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Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

“Tecendo a manha”

(Jo&o Cabral de Melo Neto)



RESUMO

O estudo tem como objetivo geral analisar as possibilidades de novas alternativas para
processos de aprendizagens vinculados a concepgdes de Educacdo Politécnica e de Educacédo
a Distancia on-line, em contextos comunicacionais de intensa mediacdo por artefatos e
sistemas tecnoldgicos, a partir de uma abordagem teorica e qualitativa, com enfoques
descritivos, explicativos e dedutivos. Os procedimentos técnicos e fontes de informacao para
desenvolvimento do estudo concentraram-se em pesquisa bibliografica para a revisdo da
literatura, recorrendo-se a documentos, pesquisas e registros de experiéncias principalmente
nos temas vinculados a praticas em Educacdo a Distancia e ao uso de Tecnologias de
Comunicacdo e Informacdo (TIC) nos processos educacionais. A andlise apresentada
relaciona as abordagens possiveis na atualidade para a Educacdo Politécnica elaboradas a
partir de um referencial com os marcos historicos e tedricos da teméatica com as principais
dimens@es identificadas na Educacdo a Distancia on-line de qualidade, concluindo que €
possivel uma Educacdo Politécnica a distancia em didlogo critico com as Tecnologias de
Informagé&o e Comunicag&o.

Palavras-Chave: Educacdo Politécnica. Educacdo a Distancia. Tecnologias da Informacéo e

Comunicacao.



ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the possibilities of new alternatives for learning
processes linked to concepts of Polytechnic Education and Online Distance Education in
communication contexts of intense mediation by artifacts and technological systems, based on
a theoretical and qualitative, with descriptive, explanatory and deductive approaches. The
technical procedures and sources of information for the development of the study focused on
bibliographical research for the literature review, using documents, researches and records of
experiences mainly in the themes related to practices in Distance Education and the use of
Technologies of Communication and Information (ICT) in educational processes. The present
analysis relates current possible approaches to Polytechnic Education based on a reference to
the milestone and theoretical frameworks of the thematic with the main dimensions identified
in qualified Online Distance Education, concluding that it is possible a Distance Polytechnic
Education in critical dialogue with the Information and Communication Technologies.

Keywords: Polytechnic Education. Distance Education. Information and Communication

Technologies.
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1. INTRODUCAO

Duas dimensdes conformam um conjunto de justificativas para a realizacdo da
dissertacdo “Educagdo a Distancia ¢ as tecnologias digitais: aprendizagens ¢ desafios para a
Educagdo Politécnica”. A primeira dimenséo, no plano pessoal, aponta para trés perspectivas
que se mesclam com fronteiras ndo delimitadas: a trajetoria profissional do autor vinculada a
diferenciadas experiéncias na area de Educacédo, as experiéncias mais recentes de estudos e
praticas em Educacdo a Distancia e, por ultimo, um profundo incdmodo intelectual frente a
um conjunto de criticas sobre tal modalidade, principalmente com base na dicotomia entre
“presencial” e “a distancia”, em um contexto social de crescente ampliagdo de relagdes

mediadas por tecnologias e complexos processos de comunicacgdo e informacéo.

A segunda dimensdo — que qualificamos como a mais significativa e desafiadora —

teve como base os seguintes eixos de reflex&o:

- as multiplas referéncias da Educacéo Politécnica, com clara demarcacao vinculada ao
contexto da luta de classes, ndo sdo impeditivas para que possamos ampliar 0 movimento de
aprendizagem politica e a concretizacdo de avangos nas praticas coletivas vinculadas aos

processos educacionais, formais e ndo formais;

- 0 avanco das discussGes e apropriacdes sobre Educacdo Politécnica tem forte
vinculacdo com as concepgdes pedagogicas adotadas, em um movimento concreto da praxis

educacional;

- a auséncia de um quadro referencial e teérico mais amplo sobre Educacdo a
Distancia no Brasil — que muitas vezes privilegia somente seus aspectos técnicos e
instrucionais — dificulta uma real e fundamental vinculagcdo com as concepcdes pedagogicas e
0 contexto social do conjunto de atores que nela atuam, com destaque para alunos e

professores;

- e, por ultimo, ainda de forma embrionaria, a discussdo sobre as possibilidades de
modelos educacionais hibridos (reunindo “presencial” e “a distdncia”, com a utilizacdo de
multiplas ferramentas de comunicacdo e informacdo), a partir da tipificacdo de “ecossistemas

de aprendizagem”.
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1.1.0BJETIVOS

A dissertacdo “Educacdo a Distancia e as tecnologias digitais: aprendizagens e

desafios para a Educagao Politécnica” tem como objetivo geral analisar as possibilidades de

novas alternativas para processos de aprendizagens vinculados a concepc¢des de Educacéo

Politécnica, em contextos comunicacionais de intensa mediacdo por artefatos e sistemas

tecnoldgicos. A partir desse objetivo geral, foram identificados os seguintes objetivos

especificos:

Caracterizar o debate histdrico e conceitual sobre Educacédo Politécnica a partir

de reflex6es contemporaneas.

Identificar concep¢des pedagdgicas com aproximacgdes nas dimens@es ético-

politicas e tedrico-metodoldgicas com a Educacéo Politécnica.

Desenvolver uma investigacao critica sobre o uso das tecnologias digitais nos

processos educacionais, com énfase na modalidade de Educacéo a Distancia.

Formular uma discussao inicial sobre a tipificagdo de “ecossistemas de

aprendizagem”.

A partir dos objetivos delineados, trés questbes principais nortearam o plano da

investigacéo:

No contexto atual do mundo do trabalho e na dinamica comunicacional de
intensa mediacdo por artefatos e sistemas tecnoldgicos, quais os desafios e/ou
impasses colocados para concep¢des de Educacdo Politécnica em processos de

aprendizagens?

Quais concepgdes ou referenciais subsidiam o uso de artefatos e sistemas
tecnoldgicos nos processos educacionais brasileiros na atualidade, com énfase

na modalidade Educacéo a Distancia?
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e A tendéncia crescente de modelos hibridos de aprendizagem (presencial e a
distancia), com base em concepcbes de Educacdo Politécnica, ¢ um

direcionamento para a tipificacdo de “ecossistemas de aprendizagem”?

1.2.PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A partir da identificacdo dos objetivos delineados e das questdes de investigacdo na
dissertagdo “Educagdo a Distancia ¢ as tecnologias digitais: aprendizagens ¢ desafios para a
Educagdo Politécnica”, nosso entendimento inicial refere-se a compreensao que a base de seu
desenvolvimento insere-se na dindmica historica dos fendmenos sociais, tendo como elemento
principal a acdo humana em processos sociais concretos na atual sociedade, que refletem
contradicGes, disputas e construgdes de hegemonias. Com suas especificidades, o campo da
Educacdo ndo pode ser abordado sem tal contexto, principalmente na relagdo ou vinculagcéo
com o trabalho, visto como um “principio educativo”. Mesmo com interpretacdes
diferenciadas sobre tal “principio”, principalmente pela complexidade das relagdes de
producdo contemporaneas, a historicidade da relagdo é presente (e contraditéria), conforme

destacado por Saviani:

Conclui-se, portanto, que o desenvolvimento da sociedade de classes, especificamente
nas suas formas escravista e feudal, consumou a separagédo entre educacéo e trabalho.
No entanto, ndo se pode perder de vista que isso s6 foi possivel a partir da prépria
determinacdo do processo de trabalho. Com efeito, € 0 modo como se organiza o
processo de producdo — portanto, a maneira como 0s homens produzem 0s seus meios
de vida — que permitiu a organizacdo da escola como um espago separado da
producdo. Logo, a separacdo também é uma forma de relacéo, ou seja: nas sociedades
de classes a relacdo entre trabalho e educacdo tende a manifestar-se na forma da
separagdo entre escola e producéo. (SAVIANI, 2007, p. 157)

Nesse sentido, a abordagem foi fundamentalmente tedrica e qualitativa, com enfoques

descritivos, explicativos e dedutivos, mantendo-se uma permanente atencdo, conforme

indicado por Cunha, aos condicionais sociais:

Em outras palavras, as ideias ndo tém histéria propria, ndo sdo independentes em
absoluto dos interesses e relagdes sociais. Por isso também, uma pesquisa tedrica
precisa lidar com essas ideias como socialmente engendradas, e isso significa
compreendé-las em meio as contradi¢des sociais. Realizar pesquisa teérica é, pois,
também fazer analise imanente. (CUNHA, 2013, p. 7)
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Os procedimentos técnicos e fontes de informacdo para desenvolvimento do estudo
concentraram-se em pesquisa bibliografica para a revisdo da literatura, recorrendo-se a
pesquisa documental, pesquisas e registros de experiéncias principalmente nos temas
vinculados a préaticas em Educacéo a Distancia e ao uso de Tecnologias de Comunicacgéo e

Informacéo (TI1C) nos processos educacionais.

Em relacdo a discussdo sobre Educacdo Politécnica, entende-se o enfoque tedrico
como uma busca para explicitar e reconstruir historicamente conceitos, fundamentos, ideias,
polémicas e experiéncias, com a perspectiva principal de elaboracdo e atualizacdo de um
quadro de referéncia e possibilidades de intervencdo em préticas sociais contemporaneas.
Pretendeu-se, estruturalmente, de forma associada e complementar, estabelecer narrativas que
se caracterizem como “revisdes” da tematica, como também “atualiza¢des”, a partir de

estudos mais recentes.

Com a construcéo do referencial estabelecido, a partir da sistematizacdo da concepgéo
politico-metodoldgica da Educacdo Politécnica, estruturou-se uma abordagem analitica e
reflexiva, estabelecendo foco em dimensdes que promovam potenciais aproximacdes e
possibilidades de estratégias de formacdo a partir de dindmicas comunicacionais mediadas por
artefatos e sistemas tecnoldgicos. Interessa-nos destacar, conforme assinalado também por
Cunha (2013), que a exposi¢do dos resultados delineou-se somente a apds a realizagdo da
investigacao, ndo se configurando como “uma escolha subjetiva em termos de preferéncia ou
motivos didaticos”. Segundo o autor, a exposi¢do dos resultados tem forte ligacdo com os

problemas investigados:

(...) é preciso, seguindo Marx aqui, distinguir a investigacdo da exposicéo, tendo em
mente a existente relagdo entre a exposi¢do cientifica e o0 movimento real (...). No
caso, porém, de uma investigacdo mais detida numa formacéo ideal, numa elaboracéo
tedrica, € insubstituivel que a exposicdo demonstre a compreensdo do material,
explicitando as provas necessarias que sustentem as afirmacgdes fornecidas. Nesse
sentido, uma pesquisa tedrica que nao fornecga essas provas em sua exposicao, que nao
articule o material a partir de sua prépria estrutura tedrica corre o risco de mostrar-se
falho, no minimo. E preciso, portanto, na forma expositiva, mostrar o que realmente
foi dito e dar as provas de ter compreendido o material avaliado. (CUNHA, 2013, p.
5)

Podemos indicar que os resultados da dissertacdo “Educac¢do a Distancia e as
tecnologias digitais: aprendizagens e desafios para a Educagao Politécnica”, colaborando com

outros estudos e experiéncias, em determinados aspectos, também se direcionaram para

potenciais aplicacOes praticas.
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1.3.ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A dissertacdo “Educacdo a Distancia e as tecnologias digitais: aprendizagens e
desafios para a Educagdo Politécnica” estd estruturada em trés partes. Na primeira —
“Educacdo Politécnica — uma construcdo historica” —, foi desenvolvido um referencial de
orientacdo com 0s marcos tedricos e/ou conceituais sobre Educacdo Politécnica para
embasamento das discussdes propostas. Tal referencial parte inicialmente do contexto politico
brasileiro e suas interfaces com o campo educacional, demarcado a partir da década de 1960,

destacando-se, entre outros aspectos, a recepcao da obra de Antonio Gramsci no Brasil.

Na sequéncia, para delimitar uma historicidade da Educacdo Politécnica no Brasil, a
partir principalmente das intervences pioneiras de Dermeval Saviani, é apresentado o
percurso inicial das discussfes sobre a tematica e suas repercussdes. Com base em varios
autores, posteriormente sdo apresentadas as principais categorias constituintes da Educacao
Politécnica, destacando-se 0 “trabalho como principio educativo”, formac¢do humana,
omnilateralidade e “escola unitaria”. Retoma-se em seguida o percurso histérico, com énfase
no contexto da relacdo Educacédo Politécnica e ensino médio no Brasil. Essa primeira parte da
dissertacdo é finalizada, em conclusdo, com as abordagens possiveis na atualidade para a
Educacdo Politécnica frente as contradigdes no contexto social brasileiro: como “uma
travessia”, como um conceito em constru¢do, como uma possibilidade de abranger todos os
segmentos educacionais além do ensino médio, como vinculo estreito com a estrutura

curricular e, finalmente, na relacdo com diferenciadas correntes pedagdgicas.

A segunda parte — “Educacdo a Distancia — passado, presente e futuro” — sistematiza
inicialmente a trajetoria historica da modalidade no Brasil em suas diversas “ondas” ou
formatos até a atualidade, com o intenso suporte das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC). Na sequéncia, sdo apresentados diversos estudos e informacdes que
atestam o crescimento da Educacdo a Distancia on-line no Brasil em todos os segmentos
educacionais, analises sobre o processo de resisténcia que a modalidade se defrontou em
periodo recente, indicadores da crescente abrangéncia das TIC a partir da “Pesquisa Sobre o
Uso das Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo nas Escolas Brasileiras — 2017 (também
conhecida como “TIC Educacao”) e, finalizando, abordagens sobre a relagdo educagdo e

tecnologia.
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Na terceira e ultima parte — “Educacdo Politécnica a distdncia — desafios e
possibilidades” — discute-se inicialmente as principais dimensdes que podem caracterizar
acOes com qualidade na Educacdo a Distancia on-line e a tendéncia indicada por diversos
pesquisadores da consolidagdo da chamada “aprendizagem hibrida”, a partir da vinculacéo
mais estreita e complementar entre as modalidades a distancia e a presencial. Finalizando, a
partir dos objetivos tracados para o estudo, estabelece-se a andlise da relacdo entre as
“abordagens possiveis” para a Educagdo Politécnica na atualidade apresentadas na primeira
parte da dissertacédo e as principais dimensdes que identificamos para a Educacéo a Distancia
on-line, concluindo que € possivel uma Educagdo Politécnica a distancia em dialogo critico

com as Tecnologias de Informagdo e Comunicacao.
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2. EDUCACAO POLITECNICA - UMA CONSTRUCAO HISTORICA

A partir das pesquisas e leituras realizadas, identificamos concepcbes de Educacao
Politécnica (ou politecnia), muitas convergentes, tanto em estudos tedricos como em
andlises/relatos de experiéncias e praticas que se propunham a um vinculo com tal perspectiva
nas Ultimas décadas no Brasil. Nesse cenério, consideramos fundamental a elaboracdo de uma
“sintese” para desenvolvimento dos marcos teoricos e/ou conceituais que dardo embasamento
para as discussdes propostas, delimitando um referencial de orientacdo. Como estabelecido
por Rodrigues (1998, p. 24-25) na obra “A Educagdo Politécnica no Brasil”, tal “sintese
defende que o conjunto de aportes ultrapassa a mera repeticdo de um (suposto) discurso

politecnista”.

Nossa opcdo metodologica e tedrica foi orientada pela “evolucdo da concepcao
marxista de escola politécnica” (FRIGOTTO, 2006, p. 189), reafirmando os vinculos com o
mundo do trabalho e com as relacbes sociais de producdo. Esses vinculos, em nossa
perspectiva, sdo garantidores de que a concepcdo (ou concepcles) a ser sintetizada esteja
imersa em um conjunto de contribuicdes de diferentes autores, a partir de seus contextos
historicos e sociais. Esse percurso, pela natureza do trabalho apresentado, ndo ira se
aprofundar em outras concepcées ou historicidades de Educacao Politécnica, como a chamada
“burguesa” ou dos “socialistas utdpicos e libertarios”, cujas discussdes estdo de forma
detalhada nos trabalhos de Bemvindo (2016) e Gallo (1993), entre outros.

Um marco delimitador apresentado em diversos trabalhos sobre Educacéo Politécnica,
ultrapassando o campo académico, refere-se a uma conferéncia de Dermeval Saviani — “Em
dire¢do as Novas Diretrizes ¢ Bases da Educagdo” —, realizada em 1987 (Salvador/BA) em
uma reunido da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)
para subsidiar os debates sobre uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), no contexto das amplas discussbes geradas pela Assembleia Nacional Constituinte
(1987-1988). Posteriormente a conferéncia foi transformada no texto “Contribuicdo a
elaborac¢do da nova LDB: um inicio de conversa”, publicado em 1988 na Revista da ANDE,
na forma de anteprojeto e introduzindo, em relagdo ao ensino médio, a concep¢do de
politecnia frente a um ensino profissionalizante. A nova legislacdo so viria a ser aprovada em
1996, sem mencao explicita a dimensdo de Educacéo Politécnica, porém os debates gerados

contribuiram fortemente para a divulgacéo da temética (SAVIANI, 2006, p. 35).
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Na perspectiva historica, também é marcante a criacdo em agosto de 1985 na cidade
do Rio de Janeiro (RJ) do Politécnico de Saude Joaquim Venancio (hoje Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio) pela Fundacdo Oswaldo Cruz, voltado principalmente para a
formacéo de profissionais no nivel médio na area de salde. A direta vinculacdo da instituicdo
com a Educagdo Politécnica se expressou nos seminarios “Choque Teorico I (dezembro de
1987) e Choque Tedrico 1l (1989), com a participacdo de pesquisadores vinculados ao tema
(EPSJV, 2016).

2.1. CONTEXTO HISTORICO BRASILEIRO

Esses dois exemplos embleméticos para a historicidade da Educacdo Politécnica no
Brasil devem ser vistos, no entanto, em um contexto histérico mais amplo, principalmente
pela ruptura institucional e politica no pais com o Golpe Militar em abril de 1964. No periodo
que antecede o Golpe Militar, ap6s o mandato de Juscelino Kubitschek (1956-1961) centrado
no desenvolvimentismo e na modernizacao do pais, sucedem-se dois governos em permanente
crise politica. Com a legislacdo permitindo que as elei¢bes para presidente e vice fossem
separadas, Kubitschek teve como substituto Janio Quadros com o apoio da Unido
Democratica Nacional (UDN), sendo seu vice Jodo Goulart, apoiado pelo Partido Trabalhista
Brasileiro (PTB) (PAULA, s/d).

O mandato de Janio Quadros, em razdo de sua renincia, manteve-se de janeiro a
agosto de 1961, caracterizando-se por acbes ambiguas que desagradaram setores
conservadores e por conflitos com o Congresso. Muitos historiadores entendem que a
rentncia tinha como objetivo a mobilizacdo popular e 0 apoio dos militares que vetavam a
posse do vice Jodo Goulart, que se encontrava em missao oficial na China. O estratagema de
Janio ndo se concretizou: o Congresso, com a aprovacdo dos militares, imediatamente deu

posse ao presidente Ranieri Mazzilli, terceiro na linha sucessoria (PAULA, s/d).

Em resposta a decisdo do Congresso e dos militares, um amplo movimento pela defesa
da legalidade, liderado pelo governador gaicho Leonel Brizola com grande apoio de setores
nacionalistas, espalha-se pelo pais. O golpe € evitado com um acordo para implantacdo do

sistema parlamentarista no pais, com a posse de Goulart como presidente e Tancredo Neves
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como primeiro-ministro em setembro de 1961. Para Teixeira (2008, p. 12), a trajetoria do

novo governo “foi palco de uma intensa luta politica entre setores antagénicos da sociedade”:

De um lado, os movimentos sociais estavam cada vez mais organizados,
demonstravam claros sinais de insatisfacdo com a profunda desigualdade econémica e
social do pais e defendiam a execugdo das “Reformas de Base”. O movimento
operario seja de tradicdo trabalhista ou comunista, as Ligas Camponesas, ©
sindicalismo rural, as esquerdas no PTB, PCB, AP e outras organizaces e partidos, 0s
estudantes, artistas e intelectuais na UNE, nos CPCs e hos movimentos demonstravam
claramente sua inteng&o de reformar/revolucionar as estruturas da sociedade brasileira.
De outro lado, um amplo setor conservador formado pela burguesia industrial,
proprietarios rurais, o capital externo, e setores das classes médias, da Igreja Catolica
e das Forcas Armadas reagiam a tais manifestacbes como forma de manter sua
posicdo social e/ou extirpar a “ameaca vermelha”. (TEIXEIRA, 2008, p. 12 e 13)

No campo educacional, € marcante no periodo um conjunto de acGes voltadas para o
combate ao analfabetismo — Movimento de Cultura Popular (MCP) a partir de 1959 em
Pernambuco com o apoio de Miguel Arraes, Movimento de Educacdo de Base (MEB) a partir
de 1961 com a direcdo da Igreja Catolica e os Centros Populares de Cultura (CPCs) da Unido
Nacional de Estudantes (UNE) a partir de 1961 —, com as préticas e reflexdes de Paulo Freire
(TEIXEIRA, 2008). Destaca-se, também, a aprovacdo em dezembro de 1961 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, ap6s 13 anos de tramita¢do no Congresso Nacional,
cujos debates se concentraram em dois polos: de um lado, uma ampla campanha em defesa da
escola publica e regulacdo estatal para o setor; de outro, autonomia para as escolas

particulares e repasse de recursos publicos (HEYMANN, s/d).

Refletindo o conturbado governo de dois anos e sete meses de Goulart na relagdo com
0 Congresso Nacional, com 0s movimentos sociais e com os partidos politicos, 0 Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC) foi dirigido no periodo por seis ministros, destacando-se acdes
como um Programa de Emergéncia que aplicou vultosos recursos em convénios com
governos estaduais com o objetivo de ampliacdo de matriculas; a homologacdo do 1° Plano
Nacional de Educacdo, previsto na LDB; o grande apoio financeiro direcionado aos
movimentos de educacdo popular; o grande incentivo a programas de alfabetizacdo com base
no Método Paulo Freire, provocando a reacdo de setores conservadores; a ampliagdo de vagas
nas faculdades em resposta ao forte movimento no meio estudantil em defesa dos excedentes
e pela Reforma Universitaria, pauta de Jodo Goulart nas chamadas “reformas de base”; e o
Programa Intensivo de Preparacdo da Mao de Obra, que por quase duas décadas teve
continuidade com modificagcdes (HEYMANN, s/d).
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As anélises sobre os motivos da queda de Jodo Goulart e o golpe comandado pelos
militares sdo variadas, porém é indiscutivel que o processo em disputa de diferenciados
interesses de classe desenvolveu-se desde a alternativa do parlamentarismo (1961) para
garantir sua posse, sendo agravado com o retorno do presidencialismo apds plebiscito em
janeiro de 1963, aprovado por 82% do eleitorado. A opgdo mais explicita por um chamado
“reformismo-nacionalista” em seu Ultimo ano de governo, com as “reformas de base”
(agréria, bancéria, educacional, eleitoral, fiscal e urbana), o controle da remessa de lucros ao
estrangeiro e, entre outros, a retomada dos vinculos politicos com 0s movimentos sociais e
sindicais, reafirmada em um comicio na Central do Brasil na cidade do Rio de Janeiro em 13
de margo de 1964 com mais de 300 mil pessoas, foi 0 estopim para a reagcdo imediata dos
setores conservadores em um contexto de instabilidade, baixa governabilidade e grande
polarizacdo (KORNIS, s/d; CASTRO, s/d).

Com apoio de estratos das camadas médias, de setores conservadores da Igreja
Catdlica, de varios governadores, do empresariado, dos proprietarios rurais, dos principais
veiculos de comunicacdo e do governo norte-americano, a rea¢do dos militares foi imediata e
intensa, concretizando o golpe na madrugada de 31 de marco de 1964. Sem uma mobilizacéo
articulada em sua defesa, Jodo Goulart ndo reagiu e foi deposto, exilando-se no Uruguai. O
presidente da Cémara de Deputados, Pascoal Ranieri Mazzilli, interinamente assumiu a
presidéncia ¢ em 9 de abril “a junta militar, representando o Comando Supremo da
Revolucdo, baixou o primeiro ato institucional redigido por Francisco Campos. Editado sem
nimero, o documento passaria a ser designado como Al-1 somente apds a divulgacdo do
segundo ato” (CALICCHIO, s/d). Nos dias seguintes, a junta militar iniciou a cassacdo de
parlamentares, governadores e liderangas sindicais e o “Congresso Nacional ratificou a
escolha feita pelo Comando Supremo da Revolucao, elegendo para a presidéncia da Republica
o general Humberto de Alencar Castelo Branco, até entdo chefe do Estado-Maior do

Exército” (CALICCHIO, s/d), instaurando um ciclo que se prolongaria até marco de 1985.

Generalizada repressdo caracterizou os primeiros dias do golpe militar, com a extingéo
de diversas organizacGes (Confederacdo Geral dos Trabalhadores, Ligas Camponesas, Uni&o
Nacional dos Estudantes, entre outras), prisdes, cassagdo dos mandatos de parlamentares,
dissolucdo dos partidos politicos, suspensdo de direitos politicos de cidadaos, demissao ou
aposentadoria de servidores publicos. Perdia-se um conjunto de vitérias e direitos populares

conquistados desde a década de 1950 e uma das respostas nos anos seguintes de parte das
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organizagbes politicas de oposicdo, agora na clandestinidade, foi o confronto armado,
buscando uma alternativa socialista tendo como um dos exemplos a Revolugdo Cubana
(CASTRO, s/d).

No plano institucional do campo educacional, foi destaque no inicio da ditadura o
acordo firmado pelo governo brasileiro em junho de 1965 com a United States Agency for
International Development (USAID), conhecido como Acordo MEC-USAID, voltado para o
ensino superior e somente divulgado pelos militares em novembro de 1966. No ano seguinte,
um novo acordo foi firmado, reforcando a intencdo de que as universidades brasileiras
tivessem como modelo as universidades norte-americanas. Setores criticos ao acordo previam
que seus resultados ampliariam a privatiza¢do do ensino superior eliminando a gratuidade das
universidades publicas, além da énfase nas carreiras técnicas e a subordinacdo aos interesses
mais imediatos da producdo (CUNHA, s/d).

Os diagnosticos, analises e propostas produzidos a partir do Acordo MEC-USAID
resultaram na Lei 5.540, de 1968, chamada de Reforma Universitaria. Para alguns autores,
como Martins (2009, p. 16), as novas diretrizes produziram “efeitos paradoxais no ensino
superior brasileiro”. Em um polo, a modernizacdo das universidades federais e de algumas
universidades estaduais e confessionais com a incorporacdo gradual de modificagbes na
arquitetura académica, a articulacdo das atividades de ensino e pesquisa, institucionalizacao
das carreiras académicas e uma politica de pds-graduacdo, entre outros. Em outro polo,
facilitou a ampliacdo do ensino superior privado, com instituicGes isoladas voltadas para a
transmissdo de conhecimentos com enfoque profissionalizante, distantes da atividade de

pesquisa:

O ensino superior privado que surgiu apés a Reforma de 1968 tende a ser
qualitativamente distinto, em termos de natureza e objetivos, do que existia no periodo
precedente. Trata-se de outro sistema, estruturado nos moldes de empresas
educacionais voltadas para a obtencdo de lucro econbémico e para o rapido
atendimento de demandas do mercado educacional. Esse novo padrdo, enquanto
tendéncia, subverteu a concepcao de ensino superior ancorada na busca da articulagéo
entre ensino e pesquisa, na preservacdo da autonomia académica do docente, no
compromisso com o interesse publico, convertendo sua clientela em consumidores
educacionais. (MARTINS, 2009, p. 17)

Nos anos de 1968 e 1969, amplia-se a censura e a truculéncia do governo militar, com
a invasdo de diversas universidades e a prisdo de estudantes e professores. Centenas de

estudantes e as principais liderangas estudantis sdo presos no XXX Congresso da Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) realizado clandestinamente em outubro de 1968 na cidade de
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Ibilna (SP). Em dezembro do mesmo ano é publicado o Ato Institucional n® 5 (Al-5),
refletindo a vitoria do grupo de militares chamados de “linha-dura” (“o golpe dentro do
golpe”, para muitos historiadores) e concentrando todos os poderes no Presidente da
Republica, general Artur da Costa e Silva, com o fechamento do Congresso Nacional, perda
de mandatos de parlamentares, intervencdes em estados e municipios, quebra das garantias
constitucionais com prisdes, aposentadorias compulsorias de cientistas e professores e 0 uso
da censura prévia e da tortura. No campo educacional, que vivenciava contraditoriamente a
criacdo de diversas universidades federais no pais, a repressao teve como base o Decreto-Lei
n® 477, editado em fevereiro de 1969 proibindo manifestac@es politicas de professores, alunos
e funcionarios (D’ARAUJO, s/d).

Em 1971, com a aprovacdo da Lei n° 5.692, fixando as diretrizes e bases para o ensino
de 1° e 2° graus, processa-se uma total reformulacdo na organizacdo educacional no pais, com
forte ligacdo com a tematica da Educacdo Politécnica. A argumentacdo dos militares para a
reforma, com a industrializacdo acelerada e o “milagre econdomico”, era a necessidade de
formacdo de trabalhadores. A tramitacdo da proposta no Congresso Nacional, reaberto em
outubro de 1969, foi extremamente rapida, sem debates ou participacdo de representantes de

setores da sociedade.

Entre as mudancas da nova legislacdo, destacam-se a unificacdo do primério e do
ginasial no ensino de 1° grau para alunos de 7 a 14 anos com ampliacdo da obrigatoriedade
escolar para oito anos, alteracbes nos curriculos e na formacdo de professores e
principalmente a transformacdo do 2° grau em integralmente profissionalizante. Para Ramos
(2014, p. 32), as medidas tinham como concep¢do o vinculo linear entre producao capitalista e
educacdo, traduzindo uma politica intensa de formacdo e qualificagdo acelerada para 0s
trabalhadores: “Esse € o periodo em que a Teoria do Capital Humano ¢ mais difundida e que

tomam forga os principios da economia da educacdo” (RAMOS, 2014, p. 44).

Para a autora, mantém-se a dualidade na estrutura educacional com a formacéo “de
operarios para realizagcdo do trabalho simples, e a (...) de técnicos de nivel intermediario, em
menor numero, para realizar a fungdo de prepostos nas multinacionais, em paralelo com a
formacdo propedéutica destinada as classes mais favorecidas” (RAMOS, 2014, p. 31). Porém
as justificativas de formacdo de técnicos de acordo com as necessidades do mercado de

trabalho e de direcionamento dos jovens sem acesso a universidade para atividades
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economicamente ativas ap6s a conclusdo do 2° grau ndo obtiveram plena aceitagdo na

sociedade:

Ocorre que este Ultimo argumento ndo condizia com o projeto de ascensdo social da
classe média, que rejeitou a fungéo contenedora do ensino técnico. Consequéncia disto
foram as medidas de ajustes curriculares nos cursos profissionais — oficialmente
reconhecidas nos pareceres do Conselho Federal de Educacdo — e, finalmente, a
extingdo da profissionalizagdo obrigatéria no 2° grau pela Lei n® 7.044 em 1982.
(RAMOS, 2014, p. 32)

Anélise semelhante sobre a reforma proposta também encontramos em José
Willington Germano no artigo “O discurso politico sobre a educag¢do no Brasil autoritario”,
que destaca seu “sentido instrumental” e “a inspira¢do da teoria do capital humano”, mesmo
que “recorresse a interpretagdes democratizantes de correcdo das desigualdades sociais”
(GERMANO, 2008, p. 328). Para o autor, foi uma conquista a ampliagdo da escolaridade
obrigatodria para oito anos, “embora seja essa uma das promessas nao cumpridas”. Em relagao

a obrigatoriedade de profissionalizacdo, a orientacdo tinha como base o mercado de trabalho:

N&o se trata do trabalho como principio educativo, mas da preparagdo de méo-de-obra
para o mercado, ou seja, trata-se de um adestramento, minimizando a capacidade de
pensar, pois ndo havia lugar para a cultura humanistica e para a cidadania, embora o
regime ditatorial fizesse constantes declaragcbes de amor a democracia. Aqui,
sobretudo, a reforma educacional estava orientada para a formacéo profissional e a
empregabilidade, pois ndo h& espaco para a cidadania em regimes ditatoriais.
(GERMANO, 2008, p. 328-329)

A partir da metade da década de 1970, segundo Germano (2008, p. 329), o discurso
dos militares sobre o campo educacional se modifica frente a organizacdo e expressdo de
novos atores contestando o autoritarismo, “COmo 0S movimentos sociais urbanos e rurais, 0

novo sindicalismo, as mobilizacGes das periferias urbanas, a ampliacdo do arco de forcas

oposicionistas e o crescimento eleitoral da oposi¢ao™:

Para garantir a sua legitimacéo, os militares no poder abrandam ou abandonam o
discurso de desenvolvimento e seguranca e adotam outro, em planos e programas
educacionais, que proclama a democratizagdo politica, a participagdo popular nas
instdncias de governo e a redistribuicdo de renda no pais. Esse era o discurso que
predominava no segundo e no terceiro Planos Nacionais de Desenvolvimento (1974 -
1985), bem como no terceiro Plano de Educacéo, Cultura e Desporto (1980-1985).
(GERMANO, 2008, p. 330)

As fraturas e dificuldades do regime militar também foram expostas com o chamado
“processo de abertura politica lenta, gradual e segura” a partir do mandato do general Ernesto
Geisel. Reflete tal cendrio o0 movimento pela anistia politica, aprovada em agosto de 1979,

que se caracterizou por um processo amplo de mobilizagdo de setores e instituicdes em atos e

greves, cessando a suspensdo de direitos politicos, garantindo a volta a fun¢des de origem dos
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servidores publicos e o retorno dos exilados ao pais. Nesse ano ocorreu também o fim do
bipartidarismo, uma tentativa dos militares de enfraquecer as oposi¢des que se concentravam
em uma “frente ampla” no Movimento Democrético Brasileiro (MDB) frente aos governistas
da Alianca Renovadora Nacional (ARENA): o primeiro se transformou no Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e o segundo no Partido Democratico Social
(PDS).

Diversas correntes politicas que se abrigavam nas legendas permitidas pelo
bipartidarismo optaram pela criagdo de novos partidos. Em 1980, além do retorno do Partido
Trabalhista Brasileiro (PTB) e da criagdo do Partido Popular (PP) com a lideranca de
Tancredo Neves, ocorreu a fundagdo do Partido dos Trabalhadores (PT) — com origem nos
movimentos sindicais e na lideranca de Luiz Inacio Lula da Silva — e do Partido Democratico
Trabalhista (PDT) — liderado por Leonel Brizola e outros trabalhistas histéricos. Os resultados
das eleicbes de novembro de 1982 para seis cargos (governador, senador, deputado federal,
deputado estadual, além de prefeito e vereador) indicaram uma nova composicao de forgas

entre as correntes de apoio aos militares e as correntes de oposicao.

No cenario econdmico da década de 1980, os indices apresentados pelos governos
militares eram bem diferentes da década anterior, falsamente chamada de “milagre
econdmico”. A inflagdo anual em 1983 foi de 211,02%; no ano seguinte, 223,90%. O Produto
Interno Bruto, que apresentou um crescimento de 9,1% em 1980, despencou para -3,1% em
1981, 1,1% em 1982, -2,8% em 1983 e 5,7 em 1984. Em relacdo a divida externa, que em
1964 era de 3,4 bilhGes de doblares, o endividamento do pais em 1984 foi de 91 bilhdes de
dolares. Nesse contexto de crise, o periodo é de articulacdo das forcas politicas de oposi¢do e
de reorganizacao das institui¢Oes representativas (O GLOBO, s/d).

Refletindo um amplo movimento pelo fim dos governos militares, a campanha
“Diretas J4” reivindicando elei¢cdes diretas para presidente, por exemplo, mobilizou
diferenciados setores da sociedade desde 1983. A Proposta de Emenda Constitucional
apresentada na Camara dos Deputados, no entanto, ndo foi aprovada em abril de 1984, pois
ndo alcancou a votagdo minima pela auséncia no plenario de grande parte dos parlamentares
governistas. A alternativa politica possivel para as oposi¢des foi aceitar a elei¢do indireta pelo
Congresso Nacional, que ocorreu em janeiro de 1985. Dela saiu vitorioso Tancredo Neves,
derrotando Paulo Maluf. Um dia antes da posse, prevista para 15 de marco e encerrando o
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ciclo de governos militares desde o golpe de 1964, o politico mineiro foi internado. Seu vice,
José Sarney, assume interinamente a presidéncia e, com a morte de Neves em abril,

permaneceu no cargo até marco de 1990.

