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RESUMO

Pesquisa sobre as Licenciaturas em Artes Visuais na modalidade a distancia no
Brasil, a partir do estudo dos casos da Universidade Federal do Maranhéo e da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em busca da compreensdo da
concepcao pedagdgica, da estrutura curricular e do desenvolvimento do ensino
destes cursos. O estudo de natureza qualitativa utilizou a proposta de estudo de
caso e procedimentos investigativos iguais para os dois cursos, com o objetivo
de encontrar semelhancas e diferengcas em cada um dos aspectos analisados.
A fim de fundamentar o estudo foram consideradas as propostas tedricas que
caracterizam a pos-modernidade, verificando suas implicagcbes na arte e na
utilizacdo pedagogica das tecnologias digitais da informagcdo e comunicagéo,
bem como a cibercultura e as demandas decorrentes desta realidade global
para a educacao, principalmente para as questdes pertinentes a formacao de
professores através da educacdo a distancia, considerando sua trajetéria
mundial e nacional, bem como as politicas publicas e a legislacdo brasileira
para esta modalidade educativa. Apos a analise dos documentos oficiais e dos
projetos pedagogicos, concluiu-se que os cursos de Licenciatura em Artes
Visuais no Brasil estdo de acordo com 0s pressupostos para o ensino de Arte
na contemporaneidade, uma vez que consideram 0S conhecimentos prévios
dos estudantes, inserem as tecnologias digitais da informacdo e da
comunicacdo nas praticas pedagodgicas e valorizam a cultura local diante da
globalizacdo, alem de estarem de acordo com a legislacdo vigente para a

educacédo nacional.

Palavras-chave: Formacédo de professores. Educacao a distancia. Cibercultura.
Ensino de Artes Visuais.



ABSTRACT

Research on the BA in Visual Arts in distance mode in Brazil, the study of cases
from the Federal University of Maranh&o and the Federal University of Rio
Grande do Sul, in search of understanding of instructional design, structure and
curriculum development teaching these courses. The study used variants of the
same for the two courses studied, in order to find similarities and differences in
each aspect analyzed. In order to support the study considers the current
historical moment called post-modernity and its implications in art and
educational use of digital information and communication and cyberculture and
demands arising out of this global reality for education in a way general and
especially for the issues pertaining to teacher education through distance
education considering its trajectory globally and nationally, as well as the
Brazilian legislation and public policies for this type of education. After analyzing
the official documents and teaching projects, it was concluded that the courses of
Bachelor of Visual Arts in Brazil are in accordance with the requirements for
teaching in contemporary art, since they consider the students' prior knowledge,
insert the digital technologies of information and communication in educational
practices and appreciate the local culture to globalization, besides being in

accordance with current legislation for national education.

Keywords: Teacher training. Distance education. Cyberculture. Art education.
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1 INTRODUCAO

O século XXI trds consigo a insignia da transformacdo, como
consequéncia das inovacfes desenvolvidas durante os dois séculos anteriores.
O principal vetor das transformacdes das relagcbes humanas sao as tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo (TDICS)1 que foram introduzidas
massivamente no cotidiano da sociedade mundial, caracterizando o presente
momento histérico, conhecido como pds-modernidade. Nesse panorama de
dominio da tecnologia, observa-se o desenvolvimento da cibercultura, que
segundo Pierre Lévy (1999) refere-se ao conjunto de técnicas, de praticas, de
modos de pensamento e de valores que se desenvolvem paralelamente ao
crescimento do ciberespaco. O ciberespaco surge ndo s6 por conta da
digitalizacdo ou evolucdo da informatica, € resultado principalmente da

interconexdo mundial entre computadores, conhecida como Internet.

Diante dessa realidade, sdo transformadas todas as tradicionais
organizacbes sociais, como politica, economia, comércio, etc. Segundo
Giddens (1990), na pos-modernidade as relacbes tempo-espaco sao
transformadas, formando um desalojamento do sistema social, ao extrair as
relacdes sociais dos contextos locais de interacao e reestrutura-las ao longo de
escalas indefinidas de espaco-tempo, no qual a globalizacdo € a expressao
mais proeminente desse processo. Na poés-modernidade a compressao
espaco-tempo se torna maior e, até mesmo instantanea, como é percebido nas
telecomunicacdes e no mercado financeiro, que movimenta bilhdes de dolares
virtualmente (HALL, 2005).

Além disso, o ciberespaco altera as relacbes com o saber: a
velocidade do surgimento e renovacdo das informacfes, as novas relacdes
com o trabalho e a consolidacdo das tecnologias intelectuais que alteram o0s

processos cognitivos naturais da percepcdo, memoria, imaginacao e raciocinio.

1 Nesse trabalho ndo utilizaremos o termo TICS (Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo) e sim o termo TDICS (Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacao), pois nesta pesquisa investigaremos as tecnologias de base digital
associadas ao computador, diferentemente das tecnologias de base analdgica, que,
nesta pesquisa, ndo serdo objetos de investigacao.
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Segundo Lévy, o ciberespaco sera em breve, o principal equipamento coletivo
da memoria, pensamento e comunicacdo, tornando-se o mediador da
inteligéncia coletiva da humanidade. Desta forma, ocasionara o aparecimento
de géneros de conhecimentos inusitados, de novos critérios de avaliagdo para

orientar o saber e novos atores na producdo de conhecimento. “Qualquer

politica de educacdo tera de levar isso em conta” (LEVY, 1999, p. 147).

7z

Esta nova realidade educacional é observada na expansdo da
educacdo a distancia (EAD)2, que expande os limites do espaco fisico da
sala de aula para o espaco virtual, o ciberespaco. Neste contexto, o ensino de
Arte no Brasil tem utilizado de forma contundente as TDICS, incluindo cursos
de formacdo de professores em Arte. Tal fato € relevante quando refletimos
sobre a importancia do papel desempenhado pela educacdo em Arte na
formacéo intelectual de um individuo, que por sua vez resulta no crescimento
cultural e artistico de toda a nagdo, pois conforme a afirmagéo de Evelyn
Berg, “uma sociedade sO0 é plenamente desenvolvida se é desenvolvida
artisticamente” (BERG, 2002, apud Barbosa, 2002, p.13). Esta afirmacédo se
torna veraz em meio a avalanche de informacgfes imagéticas e a rapidez das
transformacdes tecnoldgicas, permitindo que somente os que tiverem uma
sélida base de conhecimento poderéo reelaborar conceitos e posturas. Desta
forma, a construcdo do conhecimento em arte implica em aspectos

multidimensionais que relacionam o cultural e o pessoal (PIMENTEL, 1999).

O carater multidimensional do ensino da arte deve-se as suas
caracteristicas de atividade artistica, exigindo do educador em Arte
conhecimentos a respeito da arte e de sua historicidade, vivéncia do fazer
artistico, desenvolvimento da capacidade critica em relacdo a obra de arte,
além da disponibilidade para a atualizacdo permanente em relacdo a novos
processos artisticos. Este carater multidimensional esta ancorado no paradigma
da complexidade de Edgar Morin (1991), que propde uma forma de pensar

dial6gica e multidimensional.

Isto significa que o educador em Arte precisa de uma formacéo que
contemple essa complexidade e diversidade. Esta premissa perpassa o aspecto

curricular, pois embora o curriculo ndo seja o Unico fator de uma formacéao

2 Doravante neste trabalho, usaremos o termo EAD, para fazer referéncia a educagéo
a distancia.
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académica, pode ser considerado um dos fatores principais que influenciam de
forma determinante as acdes futuras dos profissionais, possibilitando vivéncias
e aprendizados, tanto no campo profissional quanto no pessoal. Por esta
razdo, a dimensdo curricular sera enfatizada neste trabalho, considerando-se o
curriculo como uma praxis, ndo como um objeto estético. Isto significa que o
curriculo € a materializagcdo da funcdo social e cultural da educacéo, que
se manifestam através de seus conteldos, e das suas praticas (SILVA,

2006).

Antes de apresentarmos o carater desta pesquisa, considera-se
relevante tracar historicamente o percurso que percorremos, a fim de auxiliar
no entendimento da escolha do objeto da pesquisa e pelas decisbes tomadas

no tocante a pesquisa.

O envolvimento da pesquisadora com o ensino de Arte data de 1997,
guando comecou a atuar profissionalmente em uma escola da rede privada, no
ensino fundamental, ainda no quarto periodo da graduacédo. Isto reforca o
discurso de que muitos professores de Arte ndo apresentam uma formacéo
consistente. Esta ideia apresentada por Ana Mae Barbosa, uma das mais
conceituadas teoricas sobre arte/educacdo no Brasil, em seu livro A imagem
no ensino da arte (2009), mostrou-se veraz no caso da pesquisadora, que por
ocasidao do inicio de carreira como professora de Arte desconhecia obras e
autores fundamentais, as teorias e as principais metodologias referentes ao
ensino de Arte. Entretanto a atuacdo na escola privada |he proporcionou
experiéncias importantes na solidificacdo do compromisso com esta area de

conhecimento.

Em 2002, concluida a graduacéo, passou a atuar em carater integral
na rede publica de ensino desenvolvendo atividades com alunos do ensino
médio. Ndo muito tempo depois disso, teve a oportunidade de fazer a
especializacdo oferecida pelo Instituto de Artes da Universidade de Brasilia, na
modalidade a distancia. Esta oportunidade foi o primeiro contato com um
ambiente virtual de  aprendizagem (AVA)3 e a descoberta das inumeras
possibilidades educativasgeradas neste ambiente, além de permitir a

compreensao de que esta modalidade de ensino democratiza o conhecimento,

3 Doravante neste trabalho usaremos o termo AVA, para fazer referéncia ao ambiente
virtual de aprendizagem.
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reforcando de maneira substancial a formacdo de professores em localidades
carentes de profissionais especializados.

A partir de 2008 estreitou-se o contato com a educacao a distancia
ao participar do corpo docente da Licenciatura de Artes Visuais em EAD,
oferecido pela Universidade Federal do Maranhdo em consoércio com outras
instituicdes de ensino. Posteriormente assumiu a coordenacdo pedagoégica do
referido curso, o que possibilitou percepcdo de que, em diversas situacoes,
faltam referenciais para o ensino de Arte na modalidade a distancia, uma vez
gue tal ensino possui caracteristicas proprias, muitas vezes envolvendo

aspectos educacionais de carater pratico.

Tal situacdo gerou inquietacdes e a forgca motriz para a pesquisa que
ora se apresenta cujo objeto a ser pesquisado sdo os cursos de formacao de
professores em Artes Visuais na modalidade a distancia no Brasil, a partir da
analise dos cursos oferecidos pela Universidade Federal do Maranhao
(UFMA)4 e da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)5,
considerando as diferencas geograficas e culturais compreendidas entre as
referidas instituicdes. Desta forma, espera-se contribuir para o desenvolvimento

da formacé&o de professores em Arte nesta modalidade de ensino.

Por esta razdo, o objetivo geral desta pesquisa constitui-se em
investigar os cursos de formacdo de professores em Artes Visuais na
modalidade a distancia, compreendendo sua fundamentacdo em termos de
concepcao pedagogica, curriculo e procedimentos relativos ao desenvolvimento
do ensino. Em consonancia a este objetivo buscou-se fazer o mapeamento
dos cursos de formacdo de professores em Arte, na modalidade a distancia
existentes no Brasil, analisar os projetos pedagdgicos desses cursos,
enfatizando sua dimensao curricular, elaborar o perfil do corpo discente e
docente considerando a formacéo profissional e a preparacdo para EAD,
identificar a metodologia utilizada na pratica pedagégica, e por fim,
compreender os procedimentos didaticos adotados nos momentos presenciais

do curso e nas disciplinas de carater pratico.

7

Este trabalho é composto de sete capitulos. O primeiro capitulo

4 Doravante neste trabalho usaremos o termo UFMA, para fazer referéncia a
Universidade Federal do Maranh&o.

5 Doravante neste trabalho usaremos o termo UFRGS, para fazer referéncia a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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aborda de forma panoramica e em uma perspectiva interdisciplinar, o atual
momento historico denominado pds-modernidade e suas implicacdes na arte e
na utilizagdo das TDICS. Além disso, consideraremos a cibercultura e as
demandas decorrentes desta realidade global para a educagdao de uma forma
geral e especificamente para a educagédo em Arte.

O segundo capitulo aprofunda o debate sobre as implicacdes da
cibercultura na educacgédo, dedicando-se as questdes pertinentes a EAD,
considerando sua trajetéria mundial e nacional, bem como as politicas publicas
e a legislacao brasileira para esta modalidade de educacéo.

A questao sobre a formacéo de professores para o ensino das Artes
Visuais € abordada no terceiro capitulo. Faz-se uma rapida trajetéria histérica
sobre a formacao de professores no Brasil e especificamente dos professores
de Arte visando uma melhor compreensao dos fatores de ordem politica, social
e econdmica que nortearam o0s caminhos desta area de conhecimento. Na
sequencia deste capitulo afunila-se o debate sobre os saberes docentes

necessarios para um professor de Artes Visuais.

