Tratado sobre a conservagdo e o governo das coisas, Art. | — Se um
homem pode ensinar a outro. (II Sent., dist. IX, a. 2, ad 4; dist. XXVIIIL, a. 5. ad. 3; II Cont.
Gent., cap. LXXV; De Verit.,, q. Il a. I; Opusc. XVI, De Unit. Intell., cap. V). Aquino narra que
sobre este assunto sdo varias as opinides. Assim, Averrois ensina que hd um sé intelecto

possivel para todos os homens, como ja se disse; donde resulta que todos tém a mesma espécie
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inteligivel. E entdo diz que um homem, ensinando, ndo causa em outro ciéncia diversa da que
tem; mas comunica-lhe a mesma que tem, movendo-o a ordenar os fantasmas da sua alma, para
que se disponham convenientemente a apreensao inteligivel. E tal opinido ¢ verdadeira, quanto
a ser a ciéncia do mestre igual a do discipulo, considerando-se a identidade relativamente a
unidade da coisa sabida; pois, a mesma verdade, conhece discipulo e mestre. Mas, como ja se
viu, ¢ falsa essa opinido quando ensina que todos os homens t€ém o mesmo intelecto possivel, e
as mesmas espécies inteligiveis so diferentes pela diversidade dos fantasmas. Outra ¢ a opinido
dos Platonicos, para os quais a ciéncia ¢ insita, desde o principio, nas nossas almas, por
participag@o das formas separadas, como ja se disse; mas a alma, pela unido com o corpo, fica
impedida de considerar livremente aquilo de que tem ciéncia. E segundo esta opinido, o
discipulo ndo recebe de novo a ciéncia do mestre; mas este o exercita na consideragdo daquilo
de que ja tem ciéncia; e entdo aprender ndo ¢ mais do que se lembrar. Do mesmo modo, ensinam
que os agentes naturais s6 dispdem para o recebimento das formas, que a matéria corpdrea
adquire por participagdo das espécies separadas. Mas, contra esta opinido ja se estabeleceu
antes, de conformidade também com Aristételes, que o intelecto possivel da alma humana ¢
poténcia pura, relativamente aos inteligiveis. E, portanto, deve-se, diferentemente e conforme
Aristoteles, dizer que o mestre causa a ciéncia no discipulo, conduzindo-o da poténcia ao ato.
O que se evidencia considerando que, dos efeitos provenientes de um principio exterior, uns
procedem somente desse principio; assim, a forma da casa é causada na matéria so pela arte.
Outras, porém, procedem, ora de principio exterior, ora, de interior; assim, a saude ¢ causada
no enfermo, ora por um principio exterior, a saber, a arte médica; ora, por um principio interior,
como quando alguém sara por virtude da natureza. Ora, em tais efeitos, a duas coisas se devem
atender. Primeiro, que a arte, na sua operagao, imita a natureza; pois, assim como esta cura um
enfermo, alterando, digerindo e expulsando a matéria que causa a doenga, assim também a arte.
Segundo, o principio exterior, que ¢ a arte, ndo opera como agente principal, mas como
coadjutor deste, que € o principio interno, refor¢ando-o e ministrando-lhe os instrumentos e
auxilios, de que se sirva a natureza para produzir o efeito; assim, o médico refor¢a a natureza e
lhe fornece os alimentos e remédios de que ela necessita para o fim a que tende. Ora, 0 homem
adquire a ciéncia pelo principio interno, como bem se vé naquele que a adquire por invengao
propria; e pelo externo, como claramente o mostra quem aprende. Pois, ¢ insito em cada homem
um certo principio de ciéncia, a saber, a luz do intelecto agente, pelo qual conhece, logo, inicial
e naturalmente, certos principios universais de todas as ciéncias. Por onde, quando alguém

aplica esses principios universais a casos particulares, dos quais o sentido lhe ministra a
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memoria e a experiéncia, adquire, por invengdo propria, a ciéncia do que ignorava, partindo do
conhecido para o desconhecido. E assim, qualquer docente conduz o discipulo, do que este
conhece, para o que ignora, conforme Aristételes, que diz, que toda doutrina e toda disciplina
parte do conhecimento preexistente. Ora, o mestre conduz o discipulo, do conhecido ao
desconhecido, de dois modos. Primeiro, ministrando-lhe certos auxilios ou instrumentos de que
use o intelecto, para adquirir a ciéncia; assim, quando lhe propde certas proposi¢cdes menos
universais, das quais entretanto o discipulo, pelo que sabe, pode julgar. Ou quando lhe propde
certos exemplos sensiveis — semelhantes, opostos, ou outros — pelos quais o intelecto do
discente ¢ levado ao conhecimento da verdade desconhecida. De outro modo, refor¢cando o
intelecto do discente, ndo por qualquer virtude ativa, como de natureza superior conforme ja se
disse quando se tratou da iluminacao angélica — pois, todos os intelectos humanos sdo do mesmo
grau, na ordem da natureza; mas, propondo a ordem dos principios, relativamente as
conclusdes, ao discipulo, que talvez ndo tenha tal virtude reflexiva, que possa, daqueles, deduzir
estas. E, por isso, diz Aristoteles, que a demonstragdo ¢ um silogismo, que faz saber; e assim,
quem demonstra faz o ouvinte saber. DONDE A RESPOSTA A PRIMEIRA OBJECAO —
Como ja se disse, o mestre, ensinando, usa somente do ministério externo, como o médico,
curando; mas assim como a natureza interior ¢ a causa principal do sarar, assim o lume interior
do intelecto ¢ a causa principal da ciéncia. E ambas essas coisas vém de Deus. Por onde, assim
como a Escritura diz de Deus — que sara todas as tuas enfermidades — assim, também diz — que
ensina a0 homem a ciéncia, enquanto o lume do seu rosto estd gravado sobre nds, pelo qual
todas as coisas nos sdo ensinadas. RESPOSTA A SEGUNDA — O mestre nio causa a ciéncia
no discipulo, ao modo de agente natural, como objeta Averrdis; por onde, ndo ¢ necessario que
a ciéncia seja uma qualidade ativa. Mas ¢ o principio pelo qual quem ensina se dirige, assim
como a arte e o principio pelo qual se dirige quem opera. RESPOSTA A TERCEIRA — O mestre
ndo causa o lume inteligivel no discipulo, nem diretamente as espécies inteligiveis; mas, com a
sua doutrina, move-o a que forme, pelo intelecto, os conceitos inteligiveis, cujos sinais o mestre
lhe propde exteriormente. RESPOSTA A QUARTA — Os sinais que o mestre apresenta ao
discipulo, sdo de coisas conhecidas, universal e como confusamente, mas desconhecidas em
particular e como distintamente. Por onde, ndo se pode dizer que quem adquire a ciéncia por si
mesmo a si mesmo se ensine, ou seja, mestre de si, porque ndo tem preexistente a ciéncia

completa, como se exige para mestre (Aquino apud Correia, 2016).

Entdo, aprofundando e aprimorando o que se tornara uma doutrina classica no mundo

ocidental, Tomas retoma a tradicdo dos Santos Padres da Igreja e tenta homologar uma posicao,
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a primeira vista, ingénua, mas que merece uma reflexdo e uma elaboragdo quase sofisticada
desde Aristoteles: o ser humano ¢ jogado neste mundo como um aprendiz em tudo e por tudo.
E a aprendizagem supde e exige a fé como primeira atitude que abre todas as portas do saber,
na medida em que a confian¢a em quem fala vai despertando o discernimento em quem escuta.
Tomas descreve e analisa o processo da histéria intima do ser humano crescendo na
inteligéncia, na percepcdo das coisas e na razdo, que ¢ o conhecimento se desdobrando em
experiéncias de verificagdo, culminando todo esse processo na constatagdo dos limites do
conhecimento a superar, dando confianca a quem sabe e ensina. Assim se evidencia, Tomas de
Aquino ¢ um mestre pelo conteudo de seu ensino e mais ainda por seu paradigma de verificar
convidando a verificacdo. Apos sua morte, foi prejudicado pela inversao dessa prioridade.
Perdeu com a fixagdo dos discipulos no que ele disse, os quais deram menor aten¢do a seu
método de abordar as interrogacdes de hoje no contexto atual. Convém aprender a caminhar
com ele, como, alias, com os outros mestres, tendo um medo razoavel da esclerose da ortodoxia

(Josaphat, 2013).

Com base no pano de fundo dado até entdo a formag¢ao humana, especialmente centrada
no humanismo cristdo, pode-se perceber a linha historica que iluminou a educa¢do humanistica

até a atualidade. Nessa linha, segundo Lovlie (2003 apud Levinas) acrescenta:

A educagdo [...] ¢ afinal sempre uma intervencdo na vida de alguém; uma intervengdo motivada pela ideia
de que tornara essa vida, de certo modo, melhor; mais completa, mais harmoniosa, mais perfeita — ¢ talvez
até mais humana. Muitas praticas educacionais sdo configuradas como praticas de socializagao [...], com
inser¢do numa ordem sociopolitica e cultural existente [...], com as ferramentas necessarias para a
participa¢do numa forma particular de vida, e a0 mesmo tempo, assegura a continuidade cultural e social.
Mas ndo podemos ser demasiado ingénuos, a esse respeito, porque esses processos também contribuem
para a reprodugdo de desigualdades existentes — involuntariamente ou, naqueles casos em que a educagao
¢ utilizada para conservar determinadas praticas ou tradi¢des, também voluntariamente. Entretanto, a
educagdo ndo é exclusivamente a serva da ordem existente. Na dtica da educagdo humanistica, a tarefa ¢ a
finalidade da educagdo ndo sdo compreendidas em termos de disciplina, socializagdo ou treinamento moral
[...], mas é focada no cultivo da pessoa humana ou, em outras palavras, no cultivo da humanidade do
individuo. (Lovlie ef al., 2003 apud Levinas in Gert, 2013: 16)

Indo mais adiante, justamente na tentativa de explorar uma pouco mais a autonomia
trazida na educacdo humanistica, com Kant, a loégica do processo educacional tornou-se
fundamental “sobre a ideia humanistica de certo tipo de sujeito que tem o potencial inerente de
tornar-se automotivado e autodirigido”, enquanto a tarefa da educacgdo tornou-se a de revelar
ou liberar este potencial para que os sujeitos se tornem plenamente autdnomos e capazes de
exercer sua acdo individual e intencional. A ideia da autonomia racional ¢ uma das abordagens
criticas que também inspiraram Hegel e Marx (Usher & Edwards, 1994 apud Levinas in Gert,

2013: 18).
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Numa linha evolutiva do humanismo, no contexto escolar, cabe abordar como breve
reflexdo o modelo andragogico, em que o professor ¢ considerado um facilitador, sua relagao
com os alunos ¢ mais horizontal, tendo como principal caracteristica o didlogo, o respeito, a
colaboragdo e a confianca. A andragogia talvez nos ajude a situar, enquanto modelo na
educagdo de adultos, sendo caracterizada pela participagao dos alunos, pela flexibilidade e pelo
foco no processo, ao invés da énfase no conteudo, pois trata-se de um modelo de processo no
sentido de que “o modelo de conteudo se ocupa de transmitir informagdes e habilidades
enquanto o modelo de processo se ocupa da provisdo de procedimentos e recursos para ajudar
os aprendizes a adquirir informagdes e habilidade”. (Knowles, 2009: 122). Os procedimentos
descritos fazem da andragogia um processo de ensino-aprendizagem sustentado em concepgdes
de comunicacdo clara e efetiva, através de um alto nivel de consciéncia e compromisso
compartilhado entre facilitador e aprendente. Quando o facilitador promove o ambiente que
proporciona a aprendizagem no sentido de o aprendente adquirir ‘informacdes e habilidades’,
o aprendente capacita-se a criar repertorio de continuidade para prosseguir com sua
aprendizagem, pois tanto ele como o ambiente mudam e o conhecimento ndo ¢ estatico. O
facilitador instiga, incentiva o aluno a desenvolver a capacidade de pensar e fazer conexdes
com o que sabe, com o que aprende no decorrer da vida. Nesta linha de pensamento, vale
considerar o pensamento de Rogers (1985: 126), explicando sua visdo referente ao “ensino” e
o contexto sdcio-historico: “O ensino e a partilha de conhecimento fazem sentido em um
ambiente que ndo se altera. Mas, se € que existe uma verdade sobre o homem moderno, ¢ que

ele vive em um ambiente que estd continuamente se alterando”.

Na concep¢ao de Knowles (2009), quanto ao modelo andragdgico, o processo ensino-

aprendizagem ¢ conduzido pelo professor em suas peculiaridades:

O modelo andragoégico ¢ um modelo processual, em oposi¢do aos modelos baseados em contetido [...]. O
professor andragdgico [...] prepara antecipadamente um conjunto de procedimentos para envolver os
seguintes elementos: 1) preparar o aprendiz; 2) estabelecer um clima que leva a aprendizagem; 3) criar um
mecanismo para o planejamento mutuo; 4) diagnosticar as necessidades para a aprendizagem; 5) formular
os objetivos do programa (o conteido) que atenderdo a essas necessidades; 6) desenhar um padrio para as
experiéncias de aprendizagem; 7) conduzir essas experiéncias de aprendizagem com técnicas e materiais
adequados; e 8) avaliar os resultados da aprendizagem e fazer um novo diagndstico das necessidades de
aprendizagem (Knowles, 2009: 121-122).

Retomando Rogers (1985), um dos precursores mais contemporaneos da educagdo
humanista, o professor também ganha atributos, o autor define o papel do “facilitador” como o
de alguém que possibilita a aprendizagem ligada ao contexto, para um aprendiz real em tempo

real. Que inspire o aprendiz, como diz o autor, a ser “o tipo de individuo que pode viver num

equilibrio delicado, mas sempre mutavel entre o que ¢ atualmente conhecido e os fluentes,
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moveis e cambiantes problemas e fatos do futuro”. E, afirma: “O tnico homem instruido ¢
aquele que aprendeu como aprender, o que aprendeu a se adaptar e a mudar, o que se deu conta
de que nenhum conhecimento ¢ garantido, mas que apenas o processo de procurar o
conhecimento fornece base para seguranga”. O elemento critico para desempenhar esse papel
de “facilitador” ¢ o relacionamento pessoal entre o facilitador e o aprendiz, o qual, por sua vez,
depende de o facilitador possuir trés qualidades atitudinais: (1) ser real e genuino; (2) exibir
cuidado ndo possessivo, estima, confianga e respeito; e (3) ter compreensao com empatia, ser
sensivel e um bom ouvinte. O facilitador ¢ aquele que faz a mediacao das relagdes educativas,

e, desta forma, pode transformar a realidade escolar e/ou social.

Nesta perspectiva, Freire (1996: 25) destaca que:

ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produgdo ou a sua construcao, e

nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da

construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado e aprendido, ao lado do educador, transformado em

facilitador igualmente sujeito do processo. Isto implica em um ‘fazer andragégico’ tendo como foco o

aprendiz.

Assim, apresentadas essas linhas de pensamento que alicercam a concepcdo
humanizadora da educa¢do, ndo poderiamos deixar de recorrer a Dewey (1978), que reforcga a
vertente de que a educagdo ¢ mesmo para a vida, ou seja, € o processo de reconstrugdo e
reorganizacgao da experiéncia’ pelo qual lhe percebemos mais agudamente o sentido, e com isso
nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras. Por essa defini¢do, a
educagdo ¢ fenomemo direto da vida, tdo inelutdvel como a propria vida. A continua
reorganizacdo e reconstru¢do da experiéncia pela reflexdo constitui o caracteristico mais
particular da vida humana, desde que emergiu do nivel puramente animal para o nivel mental

ou espiritual. A continua reconstru¢do — em que consiste a educagdo — tem por fim imediato

melhorar pela inteligéncia e qualidade da experiéncia. Analisando-a mentalmente, percebendo

5 Para chegar ao conceito de experiéncia educativa, Dewey tomou como referéncia Hart (apud Dewey, 1978), que
classifica nossas experiéncias em trés tipos fundamentais: o primeiro tipo ¢ o das experiéncias que nos apenas
temos; o segundo tipo se constitui das experiéncias que, sendo refletidas, chegam a conhecimento, a apresentagao
consciente, e o terceiro tipo de experiéncia ¢ o desses vagos anseios do homem por qualquer coisa que ele ndo
sabe 0 que seja, mas que pressente ¢ advinha.

A experiéncia educativa ¢, portanto, a experiéncia inteligente, em que participa o pensamento, através do qual se
vem a perceber relagdes e continuidades antes nao percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for assim reflexiva,
isto é, que adentarmos no antes ¢ no depois de seu processo, a aquisigdo de novos conhecimentos, ou
conhecimentos mais extensos do que antes, sera um dos seus resultados naturais. A experiéncia alarga, deste modo,
os conhecimentos, enriquece 0 nosso espirito e da, dia a dia, significagdo mais profunda a vida. E € nisso que
consiste a educag@o. Educar-se ¢ crescer, ndo ja no sentido puramente fisioldgico, mas no sentido espiritual, no
sentido humano, no sentido de uma vida cada vez mais larga, mais rica ¢ mais bela, em um mundo cada vez mais
adaptado, mais propicio, mais benfazejo para o homem.
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as relacdes que ela nos desvenda, ganhamos os conhecimentos necessarios para dirigir, com

mais seguranga, nossas experiéncias futuras.

Para Dewey, o fim (o resultado) da educag¢ao se identifica com seus meios (o processo),
do mesmo modo, alids, que os fins da vida se identificam com o processo de viver. Enquanto
vivo, eu ndo estou me preparando para viver e, daqui a pouco, vivendo. Do mesmo modo eu
ndo estou em um momento me preparando para educar-me e, em outro, obtendo o resultado
dessa educacdo. Eu me educo através de minhas experiéncias vividas inteligentemente. Existe
sem duvida certo decurso de tempo em cada experiéncia, mas assim as primeiras fases como as
ultimas, tém todas igual importancia, e todas colaboram para que eu me sinta e me eduque —
instru¢do e educacdo que ndo sdo os resultados externos da experiéncia, mas a propria

experiéncia reconstruida e reorganizada mentalmente no curso de sua elaboragao.

Assim, a educagdo nao se confunde com qualquer desses processos de preparagdo, que se
localizam neste ou naquele periodo da vida. Seja a infancia, a idade adulta, seja a velhice —
todas participam ou podem participar do carater educativo de suas experiéncias. Quando muito
haveré questdo de grau de educabilidade. Restitui-se, assim, a educa¢ao no seu lugar natural na

vida humana. Ela é uma categoria, por assim dizer, um resultado inevitavel das experiéncias.

Em se tratando do processo educativo e o individuo, Dewey considera que a atividade
educativa deve ser sempre entendida como uma libertacdo de forcas e tendéncias e impulsos
existentes no individuo, e por ele mesmo trabalhados e exercitados e, portanto, dirigidos, porque
sem dire¢do eles ndo poderiam se exercitar. Em geral, o proprio estimulo traz ja um elemento
de direcdo e de orientacdo da atividade. Nao somente exercita e provoca a atividade organica,
como a encaminha para determinada resposta. Existe entre o estimulo e o 6rgao estimulado uma

correspondéncia, pela qual aquele fornece a condig¢do para que este preencha a sua fungao.

Toda a teoria de educacdo de Dewey insiste, como ponto principal, na restituicdo da
aprendizagem ao carater natural que ela tem na vida. Educacdo ¢ vida, ndo preparagio para a
vida. Temos, portanto, que nos voltar para a vida para ver como o que aprendemos nos auxilia
a refazer e reorganizar a nossa propria vida. H4 dois modos de aprendizagem na vida: aquele
que aprendemos a fazer alguma coisa que antes ndo sabiamos (aprendizagem motora); e aquele
pelo qual resolvemos uma dificuldade ou problema (aprendizagem intelectual). Geralmente, o
que aprendemos encerra uma combinacdo desses dois tipos. Nem se esqueca de que a um e

outro acompanham varias aprendizagens associadas.
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Na sua concep¢ao humanistica, ao tratar da educagdo e o individuo, Dewey (1978: 36)

considera que:

O aluno ndo vendo nenhuma relagdo da ‘matéria’ com a sua vida presente ou qualquer empreendimento em

que esteja empenhado, ndo pode ter motivo para se esforgar; ndo tendo motivo, ndo pode ter desejo ou

intengdo de aprender (salvo motivos artificiais ou falsos); ndo tendo a intengdo de aprender, ndo pode
assimilar ativamente a matéria, integrando-a a sua propria vida. [...] O que se aprende ‘isoladamente’ de
fato ndo se aprende. Tudo deve ser ensinado tendo em vista o seu uso e fungao.

Ainda nesta linha de valorizagdo da pessoa e da vida na educacdo, Santos (2017) traz a
instigante concep¢do humanistica de Miguel Unamuno, outro consideravel representante do
existencialismo cristdo. Unamuno aponta que uma das abordagens mais decisivas em
Pedagogia ¢ saber qual ¢ a fun¢do e missao dos agentes de ensino, do “estudante” e “professor”.
Para Unamuno, a coisa mais perniciosa da educacgdo foi a fragmentacdo do conhecimento, ou
seja, a memorizacao de dados cientificos desconectados uns dos outros. O fundamental é que
os alunos adquiram um conjunto minimo de conhecimentos que lhes permitam ser considerados

como homens educados. Mas essa aquisi¢do deve ser concretizada na forma unitaria ou

holistica.

Nesse contexto, a missdo do professor ¢ dar aos alunos as nocdes elementares das
fundacgdes cientificas de cada disciplina, mas qual ¢ a matriz filosofica que deveria promover
uma visao unitaria do conhecimento? Na visdo do autor, o ideal filos6fico que deve impulsionar
a visdo unitaria do conhecimento transmitido aos alunos deve ser consubstancial ao espirito de
sua propria aldeia (localidade). Além disso, deve, em primeiro lugar, estudar a sua propria
pessoa (condi¢do humana), para poder transmitir mais tarde educacdo de acordo com a sua
propria ipseidade espiritual. Neste aspecto, a concepgao de professor parte da analise da propria
origem etimoldgica, que define como quem professa como “pai espiritual” de seus alunos, nos
permitindo entender melhor a maneira como ¢ concebida a transmissdo unitiria de
conhecimento. Assim, o professor, como o pai espiritual de seus alunos, deve transmitir seu
proprio espirito, na expressdo individualizada do espirito de sua propria pessoa aos seus
“estudantes”, que como seres Unicos e irrepetiveis devem, a partir de uma nova

individualizacdo, receber esse espirito.

Além disso, para Unamuno, o professor, que professa a tradicdo espiritual de sua aldeia
(localidade), deve ser, simultaneamente, o fundamento filosofico unificador do conhecimento
transmitido em aula. O mesmo ¢ dizer que o professor deve ensinar o que estd nos livros sob o
pano de fundo filosofico do ideal étnico de seu povo. Em suma, para Unamuno, ¢ equivocada

a perspectiva enciclopedista prioritaria de transmissdo de conhecimento aos alunos, pois desta
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forma ¢ transmitido um conjunto de conhecimentos fragmentados, que muitas vezes ndo tem
importancia para suas vidas no futuro. Contra essa visdo, propde-se uma concepcao do
conhecimento, que deve ser ancorada na tradi¢do espiritual do povo. O decisivo, portanto, ndo
¢ ensinar os alunos a lerem os livros apenas, mas ensina-los a ler a luz do propria ipseidade
espiritual. Desta forma, a proposta desliza, de conscientemente, para uma concep¢ao €tica da

educacao (Unamuno apud Santos, 2017).

Como vimos, educacdo humanizadora transita, portanto, desde os primérdios com
provavel ber¢o na patristica, ganhando corpo na idade média e se consolidando no renascimento
com as vertentes do humanismo cristdo. De modo geral, no aporte tedrico até entao apresentado,
também sdo trazidas reflexdes de tempos mais recentes. Numa linha mais contemporanea, o
humanismo na educacdo também tem transitado em volume pelo campo da aprendizagem

social, valorizando as relagdes humanas e, além do sentido, o significado das coisas.

Neste particular contexto, encontramos também Fernando Savater e seus escritos
humanisticos relacionados a educagdo. Segundo esse autor, o homem se transforma através da
aprendizagem. Mas, o aprendizado humanizado tem uma caracteristica distintiva que ¢ o que
mais importa nele. Se o homem fosse apenas um animal que aprende, poderia ser suficiente
para ele, aprender com sua propria experiéncia e lidar com as coisas. Seria um processo muito
longo que forgaria todo ser humano a sempre comecar praticamente do zero. De fato, muito do
nosso conhecimento mais elementar ¢ adquirido dessa maneira, lidando agradavelmente ou
dolorosamente com as realidades do mundo ao nosso redor. Mas, se ndo tivéssemos outra
maneira de aprender, mesmo que conseguissemos sobreviver fisicamente, ainda estariamos
perdendo o que especificamente humaniza o processo educacional. Porque, o que ¢ certo do
homem ndo ¢ tanto o mero aprendizado, mas o aprendizado de outros homens, a ser ensinado
por eles. Nosso professor ndo ¢ o mundo, coisas, eventos naturais ou até mesmo o conjunto de

técnicas e rituais que chamamos de “cultura”, mas as inter-relagcdes com outras consciéncias.

Alguns antropodlogos perspicazes corrigiram essa énfase, como diz Michael Carrithers,
citado por Savater (1997): “os individuos inter-relacionados e a natureza interativa da vida
social s30 um pouco mais importantes, mais verdadeiros, do que os objetos que chamamos de
cultura. Segundo a teoria cultural, as pessoas fazem coisas por causa de sua cultura; segundo a
teoria da sociabilidade, as pessoas fazem coisas na relagdo com os outros, usando meios que

podemos descrever, se quisermos, como culturais”.
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Ainda segundo Savater (1997: 15), a aprendizagem se d4 com énfase na relacdo com o

outro, e assim descreve:

O destino de cada humano néo ¢ cultura, nem mesmo estritamente a sociedade como institui¢do, mas coisas
do género. E, precisamente, a licdo fundamental da educagdo s6 pode corroborar esse ponto basico e deve
comecar com ele para transmitir conhecimentos humanamente relevantes. O fato de ensinar nossos
semelhantes e aprender com nossos semelhantes ¢ mais importante para o estabelecimento de nossa
humanidade do que qualquer conhecimento concreto que ¢ assim perpetuado ou transmitido. Das coisas
que podemos aprender efeitos ou modos de operagdo [...], do comércio intersubjetivo com os homens onde
aprendemos significados. E, também todo o debate e negociagdo interpessoal que estabelece a validade
sempre em movimento dos significados. A vida humana consiste em habitar um mundo em que as coisas
ndo sdo apenas o que sdo, mas também significam; mas a coisa mais humana de todas ¢ entender que,
embora o que ¢ a realidade ndo dependa de nos, o que a realidade significa, mostra ser concorréncia,
problema, e em certa medida, nossa escolha. E, por "significado", ndo é necessario entender uma qualidade
misteriosa das coisas em si mesmas, mas a forma mental que ndés humanos lhes damos para nos
erelacionarmos através delas.

Percebe-se no caminho percorrido por Savater (1997) uma educagdo centrada no humano,

em que a aprendizagem somente ocorre de modo significativo. Nesta otica, o autor enfatiza

ainda:

vocé pode aprender muito sobre o que nos rodeia sem que ninguém nos mostre direta ou indiretamente

(adquirimos muito do nosso conhecimento funcional), mas a chave para entrar no jardim simbdlico dos

significados sempre temos que perguntar aos nossos pares. Nao ¢ a mesma coisa processar informagdes

para entender significados. Nem muito menos ¢ igual a participar na transformagao ou nos significados. E

a objecdo contra esse cognitivo simular profundamente inaceitavel vai além da distingdo topica entre

‘informagdo’ e ‘educacgdo’, mesmo para processar informagdes humanamente uteis. E necessario antes e

basicamente, ter recebido treinamento no entendimento de significados. Porque, o significado ¢ o que eu

ndo consigo inventar, adquirir ou sustentar em isolamento, mas depende da mente dos outros: isto &, a

capacidade de participar das mentes dos outros em que minha propria existéncia consiste como um ser

mental (Savater, 1997: 15-16).

Na 6tica enfatizada pelo autor, a verdadeira educagcdo ndo consiste apenas em ensinar a
pensar, mas também em aprender a pensar sobre o que ¢ pensado e este momento reflexivo —
aquele que com mais clareza marca nosso salto evolutivo com relagdo a outras espécies — exige
verificar nossa pertenca a uma comunidade de criaturas pensantes. Tudo pode ser privado e
inefavel — sentimentos, impulsos, desejos ... — menos aquilo que nos torna compartilhadores em
um universo simbolico e o que chamamos de “humanidade”. Em suas reflexdes ltcidas sobre
educacdo, Kant apud Savater (1997) observa o fato de que a educacdo vem sempre de outros
seres humanos (“deve ser notado que o homem s6 ¢ educado por homens e por homens que por
sua vez foram educados”) e aponta as limitagdes que derivam de tal ensino: as deficiéncias
daqueles que instruem reduzem as possibilidades de perfectibilidade por meio de educagio de
seus alunos. “Se, pela primeira vez, um ser de natureza superior estivesse encarregado de nossa

educagdo”, suspira Kant, “finalmente veriamos o que pode ser feito em relagdo ao homem”.

No modo como ¢ pensado pelo autor, o principal assunto que os homens ensinam uns aos

outros € o que ¢ ser um homem, e essa matéria, ndo importa quantas outras deficiéncias, ¢ mais
45



conhecida pelos seres humanos do que por seres sobrenaturais ou os hipotéticos habitantes das
estrelas. Qualquer pedagogia que viesse de uma fonte diferente nos privaria da licdo essencial,
a de ver a vida e as coisas com os olhos humanos. Tanto ¢ assim que o primeiro objetivo da
educacao ¢ tornar-se consciente da realidade de nossos semelhantes. Ou seja, temos de aprender
a ler suas mentes, que ndo ¢ simplesmente as habilidades estratégicas para evitar suas reagdes
e antecipa-los para condicionar a nossa vantagem, mas envolve principalmente atribuir estados
mentais como a nossa, e isso depende a qualidade dos nossos. O que implica em considera-los
sujeitos e ndo meros objetos; protagonistas de sua vida e ndo meras comparsas. O poeta Auden,
citado por Savater (1997), observou que “as pessoas parecem reais para nos, isto ¢, parte da
nossa vida, na medida em que estamos conscientes de que nossas respectivas vontades siao
modificadas entre si”. Esta ¢ a base do processo de socializacdo (e também a fundacdo de
qualquer ética saudavel), sem davida, mas principalmente o fundamento da humanizag¢ao do
potencial humano, desde que a no¢do de 'vontade' dirigida por Auden ¢ concedida sua devida
dimensdo de “participagdo no significativo”. A realidade de nossos semelhantes implica que
todos nds protagonizamos a mesma historia: eles nos contam sobre nds, eles nos contam coisas
e com a sua escuta eles fazem a historia que estamos dizendo muito significativa. Ninguém esta
sujeito a soliddo e isolamento, mas sempre um ¢ sujeito entre sujeitos: o significado da vida
humana ndo ¢ um mondlogo, mas vem da troca de sentidos, da polifonia coral. Em primeiro
lugar, a educacdo ¢ a revelacdo de outros, da condicdo humana como um concerto de

cumplicidades irremediaveis (Savater, 1997).

Em uma recente andlise feita ao “humanismo ilustrado” savateriano, Jové (2015) sinaliza
que o autor teme que, em nossos tempos, a abordagem humanista tenha entrado em uma séria
crise, por isso afirma que a tarefa filos6fica mais urgente a ser realizada ¢ a defesa dos valores
humanisticos. O autor entende o humanismo como algo que vai muito além da simples atitude
moral benevolente ou compassiva. O humanismo ¢, em primeiro lugar, considerar o homem
como o Unico inventor e garantidor dos valores que governam as agdes € instituigdes humanas.
Portanto, a base do humanismo ¢ uma ética considerada como uma ilustragao do amor-proprio.
O que caracteriza o humanismo, no seu entendimento, sdo as seguintes caracteristicas: o
humanismo privilegia a razdo como o modo primordial e insubstituivel de conhecimento
verdadeiro em todos os campos; o humanismo favorece a liberdade, entendida como a
capacidade de escolher; o humanismo defende o individualismo, a subjetividade e a
responsabilidade, e, finalmente, o humanismo estd comprometido com a universalidade, isto &,

reconhece o comum da condi¢do humana. Esta ¢ sem duvida a proposta mais importante do
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humanismo savateriano. Esses recursos adicionam a prevaléncia de oferta ativa contemplativa,
a importancia dada a educacdo, a preocupagdo com o interesse humano, a énfase sobre os
valores do pluralismo e aceitacdo de que a realidade ultima do homem consiste em seus prazeres

e suas dores (Jové, 2015).

E certo que, diante da revisdo bibliografica até entdo apresentada, que remonta com
trechos o pensamento humanistico da educagdo, a qual permite-nos inferir que as institui¢cdes
de ensino sustentadoras de propostas educacionais nesta concepcao, estenda-as a sua missao
social e consequentemente a composi¢ao de toda sua comunidade educativa. Isso nos convida
a citacdo de Tourraine (1997), “a escola precisa situar no centro de suas atenc¢des a formagao

pessoal, precisa tornar-se uma escola do sujeito”.

Com esse foco, considerando o aporte tedrico ja apresentado, passamos a levar em conta,
na sequéncia do estudo, os desafios da missdo educacional humanizadora nos dias atuais, em
especial voltando-se ao Projeto Educativo do Claretiano — Centro Universitario de Batatais (Sao

Paulo — Brasil), foco deste estudo.

2.1.3 Missao institucional, Projeto Educativo e aprendizagem: Foco no Claretiano —

Centro Universitario

Antes de tratarmos da Missdo e do Projeto Educativo da Instituicdo trazida para este
estudo (Claretiano — Centro Universitario), cabe um preambulo que ilustra o perfil das

instituicdes catolicas e sua agcdo educativa no contexto missiondrio da igreja catdlica.

A Igreja Catolica ja detinha uma longa e consolidada tradi¢do educacional e pedagdgica,
assimilada desde a sua emergéncia na sociedade latina ou romana, nos séculos de afirmagdo da
Patristica, por meio da lenta apropriacao das praticas escolares romanas articuldas as ideias e
aos interesses clericais nascentes. Neste contexto, a Pedagogia Cristd pode ser reconhecida
como a visdo de mundo que se desprende da mensagem de Jesus de Nazaré e ¢ historicamente

interpretada no decorrer dos tempos até os dias de hoje (Nunes, 2018).

A Constitui¢ao Apostolica Veritatis Gaudium (Alegria da Verdade), documento escrito
pelo Papa Francisco sobre as universidades e as faculdades eclesiésticas, faz menc¢do as
instituicdes de ensino superiores catolicas de modo geral, enfatizando que a SABEDORIA
CRISTA, que a Igreja ensina por mandato divino, incita continuamente os fiéis a que se

esforcem por concatenar numa Unica sintese vital as vicissitudes e as atividades humanas
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justamente com os valores religiosos, sob cuja elevada ordenagdo todas as coisas se hao-de
coordenar para a maior gloria de Deus e para o aperfeicoamento integral do homem, o qual
compreende os bens do corpo e bens do espirito (cf. II Conc. Ecum. do Vaticano, Const. past.
sobre a Igreja no mundo contemporaneo Gaudium et spes, nn. 43 ss.: AAS 58 (1966), pp. 1061
ss.). Efetivamente, a missdo de evangelizar, que ¢ propria da Igreja, exige ndo apenas que o
Evangelho seja pregado em espagos geograficos cada vez mais vastos e a multiddes de homens
sempre maiores, mas que sejam também impregnados pela virtude do mesmo Evangelho os
modos de pensar, os critérios de julgar e as normas de agir; numa palavra, ¢ necessario que toda
a cultura do homem seja penetrada pelo Evangelho (cf. Paulo VI, Exort. Apost. Evangelii
nuntiandi, nn. 19-20: AAS 68 (1976), pp. 18 ss.). O ambiente cultural em que vive o homem
exerce uma grande influéncia no seu modo de pensar e, consequentemente, na sua maneira de
agir; por isso o dissidio entre a fé e a cultura constitui um ndo pequeno obstaculo para a
evangeliza¢do, ao passo que uma cultura imbuida de espirito cristdo favorece a difusdo do
Evangelho. Além disso, o Evangelho de Cristo, que ¢ destinado a todos os povos de todos os
tempos e de todas as latitudes, ndo esta ligado de modo exclusivo a nenhuma cultura particular,
mas sim pode permear todas as culturas para ilumind-las com a luz da Revelagdo divina e
purificar em Cristo os costumes dos homens. E por isso que a Igreja de Cristo se aplica em fazer
chegar a Boa Nova a todas as classes da humanidade, de molde a poder converter as
consciéncias individuais e coletivas de todos os homens e a penetrar com a luz do Evangelho
as suas obras ¢ iniciativas, assim como toda a sua vida e todo o meio ambiente social onde eles
se acham empenhados. E deste modo a Igreja, promovendo também a civilizagdo humana,

desempenha a sua missdo de evangelizar (Francisco, 2017)°.

Nesta a¢do da Igreja pelo que se refere a cultura, tiveram e continuam a ter particular
importancia as Universidades Catolicas, as quais, por sua natureza, intentam constituir, por
assim dizer, “uma presenca publica, estavel e universal da mentalidade cristd em todo o esforco
de promogao da cultura superior” (II Conc. Ecum. do Vaticano, Decl. sobre a Educagao crista
Gravissimum Educationis, n. 10: AAS 58 (1966), p. 737). Na Igreja, efetivamente — conforme

o recordava Pio XI, de veneravel memoria, no proémio da Constituicdo Apostdlica Deus

¢ Citagdo do Papa Francisco na Constitui¢do Apostdlica Veritatis gaudium: sobre as Universidades e as Faculdades
Eclesiasticas (cf. Ibid., n. 18: AAS 68 (1976), pp. 17 ss.; e Il Conc. Ecum. do Vaticano, Const. past. sobre a Igreja
no mundo contemporaneo Gaudium et spes, n. 58: AAS 58, 1966).
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Scientiarum Dominus (AAS 23 (1931), p. 241) — surgiram, desde os primeiros tempos, 0s
didascaleia (centros de ensino), com o fim de ensinar a sabedoria crista, pela qual a vida e os
costumes dos homens deveriam de ser imbuidos. De tais escolas se originaram as
Universidades, essas gloriosas institui¢des da Idade Média, que desde os inicios tiveram a Igreja
como mae liberalissima e patrocinadora. E mesmo depois, quando as autoridades civis, solicitas
pelo bem comum, comecaram a fundar e a promover Universidades proprias, a Igreja, em
conformidade com a sua mesma natureza, nao desistiu de fundar ¢ de favorecer estes centros
da sabedoria e instituicdes de ensino, como o demonstram as numerosas Universidades
Catolicas erigidas, também nestes Ultimos tempos, em quase todas as partes de mundo. Na
verdade, a Igreja, consciente da propria missdo de salvagdo que se estende a todas as partes da
terra, faz todo o possivel para se manter em ligagdo de modo peculiar com estes
estabelecimentos do ensino superior, e deseja que eles esteiam florescentes em toda a parte e
possam operar eficazmente para tornar presente e fazer progredir a verdadeira mensagem de
Cristo nos diversos campos da cultura humana. Por tudo isso, o II Concilio do Vaticano nao
teve diividas em afirmar que “a Igreja acompanha com zelosa solicitude estas Escolas de nivel
superior”; e prosseguia exortando vivamente a que as Universidades Catodlicas “sejam
desenvolvidas e convenientemente distribuidas pelas diversas partes do mundo”, e a que nelas
se dé aquela formacao capaz de “fazer dos alunos homens verdadeiramente eminentes pela
doutrina e preparados para se desempenharem dos mais exigentes cargos na sociedade e para
darem testemunho da propria fé perante o0 mundo” (II Conc. Ecum. do Vaticano, Declaragao
sobre a Educacao cristd Gravissimum Educationis, n. 10: AAS 58 (1966), p. 737). Na realidade,
como a Igreja seguidamente reconhecia, “o futuro da sociedade e da mesma Igreja esta
intimamente ligado com o bom aproveitamento intelectual dos jovens dados aos estudos

superiores” (Ibid.) apud Papa Francisco (2017).

A educagdo superior confessional de matriz humanizadora, certamente, no contexto das
premissas anteriormente colocadas, traz no centro do processo formativo a valorizagdo da
pessoa. No caso do Claretiano — Centro Universitario, institui¢do de ensino superior focada
neste estudo, as concepgdes do seu projeto educativo preconizam que o ser humano esta sempre
em continuo processo de busca e amadurecimento. Do mesmo modo, a educagdo também ¢
processual e evolutiva. Ambos precisam de sinalizadores, luzes e paradigmas que orientem esse
processo e fundamentem a missdo educativa. Em tal contexto, compreende-se a necessidade de
uma educacao fundamentada em valores humanos. Os valores verdadeiramente humanos sao

expressos no amor, na verdade, na acdo correta, na ndo violéncia e na paz, com seus
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correspondentes valores relativos que, exercitados, aprimoram a personalidade e fortalecem o
carater. Assim, o ser humano, além das dimensdes biologica, psicoldgica e social, € um ser
aberto a transcendéncia, entendida como a capacidade e o desejo do ser humano de ir além dos
limites das coisas materiais, pois ele caminha em busca de algo novo num processo constante.
A recusa do ser humano em aceitar a realidade como algo acabado e completo o impulsiona
permanentemente a recriar e reordenar as coisas. Reconhecer a dimensdo da transcendéncia do
ser humano ¢ considera-lo na sua integridade e complexidade. Nessa linha, a Educagao
Claretiana visa a formacao integral, harmdnica e permanente da pessoa, em todas as suas
dimensdes: afetiva, espiritual, cognitiva, fisica, psiquica e social, tendo como base os principios
fundamentais que devem orientar a pratica educativa, sendo: a) Transcendéncia — a pessoa ¢
um ser inacabado que estd sempre em busca de sentido. Sendo capaz de ir além dos seus
proprios limites, que elabora reflexdes e agdes que possibilitam a abertura e a relagdo com o
outro, com a natureza e com o divino. b) Singularidade — cada pessoa ¢ um ser tnico, singular
e irrepetivel. A educagdo procura tornar esse ser sujeito consciente de suas possibilidades e
limitacdes. A manifestacdo dinamica dessa singularidade estd expressa na originalidade, na
criatividade e no exercicio da liberdade. ¢c) Autonomia — cada pessoa ¢ o principio de suas agoes,
da capacidade de se governar por meio da liberdade. Fundamentalmente, o ser humano ¢ livre
para se realizar como pessoa e, por isso, responsavel pelo seu projeto pessoal e social de vida.
d) Alteridade — a pessoa ¢, simultaneamente, uma totalidade e uma exigéncia existencial de
abertura e contato com os outros. Esse principio orienta a educagdo para as relagdes de
colaboracdo, de trabalho e de amizade, na vida social, econdmica, politica e cultural, nos
projetos de sustentabilidade e cuidado com o meio ambiente. Seguindo o projeto evangelizador
e, portanto, humanizador, de Santo Antonio Maria Claret, o nucleo inspirador ¢ a realizagao
dos valores mencionados, que devem ser o estilo de vida e das atitudes da identidade claretiana

(Claretiano, 2012: 30-33).

Ainda se voltando a Institui¢do proposta como foco deste estudo, o Claretiano — Centro
Universitario (Batatais — Sdo Paulo — Brasil) tem uma proposta pedagdgica concentrada no seu
Projeto Educativo Institucional, e a concretizagdo desta proposta pedagogica inicia-se a partir
da concep¢ao do Projeto Politico-Pedagdgico de cada um de seus cursos de graduagdo, pos-
graduacdo e extensdo. Dessa forma, a execucdo do Projeto Educativo efetiva-se a partir de
algumas agdes bdsicas: a) nascer da propria realidade, tendo como suporte a explicitagdo das

causas dos problemas e das situagdes nas quais aparecem; b) ser exequivel e prever as condigdes
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necessarias ao desenvolvimento ¢ a avaliagdo; ¢) ser uma agao articulada de todos os envolvidos

com a realidade da escola; d) ser construido continuamente (Claretiano, 2012: 12).

E certo que talvez seja universal conceber um projeto pedagégico de formagao superior
com tracos fundamentais e objetivos pertinentes aos marcos filosoficos da institui¢ao
formadora, e isso também pode ser entendido como referenciais de qualidade. Segundo Miranda
e Teixeira (2006), levando-se em conta os referenciais de qualidade dos Estados Unidos e
Europa, infere-se que para cada programa de formagao deve haver: uma lista publica detalhada
dos objetivos educativos, consistentes com a missdo da institui¢do, com o curriculo que
assegure o cumprimento desses objetivos e um sistema de avaliagdo continua que demonstre a
consecucao dos objetivos e use os resultados para aperfeicoar sistematicamente a efetividade

do programa.

Para melhor nos situarmos em relacdo a Instituicdo focada neste estudo, cabe esclarecer
que o Claretiano — Centro Universitdrio ¢ uma instituicdo de ensino superior catdlica que
preserva em sua Miss@o e no seu Projeto Educativo a formagdo humana com base nos valores
cristdos. O seu Projeto Educativo comecgou a ser concebido em 1970, com a fundagdo da Escola
Superior de Educagdo Fisica de Batatais. O principal pressuposto do Projeto Educativo € o
filosofico, pois traz a base para o entendimento da missdo, do ser humano, de homem e seus

valores; da educac¢do, do ensinar e aprender, da escola de educagdo superior.

O objetivo do Projeto Educativo ¢ fornecer subsidios para repensar, refletir, construir e dinamizar as praticas
pedagdgicas e administrativas, possibilitando momentos em que seja possivel avaliar o percurso das agdes,
adequar os rumos, analisar e avaliar os resultados. (Claretiano, 2012: 12).

r

A educagdo humanista ¢ a base para o Projeto Educativo Claretiano, que apresenta as
seguintes caracteristicas: a) ¢ um processo participativo de decisdes; b) preocupa-se em
instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagogico que considere os conflitos e as
contradigdes; ¢) propde principios baseados na autonomia da escola, na solidariedade entre os
agentes educativos e no estimulo a participacdo de todos no projeto coletivo; d) apresenta
orientacdes para superar problemas no decorrer do trabalho educativo, voltado para uma
realidade especifica; e) explicita o compromisso com a formac¢do humana em todas as suas
dimensdes, estabelecendo um compromisso com a ética e a cidadania pautada nos valores
cristdos (Claretiano, 2012: 12). Assim, a Educacao Claretiana, iluminada pelo carisma de Santo
Antonio Maria Claret, define-se como Escola Missionaria e Profética, mediadora da
evangeliza¢do, pautada na presenga da mensagem de Cristo. Tem como fundamentos uma

dimensao antropoldgica, a missdo e os principios educativos.
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O Projeto Educativo, como apresentado, legitima sua existéncia dentro da Missdo
Institucional. Embora ndo nos pareca uma universalidade tratar a Missdo como uma condi¢ao
sine qua non as instituicdes confessionais normalmente a tém assim e ndo ¢ diferente no
Claretiano — Centro Universitario. Assim, cabe uma breve reflexdo do que pode representar a
Missdo aqui contextualizada, pois ¢ considerada o principio que estd na origem dos trabalhos e
atividades, norteado pelo compromisso de assumir a pastoral educativa como um trabalho de
evangeliza¢do, ja que educar ¢ um modo de ser, um modo de significar e um modo de atuar em

favor do crescimento do Reino (Bocos, 1999).

Nesse sentido, cabe também a orientagdo de uma ordem maior no dmbito das instituigdes

catoélicas, pois, de acordo com a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB, 2002: 21):

a institui¢do catolica de ensino se distingue a partir dos fundamentos e principios da Igreja, pela exceléncia

de sua organizagdo e atividades de ensino, pesquisa e extensdao, bem como prima pela qualificagdo humana

e funcional, académica e religiosa de sua diregdo, professores e funcionarios.

Assim, no ambito do entendimento antropolégico do ser humano, concebido no seio da
igreja catolica, que, por sua vez, ilumina suas entidades pode estar o nascedouro da Missado e o
Projeto Educativo das institui¢des confessionais catolicas, bem como dos seus projetos
educacionais e formativos, tidos dentro de suas condigdes circunstanciais missionarias. Para
melhor esclarecimento e contextualizagdo, ¢ importante considerar que a Antropologia Biblica
ignora a divisdo entre alma e corpo. O homem ¢, sempre, inteiramente corpo animado e
inteiramente alma incorporada, um ser unitario, somatico, psicossocial e espiritual, situado no
mundo, aberto a transcendéncia divina e & comunhdo com os irmaos. A Antropologia Classica,
porém, vé a pessoa como unidade antropoldgica e resultado da integracdo de dimensdes
ontologicamente diferenciadas: biologica, psiquica e assumida pela dimensdo espiritual. A
dimensao espiritual é que da forma ao ser humano, constituindo-o em pessoa, situada no mundo
e aberta a transcendéncia e a comunhdo com os demais. Deste interim emerge o Servigo do
Antncio da Palavra, que ndo se restringe a pregacao, as missdes populares e a catequese, algo
estatico imutavel, mas dindmico que se atualiza na historia, sempre atento e em sintonia com
os sinais dos tempos, com as mudancas de época e com as novas tecnologias e processos
pedagogicos. Neste entendimento, anunciar a palavra seria: mostrar a vida do estudante como
um compromisso com a educacao profissional, cientifica, técnica social e com a vivéncia e com
os valores proprios da pessoa integral (bio-psico-social e espiritual), vida cuja esséncia € a
transcendéncia e dom de si na relagdo com o meio ambiente, com o proximo, consigo € com
Deus; revelar e desvelar a presenca do Senhor na histéria, na inspiracdo da justi¢a, da

fraternidade, do respeito a pessoa e¢ ao ambiente no emprenho do progresso; anunciar o
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amanhecer da esperanca para a sociedade e seus problemas; responder aos apelos de
crescimento, de formagdo e de maturidade da crianga, do jovem e do adulto que caminham
continuamente para uma vida plena. Essa irradiacdo de vida se manifesta no desempenho
responsavel da profissdo. Alids, quanto maior o sucesso profissional, competente e ético, maior

sera a credibilidade e o valor da Palavra (Piva, 2018).