Nesse periodo, quando as discussdes sobre Educacdo Politécnica se ampliaram, o
destaque histérico e um marco institucional e politico foi a Assembleia Nacional Constituinte,
instalada em fevereiro de 1987, sendo a nova Constituicdo promulgada em outubro de 1988.
Como em outros setores, o campo educacional registrava um amplo processo de
reorganizacdo de diversas instituicbes e movimentos em defesa da educacgédo publica, que foi
potencializado pela participacdo nos debates e enfrentamentos nas disputas para a elaboracéo

do novo texto constitucional.

Exemplificando, podemos citar a criagdo em 1978 da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), realizando sua primeira reunido cientifica em
Fortaleza (CE), do Centro de Estudos, Educacdo e Sociedade (CEDES) e da Associacdo
Nacional de Educagdo (ANDE), em 1979. Reunindo institui¢des académicas e cientificas e
organizagOes sindicais, as Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CEBs) — realizadas em
1980, 1982, 1984, 1986 e 1988 — também estruturaram diversas agendas. Com o horizonte da
Constituinte, em 1986 surgiu o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) que,
segundo Pino (2010, p. 1), teve origem no movimento das CEBs, “compreendidas como
projeto de participacdo no processo de redemocratizacdo da sociedade brasileira, de
reorganizacdo e redemocratizacdo do campo da educacdo, andlise e formulacdo de politicas

publicas da educagdo, tendo em vista a construgdo de um projeto para a educagio nacional”.

Nesse contexto, destacou-se também o crescimento dos cursos de pds-graduacdo em
educacao, que se iniciaram na segunda metade da década de 1960 na Pontificia Universidade
Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) e da Pontificia Universidade Cat6lica de Sado Paulo
(PUC-SP). Em 1975, segundo Branddo (1986, p. 28), ja haviam sido criados 19 cursos de
mestrado no Brasil, quantitativo que se alterou para 27 em 1984. Em relagdo aos cursos de
doutorado, dois foram criados em 1976 e em 1984 ja haviam sido autorizados mais cinco.
Para Saviani, mesmo que a pds-graduagdo tenha sido implantada “segundo 0 espirito do
projeto militar do ‘Brasil Grande’ e da modernizagdo integradora do pais ao capitalismo de
mercado” configurou-se como fator de crescimento da producéo cientifica, favorecendo “uma

vertente critica que, gerando estudos consistentes a contrapelo da orientacdo dominante,
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alimentou um movimento emergente de propostas pedagdgicas contra-hegemonicas
(SAVIANI, 2008, p. 310).

2.1.1. A recepcdo da obra de Antonio Gramsci no Brasil

Na década de 1970, ainda sob o regime militar, como ocorreu em outros campos das
Ciéncias Humanas, emergem trabalhos de diversos pesquisadores na area de educacéo
influenciados pelas teorias marxistas, iniciando, no entanto, um diferencial que nos parece
fundamental para a compreensdo das discussdes sobre Educacdo Politécnica: a recepcdo e
apropriacdo da obra de Antonio Gramsci. Lincoln Secco, no livro “Gramsci ¢ o Brasil —
recep¢do ¢ difusdo de suas ideias” (2002), aponta esse cendrio: “(...) houve um boom
gramsciano a partir de meados dos anos 1970 e que novos e velhos atores sociais acreditaram
(ou pelo menos os intelectuais o fizeram), certos ou ndo, constituir movimentos exteriores que
escapavam da tutela do Estado e se contrapunham a ditadura” (SECCO, 2002, p. 50).
Segundo o autor, na Pedagogia e também no campo do Servico Social, na década de 1980,
“foram inameros os titulos publicados”, ressaltando que os educadores voltaram-se para
temas como “a universidade popular, o programa para a escola do partido, a hegemonia como
relacdo pedagdgica, (...) o papel da escola como aparelho de reproducédo social e a ideia de
escola unitaria” (SECCO, 2002, p. 54).

Para Ferreira Jr., com a ampliacdo da repressdao militar contra a luta armada de
organizac¢des de esquerda, “um dos poucos espagos possiveis para a veiculacdo do marxismo
no Brasil passou a ser a préopria esfera académica, para onde, inclusive, muitos intelectuais de
oposi¢ao haviam migrado” (FERREIRA JR., 2013, p. 37). Esses quadros, com destaque para
0 campo educacional, segundo o autor, “passaram a atuar como professores e orientadores dos

programas de pds-graduagdo™:

Aqui temos, tal como ocorria até o inicio da década de 1950, o ponto de interseccao
entre a militancia politica marxista e a produgdo do conhecimento, mas desta vez no
campo educacional. Vale ressaltar que a presenca desses intelectuais de esquerda na
universidade revelava um aspecto antindmico do processo politico-educacional da
época, pois a0 mesmo tempo em que a ditadura pretendia manter o total controle sobre
o0 sistema educacional, ndo conseguia impedir que no seu interior se desenvolvesse o
julgamento mais radical contra a ditadura e o capitalismo: a critica marxista.
(FERREIRA JR., 2013, p. 37)
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Duas tendéncias séo identificadas por Ferreira Jr. na influéncia do marxismo no campo
da pesquisa em educacdo no periodo: o “marxismo estruturalista”, referenciado teoricamente
por Louis Althusser e o que qualifica como o “marxismo dialético”, pautado “pela aplicagao

do marxismo gramsciano’:

As pesquisas deixaram de ser unicamente bibliograficas e passaram a interpretar as
problematicas produzidas pela realidade concreta do mundo educacional brasileiro, ja
que para Gramsci, a escola ndo exerce apenas o papel de aparelho reprodutor dos
interesses ideoldgicos de Estado. Ela é considerada, sobretudo, uma instituicdo
superestrutural permeada por contradi¢fes sociais, econdmicas, politicas e culturais
engendradas pelas relagdes capitalistas de producdo e, portanto, constituindo-se num
espaco de luta que possibilita a luta contra hegemonico objetivada na perspectiva
histérica das classes subalternas. (FERREIRA JR., 2013, p. 38)

Rosemary Dore, no artigo “Gramsci e o debate sobre a escola publica no Brasil”
(2006), aprofunda a discussdo sobre a difusdo da obra de Gramsci no campo educacional.
Para a autora, essa perspectiva, principalmente na década de 1980, também ocorreu para se
confrontar aos estudos de Louis Althusser que apresentavam a escola como um aparelho

ideoldgico do Estado burgués e “ndo encorajavam (e nem poderiam) a formulacdo de um

projeto socialista para a escola publica” (DORE, 2006, p. 330):

Foram as reflexdes de Antonio Gramsci, mais difundidas nos anos de 1980, que
contribuiram para formular projetos em defesa da educacdo publica e de qualidade
para todos. Nesse periodo, enquanto o referencial gramsciano passou a orientar
projetos para a escola publica e pesquisas em educacdo, as teorias da escola como
aparelho de reprodugdo entraram em declinio. (DORE, 2006, p. 330)

Na avaliacdo de Dore, a partir das reflexdes de Gramsci sobre a escola e o Estado, foi
desenvolvida a critica a concep¢do de que a cultura e a educacdo, inseridas na dimensao
“superestrutura”, estariam determinadas mecanicamente pela estrutura econdmica,
estabelecendo-se uma importancia para ambas que “jamais desfrutaram no pensamento
socialista” (DORE, 2006, p. 335). Segunda ela, a “escola unitaria” ¢ indicativa de uma
evolucdo no conceito socialista de educagdo, marcando “uma ruptura dialética com a ideia de
‘instrucdo geral e politécnica’ ou de ‘escola tnica do trabalho’, desenvolvida no contexto
soviético” (DORE, 2006, p. 342). E também enfética (e polémica) na afirmacio de que no
Brasil, a partir dos trabalhos de Mario Manacorda, “as interpretacdes mais difundidas do

pensamento de Gramsci na area educacional, na década de 1980 e inicio da de 1990, foram

condicionadas a leitura que confunde ‘escola unitaria’ e ‘politecnia’” (DORE, 2006, p. 342).

Um bom exemplo sobre a apropriacdo da obra de Gramsci encontramos em artigo de

Lucilia Machado sobre os 30 anos da publicacdo do livro “Politecnia, Escola Unitaria e



30

Trabalho”, langado em 1989 a partir da tese de doutorado defendida em 1984 (“Unificagdo
escolar ¢ hegemonia”), com orientagdo de Carlos Roberto Jamil Cury no Programa de
Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, coordenado por
Dermeval Saviani. Segundo a autora, a questdo central da tese surgiu na pesquisa para sua
dissertacdo de mestrado no Programa em Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais,
concluida em 1979 e publicada em livro em 1982 (“Educagdo e Divisao Social do Trabalho”),
sendo o livro “Os Intelectuais e a Organizagédo da Cultura” (1968), de Antonio Gramsci, “uma
das referéncias obrigatorias da dissertacdo” (MACHADO, 2015, p. 236). Na tese de
doutorado, a autora indica que Marx, Engels e Gramsci “ganharam maior presenga”, sendo
incorporados outros autores, “especialmente para o aprofundamento da reflex&o sobre escola

unitaria, politécnica e o trabalho como principio educativo” (MACHADO, 2015, p. 236).

Outro exemplo de apropriacdo dos escritos de Gramsci no campo educacional
encontramos no livro “A produtividade da escola improdutiva: um (re)exame da relagéo entre
educacdo e estrutura economico-social capitalista”, de Gaudéncio Frigotto, publicado em
1984, que, segundo o autor, “buscou efetivar uma anélise antagdnica a visdo economicista da
educacdo sintetizada na nocdo ou na ideologia de capital humano” (FRIGOTTO, 2015, p.
208):

Do ponto de vista teérico e epistemoldgico, vivia-se um contexto no Brasil de
expansdo da pds-graduacdo nas ciéncias sociais e humanas e a incorporagdo, em
alguns programas de p6s-graduacao em educacdo, da leitura de obras de Marx e outros
autores da tradicdo marxista. A linha de Filosofia de Educagdo, coordenada pelo
professor Dermeval Saviani, iniciada no ano de 1978, no Programa de Pds-Graduagao
da PUC/SP, tomou explicitamente como referencial basico a leitura e o debate de
obras, em especial, de Karl Marx, Antdnio Gramsci e de Lénin (Vladimir Ilitch
Lénin). O livro A produtividade da escola improdutiva resultou da tese produzida
nesse programa, sob a orientacéo de Dermeval Saviani. (FRIGOTTO, 2015, p. 209)

Rodrigues (1998, p. 34), entre outros autores, também reconhece a participacdo de
Dermeval Saviani como pioneiro nas discussdes sobre o tema: “Pode-se atribuir a Dermeval
Saviani o papel de desencadeador do debate atual sobre a politecnia no Brasil, a partir de sua
atuacdo na pos-graduacdo em educacdo na Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo”.
Nesse curso, segundo o autor, “Saviani buscava desenvolver uma critica consistente ao
especialismo, ao autoritarismo e ao reprodutivismo em educacdo, assim como ao marxismo
vulgar”. Ferreira Jr. tambem referenda tal visdo, considerando que o programa de poés-
graduacdo coordenado por Saviani foi “0 locus institucional de pesquisa que representara um

ponto de inflexdo na hegemonia epistemoldgica que o marxismo alcangou na producdo do
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conhecimento no ambito da educagdo ainda em pleno contexto da ditadura militar”
(FERREIRA JR., 2013, p. 37).

Em uma participacdo na mesa redonda ‘“Marxismo ¢ Educagdo: Fundamentos
Marxistas da Pedagogia Historico-Critica”, realizada no VII Coléquio Internacional Marx e
Engels em julho de 2012 na Universidade de Campinas, Saviani, ao desenvolver o percurso
histérico da proposta pedagdgica por ele desenvolvida, registra o periodo do final da década
de 1970 ao final da década de 1980 como “um esfor¢o coletivo caracterizado pela
organizacdo do campo educacional”, com a difusdo de “ideias pedagdgicas de orientagdo
dialética que vieram a configurar a pedagogia historico-critica” (SAVIANI, 2012, p. 6). E

registra seu papel na difusdo da obra de Gramsci:

E foi também nesse momento que ministrei, em 1978, a disciplina “Teoria da
Educacdo” para a primeira turma do Doutorado em Educacdo da PUC-SP cuja
programacdo tinha por objeto um estudo monografico do pensamento e das obras de
Gramsci buscando extrair desse manancial os elementos te6ricos que nos permitissem
compreender de forma critica os problemas da educagéo brasileira. (SAVIANI, 2012,

p. 6)

2.2. CONCEPCAO DE EDUCACAO POLITECNICA

Ao iniciarmos a discussao sobre a concepcdo de Educacdo Politécnica, consideramos
importante resgatar a participacao de Dermeval Saviani no Seminario Choque Tedrico I, em
1987, no Rio de Janeiro (RJ), no processo de institucionalizacdo da Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, criada em 1985 pela Fundacdo Oswaldo Cruz. Uma comissdo,
formada por André Paulo Malhdo, Bianca Antunes Cortes e Jualio César Franca Lima,
elaborou o documento “Utopia em Construcao” distribuido previamente aos participantes do
seminario, informando sobre as discussdes internas realizadas que ratificaram “a preocupacgao
de aprofundar a relacdo entre educagao e trabalho e o significado de uma escola politécnica”

(EPSJV, 2016, p. 25), expressando um forte componente politico da proposta em discusséo:

Essa formagdo politécnica nos parece a Unica forma pela qual poderemos superar a
dicotomia ente formacdo geral e especial, superagdo imprescindivel ao sucesso dos
objetivos por nds almejados. Desse modo, acreditamos estar educando o trabalhador
como é de seu direito, e ndo o adestrando para o trabalho, como desejam as
instituicBes empregadoras. A apropriacdo do saber cientifico e tecnoldgico pelo
conjunto dos trabalhadores € uma conquista de sua classe que contribuird para a
transformagdo da sociedade em favor de seus interesses, portanto contraria aos
interesses do capital. (EPSJV, 2016, p. 29-30)
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Para Saviani, a partir da leitura do documento, “‘chamou-me a atencdo a proposta de
instaurar uma atividade na perspectiva da politecnia”. E destacou um componente da proposta
que perpassara as discussdes posteriores sobre Educacao Politécnica e suas possibilidades de
real implantacdo: “Isso, € claro, traz alguns complicadores, pois trata-se de articular o
presente com o futuro formulando uma proposta no interior de um sistema de ensino cuja
ordenacdo ndo corresponde exatamente ao espirito dessa proposta”, entendendo-o, no entanto,
como “o movimento do real”, visdo semelhante que daria base a sua proposta para as

discussoes sobre a nova LDB em 1988:

Temos que, a partir das condi¢Bes existentes, encontrar 0s caminhos para a superacdo
dos limites do existente. Isso vale, também, para a questdo legal. (...) Nesse sentido é
gue consideramos ser importante fazer propostas, e implantar ja medidas que apontam
para uma nova situagdo, porque é a luz destas propostas e da experiéncia dai
decorrente que se pode incorporar a Legislagdo Geral do Ensino no pais medidas mais
consistentes e mais avangadas. (SAVIANI, 1989, p. 7)

Na sequéncia, Saviani destacou como importante retomar “a concep¢do basica de
Politecnia”, alertando para um aspecto as vezes nao considerado nas discussdes sobre o tema:
“(...) me parece fundamental que isto esteja suficientemente claro para que possamos tomar as
medidas mais préaticas relativas a organizacdo curricular” (SAVIANI, 1989, p. 7). E de forma

bem didatica estabeleceu a relagdo com a “problematica do trabalho™:

Parece-me importante considerar que o nosso ponto de referéncia é a nocdo de
trabalho, o conceito e o fato do trabalho como principio educativo geral. Toda a
educagdo organizada se da a partir do conceito e do fato do trabalho, portanto, do
entendimento e da realidade do trabalho. Nesse sentido é possivel perceber que, na
verdade, toda a Educacdo e, por conseqiiéncia, toda a organizagdo escolar, tem por
fundamento a questdo do trabalho. (...) O que define a existéncia humana, o que
caracteriza a realidade humana é exatamente o trabalho. O homem se constitui como
tal, 2 medida em que necessita produzir continuamente a sua propria existéncia. E isso
que diferencia 0 homem dos animais: 0s animais tém sua existéncia garantida pela
natureza e, por conseqliéncia, eles se adaptam a natureza; o homem tem que fazer o
contrario, ele se constitui no momento em que necessita adaptar a natureza a si, ndo
sendo mais suficiente adaptar-se a natureza. Ajustar a natureza as necessidades, as
finalidades humanas, é o que é feito através do trabalho. Trabalhar ndo é outra coisa
sendo agir sobre a natureza e transforma-la. (SAVIANI, 1989, p. 7-8)

Para Saviani, a politecnia — “superacdo da dicotomia entre trabalho manual e trabalho
intelectual, entre instrucdo profissional e instrucdo geral” (SAVIANI, 1989, p. 13) — ¢
compreendida com a explicitacdo do “modo como o trabalho se desenvolve e esta organizado

na sociedade moderna”:

Na forma da sociedade moderna, da sociedade capitalista, que generaliza as
exigéncias do conhecimento sistematizado, o fato € marcado por uma contradigéo:
como se trata de uma sociedade baseada na propriedade privada dos meios de
producdo, a maximizagdo dos recursos produtivos do homem é acionada, mas em
beneficio daquela parcela que detém a propriedade dos meios de produgdo. Na
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sociedade capitalista a Ciéncia é incorporada ao trabalho produtivo, convertendo-se
em poténcia material. O conhecimento se converte em forga produtiva e, portanto, em
meio de producdo. Mas a contradicdo do capitalismo atravessa também a questdo
relativa ao conhecimento: se essa sociedade é baseada na propriedade privada dos
meios de producdo, e se a Ciéncia, se 0 conhecimento é um meio de producdo, uma
forca produtiva, ela deveria ser propriedade privada da classe dominante. (SAVIANI,
1989, p. 13)

A contradicdo, segundo Saviani, é estabelecida porque os trabalhadores para produzir
e acrescentar valor ao capital “ndo podem ser expropriados de forma absoluta dos
conhecimentos”, sendo criados pela sociedade capitalista “mecanismos através dos quais ela
procura expropriar 0 conhecimento dos trabalhadores e sistematizar, elaborar esses
conhecimentos, e os devolver na forma parcelada” (SAVIANI, 1989, p. 13). Ao deterem o
minimo de conhecimentos exigidos para a eficiéncia do processo produtivo, os trabalhadores
se defrontam com a fragmentacdo do trabalho e especialidades autbnomas, configurando-se a

concepcao capitalista burguesa de ensino profissionalizante:

Formam-se trabalhadores para executar com eficiéncia determinadas tarefas
requeridas pelo mercado de trabalho. Nesta concepcéao, que se baseia na divisao entre
trabalho manual e trabalho intelectual, na divisdo entre proprietarios e nao
proprietarios de meios de producdo, o trabalhador detém apenas a sua forca de
trabalho. Tal concepcdo também vai implicar na divisdo entre os que concebem e
controlam o processo de trabalho, e aqueles que executam o processo de trabalho. O
ensino profissional é destinado aqueles que devem executar, enquanto que 0 ensino
cientifico-intelectual é destinado aqueles que devem conceber e controlar o processo.
(SAVIANI, 1989, p. 14)

A concepcdo de politecnia para Saviani € contraria a tal cenario, articulando trabalho
manual e trabalho intelectual, envolvendo uma formacdo ““a partir do proprio trabalho social,
que desenvolve os fundamentos, os principios, que estdo na base da organizacdo do trabalho
na nossa sociedade e que, portanto, nos permitem compreender o seu funcionamento”
(SAVIANI, 1989, p. 19), principalmente porque € incoerente a existéncia de trabalho manual

puro ou trabalho intelectual puro:

A separacdo dessas fungBes é um produto histdrico-social, separacdo esta que néo é
absoluta, é relativa. Essas formas se separam por um processo formal, abstrato, em
que os elementos dominantemente manuais se sistematizam como tarefa de um
determinado grupo da sociedade, enquanto que o0s elementos dominantemente
intelectuais se sistematizam como tarefa especifica de um outro grupo da sociedade.
(...) O que a idéia de politecnia tenta introduzir é a compreensdo desse fendbmeno, a
captacdo da contradicdo que marca a sociedade capitalista, e a dire¢do de sua
superacdo. (SAVIANI, 1989, p. 15)

E relevante novamente destacar a preocupacio de Saviani, na discussio sobre
Educacdo Politécnica, sobre a defini¢do da questdo curricular, considerando “ultrapassar

certas concepcdes que, embora entrem em voga durante certos periodos, entrem na moda e
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parecam muito progressistas, precisam ser submetidas a critica” (SAVIANI, 1989, p. 19).
Exemplificou com a questdo da interdisciplinaridade para superacdo de fragmentacGes,
considerando que tal nogdo “pode conter o risco apenas de uma justaposicao, e (...) envolve os
pressupostos da fragmentacdo: os conhecimentos sdo fragmentados, cada um tem uma
especialidade” (SAVIANI, 1989, p. 20).

Outro campo em disputa com a temética da Educacdo Politécnica, ja citado,
desenvolveu-se no periodo da Assembleia Nacional Constituinte, em 1987, com um
movimento para elaboracdo de uma nova legislacdo sobre diretrizes e bases para a educacao
nacional. Coube também a Dermeval Saviani o protagonismo da proposta, que a apresentou
inicialmente na X Reunido Anual da ANPEd em Salvador (BA). Posteriormente, o autor
publicou na Revista da ANDE (1988) sua contribuicdo, porém ja no formato de um projeto de
lei, evitando o risco de a discussdo concentrar-se em grandes questfes que poderiam néo
prosperar: “concluiu-se que era importante pensar a prépria estrutura da lei ja que o objetivo
era a mobilizagdo dos educadores no sentido de influenciar diretamente junto aos

parlamentares no processo de elaborac¢ao da nova lei” (SAVIANI, 2006, p. 36).

Apds a promulgacdo da Constituicdo em outubro de 1988, a proposta de Saviani, que
ja havia sido discutida em diversos féruns, foi com poucas alteracBes apresentada pelo
deputado Octavio Elisio (PSDB de Minas Gerais) a Camara dos Deputados. Na leitura do
original do Projeto de Lei n® 1.258/1998, podemos identificar um conjunto de tentativas de
insercdo de dimens@es conceituais que se configuram como “taticas” de “articular o presente
com o futuro”. Para ilustrar, podemos citar o artigo 16, referente a Educagdo Fundamental: “A
educacdo fundamental abrange o periodo do correspondente a faixa etaria dos zero aos
dezessete anos e tem por objetivo geral o desenvolvimento onilateral dos educandos de modo
a torné-los aptos a participar ativamente da sociedade”. No artigo 35, o 2° Grau “(...) tem por
objetivo geral propiciar aos adolescentes a formacao politécnica necessaria a compreensdo
tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das maltiplas técnicas utilizadas no processo
produtivo”. Destaca-se também o artigo 37, que estabelece: “Os curriculos das escolas de 2°
grau abrangerdo obrigatoriamente além da lingua nacional, o estudo tedrico-pratico das
ciéncias e da matematica, em intima vinculagdo com o trabalho produtivo” (BRASIL, 1988, p.
4267, grifos do autor).
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Buscando estabelecer o contexto em que a proposta de uma nova legislagdo para a
educacédo nacional se desenvolvia, os anais da 11° Reunido Anual (abril de 1988) da ANPEd
em Porto Alegre (RS) sdo esclarecedores e demonstram dimens@es politicas muito mais
contundentes, onde a Educacdo Politécnica é uma das perspectivas de avango, mesmo que
direcionada para o ensino médio. Expressa de varias formas, a base da analise ¢ que “a
educacdo ndo se pode separar do trabalho, que passa a constituir elemento central das novas
diretrizes e bases” (ANPEd, 1988, p. 38). Em relacao a estrutura de “uma nova escola de 2°
grau”, estabelece-se que ela “serd Unica, ndo admitindo mais a dualidade estrutural,
antidemocratica na raiz, que separa a escola da cultura da escola do trabalho” (ANPEd, 1988,
p. 39). E muito interessante, faz a ligacdo da Educacdo Politécnica na dimensdo do

“conteudo”, para

(...) propiciar o resgate da relagdo entre conhecimento, producéo e relagfes sociais,
através da apropriacdo do saber cientifico-tecnolégico atraves de uma perspectiva
historico-critica, que permita a participacdo na vida social, politica e produtiva,
enguanto cidadéo e trabalhador. (ANPEd, 1988, p. 39)

Entre as propostas apresentadas para o 2° Grau, podemos identificar uma perspectiva
utopica — “que seja uma escola Gnica com base no trabalho como principio educativo” — e
uma perspectiva pratica, que tenha em sua organizacdo a Educacao Politécnica para propiciar
ao estudante “conhecer o projeto de sociedade em andamento; dominar as tecnologias de sua
area de atividade; e conhecer os métodos concretos da producdo e sua relacdo com a
sociedade” (ANPEd, 1988, p. 40). Nao menos importante é também destacar uma avaliacéo

sobre a proposta de Dermeval Saviani, indicativa de que a temética ndo era consensual:

Quanto ao Art. 35 onde é focalizada a educacdo politécnica como base para todo o
ensino de 2° grau, entendemos que devam ser realizados estudos e analises de
experiéncias existentes, a fim de que se tenha maior compreensao e clareza sobre o
gue seja a implantacdo de uma escola politécnica na sociedade brasileira hoje.
(ANPEd, 1988, p. 41)

Podemos perceber claramente que na proposta de insercdo da Educacdo Politécnica
nas discussdes sobre a LDB, por estratégia politica, houve um “esvaziamento” da amplitude
da concepcéo, tanto por inseri-la com direcionamento para o ensino médio, como também
pelo “isolamento” de outras dimensGes que formam um conjunto maior de referéncias
conceituais e politicas. Infelizmente, mesmo que restritas, com a nova LDB em 1996 (Lei n°
9.394), ja no governo de Fernando Henrique Cardoso, pouco do proposto originalmente foi
mantido no texto aprovado. Porém a tematica ganhou amplitude e divulgacao, ultrapassando o

campo dos estudos académicos.
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Um bom registro é encontrado na dissertacao “Concepgéo de educacgéo do Partido dos
Trabalhadores (PT): marcos institucionais e registro documentais” (2004), de Tatiana Polliana
Pinto de Lima. Para exemplificar, podemos citar o | Encontro Nacional de Educacéo do PT (I
ENEd/PT), realizado em 1989, no periodo inicial das discussdes sobre a nova LDB, que em
seus documentos estabeleceu como proposta partidaria para o ensino médio as seguintes
acoes:

- Adocdo do trabalho como principio educativo, na segunda etapa do ensino bésico,
portanto, numa concepgdo de uma educacgdo politécnica que assuma como objetivos:
conhecer os fundamentos da estrutura e da dindmica da formagdo social brasileira e
das politicas publicas.

- Dominar os fundamentos das diferentes técnicas utilizadas na produgdo moderna.

- Conhecer o processo de producdo e suas reacdes, bem como discutir a perspectiva de
intervengdo consciente na vida politico-social.

- O ponto central que articula a nossa concepg¢do de educagdo, que € a unido do ensino
e do trabalho produtivo, ou seja, 0 ensino médio é aquele que compreende a Escola
Politécnica. (LIMA, 2004, p. 75)

No Il ENEd/PT, realizado em 1992, segundo Lima, o partido mantém a defesa por
“uma escola democrética, unitéria, politécnica, laica, de carater cientifico, possuindo o trabalho
por principio educativo e elemento organizador de sua estrutura”, reafirmando “uma educagdo na
visdo gramsciana” (LIMA, 2004, p. 109). Em um contexto de politicas neoliberais, com
experiéncia na administracdo de prefeituras e governos estaduais — de 1982 a 1996, o partido
passou a administrar de duas para 115 prefeituras; nos governos estaduais, de 1982 a 1998, o salto
foi de nenhuma para trés administragdes —, em 1999 aconteceu o 4° ENEd/PT. As referéncias
sobre Educacdo Politécnica e seu entorno conceitual desapareceram dos documentos e propostas
do partido:

A reafirmagdo da defesa de uma escola publica, laica e de qualidade perdeu a énfase
em meio ao movimento dialético da histéria. O Partido dos Trabalhadores ja ndo
defendia em seus escritos a transformacéo da sociedade capitalista em uma sociedade
socialista, e o discurso reformista tornava-se publico, vindo a se aprofundar nas
propostas de governo apresentadas a sociedade quando das disputas eleitorais para
Presidéncia da RepuUblica de 2002. O Partido dos Trabalhadores, inicialmente um
partido classista, de trabalhadores, havia se tornado um partido social-democrata em
suas defesas para a sociedade brasileira. (LIMA, 2004, p. 150)

2.2.1. Categorias constituintes da Educacéo Politécnica

Podemos perceber, tanto nas discussdbes como nos documentos apresentados

anteriormente, que para uma tentativa de compreenséo da dimenséo de Educagéo Politécnica



37

na perspectiva marxista, é necessario identificar suas categorias constituintes. E, sem duvida,
a inicial ou principal refere-se ao “trabalho como principio educativo” ou a “relagdo entre
trabalho e educacdo”. Essa perspectiva é detalhada na obra “A Educagdo Politécnica no
Brasil” (1998), de José Rodrigues. Em nosso entendimento, a discussdo apresentada se
constitui em um marco importante, pois, conforme Gaudéncio Frigotto no Prefécio,
“apreende, de forma densa e sistematica, a génese, as nuances e as implicacdes tedricas, ético-
politicas e préaticas do debate sobre politecnia desenvolvido no Brasil na década de 80 e inicio
dos anos 90” (RODRIGUES, 1998, p. 13).

A construcdo indicada por Rodrigues, a partir da produgdo académica, de “uma rede
conceitual que expressasse 0 mais completamente possivel o conceito de educacao
politécnica” (RODRIGUES, 1998, p. 21), constitui-se em registro histérico fundamental a
partir de trés dimensdes: infraestrutural, pedagdgica e utdpica (posteriormente denominada de
“socialista” (RODRIGUES, 2005, p. 272)). Para o autor, essas dimensfes devem ser
entendidas, no entanto, enquanto partes inseparaveis da mesma concepgdo: “Elas s6 podem
ser compreendidas em suas inter-relacdes, na sua interdependéncia, em sua simbiose
conceptual” (RODRIGUES, 1998, p. 102). Para o autor, a abordagem da Educacgdo
Politécnica ndo significa a defesa da desescolarizacdo, dissolvendo os objetivos da escola nas
relagdes de trabalho: “O que se pretende ¢é partir do fenomeno do trabalho moderno (dimensao
infra-estrutural) para a reestruturacdo das praticas pedagdgicas (dimensdo pedagdgica),
mediada por uma perspectiva mais ampla de transformacéo global da sociedade (dimenséo
utopica)” (RODRIGUES, 1998, p. 92).

No periodo abordado em sua pesquisa, a dimensdo infraestrutural, segundo Rodrigues,
ja apontou para o surgimento de um novo tipo de profissional, decorréncia das mudancas no
mundo do trabalho. Nesse sentido, na concepcdo da Educacdo Politécnica, ganhou
importancia “a forma pela qual se dara essa explicitagdo do trabalho” (RODRIGUES, 1998, p.
23-24), surgindo perspectivas diferenciadas entre os pesquisadores, conformando trés visoes.
A primeira delas é favordvel a uma formacdo basica para o trabalho, eliminando o
direcionamento para as habilitagdes profissionais, fazendo com que a Educagdo Politécnica
ndo objetivasse “a formagdo de técnicos de nivel médio, mas sim a finalidade de preparar
cidadédos capazes de compreender a totalidade e os fundamentos cientificos e técnicos do
mundo do trabalho” (RODRIGUES, 1998, p. 24).
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Uma segunda visdo considera que a formacao de técnicos ndo seria limitante para 0s
objetivos educacionais mais amplos. A ultima visdo, mediando os direcionamentos das duas
vertentes anteriores, propde dois niveis para uma escola politécnica, sendo o primeiro para a
“formacdo necessdria a uma compreensdo totalizante do fenomeno e do fato do trabalho”
(RODRIGUES, 1998, p. 24) e o segundo voltado para a profissionaliza¢do no nivel médio ou
em um poés-secundario. Para Rodrigues, essas diferencas ndo atingem a concordancia geral
sobre a natureza da profissionaliza¢io: “E consensual que o conceito de formagao politécnica
busca romper com a profissionalizacdo estreita e também com uma educacdo geral e
propedéutica, de carater livresco e descolado do mundo do trabalho” (RODRIGUES, 1998, p.
24).

Ao discutirem “o trabalho como principio educativo”, Ciavatta e Frigotto (2012)
apresentam uma analise sobre a visdo que estabelece que no capitalismo o trabalho ¢ “pura
negatividade”. Para os autores, a discordancia, a partir de uma concepcao dialética, ocorre
porque o trabalho “por ser a forma mediante a qual, em qualquer tempo histdrico, se define o
modo humano de existir, criando e recriando o ser humano, mesmo nas formas mais brutais
de escravidao” (CIAVATTA,; FRIGOTTO, 2012, p. 750). Concordam que o trabalho nas
sociedades de classes é alienador, “degrada e mutila a vida humana, mas ainda assim nédo é
pura negatividade pelo fato de que nenhuma relacdo de exploragdo até o presente conseguiu
anular a capacidade humana de criar e de buscar a superagdo da exploracdo” (CIAVATTA,
FRIGOTTO, 2012, p. 755). Alertam os autores, no entanto, que o trabalho nem sempre sera
educativo: “Isso dependera das condi¢Oes de sua realizagdo, dos fins a que se destina, de
quem se apropria do produto do trabalho e do conhecimento que gera” (CIAVATTA;
FRIGOTTO, 2012, p. 755), sendo que nas escolas, além de um principio educativo, o trabalho

se estabelece também como principio pedagogico em dupla direcéo:

Sob as necessidades do capital de formagdo da mio de obra para as empresas, 0
trabalho educa para a disciplina, para a adaptacdo as suas formas de exploragdo ou,
simplesmente, para o adestramento nas fun¢des Uteis a producgdo. Sob a contingéncia
das necessidades dos trabalhadores, o trabalho deve ndo somente preparar para o
exercicio das atividades laborais — para a educacdo profissional nos termos da lei em
vigor —, mas também para a compreensdo dos processos técnicos, cientificos e
histérico-sociais que lhe sdo subjacentes e que sustentam a introducdo das tecnologias
e da organizacao do trabalho. (CIAVATTA; FRIGOTTO, 2012, p. 752)

Saviani, ao discutir a dimensao do “trabalho como principio educativo”, considera que
no ensino fundamental tal perspectiva € indireta. JA no ensino médio, “a relagdo entre

educacao e trabalho, entre o conhecimento e a atividade préatica devera ser tratada de maneira
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explicita e direta” (SAVIANI, 2007, p. 160), recuperando a relacdo das praticas do trabalho
com o conhecimento. Para ele — e dai sua proposta de insercdo da Educacdo Politécnica no
ensino médio —, tanto no dominio tedrico como no préatico (articulacdo do saber com o
processo produtivo), deve ocorrer a explicitagdo de “como o conhecimento (objeto especifico
do processo de ensino), isto €, como a ciéncia, poténcia espiritual, se converte em poténcia
material no processo de producao” (SAVIANI, 2007, p. 160).

Cabe destacar, no entanto, que na discussao do “trabalho como principio educativo”
encontramos potenciais discordancias ou visbes diferenciadas. Tal sinalizagéo,
exemplificando, pode ser percebida em algumas reflexdes do professor Paulo Sergio Tumolo
a partir de um fértil e direto debate com o professor Gaudéncio Frigotto, que ndo tém nossa
completa concordancia, mas que julgamos importante apresentar. Em 2003, Tumolo publicou
o artigo “O significado do trabalho no capitalismo ¢ o trabalho como principio educativo:
ensaio de andlise critica”, sendo republicado, com alteragdes, em 2005 com o titulo de “O
trabalho na forma social do capital e o trabalho como principio educativo: uma articulacao
possivel?”. Gaudéncio Frigotto, em 2009, publicou o artigo “A polissemia da categoria
trabalho e a batalha das ideias nas sociedades de classe”, onde, entre outros temas, estabelece
um diélogo critico com o artigo publicado por Tumolo em 2003. Esse autor, em 2011, no
artigo “Trabalho, educagdo e perspectiva historica da classe trabalhadora: continuando o

debate”, o rebate e apresenta novamente suas discordancias.