O delineamento da pesquisa, bem como o0s critérios e metodos
utilizados serdo descritos no quarto capitulo. Nos capitulos cinco e seis serdo
estudados de forma detalhada os casos da Licenciatura em Artes visuais
ofertados pela UFMA e pela UFRGS. Finalmente no capitulo sete os dados
coletados nas duas Instituicbes de Ensino serdo analisados a luz da legislacéo

brasileira e da literatura especializada.
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2 CONTEXTUALIZANDO: A POS-MODERNIDAE E SEUS
DESDOBRAMENTOS

O termo “p6s-modernidade” foi difundido pelo filésofo francés Jean-
Francois Lyotard com a publicacdo do livio A Condicdo PdOs-Moderna, em
1979, que analisa a condicdo do “saber” na contemporaneidade.

Para Frederic Jameson (1997) o termo abrange mais do que a
categoria cultural da sociedade, pois se refere a uma condicao histérica que
corresponde a fase tardia do capitalismo, considerada como uma continuidade
do periodo moderno, por esta razdo também é conhecida como modernidade
tardia.

O paradigma moderno, enquanto momento historico refere-se a
etapa suscitada, pela Revolucdo Francesa e pela influéncia exercida pelo
raciocinio cientifico, que emergiu do iluminismo, buscando a organizacéo
racional da sociedade. Uma vez que o paradigma moderno ndo cumpriu seus
objetivos de resolver grande parte dos problemas da humanidade, surge

assim o paradigma da pos-modernidade.

No parecer de Lyotard, a pdés-modernidade “designa o estado
de cultura apés as transformacdes que afetaram as regras dos
jogos da ciéncia, da literatura e das Artes a partir do final do
século XIX” (1998: XV). Eagleton (1998), que explorou os
primérdios, as ambivaléncias, as historias, 0s sujeitos, as
falacias e as contradicbes do p6s-modernismo, assinala que o
termo pés-modernidade alude a um periodo histérico especifico,
gue questiona as noc¢des classicas da verdade, da razdo, da
identidade e da objetividade, da ideia de progresso ou
emancipagdo universal, dos sistemas unicos, das grandes
narrativas ou dos fundamentos definitivos de explicacéo.
(LAMPERT, 2005, p. 12-13)

A po6s modernidade €& caracterizada pela faléncia das
metanarrativas, pela pluralidade cultural percebida no dominio das midias
eletrbnicas, estabelecimento de uma cultura de consumo, e em especial pelo

dominio das midias eletronicas.

Entretanto, a base principal das mudancas que caracterizam o
periodo pés-moderno esta vinculada as novas maneiras de utilizar o tempo e o
espaco. Conforme Lévy (1993), na poés-modernidade o modelo cultural

mundial ndo esta registrado em papel, mas em computadores e celulares,
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fazendo emergir da cultura da virtualidade, uma sociedade em rede composta
‘por um sistema midiatico onipresente e pela criagdo de um espacgo de fluxo
continuo, no qual o tempo é intemporal” (VENTURELLI, 2004, p.90). Segundo
Giddens (1990), na poOs-modernidade as relagcbes tempo/espaco sao
transformadas, formando um desalojamento do sistema social, ao extrair as
relagbes sociais dos contextos locais de interacdo, por desarticular as
identidades estaveis do passado e reestrutura-las ao longo de escalas

indefinidas de espaco-tempo, no qual a globalizacdo é a expressao mais

proeminente desse processo.

Estas alteracbes nas relacbes tempo-espaco, sao também
denominadas por Canclini (2006) como desterritorializacdo, a saber, a perda
das fronteiras, com o predominio do instantdneo, que pode ser claramente
observada na transnacionalizacdo dos mercados simbdlicos, econémicos,
como na descentralizacdo das empresas e divulgacdo de bens simbolicos
através das TDICS. E a concretizagdo de um novo modelo cultural, um mundo

virtual, com imagem, som e texto em velocidade instantanea.

2.1 Arevolucéo tecnoldgica do século XX

A transformacédo das instituicbes e das hierarquias observada nos
paises de tecnologia avancada constitui uma verdadeira revolugéo tecnologica

na historia humana.

A revolucdo tecnologica do século XX iniciou-se por volta das
décadas de 1940 e 1950, com o surgimento dos primitivos computadores,
seguidos do uso da energia atdmica, dos avancos da biologia, da area espacial
e da cibernética, entre outros. Este processo foi uma consequéncia do
desenvolvimento cientifico alterado com a introducédo de disciplinas como a
fisica e a cibernética. Entretanto tais mudancas eram de carater muito restrito,

uma vez que sua operacionalizacao era complexa e cara.

Os primeiros computadores de uso pessoal surgiram nos anos finais

de 1970, e somente a partir do inicio dos anos 1980 tornaram-se populares com
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o grande fendbmeno de vendas do IBM-PC6.

A producdo de informacgBes geradas por estas maquinas levaram a
necessidade de compartilhamento das mesmas. Assim foi desenvolvida a Local
Area Network (LAN), uma rede local que interconectava computadores restritos
a uma area de proximidade geogréfica.

O surgimento dos microprocessadores e dos microcomputadores fez
com que essa tecnologia se inserisse em contextos para além do empresarial,
estando presente em tudo de maquinas de lavar aos mercados financeiros

mundiais.

Esta revolucao tecnoldgica tem polarizado as discussdes acerca de
suas influéncias na sociedade humana. De um lado, a critica centraliza-se nas
guestdes referentes a defesa do ambiente, a excluséo e ao
subdesenvolvimento. Segundo Sangoi (2006), existem instituicbes de nivel
superior dedicadas totalmente a encontrar maneiras de utilizar os avancos
tecnolégicos e cientificos a servico dos interesses do planeta. Do outro lado,
existem aqueles que defendem que as tecnologias estao instaurando uma nova

época, a chamada sociedade da informacéao.

2.1.1 A Internet

Desde o0 seu surgimento a Internet aos poucos se tornou a midia
mais consumida no planeta. De acordo com o estudo da ONU, intitulado Digital
Life 20067, constatou-se que a Internet € lider em acesso entre as midias,

considerando usuarios com até 54 anos de idade de varias regides da Terra.

A Internet surge em 1969, nos Estados Unidos, para fins militares.
Somente em 1987 foi liberada para o uso comercial. Ainda em 1987, a

Universidade de Sédo Paulo (USP)8 inicia o debate sobre a formacdo de uma

6 International Business Machines —personal computer (IBM-PC).

7 Os dados foram divulgados em dezembro de 2006 pela Unido Internacional de
Telecomunicagfes. Disponivel em:
http://computerworld.uol.com.br/comunicacoes/2006/12/04/idgnoticia.2006-12-
04.2620009640/IDGNoticia_view

8 Doravante neste trabalho usaremos o termo USP, para fazer referéncia a
Universidade de S&o Paulo.
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rede nacional para fins académicos, que foi implantada no ano seguinte, ligando
as universidades a instituicbes nos Estados Unidos. Também 1988 o
Laboratorio Nacional de Computacao Cientifica no Rio de Janeiro e o Fundo de
Amparo a Pesquisa de Sao Paulo (FAPESP), ligam-se a BITNET?O.

Em 1989, Herbert de Souza (Betinho) e o economista Carlos Alberto
Afonso operacionalizaram o primeiro servico de correio e conferéncias
eletronicos do Brasil, gerenciado por uma entidade privada, o ALTERNEX, que
posteriormente tornou-se o0 primeiro servico de rede de computadores néo

académico a oferecer todos 0s servi¢os na Internet no Brasil.

Com a fundacao da Associacao para o Progresso das Comunicacdes
(APC), em 1990, houve o desenvolvimento dos sistemas de troca e de conexéo
internacional, possibilitando que em 1991 a FAPESP realizasse a primeira

conexao a Internet realizada no Brasil.

No decorrer das décadas, a Internet consolidou-se no cotidiano da
sociedade que pode ter qualquer tipo de informacdo na ponta dos dedos.
Entretanto, a trajetéria das TDICS continua a avancar, a exemplo da Wireless
Computing, ou computacdo sem fio. Desta forma, convive-se com o0s
microcomputadores portateis, que junto com a telefonia celular, permitem uma
conexao onipresente. Segundo Lemos (2002) essa realidade configura uma

cultura da mobilidade contemporanea.

2.1.2 AWeb 2.0

A Web 2.0 é a segunda etapa da Internet que busca a troca de
informacfes online, o que a consubstancia como um espaco co-autoral. O
termo foi popularizado pela O’Reilly Media e pela Media Live International como
denominacdo de uma série de conferéncias que tiveram inicio em outubro de
2004 (O’Reilly, 2005).

Segundo O’Reilly (2005), as fronteiras da Web 2.0 ainda nao estao
claramente demarcadas. O que existem sdo principios e praticas que

aproximam os sites envolvidos. Por exemplo, na Web 2.0 é fundamental a

9 Rede de universidades americanas fundada em 1981.
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existéncia de uma plataforma de rede que viabilizara funcfes antes conduzidas
pela instalacdo de softwares nos computadores. Os arquivos ficam disponiveis
on-line o que significa que ndo existe a necessidade de gravacdo das
alteracdes, que sdo feitas automaticamente na rede. Outra caracteristica da
Web 2.0 é a migracdo da visdo dos sites como unidades isoladas para uma

visdo integradora, na qual funcionalidades e contetdos se aproximam.

A Web 2.0 possui uma natureza hipermidiatica, pois une audio,
animacdo, video e texto, potencializando as formas de publicacéo,
compartilhamento e organizacdo além de ampliar os espacos de interacdo
(PRIMO, 2008) em uma perspectiva de interatividade entre os usuarios da
rede. Além disso, a descentralizacdo da criacdo, selecdo e troca de conteldos,
bem como a participacdo dos usuarios de forma ativa, constituem-se outras

particularidades desta tecnologia.

Entretanto a principal caracteristica deste espaco de hipermidia € a
possibilidade de interacdo entre os usuarios. O conceito de interacdo e de
interatividade é indispensavel aos estudos sobre cibercultura e educacdo a
distancia. Pode-se considerar interacdo como uma acdo que Sse exerce
mutuamente entre duas ou mais coisas, ou duas ou mais pessoas. Por outro
lado, interatividade pode ser definida como a capacidade (de um equipamento
ou sistema de comunicacdo ou sistema de computacdo, etc.) de interagir ou
permitir a interacdo. Diante da atual realidade, esses termos acabaram se
tornando sindnimos, uma vez que a relacdo dos usuarios com 0S recursos
tecnolégicos da Web 2.0 tem sido em um nivel tdo alto que praticamente
anulou a diferenca entre a interagir com outros usuarios e interagir com um

software.

Analisando as interacdes sociais desenvolvidas na rede, Primo
(2008) destaca que a caracteristica de interatividade na rede pode trazer certas
imposi¢cdes a comunidade. Em seu estudo ele apresenta as varias formas de
interacdo possiveis entre os usudarios da web 2.0 tais interacdes incluem
usuarios (ou interagentes) com lacos fracos de amizade até aqueles que
mantém um contato repetido, recursivo e intimo, dependendo do recurso de
interatividade usado pelos usuérios. Entretanto, constitui-se uma tarefa
intermindvel a sistematizacdo dos recursos Web 2.0, em virtude de sua

continua modificagdo. Segundo Romani e Kuklinski (2007) atualmente os
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dispositivos e interfaces da Web 2.0 assumem diferentes configuragcbes, como
por exemplo: ambientes de comunicacdo instantanea (Skype, Mensager,
Google Talk), redes de relacionamento (Orkut, Facebook, Twitter),
gerenciadores de imagem (Flickr, Picassa), gerenciadores de video (Youtube,
Dailymotion), gerenciadores de &udio (Podcast Website), Webblogs (Blogger,
Wordpress), ambientes de webconferéncia (Breeze, Flashmeeting), Wikis
(Wikipedia, MediaWiki) e ambientes imersivos (Second Life, Wonderland).

2.2 Reflexos culturais: a cibercultura

Numa demonstracao da transformacao das relagcbes tempo-espaco e da
desterritorializagdo, vivencia-se a cibercultura, que se desenvolve de forma
paralela ao ciberespaco e principalmente da rede mundial de computadores, a
Internet.

A internet é, efetivamente, maquina desterritorializante sob os
aspectos politico (acesso e acdo além de fronteiras),
econdmico (circulacdo financeira mundial), cultural (consumo
de bens simbdlicos mundiais) e subjetivo (influéncia global na
formacédo do sujeito). (Lemos, 2006, p.6)

Lévy (1999) aponta para trés principios que caracterizam a
cibercultura: a interconexao, a criacdo das comunidades virtuais e a inteligéncia
coletiva. Através da Internet, qualquer pessoa devidamente conectada pode
estabelecer suas redes em um processo de comunicacdo universal. O
compartilhamento das ideias e a construcdo de conhecimento em rede sao

consequéncias diretas da conectividade possibilitada pelo ciberespaco.

A cibercultura aponta para uma civilizacdo da telepresenca
generalizada. Para além da fisica da comunicacdo, a
interconexdo constituia humanidade em um continuo sem
fronteiras... mergulha os seres e as coisas no mesmo banho de
comunicagao interativa. A interconexdo tece um universal por
contato. (LEVY, 1999, p. 127)

O segundo principio da cibercultura alcanca as relacfes
interpessoais, que sao alteradas, com o surgimento das comunidades virtuais
gue estabelecem uma nova relacdo entre a técnica e a vida social,

caracterizadas pelo uso de praticas culturais especificas da cibercultura.