Por essa otica, especificamente a Missao Institucional define o que € a institui¢do, suas
intengdes, principios e politicas, simbolizados e representados no seu cotidiano. A Missao,
portanto, traduz sua identidade, fun¢do social e orienta as tomadas de decisdo, direciona a
unidade da acdo e o comprometimento de todos na agdo pedagodgica. Assim, a educagdo
Claretiana, concebida no carisma de Santo Antonio Maria Claret, tem a sua Missao Institucional

definida como:
capacitar a pessoa humana para o exercicio profissional e para o compromisso com a vida, mediante uma
formacgao integral. Esta miss@o se caracteriza pela investigacao da verdade, pelo ensino e pela difusdo da
cultura, inspirada nos valores éticos e cristdos e no Carisma Claretiano que ddo pleno significado a vida
humana. (Claretiano, 2012: 17)
Portanto, da Missdo e do Projeto Educativo do Claretiano — Centro Universitario
emergem todos os Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos de graduagdo, que, por sua vez,

resguardam todos os curriculos de formagao e praticas educativas, bem como as agdes de toda

a comunidade educativa.

2.1.4 Concepcoes dos Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos de graduacio do

Claretiano — Centro Universitario de Batatais-SP

O Projeto Politico-Pedagodgico apresenta-se como uma intengdo € um compromisso
coletivo, para dirigir a organizacdo do trabalho pedagogico da instituicdo, especialmente no
contexto do curso em que foi concebido, sendo nuclear no processo de ensinar e aprender.

O Projeto Politico-Pedagodgico constitui-se em um documento norteador das agdes nas
instituicdes de ensino, mais efetivamente a partir da importancia dada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n.° 9.394/96), exigindo que os sistemas de ensino
definam suas normas da gestdo de acordo com as suas peculiaridades, garantindo a participagao
dos profissionais da educacao na elaboracdo do projeto pedagogico de cada instituicao.

Atualmente, o Projeto Pedagédgico do Curso continua sendo uma exigéncia legal nas
instituicdes de ensino superior brasileiras, para fins de atos regulatorios do governo, através do

Ministério da Educagdo, necessitando conter todas as proje¢des e intengdes do curso com base
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nos preceitos institucionais e na legislacdo. Em suma, no PPC, a institui¢do traz as informagdes
e os indicadores para o curso, ou seja, o nimero de vagas, os turnos, a carga horaria, o programa
do curso, as metodologias, as tecnologias e os materiais didaticos, os recursos tecnoldgicos e
os demais elementos académicos pertinentes, incluidas a consonancia da infraestrutura fisica,
tecnologica e de pessoal dos polos de educacgdo a distancia do curso, quando for o caso (Brasil,
2017Db).

A concepcdo politica e pedagogica fundamenta-se na composi¢do do ensino e
aprendizagem com as intengdes representadas pelos ideais da instituigdo formadora. Segundo
Pimenta e Anastasiou (2002), tal fato se caracteriza por pedagdgico, pois € instrumento de
discussdo do ensinar e do aprender num processo de formacao, de construciao de cidadania, e
ndo apenas de preparacio técnica para uma ocupacio temporal. E ainda politico, porque trata
dos fins e valores referentes ao papel da universidade na anélise critica e transformagao social
e nas relagdes entre conhecimento e estrutura de poder e coletivo.

Assim, o perfil do egresso traduz a caracterizag@o do profissional e pessoa humana que o
curso pretende formar para atender as Diretrizes Nacionais do Curso e também os anseios da
Missdo e Projeto Educativo Institucional. Outro elemento constitutivo do projeto sdo os
objetivos que permeiam toda a constru¢do do curriculo, pois orientam as decisdes a respeito da
selecdo dos contetidos, metodologia, a propria organizacdo curricular e da instituicdo, bem
como o processo de avaliagdo (Claretiano, 2010c).

A metodologia sustentada pelo Projeto Educativo Claretiano incide profundamente no
desenvolvimento da personalidade, na autorrealizacdo e na autonomia de ser e de aprender do
aluno, como também na formacao do espirito de cooperagdo e de solidariedade. Para isso, essa
metodologia e didatica apoia-se também nos seguintes principios institucionais - atualizados
(Claretiano, 2015, p. 6): 1) Principio da Singularidade: cada pessoa merece atencao, respeito e
valorizacdo na comunidade educativa; 2) Principio da Abertura: estar aberto ao dialogo com o
desejo de servir as pessoas, a si € ao mundo; 3) Principio da Integralidade: a comunidade
educativa ¢ profética e facilitadora da constru¢do responsavel de si e da investigacdo da
verdade; 4) Principio da transcendéncia: no sentido de melhorar o que somos e o que fazemos;
5) Principio da Autonomia: cada um deve responder com empenho para o bem de todos; 6)
Principio da Criatividade: ser criativos e proativos no cumprimento da missdo; 7) Principio da
Sustentabilidade: uma instituicdo que viva e faga viver com passos firmes no presente olhando

para o futuro.
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Nesse sentido, o Claretiano — Centro Universitario concebe um Projeto Pedagdgico
Institucional, que, em amplo sentido, traz as orientacdes para a elaboragdo de todos os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Graduagdo e Pos-graduacdo, com base no cenario do Claretiano —
Centro Universitario, em seu Projeto Educativo (Claretiano, 2012): Missdo e Principios
(Singularidade, Abertura, Integralidade, Transcendéncia, Autonomia, Criatividade e
Sustentabilidade), Plano de Desenvolvimento Institucional (em todas as suas edi¢des e
atualmente na vigéncia 2015-2019) e objetivos educacionais, em suas politicas de Graduagao,
Pos-graduacdo, Educagdo a Distancia, Corpo Docente, Técnico-Administrativo e Tutores,
Pesquisa e Iniciagdo Cientifica, Extensao e A¢do Comunitéria, Gestdo Administrativa, Gestao
da Tecnologia da Informacdo, Infraestrutura, Recursos Didaticos (Bibliotecas, Material
Didatico, Sistema Gerenciador de Aprendizagem — SGA e Laboratorios), Atendimento ao
Discente ¢ Acompanhamento ao Egresso, Acessibilidade, Inclusdo e Diversidade, Registro e
Controle Académico, Marketing e Comunicagdo, Avaliacdo Institucional e Responsabilidade
Social da Instituicdo quanto a inclusdo social e ao desenvolvimento econdmico e social da
regido.

Assim, a instituicdo vem desenvolvendo multiplas a¢des que, com o amadurecimento
pedagbgico e académico, gradativamente constituem as politicas de ensino, pesquisa e
extensdo, direcionadas para a melhoria, a democratizacao e a qualidade do ensino na Graduagao
e Pos-graduagdo, permeadas pelos principios antropologicos presentes na Missdo da IES. De
acordo com tais principios, cada pessoa € um ser Unico e singular, e a educagdo procura tornar
esse ser um sujeito consciente de suas possibilidades e limitacdes. A manifestacdo dindmica
dessa singularidade ¢ a originalidade e a criatividade, e cada pessoa ¢ o principio de suas a¢des
e de sua capacidade de governar-se, tendo em vista sua liberdade. Fundamentalmente, o ser
humano ¢ livre para se realizar como pessoa e, por isso, ¢ responsavel pelo seu projeto pessoal
e social de vida. Assim, o homem ¢ considerado, simultaneamente, uma totalidade e uma
exigéncia de abertura e contato com os outros. Esse principio orienta a educacdo para as
relacdes de colaboragdo de trabalho e amizade na vida econdmica, politica e social (Claretiano,
2015: 15-16).

Considerando a énfase nos principios antropoldgicos, priorizados no Projeto Educativo
do Claretiano, o Projeto Politico-Pedagogico Institucional, bem como as politicas de ensino,
pesquisa e extensdo, permeadas pelas politicas para a Educagdo a Distancia e todas as demais,
estdo fundamentados na educagdo humanista (esséncia da proposta da Ac¢do Educacional

Claretiana) e tém como premissa a vivéncia de uma pedagogia e de uma didatica contempladas
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no Projeto, o qual tem como objetivo incidir no desenvolvimento da personalidade, na
autorrealizagdo e na autonomia de ser e de aprender do aluno e, também, na formagdo do
espirito de cooperagdo e de solidariedade (Claretiano, 2012: 31).

O processo de constru¢ao do Projeto Politico-Pedagogico Institucional e das politicas de
ensino, pesquisa, extensao e Educagdo a Distancia do Claretiano e todas as demais sdo e estdo
embasadas em trés dimensoes: a) Antropologico-filosofica: que expressa as ideias e teorias que
orientam e explicam a forma de encaminhar o processo educativo; b) Contextual: que coloca o
processo educativo em funcdo das demandas locais, regionais e nacionais; c) Operacional-
pedagbgica: que orienta e concretiza os aspectos didatico-pedagogicos referentes a articulacao
entre ensino-pesquisa-extensdo, provocando a integracdo Instituicdo-professor-tutor-aluno-
sociedade. Essa dimensdo faz com que as dimensdes teorizadas se abram para atender as
especificidades de cada curso, visando a melhoria do ensino de Graduagdo e de P6s-graduacao,
bem como a sua articulagdo com a pesquisa e a extensdo, em cada uma das modalidades
oferecidas - presencial e a distancia (Claretiano, 2015: 16).

A concretizacdo do Projeto Politico-Pedagogico Institucional, a partir da proposicao das
politicas, efetiva-se nas atividades de ensino concebidas e presentes nos Projetos Politico-
Pedagdgicos de cada curso e em seus curriculos, os quais estdo organizados no contexto de
padroes de qualidade cientifica e pedagogica, buscando a profissionalizacdo e a formacao
humana dos estudantes, permeadas pelo Programa de Formacdo Continuada de Docentes,
Tutores, Coordenadores de Curso e de Polos, que busca estimular a competéncia para responder
as necessidades do contexto universitario atual e contribuir para a realizacdo do ideal de
educacdo para todos e, consequentemente, para a democratizagdo da Educagao Superior no pais,
atendendo a Missdo Institucional Claretiana e seus Principios no que se refere a formagao da
pessoa humana e as suas dimensdes antropoldgicas como destinatarias do processo educativo.
Assim, a defini¢do das politicas de ensino, pesquisa e extensdo (Graduacao e Pds-graduagdo),
no contexto do Projeto Politico-Pedagogico Institucional, busca orientar e concretizar
(operacionalizar) as intengdes, as finalidades, os objetivos e as metas filosoficas, educativas e
politicas do Claretiano — Centro Universitario, visando a formagao integral da pessoa humana
para seu exercicio profissional (Claretiano, 2012: 17).

O Projeto Politico-Pedagdgico Institucional e a concepgdo, organizagdo, implementagao
e avaliagdo das politicas para o ensino (Graduagdo e Pos-graduacdo), a pesquisa, a extensao do
Claretiano e suas respectivas normas de operacionalizagcdo sdo orientados pelo seu Projeto

Educativo, Missdo e Principios, no que diz respeito a busca da exceléncia de sua organizagao,
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primando pela qualidade humana e funcional académica e religiosa de sua direcdo, professores,
tutores e funciondrios; pelo Plano de Desenvolvimento Institucional, quando coloca como uma
de suas grandes metas, 0 compromisso com a formac¢ao humana e profissional de seus alunos e
profissionais, e por documentos oficiais (federais, estaduais e municipais), que buscam
sistematizar a a¢do educacional com uma visdo do ser humano que: “[...] além das dimensdes
biologica, psicoldgica e social, € um ser aberto a transcendéncia [...] sempre em busca de sentido
[...], um ser unico, singular e irreptivel” (Claretiano, 2012: 31-33).

No que diz respeito ao ensino (cursos superiores de Tecnologia, Graduagdo e Pds-
graduacdo presenciais e a distancia), quando na constru¢ao dos Projetos Politico-Pedagogicos
dos cursos, tem-se 0 embasamento das Diretrizes Curriculares Nacionais (quanto a explicagao
do perfil dos formandos nas modalidades de bacharelado e de licenciatura; as competéncias a
serem desenvolvidas; aos conteudos curriculares das disciplinas basicas e das areas escolhidas;
aos conteudos definidos para a educagdo basica, no caso das licenciaturas; a estrutura do curso
—curricular e infraestrutura; ao formato dos estagios; as caracteristicas de todos os componentes
curriculares; as formas de avaliagdo; aos docentes; tutores; ao ementario e as bibliografias); as
diretrizes dos Conselhos Regionais de cada curso e o atendimento a legislacao brasileira para a

educagdo superior’.

7 Legislagdo Brasileira para a Educagdo Superior referente aos cursos de graduagado: 1. Lei 9.394/96, LDB — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira; 2. Especificos da modalidade a distancia: Decreto n°. 9235/2017,;
Decreto n°. 9057/2017; 4. Portaria n°. 1428 de 28/12/2018, e; Referenciais de Qualidade para Educag@o Superior
a Distancia MEC/2007; 3. Diretrizes Curriculares Nacionais para Educa¢do das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena (Lei n® 9.394/96L, Lei n° 10.639/2003 e Lei n°
11.645/2008 e Resolugdo CNE/CP n° 1/2004, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 3/2004); 5. Diretrizes
Nacionais para a Educag@o em Direitos Humanos (Parecer CNE/CP n° 8, de 06/03/2012, que originou a Resolucao
CNE/CP n° 1, de 30/05/2012); 6. Titulagdo do corpo docente (Art. 66 da Lei n® 9.394, de 20/12/1996); 7. Nucleo
Docente Estruturante - NDE (Resolugdo CONAES n° 1, de 17/06/2010); 8. Denominacao dos Cursos Superiores
de Tecnologia (Portaria Normativa n° 12/2006); 9. Carga horaria minima, em horas — Cursos Superiores de
Tecnologia (Portaria n°10, de 28/07/2006; Portaria n°® 1024, de 11/05/2006; Resolu¢do CNE/CP n° 3, de
18/12/2002); 10. Carga horaria minima para Bacharelados e Licenciaturas (Resolugdo CNE/CES n° 02/2007);
Resolugio CNE/CES n° 04/2009 (Area de Saude — Bacharelado; Resolugdo CNE/CP n°1 /2006 - Pedagogia); 11.
Resolugdo CNE/CP n°1 /2011 (Letras); Resolugdo CNE n° 2, de 01/07/2015 (Formagao inicial em nivel superior
— cursos de licenciatura; 12. Tempo de integralizacao dos cursos (Resolugdo CNE/CES n° 02/2007 (Graduagao,
Bacharelado; Resolugdo CNE/CES n° 04/2009 (Area de Satide, Bacharelado); 13. Condigdes de acessibilidade
para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida (CF/88, art. 205, 206 ¢ 208, na NBR 9050/2004, da ABNT,
na Lei n° 10.098/2000, Decretos n° 5.296/2004, n° 6.949/2009, N° 7.611/2011 e na Portaria n°® 3.284/2003); 14.
Protegdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Lei n° 12.764, de 27/12/2012); 15.
Disciplina de Libras (Decreto n° 5.626/2005); 16. Informacdes académicas (Portaria Normativa n° 40 de
12/12/2007 e Portaria Normativa MEC n° 23 de 01/12/2010); 17. Politicas de educac¢ao ambiental (Lei n® 9.795,
de 27/04/1999 e Decreto n°® 4.281 de 25/06/2002); 18. outras legislagdes relativa a oferta dos cursos, frequéncia e
regime especial, periodo letivo, processo seletivo, matricula, transferéncia, trancamento, diplomas, registro,
revalidagdo, aproveitamento de estudos, convalidag@o de estudos e regime académico.
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Todos os documentos institucionais citados (Projeto Politico-Pedagogico Institucional,
Plano de Desenvolvimento Institucional e Projeto Politico-pedagdgico de cada curso,
acompanhado de seu curriculo) norteiam o posicionamento do Claretiano quanto a sociedade,
a educacdo e ao ser humano, assegurando a concretizagdo de suas politicas e ag¢des, apoiados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (Ministério da Educa¢do), Diretrizes Regionais de
Cursos e por legislagdes e normativas especificas. O proposito das politicas de ensino, pesquisa,
extensdo e¢ da Educacdo a Distancia do Claretiano visa orientar os seus encaminhamentos
pedagogicos, académicos, administrativos e de gestdo (em sua sede e nos polos de Educacdo a
Distancia — os atuais e os propostos até 2019), na busca da formagao profissional e pessoal dos
futuros profissionais das diversas areas dos cursos oferecidos. Para isso, utiliza-se de uma
metodologia sustentada pelo Projeto Educativo Claretiano que incide, profundamente, no
desenvolvimento da personalidade, na autorrealizacdo e na autonomia de ser e de aprender do
aluno, como também na formagao do espirito de cooperacao e de solidariedade. A proposta do
Claretiano — Centro Universitario, inspirada no carisma de Santo Antonio Maria Claret,
pretende adotar como ponto de partida uma concepgao clara ontolégica do homem como ser
pessoa, pois foi por causa da pessoa humana que Deus enviou seu Filho para nos salvar: “Deus
amou tanto o homem que enviou seu Filho” (J6 3,16; 13,1). A abordagem do Claretiano —
Centro Universitario para conhecer e tratar com o ser humano quer ser radical e metafisica,
atingir o homem em si, como ser bio-psico-espiritual em relagdo multipla e num processo de
realizagdo. A partir dessa missdo radical, emergem o valor do ser humano, sua dignidade, sua
educabilidade. Métodos, técnicas, curriculo, ensino etc. sdo meios para construir o ser-pessoa.
O Claretiano — Centro Universitario espera se diferenciar de outras instituicdes de ensino nao
pelos métodos, técnicas, meios audiovisuais, laboratdrios, que sempre devem ser os melhores
a altura dos destinatarios da atividade educativa; mas, sobretudo, pelo fim do seu processo
educativo. A partir dessas particularidades, na proposta de cada curso do Claretiano — Centro
Universitario, os alunos ativamente constroem significados e praticas para sua profissdo e
atuagdo, a partir de multiplas e diferentes interagdes, que sdo essenciais a socializacdo e a
aprendizagem da ética profissional. Assim, a metodologia de trabalho proposta pelo curso
baseia-se na reflexdo continua dos conteudos metodoldgicos; andlise de situagdes da profissao
articulada com todos os componentes curriculares que compdem o curso, ligagdo entre a area
de formagdo e o locus de trabalho, sempre buscando o desenvolvimento da autonomia do futuro
profissional, para que possa refletir sobre sua formag¢ao, tomar decisdes, fazer opgdes e construir

novas praticas (Claretiano, 2015: 18-19).
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2.2 A formacio superior em Educacio Fisica

Nesta parte o estudo abordard a Formagdo Superior em Educacdo Fisica, tratando das
concepgoes culturais e tedrico-praticas desta area de conhecimento, contextualizando ao menos
com alguns exemplos na América Latina e no Brasil e, por fim, discutindo sua pratica
profissional que ¢ um dos objetos de estudo da pesquisa, em especial, tratando dos cursos de
Educagdo Fisica oferecidos a distancia pelo Claretiano — Centro Universitario, instituicao
trazida como referéncia para as investigagdes neste trabalho.

As pretensdes com caracterizagdo do campo de conhecimento e com a formacgdo
profissional em Educacdo Fisica tratadas daqui em diante devem ser entendidas de modo
indissociavel a formacdo humana até¢ entdo defendida. Porém, para facilitar os estudos e
provocar o melhor entendimento da caracterizagao desse campo do saber, considerado foco da
pesquisa, faremos alguns recortes do conhecimento. Assim, inicialmente, procuraremos
caracterizar a area de conhecimento da Educacdo Fisica no contexto da Educa¢ao Superior, ou
seja, da graduacdo. Cabe frisar que, estaremos tratando dos campos de saberes e formacao em
Educacao Fisica, em nivel de cursos superiores para a formagao de profissionais que vao atuar
como professores na “disciplina de Educac¢do Fisica nas escolas de Educa¢do Formal Basica”
(cursos entendidos no Brasil como Licenciaturas) e formagao de profissionais que vao atuar
como profissionais na area “ndo escolar”, ou seja, profissionais de Educacao Fisica para o
exercicio de fungdes relacionadas ao treinamento e condicionamento fisico em academias de
ginastica, entidades esportivas e outras do género, normalmente na perspectiva da satde, bem-
estar e integracdo social (essa ultima formagdo descrita no Brasil se d4 em cursos de

Bacharelado).

Assim, para caracterizar a formagdo profissional, de onde emerge um dos objetos deste
estudo, ou seja, a formagdo na perspectiva do desenvolvimento das habilidades técnicas,
diretamente relacionada as praticas relativas a profissdo, abrimos, aqui, uma breve discussao
sobre a dicotomia teoria e pratica, focando, brevemente, o campo da Educacao Fisica, também

destinatario do estudo.

Para melhores esclarecimentos quanto a caracterizagdo da Educacao Fisica como campo
de conhecimento académico e de atuagdo profissional, é preciso, antes, situd-la em contextos
diversos, em particular pelas distintas concepcdes de formacdo profissional na éarea e de
eventuais desencontros que podem ocorrer no entendimento de suas concepgdes teodrico-

praticas.
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2.2.1 Consideragdes acerca do campo de conhecimento e formacio superior em

Educacio Fisica na América Latina

Um estudo sobre a formagao profissional em Educagdo Fisica na América Latina feito
por Silva et al. (2017) apontou que, mesmo com as origens conservadoras do campo da
Educacao Fisica, parece haver uma tendéncia de ampliacio dos saberes a ele relacionados, com
a busca de mudangas curriculares, destacando temas como a saude, o lazer e a recreacgdo; a
incorporagdo do discurso cientifico como balizador de seus processos formativos; e a
aproximagdo com as ciéncias humanas e sociais. Essa tendéncia indica a assuncdo de
compromissos socialmente relevantes e o direcionamento da formacdo para uma perspectiva
critica e questionadora/transformadora da realidade e que potencializam a ressignificacdo dos
modos de experiéncia das praticas corporais mais tradicionais no campo da Educa¢do Fisica
(ginastica, danca, lutas, jogos e esportes), e abrem margem para a possivel valoriza¢do das
praticas corporais proprias das culturas dos diferentes paises. A tendéncia de abranger novos
saberes ndo representa propriamente uma negacdo dos conhecimentos e praticas enraizadas
neste campo, mas a coexisténcia das diferentes concepgdes e praticas da Educagao Fisica, o que
se reflete na formacdo profissional que apresenta critérios de orientacdo distintos, ndo so entre
os paises, mas também internamente em alguns paises. O cendrio aponta, ainda, que o campo
da Educagao Fisica na América Latina encontra-se em fase de estruturagdo e legitimagao social.
Enquanto em alguns paises, como Brasil e Argentina, a formacgao profissional apresenta-se mais
sistematizada, amparada em documentos e diretrizes nacionais que organizam os processos de
formagdo, inclusive demarcando denomina¢des comuns; em outros, o processo de formagao
profissional mostra sinais de que estd recém iniciando e com discussdo académica ainda

incipiente.

Entre as nomenclaturas do campo presentes nos paises, identificamos que “Educagdo
Fisica”, ou “Educacion Fisica”, termo utilizado de forma isolada ou composta com outros
termos, ¢ a nomenclatura mais tradicional e frequente na maioria dos paises, como nos casos
de Argentina, Brasil, Chile, Uruguai e México. E importante ressalvar que na Argentina, Brasil,
Chile e Uruguai, Educagdo Fisica ¢ o termo que identifica ndo somente a disciplina curricular
obrigatoria na educacdo bésica, mas também todo o campo académico-profissional. J& nos
demais paises, Educacgdo Fisica ¢ a denominagdo da disciplina curricular na Educagio Basica,
porém, a carreira e/ou campo académico profissional apresenta diferentes denominagdes, como
“Ciencias del Deporte”, “Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte” e “Cultura Fisica”,

entre outras. As agdes do mercado impactam na criagdo de novos cursos e na proliferacdo de
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novas carreiras, com outras denominagdes, como, por exemplo, técnico profesional en fltbol
(Colombia), licenciado en gestion tecnoldgica del deporte (Argentina), técnico en salud,
alimentacion y actividad fisica (Argentina), licenciado en tiempo libre para el deporte y el
turismo (Argentina), técnico em actividades acudticas, atletismo, basquetbol, futbol, deportivo
(Uruguai), técnico superior de preparacion fisica (Chile), licenciado en recreacion (Colombia),
técnico universitario en actividad fisica y fitness (Argentina). Tal como informamos, porém, a
denominacdo mais frequente ¢ licenciado em Educacdo Fisica/en Educacion Fisica y profesor

de Educacion Fisica.

A diversidade de terminologias verificada entre os paises investigados chega a mais de
70 denominagdes para a carreira, como mostram os dados de pesquisa. A grande variacao de
denominagdes pode ser atribuida a forte influéncia exercida por paradigmas desse campo
académico, provenientes de paises do hemisfério norte. Essa relacdo ja foi identificada por
Molina, Ossa y Altuve (2009), citado por Silva, Lazzarotti Filho, Silva e Antunes (2017), que
indicam a for¢a da concepg¢do alemd com as chamadas Ciéncias do Esporte; a francesa com
Jean Le Boulch como interlocutor de uma ciéncia do movimento humano e a praxiologia motriz
de importante impacto na Espanha; a cultura socialista e o paradigma da cultura fisica; e a norte-
americana, com a énfase no fitness e no alto rendimento. Os autores argumentam, ainda, para a
necessidade de superar modelos unidimensionais, instrumentais e tecnocraticos na dire¢do de
uma pedagogia e didatica critica para a Educagdo Fisica na América Latina, com interessantes
elementos de reflexdo que também motivam esta pesquisa. Essas varias denominagdes
existentes em nosso continente, assim como os varios modelos de formacdo profissional,
evidenciam que o campo da Educacdo Fisica se encontra ainda em consolidacdo na América
Latina. A grande quantidade de denominacdes utilizadas reflete a diversidade cultural, mas
também o campo académico ndo consolidado onde a sua propria denominagdo ainda estd em

disputa.

Destaca-se, como exemplo, o caso espanhol, que alterou a denominagdo tradicional de
Educagdo Fisica para Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, em 1992 (Silva et al., 2014
apud Silva et al., 2017) e o caso italiano, em que a denominagdo de Educacao Fisica passou a
ser denominada Scienze Motorie e Sportive (Casolo, 2004 apud Silva et al., 2017). Ambas as
alteracdes feitas por designagdo governamental e sem que se tenha a participagdo efetiva dos

profissionais pesquisadores e estudantes do campo na decisdo desses rumos.

61



Os dados indicam que a formacao profissional em Educacdo Fisica na América Latina
vem sendo desenvolvida através dos seguintes tipos de curso: Terciario, Superior e/ou
Universitario (4 anos ou mais), Tecnolégico (I a 3 anos), Técnicos (at¢ 1 ano). Essa
categorizagdo surge tanto da nomenclatura dos cursos quanto do tempo minimo necessario aos
estudos para integralizagdo curricular. Observa-se que 0s cursos superiores universitarios estao
presentes em todos os paises investigados e sdo predominantes em boa parte deles, inclusive,
como um caminho frequente da transformagao dos Institutos de formagao superior em unidades

académicas vinculadas a universidades.

Apesar dessa reflexao, ¢ importante ressaltar que ha autores que indicam a possibilidade
de formagdo ndo universitaria, visto, inicialmente, seu carater técnico-instrumental. Lovisolo
(1996 apud Silva et al. 2017), questiona a necessidade de a Educacao Fisica ter status de curso
universitario, pois ela poderia estar bem representada como curso técnico, como ocorre em
varios paises latino-americanos. Nessa dire¢do, ainda, Castaieda (2013 apud Silva et al., 2017)
ao discutir o contexto mexicano, indica um atraso no desenvolvimento em termos de
investigacdo naquele pais, ndo condizente com as dezenas de institui¢des universitarias

formadoras de licenciados no campo.

Os estudos destacam que, toda a formagao profissional brasileira ocorre em nivel superior
e universitario para todos os cursos nesse campo. Identificaram-se cursos de tipo tecnoldgico,
novos no cenario do pais, mas considerados de nivel superior, de acordo com o Ministério da
Educacdo do governo brasileiro, apesar de terem um tempo de duragdo inferior a quatro anos.
Esse ¢ o tempo de duragdo médio dos demais cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica e
Bacharelado em Educacdo Fisica existente no pais. Com esse dado sobre a formacgao
profissional feita toda em nivel superior universitario, ocorre no Brasil uma situagdo que nao
ocorre na maior parte dos paises investigados que apresentam um sistema misto e,
especialmente, com formacao de professores para atuar na educagdo basica feita em nivel pos-
médio. Quando somados todos os cursos de formacdo profissional em funcionamento
sistematico e reconhecidos formalmente, independentemente de titulacdo, duracdo ou nivel,
identificamos mais de dois mil cursos de formagdo professional em Educagdo Fisica,
distribuidos nos doze paises pesquisados. Dentre esses paises, sobressai-se o Brasil, com quase
1.500 cursos, representando mais da metade do total levantado nos paises estudados e com uma
acentuada curva de crescimento. Assim, os dados mostram que, apesar do Brasil ter a maior
quantidade absoluta de cursos, o Chile apresenta menor correlagdo com o nimero de habitantes,

seguido pelo Brasil e Uruguai. Maior correlagdo, por outro lado, encontra-se na Venezuela,
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seguida do Peru e México, paises com milhdes de habitantes por curso de formacgao profissional

(Silva et al., 2017).

2.2.2 O campo de conhecimento e a formacao superior em Educacio Fisica no Brasil

Antes de entrarmos especificamente no campo da Formacdo em Educagdo Fisica, ¢
importante frisar que, no Brasil, os cursos de graduacdo oferecidos pelas faculdades e
universidades em nivel superior, de modo geral, sdo concebidos como bacharelados,

licenciaturas, cursos superiores de tecnologia e cursos sequenciais.

De acordo com o Ministério da Educacao do Brasil (MEC), o bacharelado é o curso
superior que confere ao diplomado competéncias em determinado campo do saber para o
exercicio de atividade académica ou profissional. O titulo de bacharel ¢ voltado as intervencdes
praticas e/ou cientificas de uma profissdo. Cursos de bacharelado costumam ser voltados para
areas praticas, tanto de saude, humanidades e exatas, incluindo direito, engenharias, jornalismo,
relagdes internacionais e muitos outros, ja que essa op¢ao de graduacdo ¢ a que mais abrange
os cursos ofertados no pais. Normalmente, a formagao de bacharelado dura de 3 a 5 anos. Os
cursos que ofertam o titulo de licenciatura sdo voltados para a formagao de professores para
atuarem na educacdo bdésica. Os licenciados em areas especificas podem lecionar a partir do
sexto ano do ensino fundamental, os licenciados em Pedagogia atuam nos anos iniciais (até o
quinto ano). As licenciaturas tém duracao de 3 a 4 anos. Os cursos superiores de tecnologia sao
correspondentes a educacdo profissional de nivel tecnologico e sdo estruturados para atender
aos diversos setores da economia, normalmente com dimensionamento pratico especifico
voltado as profissoes. Sao cursos de curta duracdo, sendo integralizados em 2 ou 3 anos. Ha,
também, a op¢do de cursos sequenciais, que nao sao considerados uma graduagdo, mas que
ainda sdo uma forma vélida de ensino superior. Essa formacdo, assim como a tecnologa,
costuma ser escolhida por quem quer entrar logo no mercado de trabalho ou que ja estd
trabalhando, mas que deseja evoluir na carreira escolhida. Cursos sequenciais sdo de curta
duracdo, tendo no maximo dois anos, e podem ser feitos antes, durante ou depois da graduagao.
A formacao superior em Educagdo Fisica pode ocorrer através de bacharelados ou licenciaturas

(Campos et al., 2018).

Os licenciados em Educagdo Fisica atuam na éarea escolar, ou seja, nas institui¢des de

educacdo basica que compreendem a educagao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.
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O professor de Educacdo Fisica, licenciado para atuar na Educagdo Basica, dever estar

qualificado para a docéncia desse componente curricular tendo como referéncia a legislagao.

Os bacharéis em Educacdo Fisica sdo profissionais que atuam em diversos campos do
mercado de trabalho, exceto na darea escolar. Compdem as especificidades da intervencao
profissional em Educagdo Fisica (relativa ao bacharelado) o treinamento desportivo, a
preparacao fisica, avaliacdo fisica, recreacdo em atividade fisica, orientacdo em atividade e

gestdo em Educacdo Fisica e desporto (CONFEF, 2002).

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduagao, em nivel superior, para
a de Educagdo Fisica sdo definas pelo Ministério da Educagdo, através do Conselho Nacional
de Educacdo, sendo a tultima versdo da resolugdo publicada em 2004. Segundo as
DCNs/EF/CNE/MEC, a Educagdo Fisica ¢ considerada uma area de conhecimento e de
intervengdo académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicagdo o movimento
humano, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do
jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danga, nas perspectivas da prevencao de problemas de
agravo da saude, promogao, protecao e reabilitagdo da saude, da formagao cultural, da educacao
e da reeducagdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros
campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e
esportivas. O curso de graduagdo em Educagdo Fisica deverd assegurar uma formacgao
generalista, humanista e critica, qualificadora da intervengdo académico-profissional,
fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética. O graduado em
Educagdo Fisica deverd estar qualificado para analisar, criticamente, a realidade social, para
nela intervir académica e profissionalmente por meio das diferentes manifestagdes e expressoes
do movimento humano, visando a formagdo, a ampliacdo e o enriquecimento cultural das
pessoas, para aumentar as possibilidades de ado¢do de um estilo de vida fisicamente ativo e

saudavel.

As DCNs/EF/CNE/MEC estabelecem, ainda, que as Instituicdes de Ensino Superior
deverdo pautar o projeto pedagogico do curso de graduagdao em Educacdo Fisica nos seguintes
principios: a) autonomia institucional; b) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo; c)
graduacdo como formacgao inicial; d) formagdo continuada; e) ética pessoal e profissional; f)
acao critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento; g) construgao e gestdo coletiva do

projeto pedagogico; h) abordagem interdisciplinar do conhecimento; i) indissociabilidade
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teoria-pratica; j) articulacdo entre conhecimentos de formacdo ampliada e especifica. As

competéncias de natureza politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifica deverao

constituir a concep¢ao nuclear do projeto pedagdgico de formagao do graduado em Educagao

Fisica. A formac¢do do graduado em Educacdo Fisica deverd ser concebida, planejada,

operacionalizada e avaliada visando a aquisi¢@o e desenvolvimento das seguintes competéncias

e habilidades:

1.

dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais especificos da
Educacao Fisica e aqueles advindos das ciéncias afins, orientados por valores sociais,
morais, éticos e estéticos proprios de uma sociedade plural e democratica; pesquisar,
conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para nela intervir académica e
profissionalmente, por meio das manifestacdes e expressdes do movimento humano,
tematizadas, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica,
do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danga, visando a formagdo, a ampliagdo e
enriquecimento cultural da sociedade para aumentar as possibilidades de adogdo de um
estilo de vida fisicamente ativo e saudavel;

intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e eticamente balizada
nos campos da preven¢ao, promog¢ao, protecao e reabilitacdo da saude, da formagao cultural,
da educagdo e reeducagdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros
campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas,
recreativas e esportivas;

participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes multiprofissionais de
discussdo, de defini¢do e de operacionaliza¢do de politicas publicas e institucionais nos
campos da satde, do lazer, do esporte, da educagdo, da seguranca, do urbanismo, do
ambiente, da cultura, do trabalho, dentre outros;

diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criangas, jovens,
adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades especiais) de
modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar, controlar e avaliar
projetos e programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas nas perspectivas da
prevencao, promoc¢ao, protecdo e reabilitacdo da satide, da formacao cultural, da educagao
e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer e de outros campos que
oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e

esportivas;
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5. conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar os efeitos da aplicacdo de diferentes
técnicas, instrumentos, equipamentos, procedimentos e metodologias para a produgdo e a
intervengdo académico-profissional em Educacdo Fisica nos campos da prevengdo,
promogao, protecao e reabilitacdo da saude, da formacao cultural, da educagdo e reeducagao
motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestio de empreendimentos
relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos que
oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e
esportivas;

6. acompanhar as transformagdes académico-cientificas da Educacgdo Fisica e de areas afins
mediante a andlise critica da literatura especializada com o propdsito de continua
atualizacdo e producdo académico-profissional;

7. utilizar recursos da tecnologia da informagdo e da comunicacdo de forma a ampliar e
diversificar as formas de interagir com as fontes de producao e de difusdo de conhecimentos
especificos da Educagdo Fisica e de areas afins, com o proposito de continua atualizagdo e

producdo académico-profissional.

O documento orientador da formagdo superior em Educagdo Fisica no Brasil
(DCNs/EF/CNE/MEC) estabelece, ainda, que as Instituicdes de Ensino Superior poderdo
incorporar outras competéncias e habilidades que se mostrem adequadas e coerentes com seus
projetos pedagogicos. A definicdo das competéncias e habilidades gerais e especificas que
caracterizardo o perfil académico-profissional do professor da Educacdo Basica, licenciatura
plena em Educagdo Fisica, deverd pautar-se em legislagcdo propria do Conselho Nacional de
Educacdo. Caberd a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formagao especifica
e ampliada, definindo as respectivas denominagdes, ementas e cargas horarias em coeréncia
com o marco conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para o profissional que
pretende formar. A formacao ampliada deve abranger as seguintes dimensdes do conhecimento:
a) Relacdo ser humano-sociedade b) Biologia do corpo humano c¢) Produ¢do do conhecimento
cientifico e tecnoldgico. A Formacao Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores
da Educacgdo Fisica, deve contemplar as seguintes dimensdes: a) Culturais do movimento
humano b) Técnico-instrumental ¢) Didatico-pedagdgica. A critério da Instituicdo de Ensino
Superior, o projeto pedagogico do curso de graduagao em Educacdo Fisica podera propor um
ou mais nucleos tematicos de aprofundamento, utilizando até 20% da carga horaria total,

articulando as unidades de conhecimento e de experiéncias que o caracterizardo. As questdes
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pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades culturais, a educacdo ambiental, ao
trabalho, as necessidades das pessoas portadoras de deficiéncia e de grupos e comunidades
especiais deverdo ser abordadas no trato dos conhecimentos da formacdo do graduado em
Educagdo Fisica. O tempo minimo para integraliza¢do do curso de graduacdo em Educacao
Fisica sera definido em resolugdo especifica do Conselho Nacional de Educagdo (4 anos para

bacharelados e 3 anos para licenciaturas).

A formacao do graduado em Educacdo Fisica deve assegurar a indissociabilidade teoria-
pratica por meio da pratica como componente curricular, estdgio profissional curricular
supervisionado e atividades complementares. A pratica como componente curricular devera ser
contemplada no projeto pedagogico, sendo vivenciada em diferentes contextos de aplicacao
académico-profissional, desde o inicio do curso. O estagio profissional curricular representa
um momento da formagdo em que o graduando devera vivenciar e consolidar as competéncias
exigidas para o exercicio académico-profissional em diferentes campos de intervengdo, sob a
supervisdo de um profissional habilitado e qualificado, a partir da segunda metade do curso.
Caso a Instituicdo de Ensino Superior opte pela proposi¢do de nucleos tematicos de
aprofundamento, 40% da carga horaria do estagio profissional curricular supervisionado devera
ser cumprida no campo de intervencdo académico-profissional correlato. As atividades
complementares deverdo ser incrementadas ao longo do curso, devendo a Instituicdo de Ensino
Superior criar mecanismos e critérios de aproveitamento de conhecimentos e de experiéncias
vivenciadas pelo aluno, por meio de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a
distancia, sob a forma de monitorias, estagios extracurriculares, programas de inicia¢ao
cientifica, programas de extensdo, estudos complementares, congressos, seminarios € cursos.
Para a integraliza¢dao da formacdo do graduado em Educacdo Fisica, podera ser exigida, pela
instituicdo, a elaboracdo de um trabalho de conclusdo do curso sob a orientagdo académica de
professor qualificado. Na organizac¢do do curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera ser
indicada a modalidade: seriada anual, seriada semestral, sistema de créditos ou modular. A
implantacdo e o desenvolvimento do projeto pedagdgico do curso de graduagao em Educagdo
Fisica deverdo ser acompanhados e permanentemente avaliados institucionalmente, a fim de
permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizacdo e aperfeicoamento. A
avaliagdo deverd basear-se no dominio dos conteudos e das experiéncias, com vistas a garantir
a qualidade da formagao académico-profissional, no sentido da consecucdo das competéncias
politico-sociais, ético-morais, técnico-profissionais e cientificas. As metodologias e critérios

empregados para o acompanhamento e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem e do

67



proprio projeto pedagogico do curso deverdo estar em consonancia com o sistema de avaliacao

e o contexto curricular adotados pela Institui¢do de Ensino Superior.

Para o curso de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, licenciatura plena em
Educacao Fisica (no Brasil), as unidades de conhecimento especifico que constituem o objeto
de ensino do componente curricular Educacgdo Fisica serdo aquelas que tratam das dimensdes
bioldgicas, sociais, culturais, didatico-pedagodgicas, técnico-instrumentais do movimento
humano. O Professor da Educacdo Basica, formado em cursos de licenciatura plena em
Educacdo Fisica, devera estar qualificado para a docéncia desse componente curricular na
educacdo basica, tendo como referéncia as atuais legislacdes nacionais para formacdo de

professores® (Brasil, 2004a).

2.2.3 Breves consideracoes sobre a dicotomia teoria e pratica

As discussdes voltadas as conexdes entre teoria e pratica sempre se fizeram muito
presentes no meio académico, em especial, precedendo a construg¢do dos projetos pedagogicos
dos cursos universitarios. A preocupacdo em se discutir essa dicotomia, aqui, se da pela
natureza e pelas especificidades do dimensionamento técnico historicamente atribuido a
formagdo superior em Educagdo Fisica. Nota-se inquietacdes quando a Educacdo Fisica,
enquanto area de conhecimento e de formacao profissional, se d4 através de cursos de formagao
superior com proposta metodoldgica de ensino e aprendizagem a distancia, especialmente pela

busca do entendimento de como se dao as suas praticas.

Para ingressarmos na inter-relacdo dialética entre teoria e pratica ¢ preciso se ater a
algumas condi¢des. A primeira diz respeito a unidade dos termos, o que significa dizer que nao
se pode conceber a teoria separada da pratica (o ser separado do pensamento), tendo em vista
que a existéncia de uma ou outra depende da relagio mutua entre elas. E na relagio com a
pratica que se inaugura a existéncia de uma teoria; esta ndo existe solta, ¢ sempre a teoria de
uma pratica. De outro modo, a pratica existe como sendo a pratica de uma dada teoria. Nesse

raciocinio, ¢ a propria relacdo entre elas que possibilita a sua existéncia (GAMBOA, 2007).

8 Atualmente no Brasil a formagao de professores para a Educagdo Bésica deve ser feita em cursos de licenciatura
conforme as disposi¢des da RESOLUCAO N° MEC/CNE/CES n. 2, de 01/07/2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada. Publicada no Diario
Oficial da Unido n°® 124 em 02/07/2015, Secdo 1, Paginas 8 a 12.
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Neste interim, a concepgao de praxis, ou seja, a conduta ou acdo requerida na formagao
profissional deve ser melhor entendida no sentido de fortalecer a ponte entre teoria e pratica

nos projetos pedagdgicos dos cursos.

Konder (1992: 115), baseando-se no pensamento marxista, define praxis como sendo:

[...] a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade
objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si mesmos. E a agdo que, para se aprofundar de
maneira mais consequente, precisa de reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; € a teoria que remete a
acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos ¢ desacertos, cotejando-os com a pratica.

A relacdo dos cursos de graduacdo oferecidos pelas instituigdes universitarias faz forte
relacdo com o mundo do trabalho. A insercdo dos egressos no mercado de trabalho e a
empregabilidade tem se constituido fortes indicadores de qualidade nesse contexto. Portanto,
as discussdes em torno da pratica profissional merecem cuidado e lugar de destaque no meio

universitario.

Os seres humanos, porque sdo seres culturais, trabalham. O trabalho ¢ uma acao pela qual
modificamos as coisas e a realidade de modo a conseguir nossa preservagdo na existéncia.
Constroem casas, fabricam vestuario e utensilios, produzem objetos técnicos e de consumo,
inventam meios de transporte, de comunicacdo e de informagdo. Através da pratica ou do
trabalho e da técnica, os seres humanos organizam-se social e politicamente, criam institui¢des
sociais (familia, escola, agricultura, comércio, industria, relagcdes entre grupos e classes etc.) e
instituicdes politicas (o Estado, o poder executivo, legislativo e judicirio, as for¢as militares
profissionais, os tribunais e as leis). Assim, uma teoria pode ou ndo nascer diretamente de uma
pratica e ter ou ndo uma aplicacdo pratica direta, mas ndo ¢ a pratica que permite determinar a
verdade ou falsidade teorica, e sim critérios internos a propria teoria (seja sua correspondéncia
com as coisas teorizadas, seja a coeréncia interna de seus argumentos, seus raciocinios, suas
demonstragdes e suas provas, seja, enfim, a consisténcia logica de suas significacdes). A pratica
orienta o trabalho teorico, verifica suas conclusdes, mas nao determina sua verdade ou falsidade

(CHAUI, 2000: 116-199).

No campo da Educagdo Fisica Escolar, por exemplo, a pratica pedagdgica ¢ permeada
por saberes do professor, sendo adquiridos ndo s6 na sua formagao inicial, mas principalmente
durante o exercicio de sua profissdo. Os saberes da experiéncia podem ser identificados com
experiéncias provenientes ndo s6 da pratica profissional, mas também da pratica académica, da
pratica cotidiana, dentro e fora da escola e da pratica de vida. Os saberes da experiéncia podem

integrar-se aos saberes cientificos, dando-lhes um novo sentido e significado (Borges, 1998
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apud Frank, 2012: 152). Quando se considera o processo educativo numa perspectiva que
identifica o trabalho docente a uma pratica profissional, fundada numa pluralidade de saberes
historicamente construidos, constata-se que a formagao nos saberes e a producao dos saberes
constituem dois polos completamente insepardveis. Ou seja, o professor ¢ responsavel pela
formag¢do dos cidaddos no que diz respeito a formagdo e a transmissdo dos saberes
historicamente produzidos. No seu cotidiano, lida com os mais diferentes conhecimentos que
lhe dao subsidios e que sdo agregados a sua pratica docente, formando a sua propria identidade.
Nesse sentido ¢ que sua pratica estd ligada ao processo criador, ultrapassando a simples

transmissdo de conhecimento (Therrien, 1993 apud Frank, 2012: 150-151).

No que se refere a formacdo dos professores ou profissionais de Educacgdo Fisica,
encontramo-nos diante da dualidade do entendimento da prética, ou seja, € preciso distinguir as
praticas corporais que os alunos realizam na escola ou nas institui¢des de esporte, saude e lazer,
daquelas praticas necessarias a atividade dos profissionais que atuam nesta area. Portanto, por
um lado, temos as praticas corporais compreendidas como producdes humanas, produzidas em
contextos sociais e culturais especificos e que ganham sentidos e significados relacionados as

suas condi¢des de produgdes e realizagdo, e, por outro lado, as praticas profissionais.

Neste contexto paradigmatico, tudo que estd associado as praticas corporais estaria
subjugado as disciplinas formativas, que se apresenta na instru¢do de conhecimentos técnico-
profissionais. A jun¢do das palavras “técnico” e “profissional” sugere a prevaléncia da
dualidade, pois, no ambito dos saberes, existem as técnicas que ndo sdo manuais € as que se
apresentam como exclusivamente manuais, opondo, assim, pensar e fazer. Dito de outro modo,
no ambito escolar (por exemplo), essa dualidade pressupde que, de um lado, estd a cultura
escolar pautada nos contetidos das disciplinas do nicleo comum, e, de outro lado, apresenta-se
o ensino do saber fazer no campo da formacgao profissional. Essa mesma dualidade também se
apresenta quando se refere as coisas do corpo que estariam no conjunto das técnicas nao
profissionais, pois a educacdo do corpo fica aparentemente relegada a segundo plano, como
elemento secundario para aprendizagem, e, portanto, ndo manifesta relagdo com todo o campo
das ciéncias. Em contrapartida, as coisas da mente ¢ que de fato estariam preparando o sujeito
para o campo da cultura. O conjunto dessas dualidades existentes na escola — que separa o
processo formativo em segmentos — resulta numa concep¢do de mundo unilateral sobre a
realidade, e isso se torna um problema crucial em termos de transmissdo e producdo de

conhecimento. Portanto, na 16gica da dualidade, as técnicas do corpo permitidas como conteudo
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sdo aquelas em que o ludico e o corpo nas formas de brincar (ou praticar) aderem aos elementos

formativos técnico-profissionalizantes (Rodrigues & Reis, 2018: 29-30).

2.2.4 A pratica profissional enfatizando a Educacao Fisica

Ao propor investigar a formacao profissional e discutir os aspectos da formagao pratica
em cursos superiores na modalidade e-learning, ¢ importante inferir que, os estudos em geral,
trazem de modo indissociavel a teoria e a pratica e, aqui, recortamos a pratica para melhor
estudé-la e nesse contexto, importamos a Educacdo Fisica, objeto deste estudo, como area de

referéncia.