No artigo publicado em 2003, Tumolo afirma, indicando diversos autores, que antes
dos movimentos sociais adotarem o “trabalho como principio educativo”, nas analises da
relagdo educagdo e trabalho esse “foi um dos temas mais recorrentes no Brasil, nos anos 80 e
inicio dos 90 do século 20, entre os pensadores da educacdo, sobretudo aqueles que se
apoiavam num referencial tedrico-politico marxista, com enfoque em Gramsci” (TUMOLO,
2003, p. 2). A partir dessa introdugdo, Tumolo, com “énfase no significado do trabalho,
sobretudo no modo capitalista de produgdo, a luz da contribuicao tedrica oferecida por Marx”
(TUMOLO, 2003, p. 2), desenvolve sua avaliagdo sobre o “trabalho como principio

educativo” com base nas seguintes questdes:

Se é verdade que o trabalho é a base da existéncia humana, penso que seria necessario
indagar como é produzida esta existéncia humana, por intermédio do trabalho, na
especificidade do modo capitalista de produgdo. Qual é, nesta forma social
determinada, o significado do trabalho? Em que medida seria possivel considerar o
trabalho como principio balisador de uma proposta emancipadora de educagdo no
interior do capitalismo? (TUMOLO, 2003, p. 2)
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A leitura desenvolvida por Tumolo do conjunto da obra “O Capital” destaca que no
capitalismo encontramos uma contradi¢cao imanente “entre a valorizagdo do valor, o capital, e
o valor de uso, a riqueza; entre o trabalho produtivo de capital e o trabalho concreto; entre o
capital e a satisfacdo das necessidades humanas; entre o capital omnizado e o ser humano-

social reificado; em suma, entre o capital e a humanidade” (TUMOLO, 2003, p. 8).

Para o autor, a partir de sua leitura de “O Capital”, o trabalho ndo pode ser
identificado como categoria analitica: “Ele aparece como trabalho em geral numa forma
social genérica e como trabalho concreto, trabalho abstrato e trabalho produtivo (de capital)
na forma social capitalista” (TUMOLO, 2003, p. 8). E conclui: “na forma social do capital, a
dimensdo de positividade do trabalho se constitui pela dimensdo de sua negatividade, seu
estatuto de ser criador da vida humano-social se constréi por meio de sua condicdo de ser
produtor da morte humano-social” (TUMOLO, 2003, p. 8).

Tal referencial conduz a critica de Tumolo: “o trabalho ndo pode ser considerado
como principio educativo, sobretudo de uma estratégia politico-educativa que tenha como
horizonte a transformagao revolucionaria da ordem do capital” (TUMOLO, 2003, p. 9). Para
ele, no modo de producdo capitalista, uma concepcdo de educacdo para a emancipacao
humana ndo pode ter como principio educativo o trabalho: “Se se pode falar, neste caso, de
um principio educativo, este deveria ser, dentro da compreensdo aqui arrolada, a critica
radical do trabalho, que implica a critica radical do capital e do capitalismo” (TUMOLO,

2003, p. 9).

Indicando a importancia e complexidade de tal debate, apresentamos também o
posicionamento de Gaudéncio Frigotto. Entre outras criticas a Tumolo, destaca que a forma
que o autor interpreta Marx, na perspectiva do trabalho como principio educativo, “expressa,
além de um raciocinio silogistico, equivocos de contetido, método e de forma” (FRIGOTTO,
2009, p. 188). Segundo ele, visto o trabalho humano no plano histérico, com a coexisténcia da
negatividade e da positividade definidas no campo de lutas de forca, a leitura a partir de Marx

deve ser outra:

Da leitura que fago do trabalho como principio educativo em Marx, ele ndo esta ligado
diretamente a método pedagdgico nem a escola, mas a um processo de socializagdo e
de internalizacéo de carater e personalidade solidarios, fundamental no processo de
superacao do sistema do capital e da ideologia das sociedades de classe que cindem o
género humano. N&o se trata de uma solidariedade psicologizante ou moralizante. Ao
contrério, ela se fundamenta no fato de que todo ser humano, como ser da natureza,
tem o imperativo de, pelo trabalho, buscar os meios de sua reprodugdo -
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primeiramente bioldgica, e na base desse imperativo da necessidade criar e dilatar o
mundo efetivamente livre. Socializar ou educar-se de que o trabalho que produz
valores de uso é tarefa de todos, € uma perspectiva constituinte da sociedade sem
classes. (FRIGOTTO, 2009, p. 189)

A critica a Tumolo por ndo considerar o trabalho como principio educativo no
capitalismo, segundo Frigotto, “decorre ndo s6 por ndo trabalhar neste texto o carater
contraditorio das relagdes sociais, mas de uma inversdo histérica: o capital se torna a categoria
antediluviana” (FRIGOTTO, 2009, p. 190). Para ele, “tomado o trabalho como processo que
cria e recria o ser humano, ele ndo é redutivel as formas historicas, sob as sociedades de classe
que cindem o género humano, ao trabalho escravo, servil e capitalista” (FRIGOTTO, 2009, p.

190).

Dando sequéncia ao que nomeamos de “categorias constituintes” da concepgdo de
Educacdo Politécnica, em estreita ligagdo com “o trabalho como principio educativo”, a partir
de uma das conclusdes de Rodrigues, € relevante destacar a visdo de que tal concepgdo, em
seu nucleo, deve buscar a identificagdo de tendéncias e a construcdo de estratégias para
ampliar a liberdade do trabalho, “que rompam com as atuais formas/concepgdes de se
produzir o homem, o trabalho, a vida, enfim, a realidade de forma fragmentaria. O desafio,
portanto, da concepcdo politécnica de educacdo é construir-se enquanto um método de
formag@o humana” (RODRIGUES, 1998, p. 102-103).

Em linhas gerais, o entendimento sobre formacdo humana vincula-se a superagao do
ser humano historicamente cindido pela divisdo social do trabalho entre o ato de executar e o
ato de pensar, planejar ou dirigir. Nesse sentido, para Ramos, busca-se “superar a reducao da
preparacdo para o trabalho ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos
conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-tecnoldgica e na sua apropriacao historico-
social” (RAMOS, 2014, p. 86). Dois pressupostos de ordem filoséfica, segundo a autora,
norteiam a compreensdo de formagdo humana: o primeiro “¢ a compreensdo dos seres
humanos como historicos e sociais”; o segundo, “enfatiza que a realidade concreta ¢ uma
totalidade, sintese de multiplas relagfes. Portanto, para ser compreendida e transformada,
deve ser apreendida em suas mediagdes” (RAMOS, 2014, p. 84). Caracteriza-se, assim, uma

unidade entre trabalho, cultura, ciéncia e tecnologia, indissociavel da formagdo humana.

Outra “categoria constituinte” da concep¢do de Educagdo Politécnica que

consideramos importante registrar direciona-se para a omnilateralidade ou educagéo
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omnilateral, com origem no termo em latim que significa “todos os lados ou dimensdes”. Para
Frigotto (2012, p. 267), refere-se a “concepgdo de educagdo ou de formacdo humana que
busca levar em conta todas as dimens@es que constituem a especificidade do ser humano e as
condicbes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento histérico”,
emancipando todos os sentidos humanos. O desenvolvimento de cada ser humano néo tem
origem em uma esséncia abstrata, constituindo-se em um processo social por meio do
trabalho: “é uma individualidade — e, consequentemente, uma subjetividade — que se constroi,

portanto, dentro de determinadas condicdes historico-sociais” (FRIGOTTO, 2012, p. 267).

O direcionamento para uma educacdo omnilateral e dos seus processos € antagonico
ao ideério neoliberal e configura-se como um desafio para o desenvolvimento de processos
pedagodgicos, em um contexto de desigualdades na estrutura social, “que garantam, ao final do
processo educativo, 0 acesso efetivamente democratico ao conhecimento na sua mais elevada
universalidade” (FRIGOTTO, 2012, p. 273):

As possibilidades do desenvolvimento humano omnilateral e da educacéo omnilateral
inscrevem-se, por isso, na disputa de um novo projeto societario — um projeto
socialista — que liberte o trabalho, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e
as relagbes humanas em seu conjunto dos grilhGes da sociedade capitalista; um
sistema que submete o conjunto das relagdes de produgéo e relacdes sociais, educacéo,
salde, cultura, lazer, amor, afeto e, até mesmo, grande parte das crencas religiosas a
légica mercantil. (FRIGOTTO, 2012, p. 269)

A Ultima “categoria constituinte” da concep¢do de Educagdo Politécnica refere-se a
“escola unitaria”. Também para Gramsci, o trabalho, segundo Manacorda (2007, p. 136), “¢
essencialmente um elemento constitutivo do ensino, semelhante ao que é o aspecto pratico no
ensino tecnoldgico em Marx; o trabalho ndo é um termo antagbnico e complementar do
processo educativo, (...) mas se insere no ensino pelo contetido e pelo método”. A partir de tal
visdo, segundo Ramos, a escola unitaria proposta por Gramsci fundamenta-se também pela
superacdo da divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual imposta pela sociedade de
classes, eliminando a separacgéo entre os diversos conhecimentos da cultura geral e da cultura
técnica. Para a autora, as reflexdes de Gramsci em concordincia com “o trabalho como
principio educativo” ndo se direcionam para que a escola tenha finalidade profissionalizante:
“(...) o pensador italiano propde uma coeréncia também unitaria no percurso escolar. E o que
vemos quando ele afirma que a carreira escolar € um ponto importante no estudo da
organizacdo préatica da escola unitéria, considerando seus varios niveis (...) e com os fins que a
escola pretende alcangar” (RAMOS, 2012, p. 346).
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Machado (1991) destaca que nas formulacdes de Gramsci a visdo de uma escola de
cultura geral é contréria a que encontramos na tradicional escola média humanista. O
humanismo proposto por ele considera o desenvolvimento da capacidade intelectiva do aluno
de acordo com a cultura do seu tempo, sem a divisdo das ciéncias. O trabalho que deve ser
considerado como principio educativo ndo ¢ o “meramente artesanal e praticista, que
entorpece as capacidades do individuo” (MACHADO, 1991, p. 145), e sim uma nova relagéo
qualitativa para a internalizacdo de uma nova cultura geral. Essa trajetoria, para Gramsci, se
caracteriza pela descoberta de novos caminhos, exigindo criatividade e esforco dos

educadores e educandos:

Toda escola unitaria é escola ativa, se bem que seja necessério limitar as ideologias
libertarias neste campo e reivindicar - com certa energia - o dever das geragdes
adultas, isto é, do Estado, de "formar" as novas geracdes. Ainda se estd na fase
romantica da escola ativa, na qual os elementos da luta contra a escola mecénica e
jesuitica se dilataram morbidamente por causa do contraste e da polémica: é
necessario entrar na fase "classica", racional, encontrando nos fins a atingir a fonte
natural para elaborar os métodos e as formas. (GRAMSCI, 1982, p. 124)

Gramsci também alerta para o “esnobismo” de algumas experiéncias quando as
escolas aproximam mecanicamente o trabalho manual e o trabalho intelectual, “que nada tém
a ver (a nédo ser superficialmente) com o problema de criar um tipo de escola que eduque as
classes instrumentais e subordinadas para um papel de direcdo na sociedade, como conjunto e
ndo como individuos singulares” (1982, p. 149). Segundo ele, a escola unitiria (ou de
formacao humanista em sentido amplo ou de cultura geral) deve ter como proposta “a tarefa
de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade
e capacidade, a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientagdo e na
iniciativa” (GRAMSCI, 1982, p. 121).

A partir do conjunto de analises apresentado, consideramos também importante
registrar “vozes discordantes” sobre a concepgdo de Educacdo Politécnica, com autores que se
baseiam em concepc¢des marxistas e gramscinianas e atuam no campo educacional. Paulo
Nosella, no artigo “Trabalho e perspectivas de formacdo dos trabalhadores: para além da
formacéo politécnica” (2007), em nosso entendimento, explicita reflexdes que colaboram com
as discussdes sobre a tematica, a partir das abordagens semantica, historica e politica, tendo
como perspectiva mais ampla a questdo “trabalho e educagdo” como um principio
pedagdgico. Para o autor, “0s educadores brasileiros marxistas, ao erguerem na atualidade a

bandeira da politecnia, acenam semanticamente para uma posi¢do tedrica historicamente
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ultrapassada que, entretanto, representou, nos anos de 1990, o posicionamento majoritario
desses educadores” (NOSELLA, 2007, p. 137).

Para Nosella (2007, p. 138), nos ultimos anos, houve um arrefecimento da polémica
sobre o termo politecnia “para referir-se a formacdo dos trabalhadores desejada pelos
marxistas”. Nesse sentido, se questiona por que voltar ao assunto. Segundo ele, por duas
razdes: “porque ha varias pessoas que ainda solicitam esclarecimentos sobre essa questdo
‘semantica’” e, principalmente, “porque ha outras que indagam sobre qual seria, entdo, a
expressao ou bandeira mais adequada aos dias de hoje para indicar o horizonte da politica
educacional marxista e socialista” (NOSELLA, 2007, p. 138).

O tema tratado — inadequagdo da expressao “Educacdo Politécnica” — relaciona-se
com o contexto do periodo da publicagdo do artigo, pois, segundo o autor, a expressao “ndo
traduz semanticamente as necessidades de educacdo da sociedade atual. Mais ainda, € uma
expressdo insuficiente para explicitar os riquissimos germes do futuro da proposta
educacional marxiana”. Mesmo considerando que os educadores brasileiros marxistas “nédo
deixaram de ser criticos e criativos, as vezes até mesmo ousados, ao pensarem e fazerem
educacdo”, Nosella entende que a bandeira da Educacdo Politécnica os direcionou para
reflexdes preferencialmente na tematica da escola média e profissional, provocando um “certo

reducionismo” na visdao do trabalho como principio educativo, ficando a escola unitaria “fora

de foco” (NOSELLA, 2007, p. 150).

As concepcdes (e autores) em que Nosella se baseia em suas reflexdes sdo explicitas
no artigo. Inicialmente, como ele identifica, os “classicos do marxismo” (Marx, Engels e
Lenin): “com destaque para 0s principais textos que se referem as categorias trabalho e
educacdo. Observo que consultei essas fontes por meio dos estudos feitos por Mario Alighiero
Manacorda” (NOSELLA, 2007, p. 139). Em segundo lugar, os escritos de Gramsci (antes e
durante o carcere): “Em suma, tudo o que ele escreveu, na edi¢do critica da Editora Einaudi.
Deste autor, ndo utilizo um especifico comentarista como chave de leitura” (NOSELLA,
2007, p. 140). E por altimo, textos de autores brasileiros (Dermeval Saviani, Lucilia Regina
de Souza Machado, Gaudéncio Frigotto, Eneida Oto Shiroma e Roselane Fatima Campos),
“geralmente educadores marxistas que, abordando a relagdo entre trabalho e educagéo,

defenderam para a nossa realidade a educacao politécnica” (NOSELLA, 2007, p. 140).
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Para a analise desenvolvida estabelecendo uma critica & Educacdo Politécnica, o autor
busca fundamentacdo em argumentos de natureza semantica, historica e politica. Em relacdo a
semantica, segundo ele, destaca-se “a critica que Manacorda faz da educacdo politécnica,
‘predileta pelos burgueses’. Ele defende, marxianamente, a ‘educacao tecnoldgica’, embora
prefira mais ainda a marxiana expressao ‘educacéo onilateral’” (NOSELLA, 2007, p. 144).
Com base em Gramsci, na abordagem historica, Nosella conclui que para aquele autor “a
dificuldade principal de utilizar as expressdes ‘educacao politécnica’ ou ‘tecnologica’ estava
no fato de esses termos deslocarem o foco de analise do ser humano para o seu instrumento de

trabalho” (NOSELLA, 2007, p. 146). Na abordagem politica, elenca duas principais razoes:

A principal refere-se ao sentido que o senso comum letrado atribui a esse termo,
conforme ja discorremos anteriormente. Na luta politico-ideolégica pela hegemonia as
propostas devem ser apresentadas numa linguagem moderna e acessivel basicamente a
todos. Nem todo mundo é obrigado a realizar estudos de caréater histérico-filologicos
para entender o termo politecnia. Os bons dicionarios sdo suficientes para 0s nossos
interlocutores entenderem o que estamos dizendo. A nédo ser que consideremos a luta
politica um exercicio de comunicagdo entre um restrito grupo de pesquisadores.
(NOSELLA, 2007, p. 147)

Uma segunda razao refere-se ao tema identificado como “politica cientifica”, com a
Educacdo Politécnica nos anos de 1990 operando “semanticamente como um freio a reflexao
sobre a proposta educacional socialista” (NOSELLA, 2007, p. 147). Para Nosella, educadores
marxistas tornaram-se “especialistas do ensino médio profissional, legitimando assim,
indiretamente, a dualidade do ensino” (NOSELLA, 2007, p. 147). Nesse conjunto de
argumentos, identifica-se claramente a influéncia de Gramsci, destacando-se, inicialmente, na
analise semantica, a importancia da comunicacdo na perspectiva de construcdo de
hegemonias. Com maior destaque, o autor incorpora de Gramsci a categoria de “escola
unitaria” (“para todos”), vinculando-a a “formagdo onilateral”, buscando “a superacdo da

dicotomia entre trabalho produtor de mercadorias e o trabalho intelectual”.

Tal reflexdo baseada nos escritos de Gramsci, no entanto, ndo se sobrepde a
vinculacdo de Nosella a obra de Marx, “um mestre de método, ndo de doutrina e, menos

ainda, de linguagem”:

Sua proposta educacional consiste na férmula pedagdgico-escolar de “instrucdo
intelectual, fisica e tecnoldgica para todos [...] publica e gratuita [...] de unido do
ensino com a produgao [...] livre de interferéncias politicas e ideoldgicas” (Marx apud
Manacorda, 2006a). A formula marxiana nao permite privilegiar um ou outro
elemento. Nesse sentido, a expressdao “onilateral” ¢ feliz, porque conota o conjunto.
Mais tarde, Gramsci utiliza o termo “unitdrio”, que acrescenta ao conjunto dos
aspectos educacionais a idéia de integragdo. Todavia, tanto a expressdo “onilateral”
como “unitirio” acentuam o sentido quantitativo, isto é, que abrange todos oS
aspectos. Se indagassemos sobre qual seria a categoria fundante e estruturante da
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férmula pedagdgico-escolar marxista, eu creio que deveriamos recorrer a categoria
antropolégica de liberdade plena para 0 homem, todos os homens. (NOSELLA, 2007,
p. 148)

Nosella (2007, p. 147), mesmo considerando que é “deveras muita pretensdo elaborar
uma proposta para a formacgdo dos trabalhadores”, encaminha a discussdo sobre uma
concep¢do marxiana da categoria trabalho, a partir do que considera trés “dimensoes
fundamentais da interacdo homens-natureza”: comunicagdo/expressdo, producdo e fruicao.
Para o autor, “ensinar a comunicar-se € ensinar a trabalhar, mesmo porque ndo se pode
produzir sem antes entender o mundo e se comunicar com os homens”. Na segunda dimenséo,
“ensinar a produzir equivale a ensinar a trabalhar. Todavia, nem mesmo a produgéo representa
0 processo do trabalho na sua plenitude”. A ultima dimensdo, concluindo um circulo, refere-
se a fruigdo: “(...) quando o homem frui dos bens naturais, artesanais, industriais, estéticos,
interage com a natureza e com os demais homens, isto é, completa o processo do trabalho. Por
isso, ensinar a fruir e a consumir é também ensinar a trabalhar” (NOSELLA, 2007, p. 148-
149). E conclui:

(...) Em sintese, a sociedade atual, agonizante, solicita que os educadores oferecam
para todos os jovens uma escola que forme homens para o exercicio pleno de sua
interacdo com a natureza e com a sociedade. Para isso, a escola precisa oferecer
algumas atividades formativas com grande rigor formal e disciplinar, mas precisa
também oferecer outras para o exercicio responsavel da liberdade e o
desenvolvimento dos talentos individuais. Ndo € féacil determinar os contetdos
escolares que o mundo atual exige do cidaddo moderno. (NOSELLA, 2007, p. 149)

Nesse contexto, pode-se afirmar que a perspectiva do autor, criticando a Educacéo
Politécnica, é atualizar a discussdo sobre o “trabalho como principio pedagogico” a partir das
caracteristicas da sociedade atual e as novas formas de trabalho, indicando novas
“atribui¢cdes” para a escola: “O planeta tornou-se uma enorme sala de aula, uma oficina
imensa e um campo aberto de disputas. Encontrar as formas adequadas de interagir com 0s
semelhantes e com a natureza é um desafio tremendo para um jovem; a escola-do-trabalho
ndo se pode omitir de orienta-lo nesse desafio” (NOSELLA, 2007, p. 149).

2.3. QUEDA E NOVA ASCENSAO DA EDUCACAO POLITECNICA

A partir da promulgacdo da Constituicdo e do longo debate da proposta da nova LDB

— que seria aprovada somente em 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso —, as
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discussdes sobre Educacédo Politécnica perdem apoio em um contexto politico neoliberal. Para
Bemvindo, os projetos analisados na tramitacdo final da proposta legislativa “ja& néo
contemplavam as dimensdes unitarias do ensino meédio, e a concepcdo de politecnia havia
sido derrotada. Depois de longa tramitacdo, a LDB aprovada, somente em 1996, ndo
representava nem de longe o texto original de Saviani” (BEMVINDO, 2016, p. 180). A
materializacdo da visdo de ensino médio distante da concepcdo de Educacdo Politécnica
ocorreu logo em seguida, em 1997, com a edi¢do do Decreto n° 2.208, que estabeleceu em seu
artigo 5° que a “educacao profissional de nivel técnico tera organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a
este” (BRASIL, 1997). Ramos destaca também que a legislagdo instituiu uma estrutura
curricular diferenciada para o ensino medio e a educacdo profissional, tendo como valor
principal a “pedagogia das competéncias”, “cujo principio ¢ a adaptabilidade individual do

sujeito as mudancas socioecondmicas do capitalismo” (RAMOS, 2014, p. 65).

Analisando os objetivos do decreto, Ney (2006) construiu uma sintética avaliagdo. Em
relacdo ao primeiro objetivo — “promover a transi¢do entre a escola ¢ o0 mundo do trabalho,
capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais e especificas para o
exercicio de atividades produtivas” (BRASIL, 1997) —, evidencia-se que escola foi colocada
como subordinada ao mercado de trabalho, pois “recorrendo aos empresarios e a iniciativa
privada, ela corre o risco de uma qualificacdo profissional fragmentada e tecnicista, que ndo
garante a possibilidade de educacdo continuada, mas sim a satisfacdo do interesse privado
imediato” (NEY, 2006, p. 269). Sobre o segundo objetivo — “proporcionar a formagdo de
profissionais, aptos a exercerem atividades especificas no trabalho, com escolaridade
correspondente aos niveis médio, superior e de p6s-graduag¢dao” (BRASIL, 1997) —, o autor
considera que a intencdo ¢ de “preparagdo direta para exercicio profissional”, semelhante ao
chamado Sistema S (SENAI, SENAC, SESI, SENAR, SENAT ¢ SEBRAE), demonstrando “a
esséncia ideoldgica do discurso da politica implementada”, ou seja, o ensino médio

“preparando” para a vida e a educagao profissional para o trabalho (NEY, 2006, p. 269).

Na analise do terceiro objetivo — “especializar, aperfeicoar e atualizar o trabalhador
em seus conhecimentos tecnologicos” (BRASIL, 1997) —, Ney indica que a visdo € de
“educagdo continuada”, com deslocamento do regime de qualificacdo para o regime de
competéncias e que demanda que o profissional agregue novas competéncias de forma

permanente:
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A idéia aqui pensada é a de que cada trabalhador, em funcao de sua forca de vontade,
de seus méritos e de sua capacidade, se desenvolvera profissionalmente, independente
de categoria profissional. E interessante notar que nesse pensamento ideoldgico ha um
principio voltado para atribuir ao trabalhador a culpa por seu desemprego, que é por
ele partilhado, ao assumir que ndo se preparou adequadamente, que é menos
inteligente do que aquele que se encontra empregado, ja que todas as oportunidades
para o sucesso dessa caminhada foram disponibilizadas. (NEY, 2006, p. 270)

Em relacdo ao quarto e altimo objetivo do decreto — “qualificar, reprofissionalizar ¢
atualizar jovens e adultos trabalhadores, com qualquer nivel de escolaridade, visando a sua
insercdo e melhor desempenho no exercicio do trabalho” —, segundo Ney, temos a indicacdo
de uma nova atribuicdo para as escolas técnicas, anteriormente vinculada ao chamado Sistema
S, “obrigadas a oferecer cursos bdsicos para otimizar suas instalacdes, embora sem ter a

tradi¢@o e a capacidade dessa formacgao profissional” (NEY, 2006, p. 270).

Na anélise de Bemvindo (2016), o decreto imposto pelo Ministério da Educacdo,
“apesar de ter sofrido forte resisténcia dos movimentos sociais ¢ dos intelectuais do campo
critico da educagdo, em especial do campo do Trabalho e Educagdo”, inviabilizou “qualquer
possibilidade de modelo educacional referenciado na educacdo politécnica e na escola
unitaria”, representando “a vitdria do projeto neoliberal sobre a politecnia” (BEMVINDO,

2016, p. 181).

Com o inicio do mandato como Presidente da Republica de Luiz Inécio Lula da Silva
em 2003, depois de derrotado nas elei¢cGes para o cargo de 1989, 1994 e 1998, retoma-se, na
expressao de Bemvindo (e também de Frigotto e outros autores), “uma possibilidade de
travessia para a politecnia” (BEMVINDO, 2016, p. 182). Durante o processo eleitoral, o
programa de governo proposto voltado para a educagdo (“Uma escola do tamanho do Brasil”)

estabelecia:

A educacdo é um processo permanente de apropriacdo do conhecimento ja produzido
pela humanidade e de producdo de novos conhecimentos, sendo a escola seu espaco
privilegiado. Nela, deve o aluno, orientado pelos professores, aprender a ler, a
escrever, a interpretar cientificamente os fenémenos da natureza e as relacGes
humanas e a se relacionar criativa e responsavelmente com seu meio e com o mundo.
(PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 8)

Sobre a educacao basica, o programa de governo propunha que deve

(...) ser gratuita, unitaria, laica e efetivar-se na esfera publica como dever do Estado
democréatico. Além de ser determinante para uma formacgéo integral humanistica e
cientifica de sujeitos autdnomos, criticos e criativos, a educacdo basica de qualidade
é decisiva para romper com a condi¢do de subalternidade da maioria do povo. E
também um alicerce indispensavel da insercdo competitiva do Pais num mundo em
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gue as nagdes se projetam, cada vez mais, pelo nivel de escolaridade e de
conhecimento de seus povos. (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 3,
grifos do autor)

Quanto a dualidade estrutural na educacao no pais, o programa também foi incisivo:

E preciso romper a logica vigente segundo a qual aos mais pobres estdo reservadas as
vagas em escolas publicas despreparadas, durante a educacdo basica, e 0 acesso a
faculdades e universidades pagas de baixo nivel, enquanto a elite destinam-se as
escolas privadas de qualidade, capazes de preparar alunos aptos a ganhar, nos
vestibulares, as melhores vagas na Universidade publica brasileira, onde se concentra
0 ensino superior de mais alto nivel. (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p.
4)

Para o ensino médio, o programa indicou que devia ser “unitdrio, democratico e de
qualidade, para um efetivo dominio das bases cientificas” (PARTIDO DOS
TRABALHADORES, 2002, p. 17). Na educacdo profissional, a critica voltou-se para o
Decreto n°® 2.208/97, propondo que “essa legislagdo precisa ser urgentemente revista,
examinando-se inclusive seu impacto sobre a rede federal ¢ estadual de escolas técnicas”
(PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 18), propondo “com ampla participagdo dos
segmentos sociais envolvidos a revisdo da estrutura do ensino médio e profissional
estabelecida pelo Decreto 2.208/97, culminando com o envio de um Projeto de Lei ao

Congresso Nacional” (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002, p. 19).

Com a permanéncia de politicas macroecondémicas muito préximas ao neoliberalismo
no novo governo, Bemvindo considera, no entanto, que “o governo Lula possibilitou, no
campo da educacdo, alguns avancos na perspectiva de luta por uma educagdo politécnica”,
principalmente pela “grande mobilizacdo de diversos setores progressistas ligados ao campo
da educacdo profissional (...) para tentar reverter os retrocessos impostos pela administracao
anterior” (BEMVINDO, 2016, p. 182). O processo para que isso ocorresse ndo foi consensual,
a partir de grupos com propostas e principalmente estratégias diferenciadas. Uma delas
direcionava-se para a urgente necessidade de revogacdo do Decreto n° 2.208/97 e a
implantacdo de um novo referencial legal, com duas possibilidades: apresentacdo de um
projeto de lei ou a edicdo de um novo decreto. Contrariando o plano de governo, a opgéo
governamental foi a edi¢do do Decreto n° 5.154, em julho de 2004, que, segundo Frigotto,
Ciavatta e Ramos, foi definida por duas razdes:

A primeira, a urgéncia de sinalizar mudancas nesse campo e o fato de um projeto
coerente com 0s interesses progressistas precisar ter conteido e vigor politico para
enfrentar as forgas conservadoras no Congresso Nacional. Isto exigiria um tempo de
elaboracdo bem maior do que o utilizado para a minuta de decreto. O trdmite de um
projeto como este no Congresso Nacional certamente seria longo, em funcéo tanto do
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embate entre as forcas que o compdem quanto da agenda de votacBes. (FRIGOTTO et
al., 2005, p. 6)

Sem aprofundar a questdo do uso de um decreto e suas justificativas, torna-se
importante registrar que tal opcédo foi criticada. Rodrigues, por exemplo, em artigo publicado
em 2005, questionou que se a edi¢cdo em 1997 do Decreto n° 2.208 no governo de Fernando
Henrique Cardoso “era, antes, antidemocratica, posto que transformou, de cima para baixo, a
realidade escolar, por que agora ndo seria?” (RODRIGUES, 2005, p. 262). E questiona

também a auséncia de “transformacgdes radicais’:

Por outro lado, se considerarmos que o novo decreto ndo muda substantivamente a
ordem legal da educacdo profissional, mantendo apenas o estado anterior da relacéo
entre educacdo regular e educacdo profissional, como esta expressa na LDB, que
apenas prové regras mais claras para essa relacéo; se ndo provoca, de cima para baixo,
transformagdes radicais nos “patios das escolas”, caberia dizer que € ocioso. Em
sintese, considerando-se apenas a forma e a oportunidade, podemos concluir que o
decreto é antidemocratico ou ocioso. (RODRIGUES, 2005, p. 262)

As premissas adotadas para a educacdo profissional foram expressas no artigo 2° do
decreto: “I - organizacdo, por areas profissionais, em funcao da estrutura sdcio-ocupacional e
tecnoldgica; e 1l - articulacdo de esforgos das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da
ciéncia e tecnologia”. Em 2014, com a edigdo do Decreto n® 8.268, duas outras premissas
foram incluidas na legisla¢ao: “Ill - a centralidade do trabalho como principio educativo; e IV
- a indissociabilidade entre teoria e pratica”. A mudanca significativa, naquela conjuntura,

deu-se a partir do artigo 4° da nova legislagéo:

A educacdo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 2 do art.
36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n 9.394, de 1996, ser& desenvolvida de
forma articulada com o ensino médio, observados: | - os objetivos contidos nas
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacéo; Il - as
normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e 1l - as exigéncias de
cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto pedagogico.

§ 1 A articulagdo entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-4 de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula Unica para
cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre a
educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a existéncia
de matriculas distintas para cada curso (...);

Il - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.
(BRASIL, 2014)
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De forma clara, a partir da edigdo do decreto e das discussfes que antecederam sua
elaboracdo, a Educacdo Politécnica retorna a agenda do campo educacional, mesmo que o
foco seja o ensino médio. Para Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos, atores
importantes que influenciaram a decisdo governamental, o ensino médio integrado ao ensino
técnico ndo corresponde diretamente ao ensino médio unitirio e politécnico “porque a
conjuntura do real assim ndo o permite”, embora seja condi¢do social e historica para a sua

construcao:

Entenda-se, entretanto, que a educacdo politécnica ndo é aquela que so é possivel em
outra realidade, mas uma concepcdo de educacdo que busca, a partir do
desenvolvimento do capitalismo e de sua critica, superar a proposta burguesa de
educacdo que potencialize a transformacdo estrutural da realidade. O ensino médio
integrado é aquele possivel e necessario em uma realidade conjunturalmente
desfavoravel — em que os filhos dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda
no nivel médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino — mas
gue potencialize mudancas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma
educacdo que contenha elementos de uma sociedade justa. (FRIGOTTO et al., 2005,
p. 15)

Os mesmos autores, em artigo também publicado em 2005 (“A politica de educacdo
profissional no governo Lula: um percurso historico controvertido”), considerando que o
Decreto n°® 5.154 deveria ser um dispositivo transitorio, mobilizando setores da sociedade
sobre a tematica, avaliam que na continuidade estabeleceu-se uma forte fragmentacdo, com
programas focais como Escola de Fabrica, Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino
Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) e do Inclusdo de Jovens
(PROJOVEM):

O que se pretendia era a (re)construgdo de principios e fundamentos da formagéo dos
trabalhadores para uma concepcdo emancipatoria dessa classe. Acreditava-se que a
mobilizacdo da sociedade pela defesa do ensino médio unitario e politécnico, a qual
conquanto admitisse a profissionalizacao, integraria em si 0s principios da ciéncia, do
trabalho e da cultura, promoveria um fortalecimento das forcas progressistas para a
disputa por uma transformacéo mais estrutural da educacédo brasileira.

Isso, certamente, levaria a uma revisdo profunda e organica da atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgdo Nacional e ndo a uma lei especifica para a educacédo profissional.
O fato é que, apds um ano de vigéncia do Decreto n. 5.154/2004, a mobilizacdo
esperada ndo ocorreu. O que se viu, logo a seguir, foi o inverso. De uma politica
consistente de integracdo entre educacdo béasica e profissional, articulando-se o0s
sistemas de ensino federal e estaduais, passou-se a fragmentagdo iniciada
internamente, no proprio Ministério da Educagdo. (FRIGOTTO et al., 2005, p. 1090-
1091)

Para Ramos, a atuacdo governamental na esfera federal alterou-se a partir do segundo
mandato de Luiz Indcio Lula da Silva, com “novas perspectivas tracadas para a educacdo

profissional no Brasil com a retomada do projeto de desenvolvimento nacional” ¢ com

“medidas que contemplam a integracdo entre a educacdo profissional e o ensino médio”
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(RAMOS, 2014, p. 10). No plano legal, importante destacar que o escopo do polémico
Decreto n° 5.154, de 2004, foi incorporado a LDB por meio da Lei n°® 11.741, de julho de
2008. Em relacdo ao ensino médio integrado, por meio do Decreto n° 6.302, de dezembro de
2007, foi langado o Programa Brasil Profissionalizado (PBP), com objetivo de “desenvolver e
reestruturar o ensino medio, de forma a combinar formacg&o geral, cientifica e cultural com a
formagdo profissional dos educandos”, “fomentar a expansdo da oferta de matriculas no
ensino médio integrado a educacao profissional, pela rede publica de educacdo dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, inclusive na modalidade a distancia”; e “contribuir para
a construcdo de novo modelo para o ensino médio fundado na articulagcdo entre formacéo

geral e educacéo profissional”, entre outros (BRASIL, 2007).

Com repasses de recursos pelo Governo Federal a partir de planos apresentados por
Estados e municipios, o programa teve grande aderéncia, apresentando relativo foco para o
ensino médio integrado, pois, segundo Viana (2014) na disserta¢do “A coordenacdo federativa
no Programa Brasil Profissionalizado”, foi dada prioridade para as propostas demandadas
pelos gestores estaduais, que incluiam a forma integrada, a concomitante e a subseqiente. O
resultado obtido pela pesquisadora a partir de entrevistas com gestores estaduais do PBP
sobre a prioridade para o ensino médio integrado na expansdo das redes estaduais revela esse
cenario: 8% responderam que “ndo”, “pois a demanda do estado era maior por outras formas
de educacdo profissional”; 38%, “sim”, ressaltando que “assim como outras formas de
educacao profissional”; e 54%, “sim”, com “prioridade para o ensino medio integrado”
(VIANA, 2014, p. 65).

As estatisticas apresentadas por Viana (2014) para 0 nimero de estabelecimentos da
educacdo profissional técnica de nivel médio por tipo de oferta (com um mesmo
estabelecimento podendo apresentar mais de um tipo de oferta) revelam um crescimento
significativo: em 2007, o Brasil apresentou um total de 4.253 ofertas, sendo 499 para
“integrada”, 1.588 para “concomitante” e 2.166 para “subsequente”; em 2012, um total de
8.059 ofertas, sendo 1.462 para “integrada”, 2.597 para ‘“concomitante” e 4.000 para
“subsequente” (VIANA, 2014, p. 66).