O termo comunidade durante um longo periodo da histéria humana
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designou um conjunto de pessoas em uma determinada area geografica, com
uma estrutura social e um espirito em comum, que possibilite um sentimento de
pertencimento entre seus membros. No atual contexto as comunidades virtuais
sdo edificadas através dos interesses, conhecimentos e projetos em comum,
mesmo sem coincidéncia geogréfica ou contato fisico. Primo (1997) define uma
comunidade virtual como agrupamentos sociais oriundos da Internet, onde um
namero de pessoas trava discussdes publicas por um determinado tempo,
caracterizando relagbes pessoais no ciberespaco. Desta forma os interesses
das comunidades virtuais perpassam por todas tematicas possiveis, desde que

um numero consideravel de pessoas tenha interesse em debaté-lo.

A principal caracteristica das comunidades virtuais é o surgimento e
organizagcdo de forma espontanea, motivados pelas afinidades entre os
membros do grupo. A pessoa nédo é forcada a integrar uma comunidade, a
motivacdo € individual, subjetiva. Essa escolha espontanea € um dos fatores
que diferenciam as comunidades virtuais dos modelos tradicionais de
comunidade, nos quais 0os membros sdo muitas vezes obrigados a aderir a
certos simbolos, datas comemorativas, tradicbes e fatos historicos, por

exemplo.

Lévy (1999) esclarece que no interior das comunidades os
relacionamentos ndo excluem as emocgdes fortes. “Além disso, nem a
responsabilidade individual nem a opinido publica e seu julgamento
desaparecem no ciberespaco” (LEVY, 1999, p. 128). Por esta razéo, para haver
um convivio pacifico, faz-se necessario a ado¢cdo de um conjunto de regras de

conduta costumeiramente denominadas Netiqueta.

Conforme mencionado anteriormente, outro elemento que diferencia
as comunidades virtuais das comunidades tradicionais é a auséncia de um
territério, de uma localizacdo geogréafica. E o ciberespaco que se apresenta
como um espaco virtual da comunidade. “A comunidade virtual possui, deste
modo, uma base no ciberespaco, um senso de lugar, um locus virtual’
(RECUERO, 2001).

A permanéncia temporal é outro elemento caracterizador das
comunidades virtuais. A fim de que os membros se sintam realmente parte de
uma agregacao faz-se necessario a construgdo de lagos sociais continuos,

ainda que haja a aceita¢céo de novos participantes no grupo.
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Portanto, segundo a definicdo de Lemos (2002) uma comunidade
virtual exige de seus membros uma afinidade subjetiva, espontanea, delimitada
por um territério simbolico, numa troca de emocdes e de experiéncias de forma
duradoura que fundamentardo a coeséo do grupo.

Outra transformacéo social observada no ambiente da cibercultura,
diz respeito a organizacdo e produgcdo dos conhecimentos, que passam a
determinar a base de um novo estilo da sociedade, na qual a inteligéncia passa
a ser compreendida como o resultado de relagbes coletivas que envolvem
pessoas e recursos tecnolégicos.

Segundo Lévy a inteligéncia coletiva € uma inteligéncia “distribuida
por toda parte, incessantemente valorizada, coordenada em tempo real, que
resulta em uma mobilizacao efetiva das competéncias”, tendo por fundamento e
objetivo “o reconhecimento e o enriquecimento mutuos das pessoas, e ndo o
culto de comunidades fetichizadas ou hipostasiadas” (Lévy, 1998, p.29). Isto
significa que nao € preciso ser inteligentemente dirigidos por terceiros, mas sim
gue a inteligéncia e formada em massa, coletivamente. Neste caso, 0 termo
“coletivo” € empregado para caracterizar a ligagao entre mentes mortas, vivas e
as virtuais que ainda estdo por vir (LEVY, 2004). Desta forma, a chamada
inteligéncia coletiva permitiria que de forma progressiva fossem criadas formas
de organizacao social e de regulacdo que permitiriam a integracdo das forcas
intelectuais. A mudanca do pensamento individual para o coletivo, afeta as
estruturas da subjetividade, alterando tambémas formas de construcao do

conhecimento e consequentemente dos processos de ensino e aprendizagem.

2.3 As Artes Visuais e o0 ensino de Arte na contemporaneidade

Segundo F. Jameson (1997), a cultura emergente da pos-
modernidade, é chamada de pds-modernismo. O termo é relevante porque
fornece um direcionamento do olhar para as mudancas constantes na cultura
contemporanea. M. Featherstone (1995) afirma que tais mudancas sao
percebidas nos mais variados setores da cultura, a saber: nos modos de

producdo, consumo e circulagdo de bens simbolicos, nas préaticas e
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experiéncias cotidianas de diferentes grupos, que acabam por desenvolver
novos meios de estruturacdo de identidade e na esfera artistica, intelectual e
académica.

No pos-modernismo observa-se a ruptura das fronteiras entre a
cultura erudita e a cultura popular, promovendo de acordo com Canclini (2006)
uma hibridacao cultural, que desarticula a nogéo de arte pura ou arte erudita.
Para classificar esta realidade Canclini ndo utiliza os termos sincretismo ou
mesticagem, antes prefere o termo hibridacao,

porque abrange diversas mesclas interculturais — ndo apenas
raciais, as quais costuma limitar-se o termo “mesticagem” - e
porque permite incluir as formas modernas de hibridagéo,
melhor do que “sincretismo”, formula que se refere quase
sempre a fusbes religiosas ou de movimentos simbdlicos
tradicionais. (CANCLINI, 2006, p. 19)

Isto significa que n&do sera considerado culto aquele que conhece
apenas as chamadas “grandes obras”; assim como, ser considerado popular
nao esta condicionado a aquisicdo de conhecimentos produzidos por uma
comunidade fechada. Com isso os binGmios caracteristicos da cultura
modernista (tradicional versus moderno, subalterno versus hegemonico...) séo
substituidos por um paradigma intercultural.

Embora seja um componente da cultura pés-moderna, a arte deste
periodo é preferencialmente conhecida como arte contemporanea e é norteada
por questdes cotidianas em todos 0s seus aspectos, o que permite o uso de
uma variedade indefinida de materiais e técnicas, até entdo nunca utilizadas
pelo fazer artistico. Esta arte rompe com as delimitacbes precisas entre as
varias linguagens artisticas, ao integrar em uma Unica obra pintura, escultura,
performances, textos, instalacées e tecnologias. Tal caracteristica € reflexo da
cultura poés-moderna, onde as fronteiras do tempo, do espaco e da cultura sédo
ultrapassadas, gerando novas realidades.

As origens da arte contemporanea remontam a Marcel Duchamp,
gue ao apresentar em uma exposi¢ao artistica um urinol como obra de arte,
criou o conceito de ready made, ou seja, o deslocamento de um elemento da
vida contemporanea, ndo reconhecido como artistico, para o universo da arte,
e iniciou o debate sobre o que é arte e quais sdo o0s seus limites.

A partir da década de 60, do século XX, observa-se o surgimento da
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Pop Art, resultante da explosdo da comunicacdo de massa. A Pop Art
transforma os objetos cotidianos em objetos de arte, encerrando a supremacia
do belo como principal valor artistico. Ela tem como caracteristicas a utilizacédo
de imagens de produtos da midia e da industria, de uma forma de critica ou,
por exaltacdo a sociedade de consumo. O nome mais destacado do periodo é
de Andy Wahrol, que usava imagens de quadrinhos e de objetos do cotidiano.

Na década de 1960, os artistas do movimento minimalista buscam a
simplicidade das formas e uma abordagem objetiva dos temas propostos.
Argumentavam que uma obra de arte s6 deveria referir-se a si propria,
evitando o uso de associagdes extra visuais.

Numa demonstracdo do uso de uma ampla gama de materiais até
entdo pouco utilizados no fazer artistico, os minimalistas construiram suas
formas geométricas simples utilizando fibra de vidro, plastico e metal em
esculturas influenciadas pela limpeza formal da obra de Brancusi,
desenvolvendo obras caracterizadas pelo ndo composto e ndo referencial,
exigindo dos apreciadores uma ruptura com 0s processos tradicionais de
apreciacao da arte. Outra caracteristica da escultura minimalista é rejeicdo ao
pedestal, que acaba isolando e deslocando a escultura para um espaco
definido, onde a mesma devera ser apreciada. Os trabalhos de varios artistas
minimalistas, como Carl Andre propunham que as obras deveriam ser
observadas indissociadas do chdo, como mais uma coisa n0O mesmo espaco
fisico do observador.

A Pop Art e o minimalismo fundamentaram a arte desenvolvida entre
a metade da década de 1960 e meados da década de 1970, que se
caracterizou pelo afrouxamento das categorias e do pelo desmantelamento das
fronteiras interdisciplinares. Os conceitos tradicionais de arte se tornam ainda
mais frageis com a desmaterializacdo do objeto artistico, e a consequente
énfase no conceito, na ideia, na criagcdo mental do artista. Outro elemento que
contribui para esta nova face da arte foi a facilidade de acesso e uso das
tecnologias da comunicacao: fotografia, filme, som com o uso do cassete, e 0
video, com o0 surgimento das primeiras cameras padronizadas individuais
(ARCHER, 2001).

A partir de entdo serd impossivel classificar a arte como "pintura” ou
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"escultura". As anteriores concepcdes de individualismo e vanguarda sao
implodidas, cedendo lugar a novas orientagdes artisticas que buscam aliar a
arte a realidade cotidiana e romper as fronteiras entre as diversas linguagens
artisticas, questionando as classificacdes tradicionais e a propria definicdo de
arte.  Neste periodo a arte assumiu muitas formas e denominagdes:
Conceitual, Arte Povera, Processo, Anti forma, Land, Ambiental, Body e
Performance.

Nas Ultimas décadas do século XX, a arte incorpora-se
definitivamente a cibercultura, com a utilizagcdo das TDICS, originando a
chamada ciberarte. A ciberarte é a arte desmaterializada, realizada em lugar
nenhum, o chamado néo lugar, pois com a desmaterializacdo, o espaco fisico
de exposicdo perde sua importancia, uma vez que as obras podem ser
difundidas Segundo O. Dyens:

A arte da rede é uma transparéncia presente, um véu diafano
sem profundidade; logo, sem limite. A arte da rede é como o
vento, inatingivel e, no entanto, inegavelmente presente. [...] A
arte da rede ndo é nem um objeto nem um artefato. Nao tem
nenhuma fisicalidade. Ela € um ambiente. Um todo multiplo,
multidimensional e multissensorial [...] O que € uma obra de
rede? Nem um quadro, nem um livro, nem um filme, nem uma
fotografia, tudo isso a0 mesmo tempo com certeza, mas,
sobretudo, tudo isso em ondas, uma coisa e varias coisas de
uma sé vez, ao mesmo tempo, separadamente. (DYENS, 1997,
p.265)

Segundo Venturelli (2004), a ciberarte, possui trés caracteristicas
principais, a saber, a participacdo das pessoas que a leem, que a interpretam,
gue provam e que exploram a obra de arte; a colaboragcédo entre os artistas e
0s participantes num registro de interacdo e a criagdo continua.

Portanto, a p6s-modernidade para a arte, significa a convivéncia de
diferentes estilos, sem uma linha unificadora entre eles. Os artistas sentem-se
livres para trabalhar os mais diversos veiculos expressivos, sem a imposi¢cao
de criar um novo estilo artistico, discutindo em seus trabalhos questbes
existenciais, sociais, politicas, ou mesmo as relacdes formais e estruturais das
suas pesquisas, ou apenas apresentar trabalhos de contetdos pouco 6bvios,
criado uma estética ladica, fragmentada, eclética e anarquica em oposi¢cao as

ideias racionalistas que caracterizaram a arte moderna. Segundo Baudrillard,
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[...] a arte contemporanea dedica-se precisamente a iSso:
apropriar- se da banalidade, do desejo, da mediocridade como
valor e ideologia. Nessas inumeras instalagdes, performances,
h& apenas o0 jogo do compromisso com a situagdo, ao mesmo
tempo que com todas as formas passadas da histéria da arte.
(BAUDRILLARD, 1997, p. 153)

E o individuo o principal tema da arte contemporanea. Desta forma
podemos considerar algumas caracteristicas principais da arte no pos-
modernismo, a saber: a abolicdo da fronteira entre arte e vida cotidiana, o fim
da hierarquia entre arte de elite, popular e de massa, o favorecimento da
hibridagdo de linguagens e do ecletismo, a utilizagdo dos mais diversos
materiais expressivos, incluindo as tecnologias e o declinio da originalidade do

produtor artistico.

Diante desse panorama artistico e tecnologico, torna-se imperativo
uma modificacdo metodoldgica no ensino de Arte. A arte/educacdo é a
epistemologia da arte agindo qual mediadora entre a arte e 0S seus
apreciadores. Até as duas ultimas décadas do século XX, o ensino de Arte era
norteado pelo paradigma da ciéncia classica, da simplificacdo, separando
sujeito do objeto de conhecimento, direcionando o estudo do sujeito para a
filosofia e o objeto para a area cientifica, impedindo “o pensar na unidade da
diversidade” (R1ZZI, 2008, p.64).

Em uma visdo contemporanea, o ensino de Arte valoriza o fazer
artistico através da construcéo e elaboracao, enfatiza os aspectos cognitivos,
deixando os aspectos emocionais em segundo plano, e busca acrescentar a
compreensdo das questdes culturais a dimensdo da criacdo artistica. Tais
mudancas séo percebidas inicialmente, pelo maior compromisso com a cultura
e com a historia, afastando-se da concepcdo de ensino de Arte como livre

expressédo pessoal do estudante.