Armor, Makopoulou e Chambers (2012), em um estudo sobre a progressdo da
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores de Educagdo Fisica, em
diferentes contextos nacionais, na Irlanda, Grécia e Inglaterra, apontam que professores desses
trés paises levantaram preocupagdes sobre a incapacidade dos alunos de progredir na
aprendizagem em fases de carreira e contextos por for¢a de barreiras estruturais; de alunos
passivos para ativos (transposicdo teoria para pratica e teoria de aprendizagem/barreiras de
modelo); e no aprofundamento de seus conhecimentos dentro de areas especificas de interesse.
Os estudos sinalizam o potencial do desenvolvimento profissional em Educag¢ado Fisica em torno
de teorias de aprendizagem que possam ajudar os professores a vincular teoria e pratica em seus
contextos, envolver-se em reflexdo critica e ampliar os conhecimentos tedricos que podem ser
compartilhados com os pares. O estudo reuniu sustentacdo bibliografica enfatizando, também,
que a pratica reflexiva ¢ essencial para desenvolver as capacidades dos professores para colocar
a sua pratica e examinar as implicacdes das suas agdes para a aprendizagem dos alunos, para
envolver teoria, a fim de compreender os valores e pressupostos subjacentes as suas praticas e
explorar praticas inovadoras. Segall (2001, apud Armor, Makopoulou e Chambers, 2012)
sugeriu que ha uma necessidade da educago para tornar a "pratica mais teorica e [a] teoria mais
pratica". Os autores citam Day (1999), que corrobora afirmando que uma critica da pratica no
contexto pode levar a uma aprendizagem profissional. Também citam Pollard (2010), que
argumenta que a reflexdo ¢ uma parte fundamental da pedagogia, assim, a pratica reflexiva,
quando praticada de forma eficaz, ¢ a chave para o desenvolvimento de uma profissdo baseada
em evidéncias, porque fornece ferramentas para que os professores revisem e modifiquem suas

praticas a luz de novos insights (de pesquisa).

No contexto, as ligagdes com a nogdo de reflexdo sdo evidentes. O que essa perspectiva

de aprendizagem destaca, como refletido no estudo de Attard e Armour (2006), ¢ que a
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aprendizagem ndo envolve apenas desenvolvimento da pratica, mas também o desenvolvimento

da pessoa.

Armour (2012), ao estudar a formagao e o desenvolvimento profissional em Educagdo
Fisica, dentro de diferentes contextos, citando experiéncias de professores de Malta, Australia
e Irlanda, recorre, inicialmente, a alguns estudos prévios que levantam pressupostos com
medida de concordancia comum entre os professores, sobre o valor da aprendizagem
profissional colaborativa em comunidades de pratica; a necessidade de um enfoque implacavel
no impacto da formagdo dos professores na aprendizagem dos alunos; a importancia de
estabelecer estruturas escolares de apoio; e a necessidade de reconhecer professores de
educacdo fisica como aprendizes e valorizar uma ampla variedade de atividades de
aprendizagem que vao do formal ao informal (Wested, Guskey & Klingner apud Armour,
2012). As experiéncias de Malta trazem um estudo de caso de um professor que adotou a
reflexdo critica para ajuda-lo a aprender sobre sua pratica e descobriu que o processo, apesar de
ndo ser direto, ajudou a superar seu isolamento profissional e lhe deu um forte senso de controle
sobre seu aprendizado profissional e sua vida profissional. Na Australia, o estudo referendado
examina, criticamente, o papel das "normas" profissionais no desenvolvimento profissional dos
professores, explorando as diferentes maneiras pelas quais os padrdes sdo conceituados e
praticados, apontando experiéncias positivas na area de Educacdo Fisica com criacdo de
comunidades colaborativas de aprendizagens e troca de experiéncias. Ao referir-se a formagao
em Educagdo Fisica e experiéncias de professores na Irlanda, os estudos relatam que professores
apresentam necessidades de aprendizagem muito diferentes das estruturas de formacao iniciais
e sugerem que 0s novos possam aprender muito com os professores experientes se existirem
oportunidades colaborativas. De modo conclusivo, o estudo sinaliza para a necessidade de
mudangas na aprendizagem profissional e na formacao inicial de professores e profissionais de
Educacao Fisica, nas praticas tradicionais dos formadores nas estruturas indspitas das escolas e
departamentos. Os estudos sugerem o aprendizado profissional a partir de comunidades de
aprendizagem profissionais fortes e analiticas, sustentadas, em profundidade, com as
necessidades de aprendizagem de cada aluno para quem os professores t€ém uma
responsabilidade profissional. Em outras palavras, pensar de maneira diferente, para que os
professores sejam ensinados a exigir dos professores e profissionais de Educagdo Fisica o
desenvolvimento dos aprendizes com o que necessitam para apoia-los em seu trabalho com os

alunos.
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Na direcdo do entendimento da Educagdo Fisica na abordagem da cultura corporal,
acredita-se, entdo, que para o homem constituir-se na sua plenitude, necessita ter acesso as
praticas corporais, a cultura produzida e acumulada, ndo de qualquer forma, mas de forma que
se oponha a alienagdo da pratica pela pratica, ou seja, fazé-lo consciente da sua historia, de suas

caracteristicas ¢ de seus fundamentos (Taffarel & Escobar, 2009).

Complementando esse entendimento, Tani (1996), ao tratar da formagdo em Educacdo
Fisica, sugere que as disciplinas consideradas praticas, ao invés de privilegiar a execugdo, deem
oportunidades para o graduando desenvolver sua capacidade diagnostica, sua capacidade de
observagdo, para o profissional conhecer, antes de passar instru¢do, o que o aluno necessita
aprender. Em vez de os docentes, nas aulas praticas, transmitirem métodos e técnicas de ensino
em forma de sequéncias pedagogicas preestabelecidas, ¢ preferivel discutir conceitos de como
o aluno se move, como se desenvolve, como ele aprende e como se estrutura as atividades e as
tarefas a serem ensinadas. Nesse sentido, principios fundamentais, conceitos tedricos basicos e
estratégias flexiveis de ensino constituem instrumentos indispensaveis, que possibilitam ao

profissional, sendo a solucionar, ao menos a formular seus problemas praticos.

Temos, portanto, algumas referéncias para o entendimento de que a Educacdo Fisica
transcenda o entendimento de uma area eminentemente pratica, possivelmente contrariando a
otica do senso comum, onde essa area de conhecimento e de atividade profissional justifica sua
existéncia na pratica, sejam as praticas relacionadas as disciplinas na formacgao académica,
sejam as praticas empregadas pelos professores e profissionais de Educagao Fisica na escola e
fora dela, sejam as praticas desempenhadas pelos alunos nas aulas ou nos treinamentos. Abre-
se aqui, portanto, um novo questionamento: quais as praticas realmente necessarias a formagao
académica nos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, que visam formar bacharéis e

licenciados (no caso do Brasil)?

As disciplinas praticas num curso de graduagdo deveriam desenvolver nos estudantes a
capacidade de julgamento dos problemas didrios, levando-se em conta a variabilidade, a
complexidade e a incerteza do mundo real. Isto quer dizer que os profissionais ndo devem se
prender a programas e modelos fixos predeterminados de aprendizagem, pois, na atuacao
profissional, o publico ¢ heterogéneo, as necessidades sdo diferentes, as estratégias mudam e
os problemas se modificam constantemente. Dessa forma, os profissionais precisam estar

atentos e perceber as diferentes necessidades, usando as estratégias de ensino que acreditam ser
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ideais para determinado problema e que ndo servirdo, necessariamente, para outras situagdes

(Manoel, 1996).

Nessa linha, cabe inferir que as experiéncias com as atividades praticas no campo da
Educacdo Fisica realmente necessitam de fundamentos de uma sabedoria corporal, seja na
perspectiva educacional, no resultado esportivo, nas atividades de lazer e no treinamento fisico.
Essa fundamentacdo deve fazer parte da formagao profissional na area, para futuras aplicagdes
ao desenvolvimento dos alunos, proporcionando a experiéncia corporal. Nos colocamos,
portanto, diante de uma discussdo importante, sendo necessario, talvez, buscar o entendimento
da praxis na Educagdo Fisica, que se confunde com a formagdo, distinguindo praxis na

formacao profissional, praxis na atuagdo profissional e praxis dos praticantes (alunos).

Buscando embasar essa discussdo, recorremos a Gongalves, que escreve:

A Educagio Fisica em seu aspecto de educagdo do movimento [...] visa explorar as possibilidades naturais
do corpo fisico [...]. Mesmo nos movimentos desportivos [...], sua execu¢do singular encontra seu
fundamento em uma sabedoria corporal, que decorre da vivéncia concreta do gesto. A execugdo do
movimento espontaneo, bem como do gesto desportivo, ligado as regras predeterminadas, inclui, assim um
desenvolvimento progressivo, uma transformagdo dindmica do "corpo préprio"” e do corpo fisico. No
acompanhamento desse desenvolvimento e na sua orientagao esta o papel do professor de Educagdo Fisica
como educador do movimento [...]. A razdo de ser da Educacao Fisica reside no fato de que o homem como
um ser corporeo e motriz necessita de aprendizagem e experiéncia para lidar de forma adequada com a sua
corporalidade e seus movimentos. Proporcionar ao aluno uma auténtica experiéncia corporal parece que
deve ser uma busca constante do professor de Ed. Fisica, seja qual for o conteudo especifico de sua aula

(Gongalves, 1994: 148).

Tomando o exemplo dos esportes, como conteudo de destaque dentro dos campos de
saberes da Educacdo Fisica, havemos de colocar destaque para as concepcdes dessa pratica
como manifestacdo cultural do movimento humano, com forte valor formativo e potencial de
integracdo e socializacdo, associados a aspectos de promocao da satde e qualidade de vida.
Dessa forma, a pratica esportiva pode ser considerada emergente de uma concepcao filosofica

ou até mesmo com fins pedagogicos relacionada ao arcabougo das teorias.

Assim, do ponto de vista da qualidade de vida e satde, com o dominio do conhecimento
sistematizado acerca do esporte, espera-se que a pessoa esteja apta a utiliza-lo em todas as
situacdes de pratica, seja na rua, no clube, no trabalho, seja no lar e ao longo de toda a sua vida,
para promover o bem-estar ¢ a qualidade de vida. Esse conhecimento possibilitaria uma pratica
com senso critico, com a compreensdo dos “porqués” dessa pratica. Assim, a Educacao Fisica
estaria contribuindo para um processo continuo de exploragdo 6tima do potencial motor que
capacitaria a pessoa a interagir de forma apropriada com seu ambiente fisico, social e cultural

(Tani, 2002: 114).
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Um outro aspecto que tem espaco neste estudo, ao tratamos da formacao profissional em
Educagao Fisica, especialmente no que se refere as praticas profissionais na area, sao os estagios
curriculares, realizados pelos alunos durante o curso de graduagao.

Como ja vimos anteriormente, o estagio profissional curricular, no caso da graduag¢ao em
Educagdo Fisica, representa um momento da forma¢@o em que o graduando devera vivenciar e
consolidar as competéncias exigidas para o exercicio académico-profissional em diferentes
campos de intervengdo, sob a supervisdo de profissional habilitado e qualificado, a partir da
segunda metade do curso. A carga hordria do estagio profissional curricular supervisionado
devera ser cumprida no campo de interven¢ao académico-profissional correlato (Brasil, 2004a).
Nao obstante, cabe enfatizar que, estas disposi¢des fazem parte da legislacao brasileira, sendo
os estagios exigidos como componentes curriculares obrigatorios nos cursos de graduacao,
sejam de licenciatura ou bacharelado, de modo geral. Essas exigéncias se estendem tanto aos
cursos presenciais como aos cursos a distdncia, devendo os estagios, em quaisquer
circunstancias, serem vivenciados presencialmente, nos ambientes profissionais especificos
relativos & area de formacdo, com cargas hordrias definidas nos projetos pedagdgicos dos

cursos.

Percebe-se, portanto, que os estidgios proporcionam aos estudantes o dimensionamento
pratico da formagdo profissional, nas reais situacdes futuras de trabalho, sendo muito certo
também inferir que essa condi¢ao pratica requer o aporte tedrico adquirido durante o curso, em

outras disciplinas.

A entrada no mundo do trabalho constitui etapa marcante na vida de qualquer pessoa,
porquanto encerra um conjunto diversificado de experiéncias e de aprendizagem. Trata-se,
assim, de um periodo vivido com emoc¢ao e entusiasmo, mas também com alguma apreensao e
ansiedade, diante das novas responsabilidades que os iniciantes sdo chamados a assumir. Os
estagios profissionais constituem-se como processos de descoberta, em que os estudantes
estagiarios se conhecem como professores (e profissionais) e conhecem as condi¢des em que
exercem a profissdo para se assumir como profissionais de ensino. Assim, o estagio profissional
constitui a vertente pratica dos cursos de preparacao de professores, que permite a iniciagdo a
pratica, mediante o envolvimento dos estagidrios em atividades letivas e em atividades de
formacao que possibilitam a reflexdo, quer sobre as experiéncias vividas e o seu impacto no
pensar e agir profissional, quer sobre os efeitos das suas a¢des nos alunos. Desse modo, os
estagios supervisionados proporcionam aos estudantes os primeiros contatos com tais

experiéncias no mundo do trabalho (Barros, Pacheco & Batista, 2018).
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Desse modo, finalizamos esta parte, onde caracterizamos as praticas profissionais no
contexto da formagdo no nivel de graduagdo em Educagdo Fisica, e passaremos, a partir de
entdo, a tratar da concepgao dos Projetos Politico-Pedagdgico dos Cursos de Educacao Fisica
na modalidade a distancia no Claretiano — Centro Universitario de Batatais — Sdo Paulo — Brasil,

objeto deste estudo.

2.2.5 O desenvolvimento dos cursos de Educacao Fisica a distancia do Claretiano —

Centro Universitario

As informagoes e inferéncias apresentadas nesta parte do estudo ¢ com base na legislacdo
nacional, na producdo de conhecimento na area, no Projeto Educativo Claretiano e nos Projetos
Politico Pedagogicos dos Cursos de Educagdo Fisica (bacharelado e Licenciatura) do Claretiano

— Centro Universitario.

Como ja apresentado anteriormente, os projetos dos cursos de graduagdo, na instituicdo
nascem de uma visao humanistica da educacdo. Os marcos conceituais da educagdo
humanistica, alicercados pelos valores cristdos, presentes no carisma de Santo Antonio Maria
Claret, sao levados aos projetos de curso e também iluminam a capacitacdo de todos os agentes
educacionais envolvidos e colaboradores de modo geral. Os projetos, portanto, sdo
desenvolvidos no contexto de uma verdadeira comunidade educativa, conforme preconiza a
Missdo, o Projeto Educativo e os Principios Institucionais. Retomemos entdo o objetivo do
Projeto Educativo Claretiano que ¢ fornecer subsidios para repensar, refletir, construir e
dinamizar as praticas pedagogicas e administrativas, possibilitando diversos momentos em que
seja possivel avaliar o percurso das agdes, adequar os rumos, analisar e avaliar os resultados.
A Educagdo Claretiana, iluminada pelo carisma do Padre fundador, Santo Antonio Maria
Claret, define-se como Escola Missiondria e Profética, mediadora da evangelizagdo, sempre
pautada na presenca da mensagem de Cristo. Por isso, propde uma pedagogia e uma didatica
em harmonia com o ser e o aprender do educando, norteadas para a formacao do espirito de

cooperacdo e solidariedade (Claretiano, 2012)

Portanto, dessa concepcao floresce os projetos. No caso dos Cursos de Educacdo Fisica,
estes sdo oferecidos pela instituicdo no formato de bacharelado (com 4 anos de duracdo), para
formar profissionais que atuardo no campo da satde e licenciatura (com 3 anos de duragdo),

que visa formar professores para a disciplina de Educagao Fisica na educagao basica.
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Esses cursos sdo oferecidos pela instituicdo na modalidade a distdncia, empregando o
modelo a ser apresentado, em cidades estratégicas de todo territorio brasileiro. Para suas ofertas,
a instituicdo faz um estudo prévio de demandas, prevendo as localidades que receberdo os

cursos, bem como a infraestrutura de recursos necessaria.

Quanto a estruturagdo curricular esses cursos obedecem as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ministério da Educac¢do do Brasil e as politicas institucionais, conforme o quadro

abaixo:

Quadro 2.1 Quadro demonstrativo da distribuicdo das cargas horarias dos cursos de
Educagao Fisica, Bacharelado e Licenciatura a distancia do Claretiano — Centro Universitario

Informacoes Curriculares Bacharelado Licenciatura
Carga Horaria de Disciplinas
2.400 horas 1.800 horas
Carga Horaria de Estagios
400 horas 400 horas
Carga Horaria de Projetos de
. 160 horas 400 horas
Praticas
Carga horaria de Atividades
. 240 horas 200 horas
Complementares Académicas
Carga Horaria Total do Curso 3.200 horas 2.800 horas

Fonte: Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos de Graduagdo em Educacao Fisica —
Bacharelado e Licenciatura (Claretiano, 2018a) e (Claretiano, 2018b)

Nos projetos dos cursos, aqui apresentados, oferecidos na modalidade a distancia, as
cargas horarias de estudos presenciais e on-line sao dimensionadas conforme as caracteristicas
dos componentes curriculares. Para todos os componentes curriculares sdo projetados materiais
didaticos especificos, compostos por cadernos de conteudo, planos de estudos e video-aulas,
em formato PDF e HTML. Em ambos os cursos, as disciplinas que exigem atividades praticas
sdo planejadas com encontros presenciais para vivéncias, com acompanhamento de tutores
presenciais com formacdo especifica na area, nos polos de apoio presencial. As disciplinas de
maior densidade tedrica sdo oferecidas apenas com recursos on-line, sendo programados
encontros presenciais apenas para as provas (exames). Para o curso de Bacharelado Educagao
Fisica, sdo programados encontros mensais para aulas e provas aplicadas aos alunos nos polos.
O curso de Licenciatura, ¢ oferecido em dois formatos, ou seja, com encontros presenciais nos

moldes do bacharelado e totalmente on-line (com encontros presencias apenas para provas).
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Para os encontros presenciais desses cursos com aulas e vivéncias praticas das disciplinas
os polos oferecem infraestrutura e recursos proprios ou conveniados, dependendo das

exigéncias das disciplinas (espagos esportivos, laboratorios, salas de ginastica, etc.).

As atividades on-line, com dimensionamento das cargas horarias de estudos em seus
planos de aprendizagem e parte das avaliacdes, sdo desenvolvidas no ambiente virtual de
aprendizagem denominado Sistema Gerenciador da Aprendizagem Claretiano, com
acompanhamento de tutores a distdncia, com formagdo especializada. Desse modo, sdo

desenvolvidas as disciplinas basicas e especificas do curso.

Os projetos de praticas também sdo vinculados as disciplinas, devendo ser desenvolvidos
pelos alunos conforme as orientagdes do material didatico especifico. As praticas aqui exigidas
sdo compreendidas por producdes dos alunos, intervengdes em projetos sociais, estudos
dirigidos de aplicagdes praticas e outras do género, conforme as especificidades de cada area

de conhecimento representadas nas disciplinas.

Os estagios supervisionados sdo atividades exclusivamente voltadas as praticas
profissionais, desenvolvidas em ambiente de atuacdo profissional de cada area, dependendo da
natureza do curso (bacharelado ou licenciatura). Devem ser realizados pelos alunos, a partir da
metade do curso concluida. Também contam com material instrucional e apoio institucional
para convénios com as instituicdes que recebem os alunos para tais atividades. Os estagios sdo
supervisionados, normalmente por profissionais vinculados as entidades conveniadas que

recebem os estudantes estagiarios, sendo todas as atividades documentadas.

As atividades complementares sdo computadas ao longo de todo o curso, pelas
participagdes autobnomas dos alunos em ag¢des académicas, cientificas e culturais, dentro ou fora

da instituicdo, com normativas estabelecidas por curso.

Cabe ressaltar que sdo projetados para os programas desses cursos, minicursos de
acolhida e mecanismos de nivelamento no inicio do curso e eventos de inicia¢do cientifica on-

line com possibilidade de participacdo dos alunos durante todo o curso.

Os materiais didaticos aqui mencionados sao todos produzidos por autores especializados
e posteriormente os direitos autorais sdo transferidos a instituicdo por contrato. Cabe ressaltar
também que, o modelo conta com um professor responsavel com atribuigdes para planejar e

acompanbhar a disciplina, orientando o trabalho dos tutores.
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As avaliagdes da aprendizagem sdo realizadas no ambiente virtual, levando-se em conta
as atividades e interatividades dos alunos, os resultados das avaliacdes presenciais especificas
de cada disciplina (praticas, vivéncias e provas) e as avaliagdes interdisciplinares. Assim se
desenvolve o Modelo Claretiano de Educagdo a Distancia, levando-se em conta as

especificidades da area de Educacdo Fisica.

Na sequéncia do estudo, sdo apresentados referenciais tedricos relativos a Educacdo a
Distancia e o modelo do Claretiano — Centro Universitario dessa modalidade de ensino e

aprendizagem.

2.3 A Educacio a Distancia no ensino superior

Para abrir esta parte do trabalho, inicialmente, vamos discorrer sobre a educagdo a
distancia no ensino superior, apenas de modo introdutorio, em especial, pelo viés das politicas
publicas aplicadas na area, como subsidio aos temas que trataremos na sequéncia, voltados aos
aspectos inclusivos e da qualidade em educacgdo a distancia.

Ultimamente, assistimos a larga expansdo de cursos com metodologias de ensino e
aprendizagem a distancia, com diversas denominagdes pelos seus formatos mundo afora (e-
learning, on-line, blended, open and distance learnig), inclusive com grande expansao
representada em nivel da educacdo superior, ou seja, na oferta de cursos de graduacdo e pos-
graduacdo. Uma grande parcela de contribuicdo para essa expansdo certamente se da pela
evolucado das tecnologias de informagdo e comunicagdo como recursos pedagogicos. Em alguns
paises, especialmente na Europa, as expressdes populares associadas a educagao a distancia sao
tratadas como educacdo aberta, aprendizado aberto e aprendizado aberto e a distancia (open
and distance learning — ODL). Essas expressoes sdo especialmente comuns em paises que
tinham tradi¢des muito elitistas no ensino superior, com a ideia de que a educagdo a distancia
pode abrir o acesso ao aprendizado.

Para ilustrar o cenario da educagdo a distdncia no ensino superior, fagamos um breve four
por alguns paises da Europa com curtas abordagens sobre suas politicas regulatérias.

Um dos relatorios da UNESCO sobre o Impacto da Educacgdo a Distancia na Educacgio
de Adultos, ao tratar especificamente das politicas para educagdo superior, referiu-se a cinco
paises, abordando suas caracteristicas (Finlandia, Alemanha, Grécia, Hungria e Reino Unido).
Primeiramente, o relatério aponta que, na Finlandia, atualmente, ndo existe uma politica
nacional especifica de educac¢ao a distancia para o ensino superior, apesar do fato de a educagao
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a distancia ser amplamente utilizada nas institui¢des de ensino superior finlandesas. No nivel
mais geral, as Tecnologias de Informacgdo e Comunica¢do sdo vistas como educagdo essencial,
vida profissional e funcionamento geral da sociedade. Pensa-se que as TICs oferecem a
possibilidade de estudos mais flexiveis e individuais. O Ministério da Educagdo e Cultura
considera que a digitalizacdo mudaria as fungdes da sociedade. Assim, no ensino superior, a
digitalizagdo promete apoiar o desenvolvimento da ciéncia, elevar os niveis de habilidades,
acelerar o uso de recursos e melhorar a acessibilidade. Na Alemanha, cada um dos 16 estados
tem autoridade sobre seu sistema educacional. No entanto, as semelhangas sdo muito maiores
que as diferengas. Pelo menos 18 leis diferentes influenciam o desenvolvimento da educacdo a
distdncia no ensino superior. A grande maioria dos 16 estados alemdes menciona,
explicitamente, a educacdo a distancia como uma maneira possivel de estruturar programas.
Essas declaragdes, no entanto, tendem a ser bastante curtas e, geralmente, mencionam que a
possibilidade de educagdo a distancia deve ser usada. Nenhuma das leis possui uma secao
especifica sobre programas totalmente oferecidos a distancia nas universidades. Na Grécia, o
Programa Operacional “Educacdo e Aprendizagem ao Longo da Vida” (2007-2013),
cofinanciado pelo Fundo Social Europeu (FSE), foi a principal politica nacional em relagio a
educagdo a distancia, dizendo respeito a todas as 13 regides do pais, a fim de cumprir as metas
de convergéncia e competitividade regional e emprego. Foi baseado no objetivo da Estratégia
Nacional para a educac¢do de aumentar a quantidade, a qualidade e a efic4cia dos investimentos
em capital humano, a fim de atualizar o sistema educacional e de treinamento vocacional da
Grécia. Na Hungria, o conceito de e-/earning nao ¢ mencionado em nenhuma lei, apesar do fato
de que o aprendizado a distancia e o suporte a distancia, tanto sincronico quanto assincrono,
foram quase completamente transferidos para plataformas eletronicas. Ferramentas e
dispositivos eletronicos sdo mencionados apenas no contexto da administragdo educacional.
Embora o aprendizado a distancia apareca nos documentos da estratégia nacional de TICs, ndo
sdo fornecidos principios detalhados. O ensino a distancia estd disponivel em uma propor¢ao
bastante baixa de programas educacionais; no nivel de mestrado, ndo ha educacao a distancia.
No Reino Unido, também ndo ha politicas nacionais explicitas relativas a educagdo a distancia
para nenhum de seus paises. No entanto, varios fatores e politicas influenciam a educagdo a
distancia. Por exemplo, o recente aperto nos processos de aprovagdo de vistos e controle de
imigracdo incentivou as universidades a continuarem vendendo cursos a distdncia que os
estudantes internacionais podem concluir em seu pais de origem. O Conselho Britanico de

Acreditacdo ¢ responsavel pela garantia da qualidade do setor independente de educagdo
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superior. A Quality Assurance Agency (QAA) nao faz distingdo entre o funcionamento
presencial no campus e a distancia (Owusu-Boampong & Holmberg, 2015).

Os exemplos mencionados constituem uma amostragem, com abordagens que retratam
as politicas publicas voltadas a educagdo a distdncia no ambito do ensino superior. Em cada um
dos paises citados, percebe-se o nivel de maturidade no trato com a educagdo a distancia,
representado pela flexibilidade das normativas.

No Brasil, muitas leis e normas governamentais estabelecem diversos parametros como
politicas publicas para a regulagdo, supervisdo e avalicdo da educagdo superior oferecida na
modalidade a distancia, através do Ministério da Educacdo, seja no ambito das instituigdes
publicas, seja no das privadas. Sdo regulamentadas as formas de credenciamento institucional
das instituigdes, bem como a autorizagao ¢ o reconhecimento dos cursos oferecidos a distancia,
inclusive com normativas que limitam o quantitativo de cargas horarias presenciais nos cursos
a distancia e vice-versa, conforme citadas na sequéncia.

Os cursos de graduacdao que buscam atos autorizativos do MEC, no Brasil, como cursos
originalmente presenciais, mas que utilizam metodologias de educagdo a distdncia nos seus
projetos, devem se enquadrar as disposi¢des da Portaria Normativa MEC n.° 1.428, de
28/12/2018:

As IES que possuam pelo menos 1 (um) curso de graduagdo reconhecido, poderdo introduzir a oferta de
disciplinas na modalidade a distancia na organizagdo pedagogica e curricular de seus cursos de graduagéo
presenciais regularmente autorizados, até o limite de 20% (vinte por cento) da carga horaria total do curso.
O limite de 20% (vinte por cento) [...] podera ser ampliado para até 40% (quarenta por cento) para cursos
de graduagdo presencial, desde que também atendidos os seguintes requisitos: I — a IES deve estar
credenciada em ambas as modalidades, presencial e a distdncia, com Conceito Institucional — CI igual ou
superior a 4 (quatro); II — a IES deve possuir um curso de graduac¢do na modalidade a distancia, com
Conceito de Curso — CC igual ou superior a 4 (quatro), que tenha a mesma denominagao e grau de um dos
cursos de graduagdo presencial reconhecidos e ofertados pela IES; III — os cursos de graduagdo presencial
que poderao utilizar os limites definidos no caput devem ser reconhecidos, com Conceito de Curso — CC
igual ou superior a 4 (quatro); e IV — A IES ndo pode estar submetida a processo de supervisao) [...] (Brasil,
2018, artigo 3°).

Por outro lado, os cursos de graduacao que buscam atos autorizativos do MEC como
cursos originalmente a distancia e que contemplam em seus projetos atividades presenciais
como aulas, experimentos, avaliagdes e outras, devem estar adequados aos termos do Portaria

Normativa MEC n.° 23, de 28/12/2018, alterada pela Portaria Normativa MEC n.° 742, de
02/08/2018, conforme segue:

O polo de EaD ¢ a unidade descentralizada da institui¢do de educacdo superior, no Pais ou no exterior, para
o desenvolvimento de atividades presenciais relativas aos cursos ofertados na modalidade a distancia. [...]
A oferta de atividades presenciais em cursos de EaD deve observar o limite maximo de 30% (trinta por
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cento) da carga horaria total do curso, ressalvadas a carga horaria referente ao estagio obrigatorio e as
especificidades previstas nas respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais do curso (Brasil, 2018, artigo
100°).

O Brasil, por possuir dimensdes continentais, tem se mostrado um pais vocacionado a
cursos nos moldes a distancia, especialmente pelas suas necessidades sociais de formagao
superior, diversidades regionais e politicas de acesso e inclusdo, assim, essa modalidade cresce
em todos os sentidos no pais.

De modo geral, a crescente criacdo de institui¢des de educacdo a distancia traz mudangas
significativas na configuracdo do ensino, especialmente no que se refere a utilizagdo de
recursos, € isso tem exigido muitos cuidados por parte das politicas publicas e das institui¢des.
A educacio a distancia, portanto, surge neste cenario impulsionada pelos recursos tecnologicos
disponiveis e em permanente evolu¢do, fomentada pelas politicas publicas e pela iniciativa
privada, rumo a equidade do distanciamento geografico das oportunidades de formacao
superior e, em especial, pelas necessidades sociais emergentes relacionadas a inclusio social e
aos apelos pela formacgdo profissional, que representam empregabilidade e consequente

desenvolvimento econdmico.

Segundo Moore e Kearsley (2012), os decisores politicos, tanto institucionais quanto
governamentais ndo devem considerar apenas para que vao introduzir a educacdo a distancia,
mas por qué. Entre as razdes citadas pelos autores para ir em frente com essa inovagao estao:

e aumentar o acesso a aprendizagem e formacao como uma questdo de equidade;

e oferecer oportunidades de atualizagdo de competéncias da for¢a de trabalho;

e melhorar a rentabilidade dos recursos educativos;

e melhorar a qualidade das estruturas educativas existentes;

 reforgar a capacidade do sistema educacional;

e desigualdades de equilibrio entre os grupos etarios;

e entrega de campanhas educativas para publicos-alvo especificos;

e fornecimento de treinamento de emergéncia para grupos-alvo;

e expansdo da capacidade para a educagdo em novas dreas tematicas;

e combinagdo da oferta da educagdo com a vida profissional e familiar;

e acréscimo de uma dimensao internacional a experiéncia educacional.

Estas sdo algumas razodes pelas quais a educacdo a distancia recebeu o maior interesse dos

planejadores educacionais nos ultimos anos, mas certamente o incremento dos projetos de

82



forma¢do no modelo e-learning também trouxe muitas inquietagdes, conforme os

questionamentos ja colocados para este estudo.

As institui¢des de formagao superior no Brasil que oferecem cursos a distancia devem
estar submetidas a regulagdo das politicas governamentais, mas a0 mesmo tempo devem se
preocupar com a atencao dispendida e o alcance de seu projeto educacional e, além disso, com
a qualidade da formacgdo de seus estudantes e com a empregabilidade dos egressos. Esta
conjuntura se encontra muito vinculada a qualidade dos servicos prestados por uma institui¢ao

de ensino e o consequente reconhecimento da sociedade.

A Educacao a Distancia no Ensino Superior pressupde oportunidade e possibilidades a
destinatarios com uma certa especificidade de perfil. Estudos tém mostrado que grande parte
dos alunos de cursos superiores a distancia apresentam perfis distintos dos alunos de cursos
presenciais, por uma série de fatores (idade, disponibilidade de tempo, distanciamento,
afinidade com o método etc.). Estudar a distdncia em cursos superiores também demanda
autonomia e persisténcia, prova disso ¢ a evasdo acentuada em cursos que adotam essa

metodologia.

Por outro lado, ¢ certo que as institui¢des de ensino superior também tém procurado, a
cada dia mais, aperfeigoar os recursos de aprendizagem, com a utilizagdo de tecnologias de
informagdo e comunicagdo, no sentido de reduzir as barreiras impeditivas aos estudantes,

viabilizando melhorias na aprendizagem.

Neste contexto, cabe o entendimento da indissociabilidade do processo ensino-
aprendizagem, mas também cabe a concepgao dicotomica do ensino e da aprendizagem como
dois elementos distintos. Assim, o olhar para o ensino sugere maiores evidéncias do professor
no centro do processo, € o olhar para a aprendizagem sugere o foco no aluno. Nesse
entendimento, muito provavelmente as tensoes relativas ao ensino se dao pela busca de recursos

tecnoldgicos que tornem mais efetiva a agdo docente, em especial pelo distanciamento.

Nesta parte do estudo, portanto, ¢ prudente tratar do discurso da qualidade em Educacdo
a Distancia, das propriedades inclusivas do método e das exigéncias por autonomia e
autodeterminagdo por parte dos estudantes. Porém, antes de tratar dos aspectos aqui postos para
a Educagdo a Distancia, em breves consideragdes, talvez seja oportuno entender essa
modalidade de ensino de modo geral e no contexto das politicas e condi¢des regulatorias

brasileiras. Cabe ressaltar, também, que no Brasil a Educagdo a Distancia, além de representar
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oportunidade de formagdo profissional, também tem respondido as politicas governamentais

inclusivas para a educagdo superior.

2.3.1 Educacao a Distancia no Brasil, uma modalidade de ensino emergente em processo

evolutivo de regulamentacio

No Brasil, o nimero de matriculas na educagdo superior (graduacdo e sequencial)
continua crescendo, atingindo a marca de 8,45 milhdes de alunos em 2018. Na modalidade a
distancia, o numero de matriculas atingiu mais de 2 milhdes em 2018, o que representa uma
participagdo de 24,3% do total de matriculas de graduacao. J& o numero de matriculas em cursos
de graduacdo presencial diminuiu 2,1% entre 2017 e 2018 (INEP, 2018). Segundo o censo
realizado pela Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED), no mesmo ano (2018),
foram registrados 2,35 milhdes de alunos matriculados em cursos totalmente a distancia e 2,1
milhdes matriculados em cursos semipreenciais, cursos considerados hibridos, combinando as

metodologias a distancia e presencial (ABED, 2018).

Na evolucao deste cenario, que vem se desenhando ha quase duas décadas, a reforma da
educacdo superior proposta pelo governo brasileiro desde inicio dos anos 2000 teve como
destaque o Programa Universidade para Todos (Prouni), com o propoésito de criacdo de novas
universidades federais; a implantagdo do novo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior (SINAES); a ampliagdo do corpo docente das Instituicdes Federais de Educacgdo
Superior (IFES); a aprovacao do plano de carreira para os técnico-administrativos das Ifes; a
democratiza¢do do acesso ao conhecimento por meio do ensino a distancia, entre outras. A estas
se somam agoes estruturantes e fundamentais a construcdo de um sistema de educagao superior
comprometido com o avango da arte e da ciéncia, com a garantia de alta qualidade, com a
promogao da liberdade académica e com a criacdo de institui¢des sensiveis as demandas de seu
entorno social. Estd, pois, em extin¢do, a universidade encastelada, elitista, distante da
sociedade, ensimesmada; ganha, agora, definicido a universidade aberta, democratica,
contemporanea, inclusiva, preocupada com a disseminagdo e a producao do saber (Pacheco &

Ristoff, 2005).

No Brasil, a Educacdo a Distancia no Ensino Superior publico e privado ¢ regulada e
supervisionada pelo governo. Como j& abordado anteriormente, a legislacdo exige o
credenciamento das institui¢des de ensino superior (faculdades e universidades) pelo Ministério

da Educagdo para a oferta de cursos superiores na modalidade de Educagdo a Distancia. Apds
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o credenciamento, as institui¢cdes e seus cursos a distancia sao avaliados, periodicamente, pelo
MEC, através do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira), com indicadores preestabelecidos que levam em conta a legislacdo especifica, as
politicas nacionais de avaliagdo da educacdo superior, e os referenciais de qualidade do MEC
expressos nos instrumentos de avaliacdo, dentro das disposi¢des do Sistema Nacional de
Avaliacao da Educagdo Superior (SINAES).

As iniciativas governamentais por parte do Ministério da Educacdo e do Conselho
Nacional de Educagdo do Brasil, alinhadas as politicas publicas, tém apresentado orientagdes e
marcos regulatorios para a educacdo a distancia, a ressaltar os Referenciais de Qualidade para
a Educacdo a Distancia, publicados em 2007 e as novas Diretrizes para a Educac¢do a Distancia
na Educagdo Superior, publicadas em 2017, como documentos na forma de texto orientadores,
que fazem (ambos), uma retomada de todo o contexto histérico legal, concebendo a Educagao
a Distancia como processo educativo que pode se realizar a partir de varias metodologias,
inclusive da combinagdo entre elas, como meios para a efetivagdo de processos de ensino e de
aprendizagem, desde que devidamente previstas nos Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) e Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPCs).

Nesta linha regulatéria, mais recentemente, foi publicado o Decreto n.° 9.057, de
25/05/2017, que regulamenta o artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n.° 9.394, de 20/12/1996), na qual o texto traz: “o Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distdncia, em todos os niveis e

modalidades de ensino, ¢ de educacao continuada” (Brasil, 1996).

Cabe destacar que as Diretrizes para a Educagdo a Distancia no Ensino Superior, citadas
anteriormente, apresentadas na forma de documento orientador, tratam das relevancias a serem
observados nas praticas na modalidade EaD, a capacidade da interagdo que deve ocorrer entre
os sujeitos e a interatividade entre estes, os meios e os conteudos do conhecimento. O
documento aponta que, na modalidade a distancia ha flexibilidade de tempo e/ou de espago, a
eficécia e a eficiéncia dos processos cognitivos na virtualidade, seja esta mediada ou ndo pelo
digital (podemos ter EaD via inumeras tecnologias), codependem da compensagao, interagao,
interatividade e da garantia de acompanhamento continuo, incluindo momentos presenciais. Em
outras palavras, tais interagdes e interatividades propiciam o desenvolvimento de competéncias
e habilidades que incluem a tomada de decisdo, a criatividade e a autonomia do educando,

fundamentais para a identidade profissional e inser¢ao no mundo do trabalho e na sociedade.
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Quanto maior a dindmica das interagdes, maiores sdo as oportunidades de formacdo no

desenvolvimento do estudante (Curi et al., 2014).

Como uma modalidade planejada, o ambiente de ensino e aprendizagem na EaD, mediado
por tecnologias de informag¢do e comunicacdo, deve ser conformado a partir de concepgdes de
ensino e aprendizagem que incluam o didlogo, considerando a presenca e potencial das
tecnologias de comunicagdo. Ainda, esse ambiente de ensino e aprendizagem deve reconhecer
a natureza e a complexidade do conhecimento a ser aprendido, bem como as necessidades e o
contexto do aluno, alvo da acgdo educativa. Isso significa dizer que o Projeto Politico-
Pedagogico do curso pode eleger metodologias e contetdos, desde que detalhe as estratégias de
aprendizagem a serem adotadas, justifique as tecnologias a serem utilizadas como recursos de
informagdo e comunicacao (jogos, videos, chat, foruns, redes sociais, hipertextos, entre outros)
e, ainda, que garanta a sinergia entre eles e os processos de avaliagdo, bem como a sintonia com
as Diretrizes Curriculares Nacionais. Assim, a educagdo superior na modalidade EaD deve
garantir a mediagdo pedagogica, acdo intencional que acontece em ambientes de aprendizagem
e caracteriza-se por um equilibrio dindmico e complexo entre a concepg¢do educacional e os
componentes do ambiente de ensino e aprendizagem, quais sejam: o perfil do aluno e seu
contexto psiquico e sociocultural juntamente com as necessidades individuais; a natureza do
dominio a ser ensinado; as atividades e a dindmica das interagdes e os recursos materiais digitais
inseridos no espago educativo. Nesse cenario, a frequéncia, o acompanhamento e a qualidade
da mediagdo entre os estudantes e os professores (ou tutores) se constituem em indicadores
imprescindiveis para a avalia¢do e sucesso de cursos e programas na modalidade EaD (Curi ef

al., 2014).

Quanto ao Decreto n. 9.057, que normatiza o novo marco regulatorio para a Educagdo a
Distancia no pais. O referido decreto refor¢a a concepc¢ao da educagdo a distdncia como a
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizagdo de meios e tecnologias de informac¢ao e comunicagao,
com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo
compativeis, entre outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da
educacdo que estejam em lugares e tempos diversos. Reiterando que a educagdo basica e a
educacdo superior poderdo ser ofertadas na modalidade a distancia nos termos deste Decreto,
observadas as condi¢des de acessibilidade que devem ser asseguradas nos espagos € meios
utilizados. Assim, a criagdo, a organizacao, a oferta e o desenvolvimento de cursos a distancia

observardo a legislagdo em vigor e as normas especificas expedidas pelo Ministério da
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Educacdo. Neste contexto, as atividades presenciais, como tutorias, avaliagdes, estagios,
praticas profissionais e de laboratorio e defesa de trabalhos, previstas nos projetos pedagogicos
ou de desenvolvimento da instituigdo de ensino e do curso, serdo realizadas na sede da
instituicao de ensino, nos polos de educagdo a distancia ou em ambiente profissional, conforme
as Diretrizes Curriculares Nacionais. O novo marco regulatério traz como principais mudangas
a permissao para que uma institui¢cdo seja credenciada exclusivamente para oferta de cursos a
distancia (essa prerrogativa anteriormente era dada apenas as instituigdes que ja ofereciam
educacdo presencial), podendo credenciar-se para a oferta de cursos de graduagdo ou cursos de
pos-graduacdo (ou ambos). Outra mudanga importante refere-se ao fato de que as institui¢des
credenciadas para educagdo a distancia passaram a dispor de autonomia para abertura de novos
polos de apoio presencial, sem a necessidade solicitacdo de autorizagdo ao Ministério da
Educacdo. Essa autonomia esta acondicionada aos resultados das avaliagdes proferidas pelo
proprio MEC as institui¢des, guardadas, ainda, as necessidades da existéncia de recursos
exigidos pelos cursos, nos polos. A nova legislacio também apresenta como avangos a
possibilidade de as institui¢des credenciadas para educacdo a distancia disponibilizarem aos
seus cursos apenas bibliotecas digitais, na sede ou nos polos. Ressalta-se, também, que outro
avango importante trazido pela nova legislagdo ¢ a liberdade dada as institui¢des com o sistema
de avaliag@o da aprendizagem nos cursos superiores, haja vista que a legislacio revogada exigia
que as avaliagdes presenciais tivessem peso maior que as avaliacdes realizadas a distancia

(Brasil, 2017a).

2.3.2 A abordagem inclusiva da Educac¢ao a Distancia

A Educagdo a Distancia tem se apresentado mundialmente como uma modalidade de
ensino altamente inclusiva em todos os niveis, em especial, na educagdo superior. Alguns
estudos apontam acelerado crescimento do quantitativo de alunos nas universidades em todo o
mundo pelas estratégias voltadas a educacao a distancia.

Em alguns paises da Europa, conforme j& mencionado anteriormente, as expressoes
populares associadas a Educacdo a Distancia, como “educagdo aberta”, “aprendizado aberto” e
“aprendizado aberto e a distancia” (open and distance learning) — ODL), reiteram as
concepgoes inclusivas da EaD. A introduc¢do de universidades de ensino aberto e a distancia foi

considerada uma opc¢ao inovadora na expansao do acesso ao ensino superior. A educacdo aberta

e a distancia ¢ fundamental para garantir que os desafios socioecondmicos enfrentados pela
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maioria dos paises do mundo sejam atenuados. As configuragdes da educagdo a distancia, por
natureza, oferecem oportunidades de aprendizado para estudantes maduros, que trabalham e
sdo incapazes de conseguir o acesso a educagdo em tempo integral ou a presenca dos alunos na
instituicao (Manzoor, 2017; Ngubane-Mokiwa, 2017 citados por Khumalo, 2018)

Maslen (2012) citado por Latchem (2016) relata que o nimero de estudantes matriculados
no ensino superior em todo o mundo deve chegar a 262 milhdes em 2025 (dobrando o numero
em relagdo a 2012), e o numero de estudantes que buscam estudar no exterior pode subir para
oito milhdes — quase trés vezes mais relativo ao mesmo periodo. Com efeito, reconhecendo a
necessidade de aumentar as matriculas nas universidades, os paises desenvolvidos e em
desenvolvimento embarcaram na “massificacdo” do ensino superior utilizando a educagdo a
distancia como forma de melhorar o acesso e a equidade de forma mais econdmica, tornando
assim possivel o acesso de populagdes menos privilegiadas, incluindo comunidades urbanas
remotas, rurais e pobres, mulheres e grupos minoritarios. O autor relata que alguns paises
responderam a esse desafio estabelecendo universidades abertas como institui¢gdes que
renunciam ou exercem flexibilidade nos requisitos formais de entrada. Tais exemplos incluem
a Universidade Aberta (Reino Unido), a Universidade de Athabasca (Canadd), a Universidade
Aberta Nacional Indira Gandhi (india) e a Universidade Aberta do Sri Lanka. Visando a
objetivos semelhantes, a Australia adotou uma abordagem diferente, estabelecendo um sistema
exclusivo chamado Open Universities Australia, sendo uma empresa privada de propriedade de
sete das principais universidades publicas do pais, que permite que os estudantes, sem 0s
requisitos académicos tradicionais, estudem on-line, sigam os caminhos de aprendizado e, se
assim o desejarem, de qualquer regido, estudem e se formem na principal universidade

australiana, com as mesmas qualifica¢cdes de um aluno no campus.

A UNESCO vem apresentando constantes preocupagdes com a articulagdo de um novo
conjunto de prioridades educacionais para suas agendas de desenvolvimento selecionando
varios temas, com base nos provaveis impactos da aprendizagem movel na educagao do futuro
e que poderdo ser uteis para subsidiar a nova interagao de objetivos de Educagdo para Todos
(EPT). A comecar pelas previsdes dos novos papéis para alunos e professores no futuro, os
alunos provavelmente terdo mais oportunidades para construir seus proprios conhecimentos e
moldar suas proprias experiéncias de aprendizagem, facilitadas pelo nimero cada vez maior de
funcionalidades dos dispositivos modveis e pela conectividade global. Novas tecnologias
permitirdo um acesso sem precedentes a cursos formais pela internet, peridodicos abertos ao

publico e um rico conteudo revisado por pares. Os estudantes terdo um papel mais ativo na
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determinagdo do que querem aprender e como. Os professores, por sua vez, atuardo como
curadores e guias, ajudando os estudantes a fazer sentido e tirar proveito do estonteante nimero

de recursos educacionais acessiveis por tecnologias moveis.

Um outro fator rumo a EPT apontado pela UNESCO ¢ a continuidade da experiéncia de
aprendizagem. A ubiquidade das tecnologias moveis desencadeara avangos em estratégias para
estruturar a aprendizagem, de maneira que atravesse uma grande variedade de cendrios,
reduzindo, assim, a distancia entre a aprendizagem formal que ocorre no ambiente escolar e a
informal que ocorre em diversos lugares ao longo do dia de um aluno. Cada vez mais, a
aprendizagem movel servird de apoio para assegurar a continuidade da experiéncia de
aprendizagem ao passar de um ambiente a outro. Cabera aos educadores atualizar suas praticas

pedagbgicas para alcangar uma maior integragdo com a aprendizagem informal.

A escala e o alcance da educacdo on-line aumentaram, drasticamente, nos ultimos cinco
anos. A Academia Khan, por exemplo, ¢ uma organizacdo educacional sem fins lucrativos que
tem a missdo de “fornecer educacdo de boa qualidade para todos, em qualquer lugar”. O site,
que oferece acesso gratuito a uma colecao de mais de 3.900 “micro palestras” armazenadas no
YouTube, alega ja ter dado mais de 230 milhdes de aulas até hoje (UNESCO, 2013). Outro
exemplo ¢ o EdX, uma nova parceria entre o MIT e a Universidade de Harvard, que oferece
aulas virtuais gratuitas em uma tentativa de expandir as oportunidades educacionais a um
numero maior de estudantes e ajudar a construir a comunidade global de alunos on-line. Varias
outras universidades de renome dos EUA aderiram ao projeto, incluindo a Universidade de
Berkeley (campus da Califérnia), a Universidade de Georgetown, o Wellesley College e o
Sistema da Universidade do Texas, um dos maiores sistemas de universidades publicas dos
EUA (EDX, 2013 apud UNESCO, 2013). Projetos como estes estdo oferecendo oportunidades
de aprendizagem a um grande niimero de pessoas, muitas das quais acessam o contetdo por
dispositivos moveis. Muitos conjecturam que até 2030 os sistemas de educacio poderdo ficar
radicalmente diferentes do que sdo hoje. Mesmo que as escolas fisicas continuem sendo os
principais centros de aprendizagem, os novos modelos de educagdo provavelmente adotardo a
tecnologia movel como uma maneira de atender populagdes que antes ndo podiam ser
alcancadas. Solugdes de aprendizagem movel podem ser particularmente vantajosas para
instituicdes dirigidas a jovens e adultos que ndo conseguem frequentar cursos regulares por

razoes fisicas, sociais ou econdmicas (UNESCO, 2014).
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Alguns estudos apresentados pelo European Journal of Open, Distance and E-Learning
trazem referéncias mais diretas & educacdo a distdncia no contexto socioecondmico, citando
autores de paises diversos, relatando que a educacdo a distancia contribui para a mobilidade
social ascendente. A Educacdo a Distancia parece atrair uma propor¢cdo muito maior de
estudantes de primeira geracdo, ou seja, cujos pais ndo haviam frequentado o ensino superior.
Em geral os estudos mostram que a condi¢@o socioecondmica ¢ um fator de diferenciacdo entre
alunos a distancia e educacdo presencial no ensino superior, sendo que os alunos de cursos a
distancia sd@o mais susceptiveis de um status socioecondmico mais baixo. E, ainda, os alunos
de cursos a distancia, em sua maioria, sdo trabalhadores, casados e com dependentes, enquanto
os estudantes de cursos presenciais (com uma renda semelhante) e em numero bem inferior
trabalham em tempo integral ou tém dependentes. Parece surpreendente que, em tais

circunstancias, os alunos a distancia lutam com maior motivagao (Delaney, 2015).