O crescimento da oferta em estabelecimentos com cursos no ensino médio integrado
no Brasil de aproximadamente 300% no periodo de 2007 a 2012 ndo pode ser desprezado,

porém seria arriscado afirmar qual percentual tem uma ligacdo direta ou indireta com a
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perspectiva da Educagao Politécnica. Para Bemvindo, “¢ importante entender o ensino médio
integrado como uma possibilidade de travessia, ainda que, na maioria absoluta dos casos, iSso
ainda ndo se verifique de fato”, pois, segundo ele, “as diversas experiéncias que se colocam
num campo contra-hegemoénico necessitam ser estudadas, analisadas a fundo, para que se
avalie as possibilidades e os limites das mesmas, na tentativa de construgdo de novas
perspectivas para a educagao da classe trabalhadora” (BEMVINDO, 2016, p. 184).

2.3.1. Educacéo Politécnica como principio pedagdgico

Ao caminharmos para a construgdo de uma proposi¢do atual da concepcdo (ou da
concepgdo possivel) de Educacdo Politécnica, ap6s introduzirmos um conjunto de categorias e
elementos tedrico-conceituais e histéricos sobre o tema, apresentamos de forma resumida
algumas reflexdes do professor Antdnio Carlos Maciel, vinculado a Universidade Federal de
Rondbnia. Seus estudos sobre Educacdo Politécnica ttm como uma das referéncias a
experiéncia do Projeto Burareiro de Educacdo Integral por ele coordenado no municipio de
Ariquemes no Estado de Rondonia a partir de 2005, norteado pela “educacdo integral
politécnica, embasada na pedagogia histérico-critica” (FRUTUOSO, 2014) e pelas pesquisas
no Centro Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educacdo e Sustentabilidade
(CIEPES/UNIR).

Sua produgdo académica é bem significativa sobre o tema, porém optamos por um
direcionamento ao artigo “Marx e a politecnia, ou: do principio educativo ao principio
pedagogico”, publicado em 2018, cujo objetivo é “expor a trajetdria epistemoldgica da
definicdo do conceito de politecnia como principio pedagdgico e explicar porque é o
fundamento determinante da educacdo integral politécnica” (MACIEL, 2018, p. 85). O
primeiro aspecto a destacar no artigo volta-se para a discordancia de Maciel em vincular a
Educagdo Politécnica somente ao ensino médio e aos cursos profissionais e técnicos,

atribuindo ““ao trabalho como principio educativo o mesmo significado de politecnia”:

Cabe, entdo, demonstrar, pois hd amadurecimento conceitual para tanto, que a
politecnia é um principio pedag6gico orientador da pratica educativa em todos os
niveis da educacdo escolar. Que a politecnia como principio pedagdgico ndo é
sinbnimo de trabalho como principio educativo, embora decorra deste. Por
decorréncia, a politecnia como principio pedagdgico se sustenta em mudltiplas
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dimensdes educativas, as quais correspondem as dimensdes humanas e, ipsu facto, o
lugar privilegiado de sua concretizagdo é a educacdo integral. (MACIEL, 2018, p. 91)

A partir do Projeto Burareiro de Educagdo Integral — “um laboratorio experimental”,
segundo Maciel —, foi possivel a definicdo da politecnia como principio pedagogico,
“aplicavel a toda a trajetoria da educacdo escolar, da Educacdo Infantil a universidade, como
principio orientador do desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas, fundamentado
pelas nocBes de omnilateralidade e emancipagdo” cujo lugar, “por exceléncia, é a educacdo
integral” (MACIEL, 2018, p. 94).

A reflexdo de Maciel indica inicialmente a proposta de acrescentar uma quarta
dimensdo a concepc¢do de educacdo de Marx e Engels, que indicou originalmente a educacao
intelectual, a educacgdo corporal e a educacdo tecnolégica (que no Brasil é também nomeada

de politécnica):

Num primeiro momento, trabalhou-se com a necessidade de acrescentar, dada a
complexidade alcancada pelas forgas produtivas no capitalismo contemporaneo e
correspondentes formas de manutencdo do status quo (imensuraveis instrumentos da
sociedade civil e politica), uma dimensdo educativa, que explicitasse a necessaria
formacdo politica, implicita nos textos marxianos acerca da educagdo. (MACIEL,
2018, p. 95)

Para o autor, a quarta dimensdo deve se voltar para a educacdo politica, ndo
deformando a concepcdo original (Ver Figura 1):

CONCEPGAO MARKIWNA DE EDUCAGAO CONCEPGAO MARXIANA DE EDUCAGAO AMPLIADA
EDUCACAO INTELECTUAL EDUCAGAO INTELECTUAL
\ £ EDU o
\ = TECNOLGG A
| Eoucacio EDUCAGAO FISICA basmimtrie
EDUCACAO FISICA POLITECNICA
EDUCACAO
POLITICA

Figura 1 — Concepcdo marxiana de educacdo e Concepgdo marxiana de educacdo ampliada
Fonte: MACIEL, 2018, p. 95.

Pelas mudancas profundas, radicais e rapidas geradas na sociedade capitalista, que

impactam diretamente 0 mundo do trabalho, Maciel considera, no entanto, que ndo é
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suficiente acrescentar somente a dimensdo politica a concepc¢do original marxiana de

educacéo:

Tratava-se de gerar um principio pedagdgico que, além de orientar a formacéo
humana no sentido da onilateralidade e da emancipacdo (o que ja é proporcionado
pelo trabalho como principio educativo), indo de encontro a formacédo unilateral e
subserviente disponibilizada, pela burguesia, as classes trabalhadoras, fosse capaz de
viabilizar metodologicamente um fazer pedagégico, que buscasse os fins da educacao
onilateral e emancipatoria. Esse principio é o da politecnia. (MACIEL, 2018, p. 96)

Nesse sentido, para o autor, a partir das limitagbes da concepcdo de trabalho como
principio educativo vislumbra-se a possibilidade da politecnia como principio pedagdgico e
ndo mais “como uma dimensdo particular de uma concepg¢do”, orientando para que “os
processos educativos pudessem buscar o desenvolvimento integral das multiplas capacidades
humanas, por meio de processos pedagogicos, que tratassem articuladamente
cognoscibilidade, habilidade, sensibilidade ¢ sociabilidade” (MACIEL, 2018, p. 97), de

acordo com as seguintes definicoes:

A cognoscibilidade como desenvolvimento das dimensdes ldgico-cognitivas e
psiquicas (onde o conhecimento cientifico e tecnoldgico seja determinante); a
habilidade, enquanto expressao de capacidades psicomotoras e fisicas (onde o esporte
e a formagéo profissionalizante constituam suportes fundamentais); a sensibilidade
como potencializagdo de todos os sentidos (onde a musica, a danca, a literatura, o
teatro e as artes visuais, gréficas e plasticas tenham lugar privilegiado); e a
sociabilidade enquanto efetivo exercicio politico da praxis social (onde a cidadania
participativo-transformadora, a ecologia humana critica e a satde tenham prioridade) .
(MACIEL; BRAGA, 2007, p. 61 apud MACIEL, 2018, p. 97, grifos do autor)

Para Maciel (Ver Figura 2), politecnia, como principio pedagogico, tem sua
fundamentag¢do na “concepcdo de que o homem € um ser historico-cultural, constituido a
partir de sua praxis social, cuja consequéncia é o desenvolvimento potencial de mdultiplas
capacidades cognitivas, sensiveis, fisicas e sociais determinantes de sua humanizacao

integral” (MACIEL, 2018, p. 99), configurando a concepcao que

(...) passa a ser um principio sobre o qual se sustentam as dimensdes intelectual, fisica,
tecnoldgica (agora inteiramente separada de politecnia) e politica; enquanto definicéo,
politecnia é o principio pedagdgico, que visa orientar 0s processos educativos a buscar
0 desenvolvimento das dimensBes intelectual, fisica, tecnoldgica e politica,
desenvolvimento esse que, em seu conjunto, é o desenvolvimento da omnilateralidade
humana, por cujo processo esta associado a emancipa¢do humana. (MACIEL, 2018, p.
104)
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CONCEPCAC MAR X IHA DE EDUCACAD POLITECH I COMO PRINCIPID PEDWSOG K0
AMPLIADY EATUAL EAD0 [AUTORLL |
ECLCACASD INTEL ECTUAL G NOSCIBIL IDADE
EB = POLITECHLL 5 ENSIEIL IDLOE
EDUCgAo Flscn  POLITECHIN TECNOLOG ICL HAEIL IDADE

EDUSOCEC POL ITICA SOCLWEILIDMDE

Figura 2 — Concepcdo marxiana de educacdo ampliada e atualizada e Politecnia como principio

pedagogico.

Fonte: MACIEL, 2018, p. 98.

As referéncias apresentadas por Maciel, mesmo que sem uma aderéncia imediata,
merecem reflex&o e com certeza serdo foco da avaliagdo de pesquisadores e profissionais que
atuam nesse campo. Segundo ele, essa discussdo tem causado um “mal-estar” quando
apresentada em congressos, encontros € simpdsios principalmente por “perceber limites de
um conceito, tdo formalmente aceito como definitivo por parte da academia filiada a tradicéo
marxiana, como € o caso do trabalho como principio educativo” (MACIEL, 2018, p. 101). Tal
discussdo tem como base, segundo o autor, a perspectiva da Pedagogia como uma ciéncia.
Sendo ciéncia, segundo ele, “comprovacdes da efetividade, na pratica social, de seus
principios sdo imprescindiveis a constituicdo de uma epistemologia especifica, que a constitua
como tal, tanto quanto outras ciéncias humanas” (MACIEL, 2018, p. 101), alertando que
necessariamente o corpus epistemologico de uma ciéncia decorre de uma construcao histérica

a partir das mudancas estruturais de seu objeto.

Essas mudancas estruturais vinculam-se as transformagdes na produgdo industrial e
nos demais setores produtivos, na organizacdo da sociedade, na organizacdo do Estado e no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, impelindo que 0s processos educacionais sejam
atualizados a partir de uma base conceitual consistente em resposta as demandas das classes
trabalhadoras. Para Maciel, a “politecnia como principio pedagogico tenta dar um pequeno
passo nessa direcdo ao mostrar uma possibilidade de atualizagdo da concepgdo marxiana de

educacdo e alguns limites do trabalho como principio educativo” (MACIEL, 2018, p. 106).
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2.4. UMA CONCEPCAO EM CONSTRUCAO: AS ABORDAGENS POSSIVEIS

Inicialmente, registramos nossa concordancia com Bemvindo de que a Educacdo
Politécnica, “para além de ser uma referéncia para uma educacdo do futuro — em uma
sociedade sob novas condi¢des estruturantes — € um aspecto fundamental para a construcdo de
perspectivas de ensino que se contraponham aos modelos educacionais hegemonicos”
(BEMVINDO, 2016, p. 183-184). Para o autor (e muitos outros), pelas caracteristicas
fundamentais de nossa sociedade, as diferenciadas experiéncias brasileiras durante um longo
periodo que se basearam nas concepgdes de Educagdo Politécnica “ndo conseguem levar a
cabo todos os elementos essenciais da proposta marxista (...), especialmente o vinculo direto
entre 0 ensino e processo produtivo”. Mesmo assim, segundo ele, considera legitimo que tais
experiéncias tenham a adjetivagdo “politécnica” “ja que tentam, dentro das condi¢Ges
estruturais impostas pelo capitalismo dependente brasileiro, construir um modelo educativo
antagonico aos modelos hegemonicos de formagéo profissional” (BEMVINDO, 2016, p.

184).

Nessa tematica, muitos outros autores explicitam, com pequenas diferenciacdes, a
visdo sintetizada por Bemvindo. Entre eles, como destaque principal, podemos inicialmente
voltar a citar Dermeval Saviani que, ao comentar o projeto inicial da Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, em 1987, que ele apresentava complicadores “pois trata-se de
articular o presente com o futuro formulando uma proposta no interior de um sistema de
ensino cuja ordenagdo nao corresponde exatamente ao espirito dessa proposta”. Porém esse é
“o movimento do real”: “Temos que, a partir das condi¢des existentes, encontrar 0s caminhos
para a superacdo dos limites do existente. (...) Nesse sentido é que consideramos ser
importante fazer propostas, e implantar j& medidas que apontam para uma nova situagdo”
(SAVIANI, 1989, p. 7).

Gaudéncio Frigotto, no livro “A produtividade da escola improdutiva: um (re)exame
das relagbes entre educagdo e estrutura econdmico-social capitalista”, publicado
originalmente em 1984, explicita que a “escola politécnica”, caracterizando-se como “a escola
da sociedade futura”, “indica a direcdo da luta, no interior da sociedade burguesa, por uma
escola que atenda aos interesses da classe trabalhadora” (FRIGOTTO, 2006, p. 189). Em
outro texto mais recente, alertando que a doutrinacdo deva ser evitada, Frigotto afirma que a

Educacao Politécnica, na atualidade, ou seja, em uma realidade adversa, deve desenvolver
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“uma formacdo cientifica, técnica e politica cujo contetido, método e forma expressem uma
diregdo antagbnica a perspectiva de subordinacdo unidimensional as relagdes sociais e
educativas capitalistas” (FRIGOTTO, 2009, p. 76).

No livro “Educagdo e trabalho no Brasil: o estado da questdao”, publicado
originalmente em 1987, Acacia Kuenzer também ja identificava o “ensino politécnico” como
uma possibilidade para que o trabalhador recupere “0s efeitos desqualificadores do
desenvolvimento capitalista, e a0 mesmo tempo aponta a perspectiva futura de recomposicédo
entre trabalho manual e intelectual”. Ndo menos importante, segundo a autora, ¢ a
possibilidade na perspectiva do “ensino politécnico” para “a definicdo de objetivos concretos,
imediatos, correspondentes a especificidade de cada situacdo, tais como, melhoria da
qualidade de ensino, das condicBes de trabalho, reformulacdo das propostas pedagdgicas,

alternativas mais versateis de formacao profissional, e assim por diante” (KUENZER, 1991,
p. 71).

Em outro estudo classico sobre a tematica tratada (“Politecnia, escola unitaria e
trabalho”), lancado originalmente em 1989 por Lucilia Machado, as contradigdes da
existéncia proletaria apontadas por Marx sdo entendidas como a situacdo concreta em cada
sociedade e nessa dindmica um ponto de partida para o embate pela Educacdo Politécnica,
denunciando os freios do desenvolvimento histérico e, concomitantemente, apontando
perspectivas futuras vistas como ‘“recomposi¢cdo do trabalho intelectual e manual, de
unificacdo entre intelectualidade e produtividade, de desaparecimento da oposicdo entre
ensino geral e profissional e de unificagcdo da ciéncia”. Para a autora, esse embate, entendido
também como uma “travessia”, a partir de cada situagdo especifica, permite a definicdo de
objetivos intermediarios, concretos e imediatos, como a “melhoria da qualidade de ensino e
das condicGes de trabalho, preparacdo mais versatil do trabalhador para que ele possa se
defender mais prontamente do desemprego, reformulacdo dos métodos de ensino e da politica
cientifica e tecnologica” (MACHADO, 1991, p. 127-128).

Finalizando essa primeira abordagem sobre a concepcédo de Educacéo Politécnica na
atualidade, entendemos também que as propostas, legislacdes e experiéncias voltadas para o
chamado ensino médio integrado tém como base tal visdo, expressa muitas vezes como “uma
travessia”. Considerando que as relagdes sociais burguesas ainda sdo hegemonicas, Moura e

outros autores evidenciam que as discussdes sobre Educacdo Politécnica (e também sobre a
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escola unitaria), “em seus sentidos plenos e para todos, ocorre em uma perspectiva de futuro”,
sendo o ensino médio integrado sua génese de formacdo (MOURA et al., 2015, p. 1066).
Como “uma utopia em constru¢ao”, Ramos (2014, p. 116) identifica também que a Educagao
Politécnica nesse segmento estimula o rompimento com as vertentes condutivistas e
tecnicistas da educacdo, além das mais contemporaneas que se sustentam pela apologia do

“novo”.

Uma segunda abordagem, também vinculada as perspectivas de “travessia”, de “uma
utopia em constru¢do” ou do “movimento do real”, refere-se ao estabelecimento de um
conceito “finalizado” ou “definitivo” sobre Educacao Politécnica no contexto sociopolitico de
adversidades em que nos inserimos. J& em 1988, Rodrigues destacou que para alguns a
concepgao de Educagao Politécnica “esta sendo encarada (...) enquanto um conceito pronto e
acabado, que teria sido construido por Marx, cabendo hoje sua popularizacdo e
implementagdo”. Sua ironia, passadas décadas, ainda ¢ bem atual: “Esses parecem acreditar
na existéncia de um padrdo de politecnia arquivado em algum banco de patentes
educacionais” (RODRIGUES, 1988, p. 98).

Para o autor, tendo a nossa concordancia, com a absoluta necessidade de preservacdo
das categorias que sdo préprias a Educacao Politécnica, ndo nos encaminha para aprisiona-la
no passado, “ndo é repetir inadvertidamente algumas palavras-chave” (RODRIGUES, 1998,
p. 100). Referéncias recorrentes a essas palavras-chave, isoladamente, segundo Rodrigues,
“ndo garantem a unidade de pensamento, de propostas, de concepcdes educacionais”
(RODRIGUES, 1998, p. 98). Nesse contexto, duas aproximacdes nos parecem fundamentais
na reflexdo apresentada. Inicialmente que o trabalho, como categoria primaria da formacéo
humana, ndo se volta somente para a producdo material, ao chamado “mundo da
necessidade”. Suas dinamicas nos obrigam a considerar outros aspectos que o compdem, ou

seja, as dimensdes culturais, as sociais e as intelectuais, ao chamado “mundo da liberdade”.

Uma segunda aproximagédo, com énfase na praxis educacional, aborda a necessidade
de aprofundamento permanente das relagfes entre os diferenciados e mutaveis processos de
trabalho na sociedade capitalista e o conhecimento, sua qualidade, ou seja, “a necessidade de
um saber sobre a totalidade da préaxis do trabalho, e ndo um saber sobre tudo do trabalho”

(RODRIGUES, 1998, p. 108). A busca por esse processo diferenciado de conhecimento,
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mesmo tendo inicio na especificidade, objetiva o entendimento da totalidade concreta das
diversas areas abordadas:

E justamente a partir dessa totalidade que sera possivel expandir o conhecimento para
totalidades mais amplas. Um processo de conhecimento que propicie a virtualidade da
unidade na diversidade. Um conhecimento que traga em si possibilidade de
crescimento, expansdo dentro daquela area especifica. E sob essa perspectiva de
conhecimento que a politecnia se prop8e a tarefa de pesquisar 0s modernos processos
de trabalho, com a finalidade de expandir a liberdade do trabalho. (RODRIGUES,
1998, p. 109)

Nesse arcabouco, entendemos que é possivel a construcdo de uma abordagem de
Educacdo Politécnica, mesmo que sem as condi¢Oes historicas necessérias para sua dimensdo
integral, que se oriente, conforme Frigotto (1991, apud RODRIGUES, 1998, p. 101), para
uma “concep¢ao de homem omnilateral” (ainda impossibilitada a partir das relacdes atuais em
nossa sociedade), para os processos de trabalho e, com maiores possibilidades na praxis
educacional, no nivel do possivel, para a articulagdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual, além de estabelecer nos projetos pedagdgicos e curriculares as necessarias
discussoes e reflexdes sobre as bases técnico-cientificas que orientam a sociedade capitalista,

suas contradicdes e as possibilidades de sua superacao.

Uma terceira abordagem que se remete para a atualidade é estabelecer que a Educacéao
Politécnica possa avancar para além do ensino médio e profissionalizante como consolidado
nos processos educacionais brasileiros. Rodrigues tratou dessa questdo, indicando que para
Frigotto “a proposta de formagao politécnica (...) ndo estd adstrita ao ensino de segundo grau”
(RODRIGUES, 1998, p. 52). No plano internacional, para citar um exemplo, na experiéncia
revolucionaria de Cuba, segundo Bemvindo, “a educagdo politécnica é um elemento
transversal que orienta todos os niveis de ensino, do primario a educagdo superior, sendo um
principio politico-pedagdgico fundamental do sistema educacional cubano” (BEMVINDO,
2016, p. 156). Nesse sentido, inclusive para que as experiéncias no ensino médio possam ser
amplificadas, advogamos a possibilidade de que o referencial possivel da concep¢do de
Educacdo Politécnica na atualidade seja orientador de experiéncias em outros niveis

educacionais.

Outra abordagem para a atualidade ndo poderia deixar de abranger os projetos
pedagdgicos e curriculares em préaticas educacionais que reivindiquem uma aproximagao com
a concepcdo de Educacdo Politécnica. Segundo Saviani, como ja citado, para superar a

dicotomia entre formac&o profissional e formac&o geral, entre outros elementos, é necessario
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voltar-se também para a questao curricular, para superacdo de fragmentacGes, principalmente
ao se confundir interdisciplinaridade e justaposi¢do. Para Ramos, com foco no curriculo para
a proposta de ensino médio integrado, um conceito especifico “ndo é abordado de forma
técnica e instrumental, mas visando a compreendé-lo como construcdo historico-cultural no
processo de desenvolvimento da ciéncia com finalidades produtivas” (RAMOS, 2008, p. 116-
117). Da mesma forma, segundo a autora, no curriculo nenhum conhecimento também é s
geral, “posto que estrutura objetivos de produgdo, nem somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou compreendido desarticuladamente
das ciéncias e das linguagens” (RAMOS, 2008, p. 117).

Essa questdo e sua complexidade podem ser bem compreendidas nos relatos de
Bemvindo (2016) e Silva (2014) sobre a experiéncia do Instituto Politécnico da Universidade
Federal do Rio de Janeiro em Cabo Frio (RJ), principalmente na implantacdo do chamado
curriculo integrado. Ndo menos importante nessa area sao as experiéncias da Educacdo do
Campo, com vinculo estreito com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
cuja base para a construcdo do curriculo, como construcdo coletiva, é “compreender e criticar
0 que é a educacdo, o que sdo os acumulos historicos da humanidade, € 0 que sdo 0s

confrontos e conflitos expressos no campo” (TAFFAREL et al., 2010, p. 192), com base

(...) na consideragdo do campo, suas populacdes, seu modo de vida e as necessidades
de transformac®es sociais; na consideracdo da vida concreta do campo, da organizagdo
da cultura do campo, dos sujeitos que produzem a vida do campo, dos seus processos
migratorios, seu modo de vida, da organizacdo do trabalho e da producao
agropecudria, das lutas organizadas dos camponeses.

Enfim, da consideracdo do confronto e conflito de projetos que se expressam no
campo e que orientam o modo de vida é que precisam ser recolhidos os elementos
para a tomada de decisBes sobre o curriculo. Mas, para isso, precisamos reconhecer a
atividade principal que permite a0 homem e a mulher do campo construir seu modo de
vida: o trabalho. (TAFFAREL et al., 2010, p. 193-194)

A quinta e Ultima abordagem da atualidade da concep¢do de Educacdo Politécnica
volta-se para um questionamento para o qual ndo pretendemos apresentar respostas
definitivas, porém julgamos pertinente: as praticas educacionais direcionadas por uma
concepcao de Educacdo Politécnica devem ter como referéncia qual (ou quais) concepgao ou
corrente pedagogica? Inicialmente, podemos afirmar que, pelo quadro conceitual e politico
que lhe da suporte, a Educacdo Politécnica é oposta as perspectivas de uma “pedagogia
tecnicista”, da “teoria do capital humano” disseminada a partir da década de 1960, da

decorrente “pedagogia das competéncias” ou do “aprender a aprender” que se expressa no

neoescolanovismo (SAVIANI, 2007).
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Outra potencial resposta a questdo inicial poderia ser, com base na periodizagao
proposta por Saviani (2007), que a aproximacdo da Educacdo Politécnica se da com as
chamadas “pedagogias criticas” ou “contra-hegemonicas”, tendo-se como um dos exemplos
dessas correntes a “concepgdo pedagogica libertadora” de Paulo Freire, desenvolvida a partir
da década de 1970. Parece-nos, no entanto, que a maior aproximacdo acontece com a
“concepcao pedagdgica historico-critica” proposta por Saviani a partir da década de 1990,
onde “a educagdo ¢ entendida como media¢do no seio da pratica social global. A pratica

social se pde, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa”

(SAVIANI, 2007, p. 110).

Sem estender a descricdo dessa concepcdo, consideramos importante ressaltar um
elemento central da proposta, entre muitos outros, que reforca a ligacdo com a Educacdo
Politécnica. Saviani reivindica que a “concepcdo pedagdgica historico-critica” € uma
pedagogia concreta, considerando alunos ou educandos como individuos concretos, vistos

como sinteses de relagdes sociais:

Assim, enquanto a pedagogia tradicional considera os educandos como individuos
abstratos, isto €, como expressGes particulares da esséncia universal que
caracterizaria a realidade humana, a pedagogia moderna considera 0s educandos
como individuos empiricos, isto é, como sujeitos singulares que se distinguem uns
dos outros pela sua originalidade, criatividade e autonomia, constituindo-se no centro
do processo educativo. Por esse caminho a pedagogia moderna elide a historia,
naturalizando as relagGes sociais, como se 0s educandos pudessem se desenvolver
simplesmente a partir de suas disposi¢cdes internas, de suas capacidades naturais,
inscritas em seu cédigo genético. (SAVIANI, 2012, p. 11, grifos do autor)

Para Saviani, visando a compreensao dos interesses dos alunos, é importante distinguir
o “aluno empirico” do “aluno concreto”, pois os interesses a ser validados sdo os do “aluno
concreto”: “O aluno empirico (...) pode ter interesses que ndo necessariamente correspondem
aos seus interesses concretos. E neste dmbito que se situa o problema do conhecimento
sistematizado, que é produzido historicamente e, de certa forma, integra o conjunto dos meios
de producdo” (SAVIANI, 2012, p. 12). Porém esse conhecimento sistematizado ¢é
fundamental para o “aluno concreto”, que ¢ sintese das relagdes sociais de uma sociedade que
exige tal dominio, sendo “tarefa precipua da escola viabilizar o0 acesso a este tipo de saber”
(SAVIANI, 2012, p. 12). Tal diferenciagdo proposta implica que a criatividade do aluno,
obviamente presente, ndo é absoluta, sendo expressa pela assimilacdo e transformagdo das
relagdes sociais: ““(...) 0s educandos, enquanto concretos, também sintetizam relacGes sociais
que eles ndo escolheram. Isto anula a idéia de que o aluno pode fazer tudo pela sua propria
escolha. Essa idéia ndo corresponde a realidade humana” (SAVIANI, 2012, p. 11).
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Em concluséo, a partir da apresentacdo de sua historicidade e das suas principais
categorias constituintes, nosso entendimento para uma concepg¢do na atualidade brasileira de
Educacao Politécnica remete-se as cinco abordagens propostas que, em resumo, podem ser
assim descritas: (1) vivenciamos experiéncias que ndo desenvolvem integramente o
referencial proposto, porém se constituem em aprendizados e em uma praxis educacional que
se contrapdem aos modelos educacionais hegemonicos; (2) nesse contexto, sua conceituagdo
ndo é definitiva ou finalizada, sendo expressdo das contradi¢bes que emergem das relagdes
sociais e politicas; (3) mesmo com muitas referéncias histdricas, € necessario avancar para
além do ensino médio e profissionalizante com experiéncias que possam ampliar sua insercao,
de forma transversal, no campo educacional; (4) as intengdes de formagdo devem estar
refletidas concretamente nos projetos pedagogicos e principalmente na estruturacdo dos
curriculos, nos seus processos de construcdo, seus contetudos e metodologias; e (5) as
concepgdes ou correntes pedagodgicas adotadas nas experiéncias e praticas educacionais com a
concepcdo de Educacdo Politécnica sdo também definidoras de suas estruturacfes, dindmicas

e principalmente resultados.
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3. EDUCACAO A DISTANCIA - PASSADO, PRESENTE E FUTURO

O intenso crescimento nas Gltimas décadas da modalidade Educagdo a Distancia on-
line no Brasil é um cenario fértil para pesquisas em maltiplos campos da Educacdo. Podemos
estabelecer como objeto de analise o aprofundamento de questbes metodologicas que se
afastem da simplicidade da contraposicdo presencial/virtual, as novas relacdes pedagdgicas
mediadas por recursos tecnoldgicos entre os diversos atores envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, a formacdo de novas qualificacbes profissionais, a producdo
diferenciada de novos materiais e recursos instrucionais e, entre outros, a dimensao
mercadologica e de financiamento publico na dicotomia puablico-privado em processos
regulatorios contraditorios.

Para entendimento dos processos educacionais e sociais onde a chamada Educacao a
Distancia (EaD) se insere na atualidade, necessariamente devemos, mesmo que Sem
aprofundar, voltar-nos para sua historicidade tanto no Brasil como em outros paises que, de
forma diferenciada, estabeleceram experiéncias e dindmicas préprias. Keegan (2013), muito
citado em diversos trabalhos, cunhou uma frase emblematica sobre o tema: “A educacgdo a
distancia, no entanto, ndo existe no vacuo: ela esta em a¢do ha mais de cem anos” (traducéo
nossa). Inicialmente, cabe assinalar que a expressdo Educacdo a Distancia na atualidade, em
grande parte, tem subtendida a adjetivagdo “on-line”, ou seja, que se trata de uma agdo com o
uso da internet, mediada por computadores, celulares e smartphones com suporte em sua
maioria dos chamados “ambientes virtuais de aprendizagem”. No entanto, como veremos a
seguir, antes das experiéncias on-line, a Educacdo a Distancia apropriou-se, entre outros, de
materiais impressos, logistica de entregas de materiais ao aluno por correspondéncia,
programas de réadio, programas de televisdo, transmissdes por satélite, ou seja, ferramentas e
artefatos tecnologicos que permitissem a apresentagdo ou transferéncia de ‘“‘contetidos”,

desenvolvendo-se, com qualidade ou ndo, uma mediacdo entre professores e alunos.

3.1. EDUCACAO A DISTANCIA NOS PROCESSOS EDUCACIONAIS BRASILEIROS

A partir da dindmica histérica identificada, concordando com Palhares, optamos pela

classificagdo de “ondas” em substituicdo a “fases”, pois os “formatos” desenvolvidos se
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sobrepdem ou se associam: “Ainda hoje se utilizam formatos de EAD pertencentes a todas as
ondas. Assim como no mar, onde ndo fica muito clara a separagdo entre as ondas, também na
EAD, a onda seguinte ndo tem inicio no final da anterior, confundindo-se uma com a outra”
(PALHARES, 2009, p. 49). A primeira “onda”, genericamente identificada por “ensino por
correspondéncia”, surgiu no século XVIII, sendo um dos primeiros registros, segundo Nunes
(2009, p. 9), um anancio em um jornal de Boston, nos Estados Unidos da América, em 20 de
marco de 1728, publicado por Caleb Philips ofertando aulas por correspondéncia. Os
exemplos sdo muitos: na Gra-Bretanha, em 1840, temos o registro de um curso de taquigrafia
por correspondéncia organizado por Isaac Pitman; posteriormente, em 1880, Skerry’s College
ja oferecia cursos preparatérios para concursos publicos; em 1884, o Foulkes Lynch
Correspondence Tuition Service especializou-se em cursos de contabilidade. Em 1891, nos
Estados Unidos da América, Thomas J. Foster oferecia um curso sobre seguranca de minas
(NUNES, 2009, p. 3).

No Brasil, essas experiéncias tiveram inicio no final do seéculo XIX, principalmente
com cursos de datilografia por correspondéncia oferecidos por professores particulares. Em
1904, de forma mais estruturada, surgiu na cidade do Rio de Janeiro (RJ) uma filial da norte-
americana International Correspondence School (ICS), voltando-se para a oferta de cursos,
com remessa de materiais didaticos impressos, “para as pessoas que estavam em busca de
empregos, especialmente nos setores de comércio e servigos” (ALVES, 2009, p. 9). Nas
décadas seguintes, como ocorreu em outros paises, observa-se um amplo crescimento dos
“cursos por correspondéncia”, revelando uma demanda de formagdo profissional (em um
sentido bem genérico) que ndo era suprida pelos sistemas educacionais oficiais e a

oportunidade para um publico que ndo se localizava nos centros urbanos mais populosos.

O grande crescimento concentrado principalmente em empresas no setor de “formagéo
profissional” a distancia, segundo Souza e outros autores (2018, p. 137), foi incentivado
inicialmente pela Constitui¢do Federal de 1937 que estabeleceu “0 ensino pré-vocacional as
classes menos favorecidas, assim como a fundacéo de institutos de ensino profissional, que
poderiam ser de iniciativa dos governos, dos individuos ou de associa¢des particulares”.
Outro fator foi o processo de industrializacdo do pais, com 0 uso mais intensivo de
equipamentos elétricos e eletronicos, com destaque para o radio que “necessitava de técnicos
para instalacdo e servicos de reparos nas mais longinquas regides do pais” (SOUZA et al.,
2018, p. 137).