Em uma perspectiva cognitiva “se afirma a eficiéncia da arte para
desenvolver formas sutis de pensar, diferenciar, comparar, generalizar,
interpretar, conceber possibilidades, construir, formular hipoteses e decifrar
metaforas” (BARBOSA, 2004, p. 51), ou seja, conforme Rizzi, “a construcéo do
conhecimento em arte acontece quando ha a intersecdo da experimentacao

com a codificacdo e com a informagao” (RIZZl, 2002, p. 66). Esta intersegao
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refere-se a abordagem triangular concebida por Ana Mae Barbosa, a partir de
experiéncias metodologicas em outros paises. Barbosa propde a triangulacao
a partir de trés vértices - producdo, contextualizacdo e leitura da obra -
trabalhados de forma integrada, e considerados como ac¢fes essenciais a
educacéo em arte.

Outro fator da mudanca da arte/educagdo contemporanea € visto na
énfase de interrelacionar o fazer, a leitura da obra de arte e a contextualizacao
histérica, social da obra. Este proceder € baseado em teoricos da educacao
como Elliot Eisner e Brent Wilson que defendem uma educacgéo pautada na

arte e no respeito as influéncias culturais.

Na poés-modernidade o ensino de Arte ndo se conforma em
desenvolver apenas uma leve sensibilidade nos alunos, mas também deseja
contribuir no desenvolvimento cultural dos estudantes, compreendendo que a
arte possui uma linguagem prépria para divulgar significados que difere da

cientifica e da discursiva.

Para compreender o termo sensibilizacdo, nos apropriaremos do
conceito de Santaella que afirma que educar é sensibilizar a aisthesis, ou

educar a percepcao dos sentidos:

Um sensibilizar para a aisthesis ndo instrui hem constroi,
apenas abre 0s poros comunicacionais do corpo do ser
humano. Um sensibilizar para a aisthesis ndo forma nem
deforma, apenas torna o ser mais vivo, isto é, fluido para a
continua transformacdo. A continua andlise do ambiente
cotidiano, das imagens, recantos e paisagens contribui para a
capacidade critica e, sobretudo, estimula a criacdo de mais
prazer estético, a busca por prazer. (SANTAELLA, apud
MEDEIROS 2005, p. 11)

Tendo isso em vista, o ensino da arte possibilitard que o0s
estudantes desenvolvam sua capacidade critica que 0s permitira reconhecer o
seu lugar no mundo e sua capacidade de alterar a realidade do meio ambiente,
uma vez que os habilitara a conhecer os codigos e significados hegeménicos,
utilizados por séculos pelos detentores das tomadas de decisdo na sociedade

ocidental.

O mundo das imagens no qual vivemos, exige cada vez mais uma
alfabetizacao visual, que ndo deve ser resumida aos aspectos formais da obra

de arte, como ponto, linha, forma, volume, textura e cor, mas que contemple os
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aspectos discursivos da obra. O ensino de Arte na atualidade compreende que
€ fundamental o exercicio da leitura de imagens em seus varios contextos,

estreitando o relacionamento entre o ensino de Arte e a cultura visual.

Outra caracteristica da arte/educacdo pds-moderna €é o0
reconhecimento da necessidade de incorporar em suas discussfes tedricas a
tematica da diversidade cultural, compreendendo que além dos tradicionais
codigos europeus e norte americanos, existem outros cédigos em decorréncia
da multiplicidade de fatores culturais como, o género, etnia e classes social.
Isto exige da escola uma propagacao da cultura local, estabelecendo relacdes

entre a cultura escolar e a da comunidade ao seu redor.

A arte/educacdo poOs-moderna entende que a compreensdo das
imagens seja importante tanto para o desenvolvimento da subjetividade, mas
também para o desenvolvimento profissional, uma vez que tal conhecimento
podera ser utilizado em uma das inUmeras profissées direta ou indiretamente
relacionada as Artes Visuais, como os profissionais do marketing, design,

publicidade, decoragdo, moda, cenografia, entre outros.

Ainda outro aspecto do ensino de Arte na pdés-modernidade é a
necessidade de utilizacdo das TDICS, como ferramentas de elaboracdo e
materializacdo do pensamento artistico, desenvolvendo nos alunos sua
capacidade de fazer e pensar arte na contemporaneidade. Na realidade,
esta ndo é uma exigéncia exclusiva da are/educacdo, mas da educacao
escolar em todas as suas areas de conhecimento. Perrenoud (2000) destaca
gue a escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo, ou seja, O
profissional da educacédo precisa ndo deve ignorar a cibercultura que ja faz
parte do cotidiano da maioria de seus alunos em areas urbanas. Sendo assim
o professor deve no minimo utilizar editores de texto, explorar softwares
educativos, comunicar-se a distancia por meio da telematica e utilizar

ferramentas multimidia no ensino.

Essa relacéo entre o uso das tecnologias e o ensino de Arte na pos-
modernidade ndo esta restrita a esta area do conhecimento. Na realidade, o
uso das TDICS tem alterado profundamente todo o sistema educacional,

conforme sera observado no proximo capitulo.



33
3 A EDUCACAO NA CIBERCULTURA

A cibercultura promove novas possibilidades de socializagédo e
aprendizagem desenvolvidas no ciberespaco, alterando profundamente os
sistemas tradicionais de educacao.

Lévy (1999) afirma que o primeiro elemento que caracteriza as
mudancas na relacdo com o saber esta relacionado com o tempo no qual as
informacdes circulam e sdo produzidas. O segundo elemento esta vinculado a
compreensdo das relagbes entre trabalho, cidadania e aprendizagem. Isto
significa que além do dominio da leitura e escrita, € preciso compreender as
outras linguagens utilizadas pelo homem, analisar dados, situagbes e o
contexto, ou seja, ser um receptor critico e ativo. Em outras palavras: num
mundo em que tudo envolve comunicacdo e intercambio de informacgdes, o
trabalho e a insercdo na sociedade se tornam conceitos mais proximos do

aprender.

O terceiro elemento que compde este quadro de mudancas esta
relacionado as tecnologias. Segundo Pierre Léevy (1999), as tecnologias nao
sdo autbnomas, separadas da sociedade ou da cultura. Ao contréario, a técnica
€ um angulo de analise do sistema socio técnico global, um ponto de vista que
enfatiza a parte material e artificial dos fendbmenos humanos e ndo uma
entidade real, com existéncia independente do resto, com vontade prépria e
efeitos distintos (LEVY, 1999, p. 37). Isto significa que a presenca e o0 uso das
tecnologias em um determinado tempo e lugar cristalizam relacdes de forca
entre 0s seres humanos, uma vez que as tecnologias sdo produtos de uma
sociedade e de uma cultura (LEVY, 1999).

A questdo ndo é o uso indiscriminado das tecnologias, mas a
compreensdo da mudanca da civilizagdo que questiona as formas
institucionais, mentalidades e a cultura dos sistemas educativos tradicionais,
em especial no que tange ao papel de professores e alunos (LEVY, 1999, p.
172).

Partindo do entendimento de que a educacdo ndo se reduz a
transferéncia de informacdes, e que a escola € um agente de socializagao, faz-
se necessario preparar os estudantes para o desenvolvimento de habilidades e

competéncias que permitam que eles tenham uma formacgdo critica e
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autonoma diante da vida. Isto significa que a escola precisa acompanhar o
contexto tecnoldgico contemporédneo, o que nao se limita a compra de
equipamentos ou a modernizagdo de técnicas de ensino. No contexto das
tecnologias digitais, encontram-se as mais diversas possibilidades de recursos
didaticos como maquinas fotograficas e filmadoras digitais, computador,
copiadoras, entre outros, que proporcionam inameras possibilidades

educativas. Conforme Mercado,

na atual sociedade da informacédo, a experiéncia educacional
diversificada serd a base fundamental para o sucesso, e para
isso, 0 que o0s estudantes necessitam ndo € dominar um
contetdo, mas dominar o processo de aprendizagem.
(MERCADO, 1999, p. 33)

Desta forma, as praticas pedagdgicas mediadas pelas tecnologias
digitais da informagdo e comunicagdo resultam em novas demandas para a
atuacado do professor. De acordo com Lévy (1993), o professor, que ainda
norteia suas praticas pedagodgicas especialmente para o fornecimento de
conhecimentos, precisa se transformar em um provocador do aprender e do

pensar, tornando-se...

[...] um animador da inteligéncia coletiva dos grupos com os
quais ele se ocupa. Sua atividade estard centrada no
acompanhamento e na gestdo dos aprendizados: incitacdo a
troca de saberes; mediacdo relacional e simbdlica, conducédo
personalizada dos percursos de aprendizagem. (LEVY, 1993,

p.5)

Sobre as habilidades docentes, Aretio (1994) sintetiza em trés as
tarefas principais do educador: ser especialista no conteudo das disciplinas do
curso e na producdo dos materiais didaticos e ser responsavel por direcionar a
aprendizagem através da tutoria ou do aconselhamento. E importante destacar
gue estas tarefas ndo sdo necessariamente realizadas por um Unico docente, o
gue evidencia o carater de autoria coletiva que assume entdo, 0 processo

educacional.

Neste contexto, Belloni afirma que o professor necessitara aprender

a trabalhar em grupo em muitas areas disciplinares, ou seja:

sera imprescindivel quebrar o isolamento da sala de aula
convencional e assumir fungdes novas e diferenciadas. A figura
do professor individual tende a ser substituida pelo professor
coletivo. (BELLONI, 1999, p. 43)
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Outra mudanca educacional na cibercultura, diz respeito a
aprendizagem. Lévy aponta para uma mudanc¢a qualitativa nos processos de
aprendizagem. Numa perspectiva pautada na inteligéncia coletiva, a direcdo
mais promissora é a da aprendizagem cooperativa, presente nas comunidades

virtuais de aprendizagem.

Considera-se uma comunidade virtual de aprendizagem aquela que
conectada em rede, organiza-se em torno de um projeto, constituidas através
de um interesse comum estabelecido de forma colaborativa, gerando uma

aprendizagem coletiva.

Em uma comunidade virtual de aprendizagem, através de
cooperacdo e colaboracdo todos se beneficiam e se transformam. Kenski
(2006) afirma que as reacdes ndo sdo as mesmas, cada pessoa reage de
forma propria aos estimulos do grupo, o que contribui para a melhoria da

aprendizagem.

Desta forma, o uso de tecnologias como o computador transfere o
centro decisorio da aprendizagem do professor para o aluno, em uma
perspectiva construtivista, valorizando o processo de construcdo do
conhecimento, levando alunos e professores a aprender a aprender. Isto
implica em novos papéis também para o aluno, que deve ser autbnomo e ativo

na sua construcdo do conhecimento.

3.1 Caracterizando a educacéao a distancia

Com o advento dos computadores e da Internet, principalmente a
medida que o computador tornou-se mais acessivel a pessoas de diversas
classes econdmicas, surge um novo paradigma na educacdo mediado pelas
TDICS: a educacao a distancia, que deve ser concebida como fenémeno social
no qual existe uma forte relacéo entre a parte e o todo, a partir de uma visao
multidimensional que considera os diferentes elementos técnicos e humanos

nas mais diversas categorias conceituais.

Especificamente no Brasil, a EAD tem sido adotada nos projetos
governamentais de formacéo de professores, principalmente por questbes de

ordem econdmica, tendo em vista a dificuldade de interiorizagdo da educacao
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publica; além disso, viabiliza 0 acesso de professores e estudantes a educacao
superior bem como aos recursos tecnolégicos caracteristicos dessa modalidade

de ensino, auxiliando sua inser¢ao na cibercultura.

A dinamica que envolve o sistema de EAD ndo pode ser pensada
linearmente, € possivel pensa-la a partir de modificacdes experimentadas e
determinadas pela sua prépria estrutura, a partir das trocas efetivas entre as
partes do todo que esta imerso em dominios diferentes com diversos tipos de
elementos e mediacdes. No processo de construcado do conhecimento e de sua
consolidacao pratica, os pressupostos filosofico pedagdgicos, epistemologicos
e metodoldgicos sdo imprescindiveis para dar sentido.

A EAD apresenta-se como um conjunto de metodos, técnicas e
recursos, postos a disposicdo de populacbes estudantes, no entanto cabe a
ressalva de que a EAD, ndo € um recurso educacional, tratando-se antes de
gualquer coisa, de uma pratica educativa, uma modalidade de ensino a

disposicao dos educadores.

Utilizar as midias como ferramenta pedagogica implica em uma série
de dificuldades de ordem metodolégica, técnica, estética e principalmente
didatica. Desta forma, torna-se indispensavel uma ruptura com os tradicionais
paradigmas da simplificacdo impostos a educacdo a distancia, que acabam
reduzindo essa préatica didatico-pedagdgica a uma atividade técnica na qual os
recursos se sobrepujam aos objetivos, e o processo de aprendizagem limita-se
a transmissdo de conteudos, permitindo ao estudante a obtencdo do
conhecimento de forma passiva, como um produto inquestionavel. Segundo
VALENTE (1999), esta abordagem é denominada broadcast, e esta vinculada
a uma visdo instrucionista, onde o professor limita-se a transmitir a
informacdo através dos meios tecnologicos. Valente apresenta também
outras duas abordagens metodologicas presentes na EAD, a saber, a
‘virtualizagdo da sala de aula presencial”, quando o professor utiliza no
ambiente virtual a mesma dinamica do ensino presencial, e o “estar junto
virtual” que apresenta situacdes para a construcdo do conhecimento que
exijam a participacdo continua do estudante, no processo de construcdo da

aprendizagem.