Todo individuo merece oportunidades iguais para a educacdo; no entanto, alguns
encontram obstaculos que limitem seu acesso a educagdo. Em alguns casos, o acesso a educagao
pode ser afetado pela raca e em outras ocasides pelas condi¢des financeiras. O estado de saude
de um individuo também pode causar restricdes de acesso a educacdo, enquanto, em outras
situacdes, a localizagdo geografica em que se vive pode causar problemas. Por muitos anos, os
estudantes afro-americanos ndo puderam ir a escola com estudantes brancos. Muitas escolas
para negros normalmente ndo tinham o mesmo financiamento que as escolas para brancos
tinham, assim, o acesso igual a educa¢do ainda ¢ um problema. Por fim, os requisitos da
legislagdo também podem afetar as ofertas de cursos em muitas escolas. A capacidade de pagar
pela educagdo também causa muitos obstaculos para os alunos. Na arena do ensino superior,
um estudante ndo pode frequentar a faculdade se ndo puder pagar por isso. O aluno pode pagar
a mensalidade, mas ndo pode pagar as taxas de alojamento que acompanham a frequéncia a
uma universidade. Se o aluno tem a oportunidade de morar em casa com os pais, uma possivel
solugdo para esse problema € receber sua educacdo universitaria via ensino a distancia (Collins;

McKinnies & Collins, 2010).

A localizagdo geografica em que se vive também pode causar acesso limitado a educacdo
de qualidade. Muitas pessoas vivem em areas metropolitanas, enquanto outras estdo em areas
muito rurais. Individuos que vivem em uma comunidade rural sio muito mais propensos a
receber uma educacdo limitada em comparagdo com aqueles em uma area metropolitana. O
estado de Kentucky (nos EUA) reduziu esses limites, investindo em habilidades de

videoconferéncia para conectar prosperos centros urbanos com regides isoladas do estado. A
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Australia experimentou uma educagdo semelhante por problemas de acesso, por isso, também
implementou a tecnologia de videoconferéncia em 1997. Funcionou tdo bem na Australia que
seus esforcos receberam a teleconferéncia internacional, Prémio de Exceléncia da International
Teleconferencing Association’s (Distance learning brings the world to students in remote areas,

1998 apud Collins; McKinnies & Collins, 2010).

Outro exemplo ¢ o programa americano Nenhuma Crianca Deixada Para Tras (NCLB —
The No Child Left Behind Act of 2001)°, que requer professores altamente qualificados para
ensinar disciplinas nas escolas com o objetivo de aumentar o desempenho dos alunos, ou seja,
criada em um esforgo para garantir que todos os estudantes recebam uma educagdo de
qualidade. Na tentativa de atender a esse requisito, alguns distritos escolares tiveram que formar
ambientes on-line para atender as demandas incluidas no NCLB. A maior escassez de
professores ocorria nas escolas rurais; assim, 46% de seus distritos estdo usando Educagdo a
Distancia, versus 28% e 23% em distritos urbanos e suburbanos respeitosamente. Muitas dessas
escolas relatam o uso de videoconferéncia de duas vias, outros usam instru¢do baseada em
computador assincrona via internet para superar esse obstaculo (Setzer & Lewis, 2005 apud

Collins; McKinnies & Collins, 2010).

Esses métodos de Educacao a Distancia sdo formas criativas de usar a tecnologia e atender
aos requisitos da legislacdo educacional. Dados esses obstaculos para o acesso a educagao, a
Educacao a Distancia poderia ser uma solucao possivel. Quase em todos os cendrios, 0 motivo
da diminuicdo do acesso ¢ devido a falta de professores, seja por falta de fundos ou por
localizagdo geografica. Videoconferéncias ao vivo, por exemplo, poderiam ser usadas para

trazer as palestras de outras localidades (Collins; McKinnies & Collins, 2010).

No Brasil, uma medida tida com alto potencial de variedade da oferta tem sido o fomento
a educacdo a distancia, que apresenta ainda outras vantagens como o baixo custo, a flexibilidade

de horarios e o alcance praticamente universal. Cabe destacar o forte incremento das matriculas

9 A Lei No Child Left Behind, foi promulgada nos Estados Unidos em 2002, obrigando os estados americanos a
testar os alunos em leitura ¢ matematica na escola elementar e secundaria, esperando-se que todos os alunos
atendam ou excedam os padrdes estaduais em leitura ¢ matematica até 2014. O Ato Nenhuma Crianga Deixada
Para Tras Ato (NCLBA) trouxe como principais objetivos melhorar o desempenho académico dos alunos por meio
do uso de tecnologia nos niveis elementar e escolas secundarias, garantindo que cada aluno seja tecnologicamente
alfabetizado no momento em que o aluno incentivar a integragao efetiva de recursos tecnologicos e sistemas com
formacao de professores e desenvolvimento de curriculos para estabelecer métodos instrucionais que podem ser
amplamente implementados como melhores praticas por 6rgéos estaduais e locais (U.S. Department of Education,
Office of the Secretary, Office of Public Affairs, A Guide to Education and No Child Left Behind, Washington,
D.C., 2004).

91



na graduagdo a distancia entre 2003 e 2013: em 2003, eram menos de 50 mil matriculas; em
2013, mais de 1,1 milhdo. Esse extraordinario crescimento (da ordem de 2200%) comprova, de
um lado, a existéncia de uma forte demanda reprimida por modelos alternativos de oferta de
educacao superior e, de outro, a superacao do preconceito histérico com a modalidade. Estudar
¢ um processo que demanda tempo e dinheiro, dois bens preciosos e limitados para a maioria
dos brasileiros. A educagdo superior ¢ vista, tradicionalmente, como um reduto da elite
economicamente favorecida. A maneira mais eficaz de reverter esse quadro e tornar a educagao
superior uma experiéncia ao alcance de todas as classes sociais ¢ a utilizagdo de mecanismos
que minimizem a demanda de tempo, de dinheiro ou de ambos por parte do estudante (Brasil,
2014). Assim, no Brasil, apesar de o ensino a distancia constituir-se em uma alternativa para
suplantar limitacdes decorrentes da oferta da formacao presencial, essa modalidade de educagao
vem sendo questionada por varias instdncias universitarias (Patto, 2013 apud Mesquita et al.,

2015).

Com essas referéncias podemos entender melhor a importancia dos cursos superiores a
distdncia no contexto social, uma vez que se apresentam com publico bem definido, que

encontram nesta modalidade de estudo a oportunidade tnica de formagao em nivel superior.

2.3.3 Consideragoes sobre qualidade na Educacio a Distancia

A qualidade final de um curso a distancia serd maior quanto menos isolados forem os
seus subsistemas. O subsistema design deve se relacionar com o subsistema ensino, que, por
sua vez, fard o mesmo com o subsistema aprendizagem, que de igual modo estabelecera relagao
com a comunicagdo e esta com o gerenciamento. Na pratica, todas as ocorréncias em qualquer
dessas partes repercutem, naturalmente, sobre as demais. Nada de extraordinério ao se tratar
um sistema, como concebido em sua teoria geral, enquanto um conjunto de partes interagentes
e interdependentes que formam um todo unitirio. Como forma de fomentar essa
interdependéncia, enfatiza-se a necessidade de os sistemas educacionais terem, em seus quadros
funcionais, profissionais especializados dispostos em equipes multidisciplinares. Desse modo,
¢ concebido, também, um modelo geral, no qual sdo imprescindiveis as fontes de conhecimento
para serem ensinadas ou aprendidas, bem como meios para identificar a necessidade de
aprendizagem dos alunos e os conteudos que a suprirdo. Também ¢ pertinente um subsistema
capaz de planejar o funcionamento do curso, e outro que permita a comunicacao entre gestores,

professores, tutores e alunos, que, por sua vez, devem ter acesso a diferentes ambientes para
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aprendizagem. Para tanto, em nivel macro, deve haver uma estrutura administrativa em
condi¢des plenas de gerenciar cada um dos elementos desses subsistemas (Moore & Kearlsley,

2007 apud Serra, 2012).

Nesta interdependéncia, alguns componentes sdo considerados estratégicos em um
sistema de EaD. O primeiro deles seria o estudante, fundamento bésico que se constitui no
objeto de toda a agdo educacional e alvo de diversificadas metodologias. O segundo
componente seria o docente, presente desde a concepgao do projeto do curso até a avaliagdo de
aprendizagem dos alunos, com a incumbéncia de alcancar os meios para garantir a eficiéncia e
a eficdcia da acdo educativa. Em seguida, consideramos a comunicacdo bidirecional por
quaisquer meios como elemento relevante na integragdo dos sujeitos que compdem o0s
subsistemas. Nessa visdo integrada, admitimos, ainda, a estrutura, organizacdo e gestao,
manifestas em seus aparatos de natureza administrativa, material e humana, como partes
indispensaveis para o pleno funcionamento do sistema. Por fim, agrupamos na dimensao outros
componentes, todos os demais aspectos filosoficos, conceituais e relacionais de carater geral
que também contribuem para a ordem da organizag¢do educacional. Neste contexto, o ponto de
partida de um sistema de educac¢ao a distancia deve ser o aluno, entendido como fonte potencial
e criadora de conhecimento. A partir dessa referéncia, ¢ concebido todo o design instrucional
do curso, tendo por base o seu proprio projeto pedagogico, que detalha todos os processos
relativos ao funcionamento do curso, especialmente em termos de curriculo, avaliagdes e
mediagdes de aprendizagem. Sobre esse aspecto, diversas seriam as alternativas disponiveis,
dos tradicionais materiais didaticos impressos aos espagos virtuais em rede (Aretio, 2001 apud

Serra, 2012).

Uma das questdes mais importantes sobre o ensino a distancia ¢ se a qualidade da
educacdo recebida ¢ a mesma que a fornecida através da educacao tradicional em sala de aula.
Muitos estudos foram realizados para testar isso e, em sua maior parte, a conclusdo ¢ que pode
ocorrer o mesmo aprendizado igual em um ambiente a distancia. Os estudos de Beyth-Marom

et al. (2005) e Summers et al. (2005) mostram resultados de pesquisas com esse foco.

Em um ambiente, foram matriculados alunos para um curso de estatistica e, em outro, um
curso de métodos de pesquisa, sendo que nenhum dos dois produziram diferengas significativas
na aprendizagem. No curso de estatistica, duas se¢des da classe foram ensinadas pelo mesmo
instrutor durante o mesmo semestre. O instrutor havia ministrado esse curso em um tradicional

formato por muitos anos e teve um alto nivel de sucesso. A se¢ao face a face (presencial) contou
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com 21 alunos matriculados e, na versao on-line, assincrona, com 17 alunos matriculados. Cada
curso também tinha os mesmos materiais usados; no entanto, para o grupo on-line, o instrutor
tinha apenas permissdo para se comunicar com os alunos via e-mail. No final, o nivel de
aprendizado ndo apresentou diferencas, com base no célculo da pontuagdo acumulada pelos
alunos em todos os exames. Apenas a comunicacao entre o instrutor e o aluno foi avaliada como
menor (Summers et al., 2005). No outro curso de métodos de pesquisa, foram utilizados dois
meios diferentes de entrega. Um grupo teve 92 alunos matriculados em um formato sincrono,
usando sinal de satélite, enquanto o segundo grupo usou uma entrega de tecnologia mista. Esse
ultimo formato contou com 73 alunos e ocorreu com a entrega de videocassetes para mais da
metade da classe e o restante entregue via satélite, ou seja, uma entrega sincrona. Mais uma
vez, ndo foram encontradas diferencas académicas com base no desempenho do curso e
realizagcdo de questiondrios. Mas, o segundo grupo indicou uma preferéncia mais forte para
fazer um curso assincrono novamente no futuro (Beyth-Marom et al., 2005). Em cada um
desses estudos, o ensino a distdncia permitiu que estudantes de diferentes perfis pudessem
participar dos mesmos cursos. Alguns eram estudantes ndo tradicionais, que tinham outras
responsabilidades, enquanto outros foram deslocados geograficamente. Mesmo com essas
diferengas, a aprendizagem em cursos a distancia foi semelhante a presencial em relagdo ao
desempenho dos cursos revisados (Beyth-Marom et al. (2005); Summers et al. (2005) apud
Collins; McKinnies ¢ Collins (2010).

Para maior detalhamento do tema, voltado a qualidade da educagdo a distancia,
recorremos a uma explanagdo mais densa, de grande reconhecimento internacional, feita por
Bates (2017), que incialmente retoma o conceito de qualidade definindo-a como métodos de
ensino que, com €xito, ajudam os alunos a desenvolver os conhecimentos e as habilidades de

que necessitam em uma era digital.

Esta seria uma curta resposta para a questdo: o que ¢ qualidade? A resposta mais longa
significa olhar, pelo menos momentaneamente, para: a) grau de credibilidade da instituigdo; b)
processos (académicos) internos de garantia da qualidade; c¢) diferengas de controle de
qualidade entre o ensino em sala de aula tradicional e a educacdo on-line e a distancia; d) a
relacdo entre os processos de controle de qualidade e os resultados de aprendizagem; e) controle

de qualidade adequado a finalidade — o cumprimento dos objetivos da educacdo na era digital.

Apoés tratar, brevemente, sobre qualidade, o autor nos remete, imediatamente, a

acreditacdo, apontando que a maioria dos governos age para proteger os consumidores no
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mercado da educagdo, assegurando que as instituigdes sejam adequadamente credenciadas e
suas qualifica¢des validadas e reconhecidas por ser de “qualidade”. No entanto, a maneira como
as instituicdes e cursos sdo acreditados variam muito. A principal diferenga ocorre entre os
Estados Unidos e outros paises. O U.S. Department of Education’s Network for Education
Information, citado por Bates (2017), afirma em sua descri¢do de acreditagdo e controle de

qualidade nos Estados Unidos:

A acreditagdo ¢ o processo usado na educagio dos Estados Unidos para garantir que as escolas, instituigdes

de nivel superior e outros prestadores de ensino atendam e mantenham padrdes minimos académicos de

qualidade e integridade em relagdo a administragdo e servigos relacionados. E um processo voluntario com
base no principio da auto-governanca académica. Escolas, instituicdes de nivel superior e cursos

(professores) dentro das instituigdes participam da acreditagdo. As entidades que realizam a acreditagao sdo

associagoes constituidas por institui¢des e especialistas académicos em temas especificos, que estabelecem

e aplicam normas de filiagao e procedimentos para a condug@o do processo de acreditacdo. Os governos

Federal e Estadual reconhecem a acreditagdo como o mecanismo pelo qual a legitimidade institucional e

programatica ¢ assegurada. Em termos internacionais, a acreditagdo por uma entidade reconhecida ¢ aceita
como o equivalente nos Estados Unidos do reconhecimento legal de outros paises de instituicdes
pertencentes ao sistema nacional de ensino” (U.S. Department of Education’s Network for Education

Information apud Bates, 2017: 364).

Em outras palavras, nos Estados Unidos, a acreditacdo e o controle de qualidade sdo
efetivamente autorregulados pelas instituicdes educacionais por meio de seu controle sobre as
agéncias de acreditacdo, embora o governo tenha algumas “armas”, principalmente a retirada
da ajuda financeira para estudantes de instituicdes que o Departamento de Educacdo dos
Estados Unidos considere estar falhando em cumprir as normas. Em muitos outros paises, o
governo tem a autoridade final para credenciar institui¢des e aprovar cursos, embora em paises
como o Canad4 e o Reino Unido isso também seja, muitas vezes, exercido por agéncias
independentes nomeadas pelo governo, mas consistindo principalmente de representantes de
varias institui¢cdes de dentro do sistema. Esses 6rgaos tém uma variedade de nomes, mas Degree
Quality Assurance Board ¢ um titulo tipico. No entanto, nos ultimos anos, algumas agéncias
reguladoras, como a Quality Assurance Agency for Higher Education do Reino Unido,
adotaram processos formais de controle de qualidade, com base em praticas que se originaram
na industria. O UK Quality Code for Higher Education, que visa orientar as universidades sobre
o que a QAA estd a procura, tem vdrias centenas de paginas. O Capitulo B3 sobre Ensino e
Aprendizagem tem 25 paginas e sete indicadores de qualidade. O indicador 4 ¢ tipico: “Os

prestadores de ensino superior asseguram-se de que todos os envolvidos no ensino ou que

apoiam a aprendizagem do aluno estdo devidamente qualificados, apoiados e desenvolvidos.”

Desse modo, ao tratar do controle da qualidade interna, o autor sinaliza que os processos
internos para assegurar cursos de qualidade em uma instituicdo sdo particularmente

importantes. Embora novamente o processo possa variar consideravelmente entre as
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instituicdes, pelo menos em universidades o processo € bastante padronizado. A proposta de
um novo curso normalmente ¢ originaria de um grupo de professores/instrutores em um
departamento. A proposta serd discutida e alterada em reunides de departamentos/professores
e, uma vez aprovada, vai para o Orgdo superior universitdrio para aprovacao final. A
administracdo, incluindo a reitoria, serd normalmente envolvida, especialmente quando
recursos, tais como novas nomeagdes, sao necessarios. Embora possa ser um excesso de
generalizacdo, de forma significativa a proposta contera informagdes sobre quem vai ensinar o
curso e suas qualificagdes, o conteudo a ser coberto pelo curso (muitas vezes como uma lista
de cursos com descri¢des curtas), um conjunto de leituras obrigatdrias e, geralmente, algo sobre
como os alunos serdo avaliados. Cada vez mais, essas propostas também podem incluir
resultados de aprendizagem gerais para o curso. Se houver uma proposta de que disciplinas ou
todo o curso seja oferecido totalmente on-line, ¢ provavel que a proposta passe por intenso
escrutinio interno. O que ¢ pouco provavel que seja incluido em uma proposta ¢é: quais serdo os
métodos de ensino utilizados. Isso é geralmente considerado responsabilidade de membros do
corpo docente. E esse aspecto de qualidade — a eficacia do método de ensino ou ambiente de
aprendizagem para desenvolver o conhecimento e as habilidades em uma era digital — que se

procura abordar.

Ha muitas diretrizes para o ensino em sala de aula tradicional com qualidade. Talvez os
mais conhecidos sejam os de Chickering e Gamson (1987 apud Bates, 2017), baseados em uma
analise de 50 anos de pesquisa sobre as melhores praticas de ensino. Eles argumentam que as
boas praticas no ensino de graduagao:

a) incentivam o contato entre alunos e professores;

b) desenvolvem reciprocidade e cooperacao entre os alunos;

¢) incentivam a aprendizagem ativa;

d) dao feedback imediato;

e) enfatizam o tempo nas tarefas;

f) comunicam grandes expectativas;

g) respeitam talentos e formas de aprendizagem distintos.

No que se refere a cursos e disciplinas on-/ine, sendo a aprendizagem on-/ine considerada
algo novo e emergente, portanto, muitas preocupacdes tém sido levantadas em relagdo a sua
qualidade, também tem havido muitas orientacdes, boas praticas e critérios de controle de
qualidade criados e aplicados a cursos on-line. Todos esses procedimentos e diretrizes tém sido

derivados da experiéncia de cursos on-line de sucesso, melhores praticas de ensino e
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aprendizagem e de pesquisa e avaliacdo de ensino e aprendizagem on-line. Uma lista abrangente
de padrdes de controle de qualidade, organizagdes e pesquisas sobre a aprendizagem on-line
pode ser encontradas no Apéndice C. Jung e Latchem (2102 apud Bates, 2017), em uma revisao
dos processos de avaliagdo da qualidade de um grande numero de instituigdes que oferecem
cursos on-line e a distancia, em todo o mundo, fazem as seguintes afirmag¢des importantes sobre
os processos de controle de qualidade em educacao on-line e a distancia nas institui¢des, sendo:

a) foco em resultados como a medida mais importante de qualidade;

b) ter uma abordagem sistémica ao controle de qualidade;

¢) enxergar o controle de qualidade como um processo de melhoria continua;

d) mover a instituicdo de controles externos para uma cultura interna de qualidade;

e) ma qualidade tem custo muito elevado; por isso, o investimento na qualidade vale a

pena.

No entanto, garantir a qualidade na aprendizagem on-line ndo ¢ algo tdo complexo. Nao
h4 necessidade de muita burocracia, mas ¢ preciso ter algum mecanismo para monitorar os
professores ou instituicdes quando nao cumprem os padrdes. No entanto, também se deve fazer
0 mesmo para o ensino presencial. A medida que mais e mais instituigdes presenciais ja
credenciadas (de “alta qualidade”) comecam a mover-se para a aprendizagem hibrida, o
estabelecimento de qualidade nos elementos de aprendizagem on-/ine se tornard ainda mais
importante. H4 uma abundancia de diretrizes baseadas em evidéncias para garantir a qualidade
no ensino, tanto presencial quanto on-line. O principal desafio, entdo, ¢ garantir que os
professores e instrutores estejam cientes dessas melhores praticas e que as instituicdes tenham
processos estabelecidos para garantir que as diretrizes de qualidade de ensino sejam

implementadas e seguidas.

Me¢étodos de garantia da qualidade sdo valiosos para as agéncias preocupadas com
prestadores privados desonestos ou institui¢cdes que utilizam aprendizagem on-/ine para cortar
ou reduzir custos sem a manuten¢do de normas (por exemplo, com a contrata¢do de auxiliares
ndo treinados e dando-lhes uma propor¢do inaceitavelmente elevada professor/aluno para
gerenciar). Métodos de controle de qualidade podem ser tuteis para fornecer aos professores
novos no ensino com a tecnologia modelos de boas praticas para seguirem. Porém, para
qualquer universidade ou faculdade publica respeitavel, os mesmos métodos de controle de
qualidade usados para o ensino presencial também devem ser aplicados a cursos on-line,

ligeiramente ajustados para a diferenga no método de oferta.
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Em se tratando de controle de qualidade, inovagdo e resultados de aprendizagem, ¢
percebido que a maioria dos processos de controle de qualidade sdo mais carregados no inicio,
pois se concentram em insumos — como as habilitagdes académicas do corpo docente ou os
processos a serem adotados para um ensino eficaz, tais como objetivos de aprendizagem claros
ou métodos de design de cursos baseados em sistemas, como ADDIE — em vez de saidas,
como o que os alunos realmente aprenderam. Processos de controle de qualidade também
tendem a olhar para trds, ou seja, concentram-se nas boas praticas passadas. Isso ¢
particularmente importante para a avaliagdo de novas abordagens de ensino. Butcher e Hoosen

(2014, apud Bates, 2017: 366) afirmam:

[...] o controle de qualidade da educagdo superior pos-tradicional ndo ¢ simples, porque abertura e
flexibilidade sdo caracteristicas principais dessas novas abordagens, ao passo que as abordagens
tradicionais foram projetadas para ensino e aprendizagem dentro de modelos mais bem estruturados.

Butcher e Hoosen (2014, apud Bates, 2017: 366) continuam afirmando:

[...] juizos fundamentais sobre a qualidade ndo devem depender de a educagdo ser fornecida de forma

tradicional ou pds-tradicional [...] o crescimento da abertura ndo tende a exigir grandes mudangas nas

praticas de controle de qualidade nas instituicdes. Os principios da boa qualidade no ensino superior ndo

mudaram [...] A educac¢do a distancia de qualidade ¢ um subconjunto de uma educagio de qualidade [...] A

educagdo a distancia deve ser sujeita aos mesmos mecanismos de controle de qualidade que a educagdo em

geral.

Abrimos, aqui, um espago para a apresentacdo do modelo ADDIE, apontado por Bates
(2017) como sendo uma influéncia original para o design do ensino on-line advindo do
treinamento militar e da educagdo a distancia. Vérios livros foram escritos sobre o modelo
ADDIE (Morrison, 2010; Dick; Carey, 2004, apud Bates, 2017). ADDIE significa: Analisar:
identifique todas as variaveis que devem ser consideradas ao fazer o design do curso, como as
caracteristicas dos alunos, seus conhecimentos prévios, os recursos disponiveis etc. Design:
esse estagio procura identificar os objetivos de aprendizagem para o curso € como os materiais
serdo criados e planejados (por exemplo: essa descri¢ao podera conter quais areas de contetido
serdo abordadas e um storyboard, descrevendo o que sera mencionado por meio de textos,
audios e videos e em que ordem), e ainda decidir sobre a selecdo e uso de tecnologias, como
um AVA, videos ou midias sociais. Desenvolver: criagdo de conteudo, inclusive se sera
desenvolvido internamente ou terceirizado, obtencdo de direitos autorais de materiais de
terceiros, carregamento de conteudo em um website ou AVA etc. Implementar: esse ¢ o
momento de implementa¢ao do curso, incluindo treinamentos anteriores ou instru¢do para o
grupo de apoio aos alunos e a forma de avaliagcdo. Avaliar (Evaluation): feedback e dados

coletados, a fim de identificar as areas que necessitam de melhorias. Esses dados alimentam

mudangas no design, desenvolvimento e implementacdo da proxima fase do curso.
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Figura 2.1 Modelo ADDIE
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Fonte: Flexible Learning Australia (2014 apud Bates, 2017).

Retomando o tema da qualidade, inovagdo e resultados de aprendizagem, Bates (2015)
alerta para o desafio particular do ensino na era digital, em que os resultados da aprendizagem
precisam incluir o desenvolvimento de habilidades como a aprendizagem independente,
facilidade em usar as midias sociais para a comunicagao e gestdo do conhecimento, habilidades
que muitas vezes nao foram explicitamente identificadas no passado. Processos de controle de
qualidade sdo normalmente ligados a tipos especificos de resultados de aprendizagem, mas
estdo mais ligados a medidas gerais de desempenho tais como taxas de conclusdo do curso,
tempo de conclusdo do grau ou notas baseadas em objetivos de aprendizagens passados. Além
disso, as novas midias e os novos métodos de ensino sdo emergentes, no sentido de que nao
houve tempo suficiente para que tenham sido sujeitos a analise das melhores praticas. Uma
visdo demasiadamente rigida de qualidade de avaliagdo baseada em praticas do passado poderia

ter graves implicagdes negativas para a inovacao no ensino e para atender a novas necessidades
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de aprendizagem emergentes. “Boas praticas” podem precisar ocasionalmente ser desafiadas,

para que novas abordagens possam ser experimentadas e avaliadas.

Ao tratar da esséncia da qualidade, Bates (2017) acrescenta, ainda, a acreditagdo
institucional, procedimentos internos de aprovacdo do curso e de avaliagdo e controle de
qualidade formal dos processos, embora importantes particularmente para a prestagao de contas
externas, ndo chegam realmente ao cora¢do do que a qualidade ¢ no ensino e na aprendizagem.
Sao um pouco como pompas e circunstancias de estado. Uma escola, faculdade ou universidade
eficaz ¢ muito mais do que os processos administrativos que regulamentam o ensino e a
aprendizagem. Na pior das hipoteses, a gestdo de qualidade pode acabar em muitos quadrados
a serem preenchidos em um questionario, com todos os processos de gestdo funcionando, sem
de fato investigar se os alunos estdo realmente aprendendo mais, ou melhor, como resultado do
uso de tecnologia. Em esséncia, o ensino e a aprendizagem sdo atividades muito humanas,
exigindo muitas vezes para o sucesso, um forte vinculo entre professor e aluno. H4 um poderoso
aspecto afetivo ou motivacional na aprendizagem, ao qual um “bom” professor pode se conectar
e que pode conduzir. Uma das razdes para a preocupagdo de muitos professores e instrutores
sobre como usar a tecnologia para ensinar, ¢ que serd dificil ou mesmo impossivel desenvolver
esse vinculo emocional que ajuda a ver um aluno por meio de dificuldades ou inspirar alguém
para maiores alturas de entendimento ou paixao pelo assunto. No entanto, a tecnologia hoje é
flexivel e poderosa o suficiente, quando bem gerida, para permitir que tais vinculos sejam
desenvolvidos, ndo s entre professor e aluno, mas também entre os proprios alunos, mesmo

que nunca tenham se encontrado pessoalmente.

Assim, qualquer discussdao sobre a qualidade de ensino precisa reconhecer e avaliar o
aspecto afetivo ou emocional da aprendizagem. Esse ¢ um fator muitas vezes ignorado por
abordagens behavioristas para o uso de tecnologia ou controle de qualidade.
Consequentemente, no restante deste capitulo, bem como na incorporagdo de melhores praticas
em termos técnicos, sdo considerados os aspectos mais humanos do ensino e da aprendizagem,

inclusive, ou sobretudo, em ambientes de aprendizagem de base tecnologica.

Os melhores controles de qualidade para o ensino e a aprendizagem, apontados por Bates
(2015) como adequados a era digital, sdo:
a) especialistas nos assuntos bem qualificados e bem treinados em métodos de ensino e

uso de tecnologias para o ensino;
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b) pessoal de apoio altamente qualificado e treinado profissionalmente em tecnologia de
aprendizagem;

¢) recursos adequados, incluindo razdes professor/aluno adequadas;

d) métodos adequados de trabalho (como trabalho em equipe e gestdo de projetos);

e) avaliacdo sistematica levando a melhoria continua.

Muito mais atenc¢do deve ser dirigida ao que as instituicdes presenciais estdo fazendo
quando se deslocam para a aprendizagem hibrida ou on-line. Estdo seguindo as boas praticas
ou, melhor ainda, desenvolvendo métodos inovadores e melhores de ensino que exploram os
pontos fortes tanto da sala de aula quanto da aprendizagem on-line? O design do xXMOOC:s ¢ as
altas taxas de evasdo nos Estados Unidos de muitas faculdades de dois anos novas em
aprendizagem on-line sugerem que ndo. Se o objetivo ¢ desenvolver os conhecimentos e
habilidades que os alunos terdo em uma era digital, entdo este ¢ o “padrdo” por meio do qual a
qualidade deve ser avaliada e, ao mesmo tempo, levando em consideragdo o que ja sabemos
sobre as boas praticas gerais no ensino. Assim, as recomendagdes para a qualidade do ensino
em uma era digital, neste particular, baseiam-se no principio fundamental de “adequacdo a

finalidade”.

Bates (2015) encerra sua explanagdo indicando nove passos para a qualidade do Ensino
na era digital, considerando que todos os processos institucionais padrdo para a aprovagao do
curso foram seguidos, embora seja importante destacar que pode valer a pena pensar seguindo
meus nove passos descritos abaixo antes da submissao final de uma proposta. A abordagem das
nove etapas também funcionaria na reformulag¢do de um curso existente. A pratica “padrao” de
qualidade para o desenvolvimento de um curso totalmente on-/ine seria desenvolver uma
abordagem sistémica para o design usando algo como o modelo ADDIE. Puzziferro e Shelton
(2008, apud Bates 2015) fornecem um excelente exemplo. Para ter uma no¢ao da diferenca de
abordagem em relacdo a um modelo de sistemas “padrdo”, o modelo ADDIE (apresentado
anteriormente) ndo entraria em agdo até por volta do passo 6, a seguir. No entanto, hd algumas
das limitagcdes de uma abordagem sistémica em uma era digital volatil, incerta, cadtica e que
pressupdem um processo que funcione ndo s6 para cursos on-line, mas também hibridos e
presenciais. Portanto, busca-se uma abordagem mais flexivel, mas ainda sistemdtica, para o
design de cursos de qualidade, mas suficientemente ampla para incluir uma extensa gama de
métodos de oferta. Além disso, ndo basta apenas olhar para o ensino do curso, mas também
construir um ambiente de aprendizagem completo em que a aprendizagem ocorrerd. Entdo, para

fornecer um modelo de qualidade, sdo apresentadas nove etapas, embora sejam mais propensas
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a ser desenvolvidas em paralelo do que sequencialmente. De qualquer maneira, existe uma

logica para a ordem.
Passo 1: decida como vocé quer ensinar;
Passo 2: delibere sobre a modalidade de oferta;
Passo 3: trabalhe em uma equipe;
Passo 4: baseie-se em recursos existentes;
Passo 5: domine a tecnologia;
Passo 6: defina objetivos de aprendizagem apropriados;
Passo 7: desenhe a estrutura do curso e atividades de aprendizagem;
Passo 8: comunique, comunique, comunique;
Passo 9: avalie e inove.

Voltando ao Brasil, a regulacao (acreditagdo) dos cursos superiores a distancia ¢ feita pelo
INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”, instituicao
publica vinculada ao Ministério da Educa¢do do Governo Brasileiro. Assim, todas as
instituicdes de ensino superior brasileiras que ofertam cursos de graduacao a distancia devem
obter o credenciamento, submetendo-se a avaliagao do INEP sob o crivo do MEC. Do mesmo
modo, os cursos de graduagdo a distancia também devem ser avaliados e autorizados por estes
orgdos governamentais antes de serem ofertados (exceto os cursos oferecidos por universidades
e centros universitarios que possuem autonomia legal para a abertura de cursos), desde que
sejam credenciados para a Educacdo a Distancia. Mesmo assim, apds autorizados e ofertados,
os cursos de graduacdo a distancia, bem como o0s cursos presenciais, passam por
reconhecimento e renovacao de reconhecimento, periodicamente, dentro de ciclos avaliativos

com novas publicagdes de atos autorizativos do governo.

No contexto, a avaliagdo das Instituicdes de Educagdo Superior, considerada Avalia¢ao
Institucional, ¢ um dos componentes do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educag¢ao Superior
(SINAES) e esta relacionada: a) a melhoria da qualidade da educagdo superior; b) a orientagao
da expansao de sua oferta; c) ao aumento permanente da sua eficacia institucional e efetividade
académica e social; d) ao aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicdes de educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missao publica, da promog¢ao

dos valores democraticos, do respeito as diferencas e a diversidade, da afirmacao da autonomia
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e da identidade institucional. A Avaliagdo Institucional, portanto, divide-se em duas
modalidades: Autoavaliacio — coordenada pela Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA), uma
comissdo constituida dentro de cada instituicdo e orientada pelas diretrizes e pelo roteiro da
autoavaliacdo institucional da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(CONAES); e a Avaliacao Externa — realizada por comissdes designadas pelo INEP, tendo
como referéncia os padrdes de qualidade para a educagdo superior expressos nos instrumentos
de avaliagdo e os relatérios das autoavaliagdes. O processo de avaliagdo externa,
independentemente de sua abordagem, orienta-se por uma visdo multidimensional que busca
integrar suas naturezas formativa e de regulacdo numa perspectiva de globalidade. Em seu
conjunto, os processos avaliativos devem constituir um sistema que permita a integracdo das
diversas dimensoes da realidade avaliada, assegurando as coeréncias conceitual, epistemoldgica
e pratica, bem como o alcance dos objetivos dos diversos instrumentos ¢ modalidades (Brasil,

2004b).

O relatorio do Censo da Educagdo a Distancia no Brasil, publicado pela ABED (2018),
traz o resultado das pesquisas realizadas com as institui¢cdes (conforme o Grafico 1), apontando
o grau de concordancia com os elementos associados a qualidade na Educacdo a Distancia,

sendo utilizada como escala de valor Likert, sendo 5 o grau maximo e 1 o minimo.
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Grifico 2.1 Média do grau de concordancia quanto a associagdo a qualidade na
Educagao a Didtancia, em escala Likert de 1-5

Alta procura pelos cursos [ 201

Baixas taxas de evasdo ‘ 4,02

Gestdo inovadora [N 444

Tecnologia inovadora para a gestdo _— 4,44

Contetdos variados [N 446

Tecnologia inovadora para a docéncia _— 4,47
Tutores persistentes || 45

Metodologias inovadoras [ REEGGGE 453

Infraestrutura em geral _— 4,59

Contetidos bem-diagramados e atraentes [ RS 4,68

Tecnologia confidvel para a docéncia _ 4,69

Tecnologia confidvel para a gestdo [ EEENNEGE 4,69

Gesto cficaz |GG 7>

Metodologias eficazes [ RS 4,76

Atendimento agil as necessidades dos alunos —— 4,78

Tutores qualificados [N 4,78

Professores qualificados _ 4,82

Contetdos corretos e atualizados |G 4,84

Fonte: ABED — Associagdo Brasileira de Educagao a Distancia, 2018.

Segundo o grafico do relatoério da ABED (2018), os dois itens que dependem da interacao
entre o aluno e os cursos para atestar sua qualidade foram os menos associados a qualidade na
EaD. Isso ¢ um indicador de que as institui¢des tendem a perceber os critérios de qualidade
mais como absolutos e inerentes aos cursos oferecidos € menos como relativos e dependentes
do atendimento das expectativas dos alunos. As médias dos elementos “Baixas taxas de evasio”
e “Alta procura pelos cursos” foram de 4,02 e 4,01, respectivamente, em comparagdo com todas
as demais, que variaram de 4,44 a 4,84. Podemos afirmar que os cinco elementos que
adquiriram o maior grau de associacdo a qualidade na EaD independem da modalidade, visto
que se associam a educacdo em geral e ndo necessariamente a critérios inerentes a EaD. Sao

eles: “Conteudos corretos e atualizados”, “Professores qualificados”, “Tutores qualificados”,
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“Atendimento 4gil as necessidades dos alunos”, “Metodologias eficazes” e “Gestao eficaz”. O
fato de os “conteudos” estarem encabegando a lista revela muito sobre o foco conteudista da
EaD brasileira. Os itens que correspondem a uma média de associa¢do com qualidade na EaD
de 4,44 a 4,69, ou seja, grau mediano para esta amostra, relacionam-se a questdes que podem
ser especificas da EaD e a sutilezas que podem diferenciar um curso. Esses itens sdo “Gestao
inovadora”, “Tecnologia inovadora para a gestdo”, “Conteudos variados”, “Tecnologia
inovadora para a docéncia”, “Tutores persistentes”, “Metodologias inovadoras”, “Infraestrutura
em geral”, “Contetidos bem-diagramados e atraentes”, “Tecnologia confiavel para a docéncia”
e “Tecnologia confidvel para a gestdo”. Aparentemente, do ponto de vista dos respondentes, a
qualidade estd mais associada a cursos corretos e profissionais qualificados e eficazes do que a
metodologia e gestdo inovadoras, contetidos diversificados e atraentes, tutores persistentes ou
tecnologia e infraestrutura adequadas para o seu funcionamento. Se comparamos somente 0s
termos “eficaz” e “inovador”, tanto metodologias quanto gestdo eficazes foram mais associadas
a qualidade do que metodologias e gestdo inovadoras. A tecnologia também deve ser mais
confidvel do que inovadora, e a gestdo e a docéncia t€ém a mesma relevancia no que tange a

tecnologia.

Com as consideracdes dos autores anteriormente apresentadas, vimos que,
definitivamente, ndo hd uma Unica forma organizativa para os sistemas de Educagdo a
Distancia. Os subsidios da literatura, trazem, portanto, indicativos para as expectativas deste
estudo, sinalizando que, a qualidade dos sistemas de EaD estd diretamente relacionada a
adequagdo das finalidades educacionais. Pelo que se constata, via de regra, a concepgdo e
composi¢cao desses sistemas educacionais parecem depender especialmente das formulagdes de
objetivos em relacdo aos alunos e seu perfil, do projeto pedagdgico, além de fatores técnico-
operacionais como os recursos de mediagdo da aprendizagem e as tecnologias para lhes dar

vazao (Serra, 2012).

2.3.4 Educacio a Distancia: autonomia, autodeterminaciio e aprendizagem

A educacgdo, compreendida em seu sentido amplo, esté relacionada ao processo formativo
do ser humano. As instituicdes de ensino se organizam concebendo filosofias de ensino com
crencas diversas de como os alunos aprendem, diante de tantas abordagens de ensino e

aprendizagem. Fenwick e Parsons (2000), citados por Conrad e Openo (2019: 68), sugerem
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que, antes de tomarmos como referéncia as teorias e abordagens que embasam a pratica

educacional, devemos fazer as seguintes perguntas a n6s mesmos:

quais sdo as coisas mais importantes que os alunos dever saber ou fazer até o final do curso?; b) o

conhecimento ¢ criado pelos alunos ou eles devem dominar o conhecimento que lhes ¢ dado pelos outros?;

c) o que ¢ mais importante: aprendizabem colaborativa ou aprendizagem?; d) quem deve controlar o

aprendizado, o professor ou o aluno?; e) aprender ¢ sistematico e sequencial, ou ¢ holistico e

idiossincratico?; f) nés alcangamos o aprendizado ou crescemos com ele?; g) pode-se pedir que os alunos

demonstrem o seu aprendizado imediatamente apds a experiéncia de aprendizagem ou eles devem ter tempo
para refletir?. As possiveis respostas a estaas perguntas indicam as diferentes formas de abordar esses
aspectos da aprendizagem.

A Educacio a Distancia, dadas suas caracteristicas, pressupde autonomia dos estudantes,
remetendo-nos ao entendimento do aprendizado com maior interface com a liberdade moral e
intelectual. A busca de autonomia sugere motivagdo; assim, a motiva¢cdo para os estudos a
distancia, no contexto das universidades, tem sido destaque de varias pesquisas nos ultimos
anos. Nesse sentido, a preocupacao principal talvez esteja em torno de influenciar os estudantes

a incrementarem seu envolvimento em atividades de aprendizagem.

Os fatores motivacionais podem ser considerados determinantes na interagdo das pessoas
no cotidiano. Estar motivado significa ser movido para fazer alguma coisa. A pessoa que nao
sente nenhum impulso ou inspirag@o para agir €, portanto, caracterizada como desmotivada,
enquanto alguém que esta energizado ou ativado em dire¢do a um fim ¢ considerado motivado.
As pessoas tém ndo so diferentes quantidades, mas também diferentes tipos de motivacao.
Dessa forma, variam ndo apenas em nivel de motivagdo, ou seja, o quanto de motivacdo, mas

também na orientacdo de qual motivagao, isto €, qual tipo de motivag¢ao (Ryan & Deci, 2000).

A motivagao dos discentes ¢ considerada uma energia dinamizadora do processo ensino-
aprendizagem que atinge todos os niveis de ensino, tanto em relagdo a quantidade de tempo que
gastam estudando como no desempenho escolar e nas realizagdes académicas, sendo causa
importante de satisfagdo imediata em suas vidas — bem-estar versus mal-estar. A motivagao,
portanto, “€é um processo psicologico no qual interatuam as caracteristicas da personalidade
(por exemplo, motivos, razdes, habilidades, interesses, expectativas, perspectiva de futuro) e as
caracteristicas ambientais percebidas” (Lens, Matos & Vansteenkiste, 2008: 17), podendo a
motivacao dos alunos ser modificada por meio de mudangas neles proprios, no seu ambiente de

aprendizagem ou na cultura escolar.

Nesse sentido, a Teoria da Autodeterminagdo (Self-Determination Theory — SDT) tem

sido bastante discutida no campo da motivagdo para a aprendizagem escolar, havendo muitos
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estudos evidenciando que a motivagdo pode produzir um efeito na aprendizagem e no

desempenho dos estudantes, bem como a aprendizagem pode interferir na motivagao.

Ryan e Deci (2000) desenvolveram estudos sobre a motivagdo e chegaram a Teoria da
Autodeterminacao (TAD), que ¢ uma macroteoria da motivagdo composta de quatro subteorias:
a teoria da avalia¢@o cognitiva, a teoria da integracdo organismica, a teoria das necessidades
basicas e a teoria das orientagdes de causalidade. Assim, a Teoria da Autodeterminacao
distingue diferentes tipos de motivacdo com base nas razdes ou objetivos distintos que dao
origem a uma acdo. A distingdo mais bésica ¢ entre a motivagao intrinseca, que se refere a fazer
algo porque ¢ inerentemente interessante ou agradavel, e a motivagdo extrinseca, que se refere
a fazer algo porque leva a um resultado esperado. Mais de trés décadas de pesquisas mostraram
que a qualidade da experiéncia e desempenho pode ser muito diferente quando se estd se
comportando por razdes intrinsecas ou extrinsecas. Ainda para esses autores, na literatura
classica, a motivacdo extrinseca tem sido tipicamente caracterizada como uma palida e
empobrecida forma (mesmo que poderosa) de motivagdo, que contrasta com a motivagao
intrinseca. Na subteoria da integragdo organismica, os autores propdem um continuum de
autodeterminagdo que existiria a partir de diferentes tipos de motivagdo, com inicio na
desmotivacao, seguidos pela regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulagdo identificada e
regulacdo integrada, terminando com a motivagdo intrinseca. A motivagao intrinseca representa
envolvimento em uma atividade por si mesma. J& a motivagdo extrinseca foi diferenciada nos
tipos de regulacao ja citados, que variam em seu grau de autonomia relativa. Com essa extensao,
o principal foco mudou para a motivacdo autdnoma em relagdo a motivagdo controlada.
Motivagdo auténoma envolve a experiéncia da vontade e escolha, enquanto a motivacao
controlada envolve a experiéncia de ser pressionado ou coagido. Comportamentos sao
autonomos na medida em que pessoas experimentam um verdadeiro sentido de vontade, escolha
e ato por causa da importancia pessoal do comportamento. Em contraste, comportamentos sao
controlados na medida em que as pessoas se sentem pressionadas para realizé-los, tanto por
forcas externas quanto intrapsiquicas. A subteoria das necessidades basicas na TAD concentra-
se principalmente em necessidades psicologicas, ou seja, as necessidades inatas de
competéncia, autonomia e relacionamento, e essas necessidades béasicas devem ser atendidas
pelos comportamentos intrinsecamente motivados. A satisfacdo das trés necessidades inatas é
essencial para um 6timo desenvolvimento e satide psicoldgica dos individuos. O contexto

envolve estudos de Williams, Gagné, Ryan e Deci (2002); Vansteenkiste, Lens e Deci (2006);
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Ryan e Deci (2000); Guimaraes e Boruchovitch (2004), extraidos da pesquisa de Fiuza, Sarriera

e Bedin (2013).

Inferimos aqui que, segundo a referida teoria, a motivagdo intrinseca envolve pessoas
fazendo uma atividade, porque elas acham interessante tal atividade e sentem satisfacdo
espontdnea no seu desempenho. A motivagdo extrinseca, ao contrdrio, exige uma
instrumentalidade entre a atividade e algumas consequéncias separaveis, como recompensas
tangiveis ou verbais. A satisfacdo ndo vem da atividade em si, mas, sim, das consequéncias

extrinsecas produzidas pela atividade.

Compreender os fatores relacionados ao envolvimento dos estudantes com a
aprendizagem escolar ¢ uma tarefa considerada complexa, tendo em vista a pluralidade dos
elementos presentes na situagdo. Nessa perspectiva, a motivacao tem sido encarada como uma
variavel interveniente que, abrangendo elementos internos e situacionais, permite a
compreensdo do envolvimento individual. O adjetivo “autdnomo” empregado no contexto
também pode ser entendido como agir sob menor controle de outrem, e o termo
“autodeterminagdo” lhe ¢ associado de modo que nos parece apropriado. Os principios da
Teoria da Autodetermina¢do apontam que as motivagdes dos individuos diferem, sendo
determinadas e orientadas por contextos que ddo subsidios a necessidades psicoldgicas com
diferentes manifestagdes, o que torna a motivagdo dos estudantes para a aprendizagem “um
fendomeno complexo, multideterminado, que pode apenas ser inferido mediante a observagao
do comportamento, seja em situacdes reais de desempenho ou de auto-relato” (Ryan & Deci,

2000).

Tendo por base a SDT, Guimaraes e Bzuneck (2008) citados por Fiuza, Sarriera & Bedin
(2013), apresentaram um estudo sobre as propriedades psicométricas de uma versao brasileira
da Escala de Motiva¢ao Académica (EMA), realizado com um grupo de universitarios no norte
do Estado do Parand, Brasil. Os autores utilizaram a anélise fatorial para avaliar os dados e
inferiram que sete fatores encontrados revelaram boa consisténcia interna, com exce¢do da
avaliagdo da motivagdo extrinseca por regulacdo identificada. As correlagdes entre as varidveis
apoiaram a proposicdo de um continuum de autodeterminacdo para os tipos de regulacdo do
comportamento. Os estudos mostraram que a desmotivacao, descrita na literatura como falta de
motivacdo ou vontade, € o estado de falta de uma intencao de agir. Quando desmotivado, o
comportamento da pessoa carece de intencionalidade (Ryan & Deci, 2000), sendo esse fator

bem caracterizado na pesquisa. O comportamento regulado por meios externos como
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recompensas apresentou fragilidades quanto a motivacdo. A motivagao intrinseca, que se refere
a tudo que ja foi internalizado e integrado com os demais valores da pessoa, gera um
comportamento intencional a partir das proprias necessidades e vontades do individuo,
caracterizando comportamentos aos quais ja ndo sdo necessarios reguladores externos para o

desenvolvimento da acdo (Ryan & Deci, 2000).

A aprendizagem escolar também tem sido estudada por meio dos conceitos de motivacdo
intrinseca e motivacdo extrinseca. Pesquisadores esclarecem que um aluno intrinsecamente
motivado ¢ aquele cujo envolvimento e manuten¢do na atividade acontece pela tarefa em si,
porque ¢ interessante e geradora de satisfagdo, alunos com esse tipo de motivacdo trabalham
nas atividades, pois as consideram agradaveis (Siqueira & Wechsler, 2006). J& o aluno
extrinsecamente motivado ¢ aquele que desempenha uma atividade ou tarefa interessado em
recompensas externas ou sociais, um aluno com este tipo de motivagdo estd mais interessado
na opinido do outro, no reconhecimento externo, receber elogios ou apenas evitar uma punicao.
E recente o interesse dos pesquisadores pelos aspectos motivacionais na aprendizagem, visto
que as teorias mais antigas situavam a motivagdo como uma pré-condi¢cdo importante. No
entanto, os estudos hodiernos mostram uma relacdo reciproca, ou seja, a motivacdo pode
produzir um efeito na aprendizagem e no desempenho assim como a aprendizagem pode

interferir na motivagdo (Siqueira & Wechsler, 2006 apud Leal, Miranda & Carmo, 2013).