66

Uma referéncia brasileira nessa &rea no periodo é o Instituto Radio Monitor, criado em
1939 em Sao Paulo (SP), que, segundo Souza e outros autores, pode ser considerada “a
primeira escola brasileira de educacao profissional a distancia com estrutura e consisténcia
pedagogica”. Criado pelo imigrante hingaro Nicolas Goldberg, especialista em eletrdnica, o
Instituto Radio Monitor tinha como metodologia “o envio de apostilas e um Kit de
componentes eletrénicos aos alunos, enquanto a interacdo se dava por correspondéncias
enviadas pelos correios” (SOUZA et al., 2018, p. 137). Ainda em funcionamento na area de
Educacao a Distancia on-line com o nome de Instituto Monitor, a instituicdo caracterizou-se
por fortes acGes de marketing e diversificagdo na oferta de cursos, atingindo um milh&o de
alunos em 1950, dois milhdes em 1964 e trés milhdes de alunos em 1971. Em 1941, um dos
antigos sdcios do Instituto Radio Monitor langou outra empresa para atuar no setor, o Instituto
Universal Brasileiro (ainda em funcionamento com cursos técnicos, profissionalizantes e
supletivos on-line e também por correspondéncia com envio de Kits), que se transformou em
outra grande empresa no setor da Educacédo a Distancia, com gréfica propria e ampla logistica
de distribuicdo. Essas e muitas outras empresas, a partir da legislacdo educacional,

encontraram também outras “oportunidades” para incrementar suas atividades:

Vérios institutos particulares que promoviam a educacdo profissional tanto na area da
eletrénica quanto datilografia e contabilidade passaram a oferecer cursos de formacao
escolar geral pds-primario por correspondéncia. Foi a possibilidade dada pelo artigo
91 do Decreto-lei n. 4.244/1942, a chamada “Reforma Capanema”, que permitia aos
maiores de 19 anos a obtencdo de licenca ginasial por ensino realizado
particularmente. O mesmo Decreto ndo mencionava o ensino a distancia, mas em seu
artigo 69 deixava livre o ensino secundario ministrado pela iniciativa particular.
Combinando as possibilidades legais de ambos o0s artigos, muitas empresas passaram a
divulgar cursos por correspondéncia de formacdo geral, pois j& contavam com boa
base metodoldgica e de estrutura, advindas do ensino profissional a distancia.
(SOUZA et al., 2018, p. 137)

Diferentemente de outros paises, 0s cursos por correspondéncia no Brasil
concentraram-se principalmente em ac¢des da iniciativa privada, cabendo aos alunos arcar com
0 pagamento do investimento. Pelas suas caracteristicas mercadoldgicas e pedagdgicas,
conformaram a percepcdo de um modelo tecnicista e instrucional, que consolidou durante
décadas uma visao desfavoravel sobre a Educacdo a Distancia, principalmente no periodo de
implantacdo do modelo on-line. Na area publica, poucas experiéncias foram desenvolvidas no
Brasil, destacando-se, entre outras, a Marinha Brasileira que iniciou em 1939 um curso por
correspondéncia na Escola de Guerra Naval para oficiais (BIAGIOTTI, 2004). Em 1973, o
Projeto Logos, coordenado pelo MEC até 1990, voltado para a formagdo de professores

leigos, tambem utilizou em sua metodologia o envio de materiais impressos aos participantes.
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Presente no Brasil até a década de 1990, Palhares destaca que as caracteristicas de
mediag&o e tutoria do “ensino por correspondéncia”, com o surgimento de novas tecnologias,

provocou praticamente seu desaparecimento:

N&o é apenas o tipo de material didatico utilizado, geralmente material impresso,
suficiente para caracterizar a modalidade como sendo “por correspondéncia”.
Portanto, o que justifica essa denominacgdo é o processo de mediacdo entre aluno e
tutor ou professor ou instrutor ser realizado por meio de cartas. Remessa de licGes,
trabalhos e provas, da escola para o aluno, ou vice-versa, e até pagamentos realizados
totalmente por meio de servigos disponibilizados pelo correio completam a melhor
definicdo dessa metodologia. (PALHARES, 2009, p. 49)

Em 1922, em caréater experimental, o Brasil teve sua primeira transmissao radiofénica.
Surgia uma nova opcdo para a Educacdo a Distancia no pais, a segunda “onda” que se
desenvolveria concomitantemente com 0s cursos por correspondéncia e, posteriormente, com
as transmissOes televisivas. A primeira emissora de radio no pais — Radio Sociedade — foi
fundada por Edgard Roquette-Pinto em 1923 na cidade do Rio de Janeiro (RJ), com
programacado educativa e cultural. Para Horta (1972, p. 83), esse marco histérico comprova
que “a historia da Radiodifusdo Educativa no Brasil se confunde com a historia da propria
radiodifusdo brasileira”. Os cursos transmitidos tratavam de Esperanto, Literatura Francesa,
Literatura Inglesa, Radiotelegrafia e Telefonia e Silvicultura Pratica. As chamadas “Li¢des”
abordavam Portugués, Francés, lItaliano, Geografia, Histéria Natural, Fisica e Quimica.
Segundo o autor, tal programacéo revelava o interesse da radio na divulgacdo de complexos

conhecimentos cientificos e literarios:

Os assuntos sdo heterogéneos e é exigido um certo nivel cultural dos ouvintes. N&o se
nota uma verdadeira preocupacdo com a educacdo realmente popular de uma
populagdo, em sua maioria, analfabeta. Ndo ha uma preocupagdo com um contato
direto e pessoal com o ouvinte, ndo havendo nenhuma referéncia a recepgao
organizada. (HORTA, 1972, p. 84)

Com a experiéncia da Radio Sociedade, Roquette-Pinto apresentou em 1926 um plano
de disseminacdo de estacdes de radio em todo o pais voltadas para a formacdo das camadas
populares. Nesse projeto, ainda ndo aparecem preocupagdes para qualificar ou orientar a
recepcdo do publico, o que viria a se consolidar com a Radio-Escola Municipal do Rio de
Janeiro, criada por lei em 1928 e inaugurada em 1934, também com a participacdo de
Roquette-Pinto. Nessa emissora, 0s ouvintes se inscreviam nos cursos divulgados e
encaminhavam seus trabalhos por correspondéncia. Esse modelo, que seria seguido e
aprimorado nas decadas seguintes por diversas outras experiéncias, segundo Ribeiro, foi um

diferencial entre as duas propostas de Educacéo a Distancia:
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Os motivos para esse alcance de retorno dos ouvintes podem estar na crescente
probabilidade de acesso aos aparelhos receptores; pode também estar relacionado com
o enfoque e destino mais especifico da Radio-Escola em relacdo a Radio Sociedade.
Enquanto a pioneira queria falar com o Brasil e falava com poucos, a Radio-Escola se
voltava para alunos e professores da rede publica e obtinha melhores resultados.
(RIBEIRO, 2009, p. 10)

Nesse periodo, a chamada “radiodifusdao educativa” teve um grande impulso com a
efetiva participacdo da estrutura governamental. Com nova legislacdo reguladora e
obrigatoriedade de instalacdo de equipamentos mais possantes para as emissoras em
funcionamento, a Radio Sociedade é pressionada, para sobreviver, a vender publicidade como
ja ocorria com outras emissoras privadas, situacdo que feria seus estatutos de instituicdo sem
fins lucrativos. O grupo comandado por Roquette-Pinto decidiu doar a emissora ao Ministério
da Educacdo e Saude Publica, criado em 1930. Em setembro de 1936, a emissora torna-se

estatal, nominada como Ré&dio Ministério da Educagdo (HORTA, 1972, p. 91-92).

Com a propriedade de uma emissora, em janeiro de 1937 (Lei n° 378) € criado o
Servico de Radiodifusdo Educativa (SER) na estrutura do Ministério da Educacdo e Saude,
com o objetivo de “promover, permanentemente, a irradiacdo de programas de carater
educativo” e ficando “as estagdes radiodifusoras, que funcionem em todo o Pais, obrigadas a
transmitir, em cada dia, durante dez minutos, no minimo, (...) textos educativos” (BRASIL,
1937), elaborados pelo Ministério. Roquette-Pinto dirigiu 0 novo Servigo até 1943, podendo-
se afirmar que a experiéncia introduziu uma das primeiras intervengdes nas politicas publicas
brasileiras no campo da Educacdo a Distancia. Por décadas, o Ministério da Educacdo e
Saude, que em 1953 seria denominado de Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) j& sem as
atribuicbes da area de salde, manteria uma atuacdo permanente na chamada radiodifusdo

educativa.

Sem aprofundar a descricdo desse longo periodo, reveste-se de importancia a
identificacdo de alguns marcos, sistematizados por década, que permitem a compreensdo
evolutiva da Educacdo a Distancia tendo como principal suporte a transmissao radiofonica.
No inicio da década de 1940, o SER iniciou suas atividades com cursos regulares de
Portugués, Inglés e Geografia, sendo o contato entre emissora e ouvintes por correspondéncia.
Em artigo publicado em 1950, o diretor do SER Fernando Tude de Souza, no cargo desde
1943, indicou algumas conclusBes a partir de sua experiéncia na instituicdo. Sobre acdes

contra o analfabetismo, foi cético ao papel educativo do réadio de forma isolada, reforcando a
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necessidade presencial de um professor junto aos alunos, formato que também identificou

como positivo para outros publicos (HORTA, 1972, p. 94).

Também na década de 1940, duas outras experiéncias indicaram tentativas de
estabelecer uma recepcéo organizada pelo publico participante. Em 1941, a Radio Nacional
do Rio de Janeiro lancou a Universidade do Ar, com cursos para professores até 1944. Em
1947, também chamada de Universidade do Ar, por iniciativa do SENAC e do SESC, iniciou-
se uma grande acdo no Estado de Sao Paulo para a formacgéo de comerciarios, coordenada por
Benjamim do Lago. O diferencial da proposta foi a criagdo de “nucleos de recepgdo”, onde
um grupo de alunos ouvia a transmissdo radiofénica da aula, sendo acompanhado
presencialmente por um professor-assistente, responsavel pela apresentacdo de informacdes
complementares. Os alunos recebiam material impresso por correspondéncia e os professores-
assistentes orientacdes didaticas e sugestdes de exercicios, tendo a responsabilidade de aplicar
as provas avaliativas (HORTA, 1972, p. 95-96).

Até o inicio da década de 1950 a Universidade do Ar foi atuante, ampliando a cadeia
de emissoras, porém modificando a vinculacdo com o publico ao permitir que alunos de
“recepgao livre” ouvissem as aulas de suas proprias casas, diminuindo a participagdo nos
“nucleos de recepgdo”. Os resultados das avaliagdes dos alunos demonstraram a diferencga das
duas arquiteturas: nos municipios do interior do Estado, reprovacdo de 51% dos alunos da
“recepgdo “livre” e somente 10% dos alunos dos “nucleos de recepgdo”. E for¢oso indicar que
esse modelo de “nucleos de recepgdo” para a Educacdo a Distancia pela difusao radiofonica
tem caracteristicas muito proximas com os chamados “polos” que a Educagdo a Distancia on-

line vai utilizar algumas décadas depois (HORTA, 1972, p. 97-98).

Benjamim do Lago, a partir da experiéncia da Universidade do Ar, divulgou em 1950
um ousado plano de educacdo popular de larga escala utilizando a transmissdo radiofénica,
reforcando a necessidade de uma rede de nulcleos receptores, com a participacdo de
professores-assistentes. Logo em seguida, em 1955, Frei Gil de Almeida Bomfim publicou
um artigo propondo que a Igreja Catolica criasse uma emissora de radio central e a formacéo
de uma rede com emissoras regionais, voltadas para a catequese e a educagdo popular. Sua
proposta tinha como modelo a experiéncia do Monsenhor José Joaquim Salcedo iniciada em
1947 na Colémbia para a criagdo de Escolas Radiofonicas. Em 1955, a Accion Cultural
Popular (ACPO) coordenada por Salcedo contava com uma rede de 7.512 Escolas
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Radiofénicas em 533 paroquias colombianas. Como veremos na sequéncia, sera uma
referéncia para uma agdo de destaque da Igreja Catdlica brasileira vinculando educagdo
popular e difusdo radiofonica (HORTA, 1972, p. 100-101).

Com base nessas propostas e na experiéncia colombiana, a tematica apareceu tambéem
no livro “Educagdo Fundamental pelo Radio”, com o subtitulo “Alfabetizagdo de adultos e
cultura popular por meios de Sistemas Radiofonicos com recep¢do organizada”, langado em
1956 pelo professor Jodo Ribas da Costa, justificando a necessidade de criacdo de uma cadeia
de emissoras e detalhando como deveriam ser as escolas radiofénicas com monitores para
atendimento dos alunos, o planejamento pedagdgico e a viabilidade econémica da proposta.
Em 1957, Costa € convidado pelo Ministério da Educacdo para organizar o Sistema Rédio-
Educativo Nacional (SIRENA), que seria extinto em 1963. As atividades desenvolvidas nesse
periodo, segundo Horta (1972, p. 107), se concentraram em duas frentes: “planificacdo,
elaboragéo, gravacdo e distribui¢do de Cursos Basicos a serem irradiados” e “fomento a
criacdo de Sistemas Radio-Educativos Regionais de iniciativa oficial ou particular, orientacao

e assisténcia em sua implantagdo e funcionamento”.

Ainda na década de 1950, é desencadeada uma grande articulacdo de setores da Igreja
Catolica para a utilizacdo das transmissfes radiofonicas na educacdo de base. A primeira
experiéncia teve inicio em 1957 na cidade de Natal (RN), coordenada por D. Eugénio de
Araljo Sales e inspirada na experiéncia da Colémbia, com o objetivo de criacdo de escolas
radiofénicas para a alfabetizacdo de adultos no meio rural. Em breve periodo, a iniciativa
obteve um grande crescimento: 66 escolas radiofénicas com aproximadamente 900 alunos em
1958; 205 escolas com aproximadamente 3.000 alunos em 1959; e 148 escolas com
aproximadamente 2.300 alunos em 1960 (HORTA, 1972, p. 108). E se desdobrou para outras
cidades, como Aracaju (SE) em 1959. Tal movimento culminou, sob a coordenacdo da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), com a criacdo do Movimento de
Educacéo de Base (MEB):

Com o éxito das experiéncias radiofonicas realizadas em Natal (RN) e Aracaju (SE),
foi realizado o | Seminéario de Educagdo de Base em Aracaju, no ano de 1960, no qual
surgiram propostas para a criacdo de um movimento educacional de ambito nacional.
(...) O Movimento de Educacdo de Base nasceu em 1961, influenciado por um
contexto de ideias emergentes na década de 1960. (BORGES, 2013, p. 2)

A criacdo do MEB e a continuidade de suas a¢Ges devem ser entendidas também a

partir da sua relacdo com a area governamental, cujo presidente na época era Janio Quadros.
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Por meio do Decreto 50.370, de 1961, o Governo Federal indica que “prestigiard o
Movimento de Educacdo de Base (MEB) através de Escolas Radiofénicas a ser empreendido
pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil nas areas subdesenvolvidas do Norte,
Nordeste e Centro-Oeste do Pais” (BRASIL, 1961, grifo do autor). A relacdo é estabelecida
até 1965, com a meta de implantacdo de 15 mil escolas radiofonicas, com repasse de vultosos
recursos financeiros e apoio de diversos orgaos federais, entre eles o Ministério de Educacao e
Cultura (MEC), relacionamento que também seria mantido durante o governo de Jodo

Goulart.

Constituido como uma sociedade civil de direito privado sem fins lucrativos (ainda em
funcionamento na atualidade), o MEB mantinha em seu conselho nacional somente bispos e
arcebispos, porém no restante de sua estrutura a participacao era majoritariamente de leigos,
ligados a setores da A¢ao Catdlica, “principalmente estudantes secundaristas e universitarios,
que j& percebiam a possibilidade de empregar a ‘educacdo de base’ como um meio para se
aproximarem das classes populares, utilizando-a como um mecanismo de mobilizagdo
sociocultural e politica” (CUNHA, s/d). Sem aprofundar outros importantes aspectos da acéo
do MEB em relacdo a formacdo politica e de liderancas (chamada de Animacédo Popular),
deve-se ressaltar, na perspectiva da Educacédo a Distancia, que o suporte conceitual para as
definicBes politico-pedagdgicas tiveram como base as experiéncias e reflexdes de Paulo Freire

e a organizacdo de uma complexa estrutura:

As atividades do MEB tinham como unidade basica de organizagdo o “sistema”
(composto de professores, supervisores, locutores e pessoal de apoio), encarregado da
preparacdo dos programas e sua execucdo através da emissora da diocese local e do
contato com as classes de aula. No funcionamento das escolas radiofonicas estavam
presentes os monitores, colaboradores voluntarios do movimento, escolhidos na
prépria comunidade, treinados pelo MEB e encarregados de provocar discussdes sobre
0 assunto da aula transmitida pelo ré&dio, de verificar os exercicios e estimular os
alunos para o estudo. Todos estavam ligados ao sistema, que atuava em uma area
geogréfica determinada, podendo existir varios sistemas num mesmo estado. Em 1961
0 MEB estabeleceu 11 sistemas atuando em sete estados; alguns estados, entretanto,
contavam com uma equipe estadual especialmente treinada que coordenava as
atividades dos diversos sistemas. (CUNHA, s/d)

E possivel identificar o grande crescimento das acdes do MEB até 1963, com marcante
decréscimo a partir de 1964, quando ocorreu o Golpe Militar no pais (Ver Tabela 1). Nesse

periodo, com atividades reduzidas e localizadas em algumas dioceses, 0 MEB voltaria a atuar
com o Governo Federal a partir de 1971 no Movimento Brasileiro de Alfabetiza¢do (Mobral).
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Tabela 1 — Evolugdo quantitativa das acGes do Movimento de Educacdo de Base
(MEB)

N“mem de NUmero de NUmerode | Numero de
Ano Unlgzdes Sistemas em Escolas alunos

Federagéio funcionamento | Radiofénicas | concluintes
1961 7 11 2.687 38.734
1962 12 31 5.598 108.571
1963 14 59 5.573 111.066
1964 15 55 4.598 63.758
1965 14 51 4.522 61.409
1966 14 37 2.646 30.921
1967 9 21 2.179 26.943
1968 9 21 1.599 27.481
1969 9 20 1.238 18.039

Fonte: HORTA, 1972, p. 110.

Durantes 0s governos militares (1964-1985), as transmissdes radiofonicas
continuaram, de forma mais instrucional, dando suporte a agdes educativas, concomitante
com a terceira “onda” da Educacdo a Distancia, por meio de transmissoes televisivas (que
trataremos a seguir). No MEC, é criado em 1965 o Setor de Radio e Televisdo Educativa
(SERTE), que concentrou suas acgdes, via programas radiofénicos, na preparacdo de
candidatos para os exames chamados de “madureza” (Lei 4.024/1961), realizando a produgao
de aulas e de material impresso, organizacdo de grupos de recepcdo com monitores e
avaliaces, mediante convénios com as secretarias estaduais de educagdo. Extinto em 1968, o
SERTE registrou no periodo de trés anos, em 14 estados, aproximadamente 110 mil alunos
inscritos (HORTA, 1972, p. 116).

Duas outras acGes dos governos militares na area educacional utilizaram as
transmissGes radiofonicas como suporte. O Movimento Brasileiro de Alfabetizacédo
(MOBRAL) foi criado em 1967, ap0s a tentativa frustrada de apoio, inclusive com verbas do
governo dos Estados Unidos da América, a movimentos alinhados com o novo regime, que
deveriam desempenhar agdes de alfabetizacdo de adultos com concepgdes educativas
diferentes, por exemplo, do MEB. Extinto em 1985, no governo de José Sarney, 0o MOBRAL

nesse longo periodo ndo atingiu as metas previstas de erradicacdo do analfabetismo.
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Voltado para cursos supletivos (1° e 2° Graus), o Projeto Minerva também utilizou as
transmiss@es radiofénicas como estratégia de difusdo em nivel nacional. Criado em 1970, foi
coordenado pela Radio MEC e seus programas veiculados em todas as emissoras de radio do
pais, obrigadas pela legislacdo criada em 1967. O modelo adotado seguiu experiéncias
anteriormente realizadas, com o0 apoio das secretarias estaduais de educacao, responsaveis
pelos certificados de conclusdo para os alunos aprovados: programas radiofénicos de 30
minutos, material impresso em fasciculos (também comercializado em bancas de jornais) e
estrutura de apoio aos alunos, com quatros possibilidades. Na “recepcdo organizada”, a
frequéncia dos alunos era diaria (segunda a sexta-feira) no radioposto para audi¢do da
radioaula, contando com um orientador de aprendizagem. Na “recepg¢ao controlada”, o aluno
realizava a audicdo da radioaula em local de sua escolha e periodicamente participava de
reunides nos Centros Controladores (também chamados de Centros de Atendimento). Na
“recepcao isolada”, o aluno se matriculava no curso sem a obrigatoriedade de frequentar o
radioposto ou o Centro Controlador, podendo receber atendimento no Nucleo de Ensino por
Correspondéncia. Na “recep¢do livre”, o aluno, sem inscricdo no curso, assumia a
responsabilidade de audicdo e acesso aos materiais impressos, para posteriormente realizar as
avaliagdes (CASTRO, 2007, p. 50 a 52).

As transmissGes radiofonicas do Projeto Minerva foram encerradas em 1989
(ANDRELO, 2012, p. 147), com criticas ao seu projeto didatico-pedagdgico e principalmente
em razdo do baixo indice de aprovacdo dos alunos inscritos. Para Menezes e Santos (2001),
sua implementacdo pelos governos militares objetivou “uma solucdo a curto prazo aos
problemas do desenvolvimento do pais, que tinha como cenario um periodo de crescimento

econdmico onde o pressuposto da educacgéo era o de preparacdo de mao de obra”.

Em setembro de 1950, com a inauguracdo da TV Tupi na cidade de Sdo Paulo (SP)
pelo grupo de comunicacdo do empresario Assis Chateaubriand, as transmissdes televisivas
tém inicio no Brasil. A partir dos governos militares, a infraestrutura tecnoldgica é
incrementada, formando-se as condigdes para o desenvolvimento de um novo meio de
comunicagdo de massa. Em abril de 1965, no Rio de Janeiro (RJ), entrou em funcionamento a
TV Globo, que se transformaria na principal rede do pais, atingindo todos os Estados
brasileiros. Em convivéncia ainda com o “ensino por correspondéncia” e principalmente com
as transmissoes radiofonicas, a televisdo abriu o campo para a terceira “onda” da Educacao a

Distancia no Brasil, assimilando experiéncias, metodologias e praticas dos formatos
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anteriores, porém exigindo um aparato tecnoldégico mais complexo e equipes com
diferenciados profissionais. Temos aqui 0 surgimento das videoaulas, que teriam grande uso

posteriormente na Educacao a Distancia on-line.

Pelas caracteristicas tecnoldgicas e requisitando maiores investimentos financeiros, a
chamada televisdo educativa, segundo Fradkin (s/d), estruturou-se no Brasil sem um
planejamento decorrente de uma politica setorial governamental: “Algumas emissoras tiveram
como raiz de sua criacdo razbes de ordem politica, outras deveram sua existéncia a tenacidade
individual de idealistas, e poucas foram as que surgiram com objetivos explicitamente
definidos”. A pioneira brasileira foi a TV Universitaria de Pernambuco, inaugurada em 1968.
Até 1974, mais oito emissoras entraram em funcionamento: TVE do Amazonas, TVE do
Ceara, TVE do Espirito Santo, TVE do Maranhdo, TVE do Rio de Janeiro, TVU do Rio
Grande do Norte, TVE do Rio Grande do Sul e TV Cultura de Séo Paulo.

Em sua grande maioria, as a¢cdes das emissoras educativas ou comerciais na Educacéo
a Distancia tiveram foco principal nos cursos supletivos para jovens e adultos e na formacao
de professores, em associacdo com organismos governamentais. E antes mesmo das emissoras
educativas se estruturarem no Brasil, ocorreram experiéncias pioneiras com o emergente meio
de comunicacdo. No Estado de Sao Paulo, por exemplo, a Secretaria de Educacao iniciou em
marco de 1961 um “Curso de Admissao”, veiculado pela TV Cultura, criada em 1958 também
por Assis Chateaubriand e que em 1967 seria adquirida pelo governo estadual paulista. O
curso voltava-se para aqueles que haviam concluido as quatro séries iniciais do “ensino
primario” e que, pela legislagdo da época, eram obrigados a realizar uma prova para dar

continuidade aos estudos (LIMA, 2012, p. 1).

No final da década de 1960, inicia-se um ciclo na televisdo brasileira com diversos
projetos voltados para o chamado “ensino supletivo”. O primeiro deles foi o “Madureza
Ginasial”, lancado em 1969 pela TV Cultura de S&o Paulo, que desenvolveu um novo formato
para os programas (videoaulas), incluindo a participacdo de atores profissionais e variados
recursos técnicos. Em 1973, inicialmente pela TV Rio e posteriormente transmitido pela TV
Globo até 1981, o formato de “telenovelas educativas”, agregando a teatralizagdo na educagéo

de adultos, destacou-se com o projeto “Jodo da Silva™:

De modo amplo, este telecurso ofereceu, através da telenovela educativa com 100
capitulos e material de acompanhamento organizado em cinco volumes, o ensino das
séries iniciais do 1° Grau — de 12 a 42 série. Foi organizado de tal modo a agregar o
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maior nimero possivel de alunos. Sua recepcdo poderia ser organizada (alunos
assistiam aulas em telepostos, devidamente matriculados), controlada (alunos
assistiam o curso em sua residéncia, mas estavam regularmente matriculados) e livre
(sem quaisquer tipos de controle). (MACIEL, 2013, p. 99)

Em 1978, a Rede Globo, por meio da Fundacdo Roberto Marinho, associou-se a TV
Cultura, langando em rede nacional o “Telecurso 2° Grau”, voltado para o publico interessado
em concluir o ensino médio. O “Telecurso 1° Grau”, seguindo as experiéncias anteriores e
contemplando as ultimas séries do ensino fundamental, surgiu em 1981 também veiculado em
cadeia nacional pela Rede Globo, com apoio do Ministério da Educacdo, Universidade de
Brasilia (UnB) e Fundacdo Bradesco. Na estrutura dessas agdes, também transmitidas pelo
radio, manteve-se a oferta de fasciculos comercializados em bancas de jornais com o0s
contetdos das aulas e Centros de Recepcdo Organizada (ou telessalas) para apoio aos
processos de aprendizagem dos alunos participantes. Em 1995, com o apoio da Federacao das
Industrias do Estado de S&o Paulo (FIESP), esses programas foram reunidos pela Rede Globo
no “Telecurso 20007, também transmitido em rede nacional, com modulos para 0 ensino
fundamental e para o ensino médio, reformulado em 2008 em razdo das mudancas
curriculares determinadas pela legislacdo (FUNDACAO ROBERTO MARINHO, s/d).

Com sua grande influéncia econémica e politica na area de comunicagdo, 0 modelo de
Educacéo a Distancia por televisdo da Rede Globo, por meio da Fundacdo Roberto Marinho,
praticamente tornou-se hegemdnico, desenvolvendo, além dos projetos nacionais, acdes com
Estados e municipios em todo o pais, incluindo o “Telecurso Profissionalizante de Mecéanica”.
Destaca-se também a iniciativa de criacdo de uma metodologia utilizada em todas as a¢oes,

chamada de “Metodologia Telessala”:

A Metodologia Telessala™ foi elaborada para desenvolver o curriculo do Telecurso e
é utilizada em todos os projetos implementados pela Funda¢do Roberto Marinho, em
parceria com instituicbes publicas ou privadas. Aplicada desde 1995, € resultado de
um conjunto de processos, métodos, procedimentos e materiais que tém suas raizes
nas préaticas desenvolvidas nas décadas de 1970 e 80 no Brasil, inspiradas em Dom
Helder Camara, Paulo Freire, Freinet, Piaget, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro.

Nas nossas salas de aula, as/os estudantes assistem as teleaulas junto com um
professor formado na Metodologia Telessala™ e tém atividades desenvolvidas para
gue concluam os ensinos Fundamental e Médio de forma prazerosa, concentrada e
repleta de aprendizagem. Nos projetos do Telecurso em parceria com prefeituras e
governos, os proprios professores da rede publica passam por uma formagdo para
fazerem uso dessa metodologia em sala. (TELECURSO, s/d)

O acervo desenvolvido para os projetos ainda disponiveis para o publico na atualidade
apresenta numeros de destaque. Para os quatro médulos do ensino fundamental (anos iniciais)

estdo disponiveis oito livros do estudante, quatro livros para professores, 65 programas para
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estudantes e 10 programas em video para formacéo de professores. Para os trés modulos dos
anos finais do ensino fundamental, nove livros do estudante, seis livros para professores, 360
programas para estudantes. Para os quatro médulos do ensino médio, 20 livros do estudante,
13 livros para professores e 485 programas para estudantes. Segundo o site do projeto, desde
seu inicio, em suas diversas segmentagoes, “ja foram implementadas cerca de 32 mil salas de

aula no pais, beneficiando mais de 7 milhdes de estudantes” (TELECURSO, s/d).

Outra principal vertente da Educacédo a Distancia com o uso da televisdo direcionou-se
para a formacdo de professores, podendo-se citar o pioneiro “Projeto Ipé”, da Secretaria de
Educagdo do Estado de Sao Paulo, “para producéo e distribuicdo de cursos de atualizacdo de
professores de 1° e 2° graus através de programas na TV Cultura. (...) capacitou mais de 400
mil alfabetizadores do Estado de Sao Paulo, de 1984 a 1992, e foi um dos precursores do TV
Escola” (MENEZES; SANTOS, 2001). Na éarea federal, desde a criacdo em 1972 do
Programa Nacional de Teleducacdo (PRONTEL) (Decreto n® 70.066), com o objetivo de
“integrar, em ambito nacional, as atividades didaticas e educativas, por intermédio do Radio,
da Televisao e outros meios, de forma articulada com a Politica Nacional de Educacao”
(BRASIL, 1972), diversas acbes sdo implementadas nessa area, como, por exemplo, o
Programa de Atualizacdo de Docentes (1991), Um Salto para o Futuro (no ar desde 1991, com
estrutura de 600 telepostos) e a TV Escola, um canal do Ministério da Educacdo no ar desde
1996 para capacitacdo, aperfeicoamento e atualizacdo de educadores da rede publica.

Disponivel no meio académico brasileiro desde 1988, a internet comercial com acesso
publico iniciou suas operac@es no pais somente em 1995. Em convivéncia e simultaneidade
com as experiéncias dos formatos anteriormente desenvolvidos, seus “defeitos” e qualidades,
surgiu, como em outros paises, a possibilidade da quarta “onda” da Educagdo a Distancia,
agora no modelo on-line. Esse contexto foi influenciado por movimentos sintonizados com as
experiéncias em Educagdo a Distincia em outros paises (criagdo das chamadas “universidades
abertas”), pelo surgimento de instituigdes voltadas para essa tematica organizando eventos e
publicacdo de revistas especializadas (como a Associacdo Brasileira de Teleducacdo (ABT),
atualmente Associacdo Brasileira de Tecnologia Educacional, fundada em 1971, e a
Associacao Brasileira de Educacédo a Distancia (ABED), fundada em 1975) e principalmente
pelas acbes pioneiras de diversas universidades publicas, criando as condigdes para que a

modalidade passasse a ser utilizada no ensino superior.
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A grande referéncia no plano internacional consolidou-se no Reino Unido a partir de
1971 com a Open University, que iniciou suas atividades principalmente com transmissdes
pela televisdo e gradativamente migrou suas iniciativas para o formato on-line, inclusive na
poOs-graduacdo. Outros paises, em todos os continentes, também criaram suas “universidades
abertas”: Espanha (Universidad Nacional de Educacion a Distancia / 1972), Venezuela
(Universidad Nacional Abierta / 1976), Costa Rica (Universidad Estatal a Distancia / 1978),
india (Andhra Pradesh Open University / 1982, Indira Gandhi National Open University /
1985), Indonésia (The Open University of Indonesia / 1984), Nova Zelandia (The Open
Polytechnic of New Zealand) e Portugal (Universidade Aberta de Portugal / 1988) (NUNES,
2009).

No Brasil, na década de 1970, dois projetos de lei foram apresentados ao legislativo
federal para a criacdo de uma universidade aberta no Brasil, sendo ambos arquivados, um
deles a partir de parecer negativo do Conselho Federal de Educagdo. Somente em 2006 seria
criado no pais o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), com estrutura muito diferente
das experiéncias internacionais, pois se organizou como um ‘“consoércio” de universidades
publicas, financiadas para o desenvolvimento de cursos em educacdo superior na modalidade

a distancia.

No plano institucional, alguns marcos devem ser destacados. Em 1978, o MEC, por
meio do Decreto n° 81.454, criou o Departamento de AplicacGes Tecnoldgicas, tendo por
finalidade “planejar, coordenar ou executar e supervisionar as atividades de desenvolvimento
e aplicacdo de tecnologias adequadas a processos educacionais e culturais” (BRASIL, 1978).
No ano seguinte, esse departamento, por meio do Decreto n°® 84.240, é transformado em
Secretaria de AplicacBes Tecnoldgicas (SEAT). Reconhecendo o crescimento da modalidade
a distancia, foi criada somente em 1996, por meio do Decreto n® 1.917, a Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED), extinta em 2011, que tinha como uma das suas finalidades
“planejar, orientar, coordenar e supervisionar o processo de formulacdo e implementacdo da
politica de educacdo a distancia” (BRASIL, 1996). No ano seguinte foi langado pelo MEC o
Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo), com o objetivo de promover o uso
pedagogico das novas tecnologias de informagdo e comunicacdo na rede publica de ensino
fundamental e médio. Nesse mesmo ano, foi promulgada a nova de Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (Lei 9.394/96), normatizando alguns aspectos da modalidade a distancia, que

somente em 2005 seriam regulamentados pelo Decreto n® 5.622/2005.
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Nesse periodo, destaca-se o pioneirismo de algumas universidades publicas. Desde o
final dos anos 1970 a Universidade de Brasilia (UnB) investiu em acBes na modalidade a
distancia a partir de um convénio com a Open University. A Universidade Federal do Mato
Grosso (UFMT) organizou em 1992 um Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia (NEAD),
criando em 1994 o primeiro curso de graduacao a distancia (Pedagogia) para professores da
rede publica. Seguindo a experiéncia da UFMT, duas outras universidades implantam cursos
na modalidade: em 1998 a Universidade Estadual do Maranhdo iniciou o Programa
Magistério 2001 voltado para professores leigos do nivel médio e a Universidade Federal de
Ouro Preto em 2000 o curso de Licenciatura em Educacdo Basica, com polos em diversos
municipios mineiros. Com base no Censo da Educacdo Superior, segundo Giolo (2018, p. 76),
em 2000 sete instituicdes estavam credenciadas pelo MEC para a oferta de dez cursos de
graduacdo a distancia, sendo todas publicas: Universidade Federal de Ouro Preto,
Universidade Estadual do Ceara, Fundacdo Universidade do Estado de Santa Catarina,
Universidade Federal do Parana, Universidade Federal de Alagoas, Universidade do Estado

de Mato Grosso e Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Merece também destaque a iniciativa de criacdo da Associacdo Universidade em Rede
(UniRede) em 1999, com a estrutura de consdércio interuniversitario e participacdo inicial de
18 universidades, que, segundo o site da organizagdo, “inovou, rompeu barreiras e inimeras
resisténcias fruto principalmente de preconceitos e interesses privatistas, (...) contribuindo na
construcdo da historia recente da educacdo a distancia do pais” (LEITE, s/d). Atuante nos
varios momentos historicos da Educacédo a Distancia no pais, a UniRede, na atualidade, conta
com 86 instituigdes consorciadas, realizard em 2019 o XVI Congresso Brasileiro de Ensino
Superior a Distancia (ESUD) e o V Congresso Internacional de Educacdo Superior a
Distancia (CIESUD) e publica a revista cientifica “EmRede — Revista de Educagdo a
Distancia” desde 2014.

Com a ampliagdo e melhoria do acesso a internet e a disseminacéo de diferenciados
artefatos de comunicagdo, a Educagdo a Distancia on-line tem apresentado uma ampla
disseminacdo em todos os niveis educacionais formais ou informais, criando a oportunidade
para que o setor privado viesse a ocupar um protagonismo — em muitos aspectos, preocupante
— que historicamente coube ao setor publico e foi, em diferenciadas dimensdes, parcialmente
perdido. Os dados do crescimento da modalidade a distancia e do uso das tecnologias de

comunicagdo e informacdo em processos educacionais, em Varias areas, serdo apresentados a
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sequir, destacando, no entanto, que sua consolidacdo tem como origem os formatos de
Educacdo a Distancia anteriormente desenvolvidos, suas praticas em varias arquiteturas, as
estratégias de recepcdo organizada e principalmente a experiéncia de profissionais que
desenvolveram a transicao ¢ a reflexao sobre as diversas “ondas” da modalidade. Em nosso
entendimento, conforme discutiremos a seguir, € marcante que o hibridismo entre a
modalidade presencial e a modalidade a distancia, ou seja, a convergéncia da presencialidade
fisica com a mediacdo tecnoldgica nas praticas educacionais, € histérico e continua se

apresentando como uma oportunidade de criacdo e consolidacéo de experiéncias inovadoras.

3.2. O CRESCIMENTO DA EDUCACAO A DISTANCIA ON-LINE

A ampliacgdo e ascensdo da modalidade Educagdo a Distancia podem ser claramente
identificadas nos diversos segmentos educacionais. Para exemplificar, inicialmente citamos
dados do Censo da Educacdo Superior 2017 (cursos de graduacdo e sequenciais de formacao
especifica), desenvolvido anualmente e divulgado em setembro de 2018 pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao
Ministério da Educacdo. No pais, contamos com 2.448 instituicdes que ofertam cursos de
graduacéo e sequenciais de formacao especifica, sendo 296 publicas e 2.152 privadas (87,9%)
(INEP, 2018a, p. 9). O total de cursos de graduacdo em 2017 foi de 35.380, sendo 33.272
cursos (94,0%) na modalidade presencial e 2.108 cursos (6,0%) na modalidade a distancia,
sendo que nesse total 1.646 (78,1%) ocorrem em instituicdes privadas e 462 (21,9%) em
instituices publicas (INEP, 2018b).

O total de vagas oferecidas em 2017 para cursos de graduagédo foi de 10.779.086,
sendo 6.075.252 (56,4%) para cursos presenciais e 4.703.834 (43,6%) para cursos a distancia.
Importante destacar nessa modalidade a preponderancia de oferta de vagas em instituicdes
privadas: do total de 4.703.834 vagas, somente 135.076 (2,9%) foram disponibilizadas por
instituicOes publicas e 4.568.758 (97,1%) por instituicbes privadas (INEP, 2018a, p. 11).
Quanto ao total de matriculas para cursos de graduacéo, registrou-se 8.286.663 alunos, sendo
6.529.681 (78,8%) na modalidade presencial e 1.756.982 (21,2%) na modalidade a distancia.
Cabe destacar, em relagdo a matriculas, que em 2007 a modalidade a distancia correspondia a
7,0% (369.766 matriculas), em 2012, a 15,8% (1.113.850 matriculas) e em 2016, a 18,6%
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(1.494.418 matriculas) (INEP, 2018a, p. 26). Sobre ingressantes, o estudo referente a 2017
identificou o total de 3.226.249 alunos em cursos de graduagéo, sendo 2.152.752 (67,7%) na
modalidade presencial e 1.073.043 (33,3%) na modalidade a distancia (em 2016, registrou-se
843.181 alunos ingressantes e, em 2007, 329.271), repetindo-se a preponderancia nessa
modalidade para instituigdes privadas (986.503 alunos, 91,9%) (INEP, 20183, p. 12 e 2018b,

p. 11).