O estar junto virtual é utilizado a partir do reconhecimento de que

guando a comunicagdo educativa é mediada por tecnologias, ela precisa
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passar a0 mesmo tempo por um processo de mediatizagcdo. Neste sentido,
mediatizar implica definir estratégias de uso dos materiais didaticos e
selecionar os recursos e metodologias de ensino mais adequadas para o
desenvolvimento do processo educacional através das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, que possibilitem ao estudante realizar sua

aprendizagem independente e autbnoma.

Outro aspecto da EAD, diz respeito ao planejamento da estrutura
pedagdgica, que por si sO, ndo garante um resultado eficaz ou pelo menos
como planejado porque a estrutura tipica dessa modalidade é
impulsionada pela contingéncia de imprevisibilidade. Morin (2002) chama
atencao para o fato de que a transformagao do “desvio” em tendéncia impde
uma nova forma de operar. Nesse sentido o surgimento do “desvio” é
inevitavel e permite a evolugéo o sistema se a equipe envolvida no processo
reconhecer as limitacbes e estiver disposta a construir novos caminhos. O

alicerce dessa nova configuracdo do educador sera o trabalho colaborativo.

Essa reconfiguracdo do papel do professor na EAD reforca a
necessidade de uma formacdo profissional conectada com esta nova
realidade, que contemple o desenvolvimento de competéncias que possibilitem
ao futuro profissional estar plenamente inserido na cibercultura, com a
preparacdo adequada para o uso das TDICS no processo de ensino

aprendizagem.

3.2 A EAD no cenario mundial

Embora a origem da EAD seja associada ao desenvolvimento das
TDICS, Garrisson aponta para os diferentes momentos histéricos da EAD, ao
introduzir o conceito de “geracdes de inovagao tecnolégica” (Garrisson, 1985;
1991). Ele defende que a evolucdo tecnoldégica levou ao aparecimento de
paradigmas alternativos associados a educacdo a distancia, e identifica nesta
area a existéncia de trés geracfes de inovacdo tecnologica baseadas na

natureza das tecnologias (Garrison, 1985).

Posteriormente Moore (2007) apresentou uma nova divisdo das
geracOes de EAD, também fundamentada na tecnologia empregada. Nesta

classificacdo, Moore determina que a primeira geragdo corresponde ao ensino
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por correspondéncia enquanto a segunda geracdo foi a da mediatizacéo
através do radio e da televisao.

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970, foi
desenvolvido pela universidade de Wiscosin, o Projeto de Midia de Instrucéo
Articulada (AIM), que utilizava uma abordagem sistémica, onde as mais
variadas midias disponiveis naquele momento deveriam ser usadas para fins
educacionais de alta qualidade e baixos custos. Este periodo caracterizou-se

como a terceira geragao.

Segundo Moore, o momento das teleconferéncias aplicadas a
educacédo, constituiu a quarta geracdo e com o surgimento da Internet e da

educagao com base na web, vivencia-se a quinta geracao da EAD.

Baseando-se no conceito de geracdes introduzido por Garrison,
Gomes (2008) propde um estudo das geracdes em uma perspectiva para além
da dimenséo cronoldgica e tecnoldgica, baseado em uma dimensao relacionada
com a mediatizacdo e distribuicdo dos contetdos e na comunicacao e interacao
entre professores e alunos. Como sua abordagem néo é centrada nos aspectos
tecnolégicos, a autora utiliza o termo “geragdes de EAD” e nao “geracgbes de

inovagao tecnoldgica”.

Nesta perspectiva, a autora trabalha com a divisdo de cinco geracdes
de EAD. A primeira geracéo € a da educacéo por correspondéncia. Embora néo
exista consenso sobre a data, utiliza-se o ano de 1833 como o marco inicial
desta geracdo. Naquele ano, tem-se 0 primeiro registro conhecido de
publicidade para situacbes de ensino a distancia com possibilidade de
comunicacao bidirecional através de correio. Em decorréncia da intermediacéo
dos servicos de correio e de seu carater assincrono, a comunicacao entre
professores e alunos era prejudicada pela pouca frequéncia e pelo longo tempo
de retorno. Destacam-se neste periodo o trabalho dos departamentos de
extensdo de universidades norte-americanas, australianas e canadenses, a
partir de 1880, e das universidades por correspondéncia existentes na extinta

Unido Soviética e na Africa do Sul, no final da década de 1920.

A segunda geracdo utilizou como base, do processo ensino
aprendizagem a televisdo e o audio. No final da década de 1950, as aulas
gravadas eram posteriormente transmitidas a outros alunos que se

encontravam distantes através da televisdo ou do radio. Estes alunos podiam
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fazer acompanhamento com o professor por meio do telefone. Desta forma,
passou-se de uma comunicagdo assincrona e lenta (1% geragdo) para uma
comunicacdo sincrona e de carater personalizado. Entretanto, o atendimento
por telefone exigia grande disponibilidade de tempo, em especial para o
professor. Por este motivo passou-se a utilizar “tutores”, nas fungbes de

acompanhamento aos estudantes, em substituicdo do professor principal.

A terceira geracdo € acompanhada do surgimento de dispositivos
digitais como os CDs e os DVDs, que possibilitam a criacdo de recursos
educacionais com um alto nivel de interatividade. Nesta geracdo esta
enquadrado o correio eletrbnico que permite uma comunicacdo assincrona,
porém muito mais rapida que o sistema de correio postal, 0 que agiliza a

interacdo entre professores e alunos.

Os sistemas da quarta geracédo foram desenvolvidos em torno de
comunicacdes intermediadas pelo computador, por esta razdo ela também é
chamada de geracdo e-lerning. Neste sistema, ocorre uma quebra dos
paradigmas da EAD, pois permite aos envolvidos no processo
ensino/aprendizagem uma comunicagao sincrona e assincrona, entre alunos e
professores e alunos e alunos, além da capacidade de produzir e publicar em
rede, com a utilizacdo de blogs, wikis e foruns, caracterizando um ambiente de

aprendizagem colaborativa.

O aumento no uso de celulares em todo o mundo e a ampliacao de
suas caracteristicas técnicas que os tornou verdadeiros computadores pessoais
com capacidade de comunicacdo multimidia e wireless de boa qualidade, tem
levado pesquisadores a explorar o seu potencial em contexto educacional. Esta
€ a quinta geracdo de EAD, que tem sido chamada de mobile lerning, ou m-

lerning. Esta visdo sobre o m-lerning € defendida por Aretio:

[...] em el @mbito de la educacién a distancia, hoy se habla de
otros modelos emergentes que mas bien suponen
concepcionen que basan su denominacion em la associon
existente entre El aprendizage y estas tecnologias maviles. Por
emplear esta denominacién, como no em inglés, nos referimos
a praticas de e-lerning realizadas com la mediacién de
dispositivos moviles tales como PDAs (dispositivos como Palm
Os, Windows Pocket PC) o teléfonos moviles (celulares) de
terceira generacion. Estamos ante m-lerning, que significa
literalmente aprendizage moévile, es decir, possibilidade de
aprender a través de Internet, pero com maxima portabilidad,
interactividad y conectividad. (ARETIO, 2004, p.2)
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Em virtude de sua conectividade onipresente e sua “vocacao” para a

comunicacdo interpessoal, a quinta geracdo acena com a possibilidade de

manter alunos e professores em estado permanente de conectividade e

mobilidade. Diante da crescente disponibilidade de servicos e tecnologias

wireless, podemos esperar a concretizagdo desta quinta geracdo da EAD,
designada de m-lerning em um breve periodo de tempo.

3.3 A EAD no Brasil

As primeiras iniciativas devidamente registradas da utlizacdo da
modalidade a distancia no Brasil remontam a 190410, com a instalacdo das
Escolas Internacionais. Esta instituicdo de matriz americana organizou cursos
direcionados para pessoa que buscavam profissionalizacdo, em especial nos
setores de comeércio e servigcos. Os cursos por correspondéncia enviavam

remessas de material didatico, utilizando as ferrovias para o transporte.

Com a fundacéo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro em 1923, o
Brasil passou a veicular programas radialisticos educativos, visando a
educacdo popular. Esta iniciativa durou até o ano de 1936, quando depois de

muitas pressoes, a emissora foi doada para o Ministério da Educacéo e Saude.

No ano seguinte, o Ministério da Educacdo e Saude, implantou o
Servico de Radiofusdo do Ministério da Educacéo, que oferecia entre outros o
programa Escola Radio-Postal e cursos biblicos organizados pela Igreja

Adventista.

E preciso destacar a importancia do Instituto Monitor, criado em 1939
e do Instituto Universal, fundado em 1941, que contribuiram de forma
significativa para a capacitacdo de pessoas para o mercado de trabalho,

considerando a educacao basica.

Até o final dos anos 1960 ndo houveram mudancas significativas no
guadro histérico da EAD no Brasil, caracterizada até entdo pelos cursos de

curta duracdo, profissionalizantes que tinham por publico alvo pessoas com

10 Pesquisa realizada pelo Instituto de Pesquisas Avancadas em Educacdo aponta
para o fato que antes dos anos 1900, ja existia no Rio de Janeiro a oferta de cursos
por correspondéncia.
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pouca escolaridade que precisavam entrar no mercado de trabalho.

Em 1967, o Cdodigo Brasileiro de Telecomunicacdes determinou a
obrigatoriedade de programas educativos pelas emissoras de radio e pelas
televisdes educativas. O sistema de radios e TVs educativas foi reformulado em
1994, porém sem mudancas concretas. Nesse contexto, algumas iniciativas
lograram éxito como alguns programas produzidos pela Fundacdo Roberto

Marinho e pela TV Escola.

No inicio da década 1970, foi implementado o projeto Minerva, a fim
de atender a lei n°® 5.592/71 no que diz respeito a educacdo de adultos. Pela
primeira vez, a educacdo a distancia foi regulamentada em lei através do
parecer n® 699/72, que vinculava a EAD ao ensino supletivo. O projeto previa a

utilizacdo do radio para atingir as pessoas de todas as regides do pais.

Em 1971, um grupo de profissionais da area da radiodifuséo, criou a
ABT (Associacdo Brasileira de Teleducagcdo). Esta instituicio organizou
seminarios para o debate dos temas pertinentes as tecnologias aplicadas a
educacdo, além de publicar mais de 170 edi¢cbes da revista Tecnologia
Educacional. Além disso, em 1980 recebeu credenciamento do governo federal

para promover cursos de graduacédo lato sensu, através do ensino tutorial.

Outra Instituicdo que contribui para a histéria da EAD brasileira é o
IPAE (Instituto de Pesquisa Avancadas em Educacédo), que foi fundado em
1973 e organizou os primeiros Encontros Nacionais de Educacédo a Distancia e
os Congressos Brasileiros de Educacéo a Distancia. Além disso, participou na
fundacdo da ABED (Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia) que
envolve profissionais envolvido com a EAD, no setor publico e privado. A ABED
colabora com o desenvolvimento da EAD no Brasil, na medida em que articula
instituicBes e profissionais desta area, promovendo congressos internacionais e

divulgando producdes cientificas em EAD.

Entre as décadas de 1970 e 1980 foram criados cursos que
ofereciam a possibilidade de concluir a Educacdo Bésica (Fundamental e
Médio) na modalidade a distancia, através da teleduca¢édo, como por exemplo,
o programa oferecido pela Fundacdo Roberto Marinho. Esses cursos tinham
estrutura modular, com aulas via satélite e material impresso a disposi¢cdo dos
alunos (CARVALHO, 2009).
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Para o ensino superior, os debates a cerca da implantacédo da EAD
comecou em meados da década de 1990, como resultado de movimentos
internacionais que colocaram em pauta a educacdo em paises emergente e
conduziram a acordos e compromissos para a melhoria da qualidade da

educacéao basica.

1904 Instalacdo das Escola Internacionais

1923 Radio Sociedade do Rio de Janeiro

1939 Fundado o Instituto Radio Monitor — Cursos Profissionalizantes.
1941 Instituto Universal Brasileiro — Cursos por correspondéncia, ligados

a formacéo profissional basica.

1967/1974 Projeto SACI/INPE — Tele-educacao via Satélite, com material por
radio e impresso, para o ensino fundamental e “treinamento” de
professores.

1969 TVE do Maranhdo — Cursos de 5a a 8a Série, televisivo e
impresso.

1970 Projeto Minerva — Usava o Radio em Rede Nacional

1970 Fundacdo Roberto Marinho — Fundacdo Padre Anchieta e TV
Cultura de SP — Educacao Supletiva a Distancia — Telecurso 1° e
2° Grau

1976 SENAC — Sistema Nacional de Tele-educacao

1979 UNB — Cursos através de Jornais e Revistas.

1989 Lancado CEAD/UnB

Quadro 1 — Historico da educacéo a distancia no Brasil (até 1990)
Fonte: Adaptado de Carvalho (2009).