Para a Teoria da Autodeterminagao, o conceito de autonomia ¢ vinculado ao desejo ou a
vontade de o organismo organizar a experiéncia e o proprio comportamento e para integra-los
ao sentido do self. A ideia da necessidade psicologica basica de autodeterminagdo destaca-se
como uma necessidade humana inata, relacionada a motivagao intrinseca, em que os individuos
sdo naturalmente propensos a realizar uma atividade por acreditar que o fazem por vontade
propria, porque assim o desejam, e ndo por serem obrigados por for¢a de demandas externas.

Agem de forma intencional, com o objetivo de produzir alguma mudanga (Guimaraes, 2013).

Reforcando essa autodeterminagdo e autonomia para aprendizagem, podemos também
recorrer aos conceitos de Dewey (1978), que abre discussdo a aprendizagem questionando:
quais as condigdes por que se processa essa aprendizagem que se integra, assim, diretamente
na vida? Segundo o autor, citam-se, geralmente, cinco condigdes para essa aprendizagem,

sendo:

1. S6 se aprende o que se pratica — seja uma habilidade, seja uma ideia, seja um controle

emocional, seja uma atitude, seja uma apreciacdo — s6 os aprendemos se os praticamos. A
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escola tradicional estd organizada para permitir que se pratiquem certas habilidades
mecanicas e certas ideias sem cogitar da pratica de outros tracos morais € emocionais
desejaveis em uma personalidade. Como aprender, com efeito, honestidade, bondade,
tolerancia, no regime de licdes marcadas para o dia seguinte? SO uma situacdo real de vida,
em que se tenha de exercer determinado trago de carater, pode levar a sua pratica e, portanto,
a sua aprendizagem. Dai ser necessario que a escola ofereca um meio social vivo, cujas
situagdes sejam tdo reais quanto as de fora da escola.

. Mas ndo basta praticar — a inten¢ao de aprender tem singular importancia; aprende-se através
da reconstru¢do consciente da experiéncia, isto €, as experiéncias passadas afetam a
experiéncia presente e a reconstroem, para que todas venham influir no futuro. Logo, a
intencdo de aprender isto ou aquilo depende de muita coisa. Nao posso adquirir um novo
modo de agir se ndo tenho a intengdo de adquiri-lo. E a atitude, o propdsito, a intensdo de
quem vai aprender, que decide sobre o que vai ser aprendido.

. Aprende-se por associagdo — ndo se aprende somente 0 que se tem em vista, mas as coisas
que vém associadas com o objetivo mais claro da atividade. Nao se leva em conta esses
resultados da atividade educativa; importa desprezar, por vezes, coisas mais importantes do
que o proprio objeto do ensino. Enquanto ensinamos aritmética, podemos estar ensinando,
também, uma atitude de desgosto pela matéria, que venha a perdurar por toda a vida.

. Nao se aprende nunca uma coisa s6 — geralmente, em qualquer experiéncia, enquanto a
atencdo se dirige para esse ou aquele fator, tomando dele consciéncia mais ou menos viva
(segundo Kilpatrick, apud Dewey), duas ou trés aprendizagens estdo sendo adquiridas, com
respeito a cada fator: primeiro, uma atitude de gosto ou desgosto; segundo, uma ideia do que
¢ o fator e de como ele age; terceiro, um ideal de qual deveria ser o seu carater e a sua agao.
Essa atitude, essa ideia e esse ideal se constroem juntamente com o objetivo direto da
atividade. Para atender a todas as aprendizagens que acompanham qualquer atividade
educativa, ¢ necessario que as condigdes da escola sejam idénticas a da propria vida.

. Toda aprendizagem deve ser integrada a vida, isto €, adquirida em uma experiéncia real de
vida, na qual o que for aprendido tenha o mesmo lugar e fungdo que tem a vida — com a ideia
de que a escola era uma preparagao, tudo era ensinado na ordem légica, independentemente
das relacdes e das aplicacdes reais. Mais tarde, o aluno sacaria contra esse capital acumulado
para utiliza-lo na vida real. Tal ensino se divorcia de todas as condi¢des de uma verdadeira

aprendizagem.
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Tendo como referéncia o aporte tedrico de até entdo, as abordagens sdo muito
convidativas para outras reflexdes sobre os desafios com a educagdo e, especialmente, com a
aprendizagem dos alunos nos dias de hoje. Evidentemente que isto nos remete, também, aos
desafios langados aos educadores, diante dessa emergente categoria de destinatarios das
proposituras pedagogicas. O cendrio desafiador que se esboga muito provavelmente nos faz
pensar de imediato na educacgao formal, mas ndo podemos nos esquecer de que a aprendizagem,
em um mundo digital repleto de informagdes, vem ocorrendo também de modo informal, com
intercorréncias na escola e no trabalho dos educadores. Os desafios, portanto, parecem estar
bem ai, no terreno da autoaprendizagem, especialmente quando olhamos para as novas e futuras

geracoes.

A pesquisadora Keri Facer, da Universidade de Bristol (Inglaterra), traz, em seus estudos,
os desafios com a educacdo diante das geragdes Y e Z, ou seja, os millennials e 0s “nativos
digitais”. Suas pesquisas, no final da década de 1990, j4 mostravam que quase 80% das criancas
no Reino Unido tinham algum tipo de computador em casa. Mas o que significava as criangas
terem acesso a recursos de informacao digital em casa e ferramentas de produgdo criativa?
Estava sendo testemunhando o nascimento de uma nova geracao que exigiria mudangas radicais
na politica e na pratica educacional? E o que esses novos recursos digitais de aprendizagem
informal das criangas podem significar para o futuro da escolaridade? Ao longo das Gltimas trés
décadas, temos visto um florescer da investigacdo sobre culturas e aprendizagem informal
digital das criancas, diante de varias ondas de novas tecnologias, desde a chegada dos jogos
digitais via computador pessoal, a internet e, mais recentemente, o lancamento de softwares
sociais. Nesse periodo, tem havido descobertas notadamente consistentes desses estudos. Essas
constatagdes implicam que, em vez de precisar ser atingido pela percepcdo de ondas de
mudanga, um conjunto consistente de desafios surge para os educadores dessa paisagem.

Assim, Facer (2011) levanta trés aspectos que sinalizam esses desafios, descritos a seguir.

Em primeiro lugar, o estudo da aprendizagem dos jovens com tecnologias digitais fora da
escola torna visivel como a aprendizagem informal das criangas ¢ diferente da aprendizagem
escolar. Tem havido evidéncias consistentes de que os jovens vém aprender a usar ambientes
digitais por tentativa e erro, brincando, divertindo-se, em vez de seguir um “curriculo” liderado
por um especialista, pois os alunos fora da escola sdo apoiados pela ajuda just in time de pares,
irmdos e adultos. Nesses ambientes, seu aprendizado ¢ impulsionado por seus proprios
interesses e amizades. Tal aprendizado pode ter uma intensidade apaixonada, que pode apoia-

los através de periodos de pratica repetitiva e comprometimento por longos periodos de tempo.
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Aprender nesses ambientes também envolve brincar e explorar diferentes identidades,
experimentando-as e explorando o que elas exigem em diferentes contextos e comunidades.
Estudos recentes que analisam uma ampla gama de atividades de aprendizagem informal nao
digitais também identificam padrdes muito semelhantes, e os poucos exemplos que temos de
praticas informais de aprendizagem (informal) também demonstram o potencial dos jovens de
“se educarem” em ambientes onde estdo encorajados, apoiados e capazes de perseguir suas
paixdes. A mudanca do cendrio digital pode, portanto, ser entendida ndo como uma fonte de
abordagens radicalmente novas para a aprendizagem pelos jovens, implicando alguma mudanga
geracional fundamental. Em vez disso, poderiamos conjecturar que o acesso as tecnologias
digitais amplia os processos de aprendizagem informal que sempre ocorreram fora das escolas.
Ele reduz as barreiras ao acesso a informagdes sobre interesses emergentes, permite acesso mais
facil a comunidades dedicadas a esses interesses e oferece recursos para experimentacao,
brincadeiras e feedback. Para as criangas com acesso a tecnologias digitais fora da escola, esses

recursos tém o potencial de intensificar o impacto e o alcance de sua aprendizagem informal.

Em segundo lugar, apesar da retorica sobre a mudanga geracional emergente da exposi¢ao
as tecnologias digitais, a presenca das tecnologias digitais em casa ndo tem feito todas as
criangas mais criativas, mais empreendedoras, mais socidveis ou mais estipidas, mais do que
as vendas de quadrinhos ou da Enciclopédia Britanica no inicio do século XX fizeram todas as
criangas serem mais ou menos inteligentes. Nem todas as criangas envolvidas nos mesmos tipos
de atividades on-line — jogadores de jogos avidos, metworkers sociais, bloggers ou
esbofeteadores — sdo felizes. Além disso, o desenvolvimento especializado de competéncias
nesses ambientes ¢ fomentado por pais, colegas e outros considerados ambientes informais de
aprendizado; assim, desenvolvimento de conhecimentos nao ¢ inato nem inevitavel. A retdrica
da mudanca geracional obscurece as diferengas significativas entre os jovens em termos de seus
tipos de acesso e uso de ambientes informacionais digitais. Culturas familiares, culturas de
pares, acesso a recursos materiais e economicos — tudo isso molda as maneiras pelas quais os
jovens participam dos espacos digitais, com os padrdes socioecondmicos da familia
manifestando-se particularmente em torno dos niveis de acesso e participagdo das criangas. Tal
diversidade, na pratica, provavelmente continuard a tornar problemdtico argumentar que existe
uma unica forma de “alfabetizacdo midiatica” ou “habilidades de informag¢do” que podem atuar
como uma referéncia para a participacao de jovens em ambientes digitais e continuard a levantar
questdes sobre qual seria a igualdade de participacdo nesses espagos. Nas proximas duas

décadas, precisaremos prestar atengdo tanto as diferencas entre os individuos dentro da mesma
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faixa etaria quanto as diferencas entre as geragdes e precisaremos reconhecer que o cenario da
aprendizagem informal ¢ um espaco onde os padrdes existentes de desigualdades sao
estruturados em torno da etnia, género, capital educacional e renda e continuam a ser

desempenhados.

Em terceiro lugar, embora exista uma diversidade significativa nos tipos de participacao,
hé algumas atividades em que os jovens tém menos probabilidade de se deparar ou se tornar
especialistas sem o incentivo € o ensino explicitos. O desenvolvimento da compreensao
matematica e cientifica, por exemplo, aparece com muito menos frequéncia nos relatos de
atividades on-line das criangas do que no desenvolvimento de novas praticas de letramento. Ao
mesmo tempo, o desenvolvimento de letramentos criticos também parece exigir mais apoio.
Por exemplo, a leitura critica de informacgdes on-line ou a percepc¢ao de ambientes digitais como
produtos projetados e, portanto, abertos a redes podem exigir ensino e incentivo explicitos. Os
agentes de aprendizado do futuro tendem a requerer pontes a serem construidas entre
participagdo, critica e producdo. A retdrica sem folego de mudanga geracional precisa ser
moderada, entdo, com uma consciéncia da dificuldade para todos os grupos etarios e geragdes
de desenvolvimento complexo conceitual e de habilidade critica. Estes ndo apenas emergem
através da participagdo em espacos digitais, mas precisam ser fomentados e apoiados por outros

especialistas, professores ou outros participantes em culturas especializadas.

Esses resultados consistentes de varias décadas de pesquisa fornecem algumas indicagdes
sobre o provavel “impacto” de novos millennials ou nativos digitais nas proximas décadas.
Embora a maioria dos alunos venha as escolas com expectativas de jogabilidade, sociabilidade
e acessibilidade da informagao, € provavel que essas sejam as expectativas em mudanga de mais
e mais adultos no ambiente escolar (os nativos digitais sdo, agora, os professores). A questao
mais importante ¢ a possibilidade de que a maior visibilidade e alcance das praticas de
aprendizagem informais ameacem aprofundar as divisdes entre as culturas informais de
aprendizagem de diferentes grupos de jovens fora da escola. Os desafios que os educadores
enfrentardo, entdo, ndo sdo os de responder a um tUnico e opressivo fluxo de novas praticas
geracionais, mas de decidir como responder a diferentes experiéncias de aprendizagem muito
visiveis fora do ambiente escolar. Esse ¢ um problema muito antigo em uma nova forma (Facer,

2011).

Os estudos até entdo apresentados colocam a escola e os educadores diante de grandes

desafios, em particular, pelo fato de possivelmente se permitirem as mudangas que estdo por
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vir com os choques geracionais, e isto seguramente se estende as novas concepg¢des de

aprendizagem digital.

Alan November (2012), em seu livito Who owns the learning? (Quem é dono da
aprendizagem?), usa a metafora do Digital Learning Farm para articular uma visdo convincente
de aprendizagem e ensino e apresentar um modelo digital de aprendizagem de sua criagdo. A
alusdo metaforica descreve que houve um tempo em que se esperava que OS jovens se
empenhassem em trabalhar com animais de fazenda, consertar equipamentos, vender alimentos
nos mercados locais e ajudar a cuidar das criangas mais novas da familia. Hoje, raramente

esperamos que os jovens sejam colaboradores dessa forma.

O modelo do Digital Learning Farm propde-se a uma nova ordem: a cultura de
aprendizado, dando aos estudantes muito mais responsabilidade, encorajando-os a serem
colaboradores, contribuidores e pesquisadores. No coragdo do modelo, ha ideias que abordam
questdes essenciais para educadores: quem ¢ o dono da aprendizagem? Quanta autonomia
podemos dar aos nossos alunos? Quanta finalidade podemos desmembrar no trabalho escolar?
Ha, aqui, um novo olhar, que sinaliza mudang¢a de controle nos ambientes de aprendizagem,
tendo em vista que herdamos uma estrutura organizacional na qual o professor possui e gerencia
o aprendizado. Ele explica ainda que as perguntas “Quem ¢ dono do aprendizado?” e “Quem
trabalha mais na sala de aula?” estimulam o pensamento do modelo Digital Learning Farm. Os
professores ainda desempenham um papel fundamental, ou seja, uma das tarefas mais
importantes para os educadores ¢ encontrar um comeco certo, isso significa identificar um
projeto e trabalhar através da classe gerando novas ideias para experiéncias de aprendizagem.
O quadro abaixo (2.2) ilustra como o modelo do Digital Learning Farm se compara ao modelo

tradicional de educagao:
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Quadro 2.2 Quadro comparativo entre o modelo de ensino tradicional e modelo Digital
Learning Farm.

Modelo de Ensino Tradicional

Modelo Digital Learning Farm

Apresenta as mesmas atribuigdes de
prescrever e rubricas para todos os alunos.

Os alunos projetam mais de suas proprias
tarefas e rubricas.

Ha uma audiéncia de um (o professor).

Tem capacidade para um publico auténtico
em todo o mundo.

Recompensa e puni¢do sdo externas (com
notas - valores).

Ha oportunidade para mais recompensas
intrinsecas.

O trabalho do aluno nao ¢ aproveitado para
ajudar todos os alunos a aprenderem.

Todos os alunos contribuem para os processos
de aprendizagem de toda a turma e de alunos
em todo o mundo.

A habilidade critica ¢ saber como ser
ensinado.

A habilidade critica ¢ aprender a aprender.

O limite de aprendizado ¢ o que o
professor ja sabe.

Os alunos pesquisam conteudo além do
conhecimento do professor.

O curriculo ¢ o mesmo independentemente
do dominio dos alunos.

Ha mais oportunidades de flexibilidade.

Os alunos contam com o professor para
ajuda-los.

Os alunos confiam no professor e em toda a
turma para ajudé-los.

Os pais tém acesso limitado a criatividade
dos alunos no dia a dia.

Ha maior oportunidade para os pais verem o
trabalho criativo do aluno.

A tecnologia ¢ uma ferramenta de
transformagdo maior para mudar a cultura de
ensino e aprendizagem.

Fonte: November (2012: 15).

A tecnologia reforca a atual cultura
tradicional de aprendizagem.

Segundo o autor, desaprender ¢ algo mais dificil, e um dos nossos desafios mais
importantes ¢ abandonar as estruturas existentes para construir outras mais eficazes. Ainda
temos muitas escolas que concentram seus esforcos de planejamento em tecnologia, em vez de
informagdes e comunicacdes globais. Esse foco tecnocéntrico ndo cria novos modelos de
aprendizado; ele simplesmente coloca novas ferramentas no topo do ambiente de aprendizado
atual. Ao nos concentrarmos nos sistemas de informac¢ao e no fluxo de comunicacio, podemos
definir e desenvolver uma nova estrutura educacional. Entdo, seremos mais capazes de olhar
além da tecnologia em nossa busca por maneiras de colaborar para e com nossos filhos, a
medida que os ajudamos a se tornar lideres independentes e criticos de seu proprio trabalho. O
modelo Digital Learning Farm oferece exatamente essa abordagem. Ele reequilibra o controle
da aprendizagem, dando mais controle aos alunos. A infraestrutura tecnoldgica, embora
essencial, ndo ¢ a questdo central do processo educacional. Em vez disso, a tecnologia ¢
simplesmente o meio que torna o processo possivel, dando aos educadores, alunos e pais

oportunidades de adotar novos papéis e relagdes.
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Essa mudanga de controle pode ser incrivelmente envolvente. Como afirma November
(2012), os estudantes trabalhardo para alcancar um objetivo e assim como designers de tutoriais
estardo determinados a acertar porque sabem que seus tutoriais em video serdo vistos pelos
colegas, tanto na escola quanto fora dela. Entdo ao questionarmos: Quem ¢ dono do
aprendizado? veremos que sdo os proprios alunos. O modelo recruta de modo essencial a
tecnologia, que conecta os estudantes com recursos a um trabalho significativo e a um publico
global. O modelo Digital Learning Farm explora o interesse dos alunos por ferramentas
digitais. A exemplo, como abre nova questdo o autor, como usar o fascinio do Facebook,
Twitter, YouTube e outras ferramentas semelhantes para capacitar os alunos a serem
autonomos, magistrais e determinados em seu trabalho académico? Quando os alunos tém a
oportunidade de ter proposito e propriedade em seu trabalho, vemos coisas surpreendentes
acontecerem com a qualidade de suas experiéncias e resultados de aprendizado. Precisamos de
mais lideres educacionais e professores de linha de frente que estejam dispostos a capacitar os
alunos para cocriar curriculos, possuir seu aprendizado e fazer contribui¢cdes para o processo

colaborativo de aprendizagem.

A proposta inovadora de November (2012) indica quatro agdes que caracterizam o
modelo Digital Learning Farm: envolver os alunos em trabalhos que tenham significado para
si mesmos € para os outros; mandar mais controle e responsabilidade para os alunos,
redefinindo o papel do aluno como colaborador e lider; alavancar os poderes motivadores da
propriedade do estudante e contribui¢do proposital; e recrutar tecnologia barata e facil de usar

para apoiar a participagdo ativa e a contribuicdo dos alunos a comunidade.

Talvez a maior mudanga de papel no modelo Digital Learning Farm seja a dos alunos.
Como ajudamos a transformar os alunos de receptores passivos de informagao a alunos ativos?
Para impulsionar ativamente suas experiéncias educacionais e projetar seus objetivos
educacionais, precisamos fornecer a eles o incentivo de um trabalho significativo e audiéncias

auténticas.

O autor (November, 2012: 104), também apresenta quatro tipos de trabalhos que dao

significado e valorizam a aprendizagem dos estudantes, ou seja, transformando-os em:

1. Designers de autoriais: os alunos criam e publicam tutoriais de matematica para um
publico global através do site da sua classe.
2. Escribas de estudantes: os alunos colaboram para criar um conjunto detalhado de notas

para uso de toda a turma e de outras pessoas ao redor do mundo.
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3. Estudantes pesquisadores: com o resultado de suas investigagdes, os alunos
contribuem como autores de um livro digital on-line.
4. Comunicadores globais e colaboradores: o conjunto das a¢des anteriores transforma

os alunos em comunicadores globatis.

No contexto dos estudos até entdo apresentados, talvez seja inconcebivel imaginar que as
condi¢des colocadas para programas de Educacdo a Distancia permitam aos estudantes um
cotidiano de estudos no qual possam agir de modo totalmente independente das proposituras
pedagbgicas. Mas ¢ muito aceitdvel que os estudantes tragam para seus estudos as forcas que

influenciam suas a¢des e que sustentam suas proprias iniciativas.

2.3.5 Formacgao continuada de agentes educacionais para a Educacio a Distiancia

A formacao de agentes educacionais para a Educacdo a Distancia tem ganhado destaque
em muitas pesquisas sobre a evolugdo do método e os processos de adaptagdo dos docentes. E
bem provavel que, com a evolucdo dos recursos tecnoldgicos a serem empregados na educacao
— e, em especial, na Educacdo a Distancia —, recaia muitas e novas exigéncias na formacao dos
agentes educacionais para atuarem na area, nao tdo somente na formagao inicial, mas naquela
que chamamos de “formacdo continuada”. Muitos estudiosos tém sinalizado que, na mesma
direcdo que se aponta para a evolucdo da tecnologia, se aponta para a evolucdo geracional dos

alunos. Assim, recorremos aos estudos e pesquisas nesta linha para melhor entendermos os

futuros cenarios.

Uma pesquisa realizada por Brzycki e Dudt (2005), da Universidade da Pensilvania,
EUA, denominada Preparando professores para a era digital, fez um grande progresso em
infundir tecnologia no curriculo de preparagdo de professores para saber até onde estes
conseguiriam chegar. Os resultados demonstraram que a inovag¢do permanece incompleta;
alguns resultados permanecem inalcangdveis e muitos professores ainda estdo em estagios
iniciais de adogdo de tecnologia. Em 1999, foram identificadas cinco barreiras a adocdo de
tecnologia pelos professores: tempo, apoio, modelos, infraestrutura e cultura/tradigdo. Apds
seis anos de intervengdes, os estudos enfatizaram novas e significativas questdes para superar
as barreiras quanto a adogao de tecnologias na educagdo, sendo: gestdo de mudanca, suporte
adequado e disponivel para usudrios e, finalmente, eles destacaram o papel critico de garantir
incentivos existentes para motivar a ado¢do. Mas o importante do estudo ¢ que os professores

identificaram novas barreiras que ndo haviam sido consideradas em estudos anteriores.
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Especificamente, os autores enfatizaram a necessidade de considerar questdes de tamanho e
complexidade organizacional e o desenvolvimento continuo de tecnologia, que exige nao
apenas aprender a usar a tecnologia, mas também estar preparado para mudar de forma rapida

e continua.

Em relacdo a formagao docente para o e-learning, paises que figuram no topo do atual
ranking no quesito qualidade em educacdo, como a Finlandia e a Coreia do Sul, iniciaram,
desde a década de 1990, grande trajetéria de evolucao com forte apelo inicial a formacao dos
seus professores, com implementacdo de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs).
Essa trajetoria planejada de modo antecipado se constituiu em um dos fatores de sucesso desses

paises no campo educacional nos tempos atuais.

A Finlandia, por exemplo, ¢ um dos paises lideres mundiais no esfor¢o para criar uma
sociedade de aprendizagem, aberta a todos os grupos populacionais e fazendo pleno uso das
TICs para Educacdo a Distancia. Uma parte importante desse esfor¢o esta na Universidade
Virtual Finlandesa (FVU), criada em 2001 como uma iniciativa colaborativa de todas as 20
universidades na Finlandia. A ideia bésica tem sido integrar o uso educacional das TICs no
ensino e aprendizagem. Além das estratégias nacionais, todas as universidades contam com
suas proprias estratégia de TICs, e, dentro delas, cada corpo docente e departamento delineou

suas proprias estratégias de TICs.

Neste contexto, a Finlandia, como politica de formagao, reconheceu que os professores
sdo atores-chave no avanco do conhecimento na sociedade e na promocao das competéncias
necessarias em ambientes tecnoldgicos. As instituigdes, portanto, tém a tarefa especial de
fornecer aos futuros professores habilidades de TICs necessarias para a aprendizagem. As
universidades, com iniciativas colaborativas e o governo finlandés, fizeram novas iniciativas e
tentaram encontrar novos métodos para ajudar comunidades de aprendizagem na capacitagao
dos alunos através de ambientes de aprendizagem baseados na tecnologia. Desde os primeiros
anos da estratégia finlandesa de sociedade da informacdo, o principal objetivo é que toda
formagdo de professores em servico deve permitir: aprendizagem e estudo em diferentes
ambientes; desenvolvimento e avaliagdo continuos das comunidades de trabalho;
compartilhamento e adicdo de conhecimento em comunidades, inquirindo, gerenciando e
avaliando conhecimentos; conhecimento de diferentes culturas e habilidades de comunicagao;

uso de multimidias e métodos diferentes no estudo; conhecimento profundo de contetido, em
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uma abordagem inovadora; e oportunidades para diferentes ferramentas e ambientes de novas

midias.

Como parte da estratégia nacional da sociedade da informagao para educacdo e pesquisa,
um projeto denominado “OPE.fi” (“TEACHER.fi”, em inglés) forneceu padrdes comuns para
o avango das competéncias nas institui¢des de ensino e universidades. O projeto OPE.fi contou
com trés niveis diferentes que ajudam o progresso estratégico para a competéncia em TICs dos
professores, estabelecendo os seguintes objetivos para 2004: que todos os professores tenham
pelo menos habilidades basicas em TICs; que a metade de todo o pessoal em institui¢des de
ensino deve ter habilidades mais avancadas; e que 10% dos professores deveriam atingir
competéncias a nivel de especialista. Assim, quanto ao nivel das competéncias para a docéncia,
os professores devem ter dominio basico sobre computadores e outras instalagdes de TICs, bem
como conhecimento dos principios de utilizagdo desses recursos no ensino e aprendizagem.
Quanto as competéncias avancgadas, pelo menos metade dos professores deve possuir
competéncias de TICs mais avangadas, tais como: implementagdo de plataformas baseadas em
e-mail, www e ICT para trabalho em grupo; gestao de kits de ferramentas para o aprimoramento
do ensino; conhecimento dos principais principios de produgdo e uso de material digital em
suas proprias areas de ensino; boas competéncias nas aplicagdes pedagogicas das TICs; e
acompanhamento do desenvolvimento de ferramentas e programas tecnologicos. 10% dos
professores devem ter competéncias especiais em TICs, como: aplicativos especificos para
contetido ou profissdo (por exemplo, gerenciamento de imagens, multimidia, aplicagdes de
Educacdo a Distancia, simula¢des); especializagdo de alto padrdo de aplicacdes e habilidades
pedagbgicas para apoiar os colegas como utilizadores de TICs no trabalho, como formadores
de TICs e desenvolvedores de escolas e comunidades de aprendizagem e como parceiros em
redes de especialistas; habilidades especiais em programacao de computadores; produgdo de
material digital; gestdo e administracdo das TICs nas escolas; antecipacdo das inovagdes em
TICs no ensino e pesquisa sobre elas. Em geral, os professores universitarios podem escolher
livremente o método e as TICs que usam no ensino. Em geral, além dos planos de carreira, sao
motivados por prémios nacionais de tecnologia educacional e de qualidade para o

desenvolvimento da educagdo (Finland, 2004).

Nesta mesma linha visiondria de futuro, a Coreia do Sul também considerou que os
professores desempenhariam um papel crucial para o sucesso da implementacdo das
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo na educacdo e promocao da Educagdo a Distancia,

pois, como usudrios finais, os professores sdo os tomadores de decisdo final em relagdo as
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maneiras pelas quais as TICs sdo usadas em suas salas de aulas. A esse respeito, por exemplo,
o Ministério da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (MEST) do Pais lancou iniciativas nacionais
para desenvolver a capacidade dos professores, como o desenvolvimento de indicadores de
competéncia para formacdo dos professores. A partir de 1996, a formagdo de professores foi
realizada dentro do foco de integracdo tecnologica. A formacao de professores ja nessa época
foi dividida em cursos gerais para professores em sala de aula e cursos especiais para formagao
de formadores e inspetores. A formagdo de professores foi focada no desenvolvimento de
materiais multimidia em nivel introdutorio de integracdo. A primeira fase da formagdo de
professores em TICs cobria 25% dos professores por ano. Naquela época, o treinamento tinha
limitagdes para integracdo das TICs dos professores na sua pedagogia e curriculo. A provisao
de infraestrutura de TICs para as escolas foi concluida em 2000, e os professores contavam com
computadores e conexdo com a internet, e cada sala de aula foi equipada com um projetor;
assim, os professores tiveram de usar computadores no ensino. De 2001 a 2005, a formagao de
professores foi orientada a integragdo das TICs no curriculo, em vez da literacia em TICs. Os
programas de treinamento incluiam cursos obrigatorios e opcionais ministrados pelas oficinas
regionais de educagdo, fornecendo créditos de treinamento oficial apos a conclusdo. Essa
formagdo envolveu 33% dos professores por ano, com treinamento opcional em TICs, em
programas oferecidos pelas escolas por, pelo menos, 15 horas por ano. No contexto, foram
desenvolvidos dois tipos de indicadores de competéncias do professor, nos periodos 1999-2002
e 2004. O primeiro indicador, considerado o Padrao de Competéncias em TICs para Professores
(ISST), focou na alfabetizagdo e processamento de informagdes baseadas em computadores
sobre a carreira docente, enquanto o segundo indicador foi focado no uso das TICs pelos
professores para a educagdo com base na carreira e na disciplina. O MEST estabeleceu o Padrao
de Competéncias em TICs para Professores no final da década de 1990 para facilitar as
habilidades de alfabetizacdo e processamento de informagdes das TICs. O ISST foi
desenvolvido para o sistema de certificacdo das habilidades dos professores em TICs e
treinamento de professores. Para a certificagdo, o instrumento de avaliagdo baseado no ISST
foi desenvolvido para o professor, mestre de TICs, vice-diretor e niveis principais. O governo
apoiou o sistema de certificagdo ISST para 10% de todos os professores anualmente. O sistema
de certificagdo ISST teve um papel importante na motivagao dos professores para melhorar suas
habilidades em TICs. O governo ofereceu incentivos aos candidatos com certificacdo ISST no

recrutamento de professores (Hwang, Yang & Kim, 2010).
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Os exemplos citados trazem mostras de antecipacdo na preparagdo dos professores para
implementagdo de metodologias aplicadas a educagdo que exijam o dominio das TICs, a
exemplo da Educagdo a Distancia. Assim, ¢ salutar trazer a frente das preocupagdes a formagao
continuada dos agentes educacionais para lidar com os recursos exigidos na EaD. No entanto,
ao planejarmos os cursos de formacao de professores em EaD, ¢ preciso considerar que, mesmo
que muitos docentes ainda se utilizem de modelos de ensino focalizados em conteudo e
curriculo, hé a necessidade de oferecer opgdes metodologicas mais dindmicas, interativas e de
transformagdo permanente, que considerem a necessaria dialogicidade das relagdes entre
professores e alunos, na perspectiva da convivéncia com as tecnologias em constante

atualizagdo. Nessa linha, Gabriel (2013: 110) afirma que:

[...] este papel deve ser dindmico e de superacdo constante, precisando, portanto, modificar-se. As

tecnologias de informagdo e comunicag¢do atuais provocam uma vertiginosa necessidade de superagéo

constante do saber, de modo que devemos buscar novos caminhos de abertura e fluéncia do conhecimento
para encontrarmos pontos de equilibrio dindmicos tanto para alunos como para professores.

No Brasil, a formacdo de professores para a educagdo formal bésica da-se em cursos
superiores, em nivel de graduagdo, denominados “licenciaturas”. Sdo cursos que contam com
duracdo minima de trés anos e que formam professores para areas especificas do conhecimento,
a saber: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Educacao Fisica, Artes e outros.
Os professores para Educacdo Infantil e alfabetizacdo sdo formados em cursos de licenciatura
em Pedagogia, constituidos no mesmo formato, com duragcdo minima de quatro anos. Ha uma

legislacdo tramitando no Brasil, trazendo previsdes para que todos os cursos de licenciatura

passem a ter duracdo minima de quatro anos.

No que se refere a incrementacao das competéncias para as Tecnologias de Informacao e
Comunica¢do nos cursos de formacdo de professores no Brasil, hd uma recomendag¢ao legal,
conforme as disposi¢des da Resolugdo n° 2, de 01/07/2015 do Ministério da Educacdo, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagoégica para graduados e cursos de segunda

licenciatura) e para a formagao continuada, que traz:

Art. 5° A formagdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum nacional, pautada pela
concepcao de educagdo como processo emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressdo da articulago entre teoria e pratica
e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituigdes educativas da educagao
basica e da profissdao, para que se possa conduzir o(a) egresso(a):[...] VI - ao uso competente das
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagogica e a
ampliacdo da formagao cultural dos(das) professores(as) e estudantes;

Art. 8° O(A) egresso(a) dos cursos de formagao inicial em nivel superior devera, portanto, estar apto a: [...]
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V - relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educacdo, nos processos didatico-pedagogicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicagdo para o desenvolvimento da
aprendizagem; (Brasil, 2015).

Quanto a formagao de professores para a Educacao Superior, no Brasil, tal formacgao esta
na al¢ada dos cursos de mestrado e doutorado, oferecidos em nivel de pds-graduagdo stricto
sensu e dentro das estratégias de formagdo continuada das proprias universidades. Em se
tratando da formacdo de professores e tutores para atuarem na Educac¢do Superior com a
modalidade Educagdo a Distancia, tal formacdao se da exclusivamente por intermédio de
programas e acles pontuais das proprias instituicdes empregadoras (universidades e
faculdades). Ressalta-se que o Ministério da Educagdo do governo brasileiro tem instituido
indicadores de qualidade para avaliacdo dos cursos e instituigdes no Pais, tais como a existéncia
de planos proprios de capacitagdo docente e de programas de apoio e incentivo a formagao
continuada e produgdo cientifica dos docentes. No ambito da Educacdo a Distancia, os
indicadores, além dos apresentados, se estendem a producdo e desenvolvimento de material
didatico, formacdo continuada de tutores, propostas metodolégicas inovadoras e
implementagdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo. Esses indicadores sinalizardo as
exigéncias das avaliagdes empreendidas pelo MEC quanto ao desempenho das institui¢des e
dos cursos, e as universidades necessariamente precisam adaptar-se ao sistema avaliativo
governamental, implementando acdes relativas a esses indicadores. E certo que,
independentemente das avaliagdes proferidas pelo governo brasileiro, muitas instituigdes
convivem naturalmente com esses indicadores, visando a vantagem competitiva, haja vista que

70% das institui¢des de Educag@o Superior brasileiras sdo de iniciativa privada.

Neste contexto, em se tratando do Claretiano — Centro Universitario, institui¢do proposta
para este estudo, ¢ possivel inferir aqui que, a concretizagcdo das atividades de ensino e
aprendizagem, concebidas e presentes nos Projetos Politico-Pedagogicos de cada curso e nos
seus curriculos, organizados a partir de indicadores de qualidade cientifica e pedagogica e que
intencionam a profissionaliza¢cdo e formacdo humana de estudantes, passam pelos programas
de formacao inicial e continuada dos docentes, tutores, coordenadores de curso e¢/ou outros
agentes educacionais (independentemente de suas denominagdes, de acordo com as culturas
dos modelos educacionais). Importante faz-se a busca por estimular as competéncias desses
profissionais para responder as necessidades do contexto educacional atual em que estejam
inseridos e contribuir para a realizagdo do ideal de educacdo cada vez mais inclusiva, rumo a
democratiza¢do do acesso a educagdo. No caso posto neste estudo, esse pensamento permeia 0s

ideais do Claretiano — Centro Universitario (focado nesta pesquisa), em atendimento a Missao
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e Projeto Educativo Institucional, que prima pela formacdo da Pessoa Humana, compreendida
nas suas dimensdes antropoldgicas, como destinatdria do processo educativo. Buscando
concretizar esses propositos, a Instituicdo conta com um Programa de Formagdo Continuada,
dinamizado a partir das seguintes acdes: reestruturacdo, acompanhamento, implementacao e
avaliacdo dos Projetos Politico-Pedagégicos de Curso, com alinhamento aos valores e politicas
institucionais; organiza¢do, implementagdo e avaliagdo permanente dos planos de ensino e
aprendizagem das disciplinas que integram os curriculos de formacao; implementacdo de
encontros e acgdes de formacdo continuada de docentes e demais agentes pedagdgico-
administrativos (de modos presencial e virtual); reunides de colegiado com participacdo de
docentes, tutores e discentes; reunides de Nucleo Docente Estruturante (com professores
incumbidos de estudos permanentes de inovacgdo curricular e metodologica); reunides de
conselhos superiores pedagogicos de coordenadores de cursos; orientacdes pedagdgicas
cotidianas; realizacdo bienal de congresso nacional de educadores (Claretianos); oferta de
cursos de pods-graduagdo lato sensu na éarea de Docéncia no Ensino Superior € na area de
Planejamento, Implantacdo e Gestdo da Educagdo a Distancia, aos docentes e gestores da

instituigao.

2.3.6 O modelo de Educacio a Distancia do Claretiano — Centro Universitario

O modelo de Educagao a Distancia implementado pelo Claretiano — Centro Universitario
fundamenta-se em seu Projeto Educativo, com estratégias de melhoria desde o seu surgimento,
em 2002. Alinhadas ao seu planejamento, a Instituicdo possui politicas de investimentos em
avangos tecnoldgicos e pedagogicos, bem como de treinamento e desenvolvimento de pessoal

especializado, buscando atualizacdo e consonancia com as tendéncias da Educacdo a Distancia.

No Plano de Desenvolvimento Institucional'® do Claretiano — Centro Universitario, a

Educacdo a Distancia ¢ considerada uma érea estratégica, trazendo como meta/objetivo:

10 O Plano de Desenvolvimento Institucional ¢ um documento na forma de planejamento estratégico exigido pelo
Ministério da Educac@o do governo brasileiro a todas as instituigdes de ensino superior do Brasil (faculdades,
centros universitarios e universidades), no qual, observada a organizac¢ao académica da instituicdo, devera conter,
no minimo, os seguintes elementos: missao, objetivos e metas da instituigdo em sua area de atuagao e seu historico
de implantacdo e desenvolvimento; projeto pedagdgico da institui¢do, com as politicas institucionais de ensino,
pesquisa e extensdo; cronograma de implantagdo e desenvolvimento da institui¢do e de cada um de seus cursos;
aumento de vagas, da ampliagdo das instalagdes; organizacao didatico-pedagogica da institui¢ao; oferta de cursos
e programas de pos-graduagado lato e stricto sensu; perfil do corpo docente e de tutores de educacdo a distancia;
organiza¢do administrativa da instituicdo e politicas de gestdo; projeto de acervo académico em meio digital;
infraestrutura fisica e instalagdes académicas; demonstrativo de capacidade e sustentabilidade financeiras; e oferta
de educac@o a distancia (Brasil, MEC, Decreto n.° 9.235, de 15/12/2017).
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“propor melhoria continua no modelo de Educacdo a Distincia, levando-se em conta os
contextos de aprendizagem emergentes e os papéis e atribuicdes dos agentes educacionais;
ampliar a abrangéncia geografica de atuacdo da Educagdo a Distancia para todo o territdrio
nacional, visando, também, a internacionaliza¢do; expandir a oferta de cursos de graduacao,
pos-graduacdo e extensdo a distadncia, com propostas interinstitucionais e corporativas de
convénios nacionais e internacionais; aperfeicoar a gestdo académico-administrativa dos Polos

de Apoio Presencial” (PDI - Claretiano, 2015: 12).

O modelo de Educacao a Distancia do Claretiano — Centro Universitario esta definido de
forma detalhada no seu PDI (2015), tendo como ponto de partida o esquema a seguir (figura
3.1), ou seja, apresenta uma configuracao que articula recursos organizacionais e pedagogicos,
categorizados de forma hierarquica e de modo integrado, visando garantir o cumprimento das

premissas institucionais.

Figura 2.2 Esquema do modelo de Educacédo a Distancia do Claretiano — Centro
Universitario.

Finalidade da acdo MISSAO

. . Formacao humana e
Institucional da EaD profissional da pessoa

DOCENCIA E

TUTORIA AVALIACAO

Acao Institucional

GESTAO ¥
APl CONTEUDO
Principais Processos [=slie7Xel[e] V1R TICs e INFRAESTRUTURA

Material Didatico SISTEMAS

Mediacional Sede e Polos

e Suportes Registro
Académico

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional do Claretiano — Centro Universitario
(Claretiano, 2015).

A figura que ilustra o modelo de Educacdo Distancia acima traz trés grandes éareas
interdependentes e compostas por: finalidade da acdo institucional da Educacdo a Distancia;
acdo institucional propriamente dita; e os principais processos € suportes. Esses recursos se
apresentam esquematizados de modo articulado, visando a geragdo de uma cadeia de valores
com a finalidade do cumprimento da acdo institucional, ou seja, a sua Missao, através da a¢ao
educacional. No modelo apresentado, a acdo institucional esta representada pela docéncia e

tutoria e pela avaliagao.
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A base do modelo esta composta por um conjunto de recursos tidos como processos e
suportes para dar subsidio ao ensino e a aprendizagem, sendo eles: gestdo educacional e registro
académico; conteudo integrante do material didatico mediacional; Tecnologias da Informagao

e Comunicacdo em sistema integrado; e infraestrutura da Sede e dos Polos de Apoio Presencial.

A docéncia e tutoria, no modelo de EaD do Claretiano, s3o aspectos considerados
imprescindiveis na condugdo do processo de ensino e aprendizagem. E por meio delas que se
busca garantir o acompanhamento e o desencadeamento do processo de constru¢do do

conhecimento entre os discentes.

Toda a cadeia de valor gerada pelos elementos supracitados se volta ao cumprimento da
finalidade da acdo institucional, conforme demostrado na figura 2.2, no sentido de proporcionar
ao aluno a formag¢ao humana desejada e fundamentada nos propédsitos educativos do Claretiano

— Centro Universitario.

A agdo pedagogica ocorre de modo sistémico, com a participagdo efetiva dos agentes

educacionais do modelo com atribui¢des, conforme segue:

Docéncia e Tutoria: o atendimento aos alunos do Claretiano ¢ realizado por professores
responsaveis, tutores a distancia e tutores presenciais. As fungdes sdo distintas, e estes agentes
promovem a interagdo com os alunos, visando ao desenvolvimento do aprendizado. Mais

adiante, apresentaremos uma descri¢ao detalhada dos papéis de cada um deles.

Coordenador de Curso: o coordenador de curso € o responsavel pela gestdo do curso, pela
articulagdo entre os docentes, tutores e discentes, inclusive presidindo o colegiado do curso
(6rgao deliberativo composto pelos professores). Ele € o responsavel por toda a organizacao do
curso, bem como por sua avaliacdo e propostas de melhorias, através de um Nucleo Docente
Estruturante (NDE), permanente e composto por 5 (cinco) professores sendo presidido pelo
coordenador. Esse nticleo tem a tarefa de avaliar e promover melhorias no projeto do curso. O
coordenador também conta com a parceria entre equipe de producdo de material didatico e
coordenacdo geral de ensino para desenvolver materiais didaticos e estratégias que atendam aos
objetivos didatico-pedagdgicos no processo de ensino e aprendizagem a distancia. Enfim, a
atuagdo do coordenador do curso, juntamente com os tutores € com os demais sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (professores conteudistas, designers

instrucionais, tutores, alunos, secretaria etc.), converge para a qualidade desejada a cada curso.

Professor Conteudista (Autor): o professor conteudista ¢ quem elabora os conteudos das

disciplinas, ou seja, o Caderno de Referéncia de Conteudo e/ou Plano de Ensino/Guia de
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Estudo'’, sendo considerado, portanto, o autor do material didatico mediacional, cabendo a
coordenacao pedagogica do curso a responsabilidade de indicar e atribuir a autoria do material
a um autor qualificado na area. Essa autoria é regida por um Contrato de Direitos Autorais, que
estabelece clausulas de direitos e deveres de ambas as partes. A elaboragcdo ¢ orientada e
acompanhada pelos designers instrucionais, e o conteudo ¢ validado por especialistas na area,

que verificam se o material produzido atende aos objetivos didatico-pedagogicos pretendidos.

Professor Responsével: o professor responsavel € o agente central de cada disciplina. Em
parceria com o coordenador de curso, procura estabelecer os fundamentos pedagdgicos,
filosoficos e didatico-metodoldgicos do Projeto Politico-Pedagdgico no qual esté inserido, com
a concepgdo, implementacdo e avaliacdo das atividades pedagdgicas relacionadas ao ensinar e
ao aprender no contexto da Educacao a Distancia. Tém como principais atribui¢des: programar
a oferta da disciplina de acordo com as dimensdes filosoficas, epistemologicas e didatico-
metodoldgicas do Projeto Politico-Pedagogico de Curso; criar estratégias (videos, textos,
animacdes, arquivos de dudio, apresentagdo de slides) para dinamizar as atividades de tutoria e
para promover a intera¢do entre tutores e alunos; realizar a gestdo académica do processo
ensino-aprendizagem quanto a organizag¢do, acompanhamento, implementacdo, supervisao e
avaliacdo dos trabalhos académico-pedagogicos da tutoria das disciplinas, nos dmbitos da
docéncia e da discéncia, de acordo com as orientacdes do coordenador de curso; elaborar ¢
estruturar Planos de Ensino, atividades, interatividades e avaliagdes; e acompanhar o trabalho

dos tutores.

Tutor a Distancia: o tutor a distdncia ¢ o agente que participa da pratica pedagogica a
distancia contribuindo para o desenvolvimento dos processos de ensinar e de aprender e sendo
orientado pelo professor responsavel. A ele, sdo atribuidas as fungdes de: mediar o processo
pedagbégico junto aos alunos geograficamente distantes sob orientacdo do professor
responsavel, promovendo constante interagdo entre eles; promover espagos de construcao
coletiva e colaborativa de conhecimento; disponibilizar material complementar e de sustentagao
teorica aos conteudos; participar dos processos avaliativos de ensino e aprendizagem; tutorar
as disciplinas fazendo uso do SGA-SAV (ambiente virtual) no plantdo e na tutoria on-/ine, em

horéarios previamente agendados; avaliar e validar as atividades, interatividades, praticas e

11 No modelo de Educacdo a Distancia do Claretiano — Centro Universitario, o Caderno de Referéncia de
Conteudo ¢ o material didatico central da disciplina que retine os principais conteudos de referéncia. O Plano de
Ensino/Guia de Estudo (PEGE), ¢ a fusdo de dois documentos orientadores do processo de ensino e aprendizagem,
ou seja, o plano da disciplina e a trilha de aprendizagem a ser seguida pelo aluno.
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projetos de atividades articulados as disciplinas, sob orientagdo/supervisdo do professor

responsavel.

Tutor Presencial: o tutor presencial ¢ o agente que atende presencialmente os alunos nos
polos, em cursos especificos, em horarios preestabelecidos, a fim de auxilid-los no
desenvolvimento de suas atividades individuais e em grupo, promovendo o hébito da iniciagao
a pesquisa e esclarecendo duvidas em relagdo a interpretacdo das questdes administrativas, bem
como das relacionadas ao uso das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo disponiveis.
Assim, ao tutor presencial, compete, especificamente, o atendimento presencial e também on-
line aos alunos para esclarecimento de dividas nos ambitos administrativo e operacional;
oferecimento de suporte técnico para o uso do ambiente virtual de aprendizagem e outras
tecnologias (bibliotecas digitais e virtuais, Microsoft Office, entre outros); acompanhamento
das atividades presenciais programadas pelos professores responsaveis e coordenagdo de curso;
aplicagdo e fiscalizacdo das avaliagdes presenciais. Por fim, o tutor presencial € o elo entre a
Institui¢ao e cada um dos alunos no Polo de Apoio Presencial; ele anima, incentiva e acompanha

todo o itinerario formativo do aluno.

Cabe ressaltar que o acompanhamento pedagogico dos alunos feito por todos os agentes
educacionais citados anteriormente ocorre através do ambiente virtual de aprendizagem,
denominado “Sistema Gerenciador de Aprendizagem — Sala de Aula Virtual” (SGA-SAV), no
qual atua com maior énfase o tutor a distancia, buscando a interatividade e a colaboragdo entre

os alunos.

O modelo também traz énfase aos Polos de Apoio Presencial, considerados estruturas
descentralizadas que, além de contar com o trabalho dos tutores presenciais na assisténcia aos
estudantes, contam com equipes de apoio administrativo, uma vez que o polo figura como um
espago de apoio ao aluno. Toda a organizacdo administrativa e pedagdgica dos cursos, bem
como a equipe do polo, ¢ de responsabilidade exclusiva do Claretiano — Centro Universitario.
Dessa forma, o Polo de Apoio Presencial € o local de atendimento aos alunos, da realizagdo das
avaliagOes presenciais e atividades praticas, onde os estudantes encontram toda a infraestrutura
para seus cursos € uma equipe de profissionais capacitados para atender as suas necessidades

académicas.
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2.3.6.1 A avaliacdo da aprendizagem

O Sistema de Avaliagdo da Aprendizagem nos cursos superiores a distancia do Claretiano
— Centro Universitario ¢ concebido dentro de um processo que visa integrar a aprendizagem do
aluno e a intervencdo pedagogica do professor e tutores, na dire¢do da construcdo do
conhecimento e da formagao profissional, técnica, humana e cidada. A avaliagdo ¢ concebida
como um meio, ¢ ndo como uma finalidade, refletindo os principios filosoficos, pedagogicos,
politicos e sociais que orientam a relacdo educativa, buscando assim, contribuir para o

crescimento e desenvolvimento do aluno na sua totalidade.