Para concluintes, de um total de 1.199.769 alunos, 947.606 (79,0%) estavam
vinculados a cursos presenciais e 252.163 (21,0%) na modalidade a distancia (em 2007 foram
29.812 alunos) (INEP, 2018b, p. 22). Outro indicador do crescimento da modalidade a
distancia na educacdo superior de graduacdo é encontrado nas matriculas em cursos de
licenciatura (1.589.440 alunos, 19,3% do total de matriculas em 2017): 743.468 alunos
(46,8%) para 845.972 alunos (53,2%) na modalidade presencial. Comparando com os dados
de 2007 com 2017 (846.345 matriculas no presencial e 215.728 na modalidade a distancia),
percebe-se que a modalidade presencial praticamente ndo apresenta alteracfes e na
modalidade a distancia temos uma tendéncia de grande crescimento (215.728 para 743.468
matriculas), ou seja, parte significativa do quantitativo de professores para o ensino basico
tem sua formacdo na modalidade a distancia (INEP, 2018a, p. 30). Nos cursos de graduacgdo
tecnoldgicos, o perfil de matriculas em 2017 (999.289 alunos) também demonstra a forte
presenca da modalidade a distancia (464.354 alunos - 46,5%), que se aproxima da modalidade
presencial (534.935 alunos - 53,5%), mantendo-se a concentracdo na rede privada nessa
modalidade (96,3%) (INEP, 2018a, p. 36-37).

Em relacédo ao perfil dos professores — que somam na graduacdo um total de 380.673
profissionais (55% na rede privada e 45% na rede publica) —, na modalidade presencial 51,1%
tém grau de formacdo em doutorado, 34,8% de mestrado e 14,1 em até especializacdo. Na
modalidade a distancia, 41,8% tém grau de formacdo em doutorado, 46,5% em mestrado e
11,7% em até especializagdo. Esses numeros revelam um contexto positivo para a modalidade
a distancia: nos cursos presenciais de graduagdo 85,9% dos docentes possuem mestrado e

doutorado e na modalidade a distancia 88,3% possuem essa mesma qualificac&o.

Se a estatisticas comprovam o significativo crescimento e institucionalizacdo da
modalidade a distancia em cursos de graduacdo no Brasil, também ndo podemos deixar de

considerar que em inameras instituicdes tal modalidade, ampliando sua abrangéncia, €
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utilizada na modalidade presencial. Desde 2004, o Ministério da Educacdo (Portaria n° 4.059
e posteriormente Portaria n°® 1.134/2016) autoriza a oferta de disciplinas e/ou atividades,
modulos ou unidades de ensino-aprendizagem de disciplinas na modalidade a distancia, até
20% da carga horaria total dos cursos presenciais de graduacdo, exigindo apenas que as
avaliacOes sejam realizadas nas instituicbes. Em 2018, por meio da Portaria MEC n°® 1.428,
foi autorizado que esse limite pode ser ampliado até 40%, excetuando os cursos de graduagao

presenciais nas areas de salde e das engenharias.

Seguindo esse enfoque e gerando muitas criticas, o Ministério da Educacéo, por meio
da Resolucdo n° 3, de novembro de 2018, ao atualizar as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Medio, também autorizou a modalidade a distancia nesse segmento, cabendo a
decisdo final aos sistemas de ensino. Na educacdo de jovens e adultos, foi autorizado oferecer
“até 80% (oitenta por cento) de sua carga horaria a distancia, tanto na formacgao geral basica
quanto nos itinerarios formativos do curriculo, desde que haja suporte tecnoldgico — digital ou
ndo — e pedagogico apropriado” (BRASIL, 2018). No ensino médio, segundo a nova
legislacdo, “as atividades realizadas a distancia podem contemplar até 20% (vinte por cento)
da carga horéaria total, podendo incidir tanto na formacdo geral basica quanto,
preferencialmente, nos itinerarios formativos do curriculo” (BRASIL, 2018). No ensino
médio noturno, a critério dos sistemas de ensino, as atividades na modalidade a distancia

poderdo ser de até 30% da carga horéria total.

Outra referéncia do crescimento da modalidade Educacdo a Distancia no Brasil pode
ser verificada com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), instituida pelo decreto 5.800/2006
e vinculada a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), 6rgao
do Ministério da Educacéo, para "o desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao
superior no Pais" (BRASIL, 2008). Segundo o site da instituicdo, a UAB

(...) fomenta a modalidade de educacgdo a distancia nas institui¢cbes publicas de ensino
superior, bem como apoia pesquisas em metodologias inovadoras de ensino superior
respaldadas em tecnologias de informacdo e comunicacdo. Além disso, incentiva a
colaboracéo entre a Unido e os entes federativos e estimula a criacdo de centros de
formacdo permanentes por meio dos polos de educacdo a distdncia em localidades
estratégicas. (CAPES, s/d)

Tendo como meta prioritaria a formagc&o inicial de professores da educacéo basica, a

rede articulada pela UAB revela uma ampla capilaridade nas diversas regibes do Pais,
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reunindo, segundo dados de dezembro de 2017, 53 universidades federais, 30 universidades
estaduais, 20 instituicbes da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(18 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, o Centro Federal de Educacéo
Tecnologica Celso Suckow da Fonseca e a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana), o
Centro de Educacdo a Distancia do Rio de Janeiro (CECIERJ) e a Fundagdo Oswaldo Cruz,
totalizando 105 instituicdes publicas (CAPES, s/d).

No ano de 2016, segundo o Relatorio de Gestdo da CAPES, a UAB, a partir da rede de
instituicOes, ofertou 39.261 novas matriculas, sendo 26.234 para a formacdo inicial de
professores. Nesse ano, 593.328 alunos estavam matriculados em cursos na modalidade a
distancia, com o funcionamento de 769 polos presenciais para apoio aos processos de
aprendizagem, sendo 86 na regido Norte, 241 na regido Nordeste, 143 polos da regido Sul,
233 na regido Sudeste e 66 na regido Centro-Oeste (CAPES, 2017).

A institucionalizacdo da modalidade a distancia também se apresenta na educacéao
profissional e tecnoldgica, sendo a chamada Rede E-Tec Brasil, criada pelo Decreto n°
7.589/2011 com suporte financeiro do Ministério da Educacdo, uma importante experiéncia,
com origem no Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil iniciado em 2007. Suas acdes
integram o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), instituido
pela Lei 12.513/2011, com a participacdo de instituicdes publicas federais, estaduais e

municipais, além dos Servicos Nacionais de Aprendizagem (BRASIL, s/d).

Estima-se que nos dez anos de acbes desenvolvidas mais de 600 mil alunos foram
formados, contando atualmente com mais de 400 instituicfes de ensino, oferta superior a 450
mil vagas disponiveis e 2.800 polos presenciais em todos os Estados brasileiros (Nascimento,
2017). Na Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (38 institutos, 2
centros e o Colégio Pedro Il), segundo dados do Conselho Nacional das InstituicGes da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF), até maio de 2017

195.199 alunos estavam matriculados em cursos na modalidade a distancia (LEITE, 2017).

Todas as instituicbes que integram o chamado Sistema S — Servico Brasileiro de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE), Servico Nacional de Aprendizagem do
Comeércio (SENAC), Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (SESCOOP),

Servico Nacional de Aprendizagem do Transporte (SENAT), Servico Nacional de
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Aprendizagem Industrial (SENAI), Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR),
Servigo Social da Industria (SESI), Servico Social de Transporte (SEST) e Servigo Social do
Comércio (SESC) —, administradas por federacbes e confederagdes patronais, também

ampliaram sua atuacdo na formacao profissional com cursos na modalidade a distancia.

Um exemplo relevante é o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC),
administrado pela Confederacdo Nacional do Comércio, que mantém o Programa Rede
Nacional de Educacdo a Distancia — Rede EAD SENAC em todos os Estados brasileiros, com
cursos para formacdo inicial e continuada, cursos técnicos e cursos no Ensino Superior
(graduacdo e especializacdo) que, segundo o Relatério de Gestdo 2017 da instituicdo,
totalizaram 225 opcgOes, com mais de 90 mil matriculas (SENAC, 2018, p. 121-122). Em
2019, a oferta se ampliou para 271 cursos na modalidade a distancia, sendo 174
caracterizados como “livres”, 11 técnicos, 13 na graduacao, 39 especializagdes e 34 cursos de
extensdo universitaria (SENAC, 2019). Outro exemplo (criticado por instituicdes que
representam os trabalhadores do campo) é o Servico Nacional de Aprendizagem Rural
(SENAR), vinculado a Confederacdo da Agricultura e Pecuaria do Brasil (CNA), que aderiu a
Rede E-Tec Brasil em 2014. Segundo o Relatério de Gestdo da instituicdo de 2017, foram
oferecidos nesse ano 53 cursos de Formacgdo Inicial e Continuada (FIC) na modalidade a
distancia, com 107.488 alunos matriculados (SENAR, s/d).

Na po6s-graduacdo, os cursos de especializacdo, tanto em instituicdes publicas como
nas instituicbes privadas, se consolidaram na modalidade a distdncia em inuUmeras areas de
conhecimento. Para 0s cursos stricto sensu, somente em dezembro de 2018, por meio da
Portaria n°® 275, a CAPES autorizou, de forma geral, que “poderdo se estruturar
pedagogicamente em niveis de mestrado ou doutorado, académicos ou profissionais”. Os
cursos de doutorado a distancia s6 poderdo ser implantados “ap0s o primeiro ciclo avaliativo
da implementacdo do respectivo programa de mestrado a distancia, com renovagdo do
reconhecimento e no minimo, nota 4” (CAPES, 2018). Antes dessa legislacdo, a CAPES
desenvolveu, no entanto, experiéncias marcantes na modalidade chamada de semipresencial,
por meio do Programa de Mestrado Profissional para Qualificagédo de Professores da Rede
Publica de Educacdo Basica (ProEB), com o objetivo da formacdo stricto

sensu principalmente para professores de educacéo basica (CAPES, 2018).
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A partir de uma ampla rede de institui¢fes associadas e instituicdes publicas de ensino
superior, ja se institucionalizaram o Programa de Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (PROFMAT), primeira turma em 2011, atualmente com 75 instituicdes
associadas (PROFMAT, s/d); o Programa de Mestrado Profissional em Artes (PROF-
ARTES), primeira turma em 2014, atualmente com 11 instituicbes associadas (PROF-
ARTES, s/d); o Mestrado Profissional em Ensino de Biologia (PROFBIO), primeira turma em
2017, atualmente com 18 institui¢cdes associadas (PROFBIO, s/d); o Mestrado Profissional em
Quimica (PROFQUI), primeira turma em 2017, atualmente com 18 instituices associadas
(PROFQUI, s/d); o Mestrado Profissional em Sociologia (PROFSOCIO), primeira turma em
2018, com oito instituicdes associadas (PROFSOCIO, s/d); e o Mestrado Profissional em
Educacao Fisica (PROEF), primeira turma em 2018, com 11 instituicdes associadas (PROEF,
s/d).

Seguindo o mesmo modelo, reunindo diversas instituicdes em rede nacional, temos
também o Mestrado Profissional em Gestdo e Regulacdo de Recursos Hidricos
(PROFAGUA), iniciativa da Agéncia Nacional de Aguas (ANA) e da CAPES, na modalidade
semipresencial, voltada para profissionais que atuam em érgdos gestores de recursos hidricos
nas esferas federal, estadual e municipal. A primeira turma foi iniciada em 2016 e atualmente
a rede, com 13 universidades, abrange todas as regides do Pais (PROFAGUA, s/d). Em
Educacdo, também na modalidade semipresencial, o Mestrado Profissional em Educacédo
Profissional e Tecnoldgica em Rede Nacional (ProfEPT), coordenado nacionalmente pelo
Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), desenvolve-se desde 2016 na Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (IFES, s/d), presente em todos os Estados
brasileiros com 40 instituicdes associadas (CONIF, 2018). Na area da Saude, em 2017, foi
organizada a primeira turma com 200 vagas do Mestrado Profissional em Saude da Familia
(PROFSAUDE), coordenado pela Associacio Brasileira de Salde Coletiva (ABRASCO) e
pela Fundacdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ), voltado para a formacdo de profissionais que
atuam na Atencdo Bésica e Saude da Familia. Reunindo 21 instituicdes associadas, 0
PROFSAUDE, seguindo a tendéncia de expandir o “formato hibrido”, de um total de 960
horas, é estruturado para 832 horas em atividades na modalidade a distancia e 128 horas em
atividades presenciais (8 encontros) (PROFSAUDE, s/d).

Concluindo essa sistematizacdo de informacgdes sobre a Educacdo a Distancia no

Brasil, consideramos também relevante incluir alguns resultados do “Censo EAD.BR -
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Relatorio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil - 20177, realizado pela Associacéo
Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED). O levantamento, em sua décima edicdo, tem
como metodologia 0 encaminhamento de questionario para instituicdes que atuam no setor
(em 2017, foram 1.303), configurando seus resultados como um estudo amostral relevante
pela indicagdo do perfil de institui¢fes e publico, de préticas e de tendéncias. Na versdo 2017,
a participacao foi de 341 instituicbes sendo 64 instituicdes publicas federais, 30 instituicdes
publicas estaduais, trés instituicfes publicas municipais, 37 instituicdes do Sistema Nacional
de Aprendizagem, 97 instituicdes privadas com fins lucrativos, 79 instituicGes privadas sem
fins lucrativos, 21 drgdos publicos ou instituices do governo, quatro organizagdes néo

governamentais e seis categorizadas como “outros” (ONGSs) (ABED, 2018, p. 163).

Em relacdo a cursos livres na modalidade a distancia, em 2017 o estudo contabilizou
22.131 cursos, com 3.839.958 alunos matriculados em 16.557 cursos ndo corporativos e
1.459.813 em 5.574 cursos livres corporativos (ABED, 2018, p. 61 e 66). Sobre a pos-
graduacéo, o estudo da ABED registrou 1.788 cursos de especializa¢fes lato sensu totalmente
a distancia e regulamentados (com 146.420 alunos matriculados) e 265 MBA totalmente a
distancia e regulamentados (com 35.710 alunos matriculados) (ABED, 2018, p. 61 e 69).

3.2.1. Resisténcias a Educacdo a Distancia

Um aspecto que ndo pode ser esquecido no panorama da sistematizacdo de
informac@es sobre Educacdo a Distancia no Brasil direciona-se para inimeras manifestacdes
contrarias, com argumentos diferenciados, a modalidade, principalmente de instituicdes e
profissionais em sua maioria vinculada a area de Educacdo e a corporac@es profissionais. De
forma genérica, a expressdo difundida, tanto nos veiculos de comunicagcdo como na producéo
académica, refere-se ao “preconceito sobre Educacao a Distancia”. Em nosso entendimento,
tal tratamento desqualifica o debate principalmente por fundamentar-se muitas vezes na
comparacdo com a modalidade presencial — que apresentaria uma qualidade intrinseca e
universalizada —, sem aprofundar a discussdo tanto em relagdo ao contexto social
intensamente mediado por Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo (TIC) em que vivemos,

as divergentes concepgdes pedagogicas que podem nortear as diversas modalidades (e sua
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integracdo) e, principalmente, ao conjunto de atores e seus diferenciados interesses e

concepcdes sociais envolvido no processo educacional.

Uma indicacdo, no entanto, de que esse debate ndo deve ser desprezado €
diagnosticada, por exemplo, em uma busca, por meio do Google: utilizando a expressao
“preconceito educagdo a distancia”, encontramos 5.790.000 registros; utilizando a expressao
“preconceito ead”, 544.000 registros. No meio académico, a tematica também tem merecido
diferenciados enfoques, apresentando significativa producao de artigos, dissertacdes, livros e
teses, alem de debates em congressos, simposios e seminarios. Podemos indicar, no entanto,
que a questdo ndo pode ser vista de forma estanque e sim como um processo, resultante das

dindmicas sociais e dos atores que nelas atuam, com avangos, retrocessos e contradicoes.

Para muitos pesquisadores, como Chaves Filho (2012, p. 344), a modalidade no Brasil,
com mais de um século de historia, “padeceu (e ainda padece!) de preconceitos arraigados na
crenca de se tratar de uma forma de educacgéo de segunda categoria e, portanto, de qualidade
inferior ao do ensino presencial”. Para o autor, tal descrédito tem uma de suas origens no
longo periodo que a modalidade se estruturou no chamado “ensino por correspondéncia”,

“refor¢ado por alguns casos contemporaneos de flagrante baixa qualidade”.

Mesmo com o crescimento da Educacdo a Distancia em varios setores e niveis,
segundo Litto (2012, p. 367), “¢ dificil ignorar os bolsdes de resisténcia a modalidade”. Para
ele, alguns fatores colaboram para “firmar o preconceito que ainda prevalece dentro e fora da

comunidade de profissionais da educacdo™:

(1) a inexisténcia, nas bibliotecas brasileiras (universitarias e publicas), de exemplares
de aproximadamente duas dezenas de revistas cientificas (quase todas do exterior e em
lingua estrangeira) dedicadas a pesquisas sobre EAD, fendmeno crescente que inclui
relativa auséncia de citagdes a essa literatura em teses e outras obras produzidas no
pais; (2) a falta de tradicdo nas pesquisas brasileiras na abordagem a educagdo e
aprendizagem usando métodos quantitativos ou experimentais para mensurar 0S
efeitos de fenbmenos importantes no processo ensino-aprendizagem a distancia; (3) a
falta de conhecimento de linguas estrangeiras por parte da grande massa de
educadores e dirigentes educacionais. (LITTO, 2012, p. 367)

Pelo desconhecimento de experiéncias com eficacia didatica realizadas na modalidade,
Litto (2012, p. 367) afirma que a consequéncia de tal ignorancia “¢ a manutencao do cliché
que se expressa na frase ‘ndo vi e ndo gostei!’, além da insisténcia na crenca de que a EAD,

por definicdo, ¢ incapaz de oferecer condi¢des adequadas de ‘qualidade’ para o processo de

ensino-aprendizagem”. Sugere que a discussdo deva ser ampliada para a perspectiva mais
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ampla do “comportamento antiético” de institui¢des e individuos em todas as modalidades:
“Certamente, uma medida benéfica seria aumentar a exposi¢do do problema em conclaves de
especialistas de EAD e educadores em geral, identificando (...) os exemplos de préaticas dignas
de EAD e de praticas que deixam a desejar (LITTO, 2012, p. 372).

A andlise de Daniel Mill (2012, p. 287) em artigo sobre o histérico da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) é ilustrativa da complexa dindmica que a Educagdo a Distancia
introduziu no setor educacional brasileiro: “Uma das maiores virtudes da UAB esta na
mudanca de mentalidade da comunidade universitaria — especialmente nas universidades
federais, que historicamente demonstraram muito preconceito a modalidade”. Para o autor, a
partir da instalacdo da UAB, pode ser verificada uma mudanca de cultura, com maior

aceitacdo da modalidade e principalmente sobre as concepcdes do seja ensinar e aprender:

Pesquisas sobre a UAB demonstram, por exemplo, que em decorréncia da formagdo
para trabalhar em EAD os docentes estdo mudando sua maneira de pensar 0S
procedimentos de educacdo presencial: em pesquisa da UAB-UFSCar, foi observada a
incorporacdo de novas midias e tecnologias educacionais na pratica educativa, maior
preocupacdo com os alunos e com a avaliacdo do desempenho, busca por cursos de
formacéo docente complementar, melhor conhecimento prévio do perfil dos seus
alunos. De outro lado, os alunos da UAB demonstram dificuldades em aprender por
essa modalidade — grande parte desse aspecto que atribuimos ao preconceito ou
banalizagdo da modalidade como algo facil e de qualidade inferior. Os proprios
estudantes da UAB tém divulgado na midia nacional que é preciso maior esforco do
aluno na EAD do que na educacgdo presencial e que isso torna a modalidade séria o
bastante para dar credibilidade ao diploma no mercado. Também em fun¢do da
robustez e visibilidade da UAB no cenario nacional, a sociedade em geral tem visto a
EAD como rica alternativa para a interiorizagdo da formacéo profissional. (MILL,
2012, p. 287)

Com enfoque nos processos de inovacdo, Lima (2012, p. 213) direciona sua analise
para a ampla evolucdo de tecnologias educacionais que ndo sdo incorporadas a maioria dos
cursos: “Apesar dos avancos propiciados pela revolugédo digital, a maior parte dos cursos
continua exatamente como era anos atrds, ndo incorporando metodologias ou recursos
tecnologicos acessiveis e disponiveis”, repetindo-se praticas tradicionais, com o entendimento
reducionista de que as tecnologias, isoladamente, sdo sinénimos de inovagdo. Para o autor,
“essa dificuldade deve-se a falta de conhecimento, ao medo da mudanca ou as duas coisas
associadas” (LIMA, 2012, p. 214). E ressalta a importancia do perfil dos profissionais

envolvidos nas praticas educacionais nas diversas modalidades:

(...) as organizacGes devem se estruturar para essa nova realidade digital (mesmo que
atrasadas), estimulando a inovacdo educacional, tanto em metodologias quanto em
tecnologias, e atribuindo a responsabilidade de consolidar a inovacdo aqueles que
estdo preparados e tém motivacao para implementa-la. (...). Afinal, € um contrassenso
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exigir que uma pessoa com uma visdo tradicional lidere um processo inovador.
(LIMA, 2012, p. 214)

Com base nos relatorios estatisticos do Censo da Educacdo Superior do INEP, Giolo
(2018) desenvolve uma analise sobre a intensa vinculagcdo das instituicbes privadas na
atualidade com os cursos de graduagdo na modalidade a distancia e a qualificacdo de suas
ofertas. A partir dos dados coletados, o autor estabelece trés “constatagdes”. A primeira delas,
entendendo o autor que a expansdo da EaD objetiva “atingir as classes populares” e que as
instituicbes privadas oferecem cursos de graduagdo com valores de mensalidades muito
baixos, além de sistemas proprios de bolsas, diferentes financiamentos e créditos educativos,

indica a seguinte deducéo:

(...) é impossivel ndo deduzir que a Educacdo a Distancia estd produzindo uma
particdo no sistema educacional brasileiro para aléem da particdo tradicional e mais
radical do que esta, que sempre destinou uma educacdo de boa qualidade para ricos e
uma educacao aligeirada e fraca para pobres. A educacdo a distancia carrega ainda
mais nessas tintas. (GIOLO, 2018, p. 87-88)

O raciocinio do autor esté diretamente vinculado as taxas de evasdo da graduagdo na
modalidade a distancia superiores a 50%, havendo, segundo ele, “uma expropriagdo de
recursos dos segmentos populares, sem que nada lhes seja entregue, nem diploma nem
formacdo” (GIOLO, 2018, p. 88). Tal fendbmeno é explicado a partir da concepcao que Giolo
apresenta sobre Educacéo a Distancia (que ndo tem nossa completa aceitacéo):

O método da EaD esta assentado no isolamento do aluno e em sua autonomia, em seu
autodidatismo. O aluno que ndo consegue operar com esse diapasdo é o que evade e,
portanto, ndo constitui patriménio formativo algum durante o tempo em que mantém
vinculos formais com o curso. (GIOLO, 2018, p. 89)

Giolo completa sua primeira “constata¢do”, com questionamentos que, segundo ele,
exigem estudos mais aprofundados de economia da educacéo, principalmente na relagéo entre
as taxas de evasdo, a planilha de custos e a margem de lucro das instituicdes privadas:
“Estariamos constituindo, no Brasil, uma engrenagem na qual o aluno desistente é peca
funcional no esquema que financia a EaD? Sera esse aluno tdo (ou mais) interessante, em
termos financeiros, do que o aluno perseverante?” (GIOLO, 2018, p. 89). A segunda
“constata¢ao” estabelece a afirmacdo de que nas areas em que a Educagdo a Distancia tem
mais sucesso “ndo é complementar & educacdo presencial, mas concorrente dela”,
correspondendo o crescimento das matriculas nessa modalidade ao decréscimo de matriculas
na modalidade presencial. E conclui, novamente estabelecendo uma baixa qualificacdo aos

cursos na modalidade a distancia:



89

Esse fendmeno é muito preocupante, porque podera representar um risco de desmonte
ndo apenas desses cursos presenciais, mas das proprias instituicbes nos casos em que
haja dependéncia financeira expressiva desses e de outros cursos que sofrem a
concorréncia da oferta a distancia. Se, de alguma forma, esses riscos forem afastados,
ndo se afastardo facilmente os prejuizos que o Brasil tera ao incorporar na educacédo
basica um corpo docente formado, prioritariamente, nos cursos a distancia ou de ter os
profissionais da assisténcia social, em sua maioria, formados nessa modalidade. Com
0 curso de Administracdo podera acontecer a mesma coisa, no médio prazo. (GIOLO,
2018, p. 89)

A terceira e ultima “constatagdo” apresentada por Giolo trata do crescimento da
educacéo superior no Brasil, que podera apresentar tendéncia de queda em sua expansdo pelos
“impactos da crise econdmica e politica, bem como os impactos da nova orientacdo
administrativa do Brasil, claramente elitista” (GIOLO, 2018, p. 93). Para o autor, 0s cortes
or¢camentarios “vao reduzir drasticamente as possibilidades da EaD publica”, com um cenario
onde a privatizacéo total da Educacdo a Distancia é “uma perspectiva real e, considerando-se
0 ambiente de crise atual, impondo a reducéo de custos de toda ordem, ha que se esperar uma
migracdo ainda maior (...) da oferta presencial para a oferta a distancia” (GIOLO, 2018, p.

04).

Concluindo, parece-nos que a discussdo sobre a “resisténcia” a Educacdo a Distancia
vincula-se, em varios aspectos, a um quadro mais amplo que engloba as Tecnologias de
Informagdo ¢ Comunicagdo (TIC). Para Mota (2009, p. 299), “é necessario aprofundar as
reflexBes sobre 0 uso dos meios tecnoldgicos na educacao, esquivando-se da ingenuidade, das
euforias diante do fascinio e do discurso apologético da técnica, que acabam distorcendo o
real significado e os fins educativos”. Segundo o autor, além de afastar “uma visdo de
panaceia para a cura de todos os males educacionais” que muitos, equivocadamente,
direcionam para a Educagdo a Distancia, “a educacdo midiatizada pelas novas tecnologias
pode contribuir para melhorias e transformagfes na educagdo em geral”, gerando para 0S
educadores desafios e contradicbes que demandam reflexdo e superacdo de preconceitos
(MOTA, 2009, p. 299).

3.3. AS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC)

Na discussdo proposta a centralidade de anélise na modalidade Educagéo a Distancia

estara associada a um contexto mais amplo, que se expressa pelo uso crescente das
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Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) também nos processos de ensino-
aprendizagem, entendendo-se que tal modalidade é uma das suas principais vertentes e sua
crescente insercdo na dindmica social e educacional vincula-se diretamente ao conjunto de

relacGes diferenciadas estabelecidas por tais tecnologias.

Para introducdo de tal andlise e discussdo, de forma proposital enfocando a
modalidade presencial, podemos citar a ‘“Pesquisa Sobre o Uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo nas Escolas Brasileiras - 2017” (também conhecida como “TIC
Educagdo”), realizada pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl.br) e em sua oitava
edicdo. Seu objetivo principal “¢ identificar o acesso, 0 uso e a apropriagao das tecnologias de
informacdo e comunicacdo em escolas brasileiras, tanto no que diz respeito a prética
pedagdgica quanto a gestdo escolar” (CGlLbr, 2018, p. 87), a partir de entrevistas com
diretores, coordenadores pedagdgicos, professores e alunos de 1.169 escolas publicas
(estaduais e municipais) e particulares de uma amostra planejada com 1.430 escolas urbanas
(370 municipais, 626 estaduais e 434 privadas, sendo 279 na Regido Norte, 279 na Nordeste,
298 na Sudeste, 287 na Sul e 287 na Centro-Oeste), concentrando-se em trés séries: 4° série /
5° ano do ensino fundamental |, 8° série / 9° ano do ensino fundamental 11 e 2° ano do ensino
médio (CGl.br, 2018, p. 111 e 118).

Com as inimeras lacunas historicas para 0 bom funcionamento das escolas brasileiras
nos segmentos abordados, principalmente as publicas, a pesquisa, em sua série histdrica,
revela que, mesmo com um processo contraditério, as TIC gradativamente se incorporam ao
cotidiano de tais instituigdes, demonstrando tendéncias de consolidagdo. Para a pesquisa “TIC
Educacdo 20167, depois de duas décadas de implementacdo do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Prolnfo), “¢ fundamental fazer um balanco dos avangos alcancados
e dos desafios que ainda permeiam a plena incorporacdo dessas tecnologias nos processos de
ensino e aprendizagem nas escolas brasileiras de Ensino Fundamental e Médio”, destacando
principalmente o “papel dos professores enquanto agentes centrais para a disseminacdo € a

mediacdo do uso das TIC nos estabelecimentos de ensino” (CGl.br, 2017, p. 27).

Na sequéncia, apresentamos alguns resultados da pesquisa que entendemos
importantes para caracterizar o contexto atual de apropriacdo e insercdo das TIC nos
processos educacionais, nesse caso com foco no ensino fundamental e no ensino médio

(modalidade presencial em escolas urbanas). A “TIC Educagao 2017 inicialmente revela que
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as questdes de infraestrutura (disponibilidade e qualidade) continuam sendo um dos desafios
para a apropriacdo das TIC no ambiente escolar. Caracterizando-se como praticamente uma
“universaliza¢do” precaria, em 2017 somente 4% das escolas urbanas ndo possuiam um
computador de mesa em funcionamento para uso pedagogico, sendo que 47% dispunham de
até cinco computadores de mesa, 75% dispunham de até cinco computadores portateis e 18%
até cinco tablets, ficando evidente um cenério de baixa disponibilidade de equipamentos para
os profissionais e principalmente para os alunos (Ver Tabela 2) (CGl.br, 2018, p. 382-383).
Na pesquisa referente ao ano de 2016, esses dados foram disponibilizados e ndo devem ter se
modificados em grande escala, com a relagdo entre o ndmero de alunos por equipamento
disponivel para uso pedagdgico variando de 10 a 64 alunos. Somente 31% das escolas
declararam a relacdo de até 15 alunos por equipamento e em 21% das escolas 0s

equipamentos eram utilizados somente para fins administrativos (CGl.br, 2017, p. 27).

Tabela 2 — Escolas urbanas, por nimero de computadores disponiveis para uso pedagdgico
(em %)

Nao possui computador
em funcionamento

Computador de mesa 47 26 13 7 2 2 4
N&o possui computador

Até5|6al5|16a20|21a30|31a40|41 ou mais

Até 5 6a20 21 ou mais .
em funcionamento
Computador portatil 75 3 2 19
Tablet 18 4 4 74

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 382-383.

Em relacdo ao acesso a internet, 97% das escolas urbanas possuiam no minimo um
computador habilitado (CGl.br, 2018, p. 376), sendo que 92% utilizavam uma rede sem fio
(CGl.br, 2018, p. 380). Sobre os locais de acesso no interior da escola, a pesquisa revelou a
seguinte distribuicdo: sala da coordenacdo ou da direcdo, 96%; sala dos professores ou sala de
reunido, 87%; sala de aula, 58%; laboratério de informética, 57%; e biblioteca ou sala de
estudos para os alunos, 49% (CGl.br, 2018, p. 377). Outro aspecto vinculado a infraestrutura
refere-se a qualidade da conexdo a internet, caracterizando-se como uma barreira para a
adocdo das tecnologias em atividades pedagdgicas, principalmente nas escolas publicas: “46%
das escolas publicas possuiam conexao a internet com velocidades que ndo ultrapassam os 5
Mbps, sendo que 40% possuiam velocidades inferiores a 3 Mbps” (CGl.br, 2018, p. 132).
Para 73% dos professores dessa escolas a qualidade da conexéo a internet € uma dificuldade
enfrentada para o uso das tecnologias (CGl.br, 2018, p. 133). Na percepcdo de diretores de
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escolas sobre barreiras para o uso das TIC, estdo bem destacadas as caréncias de infraestrutura
(Ver Tabela 3):

Tabela 3 — Proporc¢éo de diretores, por percepcdo sobre barreiras para o uso das TIC na escola
(em %)

Dificulta | Dificulta |Ngo dificulta| "e553€5¢%3) Nz | Nao
. isso ndo
muito | um pouco nada sabe |respondeu
acontece

Baixa \elocidade de conexao a 68 15 13 3 0 0
Internet
Equipamentos obsoletos ou 67 13 16 5 0 0
ultrapassados
NG nsufici

Umero insuficiente de 66 15 14 3 ) 0
computadores por aluno
Auséncia Eie suporte_ técnicoe 60 18 17 4 0 0
manutencgéo dos equipamentos
Falta de apoio pedagdgico aos 43 25 % 3 5 0
professores para o uso da Internet
Pressa}o ou falta de te,mpo par_a 23 13 29 5 3 0
cumprir com o conteldo previsto
Presséo para conseguir boas
notas nas avaliagcfes de 26 31 37 5 0 0
desempenho

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 368 a 375.

Nesse cendrio, outro fator a ressaltar baseia-se nas restrices ou controles impostos
pelas escolas urbanas para o uso da conexdo sem fio: em somente 9% 0 acesso é livre para
todos, inclusive alunos; em 57%, de uso restrito ou com senha, e 0s alunos ndo podem acessa-
la; em 25%, de uso restrito ou com senha, mas o0s alunos podem acessa-la; e 8% nao possuiam
conexdo sem fio (CGl.br, 2018, p. 381). Tais restricdes se ampliam com as legislacdes de
varios Estados (Amazonas, Distrito Federal, Minas Gerais, Santa Catarina, Rio Grande do Sul
e Sdo Paulo), que proibem o uso do celular em sala de aula (RODRIGUES et al., 2018).

Sobre os alunos, a pesquisa revela que a maioria (85%) acessou a internet ha menos de
trés meses, sendo que 11% ha mais de trés meses e 4% nao a utilizam. Destaca-se que dos que
acessaram a internet h4 menos de trés meses, alunos da 4° série / 5° ano do ensino
fundamental apresentaram taxa de 73%, da 8° série / 9° ano do ensino fundamental 92% e do
2° ano do ensino médio 95%, demonstrando que, mesmo em menores faixas etarias, 0s jovens

desenvolvem essa acdo em seu cotidiano, sendo o celular o principal equipamento utilizado
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para tal acesso (97% dos alunos) (CGl.br, 2018, p. 287 e 290). Para a realizagéo de atividades
para a escola, 46% afirmaram ndo utilizar o equipamento e 54% ja incorporaram tal
tecnologia, destacando-se a taxa de 75% para alunos do 2° ano do ensino médio (CGl.br,
2018, p. 298). A internet, segundo a pesquisa (Ver Tabela 4), mesmo em cursos presenciais,
estd efetivamente incorporada aos processos de aprendizagem dos alunos, inclusive aqueles

gue se encontram nas primeiras séries, com atividades coletivas ou em grupos:

Tabela 4 — Alunos, por uso da internet em atividades escolares (em %)

4°série/5%ano [8°série/9%anodo
. . 2° ano do
Total do Ensino Ensino Ensino Médio
Fundamental Fundamental
Fazer pesquisa paraaescola 86 76 89 93
Fazer trabalhos sobre um tema 80 62 86 93
Fazer pesquisas sobre o que 0s 76 69 76 82
professores falam nas aulas
Realizar trabalhos em grupos 73 50 82 88
Usar a Internet para estudar 7 50 77 87
para uma prova
Fazer lic8o ou exercicios que o 65 53 67 75
professor passa
Fazer trabgl h?s e.scolares com 61 33 68 77
colegas adistancia
Jogar jogos educativos 56 80 47 40
Usar a Internet para fazer
apresentacdes para os colegas de 46 27 51 61
classe
Falar com o professor 26 24 27 28
Diwlgar na Internet o préprio
trabalho da escola ou um 24 23 21 26
trabalho realizado em grupo
Fazer provas ou simulados 24 12 19 39
Participar de cursos on-line 15 9 14 22

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 294 a 297.

Assim como os alunos, os professores estdo conectados a internet (99% acessaram ha
menos de trés meses). O celular também € o principal equipamento utilizado (97%) e 0 acesso
ocorre principalmente nas residéncias (99%) e nas escolas onde trabalham (84%).
Considerados como um dos principais atores para a disseminacdo das TIC nos processos de
ensino-aprendizagem, segundo a pesquisa, somente 40% dos professores tiveram em seus

cursos de graduacdo uma disciplina especifica sobre como usar computador e internet em
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atividades com alunos e somente 23%, apds diplomados, participaram de curso de formacéo
continuada sobre essa temética (CGl.br, 2018, p. 299, 301, 304, 309 e 310).