A partir da década de 1990, observa-se 0 surgimento e crescimento

de cursos de formacéao de professores na modalidade a distancia.
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3.4 Politicas Publicas e Legislacdo para EAD

Desde a década de 90, o governo federal comegou a implantar a
educacdo a distancia com o objetivo, entre outros, de contribuir na formacéo de
professores da educacdo basica. Segundo Moraes, Fiorentini, Alonso e
Pequeno (2000), o governo brasileiro, criou uma série de medidas legais, que
culminou com a formagéo de um Sistema Nacional de Educagéo a Distancia

através do Decreto n° 1.237/94.

Em 1996, foi criada a Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED/MEC), que desenvolveu programas como TV Escola, Programa
Nacional de Informatica — Prolnfo, Programa de Formacdo de Professores
Leigos em Exercicio, ProFormacdo, e o Programa de Apoio a Pesquisa em
Educacao a Distancia — PAPED.

Entre estes programas destaca-se o Prolnfo, uma  proposta
educacional criada através da Portaria n° 522/97, com o objetivo de introduzir
as novas tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na rede publica como

recurso de auxilio ao processo ensino-aprendizagem.

No ano de 2001 foi aprovado na Lei n° 10.172/01, o Plano Nacional
de Educacéo (PNE)11, com o objetivo de elevar o nivel de escolaridade da
populacdo brasileira, melhorar a qualidade da educacdo, democratizar a
educacdo em termos sociais e regionais e democratizar a gestdo do ensino
publico.

No capitulo referente a formacédo dos professores e valorizacdo do

magisteério, estabelece as seguintes metas:

Meta 7: A partir da entrada em vigor deste PNE, somente
admitir professores e demais profissionais da educacgdo que
possuam as qualificagbes minimas exigidas no artigo 62 da
LDBEN12.

11 No momento esta em tramitagdo no Congresso Federal um novo Plano Nacional de
Educacéo, que devera abranger os anos de 2011 a 2020.

12 A Lei de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional (LDBEN) em seu artigo 62
determina que: “A formacgéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formag&o minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantii e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”.
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Meta 18: Garantir, por meio de um programa conjunto da
Unido, dos Estados e Municipios, que, no prazo de dez anos,
70% dos professores de educacdo infantii e de ensino
fundamental (em todas as modalidades) possuam formacgéo
especifica de nivel superior, de licenciatura plena em
instituicdes qualificadas. (BRASIL, 2001).

Por esta razdo o MEC langcou em 2007 o Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica, que intenciona formar até
2012, 330 mil professores que atuam na educacdo béasica e ainda ndo séo
graduados. O plano fazia parte da Politica Nacional de Formagdo de
Professores, instituida pelo Decreto 6755/2009, para a elaboracdo de um plano
de formacdo inicial para os professores que atuam nas escolas publicas.

Esta formacao inicial engloba trés situagcdes: professores que ainda
nao tém formacao superior (primeira licenciatura); professores ja formados, mas
gue lecionam em area diferente daquela em que se formaram (segunda
licenciatura); e bacharéis sem licenciatura, que precisam de estudos adicionais

gue os habilitem também ao exercicio do magistério.

De acordo com o Censo Escolar de 2009, cerca de 30% dos
professores da educacdo basica brasileira, aproximadamente 420 mil
profissionais, ndo tem formacdo superior como determina a LDBEN13. Por
outro lado houve uma expansdo da escolarizacdo inicial no Brasil, embora
conforme os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de
2003, esta expansdo ndo seja acompanhada pelos indices de conclusédo dos
estudos. Segundo Mill (2010) pode-se atribuir este fato, em parte, a ma
gualificacdo de grande numero de professores, uma vez que os educadores
exercem um papel importante na manutencao dos estudantes até a conclusao

de curso.

Diante dessa comprovada caréncia de professores com formacéao
adequada para a demanda nacional, o poder publico tem adotado medidas
para formar esses profissionais com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo no pais. Segundo Léssard, (2006), um trabalho docente de melhor

gualidade é cada vez mais uma preocupacao do Estado, uma vez que:

[...] os custos sociais, econdbmicos e politicos da

13 Doravante neste trabalho usaremos o termo LDBEN para fazer referéncia a Lei de
diretrizes e Bases da Educacéao Nacional.
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subescolarizacdo ou de uma escolarizagcédo inadequada e de
ma qualidade séo altos demais para que nao se procure atrair,
melhorar as escolas e sua eficicia. Dai o desenvolvimento de
politicas neste sentido. (LESSARD, 2006, p. 203)

Entre os projetos de politicas publicas no Brasil para formacao de
professores, esta inserida a educacdo a distancia assumida como um
compromisso governamental, com respaldo legal. A LDBEN (Lei 9394/96) abre
perspectivas e responsabilidades na area da EAD, quando, em seu Artigo 80,
atribui ao Poder Publico o papel de ‘incentivar o desenvolvimento de

programas de ensino a distancia, em todos 0S niveis e modalidades, e de

educacgdo continuada”. Decretos e Portarias especificos ja foram aprovados
regulamentando aspectos da EAD constantes da Lei, ao mesmo tempo em
gue conta com programas de formacdo docente e outras atividades orientadas
para a definicAo de uma politica nacional para a EAD, embora outros aspectos

ainda aguardem a regulamentacao devida.

Dois motivos principais demonstram a pertinéncia da EAD na
formacdo de professores. Inicialmente, a EAD busca diminuir os obstaculos
encontrados pelos estudantes de regides do pais, onde ndo existem programas
de formacéo de professores. O outro motivo € que a EAD minimiza os custos
da educacdo superior e viabiliza o acesso de professores e estudantes aos
recursos tecnologicos caracteristicos dessa modalidade de ensino, auxiliando

sua insercao na cibercultura.

Nesta perspectiva, o MEC, atravées da Coordenacdo de
Aperfeicoamento Pessoal em Nivel Superior (CAPES) tem adotado estratégias
visando a formacdo do contingente de professores para a educacdo basica,
implementando programas de formacdo superior na modalidade a distancia
como o Pro Licenciatura e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) com o intuito
de ampliar o numero de profissionais habilitados nas mais diversas e
longinquas regides do pais, onde um curso presencial seria inviavel. Tais
programas visam expandir e interiorizar a educacdo superior brasileira

utilizando para isso, a educacao a distancia.
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3.4.1 O Pr6 Licenciatura

O pioneiro entre os programas de formagdo de professores na
modalidade a distancia, foi o Pré Licenciatura - Programa de Formacao
Inicial para Professores dos Ensinos Fundamental e Médio — que visa a
formacao inicial de professores que atuam nos sistemas publicos de
ensino, sem habilitacdo legal para o exercicio da funcdo, nos anos/séries finais
do Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio.

Atualmente, esse programa esta em sua segunda edi¢cao. A primeira
edicdo teve inicio em 2004 e previa a formacgdo inicial de professores em
servico nas series iniciais do ensino fundamental e do ensino médio. A
segunda edicéo do Pré Licenciatura (Resolugdo FNDE N°34/2005)
denominada como Fase IlI, que comecou a partir de 2006, atende a
formacao inicial de professores em servico que atuam nas séries finais do
ensino fundamental e ensino médio na rede publica de ensino.

Em abril de 2009, com a extincdo da SEED/MEC o Pro¢ Licenciatura
foi incorporado pelo Sistema UAB, que por sua vez passou a estar sob a
supervisao da CAPES. Foi criada uma nova configuracdo para a CAPES, onde
a EAD conta com uma diretoria, estruturada em quatro coordenacdes. A partir
de entdo, além da EAD, a CAPES passou a se responsabilizar também pela

Educacao Basica. Segundo Carvalho (2009),

Este papel é considerado novo porgue, tradicionalmente, a
CAPES era responsavel pela pés-graduagéo no pais, sendo um
orgdo de fomento e regulacdo da pesquisa académica. Uma
das justificativas apresentadas para esta nova configuracéo foi
0 resultado de um estudo que afirmava que embora o
desenvolvimento das pesquisas sobre educacédo no Brasil seja
produtivo, os indicadores da Educacdo Béasica ndo apontam
para uma articulacdo entre o conhecimento produzidos nas IES
e sua aplicabilidade nas escolas. (CARVALHO, 2009, p. 131)

O Pro-Licenciatura é desenvolvido entre o MEC e onze Instituicdes

Educacdo Superior (IES)14 nas mais variadas areas do conhecimento,

14 Doravante neste trabalho usaremos o termo IES, para fazer referéncia as
Instituicbes de Ensino Superior.
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sobretudo na é&rea das ciéncias humanas, totalizando o oferecimento de onze
cursos. O programa prevé que as instituicdbes trabalhem associadas em
parceria, na forma de consorcio. As IES participantes do programa deverdo ter
um curso de licenciatura presencial funcionando regularmente, devidamente
autorizado e reconhecido pela SESul5, com pelo menos uma turma
diplomada, equivalente ao curso a distancia proposto.

No Pré Licenciatura, as IES sdo responsaveis pela elaboracdo dos
projetos de cursos e sua implantacdo, o que implica na producdo de material
didatico, na organizacdo da estrutura operacional, bem como na sele¢do e
formacao especifica em EAD para os professores que atuardo no projeto, quer
como formadores quer como tutores.

Uma preocupacao que devera ser considerada na elaboracdo dos
curriculos dos cursos vinculados ao Pré Licenciatura é a contextualizacdo da
cultural regional, considerando a realidade social e cultural da regido dos
alunos, pois de acordo Pereira (2001), nas atuais condicbes de constituicdo
dos sujeitos dentro do processo de globalizacdo, o curriculo deve contemplar
aspectos da diversidade cultural com o objetivo de proporcionar a todos 0s
envolvidos nos projetos educacionais uma formacdo que promova a
consciéncia, a autonomia e a responsabilidade.

Durante o0 curso 0s estudantes precisardo: manter um registro
regular por escrito de suas atividades, um diario de bordo ou portfélio, onde
constara a evolucdo de seu aprendizado, as descobertas realizadas, as
experiéncias vivenciadas,etc.; desenvolver, ao longo do curso, uma
monografia e pelo menos um produto em suporte ou meio de comunicacao nao
exclusivamente textual, como, por exemplo, animacdo, simulacdo ou
hipertexto; ser estimulados fortemente a producdo textual, experimentar
préaticas de producdo cooperativa.

O relatério “Escassez de Professores para o Ensino Médio”,
publicado em 2007, apresenta a situacédo da formacédo de professores no Brasil,
e apresenta sugestdes para evitar o “apagdo do ensino médio”, entre elas a

criacdo de bolsas de incentivo a docéncia. Segundo o referido documento a

15 SESu refere-se a Secretaria de Educacao Superior, vinculada ao Ministério da
Educacéo do Brasil.
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implantacdo de um programa de bolsas de incentivo a docéncia para os alunos
dos cursos de formacdo de professores, nos mesmos moldes da iniciagcao
cientifica, acarretaria a valorizacdo do futuro professor e despertaria a
motivacdo das universidades pela educacdo basica, além de aumentar a
demanda pelos cursos de Licenciatura, com impacto direto na qualidade
discente. Em consonancia com esta sugestao, concede-se bolsas de estudo e
pesquisa aos participantes do programa de formacéo inicial e continuada de
professores para a educacgdo basica, através da Lei n° 11 502, aprovada em 11
de julho de 2007. Por esta razdo, o Pro Licenciatura prevé o pagamento de
bolsas aos professores-estudantes e a todos os envolvidos nos processos

pedagdgicos.

3.4.2 AUAB

A Universidade Aberta do Brasil (UAB)16 foi criada em carater
experimental pelo Ministério da Educacéo, no ano de 2005, em parceria com a
Associacdo Nacional dos Dirigentes de Instituicbes Federais de Ensino
Superior (ANDIFES) e instituicdes patrocinadoras, quando foi feita a chamada
publica para a selecdo de polos municipais de apoio presencial e de cursos
superiores para a UAB. Em 2006, o Sistema UAB foi oficialmente instituido
através do Decreto n. 5.800 (Brasil, 2006), que apresenta seu modelo de
execucao e seus principais objetivos. No Artigo 7°, € delegado ao MEC a
implantacdo, acompanhamento, supervisdo e avaliacdo dos cursos do
Sistema. Trata-se de uma politica publica de originalmente articulada entre a
Secretaria de Educacao a Distancia - SEED/MEC e a Diretoria de Educacéo a
Distancia - DED/CAPES com o objetivo de democratizar a educag¢ao superior
brasileira. De acordo com o portal UAB17, no momento sdo ofertados 163
cursos divididos em graduacédo, aperfeicoamento, especializacdo e mestrado
profissional, cerca de 70% destes sdo voltados para a formacdo de

professores.

16 Doravante neste trabalho usaremos o termo UAB para fazer referéncia a
Universidade Aberta do Brasil.
17 Dados disponiveis em: <http://www.uab.capes.gov.br>. Acesso em: 04 mar. 2011.
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Através da articulacdo do sistema UAB com as IES e os governos
estaduais e municipais é que se determina qual instituicdo de ensino sera a
responsavel pelo oferecimento e coordenagdo do curso, qual o municipio ou
microrregido abrigara os polos de apoio presencial.

O polo de apoio presencial € organizado em parceria 0s governos
estaduais e municipais, podendo ser utilizado por diversas IES, com a
finalidade de dar suporte adequado aos estudantes de cursos a distancia. Isto
deveria significar um local estruturado com bibliotecas, laboratério de
informética, laboratdrios académicos (para disciplinas de carater pratico) e sala
de aula. No polo acontecem 0s encontros presenciais, 0 acompanhamento e a
orientacdo para os estudos, as praticas de laboratério e as avaliacdes
presenciais, exigidas por lei.