Valendo-se de uma metodologia que propde avaliar a formacdo conforme os perfis e
competéncias que norteiam os Projetos Politico-Pedagogicos de cada curso e os planos de

ensino dos componentes curriculares, o sistema contempla as seguintes dimensdes avaliativas:

Avaliacdo Formativa (ou Avaliagdo Continua): instrumentos avaliativos aplicados em
cada disciplina de forma continua ao longo do semestre, podendo ser trabalhos de pesquisa,
seminarios, provas, atividades praticas, questdes on-line e atividades e interatividades em
ambiente virtual de aprendizagem. As orientacdes e critérios para as avaliagdes dessa natureza

deverao constar no plano de ensino de cada disciplina e/ou guias de estudo.

Avaliagcdo Somativa (ou Avaliacdo Final): constitui-se de uma Prova Final, especifica
para cada disciplina, e uma Avaliacdo Semestral Interdisciplinar (ASI), contemplando os
conteudos programaticos de todas as disciplinas do semestre letivo. Ambas sdo voltadas aos
conhecimentos, habilidades e competéncias referentes aos objetivos propostos para os perfis de

formacao projetados para cada etapa dos cursos.

Assim, o Sistema de Avaliagdo da Aprendizagem constitui-se de, no minimo, 70% da
avaliagdo de forma presencial, com provas de modo disciplinar e interdisciplinar, e 30% em

ambientes virtuais de aprendizagem.

2.3.6.2 O material didatico mediacional

O material didatico mediacional (MDM) de cada disciplina, nos formatos impresso e/ou
digital, ¢ composto pelos seguintes componentes: Guia Académico; Plano de Ensino/Guia de
Estudos (PE/GE); Caderno de Referéncia de Conteudo (CRC); Guia de Estudo; Cronograma

de Estudo; Videoaulas; e Videos Complementares. Em formato digital, o material ¢
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desenvolvido em PDF (Portable Document Format) e, também, como material didatico

dindmico, em formato HTML (HyperText Markup Language).

O modelo de constru¢do de MDM adotado pelo Claretiano — Centro Universitario €,
preferencialmente, o da produgdo contratada mediante sessdo de direito autoral. A Instituicdo,
juntamente com o autor contratado e a equipe multifuncional, constrdi o proprio material. A
validagdo dos contetidos ¢ de responsabilidade da equipe pedagdgica do curso, representada
pelo coordenador de curso, colegiado e NDE, que atribui, para cada disciplina, um validador.
O acompanhamento desse processo ¢ feito pela coordenacao de area/design instrucional. Ja na
atribui¢do da autoria, elege-se, também, um validador especialista de qualificacdo igual ou
superior a do autor. Essa avaliagdo/validacdo inicial ¢ importante porque garante o respeito a
propriedade intelectual, bem como a adequacdo do texto ao proposto no Projeto Politico-
Pedagogico do Curso. A avaliagdo/validagao do material didatico € considerada parte integrante
e imprescindivel no processo ensino e aprendizagem, ndo acontecendo apenas no inicio € no

fim, mas antes, durante e depois do processo de construg¢do da disciplina, recursivamente.

Desse modo, o MDM busca preservar os critérios de usabilidade pedagogica e de web e
os critérios de qualidade quanto a abrangéncia, densidade e profundidade de contetdo,
considerando que um contetdo “abrangente” ¢ aquele que apresenta e discute outras abordagens
tedricas que vém a complementar a memoria cognitiva e a visdo do autor sobre o assunto
tratado; ¢ “denso” quando apresenta riqueza de contetidos e a bibliografia consultada ¢ atual e
consistente, quando evita digressdes e ambiguidades de conceitos e apresenta ao aluno, de
forma coerente, concisa e precisa, os dados de estudos e os resultados de pesquisas
comprovados na sua area de saber, levando-o a atingir os objetivos e as competéncias propostos
para a disciplina; tem “profundidade” quando as abordagens epistemologicas sdo consistentes
e comprovam dominio e conhecimento na area do saber de sua competéncia, quando apresenta
a etiologia dos eventos de saber, de modo que o material didatico ndo seja mera reprodugdo de
saberes, mas, sim, producdo de conhecimento. Além disso, o MDM visa preservar a
mediacionalidade e dialogicidade do conteudo, ou seja: ¢ “mediacional” quando foi construido
com a finalidade de ser um recurso pedagdgico mediador de aprendizagem, possibilitando as
interagdes aluno-texto, aluno-tutor e alunos-alunos, de modo a construir o conhecimento de
forma colaborativa e interativa, e ¢ “dialogico” quando permite que os “didlogos” aluno-
professor e professor-aluno ocorram ao longo da leitura do texto. Essa interag¢ao aluno-conteudo
acontece por meio da linguagem de facil entendimento e compreensao (legibilidade linguistica),

do uso de recursos motivacionais e facilitadores de aprendizagem (/inks a conteudos sobre o
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tema, sugestdes de leituras etc.), da problematizacdo e contextualizagdo do contetudo, de

questdes auto-avaliativas etc.

Todos esses indicadores resultam na usabilidade pedagogica e de web, caracterizando a
qualidade do material didatico. Portanto, através do material didatico, procurar-se-a
disponibilizar ao aluno o melhor nivel possivel de abrangéncia, contato com a bibliografia

necessaria a formagao, bem como aprofundamento e coeréncia tedrica.

2.3.7 O Sistema Gerenciador de Aprendizagem — sala de aula virtual

Nos cursos de graduagdo a distancia do Claretiano — Centro Universitario, os estudantes

sdo acompanhados pelo tutor a distancia de cada disciplina e por tutores presenciais.

A interacdo a distancia entre os agentes educacionais e os alunos ocorre por meio de um
ambiente virtual de aprendizagem, denominado Sistema Gerenciador de Aprendizagem — Sala
de Aula Virtual (SGA-SAV), uma plataforma desenvolvida de propriedade da Institui¢do, na
qual professores responsaveis, tutores e alunos, sincrona ou assincronamente, buscam a

construcao do conhecimento de forma colaborativa, partilhada e dialogada.

O SGA-SAV possibilita a interagdo visando a producdo social e coletiva do
conhecimento, no sentido de romper o isolamento e o individualismo na sua construgdo. E,
portanto, um espago comunitario de desenvolvimento dos estudos, onde participantes devem

colaborar para a construcao do conhecimento.

Assim, aos cursos, sdo disponibilizados conjuntos de recursos e servicos telematicos,
ancorados no Sistema de Gestdo Académico-Administrativa (sistema integrado de gestao) e no
Sistema Gerenciador de Aprendizagem — Sala de Aula Virtual, indispensaveis para a sua

realizacdo, como seguem:
a. Sistema Gerenciador de Aprendizagem:
— Ferramentas de Apoio ao Discente.
— Sala de Aula Virtual.
b. Audio, video e webconferéncias.

No Sistema Gerenciador de Aprendizagem — Sala de Aula Virtual (SGA-SAYV), estdo

disponiveis as seguintes ferramentas (funcionalidades):
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— Orientacdes: pagina de entrada da disciplina na Sala de Aula Virtual e local onde sdo

disponibilizadas uma apresentacao do tutor a distancia e orientagdes gerais da disciplina.

— Material: espago destinado para o material didatico do curso: Cadernos de Referéncia
de Conteudos, Plano de Ensino/Guia de Estudos da disciplina (ou outros) e referencial

complementar.
— Correio: na forma de e-mail, com destinatarios individuais ou coletivos.

— Foérum: ferramenta de discussdo dos assuntos/temas em grupo, sendo um dos

instrumentos de avalia¢ao continua.

— Chat (Bate-papo): possibilita a comunicagdo sincrona entre os alunos, professores e

tutores.

— FAQ (Frequently Asked Questions): funcionalidade que retine perguntas e respostas

basicas a respeito das disciplinas e do curso.

— Portf6lio: ferramenta para o compartilhamento das atividades do aluno com o tutor ou
com um grupo autorizado. O Portfolio também integra a avaliagdo continuada das disciplinas,
pois, por meio dele, o aluno ainda recebe orientagdes e faz devolutivas de atividades praticas,
estagios supervisionados, Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) ou Trabalho de Conclusao
de Disciplina (TCD) e outras atividades que necessitem de uma orientacdo e de coordenacgao

especifica e individual.

— Banco de Questdes: banco de itens relacionados aos contetdos e competéncias de cada
disciplina, elaborados pelo professor conteudista, que integram o sistema de avaliagcdo das

disciplinas na forma de questdes on-/ine objetivas e discursivas.

— Mural: funciona como um post-it, ou seja, um local onde se pode colocar pequenos

recados aos estudantes.

— Referéncias: ferramenta destinada a criacdo de uma biblioteca de links e referéncias

bibliograficas (livros, revistas etc.).

— Informativo: nesta ferramenta, sdo disponibilizadas todas as informagdes importantes

durante o curso.

— Links Uteis: oferece atalhos para a configuragdo de navegadores (Internet Explorer,
Firefox, Mozilla) e download de alguns programas (Plugin Java, Flash e Acrobat Reader) para

melhor utilizacdo da SGA-SAV.
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— Recados: permite a visualizagdo de todos os recados enviados a turma pela equipe

organizadora e tutores.

— Mensagens de Turmas Antigas: em caso de transferéncia de curso, o aluno tem acesso,

por meio desta ferramenta, as mensagens enviadas no Férum e Correio na turma anterior.

— Bibliotecas e Periodicos Digitais: /inks de acesso a bibliotecas e periddicos virtuais
contratados e de propriedade da propria Instituicdo para consulta dos professores, tutores e

alunos.

Ressalta-se que, dentre as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, existem sistemas
desenvolvidos para a gestdo de provas, que estabelecem interface com o Banco de Questoes,
gerenciado pelo professor responsavel, para aplicagdo como parte das avaliagdes continuas,
administradas ao longo do semestre, e nas avaliagdes finais, com provas especificas de cada
disciplina e Avaliacdo Semestral Interdisciplinar (ASI), com controle de atas e corre¢dao

automatica.

2.3.7.1 Polos de apoio presencial para a Educacgao a Distincia

O Claretiano — Centro Universitario, na qualidade de Institui¢do de Educagdo Superior
credenciada para a oferta de cursos de graduacdo, pos-graduacdo e extensdo na modalidade a
distancia em todo o territorio nacional, por meio das Portarias n® 3.635/2004 e n°® 557/2006, faz
uso de sua autonomia para instalar unidades descentralizadas, denominadas “Polos de Apoio
Presencial”. Os Polos de Apoio Presencial sdo espacos fisicos destinados a execugao de fungdes
didatico-administrativas dos cursos a distancia, ou seja, s3o uma extensdo do Claretiano para o

atendimento dos alunos na modalidade EaD.

Segundo a legislacdo brasileira, o polo de Educagdo a Distdncia ¢ a unidade
descentralizada da Instituigdo de Educacdo Superior, no Pais ou no exterior, para o
desenvolvimento de atividades presenciais relativas aos cursos ofertados na modalidade. Os
polos de Educagdo a Distancia deverdo manter infraestrutura fisica, tecnologica e de pessoal
adequadas aos projetos pedagogicos ou de desenvolvimento da instituicdo de ensino e do curso

(Brasil, 2017b).

Visando a qualidade na infraestrutura fisica dos seus polos, o Claretiano — Centro
Universitario tem como premissa a utilizagdo de escolas parceiras ja estruturadas para
funcionamento de seus polos. A Instituicdo opta, preferencialmente, por escolas de carisma

catolico, buscando o alinhamento missionario.
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Atualmente, a Institui¢do conta com mais de 100 polos credenciados no Pais para a oferta
de cursos de graduagdo e pos-graduacdo na modalidade a distdncia, cujas infraestruturas
seguem padrdes determinados a partir dos Referenciais de Qualidade do Ministério da
Educagdo e de critérios institucionais, buscando alinhamento com os Projetos Politico-

Pedagdgicos dos Cursos, principalmente no que se refere aos laboratorios didaticos.

Os polos devem contar com infraestrutura criada para atender as exigéncias previstas nos
diversos documentos ministeriais, a saber: acessibilidade a portadores de necessidades
especiais, laboratérios de informatica, salas de aula, bibliotecas, salas de estudo, salas de
direcdo, sala de atendimento, salas de tutoria, cantinas e toda a estrutura necessaria para o
contexto universitario. Além do cumprimento da legislacdo vigente, a Institui¢do adota critérios
particulares para a implantag¢do de seus polos, tais como: proximidade de terminais de 6nibus
urbanos e suburbanos, proximidade de hotéis e restaurantes, demanda local para a oferta dos

cursos etc.
Faz parte da estrutura basica de atendimento dos polos:
a. Corpo técnico-administrativo

Supervisor de Polo: profissional que atua no gerenciamento das atividades técnico-
administrativas, com estratégias de campanha publicitaria, rotinas financeiras e gestdo de

recursos.

Coordenador Pedagbgico: responsavel pela orientagdo e organizagdo das atividades

didatico-pedagdgicas desenvolvidas no polo.

Secretario Atendente: exerce atividades de secretaria e atendimento do polo, cujas
responsabilidades permeiam atendimentos administrativos e prestacdo de informagdes aos

alunos.

Profissionais de Apoio: profissionais terceirizados que sdo contratados para prestagdo de
servigos basicos (técnicos de informatica, técnicos de laboratdrios, higienizagdo e servigos

gerais).
b. Instalacdes administrativas e pedagogicas

As instalagdes administrativas dos polos do Claretiano — Centro Universitario seguem um
padrdo minimo de configuragdo estabelecido pela Instituicao, levando-se em conta as condigdes
regionais de cada polo. Itens como dimensdo, limpeza, iluminagdo, acustica, ventilagdo,

seguranga, conservacdo e comodidade sdo considerados primordiais. As condi¢des de
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acessibilidade a pessoas portadoras de necessidades especiais também devem ser rigorosamente
preservadas, de modo que a legislacdo vigente seja cumprida. Considera-se como estrutura
minima estabelecida pela Institui¢do espagos como: Sala de Coordenag¢do do Polo, Sala de
Tutoria, Secretaria, Sala de Estudos, Area para o Acervo Bibliografico (anexo a Secretaria do
Polo), Salas de Aula, Sala(s) de Tutoria, Biblioteca (com acervos especificos aos cursos
ofertados em cada polo), Laboratérios Didaticos (especificos aos cursos ofertados), Recursos
de Informatica, Area de Convivéncia e Instalagdes Sanitarias. As instalagdes, de modo geral,
procuram atender aos padrdes exigidos pelas legislagdes e normas brasileiras referente aos
aspectos ergondmicos, de acessibilidade, capacidade, condi¢des térmicas e acusticas,

adequacao e comodidade.

Os Laboratodrios Didaticos dos Polos de Apoio Presencial sdo implementados mediante a
oferta e abertura dos cursos e podem constituir-se de estruturas internas, ou seja, dentro do polo,
e também com estruturas externas, por meio de convénio com estabelecimentos, empresas,

clubes, entre outros, de acordo com a necessidade do curso.

Portanto, na forma como foi apresentado, o modelo de Educagdo a Distancia do
Claretiano — Centro Universitario, percebe-se a busca por um sistema de ensino que visa

integrar e estabelecer interfaces entre as areas académicas e administrativas.
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3 METODOLOGIA

Como ja apresentado na introducao desta tese, pela natureza da investigacdo, que se volta
tanto as dimensdes da formacdo humana como da formacdo técnica especializada, que
supostamente exigem niveis de aprendizagem nessas duas dimensdes, a altura das exigéncias
do mercado de trabalho, a proposta trazida ¢ uma investigacdo experimental, tendo como
amostragem os alunos egressos de cursos de Graduacdo em Educagdo Fisica a distancia do
Claretiano — Centro Universitario (Batatais, S3o Paulo, Brasil). Reiteramos que a escolha da
Institui¢do levou em conta a concepcao humanistica da educagdo, em seus projetos formativos,
e a escolha da 4area de Educagdo Fisica deu-se pela tradicdo na propria Instituicdo e pela
relevancia de sua representatividade como campo de conhecimento de forte apelo as atividades

praticas e exigéncias da intervengao técnica-profissional.

3.1 Fundamentos metodologicos da pesquisa

A pesquisa para este trabalho est4 pautada em procedimentos metodologicos diversos, ou
seja, ¢ uma pesquisa que envolve revisdo da literatura com enquadramento teodrico, pesquisa

documental e pesquisa de campo, de forma quantitativa e qualitativa.

A revisdo bibliografica ¢ considerada uma parte essencial deste trabalho de investigacao,
no sentido de sustentar, com os aportes teoricos, a aplicacdo da pesquisa e andlise dos
resultados. A revisdo bibliografica, portanto, alinha-se as proposituras metodologicas de modo
geral, como parte que abrange localizar, analisar, sintetizar e interpretar a investigacao prévia
(revistas cientificas, livros, atas de congressos, resumos etc.) relacionada com a sua area de
estudo. Fazer uma revisao literaria torna-se imprescindivel para definir bem o problema, bem
como para obter uma ideia mais concisa sobre os dados que se deseja obter sobre o tema em
questao, as lacunas e a contribui¢@o para o aprimoramento e desenvolvimento do conhecimento

(Bento, 2012).

Como parte da coleta de dados e informagdes, recorremos a pesquisa documental, que,
de acordo com Gil (2002 apud Santana & Noffs, 2016), significa a utilizagdo de materiais que
ndo receberam ainda tratamento analitico. Como referéncia, podemos citar documentos de
departamentos governamentais consultados, trazendo dados importantes para o trabalho. Como
exemplos, podemos citar as pesquisas disponiveis no site e portais eletronicos do Ministério da
Educacao (MEC), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”

(INEP), do Sistema Eletronico de Fluxo de Trabalho e Gerenciamento de Informacgdes Relativas
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aos Processos de Regulagdo, Avaliagdo e Supervisdo da Educagdo Superior no Sistema Federal
de Educacdo (E-MEC), sites das Entidades Privadas de Regulamentacao Profissional (Sistema
CONFEF — Conselho Federal de Educagao Fisica) e de Associagdes de Classe e Pesquisa (a
exemplo da ABED — Associagdo Brasileira de Educagdo a Distancia) e, ainda, no proprio acervo
documental do Claretiano — Centro Universitario, Instituicdo integrante da pesquisa. Cabe
ressaltar que, na apresentacao dos resultados, de modo introdutdrio sdo apresentados dados de

pesquisas documentais e posteriormente os dados da pesquisa de campo.

A investigacdo desenvolveu-se dentro de sua propositura inicial, na forma de pesquisa de
campo, visando a uma coleta de dados quantitativa e qualitativa, em fun¢do do objeto de estudo

e da forma com que foi elaborado o instrumento de coleta (na forma de questionario).

Assim, a referida pesquisa de campo desenvolveu-se com coleta de dados junto aos alunos
egressos de cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica na modalidade a distancia do Claretiano
— Centro Universitario de Batatais, Sdo Paulo, Brasil. Neste contexto, houve inspiracdo para a
pesquisa com base na Grounded Theory, que consiste numa abordagem metodologica utilizada
na pesquisa qualitativa, tendo como significado a teoria fundamentada em dados, pelas suas
caracteristicas interacionistas (Glaser, 2005). Em primeiro lugar, porque reduz a complexidade
do universo estudado, trazendo os aspectos mais importantes e relevantes e destacando as
descri¢des detalhadas; em segundo, porque envolve especificando a forma como os aspectos
relevantes do objeto de estudo se relacionam uns com os outros; €, em terceiro, porque a teoria
pode nos permitir saber como as coisas do universo estudado estdo relacionadas, permitindo
previsdes; ademais, a teoria permite-nos prever como os objetos de estudo estdo relacionados
e, em seguida, possibilita intervir nesse mundo para controla-lo ou altera-lo de alguma forma.
A referida teoria ¢ uma perspectiva sobre como construir uma fundamentagao através do estudo
de campo com um problema focado, que envolve estudar como as experiéncias das pessoas

devem resolver os problemas cotidianos (Gibson & Hartman, 2013).

3.2 Populacio e amostragem

A investigagdo, com base na delimitagdo do objeto de estudo, definiu a populagdo e a
amostragem para a coleta de dados como sendo os alunos egressos dos cursos de Graduagao
em Educacdo Fisica (bachareldo e licenciatura) oferecidos na modalidade a distancia pelo
Claretiano — Centro Universitario, Institui¢do brasileira situada no municipio de Batatais,
interior do Estado de Sdo Paulo. A Instituicdo contava, no memento da pesquisa (durante os
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meses de agosto e setembro de 2016), com mais de 80 Polos de Apoio Presencial, considerados
unidades de referéncia para os estudos, atividades praticas e avaliagdo dos alunos em todas as
regides do Pais. Portanto, participaram da pesquisa egressos de regides diversas, com
direcionamento aleatério da coleta de dados aos destinatarios, sem qualquer tipo de
delineamento demografico, ou seja, ndo houve preocupagdo com a defini¢do de amostragens

localizadas.

3.3 Instrumentos de recolha de dados

Conforme descrito anteriormente, o instrumento para coleta de dados utilizado na
pesquisa de campo foi elaborado na forma de questionario, dimensionado com 19 questdes,
classificadas por conjunto de informacdes pretendidas. Na primeira parte do questionario,
buscou-se identificar o perfil dos respondentes. Um segundo bloco de questdes foi voltado a
questionamentos sobre as experiéncias e motivagdes que levaram os destinatarios a
frequentarem cursos a distancia na area em pauta (Educacgdo Fisica). O terceiro conjunto de
questdes se volta a um dos objetos diretos deste estudo, ou seja, as percepgdes dos egressos em
relag@o a formagao humana e suas intercorréncias quanto ao mercado de trabalho. Na sequéncia,
outro bloco de questdes se destina ao levantamento das experiéncias prévias dos egressos
quanto a interven¢do no campo da Educacdo Fisica, como esportistas, atividades laborais
voluntarias e/ou outras do género. Apds os conjuntos de questdes aqui apresentados, na
sequéncia, foi colocada uma tnica questdo, inquerindo sobre a percep¢do dos entrevistados
quanto a eficacia do método de estudos a distancia para a drea de Educagao Fisica — essa questao
permitiu resposta objetiva e dissertativa. Por tltimo, o inquérito trouxe questdes que levantaram
as experiéncias profissionais dos destinatarios na area de Educacdo Fisica apos conclusdo do
curso, buscando suas percepcdes quanto ao aprendizado das praticas profissionais e as

exigéncias do mercado de trabalho.

O instrumento aqui referido foi elaborado para aplicacdo de forma on-line, utilizando as
funcionalidades dos Formularios do Google. Antes da sua utilizagdo, foi feito um teste piloto
pelas mesmas vias, com a aplicagdo de alguns questionarios, no intuito de levantar previamente
possiveis problemas quanto a sua efetividade. Assim, para a aprovacao do questiondrio, foram
atendidos alguns preceitos procedimentais que vao além do objeto de estudos e dos objetivos
da pesquisa, ou seja, apos a primeira versdo do questiondrio ser concluida, deve ser realizada
uma pilotagem para o ensaiar, sendo esta necessaria para verificar a adequacao das perguntas e
das escalas (Hill & Hill, 2005).
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3.4 Procedimentos do trabalho de campo

Antes de tratar dos procedimentos previstos para o trabalho de campo, ¢ necessario
esclarecer melhor qual a populacdo destinataria da investigacdo e definir a mais apropriada
técnica de coleta que precede o tratamento de dados proposto posteriormente. Neste estudo, a
principal coleta, realizada com destinagdo dos questionarios, foi realizada com estudantes
egressos, preferencialmente inseridos no mercado de trabalho. Os dados da populagdo para
envio dos questiondrios foram obtidos na base de registos académicos do Claretiano — Centro

Universitario.

Portanto, de posse dos enderecos eletronicos da populagdo a ser pesquisada, os inquéritos
foram levados ao formato digital e disparados, contendo um texto explicativo sobre a pesquisa.
Inicialmente, o encaminhamento foi feito como teste piloto, e, apos validagdo, foram disparados
de modo definitivo. As correspondéncias foram enviadas no dia 01/08/2016, para,
aproximadamente, 1.400 alunos egressos do periodo compreendido entre 2010 a 2015, com
retorno de 163 questiondrios respondidos (taxa de 11,6% de retorno). Os dados foram coletados
durante 60 dias, ou seja, nesse periodo de tempo, foram disparadas novas solicitagdes de retorno
aos destinatarios. Apos a finalizagdo da coleta de dados, os resultados das questdes objetivas
foram tabulados automaticamente pelo formulario digital de recolha (formulérios Google), e as

respostas dissertativas foram trabalhadas de modo qualitativo.

3.5 Meétodos de tratamento e analise de dados

O tratamento e analise dos dados, conforme descrito anteriormente, teve como referéncia
os métodos de pesquisa quantitativo, em fun¢do da objetividade do inquérito, e qualitativo,

pelas possibilidades de respostas dissertativas dos destinatarios.

A Grounded Theory, portanto, como metodologia de referéncia, ou seja, teoria
fundamentada em dados ou teoria embasada, ndo hé aqui a pretensdo de se criar uma teoria com
o método, mas, sim, toma-la como referéncia. Pois a Grounded Theory ¢ um método qualitativo,
tendo, portanto, muitas semelhancas com os demais métodos qualitativos, tais como a
etnografia (estudo descritivo e interpretativo da realidade do grupo) e a fenomenologia, ou seja,
quando ha uma forte énfase na subjetividade da realidade construida pelos respondentes

(Hannabuss, 1996)
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Embora sua finalidade seja a constru¢do de teorias, a Grounded Theory nao
necessariamente precisa ficar restrita apenas aos pesquisadores que t€ém esse objetivo de
pesquisa. O método sofre forte influéncia do interacionismo simbdlico, uma perspectiva
metodoldgica frequentemente discutida na literatura de sociologia e de psicologia social que
compreende observar e entender o comportamento a partir do ponto de vista dos participantes;
aprender sobre o mundo dos participantes, suas interpretacdes de si mesmos no contexto de

determinadas interagdes e sobre as propriedades dinamicas das interagdes (Locke, 2001).

Dentro do referendado, os dados foram tratados inicialmente de modo isolado, com
alguns graficos ilustrativos dos quantitativos obtidos e descritivos qualitativos dos conjuntos de
respostas as perguntas abertas. Posteriormente, foram analisados a luz do enquadramento
teorico, buscando responder as questdes da investigagdo, os seja, as problematicas levantadas
para o estudo.

Neste descritivo metodologico, importa tragar um paralelo que justifique a mengao feita
a Grounded Theory e suas possiveis contribuicdes a pesquisa experimental proposta.
Notadamente, admite-se certa subjetividade no tratamento ao objeto da investigacdo, pela
polaridade e dualidade presentes no interesse da pesquisa, tendo em vista as eventuais
intercorréncias relacionadas aos fenomenos da aprendizagem quanto a formagdo humana e a
formagao técnica profissional, com emprego de métodos de estudos a distancia.

No contexto, aplica-se a Grounded Theory na medida em que os seus principios se
adequem ao objeto da tese, contribuindo, assim, com o trabalho e ajudando a construir melhor
entendimento da abordagem indutiva a pesquisa, na qual as hipdteses e teorias também possam
ser geradas a partir dos dados coletados, configurando um meio de coletar e analisar
sistematicamente os dados que ajudem na geragdo de referenciais tedricos sobre padrdes de
comportamento humano em contextos sociais. Assim, conceitualmente, esta metodologia
qualitativa pode ser usada para aumentar a compreensdo dos fendmenos sociais no campo de
estudo em pauta.

A premissa da teoria fundamentada (GT) ¢ de que a pesquisa empirica deve explorar os
fendmenos sociais observando o que as pessoas experimentam, que problemas estdo presentes
e como os individuos resolvem essas questdes. Em outras palavras, a pesquisa ¢ conduzida e
guiada pelas experiéncias das pessoas na investigagdo, e os resultados refletem padrdes nessas
experiéncias. Isso ¢ importante quando se considera o uso da teoria fundamentada, porque o
pesquisador ndo deve predeterminar a priori o que ele ird encontrar € 0 que € como 0s

fendmenos sociais devem ser vistos. Portanto, o valor da metodologia da teoria fundamentada
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¢ que ela evita fazer suposigdes e, ao invés disso, adota uma visdo mais neutra da agdo humana
em um contexto social (Simmons 2006; Clamp e Gough, 1999 apud Engward, 2013).

Urge salientar que, por outro lado, a ideia experimental resulta de um tipo de
pressentimento da mente que julga que as coisas devem acontecer de um certo modo. Pode-se
dizer, a esse respeito, que temos, na mente, a intuicdo ou o sentimento das leis da natureza, mas
ndo conhecemos sua forma, que somente com a experiéncia podemos aprender. A mente do
homem ndo pode conceber um efeito sem causa, de tal modo que a observagao de um fenémeno
sempre desperta nele uma ideia de causalidade. Nesse entendimento, todo conhecimento
humano se limita a remeter os efeitos observados as suas causas (Laville & Dione, 2008 apud
Bernard, 1966). Para a pesquisa experimental, determina-se um objeto de estudo, selecionam-
se as variaveis que seriam capazes de influencid-lo e definem-se as formas de controle e
observacdo dos efeitos que a varidvel produz no objeto. A pesquisa experimental seleciona
grupos de assuntos coincidentes, submete-os a tratamentos diferentes, verificando as varidveis
estranhas e checando se as diferengas observadas nas respostas sdo estatisticamente
significantes. Os efeitos observados sdo relacionados com as variagdes nos estimulos, pois o
propodsito da pesquisa experimental ¢ apreender as relagdes de causa e efeito ao eliminar
explicagdes conflitantes das descobertas realizadas (Gil, 2007; Fonseca 2002 apud Gerhardt &
Silveira, 2009).

Sobremaneira, ndo se trata, entdo, de uma oposi¢cdo ao método experimental, por este
relacionar-se fortemente com a pesquisa das verdades objetivas, e ndo com a pesquisa das
verdades subjetivas, mas, sim, uma tentativa de fortalecimento da pesquisa, com a junc¢ao
conceitual dos métodos. Procura-se, portanto, um espago comum para a convivéncia do
positivismo, o interacionismo simbdlico e a teoria fundamentada.

Soma-se, entdo, aos conceitos do método experimental, entendido como a pesquisa
quantitativa usada para confirmar a teoria existente, em vez de testd-la ou desafid-la, a
Grounded Theory, que permite a geracao da teoria informada pelos dados, em vez de usar os
dados para testar uma teoria existente. Sendo assim, a intengdo ¢ explorar conceitualmente
como as pessoas dao sentido aos fendomenos sociais e, principalmente, como as pessoas
trabalham melhor para resolver seus dilemas, uma vez que os fendmenos em tela contam com
pesquisas anteriores minimas, refor¢ando-se, assim, a maxima de Glaser e Strauss (1967, apud

Engward, 2013):
A teoria fundamentada fornece uma metodologia para desenvolver uma compreensdo dos fenémenos
sociais que ndo sdo pré-formados ou pré-desenvolvidos teoricamente com a teoria e os paradigmas
existentes. E por isso que a teoria fundamentada é 1itil para pesquisadores que investigam fenémenos
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em que ha pesquisas anteriores minimas. O foco da metodologia da teoria fundamentada é investigar
0 que acontece em um contexto social para descobrir padroes na vida social dos quais os participantes
podem ou ndo estar cientes. Isso torna os dados o foco da andlise e, especificamente, os padroes nos
dados que explicam os fendmenos em questio. E essa ideia central de que as teorias podem ser geradas

apenas a partir de dados que desafiam a tradicdo de pesquisa positivista (pg. 37-38).
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APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

144



4 APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Antes da apresentacdo dos dados especificos desta pesquisa, que se volta a area de
formag¢do em Educacdo Fisica na modalidade a distancia do Claretiano — Centro Universitario,
cabe, preliminarmente, uma apresentacao de dados gerais e sintéticos relativos ao panorama da
Educacdo a Distancia no Brasil, coletados na forma de pesquisa documental, de fontes

consolidadas.

De 2009 a 2015, o nimero de alunos matriculados nas Institui¢des de Educag¢do Superior
publicas e privadas do Brasil chegou a crescer 34%. Em 2015, havia cerca de 6,08 milhdes de
alunos em institui¢des privadas (76%) e 1,95 milhdo de alunos matriculados nas instituicdes da
rede publica (24%), totalizando 8,03 milhdes de matriculas. A evolucdo das matriculas nos
cursos de nivel superior a distancia registrou, de 2009 a 2015, um crescimento de 66%, sendo
um aumento de 90% na rede privada e uma queda de 26% na rede publica. Em 2009, o total de
alunos matriculados em cursos de graduacao a distancia era 838.962, saltando para 1.393.780
em 2015, sendo 1.265.387 matriculados em institui¢des privadas. No periodo de 2014 a 2015,
o crescimento na rede privada chegou a 5,2% (1,20 milhdo de matriculas para 1,26 milhdo). A
maior concentracao de matriculas na EaD esta na faixa etaria dos 25 aos 34 anos (41,3%), sendo
que, na rede publica, 40,9% dos alunos tém entre 25 e 34 anos, e, na rede privada, 41,4%. O
panorama apresentado revela, ainda, que a empregabilidade aumentou entre as pessoas que
possuem Educacdo Superior completa. De 2014 a 2015, os postos de trabalho para quem tem
curso superior aumentaram 1,5%, chegando a 9,7 milhdes de empregos em 2015. E a
remuneragdo média total de quem tem ensino completo esta em torno de 5,7 mil reais (U$1.600
— 2017), para uma remuneragdo média brasileira de 2,6 mil reais. Dentre os egressos que
responderam estar trabalhando no momento, 57,7% estd empregado com carteira assinada.
Entre os que sairam de instituigdes privadas, o percentual ¢ maior (63%). Ja considerando os
concluintes de instituigdes publicas, apesar de a maioria apresentar registro em carteira (43,6%),
¢ relevante os que apresentam contrato temporario (17,2%) como vinculo empregaticio ou que
estdo no funcionalismo publico. Dentre os que trabalham em uma area diferente da area de
formacao, o percentual ¢ maior para os que se formaram em IES privadas, cerca de 21,5%,
enquanto que, na publica, 12,7%. “Os principais motivos apontados pelos respondentes para
ndo trabalhar na érea relacionada ao curso de formagdo foram falta de oportunidade e de
interesse, mudanga de planos como cursar uma outra graduacao ou prestar concurso publico”

(ABED, 2018).
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Ainda precedendo a apresentacdo dos dados coletados na pesquisa de campo,
especificamente para este estudo, também ¢ importante considerar uma pesquisa realizada pela
Coordenadoria de Pesquisa e Iniciagdo Cientifica do Claretiano — Centro Universitario, através
do Grupo de Estudos em Politicas da Educagao, ao longo do primeiro semestre de 2016 (janeiro
a maio), com os egressos da Instituicdo, através de questionarios on-/ine, encaminhados a mais
de 5.000 destinatarios para coleta de dados, com retorno de 775 egressos respondentes dos
diversos cursos de licenciatura oferecidos na modalidade a distancia, apontando que 62,6% da
amostra encontravam-se empregados no mercado de trabalho na area estudada na graduacao;
27% encontravam-se empregados em areas diferentes da formagdo; e 9,5% encontravam-se
desempregados. E certo que, dentre os empregados na area aqui apresentados, a maior parte ja
atuava em area de formacao correlata antes ou durante o curso, mas, mesmo assim, um dado
que chama aten¢ao ¢ que 81,6% dos egressos ja empregados na area afirmaram que a formagao
superior ora adquirida foi importante, pois, através dela, agregaram conhecimentos, habilidades
e competéncias que os auxiliaram na atuagao profissional ou tiveram ascensao na carreira. Neste
particular, 18,4% responderam que a formagdo adquirida teve pouca importancia na atuagao
profissional. Dentre os egressos empregados na area de formagdo (62,6%), 89,5% apontam
melhorias na renda mensal auferida, e, dentre os egressos que continuavam atuando em areas
diferentes de sua formagdo (27%), 53% disseram que, mesmo em dareas diferentes, tiveram
melhorias na renda mensal auferida. Dentre os egressos empregados na area relativa a sua
formagdo, 70,1% dos entrevistados apontaram que o nivel de exigéncia de sua atividade
profissional ¢ compativel com as exigéncias de sua graduacdo; 23,9% apontaram que as
exigéncias do mercado sdo maiores que as exigéncias do curso; e 6%, que as exigéncias do
mercado de trabalho apresentam menos exigéncias que o curso. No contexto, de modo geral,
90,7% dos egressos afirmam que sua qualidade de vida melhorou com a conclusao do curso, e

9,3% apontam que ndo houveram melhorias.

Os dados aqui apresentados até entdo, referentes ao panorama da Educagdo a Distancia
no Brasil de modo geral e do Claretiano — Centro Universitario, seguramente servirdo de base

para estudo dos dados que apresentaremos a seguir, que sao o foco da pesquisa.

De modo preliminar, também ¢ importante reiterar que a area de conhecimento focada
nesta pesquisa, ou seja, os cursos de Graduacao em Educacao Fisica, ¢ oferecida de modo muito
recente no Brasil. O curso de Bacharelado em Educacdo Fisica oferecido pelo Claretiano —
Centro Universitario, por exemplo, ¢ considerado o primeiro oferecido na modalidade a

distancia no Pais, e, até 0 momento desta pesquisa, 0 Unico curso a possuir egressos; portanto,
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ndo hé qualquer possibilidade de comparagdes com egressos de outras instituicdes. Quanto ao
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, também integrante da amostragem, este ja& vem
sendo oferecido por outras institui¢des, mas também de modo muito recente e incipiente. Em
sintese, o Claretiano — Centro Universitario ¢ pioneiro em langar-se na oferta de cursos desta
natureza neste contexto do e-learning, muito embora, de modo presencial, a Instituicdo ja
ofereca cursos na area ha quase 50 anos. Isto posto, apresentaremos, a seguir, os resultados da

coleta especifica proposta para esta pesquisa.

4.1 Perfil dos participantes quanto ao tipo de formacio, idade, sexo e tempo de

formacao

Primeiramente, serd esclarecido o perfil dos participantes da pesquisa que compdem a
amostragem, haja vista que a pesquisa contou com a participag¢ao de 163 profissionais egressos
de cursos de Educacao Fisica a Distancia do Claretiano — Centro Universitario (Batatais — Sao

Paulo — Brasil).

No que diz respeito ao tipo de formagao, perfil dos participantes quanto a idade, sexo e
tempo de formacao, os resultados trazem 106 egressos do curso de Licenciatura em Educagao
Fisica (curso destinado a formacao de professores), 47 egressos do curso de Bacharelado (curso
destinado a formacdo de profissionais para o mercado ndo escolar) e 10 egressos de ambos

(Licenciatura e Bacharelado).

No que se refere a idade dos egressos respondentes, a maior parte possui mais de 35 anos
de idade, correspondendo a 41,1% da amostragem. Nas faixas etarias entre 30 a 35 anos e 25 a
30 anos, as porcentagens de respondentes foram muito proximas, ou seja, 22,7% e 22,1%,
respectivamente. A menor parte dos egressos respondentes (apenas 14,1%) pertence a faixa
etaria entre 20 ¢ 25 anos de idade. Quanto ao sexo, do total, 66,9% declararam-se do sexo

masculino, e 31,1%, do sexo feminino.

A grande maioria da amostragem (89,2% dos participantes) da pesquisa concluiu o curso
de Educagao Fisica a distancia ha menos de 3 anos. Destes, 53,4%, ha menos de um ano. Dentre
os demais, 8% concluiram entre 3 e 5 anos, € uma pequena parcela, de 3,1%, concluiu ha mais

de 5 anos.
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Grafico 4.1 Idade dos participantes da pesquisa
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Grafico 4.2 H4 quanto templo conluiu o curso de Educacdo Fisica EaD?
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4.2 Experiéncias, motivos e dificuldades dos participantes com a Educacio a Distancia

Esta pesquisa buscou identificar as experiéncias acumuladas com a metodologia de
estudos a distancia por parte dos participantes antes de ingressarem no curso de Educacao Fisica
a distancia que realizaram. Do total, de 163 egressos, 103 alunos sinalizaram que ndo possuiam

experiéncias anteriores, ¢ 60 respondentes sinalizaram que ja acumulavam experiéncias com
EaD.
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Quanto ao motivo mais relevante que levou os entrevistados a cursarem Educacdo Fisica
a Distancia, a maioria (75,5%) respondeu que escolheu o método por este ser o mais adequado,
levando-se em conta os compromissos de trabalho, familiares ou sociais. Uma parcela de 15,3%
apontou como principal motivo o fato de residirem muito distantes de cursos presenciais,
impossibilitando o deslocamento. Dentre os demais, apenas 3 egressos (1,8%) apontaram como
principal motivo a idade avangada para estudarem em cursos presenciais e, ainda, 12 egressos
(7,4%) alegaram outros motivos, sendo os mais evidentes os custos menores com a EaD (preco
das mensalidades), o fato de ja possuirem uma dentre as formagdes apresentadas (Bacharelado

e Licenciatura) e também maior liberdade para os estudos.

Grafico 4.3 Motivo mais relevante para cursar Educacao Fisica a distancia
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Quando questionados sobre a maior dificuldade para se adaptarem ao Método de
Educacdo a Distancia durante o curso de Educagdo Fisica, mais da metade dos entrevistados
(53,5%) declarou ndo ter dificuldades com o método; 18,4% apresentaram como maior
dificuldade a falta do habito de estudos autonomos; 9% apontaram dificuldades com a
aprendizagem dos contetdos tedrico-praticos, especificamente da area de Educagdo Fisica;
8,6% apresentaram como maiores dificuldades a organizagdo dos estudos e cumprimento dos
prazos; e apenas 5,5% dos egressos apontaram dificuldades com as tecnologias ¢ meios de
comunicac¢do e informagdo. Os demais, em pequena parcela representativa (4,9%), listaram
outras dificuldades, tais como lidar com os contetidos, lidar com os recursos do ambiente

virtual, dificuldades por falta de aulas praticas e dificuldades com o sistema avaliativo.
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Grafico 4.4. Dificuldades dos alunos com o método de Educacao a Distancia
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4.3 Aspectos Institucionais: missiao, proposta educacional e formacio humana

Atendendo aos objetivos da pesquisa, levando-se em conta a natureza e o perfil da
instituicao integrante da pesquisa, ou seja, uma institui¢do catdlica e confessional que traz na
sua missdo e nos seus projetos pedagodgicos propositos voltados a formagdo humana, aliada a
formagdo profissional, foi apresentada a seguinte questdo aos egressos: “Vocé acha que a
Formagdo Humana preconizada pela instituicao foi percebida no Curso de Educagao Fisica a
Distancia que vocé fez, nas praticas educativas e/ou na metodologia?”. Do total dos
respondentes, a grande maioria, ou seja, 142 egressos, representando 87,1%, respondeu “sim, ¢

percebida”; e apenas 12,9% (21 egressos) responderam “nao ¢ percebida”.

Considerando a totalidade, dentre os egressos que responderam “sim ¢ percebida”, 22,7%
apontaram que a formagdo humana preconizada pela institui¢do foi percebida no curso de
Educacao Fisica a distancia com énfase nos métodos, nos materiais didaticos e nos ambientes
de aprendizagem; e uma parcela de 19,6% sinalizou que os aspectos da forma¢ao humana sao
mais percebidos na agdo educativa dos professores e tutores. A maioria dos egressos, ou seja,
41,1%, respondeu que a formacdo humana ¢ percebida nas duas condi¢des apresentadas
anteriormente. Na mesma questdo, 6 (seis) egressos responderam que a formac¢do humana ¢
percebida, além das duas condigdes anteriores, também em outras, com destaque para a

composicao do curriculo e também em atividades extracurriculares.
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Grafico 4.5. Percepg¢do dos alunos quanto a formac¢ao humana na instituicao que estudou
(Claretiano - Centro Universitario)
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No sentido de enfatizar a importancia da formagao humana para o mercado de trabalho,
a pesquisa solicitou que fossem citados pelos egressos alguns aspectos da formag¢ao humana
aprendidos durante o curso e que realmente foram exigidos no mercado de trabalho, sendo
inerentes a pratica profissional. A questdo foi apresentada de modo aberto, solicitando

descrigdes discursivas, sendo estas tabuladas por caracteristica dos conjuntos de respostas.

Portanto, levando-se em conta os conjuntos respostas, os aspectos da formagao humana
mais enfatizados pelos egressos pesquisados foram: compromisso com os valores éticos e
morais; respeito ao ser humano com abordagem integral (biopsicossocioespiritual); respeito a
diversidade e pluralidade social e cultural; comprometimento profissional com ética e
responsabilidade; respeito ao préximo; cooperatividade e solidariedade; cuidado e afetividade
com os alunos; consciéncia para o convivio social; responsabilidade com a interven¢do dos
conhecimentos tedricos e técnicos. Esses, na percepcao dos egressos, sdo os aspectos relativos

a formac¢do humana que o mercado de trabalho tem exigido.

Dentro da mesma questdo, outros aspectos da formagao humana aparecem nas respostas,
porém, com menor €nfase, tais como: respeito a inclusdo social; compromisso com a formacao
de cidadaos criticos; busca constante por aperfeicoamento profissional; senso de organizagao;

paciéncia e tolerancia; e visdo familiar.
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4.4 Experiéncias praticas acumuladas na irea de formacao (Educacao Fisica)

Os resultados apresentados a seguir foram extraidos de um conjunto de questdes que
buscaram identificar as experiéncias acumuladas pelos egressos dos Cursos de Educacao Fisica
a distancia, no sentido de contribuir com o estudo no que se refere a aprendizagem das praticas
exigidas para a drea, no contexto do cotidiano das disciplinas durante o curso e no estagio

supervisionado.

O primeiro questionamento buscou levantar as experiéncias relacionadas ao cotidiano
voltadas a area de Educacao Fisica, ou seja, foi perguntado aos egressos pesquisados se, antes
de ingressarem no curso de Educagdo Fisica a distancia, estes exerciam alguma atividade
profissional ou voluntéria relacionada a area da Educagdo Fisica, acumulando experiéncias de
pratica profissional, nas fungdes de professor, instrutor, treinador, monitor, auxiliar técnico, ou
outra atividade do género. Do total dos 163 respondentes, a maioria, sendo 43,6%, respondeu
que “sim”, exerceram atividade relativa a area e em tempo superior a 5 anos; 9,8% responderam
“sim” e em tempo entre 2 ¢ 3 anos; 12,9% exerceram em tempo entre 2 e 3 anos; 10,4%
exerceram em tempo inferior a 1 ano. Do total, 23,3% responderam que ndo exerceram nenhum
tipo das atividades mencionadas.

Grafico 4.6 Antes de cursar Educacdo Fisica a distancia exerceu atividade profissional ou
voluntaria acumulando experiéncia pratica na area?

sim, em tempo menor que 1 ano
10%
nao exerci

sim, em tempo de 1 a 2 anos
23%

13%

sim, em tempo de 2 a 3 anos
10%
sim, em tempo superior a 3 anos
44%

152



Grafico 4.7 Durante o Curso de Educacao Fisica a distancia exerceu atividade profissional
voluntaria ou estagio, com experiéncias praticas na area?
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Uma outra questdo buscou verificar se, durante o curso de Educacdo Fisica a Distancia,
os egressos exerceram alguma atividade profissional, voluntaria ou de estagio extracurricular
relacionada a area, acumulando experiéncias de praticas profissionais nas mesmas condigdes
descritas na questdo anteriormente citada. Do total dos entrevistados, dentre os que
responderam “sim”, 31,3% afirmaram o exercicio das atividades mencionadas em tempo
superior a 3 anos; 11,7% em tempo entre 2 e 3 anos; 23,9% em tempo entre 1 e 2 anos; € 23,9%

em tempo inferior a 1 ano. Do total, 9,2% responderam que ndo exerceram.

Fechando este bloco de questdes, foi perguntado aos destinatarios da pesquisa se, quando
comecaram a cursar Educagdo Fisica a Distincia, ja& possuiam hébitos e experiéncias
relacionadas a area, a exemplo de praticas esportivas, praticas de treinamento fisico, praticas de
atividades fisicas em geral ou outras especificas do género. Diante deste questionamento, um
numero muito proximo da totalidade respondeu “sim”, sendo 159 dos 163 entrevistados. Do
total, levando-se em conta os que responderam “sim”, 30,7% apontaram que exerceram as
referidas atividades de modo frequente e intenso, com orientagdo, em nivel de competi¢dao ou
apresentacdo; 10,4% exerceram de modo frequente e intenso, porém, sem orientagdo, em nivel
de competi¢ao ou apresentacdo. Um percentual significativo, de 33,1%, afirmou que exerceu
tais atividades de modo frequente e moderado, com orientagdo, em nivel de preservagdo da
qualidade de vida, saude ou lazer. Na mesma classificagdo das atividades anteriormente

descritas, 7,4% apontaram que exerceram, porém, sem orienta¢do. E, ainda, 11% exerceram,
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porém, de modo frequente ¢ moderado, de forma autonoma, apenas em nivel de lazer e
socializacdo. Por fim, 4,9% responderam que exerceram em outras condigdes; e 2,5%

responderam que ndo praticavam tais atividades.

4.5 A eficacia da metodologia de ensino e aprendizagem a distincia no processo

educativo

No intuito de permitir que os egressos pesquisados expressassem suas percepgoes sobre
a metodologia empregada no curso que fizeram, o instrumento de coleta trouxe duas questdes

voltadas a eficiéncia do método e aspectos negativos.

A primeira questdo trouxe o seguinte enunciado: “vocé considera que a metodologia
empregada no curso de Educagdo Fisica a Distancia que concluiu foi util e eficiente em seu

processo formativo de forma geral?”.

Quanto a este primeiro questionamento, 50,3% responderam “sim, dentro do esperado”;
36,8% responderam “sim, além do esperado”. Uma minoria, representada por 10,4%, respondeu

“sim, porém aquém do esperado”; e 2,5% responderam “nao foi 1til e eficiente”.

A segunda questdo solicita que os entrevistados apontem aspectos da metodologia
pedagogica empregada no Curso de Educacgao Fisica a Distancia concluido, que recomendariam

que fossem aperfeicoados, e por qué.