A infraestrutura deficiente nas escolas e as dificuldades de formacéo e atualizacdo dos
profissionais se expressam, segundo a pesquisa, nas praticas de interacdo entre professores e
alunos com o uso do computador ou da internet, que apresentaram 0s seguintes resultados:
“disponibilizou contetdo na internet para os alunos” (48% dos professores), “avaliou 0
desempenho dos alunos usando computador e internet” (44 %), “tirou davidas dos alunos pela
internet” (42%,), “utilizou programas educativos de computador, simulagdes e projecdes com
0s alunos” (41%), “recebeu trabalhos ou ligdes pela internet” (29%), “desenvolveu projetos
no computador ou na internet com os alunos — projetos cientificos, artisticos e sociais” (14%),
“criou sites, paginas na internet ou blogs com os alunos” (3%) e “criou um jogo de
computador ou aplicativo com os alunos” (2%) (CGl.br, 2018, p. 315 a 317). Outro indicativo
de tal contexto a pesquisa revela nos resultados de frequéncia de acesso a Internet em
atividades entre professores e alunos: “mais de uma vez por dia” (5% dos professores), “pelo
menos uma vez por dia” (6%), “pelo menos uma vez por semana” (24%), “pelo menos uma
vez por més” (19%), “menos de uma vez por més” (13%), “nunca” (14%), “na escola ndo tem
computador para uso com os alunos” (3%) ¢ “ndo usou a internet na escola” (16%) (CGl.br,
2018, p. 320-321).

Para a preparacdo de aulas ou atividades com os alunos, a internet ja é também uma
fonte permanente de consulta para 96% dos professores entrevistados, acessando recursos
como: questdes de prova ou avaliacdes (87% dos professores), imagens, figuras, ilustraces
ou fotos (86%), filmes ou animacdes (61%), videoaulas (61%), listas com indicacGes de
leitura (57%), games, programas educacionais de computador ou software (39%),
apresentacdes prontas (37%), jogos (34%) e podcasts (12%) (CGl.br, 2018, p. 346 a 348). Em
relacdo as praticas pedagogicas, a percepcao dos professores quanto aos impactos das TIC é
também muito positiva, destacando-se, com grandes percentuais, 0 acesso a materiais de
qualidade, a adocdo de novos métodos de ensino, maior colaboragdo com alunos e colegas

(inclusive de outras escolas) e menor carga de trabalho (Ver Tabela 5):
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Tabela 5 — Professores, por percepgdo sobre possiveis impactos das TIC em praticas

pedagogicas (em %)

Concorda Nao cqncorda Discorda [ N&o sabe Nao
nem discorda respondeu

Passou a ter acesso a
materiais mais

) e 93 4 3 0 0
diversificados ou de
melhor qualidade
Passou a adotar novos
métodos de ensino 8 4 ! 0 0
Passou a cumprir
suas tarefas 84 7 9 0 0

administrativas com

maior facilidade

Passou a colaborar

mais com outros 77 12 11 0 0
colegas daescola
Passou a fazer
avaliagfes mais
individualizadas dos
alunos

Passou ase
comunicar com 0s
alunos com maior
facilidade

Passou a ter contato
com professores e
comespecialistas de
outras escolas
Passou a ter menos
trabalho

74 12 14 0 0

69 13 17 0 2

67 10 23 0 0

53 14 33 1 0

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 330 a 337.

A percepcdo dos professores sobre os alunos (Ver Tabela 6) também é muito favoravel
para os impactos pelo uso do computador e da internet, destacando que ficam mais motivados,
mais colaborativos, mais autbnomos, mais interessados em contetidos complexos e superando

dificuldades de aprendizagem:
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Tabela 6 — Professores, por percepgdo sobre possiveis impactos do uso do computador

e da internet com os alunos (em %)

Nao
Concorda cancorda Discorda | Nao sabe Nao
nem respondeu
discorda

Os :_allunos flcan_1 mals 24 13 1 1 1
motivados a assistir aaula
Os alunos colaboram mais 70 16 13 0 1
uns com os outros
Os alunos aprendem mais

. - 69 16 12 1 1
facil
Os ?Iunos Se mostram mais 69 18 1 1 1
autdnomos
Os alunos se interessamem
aprender contelidos

. 63 17 18 0 1

considerados complexos e de
dificil entendimento
Os alunos conseguem
super.ar dlflculdade§ ‘ 59 2% 13 1 1
relacionadas ao ensinoe a
aprendizagem

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 338 a 343.

Em relacdo ao conhecimento dos alunos sobre o uso das TIC, 75% dos professores
consideram que eles sabem utilizar computador e internet para acessar conteldos sobre 0s
temas tratados em aula, 70% para fazer pesquisas na internet, 43% para avaliar quais
informagdes ndo devem compartilhar na internet, 35% para comparar sites identificando as
fontes de informacdes relevantes, 33% para criar e manter um blog ou site e 27% para
interpretar e julgar a confiabilidade das informacdes disponiveis na internet (CGl.br, 2018, p.
344-345).

A percepcdo dos coordenadores pedagdgicos revelou também um cenario de
apropriacdo das TIC no contexto escolar. Segundo a pesquisa, 82% dos profissionais
entrevistados informaram que esta previsto no projeto politico-pedagdgico da escola o uso da
internet para atividades de classe e 69% que ele contém orientacbes sobre como usar a
internet nas atividades em classe (CGl.br, 2018, p. 357). Sobre 0 uso das TIC em sala de aula
(Ver Tabela 7), os coordenadores pedagogicos apresentaram uma avaliacdo positiva sobre a
atuacdo dos professores, apontando caréncias na qualidade do acesso a internet e na

qualificacdo dos profissionais:
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Tabela 7 — Coordenadores pedag0gicos, por percepcao sobre o uso das TIC em sala de
aula (em %)

Néo
Concorda concorda Discorda|Nao sabe Nao Aes_colanao
nem respondeu | possui Internet
discorda
Os professores dessa
escola sabem como usar a
69 21 7 1 1 2

Internet nas atividades em
salade aula

Os professores dessa
escola usam a Internet nas 59 10 28 1 0 2
atividades em sala de aula

A \elocidade da Internet
dessa escola possibilita o
Seu uso nas atividades em
sala de aula

Os professores dessa

escola receberam

capacitacdo para trabalhar 31 14 52 1 0 2
com computador e Internet

emsalade aula

Fonte: Elaborada pelo o autor, com base em CGl.br, 2018, p. 361 a 364.

O resumo apresentado da pesquisa “TIC Educagido”, com foco em escolas publicas e
particulares do ensino fundamental e ensino médio, na modalidade presencial, € amplamente
revelador de que as TIC gradativamente se incorporam ao cotidiano de tais instituicGes e em
suas préaticas pedagdgicas. Aponta, também, a insercdo da escola em dindmicas e processos

comunicacionais que ampliam sua configuracao fisica ou territorial pois

(...) mesmo em contextos escolares nos quais possivelmente ndo haja acesso a
dispositivos a Internet e aos recursos educacionais digitais, as tecnologias acabam por
permear o processo educativo por meio do uso realizado por professores e alunos a
partir de seus préprios dispositivos e redes. Esses atores levam consigo para o
ambiente de ensino as praticas adquiridas e construidas no mundo digital e acabam
por mesclé-las as vivéncias do universo escolar. (CGl.br, 2018, p. 142)

3.4. EDUCACAO E TECNOLOGIA

Mas sera a tecnologia, isoladamente, o foco dindmico da discussdo? Marcos Silva,

como diversos outros pesquisadores, relativiza tal importancia:
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(...) o essencial ndo é a tecnologia, mas um novo estilo de pedagogia sustentado por
uma modalidade comunicacional que supde interatividade, isto &, participacdo,
cooperacdo, bidirecionalidade e multiplicidade de conexdes entre informacdes e atores
envolvidos. Mais do que nunca o professor esta desafiado a modificar sua
comunicacdo em sala de aula e na educacdo. Isso significa modificar sua autoria
enquanto docente e inventar um novo modelo de educacdo. (SILVA, 2001, p. 15)

Para Maia (2012, p. 93), a perspectiva principal ¢ que a tecnologia deva “ser utilizada
como um catalizador de uma mudanga do paradigma educacional”, a partir da visao que esse

processo nao se restringe somente a transferéncia do conhecimento:

Implantar tecnologia é uma tarefa relativamente facil se comparada a mudanca dos
processos de ensino, que ja é mais complexa e dificil de se promover. Para
acontecerem alteracfes significativas, os esforcos devem ser concentrados nas
pessoas-chave: os professores. Estes devem ser capacitados para a promocao das
mudancas, tornando-se agentes. Capacita-los ndo significa simplesmente promover
treinamentos de uso das novas TICs, mas conduzir um processo articulado de
mudanca de mentalidade perante a educacdo, uma mudanca do curriculo e dos
conteddos das disciplinas, além de modificagdo nos materiais a serem trabalhados.
(MAIA, 2012, p. 100)

Consideramos que € possivel verificar, a partir dos dados e informacdes apresentados,
um amplo desenvolvimento hoje no Brasil de maltiplas experiéncias pedagogicas, a partir das
TIC e da chamada Educacdo a Distancia, em variados segmentos educacionais e com
diferenciados publicos. Tais experiéncias pedagégicas, a partir também de praticas
desenvolvidas em outros paises, subdividem-se pelo foco em determinadas tecnologias ou
artefatos. Na Educacdo a Distancia on-line (ou e-learning, na expressdo inglesa), associando o
computador a internet, diferenciadas plataformas também chamadas de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs) apresentam multiplos recursos de comunicagdo e interacdo entre 0s
diversos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, criando possibilidades de

diferenciadas praticas pedagodgicas (e também um importante nicho mercadoldgico).

Em vinculacdo ou ndo a Ambientes Virtuais de Aprendizagem, podemos citar praticas,
entre outras, como audioconferéncias e videoconferéncias; como videoaulas e podcasts; 0 uso
de repositorios abertos e comunidades virtuais de pratica; o uso de dispositivos méveis, como
aparelhos celulares ou tablets (mobile-learning ou m-learning, na expressdo inglesa); e 0 uso
das chamadas “redes sociais” (Facebook, WhatsApp). Porém, a principal tendéncia a destacar
refere-se & chamada “aprendizagem hibrida, “educacdo hibrida”, “ensino hibrido” ou “cursos
hibridos” (blended learning ou b-learning na expressao inglesa), que se aproxima, porém com
diferengas, da chamada modalidade semipresencial que registramos varias vezes no

levantamento anteriormente apresentado e aprofundaremos na sequéncia.
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Retornamos, para concluir, a uma indagacdo anteriormente apresentada: sera a
tecnologia, isoladamente, o foco dindmico da discussdo? Caminharemos na discussdo com a
perspectiva de que as analises centradas isoladamente na tecnologia séo reducionistas — seja
pela caracterizagdo de “fetiche” ou da absorgdo acritica — para a complexidade expressa nas
diversas dinamicas de experiéncias educacionais e nos desafios que devemos enfrentar. E
evidente que identificamos, em maior quantidade, experiéncias na modalidade a distancia
(como também no presencial) que podem ser caracterizadas pela classica expressdao de Paulo
Freire de “educagao bancaria”, permitindo que Godoy (2007, apud MATTAR, 2009, p. 113) a
ampliasse para “educacdo bancaria a distancia (EBAD)”! Ao mesmo tempo, felizmente,
localizamos experiéncias que se voltam para direcionamentos opostos, como, por exemplo, a
tese “Formacdo de educadores do campo e tecnologias digitais: relagdes e desafios na
licenciatura em educacdo do campo da UnB”, de Wanessa de Castro. Apresentada na
Universidade de Brasilia (UnB) em 2015, em suas conclusdes constata a importancia dos
Recursos Educacionais Abertos, no contexto das tecnologias digitais, para educadores do
campo, proporcionando “a esses sujeitos conhecimentos que lhes sdo historicamente negados
e que sdo de extrema importancia para sua atuacdo nas escolas do campo, mas também, e

principalmente, para suas comunidades e o desenvolvimento local” (CASTRO, 2015, p. 171).

Nesse sentido, se as TIC (e a modalidade a distancia) estdo presentes na realidade
concreta dos processos educacionais e dos sujeitos sociais neles envolvidos, entendemos que
sua apropriacdo critica ndo pode ser descartada, interessando-nos as experiéncias que se
proponham, como projeto politico, a uma praxis transformadora em formacdo humana. A
partir de tal direcionamento, apresentaremos na sequéncia um quadro que permita aprofundar
abordagens analiticas sobre o que genericamente no Brasil estabeleceu-se como a modalidade
Educacdo a Distancia on-line, suas estratégias, instrumentais metodologicos e praticas
pedagdgicas. Essas referéncias, em nosso entendimento, permitirdo aprofundar dimensées que
consolidam a hipétese de que caminhamos para modelos educacionais hibridos (reunindo
“presencial” e “a distancia”), que se conformardao como “ecossistemas de aprendizagem” Nos

diversos segmentos educacionais.

Esses elementos (ou fendmenos) da realidade demandam, no entanto, que a
sistematizacdo analitica tenha como suporte uma base tedrica a partir de categorias que
possam aprofundar o aparente visivel, em seus processos e historicidade. Nessa perspectiva,

entendemos como desafiadora a aproximagdo com o referencial historico e conceitual da
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Educagdo Politécnica ja apresentado, tanto na perspectiva dita “utopica” (RODRIGUES,
1998, p. 55) ou na perspectiva do movimento das contradi¢cdes reais que orienta agdes contra-
hegeménicas da praxis educacional, inclusive reconfigurando-a a partir das relacbes sociais
concretas e atuais de nossa sociedade. Em artigo sobre a questdo da tecnologia na relacédo
trabalho-educacdo, a partir de concepgdes, argumentos e formulagfes legais com foco na
Educacdo Profissional, Lobo Neto apresenta uma orientagcdo que consideramos pertinente e

estimuladora sobre Educacéo Politécnica:

O insucesso da proposta da politecnia como formulagdo normativa do texto legal ndo
significa proibicdo de sua realizacdo e muito menos sua inviabilidade. Contudo,
parece fundamental que se investigue, proponha e execute exemplarmente sua
proposta. O dominio dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos a partir e com a
prética de trabalho socialmente significativo é a condi¢do de sua realizagdo. H& que se
reconhecer certa timidez em enfrentar questdes como suas repercussdes curriculares,
sua necessidade de estar contextualizada numa proposta politico-pedagogica concreta
e coerente. Se for tarefa iniludivel aprofundar os fundamentos, ndo menos
indispensavel é aplica-los no fazer educativo, escolar ou ndo. E essa aplica¢do ndo flui
naturalmente, mas exige pesquisa e reflexdo construtiva de realidades transformadas,
no campo de curriculos, livros de textos, capacitacdo de professores, metodologias.
Exige a realidade concreta da permanente alegacéo da relacéo teoria-pratica. (LOBO
NETO, 2009, p. 98)

Sobre 0 uso das Tecnologias da Informacdo e Comunica¢do noS pProcessos
educacionais, destacando-se a Educacdo a Distancia on-line, conforme ja apresentado
anteriormente, entendemos que tal tematica estd presente na vida social e deve ser enfrentada
(e apropriada), principalmente na 6tica da filosofia da préaxis indicada por Gramsci (1999, p.
161): “(...) enquanto € momento das forcas materiais de produgdo, enquanto é objeto de
propriedade de determinadas forcas sociais, enquanto expressa uma relacdo social e esta
corresponde a um determinado periodo historico”. Paolo Nosella (2007, p. 149), que
considera a Educagdo Politécnica “uma posi¢do tedrica historicamente ultrapassada”, alerta
para tal dimensdo: “O planeta tornou-se uma enorme sala de aula (...). Encontrar as formas
adequadas de interagir com os semelhantes e com a natureza é um desafio tremendo para um

jovem; a escola-do-trabalho ndo se pode omitir de orienta-lo nesse desafio”.
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4. EDUCACAO POLITECNICA A DISTANCIA - DESAFIOS E POSSIBILIDADES

As dificuldades, na atualidade, para caracterizar ou categorizar cursos presenciais nos
diferentes niveis de aprendizagem repetem-se, pela diversidade de experiéncias, metodologias
e recursos tecnologicos, também na modalidade a distancia on-line. Um caminho para iniciar
uma caracterizacdo inicial da Educagdo a Distancia on-line torna-se possivel a partir da
identificacdo das possibilidades de mediacdo, das formas de comunicacdo e dialogo, dos
diversos atores envolvidos nesse processo, seus papéis e relacionamentos, entre outros. Essa
trajetdria € necessaria pois a expressao “educacdo a distancia”, segundo Simao Neto (2012, p.
10), cada vez mais, “vem se tornando um rétulo genérico, que serve para classificar propostas
e projetos bem distintos”, designando “muitos processos diferentes, em alguns casos até
antagbnicos. Cobre muitas metodologias que jamais poderiam conviver sob 0 mesmo teto
conceitual”. E expressa dois importantes questionamentos: “Seria a educa¢do a distancia uma
forma didéatica que s6 pode ser entendida em oposicdo direta ao ensino presencial? Ou seria
uma metodologia complementar as formas classicas, uma expansdo ou uma alternativa ao
ensino face a face?” (SIMAO NETTO, 2012, p. 10).

Registrando que hd “um certo ar de modismo cercando a recente expansdo da
educagdo a distancia no Brasil”, Simdo Netto ressalta a importancia de distinguir o que ¢
“novidade” e o que € inovagao:

Se, por um lado, necessitamos muito de verdadeiras inovagdes na nossa pratica
pedagogica, j& datada e incapaz de dar as respostas que 0S novos tempos exigem, por
outro ja cansamos de novidades, de modas passageiras, que tém seu brilho quando nos

sdo apresentadas, mas que esmaecem rapidamente frente a dificil realidade
educacional.

Novidades vém e vao. Algumas deixam lembrangas, outras ndo; algumas duram mais
tempo, outras desaparecem tdo rapido quanto vieram.

Inovacdes vém para ficar; provocam transformacdes, trazem mudangas mais
duradouras. (SIMAO NETTO, 2012, p. 10-11)

4.1. EDUCACAO A DISTANCIA ON-LINE E NOVAS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Nesse contexto, consideramos importante inicialmente destacar uma caracteristica que,
nos seus varios formatos em sua longa historicidade, distingue a Educacdo a Distancia: a

separacdo espacial entre alunos e educadores no processo de ensino-aprendizagem, criando-se
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a marcante distingdo com a chamada educacdo presencial. Para Belloni (2015, p. 27),
analisando as defini¢cdes de varios estudiosos, o “parametro comum a todas elas ¢ a distancia,
entendida em termos de espago”, ou seja, a auséncia da contiguidade espacial da sala de aula
historicamente conformada. Tal distancia é (ou deve ser) reduzida, segundo Simdo Netto
(2012, 13), “por meio dos recursos didaticos, ou melhor, das tecnologias e dos meios de
comunicacgédo utilizados como suporte para a aprendizagem”, ressaltando, no entanto, que a
presencialidade fisica de educadores e alunos na sala de aula “ndo garante a efetividade da

troca comunicativa e do didlogo”:

A partir de nossas experiéncias como estudantes, podemos lembrar muitas situaces
nas quais ndo tivemos qualquer tipo de didlogo ou interacdo significativa com alguns
de nossos professores, que se limitavam a “dar aula”, a cumprir o seu papel de
transmissores de contetidos, sem se importarem de fato com quem estava ali, sentado

a sua frente, esperando ser “iluminado”. (SIMAO NETTO, 2012, p. 13)
A perspectiva da distancia, marcante na modalidade, pode ser vista sob varios angulos.
A espacial (ou geografica) tem justificado véarias acGes para o atendimento de alunos
dispersos em regides sem oferta de oportunidades de formacdo e mesmo para alunos de
grandes centros com barreiras de locomocdo ou dificuldade de acompanhar a grade de
horarios de cursos presenciais. Outra abordagem, que amplifica a complexidade da
modalidade a distancia (e também da presencial), refere-se a chamada “distancia transacional”
(também identificada como “teoria da distancia transacional”), a partir das reflexdes de

Michael G. Moore desde a década de 1970, que identificam que a separacao fisica introduz

novos padrdes de comportamento de alunos e educadores:

A separacdo entre alunos e professores afeta profundamente tanto o ensino quanto a
aprendizagem. Com a separacdo surge um espago psicoldgico e comunicacional a ser
transposto, um espago de potenciais mal-entendidos entre as intervencfes do instrutor
e as do aluno. Este espaco psicoldgico e comunicacional é a distancia transacional.
(MOORE, 2002, p. 2)

Sem aprofundar tal tematica, consideramos importante identificar alguns parametros
da “distancia transacional”, considerada por Moore como “uma varidvel antes relativa que
absoluta”, ou seja, “que dentro da familia de programas de Educacdo a Distancia hd graus
bem distintos de distancia transacional” (MOORE, 2002, p. 2). Trés grupos de variaveis
estabelecem a extensdo da distancia transacional e, segundo o autor, ndo sao variaveis
tecnoldgicas ou comunicacionais, mas vinculadas a interacdo no processo de ensino-
aprendizagem: “didlogo educacional”, “estrutura” e “autonomia do aluno”. O conceito de

“dialogo” adotado ndo se restringe a qualquer interacdo, ¢ “intencional, construtivo e
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valorizado por cada parte”, direcionando-se “para 0 aperfeicoamento da compreensdao por

parte do aluno™:

Se o dialogo acontece, sua extensdo e natureza sdo determinadas pela filosofia
educacional do individuo ou grupo responsavel pelo projeto do curso, pelas
personalidades do professor e do aluno, pelo tema do curso e por fatores ambientais.
Um dos mais importantes fatores ambientais - e 0 que normalmente atrai mais atencéo
das pessoas tanto dentro quanto fora da Educacdo a Distancia - é o meio de
comunicagfo. A medida que o campo da Educacio a Distancia amadurece, espera-se
gue uma atencdo maior seja dada a outras variaveis além do meio de comunicagdo,
especialmente o projeto de cursos, a selecdo e treinamento dos instrutores e o estilo de
aprendizagem dos alunos. (MOORE, 2002, p. 3)

Moore nao vincula tal didlogo a “poténcia” do meio de comunicagdo utilizado (por
exemplo, uma videoaula que utiliza diversos recursos técnicos e de linguagem televisiva),
refor¢ando que a “natureza interativa do meio de comunicagdo ¢ um fator determinante do
didlogo no ambiente de ensino-aprendizagem. Manipulando-se 0os meios de comunicacao é
possivel ampliar o didlogo entre alunos e seus professores e assim reduzir a distancia
transacional” (MOORE, 2002, p. 4). Seu entendimento € que em cursos baseados somente em
materiais auto-instrucionais desenvolve-se um dialogo entre aluno e autor, ou seja, uma
interacao silenciosa, porém com uma ‘“distancia transacional” ampliada. Diversos outros
fatores influenciam a qualidade dos didlogos (fatores ambientais, personalidade do professor,
perfis dos alunos e o conteddo programado), porém sdo fundamentais nos processos
educacionais e “um dos fatores determinantes para o nivel de reducdo da distancia

transacional”.

O segundo grupo de variaveis influenciadoras da “distancia transacional” volta-se para

a estrutura da ac¢do ou curso proposto na modalidade, que “expressa a rigidez ou a

flexibilidade dos objetivos educacionais, das estratégias de ensino e dos métodos de avaliacdo
do programa”:

Assim como o dialogo, a estrutura é uma variavel qualitativa, e, tal como o dialogo, a

extensdo da estrutura num programa é mormente determinada pela natureza dos meios

de comunicacdo empregados, e também pela filosofia e caracteristicas emocionais dos

professores, pelas personalidades e outras caracteristicas dos alunos, e pelas restri¢cbes
impostas pelas instituicdes educacionais. (MOORE, 2002, p. 5)

Para Moore, a variavel “estrutura” apresenta diversas complexidades, pois € necessario
adequé-la ao contetdo, ao nivel de ensino e principalmente as caracteristicas dos alunos,
requerendo “o envolvimento de muitas habilidades diferentes e exige que estas habilidades

sejam sistematicamente organizadas e aplicadas” (MOORE, 2002, p. 6), principalmente com a
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mudanca dos papéis dos professores. Nesse sentido, com a estrutura (ou arquitetura) de um
curso muito rigida, ndo permitindo alteragdes no percurso do processo de ensino-
aprendizagem, associando-se a um “dialogo” fragil ou inexistente, o direcionamento sera para
uma “distancia transacional” ampliada. Em tal interseccdo — “dialogo” e “estrutura” — emerge
o terceiro grupo de varidveis indicado pelo o autor, “autonomia do aluno”, entendida como ““a
medida pela qual, na relacdo ensino/aprendizagem, é o aluno e ndo o professor quem
determina os objetivos, as experiéncias de aprendizagem e as decisfes de avaliacdo do
programa de aprendizagem”. Em sintese, pode-se afirmar que ac¢des com “distancia
transacional” ampliada demandam dos alunos a responsabilidade solitaria pela conducdo e

controle dos seus processos de aprendizagem.

Uma terceira abordagem sobre a “distancia” refere-se ao “tempo”, mais dificil de
superar, segundo Belloni (2015, p. 27), “do que a ndo contiguidade espacial”, caracterizada
como comunicacdo diferida (ou assincrona), ou seja, ndo-simultanea, onde as mensagens ou
comunicacgdes emitidas sdo recepcionadas e respondidas em intervalos de tempo diferenciados
pelos varios participantes do processo de ensino-aprendizagem que se encontram em espagos
geograficos distintos, tendo-se como uma das ferramentas mais utilizadas na modalidade a
distancia com tal caracteristica os chamados “foruns de discussdo”. Deve-se destacar, no
entanto, que as possibilidades de comunicacgdo sincrona (direta ou simulténea), a partir dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem ou de outras ferramentas (videoconferéncias, Skype,

entre outras), sdo alternativas disponiveis, porém ainda pouco utilizadas.

Além da “distancia”, seja na relagdo espacial (alunos e professores em locais
diferentes) ou temporal (comunicacbes ndo simultaneas ou diferidas), outro elemento
constitutivo da Educacdo a Distancia on-line direciona-se para os processos de mediagéo,

presente em menor ou maior poténcia em todos 0s processos educacionais:

A educacéo é e sempre foi um processo complexo que utiliza a mediagdo de algum
tipo de meio de comunicagdo, como complemento ou apoio a agdo do professor em
sua interacdo pessoal e direta com os estudantes. A sala de aula pode ser considerada
uma “tecnologia”, da mesma forma que o quadro negro, o giz, o livro e outros
materiais sdo ferramentas (“tecnologias”) pedagogicas que realizam a mediagdo entre
conhecimento e aprendente. Na educacdo a distdncia (EaD), a interacdo com o
professor é indireta e tem de ser mediatizada por uma combinacdo dos mais
adequados suportes técnicos de comunicacdo, 0 que torna essa modalidade de
educacdo bem mais dependente da mediatizacdo que a educacdo convencional.
(BELLONI, 2015, p. 58)
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A breve caracterizagéo de Belloni sobre a relagéo entre educacéo e tecnologia introduz
o conceito de “mediatizagcdo”, que ultrapassa o campo da Educacdo a Distancia porém o situa
em contexto social mais amplo. Para Filgueiras (2017, p. 102), tal conceito abrange o
“metaprocesso pelo qual as praticas quotidianas e as relagdes sociais sdo crescentemente
moldadas pela mediacdo das tecnologias e das organizagGes de media”. Na educacdo, para
Belloni (2017, p. 69), duas vertentes se apresentam com a mediatizacdo: “a selegdo dos meios
mais apropriados para determinada situagdo de ensino e aprendizagem” e “a elaboragdao de um
discurso pedagdgico adequado a esses componentes e as caracteristicas técnicas dos meios
escolhidos”. Esses componentes nos remetem, principalmente na modalidade a distancia, para

a discussao sobre “interagdo” e “interatividade”.

Registrada desde o século XIX e discutida em diversos campos do conhecimento,
“intera¢do”, como elemento da mediacdo, desenvolveu-se como conceito importante na area
educacional, entendida, em seu sentido mais amplo, como uma forma de comunicacdo ou
dialogo. “Interatividade”, conceito mais recente, surge principalmente a partir da década de
1970 com as reflexdes sobre midias massivas, sobre as TIC e principalmente com os diversos
artefatos e sistemas com origem na informatica. Uma definicdo genérica a remete como a
possibilidade de um sistema ou equipamento de comunicacdo possibilitar a interacdo. Na
Educacdo a Distancia on-line os dois termos orientam estratégias e principalmente discussdes

tedricas, conformando o que Mattar qualifica como uma “confusao conceitual’:

Alguns autores utilizam os dois termos indiscriminadamente, trocando um pelo outro
sem diferenciar seus significados, enquanto outros procuram construir definicdes
precisas e distintas para cada um dos conceitos. Alguns autores criticam inclusive o
uso do termo interatividade, aceitando apenas o sentido de interacéo, enquanto, para
outros, a interatividade ¢ um dos fenémenos mais importantes da modernidade, que
estaria provocando uma revolugdo na educagdo. (MATTAR, 2009, p. 112)

No contexto brasileiro, esses dois opostos podem ser identificados, por exemplo, nas
reflexdes de Marco Silva, autor do livro “Sala de aula interativa”, que aponta a possibilidade

de grandes transformacdes para a educagao a partir dos processos de “interatividade”:

O termo “interatividade” marca a cena comunicacional como conceito e como praticas
de comunicagdo participativa e colaborativa. E fendmeno social favorecido pela
qualidade semiotica intrinseca do computador online, que permite ao usuario operar
recursos de conexdo e de navegacdo em um campo de referéncias multidirecionadas,
permitindo adentramentos, manipula¢cdes, compartilhamentos, colaboragdo e
modificagbes nos cibercontetdos disponibilizados. Todavia, 0 termo pode ser
empregado para significar a comunicacdo entre interlocutores humanos e entre
humanos e tecnologias digitais. Uma vez que os professores precisam ser
comunicadores, eles estdo convocados & sintonia com a interatividade em suas salas
de aula — sejam elas infopobres ou inforricas, sejam ela presenciais ou online.
(SILVA, 2006)
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Para Silva (2006), a superacdo da pedagogia da transmisséo ocorre (ou podera ocorrer)
com a “interatividade” no contexto da cibercultura, entendida pelo o autor como “conjunto de
técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores, que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” advindo com a
internet. Aos professores € imposto um desafio por “uma pratica docente preocupada com a
materialidade da acdo comunicativa”, assumindo uma postura que favorece “oportunidades de
multiplas experimentacdes e expressdes, que disponibiliza uma montagem de conexdes em
rede que permite multiplas ocorréncias, que provoca situacdes de inquietacao criadora (...)”.
Em outro oposto, temos as reflexdes de Alex Primo, autor do livro "Interacdo mediada por
computador: comunicagdo, cibercultura, cognicdo”, que em razdo da imprecisdo e da
influéncia tecnicista os termos “usuario” e “interatividade” sdo evitados e ‘“‘substituidos por
outros que pudessem expandir o alcance do olhar: ‘interagente’ e ‘interacdo mediada por

computador’, respectivamente” (PRIMO, 2011, p. 227).

Para o autor, as interacdes se caracterizam por duas tipologias — interacdo mutua e
interacdo reativa — e ndo ocorrem de forma exclusiva, resultando em “uma multi-interagéo, no
sentido de que varias podem ser as interacdes simultaneas”. No primeiro tipo, “0S interagentes
reinem-se em torno de continuas problematizacbes”, constituindo-se em “um constante vir a
ser, que se atualiza através das a¢des de um interagente em relacdo a(s) do(s) outro(s), ou seja,
ndo é mera somatoria de acBes individuais”. Na interagdo reativa, segundo Primo, a principal
caracteristica ¢ a predeterminagdo como condicionante das trocas, estabelecidas “segundo
determinam as condicdes iniciais (relagdes potenciais de estimulo-resposta impostas por pelo
menos um dos envolvidos na interagdo) — se forem ultrapassadas, o0 sistema interativo pode
ser bruscamente interrompido” (PRIMO, 2007, p. 228-229).

Nesse quadro referencial, sem desprezar tais divergéncias, destacamos 0s aspectos
relativos a intensidade e a qualidade nas agdes e nas atividades da Educacdo a Distancia on-
line, que tém como indicacédo aquelas que ocorrem (ou devem ocorrer) entre aluno/professor,
aluno/aluno e aluno/conteddo. Mattar (2009, p. 116-117), ressaltando essas trés principais
vertentes como principais, indica também outras possibilidades, como professor/professor
(em comunidades de aprendizagens), professor/contetido (na avaliagdo de conteddos ou na
“escuta” com tutores), aluno/interface (na percepcdo de dificuldades de “navegacdo” e
aprendizagem digital) e auto-interacdo (ou interacdo intrapessoal, a partir de reflexdes do

aluno sobre o conteido e seu processo de aprendizagem). Ndo menos importante, temos a
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interacdo vicaria ou interacdo silenciosa (que também ocorre na sala de aula presencial),
quando o aluno é um observador (atento) de discussdes e debates sem participacéo ativa. Para
o autor, um dos desafios dos cursos na modalidade, “€ atingir um equilibrio adequado entre

estudo independente e atividades interativas, inclusive do ponto de vista financeiro™:

Ndo é, de qualquer maneira, automatico o vinculo entre EAD e interatividade. A
interatividade ndo ocorre sozinha — precisa ser planejada, o que implica
investimentos, tempo e, principalmente, treinamento. E preciso pensar em professores
treinados e capacitados. Em um nivel mais amplo, também em curriculos criativos e
flexiveis. E, em um nivel ainda mais amplo, em uma nova forma de gestdo das
instituices de ensino. (MATTAR, 2009, p. 118)

A partir da discussdo sobre “distdncia” na modalidade on-line (incluindo-se as
possibilidades de interacdo), um contraponto se apresenta para reflexdo: se ha distancia, entdo
ndo teremos ‘“presenca”? Para Simdo Neto (2012, p. 18), na perspectiva de
complementariedade, “0s dois termos ndo devem ser entendidos como excludentes entre si. A

presenca ndo exclui distancias”:

Os meios de comunicagdo de massa e, mais recentemente, as midias digitais
viabilizaram um conceito que pode ter representado uma contradicdo ou uma
impossibilidade légica para muitos. Trata-se da “telepresenc¢a”. Como ¢é possivel a
presenca a distancia (indicada pelo prefixo tele)? Todas as pessoas que j& utilizaram
um telefone sabem que a contradicdo € apenas aparente.

Com a chegada da internet, do celular, do GPS, da TV interativa e de outras
tecnologias de comunicacdo, a telepresenca é cada vez mais um fato em nossa vida
cotidiana, decisivo para a expansdo da educagdo a distancia.

Utilizando de forma correta as tecnologias de informacdo e comunicacdo hoje
disponiveis, o professor pode — e deve — estar presente, mesmo estando distante, pois
estar presente no processo de aprendizagem do aluno é muito mais importante do que
estar presente apenas no espaco fisico da sala de aula ou em um auditério. (SIMAO
NETO, 2012, p. 18-19)

Uma abordagem sobre essa tematica identificamos em artigo de Godoy e Catramby,
baseado na tese “Formagdo humana no ciberespaco: os sentidos da presenga na educacdo a
distancia” (2009), da primeira autora. Para as autoras, a presenga ¢ “elemento fundamental
para a educac&o, pois que, sem ela, nenhuma atividade existiria: a Educac¢do é um conjunto de
acoes interligadas, pressupondo um estado de atividade do sujeito — seja do que ‘ensina’, seja
do que ‘aprende’”. Nesse sentido, questionam: “Haveria algum modo de presenca peculiar
para que se efetivasse numa educacdo que se qualifica pela distancia?” (GODQY et al., 2015,
p. 258). De forma resumida, as reflexdes baseiam-se no conceito de “acdo” de Hannah
Arendt, entendida como “um meio de liberdade, que possibilita ao homem dirigir seu destino
e revelar-se a si proprio como individualidade”, agindo, no entanto, em conjunto, pois a

“capacidade de ac¢do no espago publico depende de que os individuos desenvolvam relagdes
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de pertencimento a um grupo, comunidade que compartilha um destino, um projeto comum”.
Com esses aportes, as autoras propdem a categorizacdo do que denominam de “presenca-
acdo”, formada por trés dimensdes (a liberdade, o agir em conjunto e o pertencimento) para
“uma tentativa de se construir formag¢ao humana no ciberespago, na medida em que essa nos

parece, ainda, uma a¢do um tanto distante” (GODOY et al., 2015, p. 259 e 271):

(...) a formagdo humana se da nas relagdes que os seres humanos estabelecem, uns aos
outros se construindo mutuamente, e ninguém se fazendo sozinho, solitariamente. A
formagdo humana, nesta perspectiva, é solidaria: ela se d& nas interagfes sociais, no
agir em conjunto e no sentido de pertenca ao grupo. No humano, ndo é possivel
dissociar sua dimensédo bioldgica da cultural, bem como também nao o é desatrelar a
individual da social. E é nessa relacdo que o ser humano é formado. (GODOY et al.,
2015, p. 270)

Outras caracterizacOes para esse quadro referencial sobre a Educacdo a Distancia on-
line obrigatoriamente precisam ser apresentadas, mesmo que de forma sintética. A primeira
delas direciona-se para o perfil de profissionais envolvidos no planejamento, estruturagéo e
operacionalizacdo de agbes ou cursos na modalidade, que demanda uma equipe
multidisciplinar e colaborativa, incluindo, entre outros, coordenador pedagogico, professor
conteudista, designer instrucional, webdesigner, webroteirista, programador e professor
tutor/formador/mediador, que atuam nas diversas unidades tematicas que integram a
proposta, disponibilizada na maioria dos casos em uma Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) (FICHMANN, 2009, p. 177). A partir dos conteudos previstos, dos perfis dos alunos e
das estratégias pedagdgicas definidas, o planejamento e a estruturacdo da acdo na modalidade
a distdncia se desenvolvem com atores diferenciados, em um permanente didlogo de
conhecimentos complementares. A variavel “tempo de produgdo”, nesse sentido, também ¢
diferenciada da modalidade presencial, pois € recomendado na Educacdo a Distancia on-line
que a estruturacdo da acdo, com seus diversos componentes, seja concluida e testada antes da
oferta aos alunos. Tais procedimentos, entre outros, estdo previstos desde 2007 nos
“Referenciais de qualidade para educacdo superior a distancia”, normatizados pelo MEC para

“a defini¢do de principios, diretrizes e critérios que sejam Referenciais de Qualidade para as

institui¢des que oferegam cursos nessa modalidade” (BRASIL, 2007).