Os Municipios e Estado, de forma individual ou em consorcio, séo os
mantenedores dos polos de apoio presencial sendo responsaveis por
estruturar, organizar e manter os polos, de forma a proporcionar uma
infraestrutura fisica e tecnoldgica que atenda as necessidades das atividades
propostas pelos cursos ofertados, de acordo com as orientacbes do sistema
UAB.

De acordo com dados fornecidos pela UAB, existem atualmente, 88
instituicdes, entre universidades federais, universidades estaduais e Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF’s) que integram o sistema
UAB. Em um periodo de cerca dois anos (2007 até meados 2009), foram
instalados 557 polos de apoio presencial para atender a uma demanda de
187.154 vagas criadas. Somando-se a este numero, foram criados outros 163
polos em agosto de 2009, para melhorar a relacdo entre a demanda e a oferta
de formacao de professores da educacdo basica na rede publica, totalizando
720 polos. A meta do sistema UAB é alcancar até o final de 2013 o niamero
de 1000 polos atendendo aproximadamente 800 alunos por polo que resultara
em 800.000 alunos no totall8.

A selecdo dos polos que participam do sistema UAB ocorre atraves

dos Editais SEED/MEC/2005/2006 para selecdo de polos Municipais de Apoio

18 Os dados estatisticos sobre a UAB estéo disponiveis em:
http://www.uab.capes.gov.br/index. Acesso em 03 de marco de 2011.
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Presencial e de Cursos Superiores, na Modalidade de Educacdo a Distancia

para o Sistema UAB.
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Figura 1 — Estrutura da UAB
Fonte: Adaptado de Carvalho (2009)

Assim como no Pro Licenciatura, o sistema UAB, prevé o pagamento
de bolsas, de acordo com o determinado pela Lei de Bolsas (n° 11.273/2006).
Esta acdo consolida uma comunidade de pesquisadores, que ainda € vista com
certos preconceitos e favorece o reconhecimento da EAD como area de
pesquisa. De acordo com Mota “a participacdo da CAPES, marcando sua
presenca no ensino e na pesquisa em EAD, reforca a importancia desta
iniciativa” (MOTA, 2008, p. 302).

No momento atual, o modelo proposto pela UAB assume um carater
contraditorio: por um lado significa um avanco na democratizacédo da educacao
superior no Brasil, com a interiorizacdo da universidade publica; mas, em
contrapartida a centralizacdo do controle e o modelo hegemdnico limita o
avanco e desestimula as inovag¢des, uma vez que reprime experiéncias novas,

imobiliza o curriculo e desconsidera a diversidade.

Segundo Machado (2009), a proposta ideal € a institucionalizacéo da
EAD, ou seja, a incorporacdo dos cursos desta modalidade pela estrutura

formal das IES publicas. O que significa que os cursos estariam plenamente
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estabelecidos dentro dos departamentos, com colegiado e eleigbes para
coordenacao de curso, etc. Esta institucionalizacdo fara com que as IES deixem
de receber recursos descentralizados para um projeto especifico em EAD e

incorporem os alunos da modalidade no seu contingente orcamentario.

3.4.3 Legislagdo em EAD

Embora a histéria da EAD no Brasil remonte ao inicio do século XX,
as primeiras normas19 sobre a EAD surgiram na década de 60, sendo as mais
importantes o Cédigo Brasileiro de Comunicacfes (Decreto-Lei n° 236/67) e a
LDBEN (Lei 5.692/71). Essa ultima possibilitou que o ensino supletivo fosse
ministrado mediante a utilizacdo de meios de comunicacdo como o radio, a

televisdo, e a correspondéncia.

Entretanto, foi apenas com a LDBEN sancionada pelo Presidente da
Republica em 20 de dezembro de 1996 por meio da Lei Federal n°. 9.394, que
a educacédo a distancia teve pleno respaldo legal. O artigo 80 estabeleceu a
EAD como modalidade de educacao, ao afirmar:

O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagao
de programas de ensino a distancia, em todos o0s niveis e
modalidades de ensino, e de educacédo continuada.

81°- A educacdo a distancia, organizada com abertura e
regimes  especiais, sera oferecida por instituicbes
especificamente credenciadas pela Unido.

§2° - A Unido regulamentara os requisitos para a realizacéo de
exames e registros de diplomas relativos a cursos de educacao
a distancia.

83° - As normas para produgdo, controle e avaliacdo de
programas de educacgéo a distancia e a autorizagdo para a sua
implantacdo, caberdo aos O0rgdos normativos dos respectivos
sistemas de ensino, podendo haver cooperagdo e integracao
entre os diferentes sistemas. [...] (BRASIL, 1996)

Convém destacar que a legislacdo permitiu avancos, ao admitir a
EAD em todos os niveis de ensino. Também ao analisarmos o 83° percebemos
gue ha uma consideravel participacdo do poder publico, pois a regulamentacao

da modalidade a distancia no Brasil é confiada aos “6rgdos normativos dos

19 Neste trabalho ndo sera realizada uma analise aprofundada das questdes legais,
se limitara a destacar e comentar alguns aspectos da legislagdo que considerados
significativas para a compreensao da situacdo da EAD brasileira.
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respectivos sistemas de ensino”, referindo-se aos 6rgdos de educacdo dos
Estados e do Distrito Federal.

Outros destaques da LDBEN para a EAD foram: o credenciamento
das instituicbes pela Unido; normas para a producao, controle e avaliagao de
programas; tratamento diferenciado, incluindo custos reduzidos no radio e na
televisdo; e, concessdo de canais com finalidades exclusivamente voltadas
para a educacéo.

Para regulamentar o artigo citado, o Executivo Federal baixou
inicialmente os decretos n° 2.494 de 10 de fevereiro de 1998 e de n° 2.561, de
27 de abril de 1998, que devido a dinamicidade do processo educacional nos
ultimos anos, foram revogados e substituidos em 19 de dezembro de 2005,
pelo Decreto n° 5.622 que demonstrou um carater inovador ao permitir que se
desenvolvesse uma politica nacional de educacdo a distdncia e que se
fixassem diretrizes norteadoras para os sistemas de ensino do pais.

A fim de evitar possiveis equivocos sobre a area de atuacdo da

educacdo a distancia, o Decreto n° 5.622 apresenta 0 seguinte conceito para a
EAD:

Art. 1° (...) caracteriza-se a educacdo a distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacédo e
comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares outempos diversos. (BRASIL,
2005)

Podem ser considerados avangos o reconhecimento do carater de
modalidade educacional, em coeréncia com a LDBEN e as referéncias as

TDICS. Gomes (2009) afirma que o Decreto 5.622/05 conta com rangos e

avancos. Entre eles destacam-se:

AVANCOS RANCOS

Inclusdo dos diversos niveis e | Estabelecimento da obrigatoriedade
modalidades de educacdao, incluindo | dos momentos presenciais para
mestrado e doutorado. praticas  laboratoriais, estagios,
defesas de trabalho e avaliagdes.



http://www.unifebe.edu.br/02_ead/leis_ead_brasil/DLei_2494_10fev1998.pdf
http://www.unifebe.edu.br/02_ead/leis_ead_brasil/DLei_2561_27abril1998.pdf
http://www.unifebe.edu.br/02_ead/leis_ead_brasil/DLei_2561_27abril1998.pdf
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Permissdo para que as instituicoes
de pesquisa de comprovada
exceléncia solicitem credenciamento
para oferta de cursos ou programas
de po6s-graduacéo.

A  supremacia da  avaliagdo
presencial sobre as demais etapas
do processo avaliativo.

As instituicbes que detém a
prerrogativa de autonomia
universitaria de criacao, organizacao
extingdo de cursos ou programas de
educacdo superior, da permissao,
porém ndo ficam isentas de
credenciamento, conforme exigéncia
da lei.

Aplica integralmente o0 sistema
nacional da educac&o superior, 0
SINAES, a educacdo superior a
distancia.

Os diplomas e certificados expedidos
por instituicbes credenciadas na
modalidade a distancia teréo
validade no ambito nacional.

Determina padronizacdo de normas
e procedimentos, contribuindo para
uma possivel uniformidade, ao invés
de propor uma adequacdo as
diferencas do pais.

Os cursos e programas a distancia
poderdo aceitar transferéncia e
aproveitar estudos realizados pelos
alunos em cursos e programas
presenciais, assim como as
certificacbes totais ou parciais
obtidas a distancia poderdo ser
aceitas em outros cursos e
programas a distancia e em cursos e
programas presenciais, objetivando a
integracao entre os sistemas.

Mantém o periodo de cinco anos
para o credenciamento institucional e
sua renovacgao.

Inclusdo de mecanismos para coibir
abusos, como a oferta ilimitada do
namero de vagas na educacao
superior, sem considerar a previsao
de condi¢des adequadas.

Previsdo do atendimento de pessoa
com deficiéncia.

Quadro 2 — Avancos e rancos da legislacéo para EAD

Fonte: Adaptado de GOMES (2008).




54

Outro documento que norteia as praticas em EAD sao os
Referenciais de Qualidade para a Educacéo a Distancia no Ensino Superior. A
primeira verséo deste documento foi elaborada em 2003, e atualizada em 2007
em virtude da dindmica do setor e da renovacdo da legislacdo. Segundo o
MEC20, embora este documento ndo tenha forca de lei, deverd ser um
norteador das acdes relacionadas a EAD como regulacdo, supervisdo e
avaliagdo desta modalidade.

Os Referenciais de Qualidade estéo inseridos no ordenamento legal
vigente como complemento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo, do
Decreto 5.622, de 20 de dezembro de 2005, do Decreto 5.773, de junho de
2006 e das Portarias Normativas 1 e 2, de 11 de janeiro de 2007.

O documento reconhece que néo existe uma uniformidade dos
cursos oferecidos na modalidade a distancia no pais, “a natureza do curso e as
reais condi¢cdes do cotidiano e necessidades dos estudantes sdo os elementos
que irdo definir a melhor tecnologia e metodologia a ser utilizada” (Brasil, 2007).

Os Referenciais de Qualidade buscam dar conta das mdultiplas
dimensdes que compdem um projeto de curso EAD, compreendendo a
complexidade e a necessidade de uma abordagem sistémica, e as categorias
gue envolvem, fundamentalmente, aspectos pedagdgicos, recursos humanos e
infraestrutura.

Embora em alguns aspectos a legislagdo tenha obstaculizado
avancos e inovac0des, por continuar enraizada em modelos atrelados ao ensino
presencial, de uma forma geral ela tem contribuido para o fortalecimento da
EAD no pais, ainda que necessitando de regulamentacdes complementares
gue deverao ser feitas pela CAPES, pelos Conselhos Estaduais de Educacao e

pelo MEC.

3.5 Novos papéis da docéncia em EAD

Conforme observado anteriormente, a cibercultura altera o papel do

20 Conforme informacdes do sitio http://www.portalmec.org.br. Acesso em: 04 de
marco de 2011.


http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein9394.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/dec_5622.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/dec_5622.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/decreton57731.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/portaria2.pdf
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professor, de acordo com as novas demandas sociais e a proposta de um aluno
mais autbnomo, apresentando um novo panorama sobre o trabalho docente.
Neste contexto, a conducdo do processo ensino aprendizagem ndo é mais
responsabilidade de um Unico profissional, mas de uma coletividade.

Sendo assim, temos diante de no6s uma nova divisdo do trabalho
docente, nas quais o0s papéis do professor incluem a selecdo, preparacado e
autoria de textos em diferentes suportes (impresso, audio, video aula,
apresentacao de slides, hipertexto, etc.) que compordo o material didatico; o
acompanhamento e orientacdo do processo de aprendizagem, realizada em
acOes de tutoria; planejamento e gerenciamento do processo de forma geral, o
gue significa pensar o planejamento inicial, a distribuicdo do material didatico e
a avaliacdo de aprendizagem. Além disso, existe um processo intermediario
gue envolve o editor que procura dar legibilidade ao texto, através dos recursos
comunicacionais; o profissional responsavel pelo design instrucional, que define
a utilizacdo dos mais variados materiais pedagogicos, a fim de alcancar os
objetivos propostos no planejamento educacional; os web designers que seréo
responsaveis pela aparéncia e organizacdo do ambiente virtual de
aprendizagem, os especialistas em informatica que produzem materiais em
video, entre outros. Apesar de muitas dessas tarefas serem de ordem técnica,
prescindem de um professor para coordena-las, uma vez que o objetivo final é a
aprendizagem dos estudantes, o que exige do professor a capacidade de

trabalhar em uma equipe multidisciplinar (BELLONI, 2009).