Como o questionamento se apresentou de modo aberto para respostas dissertativas, a
tabulacdo foi feita por agrupamento de respostas por semelhanga, sendo possivel inferir os
seguintes resultados: 27 entrevistados responderam que nio haveria nada a recomendar ou
demonstraram-se satisfeitos com a metodologia empregada. Dentre os demais, foram
registrados 57 apontamentos sugerindo aumento da carga horaria de atividades praticas nos
encontros presenciais e, ainda, 33 apontamentos indicando melhor organizagao, elaboragdo e
aproveitamento das aulas presenciais. Ainda, foram registradas 11 sugestdes para melhoria da
interatividade no ambiente virtual entre tutores e alunos, ou seja, solicitando maior agilidade na

devolutiva dos tutores.

Dentro desta mesma questdo, surgiram outras recomendagdes, porém, com menor volume
de registros, cabendo destacar: recomendacdes de melhorias no sistema de avaliagdo no sentido

de melhor alinhamento e conexdo das avaliagdes com o contetido estudado; sugestdes para
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maior volume de video-aulas; e maior foco nas aplica¢des praticas em disciplinas especificas

(Anatomia Humana, Musculacdo, Avaliagdo Fisica e atividades na escola).

4.6 A metodologia de ensino e aprendizagem a distincia, o curriculo, aprendizagem

das praticas profissionais e mercado de trabalho

As questdes com foco mais especifico e direcionadas ao objeto de estudo sdo apresentadas
a seguir, ou seja, buscando elementos da formagdo técnica, que constituem as praticas
profissionais aprendidas durante o curso de graduacdo em Educagdo Fisica no formato a
distancia. Os questionamentos que seguem exigem respostas que estabelecem interface entre
formacao académica, curriculo, aprendizagem das praticas profissionais e mercado de trabalho.
Primeiramente, foi necessario identificar os egressos que atuam ou atuaram no mercado de
trabalho apos concluir o curso. Para isso, foi colocado o seguinte questionamento: “vocé atua
ou atuou no mercado de trabalho, na area do Curso de Educagdo Fisica que concluiu?”. Como

resultado, 122 egressos (74,8%) responderam “sim”, e 41 egressos (25,2%) responderam “nao”.

Assim, os resultados que interessam a pesquisa referem-se ao extrato da amostra de

egressos que atuam ou atuaram no mercado de trabalho pesquisado, ou seja, 122 egressos.

Para este bloco, foram elaboradas cinco questdes, buscando intencionalmente a interface
entre a formag¢do académica e as praticas profissionais. Destas, trés questdes procuram
estabelecer relagdo direta entre o curriculo e o mercado de trabalho, com os seguintes focos: a)
praticas nas disciplinas especificas e mercado de trabalho; b) praticas profissionais nos estagios
curriculares e mercado de trabalho; c) praticas profissionais em outros componentes
curriculares e atuagao profissional. As outras duas questdes deste bloco instigam aspectos da
aprendizagem, relacionando praticas e mercado de trabalho, na tentativa de identificar as inter-
relagdes entre a metodologia de Educacao a Distancia e a aprendizagem (ou ndo) das praticas

exigidas no mercado de trabalho.

Abrindo este bloco, a primeira questdo foi colocada da seguinte maneira: “quanto a
formagdo profissional, o curso de Educagdo Fisica a Distancia que vocé fez possibilitou o
aprendizado de PRATICAS NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS que foram exigidas no
mercado de trabalho?”. Diante deste questionamento, 92,6 % responderam “‘sim”, e 7,4%
responderam “ndo”. Da totalidade, entre os que responderam “sim”, 33,8% apontaram que as
disciplinas especificas do curso possibilitaram aprendizagem das praticas ALEM das exigidas

para a atuagdo profissional; 38,5%, que a aprendizagem das praticas foi SUFICIENTE as
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exigéncias para a atuagdo profissional; e 19,7% responderam que a aprendizagem das praticas

foi AQUEM das exigéncias para a atuagio profissional.

Na sequéncia, foi colocado um questionamento muito parecido, porém, referindo-se ao
aprendizado das praticas no estagio supervisionado. A questdo trouxe o seguinte enunciado:
“quanto a formagdo profissional, o curso de Educacdo Fisica a Distancia que vocé fez
possibilitou o aprendizado de Pratica Profissionais nos Estidgios Curriculares que foram
exigidas no mercado de trabalho?”. Dos entrevistados, 99,2% responderam “sim”, e 0,8%
(apenas 1 egresso) respondeu “ndo”. Dentre os que responderam “sim”, levando-se em conta a
totalidade, 34,4% consideram que os estagios curriculares possibilitaram a aprendizagem das
praticas ALEM das exigidas para a atuagdo profissional. A maior parte, ou seja, 56,6%,
respondeu que os estagios possibilitaram a aprendizagem das praticas de modo SUFICIENTE
quanto as exigéncias para a atuacdo profissional. Em menor parcela, 8,2% apontaram que os
estagios possibilitaram a aprendizagem das praticas, porém, AQUEM das exigéncias para a

atuacao profissional.

Buscando identificar se algum outro componente do curriculo contribuiu com a
aprendizagem das praticas profissionais, a questdo a seguir foi colocada com esta abertura de
modo proposital: “Excetuando-se os estagios, o curso possibilitou o aprendizado de praticas
profissionais através de outros componentes curriculares que foram exigidas na sua atuagdo
profissional?”. Aqui, 95,9% responderam “sim” (outros componentes possibilitam a
aprendizagem de praticas). Do total, a maior parte (43,4%) apontou que a aprendizagem das
praticas profissionais também ocorreu através de aulas presenciais na institui¢ao (sede) ou nos
polos de apoio presenciais; 14,8% responderam que tal aprendizagem ocorreu através de
orientacdes a distancia para realizagdo de atividades em outras localidades; 23% sinalizaram
que a aprendizagem das praticas profissionais ocorreu nas duas condi¢des anteriores; 14%
indicaram que ocorreram em outras condi¢des (ndo identificadas na questdo); e 4,1%

responderam que ndo ocorreram em nenhuma das condi¢des anteriores.

Na sequéncia, a investigagao traz duas questdes direcionadas ao cerne do estudo, isto &,
busca, na percepc¢do dos egressos, quais sdo as praticas que o mercado de trabalho muito exige
e que os alunos realmente aprenderam e, também, em condicao andloga a investigagdo, procura

levantar aquelas praticas que o mercado de trabalho exige e que os alunos nao aprenderam.

Desse modo, a primeira pergunta feita aos egressos trouxe o seguinte enunciado: “ha

alguma(s) pratica(s) a se destacar que o mercado de trabalho exigiu muito e que vocé realmente
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APRENDEU durante o Curso de Educacdo Fisica a Distancia?”. Nesta questdo, 54,9%

responderam “sim”, e 45,1% responderam “ndo”.

Esclarecendo melhor, diante deste questionamento, a maioria (54,9%) dos entrevistados
respondeu “sim”, que ha praticas que o mercado de trabalho realmente exigiu e que realmente
foram aprendidas no curso. Esse dado denota a real exigéncia do mercado por intervengdes
praticas com dominio de conhecimento e habilidades para tal. Por outro lado, os que
responderam “ndo” a esta questao (sendo a minoria, porém, quase a metade dos entrevistados)
sinalizaram no sentido de que as exigéncias do mercado de trabalho, por interven¢ao pratica na

area, foram supridas por praticas aprendidas.

Dentre os entrevistados que responderam “sim”, as praticas mais destacadas foram
aquelas relativas aos contetidos escolares, tais como esportes, jogos e lutas, e também relativas
ao treinamento e ao condicionamento fisico, tais como métodos e técnicas de treinamento e
avaliagdo fisica e praticas de musculacdo e gindstica de academia. Com menor énfase, em
segundo plano, outras praticas também foram destacadas, sendo elaboragdo de planos de aulas

e praticas de ensino (como lidar com alunos).

Em um terceiro plano, pouco destacadas, outras praticas também foram lembradas, tais
como planejamento escolar, prescricao de exercicios para a terceira idade, praticas de ginastica
laboral, praticas corporais alternativas, conhecimento sobre o corpo (praticas de Anatomia)
atividades ritmicas expressivas, valorizagdo de espagos, tratamento com alunos especiais,

primeiros socorros, praticas de investigacao cientifica e postura profissional.

Grafico 4.8 Ha praticas que foram aprendidas e que o mercado de trabalho exigiu muito?
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Grafico 4.9 Hé préticas que nao foram aprendidas e que o mercado de trabalho exigiu
muito?
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A outra questdo na investigacdo foi assim apresentada: “ha alguma(s) pratica(s) a se
destacar que o mercado de trabalho exigiu muito e que vocé realmente NAO APRENDEU
durante o Curso de Educagao Fisica a Distancia?”’. Aqui, 32,8% responderam “sim”, e 67,2%

responderam “ndo”.

Ressalta-se que a grande maioria (aproximadamente 2/3 dos entrevistados) preferiu
responder “ndo”, que ndo ha praticas a se destacar que o mercado exigiu e que estes nao tenham

aprendido.

A minoria (aproximadamente 1/3 dos entrevistados) respondeu “sim”, destacando
algumas praticas que o mercado de trabalho exigiu muito e que realmente os egressos nao
aprenderam durante o curso. Dentre as praticas mais destacadas nesta condi¢do foram apontadas
aquelas relativas a treinamento e condicionamento fisico (incluindo conhecimentos de

Fisiologia, Anatomia, Avaliagdo Fisica, Musculacdo e Ginastica) e Natacao.

Com pouca énfase, outras praticas também foram destacadas neste contexto, tais como
elaborar planejamento escolar e planos de aulas, praticas relativas a esportes, como ténis,
basquetebol e atletismo, educacdo fisica adaptada a populagdes especiais, praticas de jogos e

atividades ludicas na escola, bem como préaticas de ensino e didatica.
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ANALISE DE DADOS E DISCUSSOES
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5 ANALISE DE DADOS E DISCUSSOES

Na sequéncia do estudo, propde-se a analise dos dados de forma critica e reflexiva,
tentando explicar o fendmeno e as relagdes existentes entre fatores antecedentes ou
independentes, valendo-se dos resultados matematicos e estatisticos levantados na pesquisa e
outros levantamentos de dados e/ou estudos ja existentes, com o intuito da comprovagdo ou

refutacdo das hipoteses por meio da analise.

5.1 Analisando o perfil dos participantes quanto ao tipo de formacio, idade, sexo e

tempo de formacgao

Os resultados da pesquisa mostram que os egressos dos cursos de Educacao Fisica do
Claretiano — Centro Universitario de Batatais (SP — BRA) se enquadram em uma faixa etéria
caracteristica de cursos superiores a distdncia, ou seja, um tanto quanto avangada quando
comparada com a idade média de alunos universitarios no pais. Segundo o censo da Associagao
Brasileira de Educagdo a Distancia (2015), 55% apresentam idade acima de 30 anos. Os dados
coletados no Claretiano mostram 63,8% dos alunos acima de 30 anos de idade e apenas 14,1%
dentro da considerada idade universitaria no pais, lembrando que os dados foram coletados em
2016, e a grande maioria (89,2%) haviam concluido o curso a menos de trés anos. Esses dados
nos permitem considerar que os alunos egressos dos cursos de Educagdo Fisica a distancia, ora
pesquisados, apresentaram um nivel de experiéncia de vida e maturidade mais elevado que
outros alunos que se enquadram na idade universitaria, isto ¢, de 17 a 24 anos (faixa etaria de
alunos de cursos presenciais). Isso, por um lado, pode ser positivo, em se tratando da maturidade
para os estudos, mas também ha de se considerar que, possivelmente, esses alunos também
tenham permanecido mais tempo afastados do estudo antes de ingressarem no curso superior,

¢ acumularem outras fungdes além estudantes.

5.2 Analisando as experiéncias, motivos e dificuldades dos participantes com a

Educacio a Distancia

No que se refere ao perfil para aderéncia dos estudantes a cursos na modalidade a
distancia, em especial na educagdo superior, foco deste estudo, alguns dados importantes sao
revelados na pesquisa, ou seja, 63% dos egressos declararam nao possuir qualquer experiéncia
em cursos desta natureza antes de ingressarem no curso de graduacao em Educacdo Fisica a
distancia que escolheram, e 36% ja possuiam experiéncias em cursos nesse formato. E sabido
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que a aderéncia do aluno a este tipo de metodologia pode interferir na permanéncia ou ndo no
curso. Cursos a distancia no Brasil tém apresentado evasdo média em torno de 40%. Uma
pesquisa de Jensen e Almeida (2009), com alunos evadidos de cursos a distancia da
Universidade Aberta do Brasil, mostra que a evasdo ocorre por fatores enddgenos (problemas
pessoais, dificuldades financeiras, dificuldade em assimilar as disciplinas, dificuldade em
operar na plataforma do curso, falta de tempo, distancia do polo presencial) e fatores exdgenos
(problemas de contato com os tutores, via e-mail e telefone, dificuldade de acesso ao material
disponibilizado pelos tutores e dificuldade de acesso a material didatico fora do ambiente
virtual, plataforma de informatica deficiente, muito improviso nos encontros presenciais, falta
de integracdo da universidade com as necessidades locais e com a qualidade da educagdo, o
curso possui muita carga filoséfica para pouco suporte técnico, fundamentos teoricos distantes
da necessidade das escolas do interior do pais, tempo de duragdo do curso, o curso deveria ser
totalmente a distancia, e o curso deveria ter trabalhos s6 individuais ou trabalhos em grupo
apenas nos encontros presenciais). Percebe-se, portanto, que grande parte dos motivos aqui
categorizados estabelecem fortes relagdes com as especificidades da metodologia de ensino e
aprendizagem a distincia. E certo que a evasio ocorre em maior porcentagem no inicio dos
cursos. No Brasil, alguns estudos mostram que mais de 60% da evasdo percebida, estd no
primeiro ano do curso. Portanto, permanecem no curso aqueles que, dentre diversos fatores,
melhor se adaptam a modalidade a distancia. Provavelmente, aqueles que retinem experiéncias
anteriores com cursos neste formato ou encontraram menores dificuldades com o método.

Portanto, hd evidéncias dessas duas condi¢des de ocorréncias com os egressos aqui pesquisados.

Muito se tem discutido sobre a motivacao das pessoas em escolher um curso a distancia.
Serad que a escolha se da pelo distanciamento das pessoas ao local de oferta? E serd que a
distancia espacial estd mesmo em questdo? Alguns estudos mostram que a motivacdo maior
estd diretamente ligada ao perfil social dos estudantes. Em se tratando da forma¢ao em nivel
superior, no caso em Educacgdo Fisica, foco deste estudo, outros fatores motivacionais podem
pesar na decisdo dos estudantes no momento da escolha, por se tratar de uma area que, por
condi¢des culturais e historicas, requer complexidade de praticas que podem ndo ser muito
afeitas a este formato de curso.

A pesquisa aqui apresentada demonstrou que o motivo mais relevante que levou os
entrevistados a cursarem Educacdo Fisica a distancia foi a propria natureza do método, por ser
o mais adequado aos seus compromissos de trabalho, familiares ou sociais (75,5% dos

entrevistados). Uma parcela menor (15,3%) apontou como principal motivo o fato de residirem
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muito distante de cursos presenciais, impossibilitando o deslocamento, e apenas trés egressos
(1,8%) apontaram como principal motivo a idade avangada para estudarem em cursos
presenciais e, ainda, 12 egressos (7,4%) alegaram outros motivos, sendo os mais evidentes os
custos com a EaD (prego menor das mensalidades), o fato de ja possuirem uma dentre as
formagdes apresentadas (Bacharelado e Licenciatura) e maior liberdade para os estudos. Esses
dados refor¢cam a tese de que o perfil social dos alunos de Educagdo a Distancia é o principal
fator determinante na escolha do método, at¢ mesmo nos cursos de Educagao Fisica. Conforme
citado na revisdo bibliografica deste estudo, a condicdo socioecondmica ¢ um fator de
diferenciagdo [...], os alunos de cursos a distancia sdo mais susceptiveis de um status
socioecondmico mais baixo [...]. Parece surpreendente que, em tais circunstancias, os alunos a

distancia lutam com maior motivacao (Delaney, 2015).

Embora essa clientela, intensamente compromissada com o mundo do trabalho e com a
familia, manifeste preferéncia por cursos a distancia, isso ndo significa que estejam aptos as
exigéncias do método. Sabemos que cursos dessa natureza exigem autonomia, disciplina e
dedicacdo, dentro de um enquadramento autodidatico talvez um tanto diferenciado dos cursos
presenciais. Por outro lado, muito possivelmente, os avancos da acessibilidade digital talvez
venham contribuindo com um cenério de maiores facilidades dentro da diversidade geracional.
As geracdes que ascendem a cada dia sdo mais nativas deste mundo cibernético, e isso aponta

para distintos cenarios no futuro em se tratando de metodologias educacionais inovadoras.

Registra-se que outros fatores de muito pouca relevancia também existem quando se trata
da escolha pela metodologia de ensino e aprendizagem a distancia, a exemplo da localidade
(distancia). Neste particular, cabe lembrar que o Brasil possui dimensdes continentais e, em
muitas regides, nao existem universidades ou faculdades nas proximidades para escolha dos
estudantes, assim, provavelmente, muitas pessoas escolhem esta metodologia. E importante
considerar também que a idade dos alunos se torna uma vertente do fator motivacional, uma
vez que a Educagdo a Distincia possibilita melhor adequacdo a vida dos estudantes que nao
podem ir todos os dias na universidade, especialmente aqueles que se encontram com idade
acima ou muito acima da idade universitaria (possivelmente pelos compromissos sociais).
Percebe-se também que, embora em pequena parcela, os alunos também escolhem os cursos
EaD pelo precgo. No Brasil, nas institui¢cdes privadas, os cursos de graduagao a distancia custam

aproximadamente a metade do preco quando comparados a cursos presenciais.
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Considerando o contexto supramencionado, os egressos dos cursos de Educagdo Fisica
oferecidos no formato a distancia, quando questionados, neste particular, responderam que nao
tiveram grandes dificuldades para se adaptarem ao Método de Educagdo a Distancia durante o
curso de Educacao Fisica, ou melhor, a maioria (53,5%) dos entrevistados declarou que nao
teve dificuldades com o método. Uma menor parcela (18,4%) apontou como dificuldade mais
relevante a falta do habito de estudos autonomos; alguns (9%) apontaram dificuldades com a
aprendizagem dos conteudos teoérico-praticos da area de Educacdo Fisica; e outros (8,6%)
apresentaram como maiores dificuldades a organizacao dos estudos e cumprimento dos prazos;
e uma parcela infima (5,5%) apontou dificuldades com a tecnologia e meios de comunicagao e
informagdo, sendo também listadas outras dificuldades (por 4.9%), tais como lidar com os
conteudos, lidar com os recursos do ambiente virtual, dificuldades por falta de aulas praticas e
dificuldades com o sistema avaliativo. Portanto, os dados aqui apresentados permitem-nos
inferir que ha uma certa naturalidade, por parte dos estudantes, quanto a aceitagao e adaptacao
ao método empregado nos cursos de graduacado a distancia, na area de Educac¢ao Fisica, quando
levados em conta os possiveis obstaculos da modalidade, ou seja, hé claras evidéncias de que a
aderéncia supera o repudio, com tendéncias evolutivas de ascendente empatia ao método,

mesmo considerando a naturza pratica de parte dos componentes curriculares nesta area.

Um fator relevante nas peculiaridades da adaptagdo ao método esta na exigéncia de maior
autonomia para os estudos. O maior distanciamento dos ambientes universitarios e consequente
maior volume de interagdo mediada em ambientes virtuais de aprendizagem sdo condi¢des nao
muito afeitas aos métodos tradicionais, que normalmente ndo fazem parte da histéria da vida
escolar dos estudantes. Assim, mesmo com todos os elementos positivos aqui ponderados,
possivelmente ainda ha uma certa estranheza com o método a distincia, pois € preciso
autodeterminagdo para adaptagdo. Cabe ressaltar que, conforme os resultados da pesquisa em
pauta, somam-se a exigéncia da autonomia pertinente ao método, as dificuldades dos alunos
com a organizacao dos estudos e cumprimento dos prazos exigidos. Aqui retomamos a Teoria
da Autodetermina¢do onde as motivagdes dos individuos (intrinsecas ou extrinsecas) diferem,
sendo determinadas e orientadas por contextos que dao subsidios a necessidades psicoldgicas
com diferentes manifestagdes, o que torna a motivacao dos estudantes para a aprendizagem “um
fendmeno complexo, multideterminado, que pode apenas ser inferido mediante a observacgao
do comportamento, seja em situacdes reais de desempenho ou de auto-relato” (Ryan & Deci,

2000).
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No caso dos cursos de Educag¢ao Fisica aqui pesquisados, uma pequena, mas significativa
parcela dos alunos (9%), considera dificultoso o trato diferenciado com as praticas aplicadas na
area, por se tratar de curso a distancia, com menor volume de praticas presenciais, o que
normalmente ¢ diferente nos presenciais, com maior possibilidade de vivéncias praticas. Aqui,
nesta particularidade, ou seja, sobre as praticas aplicadas em cursos a distancia de Educacao
Fisica, cabe uma discussdo mais aprofundada, uma vez que muitos estudos atuais requerem o

repensar da praxis na area de Educacgdo Fisica.

5.3 Analisando os aspectos Institucionais: missao, proposta educacional e formacao

humana

Levando-se em conta a natureza e o perfil da instituicdo integrante da pesquisa, ou seja,
uma instituicdo catdlica que traz na sua Missdo e no Projeto Educativo propoésitos voltados a
Forma¢do Humana, aliada a Formacdo Profissional, na pesquisa, alinhada aos objetivos
propostos inicialmente, os egressos foram questionados nesta particularidade. Assim, ao ser
colocada a questdo: “vocé acha que a formagdo humana preconizada pela instituicdo foi
percebida no curso de Educacdo Fisica a Distancia que vocé fez, nas praticas educativas e/ou
na metodologia?” Uma grande maioria (87,1%) dos respondentes sinalizou que “sim, a
formag¢do humana preconizada ¢ percebida”; e 12,9% responderam que “ndo € percebida”. Na
revisdo bibliografica, os documentos institucionais mostram que, as premissas da educagao
humanistica estdo presentes, com maior énfase nos documentos institucionais (missao, projeto
educativo e projetos pedagdgicos dos cursos) e na capacitacdo dos agentes educacionais
(coordenadores de curso, docentes e tutores). E ainda que, tais premissas sdo reforcadas
constantemente, pela persisténcia institucional, inerente ao seu perfil missionario e religioso,
com extensdo na forma de missdo compartilhada aos educadores. Logo, subentende-se que, os
valores inerentes a este perfil institucional estejam presentes na comunidade educativa

(dirigentes, docentes, tutores, alunos e familiares).

Dentre os alunos egressos pesquisados, que percebem a formac¢do humana no contexto,
22,7% apontaram que esta percepcdo se dd com énfase nos métodos, nos materiais didaticos e
nos ambientes de aprendizagem. Em breve andlise, podemos considerar que esta sinaliza¢ao
traz a sensibilidade dos egressos aos principais recursos educacionais contidos no método, ou
seja, ao material didatico, que pode ser compreendido como cadernos de referéncia de contetido,

planos de estudos, textos, hipertextos, videos etc., que remetem aos contetidos, habilidades e
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competéncias requeridas para a area de formacdo. Um outro elemento apontado ¢ o ambiente
virtual de aprendizagem, no caso, denominado Sistema Gerenciador de Aprendizagem (SGA),
desenvolvido pela propria instituicdo, notavelmente emergindo do ideario humanistico,
conforme apresentado no corpo deste trabalho, considerado um ambiente virtual que valoriza a
interatividade de modo simples e objetivo, com funcionalidades de navegag¢do em processo

permanente de avaliacdo e melhoria, facilitadas pela propriedade institucional.

Uma porcentagem significativa dos pesquisados (19,6%) julga que os aspectos da
formag¢do humana sdo mais percebidos na acdo educativa dos professores e tutores. Isso se da

tanto em ambientes virtuais como, eventualmente, em momentos presenciais do curso.

Assim, parece-nos muito seguro afirmar que, os recursos didaticos citados anteriormente,
utilizados em cursos a distancia da natureza pesquisada, demonstram eficacia na particularidade
em pauta (formagdo humana), certamente associados a agdo dos professores e tutores. Prova
disso ¢ que uma boa parte dos estudantes egressos (19,6%) percebe os aspectos da formagao
humana exclusivamente pela a¢do educativa dos professores e tutores. A maior parte dos
entrevistados associa as duas condigdes supracitadas, ou seja, 41,1% responderam que a
formacdo humana ¢ percebida no conjunto nas duas condi¢cdes apresentadas (nos recursos
didaticos, associados a a¢do educativa dos professores e tutores). Cabe inferir aqui que também
ha aqueles que, além dessas condi¢des apresentadas, pontuam outros elementos, a exemplo da
composi¢do do curriculo e também em atividades extracurriculares (apontamentos em
porcentagem infima — 3% dos egressos). No contexto, cabe-nos rever a citagdo de Lovlie et al.,
2003 citado por Levinas (in Gert, 2013: 16), apontando que, a educagdo ¢é sempre uma
interven¢do na vida de alguém; uma intervencao motivada pela idéia de que tornara essa vida,
de certo modo, melhor; mais completa, mais harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais
humana. Muitas praticas educacionais sdo configuradas como praticas de socializagdo, com
insercao numa ordem sociopolitica e cultural existente, com as ferramentas necessarias para a
participagdo numa forma particular de vida, e a0 mesmo tempo, assegura a continuidade
cultural e social. Na otica da educagdo humanistica, a tarefa e a finalidade da educagdo nao sao
compreendidas em termos de disciplina, socializacdo ou treinamento moral, mas ¢ focada no

cultivo da pessoa humana ou, em outras palavras, no cultivo da humanidade do individuo.

Na mesma linha de investigagdo, no sentido de enfatizar a importancia da formacgao
humana para o mercado de trabalho, solicitou-se que os egressos dos cursos de Educacao Fisica

EaD apontassem alguns aspectos da formagdo humana aprendidos durante o curso e que
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realmente foram exigidos no mercado de trabalho, sendo inerentes a pratica profissional. Este
questionamento estabelece paralelo as inquietacdes quanto a importancia da formag¢ao humana
no mundo do trabalho, em especial, trazendo as percepc¢des de profissionais egressos de cursos

a distancia oferecidos por uma escola humanistica.

Cabe reiterar que a questdo foi aberta, permitindo as respondentes descrigdes discursivas.
Dos conjuntos de respostas tabulados, surgiram apontamentos interessantes. Por exemplo, um
aspecto da formacdo humana muito enfatizado foi o compromisso com os valores éticos e
morais. Percebidamente, tais valores compdem os atributos da instituicdo formadora,
estendendo-se a atuacdo profissional, respondendo aos anseios das entidades empregadoras.
Outra particularidade esta na conjuntura (ética e moral) figurar em primeiro plano entre os
entrevistados, em se tratando de condi¢des humanas impostas pelo mercado de trabalho. Aqui,
temos evidéncias de que, muito provavelmente, o comportamento humano tem sido muito
valorizado nas relagdes de trabalho, no campo da Educacdo Fisica (certamente estendendo-se
também a outras areas), requerendo regras morais orientadoras do juizo de valores construtor
das bases que guiam a conduta humana, determinando o carater, altruismo e virtudes, com
sinalizacdo para melhor discernimento entre o moral ou imoral, certo ou errado, bom ou mau,
e que isso ¢ perfeitamente possivel ser aprendido, desenvolvido e aperfeicoado em processos

formativos a distincia.

Outro apontamento muito evidente no contexto ¢ o respeito ao ser humano com
abordagem integral (biopsicossocioespiritual). O Claretiano — Centro Universitario, institui¢ao
pesquisada, traz como condi¢do nuclear no seu projeto educativo a concep¢ao integral do ser
humano como ser biopsicossocioespiritual. O tratamento dado internamente a pessoalidade nos
processos formativos assume tamanha importancia ao ponto de se fazer presente em todo
material didatico e nas a¢des de formagao continuada. Temos, portanto, uma mostra de que esta
concepeao ¢ assimilada pelos professores e tutores, aprendida pelos alunos e percebida e exigida

no mercado de trabalho.

Uma outra importante representacdo da formagdo humana apontada pelos egressos foi a
consciéncia para o convivio social e o respeito a diversidade e pluralidade social e cultural. As
politicas institucionais e o curriculo possivelmente exercem influéncias sobre as percepgoes
nesta linha. O respeito ao proximo, a cooperatividade e a solidariedade também aparecem com
destaque nos apontamentos dos entrevistados como condi¢des colocadas pelo mercado de

trabalho e que foram apreendidas durante o curso, bem como outros aspectos, tais como:
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comprometimento profissional com ética e responsabilidade; o cuidado e afetividade com os

alunos; e responsabilidade com a interveng@o dos conhecimentos tedricos e técnicos.

Dentro da mesma questdo, outros aspectos adjacentes a formacdo humana, porém com
menor relevancia, sao considerados pelos egressos como algo assimilado na formacgao superior
e com exigéncias imprescindiveis no mercado de trabalho, tais como: respeito a inclusdo social;
compromisso com a formacdo de cidaddos criticos; busca constante por aperfeicoamento

profissional; senso de organizacdo; paciéncia e tolerancia; e visdo familiar.

5.4 Analisando as experiéncias praticas acumuladas na area de formacao (Educacao

Fisica)

Nesta parte, cumpre-nos esclarecer que a investigacao procura estabelecer um paralelo
com os alunos egressos ¢ as especificidades da area de conhecimento. H4, portanto, algumas
hipoteses a serem consideradas quando levantada a questdo: que perfil de candidato procura
cursos em nivel de graduagdo, na modalidade a distincia, na 4rea de Educa¢do Fisica, seja
Licenciatura ou Bacharelado? Antes, porém, cabe considerar que, por questdes culturais,
historicas e, até mesmo, pela especificidade do conhecimento, a Educagao Fisica, comumente,
tem recebido uma carga de atributos de forte relagdo conteudista com as praticas corporais, nas
mais diversas manifestacdes culturais do movimento humano, tais como os esportes, jogos,

lutas, ginasticas, atividades expressivas, conhecimento sobre o corpo e outras do género.

Assim, podemos considerar também uma premissa forte o fato de que, normalmente, os
cursos desta natureza recebem alunos vocacionados, praticantes, adeptos ou admiradores dessas
atividades que, em grande parte, acumulam experiéncias praticas na area, possibilitando, assim,
que seja levantada outra questdo: serd que as experiéncias praticas acumuladas pelos alunos
antes do ingresso nos cursos de Educacao Fisica a distancia podem ser consideradas bagagens
que contribuem com a formagdo em cursos a distdncia nesta area? Os resultados que seguem

visam esclarecer parte das questdes e hipoteses aqui apresentadas.

Para isso, a pesquisa trouxe um conjunto de questionamentos que buscou identificar as
experiéncias acumuladas pelos egressos dos cursos de Educagao Fisica a distancia que possam
contribuir com o estudo, no que se refere a aprendizagem das praticas exigidas para a area,
como ja descrito anteriormente, no contexto do cotidiano das disciplinas durante o curso e no

estagio supervisionado.
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Uma condig@o que pode contribuir com as hipoteses colocadas anteriormente € o fato de
a Educagdo Fisica, no Brasil, ser considerada uma profissdo reconhecida por lei recentemente,
ou seja, a partir de 1996. Até entdo, a atividade em profissionalizacdo admitia consideravel

volume de atuagdo voluntaria das pessoas.

Neste contexto, o primeiro questionamento referiu-se as experiéncias relacionadas ao
cotidiano, ou seja, foi perguntado aos egressos pesquisados se, antes de ingressarem no curso
de Educacdo Fisica a distancia, estes exerciam alguma atividade profissional ou voluntaria
relacionada a area da Educacgdo Fisica, acumulando experiéncias de pratica profissional, nas
funcdes de professor, instrutor, treinador, monitor, auxiliar técnico, ou outra atividade do
género. Reforgamos, portanto, a apresentacdo dos dados a seguir. Do total dos 163
respondentes, a maioria, sendo 43,6%, respondeu que “sim” e em tempo superior a 5 anos; 9,8%
responderam “sim” e em tempo entre 3 e 5 anos; 12,9% exerceram tempo entre 1 € 3 anos;
10,4% exerceram em tempo inferior a 1 ano. Do total, 23,3% responderam que nao exerceram

nenhum tipo das atividades mencionadas.

Assim, os dados mostram que, a cada 4 (quatro) alunos dos cursos de Educacdo Fisica
pesquisados (a distancia), 3 (trés) ja possuiam experiéncias de praticas profissionais e/ou
voluntérias na area antes mesmo de ingressarem na universidade. Inclusive, em grande parte,
com mais de 5 (cinco) anos de experiéncia. Isso demonstra forte relagdo antecipada dos
estudantes com o conhecimento tacito do campo profissional. Este trabalho ndo busca
comparagdes com cursos presenciais, mas, certamente, essa ¢ uma caracteristica muito peculiar

de alunos da EaD, especialmente pela faixa etaria.

O curso de Educagdo Fisica em nivel de graduagdo, pela natureza de suas atividades,
estabelece proficua interlocu¢do com as praticas corporais. Assim, uma das questdes da
pesquisa buscou verificar se, durante o curso de Educacdo Fisica a Distancia, os egressos
exerceram alguma atividade profissional, voluntéria ou de estagio extracurricular relacionada a
area, acumulando experiéncias de praticas profissionais nas mesmas condi¢cdes descritas na
questdo anteriormente citada. Do total dos entrevistados, dentre os que responderam “sim”,
31,3% afirmaram o exercicio das atividades mencionadas em tempo superior a 3 anos; 11,7%
em tempo entre 2 e 3 anos; 23,9% em tempo entre 1 e 2 anos; e 23,9% em tempo inferior a 1

ano. Do total, 9,2% responderam que nao exerceram.

Esta questdo traz um dado importante a ser analisado: apenas 9,2% dos egressos nao se

envolveram com efetivas praticas profissionais extracurriculares durante o curso, e este dado
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reforca a hipdtese da natureza ativa do curso, relacionada as praticas. Os estudantes

normalmente refor¢am as aprendizagens com as oportunidades de praticas extracurriculares.

Nao obstante, ha uma outra evidéncia a se considerar quando tratamos da formagao em
Educagdo Fisica. A praxis ganha extensdo e perpassa as praticas profissionais e as praticas de
atividades corporais. Neste particular, em se tratando especificamente das praticas corporais,
foi perguntado aos destinatarios da pesquisa se, quando comegaram a cursar Educa¢ao Fisica a
Distancia, j4 possuiam habitos e experiéncias relacionadas a area, a exemplo de praticas
esportivas, praticas de treinamento fisico, praticas de atividades fisicas em geral ou outras
especificas do género. Diante deste questionamento, um nimero muito préximo da totalidade
respondeu “sim”, ou seja, 159 dos 163 entrevistados. Do total, levando-se em conta os que
responderam “sim”, 30,7% apontaram que exerceram as referidas atividades de modo frequente
e intenso, com orienta¢do, em nivel de competi¢do ou apresentacdo; 10,4% exerceram de modo
frequente e intenso, porém sem orientacdo, em nivel de competicdo ou apresentacdo. Um
percentual significativo, de 33,1, afirmou que exerceu tais atividades de modo frequente e
moderado, com orientacdo, em nivel de preservacao da qualidade de vida, satide ou lazer. Na
mesma classificacdo das atividades anteriormente descritas, 7,4% apontaram que exerceram,
porém sem orientagdo. E, ainda, 11% exerceram, porém de modo frequente e moderado, de
forma autonoma, apenas em nivel de lazer e socializacdo. Por fim, 4,9% responderam que

exerceram em outras condicdes; e 2,5% responderam que ndo praticavam tais atividades.

Os dados extraidos deste questionamento nos mostram o quanto a aptidao para cultura do
movimento humano, ou melhor, para as praticas de manifestacdes culturais do movimento,
interferem nas aptiddes. Conforme citado neste estudo, Gongalves (1994), ao tratar da
exploracdo natural das possibilidades do corpo humano (fisico), mesmo nas experiéncias com
os movimentos esportivos, suas singularidades encontram fundamento em uma sabedoria
corporal, que decorre da vivéncia concreta dos gestos. A execu¢do do movimento espontaneo,
bem como do gesto desportivo, ligado as regras predeterminadas, inclui, assim um
desenvolvimento progressivo, uma transformac¢do dindmica do "corpo préoprio" e do corpo
fisico. Muito embora, a Educacdo Fisica venha a intervir nas experiéncias das pessoas, como
seres corpdreos e motrizes que necessitam de aprendizagem para lidar de forma adequada com

a sua corporalidade e seus movimentos.

Para melhor esclarecer, muito provavelmente, a area de formagdo (Educacao Fisica) tem

atraido pessoas (candidatos em potencial) praticantes de esportes e atividades fisicas de modo
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geral, e esta aptiddao ou propensdo natural também podem ser considerados fatores facilitadores

da aprendizagem na area.

5.5 Analisando a eficicia da metodologia de ensino e aprendizagem a distincia no

processo educativo

Os métodos de estudos a distdncia ganharam o mundo com configuracdes especificas de
ordem cultural nos mais diversos paises, mas também com linguagens e designs universais.
Esta pesquisa, nas suas peculiaridades, ndo poderia deixar escapar o foco no método, pois, se
os cernes das questdes estdo na aprendizagem, o método ¢ imprescindivelmente importante.
Assim, a investigagdo manteve foco nas percepcdes dos egressos dos cursos de formacao em

Educacao Fisica, no sentido de buscar evidéncias sobre a eficacia da metodologia empregada.

A primeira questdo langada aos profissionais egressos foi: “vocé considera que a
metodologia empregada no curso de Educagdo Fisica a Distdncia que concluiu foi util e
eficiente em seu processo formativo de forma geral?”. Na devolutiva, 50,3% responderam “sim,
dentro do esperado”; 36,8% responderam “sim, além do esperado”. Uma minoria, representada
por 10,4%, respondeu “sim, porém aquém do esperado”; e 2,5% responderam que “nao foi util

e eficiente”.

Temos, portanto, nas respostas, a demonstracao da consideravel associagdo da eficacia do
método com a aprendizagem na percep¢ao dos entrevistados, uma vez que, aproximadamente,
87% destes apontaram eficicia dentro do esperado ou além do esperado. Possivelmente, esta
percepcao gerada aos profissionais formados na area relaciona-se com o aprendizado daquilo

que ¢ significante, quanto as exigéncias para a vida profissional.

A segunda questdo requereu dos entrevistados apontamentos sobre aspectos da
metodologia pedagdgica empregada no curso de Educacdo Fisica a Distancia concluido que

recomendaria que fossem aperfeigoados, e por qué.

Em sintese, foi solicitada a percepcdo quanto aos aspectos negativos do método e o que
deveria ser feito como melhoria. O questionamento apresentou-se de modo aberto, obtendo
respostas dissertativas. A tabulag@o foi feita por agrupamento de respostas por semelhanca,
sendo que 16,5% dos entrevistados responderam que ndo haveria nada a recomendar ou
demonstraram-se satisfeitos com a metodologia empregada. Dentre os demais, 35% apontaram

sugestdo para aumento da carga horaria de atividades praticas nos encontros presenciais, e,
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ainda, 20% sugeriram melhor organizagdo, elaboragdo e aproveitamento das aulas presenciais,
e cerca de 7% sugeriram melhoria na interatividade no ambiente virtual entre tutores e alunos,

ou seja, solicitando maior agilidade na devolutiva dos tutores.

Dentro desta mesma questdo, surgiram outras recomendagdes, porém, com menor volume
de registros, cabendo destacar: recomendagdes de melhorias no sistema de avaliagdo no sentido
de melhor alinhamento e conexdo das avaliagdes com o conteudo estudado; sugestdes para
maior volume de videoaulas; e maior foco nas aplicagdes praticas em disciplinas especificas

(Anatomia Humana, Musculacdo, Avaliagdo Fisica e atividades na escola).

Os dados acima mostram a primazia da valorizagdo das praticas por parte dos estudantes
de Educacdo Fisica e dos encontros presenciais. Porém, ¢ preciso discernir entre quais sdo as
praticas necessarias e imprescindiveis as disciplinas e aos recortes do conhecimento na éarea e
aquelas praticas que fazem parte de um arcabougo cultural na visdo dos estudantes e as suas
inter-relagcdes com a necessidade de encontros presenciais ou ndo. Aprofundando um pouco
mais a discussdo, por exemplo, em uma disciplina como a Anatomia Humana, no ambito da
Educagdo Fisica especificamente, haveria necessidade de encontros presenciais para as
demonstragdes praticas, ou isso seria possivel através de utilizagao de outros recursos didaticos?
Um outro exemplo dentro dessa area de estudo pode estar no campo de conhecimento sobre
esportes, especialmente quando oferecidos na modalidade a distancia, e, provavelmente, a
pergunta forte seja: quais sdo as praticas imprescindivelmente necessarias a serem selecionadas
como conteudos curriculares nas disciplinas de esportes, integradas ao curriculo dos cursos de
graduacdo em Educacao Fisica e que, realmente, os alunos graduandos tenham de exercitar ou
praticar, seja na perspectiva da satde ou da educagdo (Bacharelado ou Licenciatura)? Essa
mesma pergunta também poderia ganhar a perspectiva da atuagao profissional, e, assim, quais
seriam as praticas profissionais imprescindiveis no curriculo? Para esta Gltima pergunta, uma
resposta hipoteticamente pertinente sdo os proprios estagios profissionais a serem preservados

nos curriculos.

5.6 Analisando metodologia de ensino e aprendizagem a distincia, o curriculo,

aprendizagem das praticas profissionais e mercado de trabalho

As questdes a seguir buscam a percepc¢ao dos egressos quanto aos elementos de formagao

técnica, que constituem as praticas profissionais aprendidas durante o curso de graduacdo em
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Educacdo Fisica no formato e-learning. Os questionamentos estabelecem interface entre

formacao académica, curriculo, aprendizagem das praticas profissionais e mercado de trabalho.

Dentre os entrevistados, 74,8% atuavam durante a pesquisa ou atuaram profissionalmente
em tempos anteriores, no mercado de trabalho, na 4rea do curso de Educacdo Fisica que

concluiram, e 25,2% ndo atuaram.

Os profissionais que atuaram na d4rea, nas condi¢des anteriormente colocadas,
responderam um bloco de 5 (cinco) questdes que fazem interface entre a formacao académica
e as praticas profissionais. Destas, trés questdes procuram estabelecer relagdo direta entre o
curriculo e o mercado de trabalho, com os seguintes focos: a) praticas nas disciplinas especificas
e mercado de trabalho; b) praticas profissionais nos estagios curriculares e mercado de trabalho;
c) praticas profissionais em outros componentes curriculares e atuagao profissional. As outras
duas questdes deste bloco instigam aspectos da aprendizagem, relacionando praticas e mercado
de trabalho, na tentativa de identificar as inter-relacdes entre a metodologia de educagdo a

distancia e a aprendizagem ou ndo das praticas exigidas no mercado de trabalho.

Abrindo o bloco, a primeira questao foi colocada da seguinte forma: “quanto a formacgao
profissional, o curso de Educagao Fisica a Distancia que vocé fez possibilitou o aprendizado de
PRATICAS NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS que foram exigidas no mercado de
trabalho?”. Diante deste questionamento, 92,6 % responderam “‘sim”, e 7,4% responderam
“ndo”. Da totalidade, entre os que responderam “sim”, 33,8% apontaram que as disciplinas
especificas do curso possibilitaram aprendizagem das praticas ALEM das exigidas para a
atuacao profissional; 38,5% disseram que a aprendizagem das praticas foi SUFICIENTE quanto
as exigéncias para a atuagdo profissional; e 19,7% responderam que a aprendizagem das

préticas foi AQUEM das exigéncias para a atuagio profissional.

Em uma andlise prévia, podemos inferir que, na percepcao dos egressos do curso de
Educacio Fisica a distdncia, houve a aprendizagem das PRATICAS NAS DISCIPLINAS
ESPECIFICAS além do esperado ou ao menos suficiente quanto as exigéncias no campo de
atuagdo profissional. Aqui, temos algumas vertentes que merecem ponderagdes, ou seja, a
forma como foram trabalhadas as praticas relacionadas as disciplinas durante o curso e qual o

nivel de exigéncia do mercado de trabalho quanto aos conhecimentos praticos na area.

A primeira vertente ¢ esclarecida no modelo de EaD adotado pela institui¢do formadora.

Neste particular, trata-se da forma com que sao eleitas as praticas essenciais para cada disciplina
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no curriculo e como sdo trabalhadas nos encontros presenciais uma vez por més (a cada 30 dias

com 6 a 8 horas de atividades) e/ou com outros recursos didaticos a distancia

Olhando para as exigéncias sociais do mercado de trabalho, ¢ salutar que os curriculos se
alinhem as praticas profissionais, com representagdes destas vinculadas as disciplinas ao longo
do curso e, de modo geral, aos estagios supervisionados obrigatérios em ambientes e situagdes
profissionais. Assim, quanto maiores as exigéncias sociais pelas especialidades das atividades

profissionais, mais adequados deverao ser os curriculos de formag¢ao na area.

Noutra oOtica, vimos que a imensa maioria dos entrevistados (92,6%) considera que as
disciplinas que exigem conhecimentos ou vivéncias praticas deram conta de responder aos
anseios do mercado de trabalho além do esperado ou, ao menos, de modo suficiente. Isto posto
pode sinalizar uma certa desmistificagdo das praticas concebidas nos componentes curriculares
dos cursos de formagao superior em Educagao Fisica (no Brasil). Neste caso, a inferéncia se faz
pela percepcao dos egressos de cursos a distancia, sendo que, apesar de todos os recursos
apresentados para as praticas cursadas, havemos de convir que nem sempre ha vivéncias in loco
como culturalmente exigidas para a area. Reforca-se aqui, portanto, a questdo: a quantidade de
atividades praticas preconizadas e concebidas culturalmente para as disciplinas dos cursos de
Educagdo Fisica ¢ realmente necessaria ao nivel que os campos de atuagdo profissional

aspiram?

E sabido que as praticas nos cursos de Educacio Fisica se apresentam mesmo de modo
plural. Existem praticas aplicadas em disciplinas de conhecimento basico, como Anatomia,
Biologia Humana, Fisiologia e outras do género. Também podemos classificar as praticas
corporais tidas como vivéncias implicitas aos componentes especificos da éarea, tais como
esportes, treinamento fisico, recreacdo e outras. E, ainda, praticas profissionais, ou seja, aquelas
que integram as habilidades e competéncias dos profissionais da area, a exemplo das praticas
docentes dos professores de Educagdo Fisica no meio educacional e as praticas profissionais
nas demais areas como aplicagcdes praticas de programas de musculacdo e ginastica,
treinamento esportivo, avaliacdo fisica etc. Nos cursos de Educag¢ao Fisica, normalmente, essas

ultimas sdo contempladas predominantemente nos estagios curriculares obrigatorios.

Na sequéncia, portanto, a andlise dos resultados vai atrair a discussdo para o campo das
praticas profissionais. Para esta particularidade, foi colocado um questionamento muito
parecido, porém, referindo-se ao aprendizado das praticas no estagio supervisionado. A questao

trouxe o seguinte enunciado: “quanto a formacao profissional, o curso de Educacdo Fisica a
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Distancia que vocé fez possibilitou o aprendizado de praticas profissionais nos estadgios
curriculares, que foram exigidas no mercado de trabalho?”. Dos entrevistados, 99,2%
responderam “sim”, e 0,8% responderam que “ndo”. Dentre os que responderam ‘“‘sim”,
levando-se em conta a totalidade, 34,4% consideram que os estagios curriculares possibilitaram
a aprendizagem das praticas ALEM das exigidas para a atuagio profissional. A maior parte, ou
seja, 56,6%, respondeu que os estagios possibilitaram a aprendizagem das praticas de modo
SUFICIENTE quanto as exigéncias para a atuagdo profissional. Em menor parcela, 8,2%

apontaram que os estigios possibilitaram a aprendizagem das praticas, porém, AQUEM das

exigéncias para a atuacao profissional.

Os dados indicam que quase a totalidade dos egressos considera que as praticas
profissionais vivenciadas e aprendidas nos estagios supervisionados, nos cursos de Educacao
Fisica a distancia, respondem as exigéncias futuras do mercado de trabalho. Ressalta-se que as
referidas praticas de estdgio, ocorrem de modo presencial, in loco, em ambientes profissionais

com supervisdo de profissional habilitado para a 4rea (mesmo nos cursos a distancia).

Além dos estagios curriculares obrigatorios, ¢ certo que as praticas permeiam também
alguns componentes curriculares especificos para esta natureza de curso. Assim, buscando
identificar se outros componentes do curriculo também contribuiram com a aprendizagem das
praticas profissionais, foi colocada a seguinte questao aos egressos: “excetuando-se os estagios,
o curso possibilitou o aprendizado de praticas profissionais através de outros componentes
curriculares que foram exigidas na sua atuagado profissional?”’. Aqui, 95,9% responderam “sim”
(outros componentes possibilitam a aprendizagem de praticas). Do total, a maior parte (43,4%)
apontou que a aprendizagem das praticas profissionais também ocorreu através de aulas
presenciais na institui¢ao (sede) ou nos polos de apoio presenciais; 14,8% responderam que tal
aprendizagem ocorreu através de orientagdes a distancia para realizagao de atividades em outras
localidades; 23% sinalizaram que a aprendizagem das praticas profissionais ocorreram nas duas
condi¢des anteriores; 14% indicaram que ocorreram em outras condi¢des (ndo identificadas na

questdo); e 4,1% responderam que ndo ocorreram em nenhuma das condigdes anteriores.

Percebe-se, portanto, que, além dos estagios supervisionados, outras disciplinas cursadas,
no todo ou em parte a distdncia, também trouxeram contribui¢des para a formagdo pratica
profissional. Isto ¢ apontado pela quase totalidade dos entrevistados, sendo reiterado por estes
que tal aprendizagem ocorreu tanto de modo presencial como através de recursos pedagogicos

a distancia. Estes dados reforcam a tese de que as praticas profissionais também podem ser
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aprendidas em situacdes de aprendizagem que ndo sejam in loco, ou seja, na sala de aula
presencial e/ou em ambientes profissionais. As orientagdes a distancia para realizagdo de
atividades de praticas profissionais (com material instrucional e/ou tutoria) também se

apresentam como estratégias de aprendizagem importantes.