Outra caracteristica, amplamente disseminada na Educagdo a Distancia on-line,
vincula-se aos chamados Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS), integradores de
diferenciadas “ferramentas, recursos e TICs, em estruturas ou plataformas na web,
propiciando a realizacdo de interag¢fes sincronas e assincronas, disponibilizagdo de conteldos,

entrega de tarefas, realizacdo de atividades e gestdo do processo de aprendizagem”
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(KLERING, 2014, p. 78). De acordo com Censo EAD.BR 2016, 91% das instituicOes
publicas, 78% das instituicbes privadas e 76% das instituicbes sem fins lucrativos, entre
outras ferramentas, utilizam esse recurso em suas ac6es (ABED, 2017, p. 111). No caso
brasileiro, principalmente nas instituicbes publicas, o Moodle ¢ uma das plataformas mais
utilizadas, tanto por suas qualidades como por ser um “software livre”, que evolui a partir de
comunidades de desenvolvedores em diversos paises, permitindo customizacdes de acordo
com as necessidades de cada instituicdo. Destaque-se também que com o crescimento da
Educacao a Distancia on-line no Brasil um amplo setor de “plataformas proprietarias”, em sua
maioria de empresas estrangeiras, jA se organizou no pais para a oferta de produtos e

gerenciamento de ambientes.

Com os AVAs, a discussdo do papel das tecnologias nos processos educacionais tem
sua importancia ampliada, principalmente quando “a construcdo de cenarios pedagdgicos
on- line, pela propria caracteristica da tarefa, pode ser fortemente influenciada pela légica
implicita dos sistemas de gerenciamento da aprendizagem” (GAMEZ, 2012, p. 79-80). Esse
percurso, tendo os professores o principal papel, exige um conhecimento aprofundado de cada
ferramenta disponivel nos ambientes, tornando possivel relaciona-la, na perspectiva das

interacOes, aos objetivos tracados, aos contetdos sistematizados e ao perfil dos alunos:

Considera- se (...) que os sistemas gerenciadores de aprendizagem ndo sejam
suficientes em si mesmos, e sua ldgica de utilizacdo ndo garanta o adequado
planejamento para a oferta de cursos a distancia. Mesmo que esses sistemas oferecam
oportunidades aos professores para desenvolverem diferentes tipos de cenarios
pedagdgicos, eles ndo oferecem suporte pedagdgico para a tarefa. Adequar esses
elementos parece fundamental para criar maior coeréncia na criagdo de cenarios
pedagdgicos para EAD. (GAMEZ, 2012, p. 80)

4.1.1. Aprendizagem hibrida — o encontro da distancia com a presenca

N&o mais como caracterizagdo, mas como tendéncia, varios autores e analistas
indicam que as modalidades a distancia e a presencial terdo uma vinculacdo mais estreita e
complementar, configurando a chamada “aprendizagem hibrida” ou blended learning, na
expressao inglesa, aproveitando os beneficios de cada uma delas de acordo com as
caracteristicas e necessidades de cada projeto educacional. Pesquisa realizada em 2018 pelo
Centro de Estudos Estratégicos da Fundacao Oswaldo Cruz (“Futuro da Educacao”), a partir

de revisdo de literatura (textos académicos na base de periddicos Web of Science e “literatura
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cinza”) para identificar tecnologias educacionais emergentes tendo como horizonte o ano de
2030, indica “um processo de mudanca paradigmatica no campo da educagdo”, com novas
praticas educacionais que apontam para “uma tendéncia de utilizagdo de novas ferramentas de
tecnologia de informacdo em um modelo hibrido de aprendizagem, combinando processos

analdgicos com reais, e presenciais com a distancia” (ROCHA et al., 2018, p. 18).

Para ilustrar essa temética, indicamos a definicdo para blended learning adotada com
modificagcdes por Tori (2009, p. 122) com base em Charles R. Graham: “a combinacédo de
aprendizagem presencial com aprendizagem virtual interativa”, permitindo que educadores
ampliem o uso “de recursos de aprendizagem, planejando atividades virtuais ou presenciais,
levando em consideracdo limitagdes e potenciais que cada uma apresenta em determinadas
situacbes e em funcdo de forma, contetdo, custos e resultados pedagogicos desejados (TORI,
2009, p. 121). As aplicacdes do blended learning, segundo Tori (2009, p. 122), podem ocorrer
em quatro niveis. O primeiro deles — nivel da atividade — mescla elementos fisicos
(presenciais) e virtuais em uma mesma atividade de aprendizagem, sendo um exemplo citado
pelo autor uma aula de laboratério com o professor e alunos utilizando simuladores de

“realidade virtual” ou “realidade aumentada”.

O segundo nivel — nivel da disciplina — combina, em uma mesma disciplina de
determinado curso, atividades presenciais com atividades virtuais (ou on-line), modelo ja
utilizado no Brasil em varios cursos de graduagdo presenciais de acordo com a legislacdo
vigente, entre outros exemplos. O terceiro nivel refere-se a um determinado curso,
combinando disciplinas ndo presenciais (ou on-line) e presenciais para integralizacdo do
programa, sendo um bom exemplo o ja citado Mestrado Profissional em Gestdo e Regulacéo
de Recursos Hidricos (PROFAGUA), onde os alunos de determinada instituicdo da rede
nacional podem matricular-se em disciplinas optativas on-line disponibilizadas por outras

instituicBes participantes.

No quarto nivel — nivel institucional —, temos um modelo mais complexo que
apresenta, segundo Tori (2009, p. 122), um “comprometimento e esfor¢o para que o aluno se
beneficie da melhor forma possivel da combinagdo de presencial e virtual em todos os niveis”.
Para o autor — deve-se destacar —, instituicdes que ofere¢cam cursos presenciais e cursos a

distancia podem ndo ter atingindo esse nivel:
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Se na modalidade presencial pode-se fazer uso de diversas linguagens, na educagéo
virtual todas podem ser utilizadas simultaneamente, conferindo-se ao processo um
potencial enorme de comunicacdo e integracdo espaco/tempo. Se na modalidade
presencial é mais facil engajar o aluno, socializar a turma e colher diversos tipos de
feedbacks — adaptando-se estratégias pedagogicas em tempo real —, nas atividades
remotas, ou com apoio de recursos virtuais, é possivel atender a diferentes estilos e
ritmos de aprendizagem e aumentar a produtividade do professor e do aprendiz.
(TORI, 2009, p. 122)

Para Tori (2009, p. 122), como para outros autores com analises semelhantes quando o
foco sdo as TIC nas modalidades presencial ou a distancia, na evolucdo para um sistema
hibrido (blended learning) (Ver Figura 3), “é essencial um planejamento sério e um design

instrucional bem feito, considerando sempre o0s objetivos educacionais, 0s aspectos

pedagogicos e cognitivos, o perfil do aluno e a avaliagao constante”.

Passado

- Predominio: aprendizagem AP_— AVI
gresencial / \

- Sistemas totalmente separados ( | < ‘?‘

- Avancos nas tecnologias interativas |\ e
impulsionam sistemas AVI \ /
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- Expans@o dos sistemas AVI / % \,\

- Aproximacdo entre AP e EVI “
- Blended learning (BL) em crescente \ / /

expansao \ —

Futuro AP /_ \
- Predominio: BL @ \
- Novas tecnologias interativas ( ',l

aumentam sensacdo de presencae | | :
imersé@o @

Figura 3 — Evolucdo dos sistemas de aprendizagem virtual interativa (AVI) e convergéncia com a
aprendizagem presencial (AP), gerando o blended learning (BL).

Extraida de: TORI (2009, p. 122), adaptada de Graham (2005).

4.1.2. A cibercultura

As dindmicas da Educacdo a Distancia on-line, com suas caracteristicas e
especificidades, inserem-se, como todas as praticas educacionais, em um contexto social mais

amplo, que as direcionam, impulsionam, retardam ou requalificam no quadro complexo das



112

contradi¢cbes da contemporaneidade. Um dos enfoques a ser considerado, que apresenta
diferenciadas interpretagdes, volta-se para a cibercultura. Santos, por exemplo, considera a
educacdo on-line “como um fendmeno da cibercultura”, discordando que “a educacédo online é
uma evolucdo ou nova geracdo da modalidade de EAD”. Para a autora, vivemos tempos em

que “uma nova revolugdo emerge, a revolugao digital” (SANTOS, 2009, p. 5659):

As tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo se caracterizam por uma nova
forma de materializagdo. A informagdo que vinha sendo produzida e difundida ao
longo da histdria da humanidade por suportes atbmicos (madeira, pedra, papiro, papel,
corpo), atualmente circula pelos bits — cédigos digitais universais (0 e 1). As
tecnologias da informatica, associadas as telecomunicacbes, vém provocando
mudancas radicais na sociedade por conta do processo de digitalizacdo. (SANTOS,
2009, p. 5.660)

A tematica, com muitas analises que as vezes se aproximam da positividade
apocaliptica, retne autores de diversas tendéncias e ja institucionalizou, também no Brasil,
um campo de estudo, com diversos programas de pos-graduacdo, associa¢fes e publicacbes
cientificas e ampla producdo de artigos e livros. No conjunto de autores brasileiros,
consideramos que as reflexdes de Francisco Riidiger, principalmente no livro “As teorias da
Cibercultura — perspectivas, questdes e autores” (2016), podem nos conduzir para elementos,
sem deslumbramentos, que contextualizam a Educagdo a Distancia on-line. Nessa obra,
Ridiger desenvolve um extenso percurso abordando os principais autores que se dedicaram
direta ou indiretamente ao tema, como, entre outros, Marshall McLuhan, Herbert Marcuse,
Manuel Castells (sociedade em redes), Pierre Lévy (cujas reflexdes classifica como
“tecnoutopia liberal humanista”), além de uma andlise instigante sobre autores marxistas
contemporaneos e um debate em que se contrapde conceitualmente a André Lemos, outro
reconhecido pesquisador brasileiro. Para o autor, “o estatuto epistémico da expressdo em foco
é predominantemente descritivo e, em termos correntes, a palavra ainda constitui, no maximo,

um tipo ideal de senso comum’:

Cibercultura é a expressdo que serve a consciéncia mais ilustrada para designar o
conjunto dos fendmenos cotidianos agenciado ou promovido com o progresso das
teleméticas e seus maquinismos. Afinando o conceito um pouco mais, poderia bem ser
definida como a formacdo histérica, ao mesmo tempo prética e simbdlica, de cunho
cotidiano, que se expande com base no desenvolvimento das novas tecnologias
eletronicas de comunicacdo. (RUDIGER, 2016, p. 11)

No contexto de crescente mercantilizagcdo das ofertas educacionais, destacando-se a
Educacdo a Distancia on-line, a vinculacdo que Ridiger estabelece entre cibercultura e

industria cultural dimensiona uma historicidade por vezes ndo considerada em muitas

analises:
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Quando o progresso tecnoldgico e a expansdo do capital confluem no sentido da
exploragdo do campo da informética de comunicagdes, e, por essa via, 0s aparatos
digitais interativos se convertem em bens de consumo de massas, estdo configuradas
as bases para a expansdo de uma cibercultura, da colonizacdo do ciberespaco pelos
esquemas e praticas de uma induistria cultural que, desde quase um século, vinha se
convertendo em principio sistémico de formacdo do nosso mundo social e histdrico.
(RUDIGER, 2016, p. 11)

4.2. EDUCACAO POLITECNICA E EDUCACAO A DISTANCIA ON-LINE

Como tentamos demonstrar, 0s avan¢os ja alcancados, tanto no plano teérico-
conceitual e reflexivo como nas préaticas concretas, nos permitem afirmar que a Educacgdo a
Distancia on-line nos varios segmentos educacionais, assim como a modalidade presencial,
tem sua base de sustentacdo a partir de diretrizes tedricas e visdes de formacdo humana, das
metodologias adotadas, pelo papel e intencionalidade dos educadores envolvidos, pelo perfil e
projetos politico-pedagogicos das instituicGes que a utilizam e principalmente da permanente
observacao e assimilacdo das demandas e perfis dos alunos participantes. N&o nos parece que
as diferenciadas tecnologias disponiveis para os processos de ensino-aprendizagem sejam
definidoras dos caminhos a trilhar, mas uma incorporacdo facilitadora nos processos de

mediacao necessarios aos objetivos de cada acdo educativa.

Sem ingenuidade, acriticidade ou dogmatismos, € bastante visivel na atualidade que
parte significativa das ofertas na modalidade Educacdo a Distancia (instrucionais e
tecnicistas), como também na presencial, é norteada por interesses mercadoldgicos
alicercados por politicas publicas que expressam condicionantes, interesses e visfes para 0
campo educacional no estagio de desenvolvimento capitalista do pais. Porém, é na dindmica
das contradices e das relacdes sociais que direcionaremos nossa reflexdo para estabelecer os
possiveis vinculos entre Educacdo a Distancia on-line e Educacdo Politécnica, foco de nosso
estudo. Cabe aqui destacar que esses vinculos, principalmente na Otica da Educacdo
Politécnica, apresentam-se como desafios mas também como aprendizado, tanto para o
conjunto de profissionais envolvidos como para as instituicbes que adotam ou pretendem

vincular-se a esse campo.

Na parte final da secdo “Educacdo Politécnica — uma construcao historica”, com a

delimitagcdo de um referencial de orientagdo sintético com marcos tedricos e/ou conceituais,
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apresentamos as reflexdes sistematizadas para um conjunto de “abordagens possiveis” para a
Educacdo Politécnica na atualidade, vista como “uma concep¢do em construgdo”.
Metodologicamente, € a partir desse conjunto que desenvolvemos a seguir nossa analise,
entendendo que ela ndo ocorre por uma escolha subjetiva por preferéncias mas decorrente, na

relagdo com as fontes tedricas, do movimento real do objeto de estudo.

A primeira abordagem, que identifica a Educacdo Politécnica na atualidade como
“uma utopia em constru¢ao” ou “travessia”, apresentou a reflexao de diversos autores, sendo a
énfase principal para o ensino medio, porém com parametros tedricos mais amplos. Frigotto,
por exemplo, indica esse horizonte, pois mesmo em condigdes adversas deve-se, segundo ele,
desenvolver “uma formacdo cientifica, técnica e politica cujo contetdo, método e forma
expressem uma direcdo antagonica a perspectiva de subordinacdo unidimensional as relacdes
sociais e educativas capitalistas” (FRIGOTTO, 2009, p. 76). Em nosso entendimento, com a
diversidade de possibilidades que a Educacdo a Distancia on-line ja consolidou (inclusive no
plano tedrico), essa “travessia”, dificultosa na modalidade presencial, também deve (e pode)
ser experimentada na Educacdo Politécnica, pois ndo identificamos nos principais
componentes ou caracteristicas da modalidade, quando integrados em acGes com concepcoes

pedagogicas bem estruturadas, elementos que poderiam descaracterizar aquela proposta.

E importante também registrar que, com a mudanca da legislacdo incluindo a
possibilidade de acGes de Educacdo a Distdncia no ensino médio, esse debate deve ser
ampliado e construido pelas dimensGes do desafio e da aprendizagem, a partir das
experiéncias em Educacdo Politécnica ja desenvolvidas nesse nivel escolar. Se uma das
principais criticas a Educacdo a Distancia destaca a adocdo de préaticas condutivistas e
tecnicistas e a Educacdo Politécnica, segundo Ramos (2014, p. 116), pode romper com tais

processos, entendemos que tal vinculo deve ser estimulado.

A segunda abordagem que anteriormente sistematizamos referiu-se, principalmente
com o apoio das reflexdes de José Rodrigues, a impossibilidade de um conceito “finalizado”
ou “definitivo” sobre Educacdo Politécnica no contexto sociopolitico de adversidades da
atualidade. Segundo o autor, “estd sendo encarada (...) enquanto um conceito pronto e
acabado, que teria sido construido por Marx, cabendo hoje sua popularizacdo e

implementa¢do” e, com ironia, foi enfatico: “Esses parecem acreditar na existéncia de um
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padrdo de politecnia arquivado em algum banco de patentes educacionais” (RODRIGUES,

1988, p. 98).

Se temos um conceito de Educacdo Politécnica em construcdo e se a Educacdo a
Distancia on-line, pensando-a muito além das ferramentas tecnoldgicas, apresenta-se com
multiplas possibilidades, entendemos que tal intersec¢do configura-se como um aprendizado
para os dois campos. Se a Educacdo Politécnica, como afirmamos anteriormente, caracteriza-
se pela construcdo de uma abordagem que se orienta pelo trabalho como principio educativo e
por maiores possibilidades na praxis educacional articulando o trabalho manual e o trabalho
intelectual com as reflexGes sobre as bases técnico-cientificas que orientam a sociedade
capitalista, em nosso entendimento tal referencial € um valoroso norteador para as agdes em

Educacdo a Distancia on-line, nos diferenciados conteidos que venham a ser adotados.

A terceira abordagem sistematizada advogou que a concepcdo de Educacdo
Politécnica na atualidade fosse também orientadora de experiéncias em outros niveis
educacionais, buscando agdes e reflexdes além do ensino médio, como ocorre, por exemplo,
em Cuba, onde, segundo Bemvindo (2016, p. 156), “a educacdo politécnica € um elemento
transversal que orienta todos os niveis de ensino, do primario a educacdo superior, sendo um
principio politico-pedag6gico fundamental do sistema educacional cubano”. Em nosso
entendimento, também incluindo a modalidade presencial, a Educagdo a Distancia on-line,
disseminada em todos os niveis, com destaque para 0s cursos técnicos, de graduagdo e pds-
graduacdo e ja regulamentada para os cursos de pos-graduacdo stricto sensu, destaca-se como
oportunidade para a Educacdo Politécnica, ampliando o quantitativo de educadores que
desenvolvam suas acgdes a partir de tal concepgdo e, em decorréncia, ampliando a oferta de

ensino com qualidade para um maior contingente de alunos, em todos o0s niveis.

A quarta abordagem sistematizada voltou-se para 0s projetos pedagdgicos e
curriculares a partir da concepcdo de Educacdo Politécnica, buscando principalmente a
superacdo de fragmentagcdes na dicotomia entre formacdo profissional e formacdo geral.
Talvez tenhamos aqui o principal vinculo possivel com a Educacdo a Distancia on-line, que
apresenta, conforme ja descrito anteriormente, possibilidades de planejamento com equipes
multidisciplinares e colaborativas, destacando a producdo de materiais e atividades interativas
que potencializem as mediacdes necessarias. Nao podemos desprezar os enormes desafios que

se apresentam em tal vinculacdo, seja na qualificacdo de educadores e profissionais com
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formacdo em Educacdo Politécnica no amplo campo da Educacdo a Distancia on-line, como
também na qualificacdo dos educadores e profissionais com formacdo em Educacdo a
Distancia on-line nas possibilidades da concepc¢éo de Educacdo Politécnica. Tal contexto sera
fértil em conflitos e aprendizagens, sendo ingénuo considerar que somente as diferenciadas
ferramentas tecnoldgicas disponiveis norteardo potenciais solugdes e resultados pedagogicos,
que devem ter como base as concepc¢des tedricas dos dois campos e dos processos

vivenciados na praxis educacional.

A quinta e Gltima abordagem sistematizada indicou um questionamento para o qual
ndo apresentamos respostas definitivas, porém julgamos pertinente: as praticas educacionais
direcionadas por uma concepc¢do de Educacao Politécnica devem ter como referéncia qual (ou
quais) concepcdo ou corrente pedagogica? Nesse sentido, foi possivel descartar algumas
concepcdes, entendendo que o quadro conceitual e politico que da suporte a Educacdo
Politécnica é oposto as perspectivas de uma “pedagogia tecnicista”, da “teoria do capital
humano”, da decorrente “pedagogia das competéncias” ou do “aprender a aprender”. Sua
aproximagdo ocorre com as chamadas “pedagogias criticas” ou “contra-hegemonicas”,
destacando a “concepc¢do pedagogica historico-critica” proposta por Dermeval Saviani, onde
“a educacdo ¢ entendida como mediagdo no seio da pratica social global. A pratica social se
pde, portanto, como o0 ponto de partida e o ponto de chegada da pratica educativa”
(SAVIANI, 2007, p. 110).

Na Educacdo a Distancia on-line, como em todas as intervenc@es educacionais,
mesmo quando ndo declaradas ou identificadas, suas acbes baseiam-se em concepgoes
pedagogicas implicitas ou explicitas, que tém origem nas instituicbes que a desenvolvem,
incluindo educadores e profissionais. Mesmo com um crescimento vertiginoso da modalidade
no Brasil, é possivel qualificar ainda como dispersa a andlise e a reflexao sobre as concepcdes
pedagdgicas nela aplicadas. Tal contexto vincula-se provavelmente ao processo,
anteriormente tratado (LITTO, 2012; MILL, 2012), que identificamos como “resisténcia”,
afastando pesquisadores brasileiros da tematica, situacdo que vem se modificando, podendo-
se citar, entre outras, a producdo de Patricia Alejandra Behar, organizadora do livro “Modelos

pedagogicos em educacéo a distancia”.

Assim, € comum ler em artigos cientificos frases como “o modelo de EAD implantado
aqui ¢ o de videoconferéncia” ou “nosso modelo de EAD busca a aprendizagem
colaborativa por meio da interacdo aluna/professor” ou “os modelos propostos sdo
apresentados segundo a perspectiva das trocas comunicativas”, dentre outras
abordagens. Frente a essa situacdo, questiona-se até que ponto o termo “modelo
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pedagodgico” tem uma conceituagdo clara na area de informatica na educagio e, em
especial, na EAD. Vé-se com preocupacéo a profusdo do termo “modelo pedagdgico”
para significar qualquer conceito. (BEHAR, 2009, p. 23)

Vallin (2014, p. 38), como outros pesquisadores, desenvolveu andalises sobre se “é
possivel atuar na EAD, usando um AVA, considerando-se 0s principios tedrico-
metodologicos de Paulo Freire?”. No artigo “Educagdo a distancia e Paulo Freire”, o autor “se
propGe a fazer uma revisdo da Pedagogia da Autonomia (...) e questionar como tal pedagogia
pode ser aplicada em uma disciplina, num curso em EAD” (VALLIN, 2014, p. 38), a partir de
sete categorias interdependentes no fazer pedagdgico: conhecimento prévio, conhecimento
cientifico dado, reflexdo critica e problematizacéo, interacdes e agrupamentos, intenciona-
lidade e autonomia, avaliacdo formativa e relagdes entre teoria e pratica. Suas conclusfes sao
bem enfaticas: “Nossas analises e consideragdes mostram como a Pedagogia da Autonomia
pode ter aplicagdo nos cursos a distancia pela internet. Mesmo Freire ndo tendo escrito para a
EAD, sem ter conhecido os AVAs, seu pensamento pode perfeitamente ser usado como base
paraa EAD” (VALLIN, 2014, p. 54).

Conclusdo semelhante encontramos na tese “A Pedagogia da Alternancia na EaD
mediada pelas TIC: uma complementaridade libertadora para a educagdo do campo?”,
defendida em 2011 na Universidade de Brasilia por Natalina Pereira de Souza, que considera
que a pedagogia freiriana, enquanto uma pedagogia critica, “tanto pode ser adotada com as
devidas ampliacGes para o desenvolvimento de uma pedagogia critica endégena a EaD
mediada pelas TIC, como para se criar indicadores de avaliacdo dos modelos de EaD
existentes” (SOUZA, 2011, p. 244). Destaque-se também que o Instituto Paulo Freire, criado
em 1992 e que desenvolve diferenciadas acbes para divulgacdo e aplicacdo da obra do

educador, oferece cursos na modalidade a distancia por meio da plataforma EaD Freiriana.

Maior entusiasmo, no entanto, expressa-se a partir da leitura dos Projetos Pedagogicos
dos cursos técnicos em Administracdo, Agente Comunitario de Salde, Logistica, Meio
Ambiente, Seguranca do Trabalho, Servigos Publicos e Vendas, oferecidos na modalidade a
distdncia pelo Instituto Federal do Parand (IFPR), explicitando que a modalidade naquela
instituicdo “adota a Pedagogia Historico-Critica como norteadora do processo de ensino e
aprendizagem” (IFPR, 2017). Em conclusdo, como partimos de um questionamento nessa
ultima abordagem, talvez as potenciais respostas para o vinculo entre Educacdo Politécnica,

concepgdes pedagdgicas e Educacdo a Distancia on-line j& se encontram em experiéncias
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concretas que demandam uma analise em profundidade, mas que ndo devem ser descartadas,
gerando conhecimentos que podem desvendar as reais possibilidades para uma Educacéo
Politécnica a distancia e em dialogo critico, porém sem “resisténcias”, com as Tecnologias de

Informacéo e Comunicacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A dissertacdo “Educacdo a Distancia e as tecnologias digitais: aprendizagens e
desafios para a Educagdo Politécnica” teve como objetivo geral analisar as possibilidades de
novas alternativas para processos de aprendizagens vinculados a concepc¢des de Educacéo
Politécnica, em contextos comunicacionais de intensa mediacdo por artefatos e sistemas
tecnoldgicos, com énfase na Educacdo a Distancia on-line. Foi desenvolvida uma abordagem
tedrica e qualitativa, com enfoques descritivos, explicativos e dedutivos. Os procedimentos
técnicos e fontes de informacdo para desenvolvimento do estudo concentraram-se em
pesquisa bibliografica para a revisao da literatura, recorrendo-se a documentos, pesquisas e
registros de experiéncias principalmente nos temas vinculados a praticas em Educacéo a
Distancia e ao uso de Tecnologias de Comunicacdo e Informacdo (TIC) nos processos
educacionais. A analise apresentada relacionou as abordagens possiveis na atualidade para a
Educacdo Politécnica elaboradas a partir de um referencial com os marcos historicos e
tedricos da tematica com as principais dimensdes identificadas na Educacdo a Distancia on-
line de qualidade.

No conjunto de discussdes propostas sobre as potenciais relacdes entre Educacédo
Politécnica e Educacdo a Distancia on-line, indicamos, no horizonte da tendéncia de
institucionalizacdo de modelos educacionais hibridos, a necessidade de aprofundar reflexdes
sobre a tipificacdo de “ecossistemas de aprendizagem”. No Brasil, tais reflexdes ainda sé&o
incipientes, porém em lingua inglesa e espanhola € significativa a producdo académica e
jornalistica. Mesmo que tal discussao nédo esteja no escopo principal do estudo apresentado,
entendemos que sua inclusdo de forma introdutéria possa evidenciar a necessidade de novas
analises e pesquisas, a partir da visdo de que a formacdo humana constitui-se como uma
unidade entre ciéncia e tecnologia, cultura e trabalho. Ndo menos importante para essa
possibilidade de futuras discussdes, é reafirmar, conforme assinalado anteriormente, que a
“apropriacdo do saber cientifico e tecnoldgico pelo conjunto dos trabalhadores é uma
conquista de sua classe que contribuira para a transformacgédo da sociedade em favor de seus

interesses, portanto contraria aos interesses do capital” (EPSJV, 2016, p. 29-30).

Em tal contexto, a interrogagdo sobre a tipificacdo ou conceito de ecossistemas de
aprendizagem é pertinente. Inicialmente, € marcante que a origem da expressdo parte da

analogia com os chamados ecossistemas biologicos, que se caracterizam pelas interacGes
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entre seres vivos e 0 ambiente em determinado espaco fisico, podendo se constituir em um
equivoco pela transposicao de modelos de outras ciéncias para o campo das Ciéncias Sociais.
Em nosso entendimento, tal fato ndo impede que possamos aprofundar a discussao, inclusive

para ampliar sua compreensao:

Al utilizar esta analogia del ecosistema bioldgico para entender el aprendizaje, se
asume que el habitat o el ambiente determinan el tipo de interaccion asi como los roles
y funciones que desempefian los actores (u organismos) que forman parte del mismo.
De este modo y desde la perspectiva sistémica que la nocién misma conlleva, un
cambio en el ambiente generara cAmbios en las maneras en que las personas dentro del
ambiente (estudiantes, no estudiantes, docentes 0 no docentes, expertos o pares) se
relacionan entre si y con informacién, con fines educativos.

(...) Las TIC junto con los espacios, contenidos y redes que se han conformado en la
virtualidad han facilitado y soportado la creacién y gestion de entornos y ambientes
propicios para el aprendizaje. Los ambientes de aprendizaje (virtuales o fisicos) no
son propios de la educacion formal, ni caracteristicos tampoco a una modalidad
especifica, se trata de espacios en donde existen (o se crean) las condiciones para que
una persona viva nhuevas experiencias, interactle con nuevos conocimientos y
elementos que disparen procesos de analisis, reflexion y apropiacion. (CERDA,;
JANITZIO, 2015, p. 6-7)

Por tratar-se de uma tematica em disputa, as definicdes de ecossistemas de
aprendizagem sdo variadas, principalmente pela dimensdo de onde e como devem ser
operacionalizados e por quais objetivos. Mesmo assim, consideramos importante, para

reflexdo, a citacdo de uma dessas definicoes:

Um ecosistema de aprendizaje es un entorno disefiado para aprender. Es un entorno
abierto donde se encuentran todos los ingredientes que necesita un aprendizaje
significativo y por tanto no son sélo las aulas o los laboratorios, sino que son también
las empresas, la sociedad, la ciudadania. Y en el que se desarrollan proyectos, es un
aprendizaje activo, en los que el estudiante tiene la oportunidad de interactuar con
todo ese entorno y trabajar sobre problemas reales que tienen las personas. (FREIRE,
s/d)

No artigo “Ecossistemas da aprendizagem na era digital: consideragbes sobre uma
formagdo para professores na perspectiva da educagdo inclusiva”, da autoria de Jeong Cir
Deborah Zaduski, Ana Virginia Isiano Lima, Klaus Schliinzen Junior e recentemente
publicado (mar¢o/2019), também localizamos a discussdao da temaética, tendo como
diagnostico que, com a incorporagdo das TICs, “0S grupos e 0s ecossistemas dos quais
fazemos parte transcendem os espacos fisicos e as circunscricdes que outrora delimitavam
nossas possibilidades de interacdo”. Nesse contexto, os autores indagam: “por que ndo pensar
em estratégias que utilizem as tecnologias para encurtar distancias, aproximando realidades
diferentes e favorecendo o compartilhar, a troca de conhecimentos e a aprendizagem?”
(ZADUSKI et al., 2019, p. 273).
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A partir das pesquisas em desenvolvimento, os autores propdem um quadro

comparativo, considerando “a variedade e complexidade de um ecossistema da

aprendizagem”, com a ressalva de que, “apesar de terem sido elencados dois cenarios, ndo se

trata aqui de proclamar uma binariedade ou um reducionismo de possibilidades” (ZADUSKI

etal., 2019, p. 276-277) (Ver Figura 4):

Abordagem tradicional de
ensino

Ecossistema de Aprendizagem

Quem aprende?

Os alunos.

Todo os participantes envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem.

Como ocorre a
aprendizagem?

Em aulas expositivas, na
resolugdo de exercicios, ao
acompanhar a apostila, a
videoaula ou o livro-texto.

Individualmente ou coletivamente. Exemplo:
pelo trabalho com projetos desenvolvido a
partir do contexto dos participantes para que a
aprendizagem seja significativa.

Quem ensina?

Os professores.

O professor e os alunos alternadamente.
Momentos de exposi¢ao e sistematizacao,
se alternam com momentos de dialogo e
protagonismo estudantil.

Quem define
o conteudo a
ser ensinado/
aprendido?

A administracao
publica, os gestores, 0s
professores.

Os conteudos sdo discutidos por gestores,
professores e alunos e, organizados em formato
de atividades que unem as necessidades
formativas aos interesses e contexto dos alunos.

Onde ocorre a
aprendizagem?

Dentro da escola, na
maioria das vezes.

Em todos os lugares (ubiqua). Cada participante
pode pesquisar e aprender na escola, em casa,
no onibus, com os colegas, familiares, pela

internet, etc.

Figura 4 — Reflex@es sobre as possiveis diferengas entre um modelo tradicional de ensino e um ecossistema da
aprendizagem.

Fonte: ZADUSKI et al., 2019, p. 277.

Concluindo, indicando que a discussdo apresentada, de forma resumida, sobre
ecossistemas de aprendizagem configura-se como uma proposta para novos estudos,
entendemos que as reflexdes sobre Educacdo Politécnica e Educacdo a Distancia on-line

também inserem-se nesse contexto mais amplo:

Assim, a questdo ndo é como chegar a sociedade em rede, um auto-proclamado
estadio superior do desenvolvimento humano. A questdo é reconhecer os contornos do
nosso novo terreno histérico, ou seja, 0 mundo em que vivemos. SO entdo serd
possivel identificar os meios através dos quais, sociedades especificas em contextos
especificos, podem atingir os seus objectivos e realizar os seus valores, fazendo uso
das novas oportunidades geradas pela mais extraordinaria revolucdo tecnolégica da
humanidade, que é capaz de transformar as nossas capacidades de comunicacao, que
permite a alteracdo dos nossos codigos de vida, que nos fornece as ferramentas para
realmente controlarmos as nossas préprias condigdes, com todo o seu potencial
destrutivo e todas as implicacdes da sua capacidade criativa. E por isso que difundir a
Internet ou colocar mais computadores nas escolas, por si s6, ndo constituem
necessariamente grandes mudancas sociais. Isso depende de onde, por quem e para
qué sdo usadas as tecnologias de comunicacéo e informagdo. O que nds sabemos é que
esse paradigma tecnologico tem capacidades de performance superiores em relagao
aos anteriores sistemas tecnologicos. Mas para saber utiliza-lo no melhor do seu
potencial, e de acordo com os projectos e as decisdes de cada sociedade, precisamos
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de conhecer a dindmica, os constrangimentos e as possibilidades desta nova estrutura
social que Ihe esta associada: a sociedade em rede. (CASTELLS, 2006, p. 19)

Ao apoiarmos a discussdo apresentada na dissertacdo, com énfase na Educacao
Politécnica, em conceituacdes em construcdo, indicamos nossa visdo de que essa construcdo
abrange também dimensfes mais amplas que impulsionem mudancgas estruturais em nossa
sociedade e em nos, que somos, coletivamente, seus agentes, demandando formacdo e
qualificacdo, seja técnica ou politica, permanentemente. Além do intenso aprendizado
individual no percurso de elaboracdo do estudo, seus resultados e provaveis falhas sdo
acompanhados de uma sincera expectativa de que outros pesquisadores possam dar
continuidade e aprofundamento aos temas tratados e que, principalmente, sejam
desenvolvidas experiéncias praticas consistentes que vinculem dimensdes possiveis na
atualidade da Educacdo Politécnica a Educagdo a Distancia on-line, nos diferentes niveis
educacionais. Entendemos que tanto as novas pesquisas como as novas praticas serdo também
orientadoras para que possamos ampliar conhecimentos sobre aprendizagem hibrida e
ecossistemas de aprendizagem, questdes que secundariamente integraram o plano de

investigacao.
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