Até entdo, temos a percep¢do dos egressos de que tanto as disciplinas como os estagios
curriculares obrigatorios dos cursos em pauta proporcionaram a aprendizagem das praticas de
modo a responderem a altura das exigéncias do mercado de trabalho. Porém, no sentido de
avancar quanto ao foco deste trabalho, a investigacao vai além, buscando dados que esclarecam

melhor as especificidades das praticas em tela.

As duas questdes a seguir delimitam o foco da pesquisa na tentativa de destacar as praticas
que o mercado de trabalho exige muito e os alunos realmente aprenderam e também aquelas

que os alunos ndo aprenderam.

A primeira questdo instiga os destinatarios a responderem se “hé4 alguma(s) pratica(s) a
se destacar que o mercado de trabalho exigiu muito e que estes realmente aprenderam durante
o curso de Educacdo Fisica a Distancia”. Nesta questdo, 54,9% responderam “sim”, e 45,1%

responderam “ndo”.

Dentre os que responderam “sim” (a maioria), as praticas mais destacadas foram aquelas
relativas aos conteudos escolares, tais como esportes, jogos e lutas, e também relativas ao
treinamento e condicionamento fisico, tais como métodos e técnicas de treinamento e avaliagao
fisica e praticas de musculacdo e gindstica de academia. Com menor énfase que as primeiras
apresentadas, outras praticas também foram destacadas, sendo: elaboracio de planos de aulas e
praticas de ensino (como lidar com alunos). Em um terceiro plano (pouco destacadas), outras
praticas ainda foram lembradas, tais como planejamento escolar, prescri¢do de exercicios para
a terceira idade, praticas de ginastica laboral, praticas corporais alternativas, conhecimento
sobre o corpo (praticas de Anatomia), atividades ritmicas expressivas, valorizacao de espagos,
tratamento com alunos especiais, primeiros socorros, praticas de investigacdo cientifica e

postura profissional.

No contexto das praticas supracitadas, vimos que grande parte destas compde o nticleo
de habilidades e competéncias descritas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e que muito provavelmente sdo exigidas pelos diversos campos de

atuacao profissional.
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A segunda pergunta aborda os egressos com o enunciado: “hé alguma(s) pratica(s) a se
destacar que o mercado de trabalho exigiu muito e que vocé realmente NAO APRENDEU
durante o Curso de Educagao Fisica a Distancia?”. Aqui, 32,8% responderam “sim”, e 67,2%

responderam “ndo”.

Observa-se que o questionamento, desta vez, visa encontrar lacunas na aprendizagem das
praticas que sdo percebidas pelo mercado de trabalho e refletem de modo negativo na atuacao
profissional. As duas fatias de respostas que seguem merecem analise, pois a grande maioria,
representada por aproximadamente 2/3 dos entrevistados, preferiu responder “ndo”, ou seja,
apontou que ndo ha praticas a se destacar que o mercado de trabalho exigiu e que estes nao

tenham aprendido.

A andlise mais pormenorizada fica por conta da outra parcela de respostas, ou seja,
aqueles que responderam ““sim”, embora uma minoria, representada por 1/3 dos entrevistados.
Descendo a andlise, estes sinalizaram algumas praticas que o mercado de trabalho exigiu muito
e que realmente ndo aprenderam durante o curso. Dentre as praticas mais destacadas nesta
condicdo, foram apontadas aquelas relativas a treinamento e condicionamento fisico (incluindo

Fisiologia, Anatomia, Avaliagdo Fisica, Muscula¢do e Gindstica) e natagao.

Um segundo conjunto de respostas, embora com pouca énfase, sinaliza outras praticas
foram destacadas neste contexto, tais como elaborar planejamento escolar e planos de aulas,
praticas de relativas a esportes, como ténis, basquetebol e atletismo, educac¢ao fisica adaptada a
populagdes especiais, praticas de jogos e atividades ludicas na escola e praticas de ensino e

didatica.

5.7 Analisando o perfil dos egressos, aprendizagem e mercado de trabalho, com dados

cruzados da propria pesquisa

Nesta parte final da anélise dos dados e discussdes dos resultados sobre a pesquisa, sao
apresentados alguns dados cruzados que merecem inferéncias. Ressalta-se que, a forma
automatica que ocorreu a coleta e tabulacdo, possibilitou tais cruzamentos de dados, dentro da

propria pesquisa, sem a preocupag¢do ainda de comparagdes com outros estudos.

O foco nesta parte final das andlises se volta ao que melhor encontramos nos resultados

e que, possibilite comparagdes entre o perfil dos egressos dos cursos de Educagdo Fisica a
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distancia e as suas percepgdes quanto a aprendizagem das praticas profissionais representativas

para o mercado de trabalho.

Assim, em primeira andlise, foram cruzados os dados coletados junto aos egressos de
cursos distintos, ou seja, bacharelado e licenciatura, e comparados separadamente, com as
percepgdes destes sobre o questionamento: hd alguma pratica a se destacar que ndo foi
aprendida durante o curso e que o mercado de trabalho exigiu muito? Nesta questdo, 28% dos
alunos das licenciaturas apontaram que “sim”. Para a mesma pergunta, esta porcentagem no
bacharelado foi de 39%. Quando modificada a pergunta, para um modo mais positivo, ou seja,
“ha alguma pratica a se destacar, que realmente foi aprendida, e que o mercado de trabalho
exigiu muito?, 60% dos licenciados e 41% dos bacharéis sinalizam positivamente o

aprendizado.

Percebe-se, portanto, que, a porcentagem de aproveitamento nos estudos percebida pelos
egressos, relacionada ao mercado de trabalho, foi maior nas licenciaturas quando comparado
ao bacharelado, provavelmente, esta disparidade se da pela natureza dos cursos, possivelmente
por intercorréncias da complexidade dos contetidos e o carater procedimental dos componentes

curriculares (tipos de praticas), fatores a serem investigados.

Outros dados cruzados, foram as idades dos egressos no momento que concluiram o curso
(tanto bacharéis, quanto licenciados) e as suas percepgdes quanto a aprendizagem das praticas
e as exigéncias do mercado de trabalho, a exemplo dos questionamentos anteriores. Dos
egressos na faixa etaria até 30 anos, 29% apontaram que houveram praticas que nao foram
aprendidas e que o mercado de trabalho exigiu muito. Na faixa etaria acima de 30 anos, 35%
apontaram a mesma percep¢do. Quando o questionamento ¢ alterado para: “praticas que
realmente foram aprendidas e que o mercado de trabalho exigiu”. Percebe-se uma maior
disparidade das percepc¢des entre as duas faixas etarias de egressos, ou seja, 44% daqueles
abaixo de 30 anos e 65% daqueles acima de 30 anos, responderam que as praticas realmente

foram aprendidas conforme o mercado de trabalho exigiu.

Esses dados permitem-nos inferir que, os egressos mais jovens, sentiram em menor
porcentagem, que ndo foi aprendido algo que o mercado de trabalho exigiu. Porém, essa
diferenga de percepgdo nao € muito representativa, oscila na margem de 6% aproximadamente.
Quando se muda a pergunta: ha algo que o mercado muito exigiu e que realmente foi aprendido?
Nitidamente hd uma maior percepg¢ao dos egressos mais velhos que houve mais aproveitamento

dos estudos quanto as exigéncias do mercado de trabalho. Desse modo a disparidade das
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respostas entre as faixas etarias ¢ maior (21%). Isso pode representar que, o aprendizado em
cursos desta natureza pode estar fazendo mais diferenga aqueles com idades mais avancadas do
tempo universitario. Talvez, também seja mais significativo o aprendizado para essas pessoas
mais maduras ou até mesmo por maior tempo de vivéncias com atividades praticas na area ou

com o prorpio mercado de trabalho.

Em se tratando das experiéncias anteriores dos egressos, com cursos realizados na
metodologia de ensino a distancia, buscando identificar o quanto estes contribuiram com a
aprendizagem nos cursos de graduacdo em Educagao Fisica que fizeram, 35% dos egressos que
nunca tiveram experiéncias anteriores com a educacdo a distancia apontaram que, houveram
praticas profissionais exigidas pelo mercado e que ndo foram aprendidas durante o curso.
Dentre os que sinalizaram experiéncias anteriores com cursos a distancia este percentual ¢ de
29%. Aqui, podemos inferir que, aqueles que possuiam experiéncias anteriores com o método,
demonstraram menor dificuldade com a aprendizagem das praticas profissionais exigidas no
mercado de trabalho. Em suma, as habilidades com o método, podem ter sido facilitadoras da
aprendizagem e, consequentemente, isso talvez tenha interferido positivamente nas

intervengdes professionais, posteriormente.

Também ¢ importante ressaltar que, independentemente da metodologia empregada ao
curso, ou das experiéncias anteriores dos alunos com praticas na area, os estagios
supervisionados dos egressos pesquisados ocorreram de foma presencial (durante o curso), em
ambientes profissionais, com supervisdo, e isso pode ter trazido significativas contribui¢des
com as intervengdes profissionais no mundo do trabalho. Lembrando a citacdo de Barros,
Pacheco & Batista (2018), o estagio profissional constitui a vertente da pratica profissional, que
permite o envolvimento dos estagiarios em atividades de formacao que possibilitam a reflexao,
quer sobre as experiéncias vividas € o seu impacto no pensar e agir profissional. Desse modo,
os estagios supervisionados proporcionam aos estudantes os primeiros contatos com tais

experiéncias no mundo do trabalho.

Outra analise que merece destaque nos dados cruzados ¢ que, quando questionados sobre
os motivos mais relevantes para a escolha do método a distancia, as duas condi¢des mais
apontadas pelos egressos foram: adequagao aos compromissos de trabalho, familiares e sociais,
e: residir muito distante de cursos presenciais, impossibilitando o deslocamento. Quando essas
duas condicdes sdo relacionadas com a aprendizagem e os reflexos no mercado de trabalho,

29% daqueles que priorizaram os compromissos sociais na escolha e 47% dos que escolheram
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por distanciamento, responderam que, houve praticas que nao foram aprendidas durante o curso
e foram muito exigidas pelo mercado de trabalho. Vimos entdo que, aqueles que sinalizam
escolha da educagdo a distancia realmente pelo distanciamento, foram mais perceptivos quanto
as praticas profissionais ndo aprendidas e exigidas pelo mercado de trabalho, comparado aos
que fizeram opc¢ao pelo curso, por motivos de que permitem associar estudos € compromissos
sociais. Esses ultimos, possivelmente aderiram ao método por condigdes sociais, mesmo
residindo em localidades que possibilitem outras op¢des. Ao passo que, os primeiros aderiram
ao método, por falta de opcdo e assim, considerando-o uma oportunidade. Temos, portanto,
duas situagdes a serem evidenciadas para educagdo a distdncia. Primeiro que, o que estd em
voga na metodologia ndo ¢ a distancia, mas, sim, as possibilidades de se conciliar estudos e
compromissos sociais e, segundo, que o método também merece seu reconhecimento pela

abordagem inclusiva, representando oportunidades para algumas localidades.
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6 CONCLUSOES

A analise dos resultados e discussdes relativas a investigagdo permitem-nos concluir que
os alunos dos cursos de formacao superior em Educacgdo Fisica pertencem a uma faixa etéria
um tanto quanto avancada quando comparada com a idade universitaria comum, ou seja, a
maioria com idade acima de 30 anos, o que representa um nivel de maturidade de vida
diferenciado. Muito embora a maioria ndo possua experiéncias anteriores em cursos neste
formato, uma parcela significativa de mais de 1/3 dos egressos ¢ aderente as habilidades
exigidas pelo método, adquiridas em cursos anteriormente realizados. Aqui ha claras evidéncias
da evolucdo geracional quanto a aderéncia a cursos EaD em Educa¢ao Fisica em contraponto a
evasdo. Cabe ressaltar que a metodologia, na sua virtude, tem sido um atrativo pelo poder de
conciliagdo dos compromissos profissionais, familiares e sociais as possibilidades de
continuidade dos estudos, sem contar a atratividade dos custos e do proprio distanciamento.
Contudo, muito provavelmente, de modo gradativo, as novas geracdes estardo mais aptas aos
estudos a distancia, demonstrando maior autonomia na aprendizagem. Como tendéncia, essa
inferéncia também aponta para maior capacidade de autonomia na apropriagdo da
aprendizagem por parte dos alunos nas futuras geragdes, em que pese o dimensionamento

pratico da area da Educagao Fisica.

Em se tratando da formag¢ao humana e do tratamento dado a pessoalidade nos processos
formativos em cursos superiores, preocupacdo historica das instituigdes formadoras
confessionais e/ou de projetos humanisticos, a pesquisa demonstrou que a dimensdo humana
desejada na missdo e nos projetos educativos sdo muito percebidas pelos destinatarios (alunos),
especialmente pelas forgas expressas nos materiais didaticos e na a¢do dos educadores,

treinados para tal.

A valorizac¢ao da formac¢ao humanistica, neste caso, alinha-se as expectativas do mercado
de trabalho, que se demonstra atualmente valorizador do comportamento humano nas relagdes
de trabalho, representado pelos valores éticos e morais, o entendimento do ser humano como
pessoa na sua integralidade, o convivio com a diversidade e pluralidade social e cultural, além

de valores formativos como respeito ao proximo, cooperatividade e solidariedade.

Por outro lado, no que se refere a aprendizagem das praticas na formagao superior em
Educacao Fisica em cursos a distancia, foco do estudo, a investigacdo parte da premissa de que
a propensao natural dos alunos para a drea contribui com a aprendizagem. A premissa confirma-

se ao apontar que 3 em cada 4 alunos exerciam, ou exerciam antes do curso, alguma atividade
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profissional e/ou voluntaria relacionada a area, e quase a totalidade exerceu ao longo do curso,
em especial pelas exigéncias de estagios profissionais curriculares. Um outro trago que merece
atencdo nos egressos sdo suas proprias aptidoes para a Educagdo Fisica, representado pelos
habitos e experiéncias com atividades fisicas, esportivas ou outras do género, com ou sem
orientagdo e acompanhamento, também apontados quase na totalidade. E certo que a préxis
figura em diversas perspectivas na area, mas a vocacao e a aptidao fazem forte relagdo com a

aprendizagem pratica na drea, como aspectos facilitadores ao método em pauta.

Neste contexto, de modo conclusivo, também podemos inferir que a eficiéncia da
metodologia de ensino e aprendizagem a distancia on-line na formagao superior em Educagao
Fisica se confirma por atender ou superar a expectativa dos proprios estudantes egressos, ou
seja, quando sdo reduzidas as lacunas entre o percebido e o esperado, muito embora haja
recomendacdes por parte destes quanto a melhorias. No caso, as melhorias normalmente
também apontam necessidade de maiores cuidados com as praticas, pela natureza da area de

formag@o, que, por vezes, requer encontros presenciais.

Quanto as questdes centrais da pesquisa, no que se refere a aprendizagem das praticas na
area da Educacdo Fisica e o mercado de trabalho, 92,6% dos egressos apontaram que os cursos
atenderam as expectativas do mercado de trabalho quanto as praticas exigidas, levando-se em
conta suas atuacdes profissionais vivenciadas. Esses resultados seguramente advém da
qualidade do curriculo de formagdo adotado e da pertinéncia na sele¢do das praticas
imprescindiveis a serem ensinadas in loco (de modo presencial) e aquelas passiveis e possiveis
por meio de recursos midiaticos. No contexto, incluem-se tanto as praticas relacionadas aos
conhecimentos especificos das disciplinas como as praticas profissionais. Porém, as praticas
profissionais, aprendidas nos componentes curriculares relativos aos estadgios supervisionados
e outros do género, em especial desenvolvidos nos campos de atuagdo de oficio, asseguram a

credibilidade da formagao pelas garantias da interveng¢do profissional pratica aplicada.

Descendo a pormenorizagdo das aprendizagens das praticas na formagdo superior em
Educagdo Fisica, com utilizagdo da metodologia de ensino e aprendizagem distancia, os
recursos e intervengdes pertinentes ao método demonstraram garantir, com eficiéncia, a
aprendizagem até mesmo das manifestacdes corporais de alto nivel de praticidade, a exemplo
dos contetidos e competéncias profissionais escolares voltados aos esportes, jogos, ginasticas,
lutas, e também aqueles relativos a satide e bem-estar, tais como treinamento e condicionamento

fisico e praticas de ginastica, musculagdo, entre outros. Isso ocorre mesmo que pesem algumas
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deficiéncias ainda apontadas no método a distancia quanto a aprendizagem das praticas voltadas
ao treinamento e condicionamento fisico, em que se incluem a Fisiologia Humana, Anatomia,

Avaliacao Fisica, Ginastica e Nata¢ao.

No conjunto da obra, a pesquisa permite-nos inferir, de modo sintético, que o alcance dos
cursos e-learning voltados a formagao superior pode ser muito eficiente, até mesmo quando sao
voltados a areas de formagao superior com forte apelo as praticas, como ¢ o caso da Educagao
Fisica. E, neste contexto, cabe enfatizar que as grandes contribui¢des com o sucesso do método
a distancia e a qualidade da formagao estdo presentes em indicadores como: estudos do perfil
dos estudantes ingressantes; projeto pedagogico que valorize a formagao técnica profissional
associado a formac¢ao humana; pertinéncia do curriculo na interface com o método; sele¢ao dos
contetidos aplicados (praticas imprescindiveis); formag¢ao continuada dos agentes educacionais
e avaliacdo do desempenho; avaliagdo do desempenho dos estudantes e avalia¢do institucional
no ambito do curso; acompanhamento dos egressos e tendéncias do mercado de trabalho, entre

outros.

6.1 Sobre as limitacoes do estudo

Sobre as limitagdes do estudo, inicialmente, podemos sinalizar a incipiente producdo de
conhecimento em Educagdo a Distancia no pais, especialmente retratando as realidades locais.
Isso, possivelmente, tem dificultado a evolugdo do método, que ainda carrega muitos
preconceitos. Esta condi¢@o particular limita o estudo em trazer realidades que se alinham, por
exemplo, a mentalidade europeia e norte-americana e, talvez, a outras caracteristicas globais.
Prova disso ¢ a propria legislagdo e regulacdo, que ainda ndo abriu caminho para novas formas
de acreditagdo e mantém o sistema governamental tutelando a expansdo da Educacdo a

Distancia no Brasil.

Uma outra limitacdo da investigagdo que pode ser acrescentada € o crescimento acanhado
da Educagdo a Distancia dentro das escolas superiores catdlicas brasileiras, pois poucas se
destacam no cendrio nacional. Percebe-se, ainda, certa rigidez por parte dessas institui¢des com
essa modalidade de ensino, dificultando comparativos no estudo, especialmente no que se refere

a formacdo humana, foco desta investigagao.

Um outro fator limitador que pode ser inferido aqui ¢ a escassez de cursos de graduagado
em Educacdo Fisica oferecidos a distancia e as barreiras percebidas com a metodologia nesta

area, em especial pela enculturacdo da préxis e pela falta de reconhecimento sociotécnico na
183



area, que se ordena e se alinha a produ¢do de conhecimento; ndo obstante, que também nutre o

S€Nso comuim.

Por ultimo, tratando-se da pesquisa propriamente dita, uma outra condi¢do que pode ser
considerada limitadora do estudo se refere especificamente aos encaminhamentos da coleta de
dados. Nota-se que o indice de retorno dos inquéritos (questiondrios) talvez possa causar
espécie a consisténcia da interpretagdo e analise de dados, embora a amostragem nos pareca

convincente.

6.2 Sobre as perspectivas futuras da pesquisa

Ao término desta pesquisa, ¢ muito gratificante perceber o alcance das proposituras
iniciais. Porém, dentro das problematicas colocadas para o estudo, as respostas ndo podem
mesmo ser consideradas completas, e isso abre larga margem para a continuidade de novas
investigacdes. Entendendo assim, abrimos espaco para a maxima que, quanto mais aumenta
nosso conhecimento, também aumenta nosso campo desconhecido. Desse modo, as revisdes
bibliograficas, os resultados e andlises aqui apresentados suscitam abertura a novas
investigagdes, em especial nos pontos que passamos a considerar.

1. O estudo abre caminho para a busca de novos horizontes no entendimento da humanizagao
da educacdo, no reconhecimento das instituigdes de ensino com perfil humanistico e na
valorizacdo da pessoa ao centro do processo formativo, haja vista as novas perspectivas da
formacao profissional frente as atuais exigéncias do mercado de trabalho.

2. Considerando os avangos tecnoldgicos e os impactos geracionais, os resultados da
investigagdo sinalizam para a continuidade dos estudos, no sentido de trazer respostas cada
vez mais convincentes a escola atual e aos professores quanto as emergentes possibilidades
de ensino e aprendizagem em uma nova era digital.

3. Quanto a Educacdo a Distancia, novas pistas sdo colocadas no que se refere a elaboragdo de
modelos educacionais que prestigiem a aprendizagem ativa em detrimento as abordagens
tradicionais.

4. Os resultados deste estudo certamente também trardo provocagdes indutoras da continuidade
das investigagdes, no sentido de buscar respostas que aprimorem a qualidade e a efetividade
dos sistemas de Educacdo a Distancia, quando empregado aos cursos superiores de formagao
profissional, que exijam habilidades e competéncias procedimentais, ou seja, forte apelo as
praticas e vivéncias, como ¢ o caso da Educacdo Fisica, como é4rea de conhecimento

académico de intervengao profissional tanto na Satde como na Educagao.
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5. Por tltimo, o estudo deixa um construto que, além da tentativa de elucidar respostas quanto
a dicotomia formacdo humana e formacdo profissional, fortalece também os
questionamentos nestes campos, instigando, em especial o meio académico, a repensar o
dimensionamento das faces ¢ interfaces dessa dicotomia nos curriculos da educacao

superior.
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Texto utilizado para como mensagem para envio do Questiondrio On-Line da pesquisa

Prezado Professor/Profissional de Educacdo Fisica
Egresso do CLARETIANO — Centro Universitario

Informo que estamos realizando uma pesquisa sobre a forma¢ao humana e profissional na area
de Educacao Fisica (Bacharel e Licenciatura), parte de uma tese de doutorado da Universidade
Aberta (de Portugal) e também de interesse institucional.

A investigacdo se destina aos egressos dos cursos de Educacdo Fisica a Distancia do
CLARETIANO - Centro Universitario.

Julgamos de suma importancia sua participa¢do, que certamente contribuird com os avangos da
formacao profissional na area.

Solicitamos a gentileza de acessar o link que segue para preenchimento do questionario de
coleta de dados, ndo havendo necessidade de identificacdo pessoal.

Agradecemos antecipadamente sua contribuicao

Luis Claudio de Almeida
CLARETIANO - Centro Universitario
Gestor — Professor — Pesquisador
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Questionario utilizado para coleta de dados na pesquisa

PESQUISA - ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS
EDUCACAO FISICA A DISTANCIA: CLARETIANO -
CENTRO UNIVERSITARIO

Formagao Humana e Pratica Profissional - Aprendizagem a Distancia

*Obrigatério

1.1 - Qual Curso de Educacéo Fisica vocé concluiu na Modalidade a Distancia? *
Marcar apenas uma oval.

Licenciatura
Bacharelado

Ambos - Licenciatura e Bacharelado

2. 2 -Qual a sua idade quando concluiu o curso de Educagéo Fisica a Distancia? (ultimo
curso) *
Marcar apenas uma oval.

de 20 a 25 anos
de 25 a 30 anos
de 30 a 35 anos

acima de 35 anos

3. 3 - Ha quanto tempo concluiu o Curso de Educacéao Fisica a Distancia? (ultimo curso) *
Marcar apenas uma oval.

Menos de 1 ano
de 1 a3 anos
de 3a5 anos

mais de 5 anos

4. 4 - Qual o seu sexo? *
Marcar apenas uma oval.

Masculino

Feminino

5. 5 - Antes do Curso de Educacéao Fisica a Distancia vocé ja possuia alguma experiéncia
com a metodologia a distancia em outros cursos que frequentou? *

Marcar apenas uma oval.
Sim

N&o
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27/11/2018 PESQUISA - ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCACAO FISICA A DISTANCIA: CLARETIANO - CENTRO UNIVERSITARIO

6. 6 - Qual o motivo mais relevante que o levou a fazer opgéo pelo Curso de Educacgéo Fisica
na Modalidade a Distancia? *

Marcar apenas uma oval.

Adequagao aos meus compromissos de trabalho, familiares ou sociais Irparaa
pergunta 8.

Residir muito distante de cursos presenciais, impossibilitando o deslocamento Ir para
a pergunta 8.

Por considerar minha idade avangada para estudar em cursos presenciais Irpara a
pergunta 8.

Outro (descrever na préxima questéo) Ir para a pergunta 7.

Outro motivo da pergunta 6

7. 6.1 - Qual outro motivo mais relevante que o levou a fazer opgéo pelo Curso de Educagéo
Fisica na Modalidade a Distancia, que nao os apresentados anteriormente? *

Pergunta 7

8. 7 - Qual a sua maior dificuldade para se adaptar a Educagédo a Distancia durante o curso
de Educagéo Fisica? *
Marcar apenas uma oval.

) Dificuldades com a tecnologia e meios de comunicagdo e informagao Ir para a
pergunta 10.
) Dificuldades pela falta do habito de estudo auténomo Ir para a pergunta 10.
) Dificuldades com a organizag&o dos estudos e cumprimento dos prazos Irparaa
pergunta 10.

Dificuldades com a aprendizagem dos contetdos teérico-praticos da area de Educagéo
Fisica Ir para a pergunta 10.

) Outra(s) (descrever na proxima quest&o) Ir para a pergunta 9.

N&o houve dificuldades Ir para a pergunta 10.

Outra dificuldade da pergunta 7

9. 7.1 - Qual outra maior dificuldade para se adaptar a Educagdo a Distancia durante o curso
de Educacéo Fisica, que ndo as apresentadas anteriormente? *

Pergunta 8

https://docs. google.com/forms/d/1fIpcL.84BdvDNzvAsVw GeqMjjAOhRZZcRMATiiI04EK Q/edit
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27/11/2018 PESQUISA - ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCACAO FISICA A DISTANCIA: CLARETIANO - CENTRO UNIVERSITARIO

10. 8 - O CLARETIANO é uma instituicdo catdlica que traz na sua Missédo e nos seus Projetos
Pedagégicos propdésitos voltados a Formagdao Humana, aliada a Formagéao Profissional.
Vocé acha que a Formagdo Humana preconizada pela instituigado foi percebida no Curso de
Educagéo Fisica a Distancia que vocé fez, nas praticas educativas e/ou na metodologia? *

Marcar apenas uma oval.
Sim, é percebida com énfase na agéo educativa dos professores e tutores Ir para a
pergunta 12.

Sim, é percebida com énfase nos métodos, no material didatico e nos ambientes de
aprendizagem Ir para a pergunta 12.

Sim, é percebida com énfase nas duas condigdes anteriores Ir para a pergunta 12.

Sim, é percebida nas duas condigbes anteriores e outras (descrever na préxima questao):
Ir para a pergunta 11.

Sim, porém percebida em outra condig&o e n&o nas apresentadas (descrever na préxima
questéo): Ir para a pergunta 11.

N&o é percebida Ir para a pergunta 13.

Outras condi¢des da pergunta 8

11. 8.1 - Em quais outras condig¢des sdo percebidos os aspectos da formagdo humana? *

Ir para a pergunta 12.

Para respostas "sim" da pergunta 8

12. 8.1A - Cite alguns aspectos da formag¢do humana que vocé APRENDEU no curso e que
realmente foram exigidas no mercado de trabalho, sendo inerentes a pratica profissional: *

Perguntas de 9 a 14

https://docs. google.com/forms/d/1fIpcL.84BdvDNzvAsVw GeqMjjAOhRZZcRMATiiI04EK Q/edit 3/7
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27/11/2018 PESQUISA - ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCACAO FISICA A DISTANCIA: CLARETIANO - CENTRO UNIVERSITARIO

13. 9 - Antes de ingressar no curso de Educacéo Fisica a Distancia, vocé exerceu alguma
atividade profissional ou voluntaria relacionada a area de Educagéo Fisica acumulando
experiéncias de pratica profissional (professor, instrutor, treinador, monitor, auxiliar
técnico, ou outra atividade do género) *

Marcar apenas uma oval.
Sim, em tempo menor que 1 ano
Sim, em tempo de 1a 2 anos
Sim, em tempo de 2 a 3 anos
Sim, em tempo superior a 3 anos

N&o exerci

14. 10 - Durante o curso de Educacéao Fisica a Distancia, vocé exerceu alguma atividade
profissional, voluntaria ou de estagio extra-curricular relacionada a area de Educacéio
Fisica acumulando experiéncias de pratica profissional (professor, instrutor, treinador,
monitor, auxiliar técnico, ou outra atividade do género) *

Marcar apenas uma oval.
Sim, em tempo menor que 1 ano
Sim, em tempo de 1 a 2 anos
Sim, em tempo de 2 a 3 anos
Sim, em tempo superior a 3 anos

N&o exerci

15. 11 - Quando comecou a cursar Educacdo Fisica a Distancia vocé ja possuia habitos e

experiéncias relacionadas a area, como praticas esportivas, praticas de treinamento fisico,

praticas de atividade fisica em geral ou outras especificas do género? *
Marcar apenas uma oval.

Sim, de modo frequente e intenso, COM orientagé@o, em nivel de competicéo ou
apresentagéo

Sim, de modo frequente e intenso, SEM orientag&o, em nivel de competicdo ou
apresentagéo

Sim, de modo frequente e moderado, COM orientag&o, em nivel de preservagéo da
qualidade de vida, salde e lazer

Sim, de modo frequente e moderado, SEM orientagéo, em nivel de preservagéo da
qualidade de vida, saude e lazer

Sim, de modo pouco frequente e moderado, de forma autonoma, apenas em nivel lazer e

socializagdo
Sim, em outra condig&o

N&o praticava

16. 12 - Vocé considera que a metodologia empregada no curso de Educagéao Fisica a
Dis;;f:giia que concluiu, foram uteis e eficientes em seu processo formativo de modo
fﬂarcar apenas uma oval.

Sim, ALEM do esperado
Sim, DENTRO do esperado
Sim, porém AQUEM do esperado

N&o foram Uteis e eficientes

https://docs. google.com/forms/d/1fIpcL.84BdvDNzvAsVw GeqMjjAOhRZZcRMATiiI04EK Q/edit
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PESQUISA - ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCACAO FISICA A DISTANCIA: CLARETIANO - CENTRO UNIVERSITARIO

17. 13 - Que aspetos da metodologia pedagégica empregada, no Curso de Educacgéo Fisica a
Distancia que concluiu, vocé recomendaria que fossem aperfeicoados e porqué? *

18. 14 - Vocé atua ou atuou no mercado de trabalho, na area do Curso de Educagéo Fisica a
Distancia que concluiu? *
Marcar apenas uma oval.

Sim Ir para a pergunta 19.

N&o Pare de preencher este formulario.

Perguntas de 15 a 19 ( "sim" da pergunta 14)

19. 15 - Quanto a Formacéo Profissional, o Curso de Educagéo Fisica a Distancia que vocé
fez, possibilitou o aprendizado de PRATICAS NAS DISCIPLINAS ESPECIFICAS, que foram
exigidas no mercado de trabalho? *

Marcar apenas uma oval.

Sim, as disciplinas especificas do curso possibilitaram a aprendizagem das praticas
ALEM das exigidas para a atuagéo profissional

Sim, as disciplinas especificas do curso possibilitaram a aprendizagem das praticas de
modo SUFICIENTE quanto as exigidas para a atuag&o profissional

Sim, as disciplinas especificas do curso possibilitaram a aprendizagem das praticas,
porém AQUEM das exigidas para a atuagéo profissional

Né&o, as disciplinas especificas do curso NAO possibilitaram a aprendizagem das praticas
exigidas para atuagao profissional

Opgéo 5

20. 16 - Quanto a Formacao Profissional, o Curso de Educacao Fisica a Distancia que vocé
fez, possibilitou o aprendizado de PRATICAS PROFISSIONAIS NOS ESTAGIOS
CURRICULARES, que foram exigidas no mercado de trabalho? *

Marcar apenas uma oval.
Sim, os estagios curriculares possibilitaram a aprendizagem de praticas ALEM das
exigidas para a atuagé&o profissional

Sim, os estagios curriculares possibilitaram a aprendizagem das praticas de modo
SUFICIENTE as exigidas para atuagdo profissional

Sim, os estagios curriculares possibilitaram a aprendizagem das praticas porém AQUEM
das exigidas para atuagéo profissional

Na&o, os estagios curriculares NAO possibilitaram a aprendizagem das préaticas exigidas
para atuagao profissional
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21. 17 - Excetuando-se os estagios, o curso possibilitou experiéncias, vivéncias e aprendizado

de PRATICAS PROFISSIONAIS através de outros componentes curriculares, que foram
exigidas na sua atuagéo profissional ? *

Marcar apenas uma oval.

Sim, através de aulas presenciais na instituig&o ou polos de apoio

Sim, através de orienta¢des a disténcia para realizagéo em outras localidades
Sim, nas duas condig&es anteriores

Sim, porém em outras condi¢des

N&o, em nenhuma das condigdes anteriores

22. 18 - Ha alguma(s) pratica(s) a se destacar, que o mercado de trabalho exigiu muito e que
vocé realmente APRENDEU durante o curso de Educagéao Fisica a Distancia? *

Marcar apenas uma oval.

sim Ir para a pergunta 23.
nao Ir para a pergunta 24.
Para resposta "sim" da pergunta 18

23. 18.1 - Cite algumas praticas relevantes que APRENDEU durante o curso e que realmente
foram muito exigidas no trabalho: *

Pergunta 19

24.19 - Ha alguma(s) pratica(s) a se destacar, que o mercado de trabalho exigiu muito e que
vocé realmente NAO APRENDEU durante o curso? *

Marcar apenas uma oval.

sim Ir para a pergunta 25.

Pare de preencher este formulario.
Para resposta "sim" da pergunta 19

25. 19.1 - Cite algumas praticas relevantes que NAO APRENDEU durante o curso e que
realmente foram muito exigidas no trabalho: *
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Questiondrio aplicado na pesquisa, com os resultados obtidos, representados na forma de

graficos.

1 - Qual Curso de Educagao Fisica vocé concluiu na Modalidade a
Distancia?

163 respostas

@ Licenciatura
@ Bacharelado
@ Ambos - Licenciatura e Bacharelado

2 - Qual a sua idade quando concluiu o curso de Educacao Fisica a
Distancia? (Ultimo curso)

163 respostas

@ de 20 a 25 anos
@ de 25 a 30 anos
@ de 30 a 35 anos
@ acima de 35 anos

acima
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3 - Ha quanto tempo concluiu o Curso de Educacao Fisica a Distancia?
(Gltimo curso)

163 respostas

@ Menos de 1 ano
@® de 1a3anos
@ de 3a5anos
@ mais de 5 anos

4 - Qual o seu sexo?

163 respostas

@ Masculino
@ Feminino
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5 - Antes do Curso de Educacao Fisica a Distancia vocé ja possuia alguma
experiéncia com a metodologia a distancia em outros cursos que frequentou?

163 respostas

® Sim
® Nao

6 - Qual o motivo mais relevante que o levou a fazer opgao pelo Curso de
Educacgéao Fisica na Modalidade a Distancia?

163 respostas
@ Adequagdo aos meus compromissos
de trabalho, familiares ou sociais
@ Residir muito distante de cursos
presenciais, impossibilitando o
A deslocamento

@ Por considerar minha idade avancada
para estudar em cursos presenciais

@ Outro (descrever na proxima questao)

6.1 - Qual outro motivo mais relevante que o levou a fazer op¢ao pelo Curso de Educacgao Fisica

na Modalidade a Distancia, que ndo os apresentados anteriormente?
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7 - Qual a sua maior dificuldade para se adaptar a Educacao a Distancia
durante o curso de Educacao Fisica?

163 respostas

@ Dificuldades com a tecnologia e
meios de comunicacao e informacao

@ Dificuldades pela falta do habito de
estudo auténomo

@ Dificuldades com a organizagdo dos
estudos e cumprimento dos prazos

( ‘ @ Dificuldades com a aprendizagem dos
conteudos tedrico-praticos da area...

@ Outra(s) (descrever na proxima que...
@ Nao houve dificuldades

18,4%

8,6%

7.1 - Qual outra maior dificuldade para se adaptar a Educagdo a Distancia durante o curso de

Educacao Fisica, que ndo as apresentadas anteriormente?

8 - O CLARETIANO é uma instituicao catdlica que traz na sua Missao e nos
seus Projetos Pedagogicos propdsitos...icas educativas e/ou na metodologia?

163 respostas

@ Sim, é percebida com énfase na agao
educativa dos professores e tutores

@ Sim, é percebida com énfase nos
métodos, no material didatico e nos...

@ Sim, é percebida com énfase nas
duas condigdes anteriores

@ Sim, é percebida nas duas condigbes
anteriores e outras (descrever na pr...

@ Sim, porém percebida em outra con...
@ Nzo é percebida

8.1 - Em quais outras condi¢des sdo percebidos os aspectos da formag¢do humana?

8.1A - Cite alguns aspectos da formagdo humana que vocé APRENDEU no curso e que

realmente foram exigidos no mercado de trabalho, sendo inerentes a pratica profissional.
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9 - Antes de ingressar no curso de Educacao Fisica a Distancia, vocé
exerceu alguma atividade profissional ...técnico, ou outra atividade do género)

163 respostas

@ Sim, em tempo menor que 1 ano
@ Sim, em tempo de 1 a 2 anos

@ Sim, em tempo de 2 a 3 anos

@ Sim, em tempo superior a 3 anos
@ N3o exerci

10 - Durante o curso de Educacgéo Fisica a Distancia, vocé exerceu alguma
atividade profissional, voluntdria ou de... técnico, ou outra atividade do género)

163 respostas

® Sim, em tempo menor que 1 ano
@ Sim, em tempo de 1 a 2 anos

@ Sim, em tempo de 2 a 3 anos

@ Sim, em tempo superior a 3 anos
@ N3io exerci
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11 - Quando comegou a cursar Educacao Fisica a Distancia vocé ja possuia
habitos e experiéncias relacionadas a ...eral ou outras especificas do género?

163 respostas

@ Sim, de modo frequente e intenso,
COM orientagdo, em nivel de comp...

@ Sim, de modo frequente e intenso,
SEM orientagéo, em nivel de comp...
)- @ Sim, de modo frequente e moderado,
COM orientagao, em nivel de prese...
@ Sim, de modo frequente e moderad...
@ Sim, de modo pouco frequente e m...

@ Sim, em outra condigdo
@ Néo praticava

12 - Vocé considera que a metodologia empregada no curso de Educagao
Fisica a Distancia que concluiu, fora...seu processo formativo de modo geral?

163 respostas

@ Sim, ALEM do esperado

@ Sim, DENTRO do esperado

@ Sim, porém AQUEM do esperado
@ N3o foram Uteis e eficientes

13 - Que aspetos da metodologia pedagogica empregada no Curso de Educacdo Fisica a

Distancia que concluiu vocé recomendaria que fossem aperfeigoados e por qué?
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14 - Vocé atua ou atuou no mercado de trabalho, na area do Curso de
Educacao Fisica a Distancia que concluiu?

163 respostas

® Ssim
® Nso

15 - Quanto a Formagao Profissional, o Curso de Educacao Fisica a
Distancia que vocé fez, possibilitou o...oram exigidas no mercado de trabalho?

122 respostas

@ Sim, as disciplinas especificas do
curso possibilitaram a aprendizagem
das praticas ALEM das exigidas par...

@ Sim, as disciplinas especificas do
curso possibilitaram a aprendizage...

@ Sim, as disciplinas especificas do
curso possibilitaram a aprendizage...

@ Nao, as disciplinas especificas do
curso NAO possibilitaram a aprendi...

@ Opcao 5

16 - Quanto a Formagcao Profissional, o Curso de Educacao Fisica a
Distancia que vocé fez, possibilitou o...oram exigidas no mercado de trabalho?

122 respostas

@ Sim, os estagios curriculares
possibilitaram a aprendizagem de
praticas ALEM das exigidas para a...

@ Sim, os estagios curriculares
possibilitaram a aprendizagem das
praticas de modo SUFICIENTE as...

@ Sim, os estagios curriculares
possibilitaram a aprendizagem das...

@ Nao, os estagios curriculares NAO
possibilitaram a aprendizagem das...
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17 - Excetuando-se os estagios, o curso possibilitou experiéncias, vivéncias
e aprendizado de PRATICAS PROFISSION...gidas na sua atuac&o profissional ?

122 respostas

@ Sim, através de aulas presenciais na
instituicao ou polos de apoio

@ Sim, através de orientagdes a
distancia para realizagdo em outras
localidades

@ Sim, nas duas condigdes anteriores
@ Sim, porém em outras condigbes

@ Nao, em nenhuma das condigdes
anteriores

18 - Ha alguma(s) pratica(s) a se destacar, que o mercado de trabalho
exigiu muito e que vocé realmente APR...urso de Educacéo Fisica a Distancia?

122 respostas

® sim
® nao

18.1 - Cite algumas praticas relevantes que APRENDEU durante o curso e que realmente foram

muito exigidas no trabalho.
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ANEXO 4
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Dados cruzados do Questionario da pesquisa, em formulério on-line

M Resultados da pesquisa - coo X | M Participar de um Hangoutcom X @ Pesquisa | Claretiano - Rede & X +

&« C  ® Né&o seguro | mkt. iano.edu. isa/relatorio?perguntald1=1&per =24

Relatério Pesquisa
ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCAGAO FiSICA EAD

< VOLTAR

1 - Qual Curso de Educagéo Fisica vocé concluiu 19 - Ha & ase que o de trabalho exigiu muito e que N° de Respostas
na Modalidade a Distancia? vocé realmente NAO APRENDEU durante o curso? P
ndo 51
Licenciatura - 35
sim 20
ndo 25
Bacharelado sim 16
- 6
sim 4
Ambos - Licenciatura e Bacharelado
ndo 6
M Resultados da pesquisa - coor X ‘ M Participar de um Hangout con: X ° Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X -+
< C  ® N&o seguro | mkt. iano.edu i io?perguntald1=1&p 2=22 Yo

Relatério Pesquisa
ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCAGAO FiSICA EAD

< VOLTAR

1 - Qual Curso de Educag&o Fisica vocé 18- Ha ase que o de trabalho exigiu muito e que vocé N° de Respostas
concluiu na Modalidade a Distancia? realmente APRENDEU durante o curso de Educag&o Fisica a Distancia? P
néo 28
Licenciatura sim 43
= 35
néo 24
Bacharelado sim 17
= 6
sim 7
Ambos - Licenciatura e Bacharelado
néo 3
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M Resultados da pesquisa - coor X | M Participar de um Hangout com X

& > C O Nioseguro | mkt. iano.edu

@ Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +

= =24

g o

2-Quala at.(la idade quando cof]clulu © curso de 19-Ha e ase que o de trabalho exigiu muito e N° de Respostas
Educacéo Fisica a Distancia? ((ltimo curso) que vocé realmente NAO APRENDEU durante o curso?
ndo 22
de 25 a 30 anos sim 8
= 6
ndo 14
de 30 a 35 anos sim 10
5 13
ndo 34
acima de 35 anos - 17
sim 16
néo 12
de 20 a 25 anos sim 6
= 5
M Resultados da pesquisa - coor X ‘ M Participar de um Hangout con X ° Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +
& > C ©® Nioseguro | mkt. iano.edu tald1=2&p %)
2-Quala s\fa idade quando co’nclulu o curso de 18- Ha & ase que o d? trabalho exigiu muito e que N° de Respostas
Educagio Fisica a Distancia? (Gltimo curso) vocé realmente APRENDEU durante o curso de Educacéo Fisica a Distancia?
néo 17
de 25 a 30 anos sim 13
= 6
sim 16
de 30 a 35 anos néo 8
= 13
néo 18
acima de 35 anos - 17
sim 32
néo 12
de 20 a 25 anos sim 6
= 5
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M Resultados da pesquisa - coor X | M Participar de um Hangout com X

@ Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +

& > C @ Naoseguro| mkt edu i i tald1= -8 ax 80
Relatério Pesquisa
ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCAGAO FSICA XD
Fisica a Distncia? Kilimo curso) Gurante 0 curso de Educado Fisica? 1 do Respostes
[FR——— 0
Dffcudadespoa s do hitodosshuco autbosmo ,
.
de25 a0 anen
area do Educagdo Fisica N
prazos. ’
Outrafs) (descrever na préxima questio) 2
[ ————— '
Nio bouve diicudades B
Dfidadospoa s dohistodoeshudo utbosmo .
4020236 an0n
prazos. 7
a
area de Educagdo Fisica N
Nio e dfcudades ©
.
prazos
B
[ ————— 2
Dfidadespoe s dohiskodoeshudo utbosmo e
2
No houve décudades ©
PP iroa do Educagiio Fisica N
Ofcudadespoe i do hisodosshuo oo s
[ —— s
M Resultados da pesquisa - coor X ‘ M Participar de um Hangout con' X ° Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +
& > C ® Nioseguro | mkt. edu tald1=5&perg =24 a % 8 0
Relatério Pesquisa
ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCAGAO FiSICA EAD
< VOLTAR
5 - Antes do Curso de ¢ao Fisica a Distancia vocé 19 - Ha pra ase que o

ja possuia alguma experiéncia com a metodologia a
distancia em outros cursos que frequentou?

mercado de trabalho exigiu muito e que vocé
realmente NAO APRENDEU durante o curso?

N° de Respostas

Sim

nao 32
- 15
sim 13
nao 50
- 26
sim 27
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M Resultados da pesquisa - coor X | M Participar de um Hangoutcon X @ Pesquisa | Claretiano - Rede - X +

& > C ® Nioseguro | mkt. iano.edu i i tald =24 a % €0
< VOLTAR
6 - Qual o motivo mais relevante que o levou a fazer opgéo pelo 19 - Ha pratica(s) a se que o N° de Respostas
Curso de Fisica na i a Di ia? exigiu muito e que vocé realmente NAO APRENDEU durante o curso? po
nao 64
A aos meus compr de trabalho, a0
familiares ou sociais
sim 27
nao 1
Residir muito distante de cursos presenciais, X
B P o sim 10
P ilitando o
- 4
. . . nao 2
Por considerar minha idade avangada para estudar em
cursos presenciais .
sim 1
- 5
Outro (descrever na préxima questao) ndo 5
sim 2
M Resultados da pesquisa - coor X ‘ M Participar de um Hangout con' X ° Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +
& > C ® Naoseguro | mkt. iano.edu i i tald1=88& 2=24 a % 80
—

7 - Qual a sua maior dificuldade para se adaptar & Educagéo

19 - Ha algumals) préiticals) a se destacar, que o mercado de trabalho exigiu

a Distancia durante o curso de Educagdo Fisica? multo e que vocs realmente NAO APRENDEU durante o curso? \° de Respostas

ndo 49

Néo houve dificuldades - 21
sim 17

ndo 5

Outra(s) (descrever na préxima questéo) - 1
sim 2

- 3

Dificuldades com a organizagéo dos estudos e sim 4

cumprimento dos prazos

ndo 7

o 4

coma dos an .

terico-préticos da drea de Educagdo Fisica

néo 5

ndo "

Dificuldades pela falta do hébito de estudo auténomo - 10
sim 9

ndo 5

Dificuldad i i ios de

iculdades com a tecnologia e meios . )

comunicago e informago
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M Resultados da pesquisa - coor X | M Participar de um Hangoutcor X @ Pesquisa | Claretiano - Rede - X +

& > C O Nzoseguro | mkt iano.edu. i i tald1=1 d2=24 aQ W ‘ [+]

ALUNOS EGRESSOS DOS CURSOS EDUCAGAO FISICA EAD

VOLTAR

9 - Antes de ingressar no curso de Educagio Fisica a Distancia, vocé exerceu alguma 19 - Ha alguma(s) pratica(s) a se destacar, que o
atividade profissional ou voluntéria relacionada a 4rea de Educagao Fisica acumulando mercado de trabalho exigiu muito e que vocé N° de Respostas
experiéncias de pritica profissional (professor, instrutor, treinador, monitor, auxil realmente NAO APRENDEU durante 0 curso?
nao 12
Sim, em tempo de 1a 2 anos. - 5
sim 4
néo 16
Nao exerci - 16
sim 6
néo 10
Sim, em tempo de 2a 3 anos sim 4
- 2
néo 37
Sim, em tempo superior a 3 anos sim 21
- 13
sim 5
Sim, em tempo menor que 1 ano ndo 7
- 5
M Resultados da pesquisa - coor X ‘ M Participar de um Hangout con' X ° Pesquisa | Claretiano - Rede ¢ X +
& > C ® Néoseguro| mkt. i edu i i tald1=" =24 Q % . [+)
I
it i Jé possuia hébitos & 19 - Ha algumas) préticals) a se destacar, que
experidncis elacionadss & o 4 priticas de treinamento mercado de trabalho exiglu muito ¢ que vocs N° de Respostas

ndo 24
Sim, de modo frequente e moderado, COM orientagéio, em nivel de 1
preservagéo da qualidade de vida, saiide e lazer
sim 17
ndo 27
Sim, de modo frequente e intenso, COM orientagao, em nivel de competicdo m »
ou apresentagdo

- 1

ndo 9

Sim, de modo pouco frequente e moderado, de forma autonoma, apenas em 5

nivel lazer e socializagio

sim 4

ndo 7

Sim, de modo frequente e moderado, SEM orientago, em nivel de - )

preservagéo da qualidade de vida, saiide e lazer o

- 3

- 4

Sim, de modo frequente e intenso, SEM orientagéo, em nivel de competigio .

ou apresentagao nae

sim 2

- 3

Sim, em outra condigdo sim 3

ndo 2

- 2

Nao praticava
nao 2
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