Desta forma, o papel do professor passa a ter um carater
multifacetado, que pode variar de acordo com o projeto de EAD.
Especificamente no Pro Licenciatura os papéis desempenhados por um

professor sao:

a) Professor autor: € o responsavel pela producdo dos textos que
auxiliardo na aprendizagem. Precisa escrever sobre os temas
selecionados para uma disciplina de forma a buscar uma
proximidade entre suas ideias e os leitores. O texto em geral utiliza
uma linguagem menos formal do que a costumeiramente usada
nos tradicionais textos académicos.

b) Professor formador: constréi o planejamento da disciplina, o que

inclui definir o design instrucional, escolher textos adicionais,
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relacionar a disciplina as caracteristicas culturais dos polos, definir
as formas de avaliagdo, entre outros. Essa funcdo equivale
diretamente a do professor em uma sala de aula presencial.

c) Professor pesquisador: pesquisa e se atualiza em uma disciplina
especifica, orientando a pesquisa dos estudantes.

d) Professor tutor: orienta os alunos na condugdo da disciplina
estudada. Também auxilia na utilizacdo de recursos da
plataforma. E o principal responsavel pela mediatizagdo do
processo ensino aprendizagem, pois estd em contato diario com
os estudantes21. Caso o tutor ndo tenha conhecimento suficiente
para acompanhar os alunos ou nao esteja preparado para realizar
a mediatizacdo, corre-se o risco de um atendimento inadequado
gue pode levar o aluno a trabalhar sozinho sem ter com quem
dialogar a respeito de suas dificuldades ou elaboracdes.

e) Professor cursista: é o professor estudante, no caso especifico de
programas de formacdo de professores, como € o0 caso Pro

Licenciatura.

Para assegurar que o professor em EAD, desempenhe essa novas
funcdes, faz-se necessario que ele desenvolva novas competéncias, além das
anteriormente mencionadas. Blandin (apud BELLONI, 2009) alista quatro areas

de competéncias, a saber:

a) Cultura técnica, ter um dominio técnico minimo das
potencialidades audiovisuais e da informéatica, possibilitando
a mediatizacao das situacdes educacionais;

b) Competéncias de comunicacao, indispensavel nas situacbes
de mediatizacdo nos ambientes virtuais de aprendizagem e
para o trabalho nas equipes multidisciplinares;

¢) Capacidade de trabalhar com métodos, "ou seja, capacidade
de sistematizar e formalizar procedimentos e métodos”
(BELLONI, 2009, p. 87), necessarios para o trabalho em
equipe e como meio de alcancar os objetivos de ensino
estabelecidos;

d) Capacidade de capitalizar, saber divulgar suas experiéncias
e saberes a outros e saber aproveitar os saberes de outros
profissionais, em uma situacdo de retroalimentagdo de
saberes.

21 No projeto do Pro6 Licenciatura séo previstos dois tipos de tutores: o tutor presencial
gue atende os alunos no polo e o tutor a distancia que atende os alunos através do
ambiente virtual, email, telefone, entre outros.
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Entre essas competéncias, Belloni (2009) afirma que a mais dificil de

ser desenvolvida na educagao superior € a cultura técnica e “a capacidade de
integrar materiais pedagogicos me suportes tecnologicos mais sofisticados”
(BELLONI, 2009, p.87). Isto significa que além de produzir novos materiais para
o ensino, o professor precisara saber mediatizar o processo de ensino

aprendizagem. Neste caso, mediatizar implica em saber

analisar uma mensagem com relacdo a seus objetivos e ao
publico visado; “formatar” (mettre em forme) uma mensagem
tendo um objetivo dado com relagdo a um publico dado, com
auxilio de técnicas de codificacao préprias ao meio escolhido;
utilizar as técnicas de codificacdo proprias aos meios com fins
de comunicagdo, segundo as “regras da arte”; descrever os
processos de realizacdo colocados em pratica nas técnicas de
codificacdo escolhidas; dominar suficientemente o vocabulario
técnico para dialogar com os técnicos de realizacao; realizar um
documento esquematico apresentando, com vocabulario técnico
apropriado, duas ideias e formatacdo. (BLANDIN, 1990, apud
BELLONI, 2009, p. 88).

Portanto, neste novo cenario, o trabalho do professor adquire um
carater coletivo, que colabora para a autonomia do estudante. Além disso, este
mesmo professor precisara desenvolver as competéncias necessarias para a
conducdo do processo ensino aprendizagem nos ambientes virtuais de

aprendizagem.

3.6 O ambiente virtual de aprendizagem

Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) sao softwares
destinados ao suporte de atividades educacionais mediadas pelas TDICS, que
permitem a integracdo de diversas midias e recursos, desenvolvendo
interacdes entre os individuos e os objetos de aprendizagem, de acordo com 0s
objetivos estabelecidos por um professor. As atividades sdo organizadas de
forma a possibilitar que os participantes as realizem respeitando seu tempo e
ritmo de trabalho, de acordo com o design instrucional, que pode ser alterado

continuamente no decorrer da atividade.

De forma geral podemos comparar um ambiente virtual de
aprendizagem com uma sala de aula. E neste espaco virtual que se desenvolve

a maior parte das ag0es educativas na EAD.
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Para alcancar os objetivos propostos, o professor pode utilizar

diversas estratégias de ensino aprendizagem. Garrison, Anderson e Archer

(2000) elaboraram um modelo de ferramentas para a identificagdo dos

principais elementos constituintes de uma acdo educativa em um AVA. Os
elementos sdo: presenca social, presencga cognitiva e presencga de ensino.

A presenca social diz respeito a capacidade de interacdo afetiva
entre os participantes, dando suporte ao didlogo estabelecido entre os
participantes e definindo o clima afetivo entre os pares. Os foruns de discusséo
e 0s chats sdo um espaco propicio para o desenvolvimento de situacbes

educativas de carater interativo.

A presenca cognitiva é desenvolvida com o uso de ferramentas que
possibilitardo o aprofundamento da aprendizagem. Entre estas ferramentas
podemos destacar: os foruns de discussao, os diversos tipos de tarefas e a wiki,
entre outras. A presenca de ensino manifesta-se no papel desempenhado pelo
professor formador ou professor tutor no “permitindo que ele identifique as
estruturas e o0s processos que auxiliam a aprendizagem” (ARAUJO;
MARQUESI, 2008, p. 362). Araujo e Marquesi (2008) também destacam que
em uma comunidade de aprendizagem onde os participantes ndo recebem o
devido retorno de suas mensagens ou de suas atividades, levam a um
desestimulo de participacdo. Isto enfatiza a necessidade do feedback, em
especial do corpo docente para as questdes e atividades postadas pelos

estudantes no AVA.
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/" Apoiar o

. discurso Presenca cognitiva
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Experiéncia
educativa
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0 conteddo

Presenga do professor
(estrutura f processa)

MEIO DE COMUNICAGAD

Figura 2 — Modelo de Garrison, Anderson e Archer de Comunidade Virtual de
Aprendizagem
Fonte: ARAUJO JR; MARQUESI (2008).

A fim de obter éxito na experiéncia educativa, o professor além de
dominar os recursos digitais existentes nos AVAs que potencializardo suas
estratégias de ensino e aprendizagem, precisa também se preocupar com 0
papel da comunicacéo e da linguagem no ciberespaco. A distancia no espaco e
no tempo, levam ao predominio da linguagem escrita. Em um AVA a linguagem
precisa ser mais informal do que geralmente observa-se nos textos escritos.
Arcoverde e Cabral (2004) destacam a necessidade da utilizacdo de uma
linguagem escrita que simule a linguagem falada para criar a sensacdo de
proximidade entre os participantes, promovendo motivacdo e socializacdo no
AVA.

Nesse contexto, as atividades propostas no AVA devem contemplar
as seguintes dimensofes: estratégia didatica, dominio e recurso. A estratégia
didatica corresponde aos procedimentos e técnicas empregados para alcancar
0s objetivos estabelecidos. O dominio refere-se a area de conhecimento de

aplicacdo da estratégia didatica. Ou seja, o professor precisa saber analisar e
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definir qual a melhor estratégia de acordo com a éarea de conhecimento
estudada. O recurso é formado pelas possibilidades de utilizagdo oferecidas no
ambiente virtual, sdo as ferramentas de ensino. A fim de sistematizar a
aplicacao das atividades no AVA, Salmon (2005) desenvolveu um modelo para
implementacédo de atividades em AVAs. Este modelo (Figura 3) propde cinco
estagios a serem desenvolvidos pelos professores, durante o desenvolvimento
de uma proposta de ensino aprendizagem em um ambiente virtual.

No primeiro estagio esta a motivacdo e a explicacdo detalhada da
atividade a ser realizada. Neste momento os professores tomam a iniciativa do
didlogo dando boas vindas e oferecendo apoio e informando sobre os
componentes do curso, o sistema de avaliacdo e o prazo para realizacado das
atividades.

O nivel de socializacdo entre estudantes/estudante e
estudantes/professores, esta no segundo nivel. Segundo Salmon (2005) no
inicio alguns participantes ndo desejam patrticipar nas discussdes. O professor
deve encorajar, animar e estimular a leitura das contribuicbes dos outros
participantes. Quando os participantes ja se sentem parte da comunidade de
aprendizagem e dominam minimamente a tecnologia, comeg¢am a contribuir de

forma significativa no AVA.



61

Desenvolvimento

Suporte Técnico
E-moderador

Apoio as Respostas

Estabelecer a ligacdo externa
e fechar sesses

Construcdo do Conhecimento

s Facilitando o processo
é? Conferéncias e
@
Y . 3
§ Troca de Informagdes =
@
& Facilita astarefas e apoiaro uso de %
§' materiaisde aprendizagem g_
< Buscar, personalizar o software 5
=
Socializagdo On line g
Familiarizar e fornecer pontes entre os ambientes 'gz
culturais, sociaise de aprendizagem 3

Enviare receber mensagens

Acesso e Motivacao

Boas vindas e motivagdo
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Figura 3 — Modelo de cinco etapas para implementacdo das atividades em
AVAs.
Fonte: SALMON (2005).

O terceiro estagio refere-se troca de informacdes, as escolhas do
docente quanto aos recursos utilizados. Os participantes desenvolvem
diferentes maneiras para lidar com o grande numero de informacdes. Neste
sentido, os professores devem considerar as estratégias dos estudantes e dar

apoio e a orientacdo adequada.

No quarto estagio, observa-se a construgcdo coletiva do
conhecimento, em trabalhos de grupo, a partir das orientacées do professor. E
no quinto e ultimo estagio o aluno devera finalizar o trabalho e apés o feedback
dos professores refletir sobre o seu percurso e dominio da disciplina. Nesta
fase, os participantes ja estdo mais seguros em relacdo a suas intervencoes e
contribui¢cdes, explorando os seus proprios pensamentos e ideias na construcao

do conhecimento (Salmon, 2005).

Cada uma destas etapas exige que o aluno desenvolva
determinadas competéncias técnicas e o professor desenvolva diferentes

estratégias de ensino.

Embora se compreenda que a padronizagcdo muitas vezes engessa o
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processo, a proposta de um modelo serve de parametro para avaliar o ensino

em AVAs a partir de critérios de qualidade.

3.6.1 Ferramentas de aprendizagem nos AVAs

Segundo a definicdo de Fuks et al (2004), “ferramentas interativas
sdo aquelas utilizadas para facilitar o processo de ensino-aprendizagem e
estimular a colaboracao e interacao entre os participantes de um curso baseado
na web”. Nos AVAs, os estudantes se comunicam, através de ferramentas

colaborativas virtuais sincronas ou assincronas.

Ferramentas assincronas “sao aquelas que independem de tempo e
lugar e podem revolucionar o processo de interagcdo entre professores e
estudantes” (LINS, MOITA, 2009). Sado exemplos de ferramentas assincronas:

a) E-mail: € considerada a ferramenta mais utilizada na Internet e

possibilita a troca de mensagens e compartihamento de

informacdes, através de textos simples, arquivos de imagem, video e

audio e arquivos atachados, entre outros.

b) Férum: permite a comunicacdo entre um grupo de pessoas

interessadas em um tema especifico. No caso da EAD, os foruns

sdo em geral utilizados para a discussao aprofundada de um tema
escolhido pelo professor.

c) Webblogs ou Blogs: é um diéario virtual. E uma ferramenta muito

utilizada no contexto educativo;

d) Wiki: um espaco de escrita coletiva e colaborativa.

e) Diario de bordo: espaco para anotacfes individuais do estudante,

apenas o autor e os docentes tem acesso ao texto.

As ferramentas de carater assincrono ndo exigem a presenca de
alunos e professores no mesmo momento, o que flexibiliza a interacdo entre
eles. O fato de o estudante poder encaminhar suas duvidas quando desejar e
do professor respondé-las quando possivel favorece a criacdo de questbes e
respostas bem elaboradas, sobre o tema estudado. Entretanto, Romani e
Rocha (2001), afirmam que alguns elementos podem interferir nas facilidades

das ferramentas assincronas:
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tempo de resposta: embora o tempo possa ser determinado
pelo professor, é preciso que as questdes feitas pelo estudante
sejam respondidas o mais rapido possivel buscando evitar a
desmotivacao do aluno;

sobrecarga do professor: quando ndo existe um planejamento
adequado, um grande numero de questdes e/ou comentarios
dos alunos, impossibilita o pronto atendimento por parte do
professor, causando um atraso no tempo de resposta aos
estudantes;

motivacdo do aluno: um alto nivel de motivacdo do aluno
precisa ser constantemente estimulado, através de
procedimentos que 0s incentivardo a prosseguir no processo de
interacdo com os demais atores do AVA.

sistematizacdo das respostas: ao responder aos
guestionamentos o professor deve ser claro e objetivo, o que
contribuird para o nivel de motivacdo, uma vez que ao ter sua
duvida respondida o aluno percebera o interesse do corpo
docente em sua aprendizagem.

As ferramentas que exigem a participacdo dos professores e
estudantes em eventos com horario marcado sdo chamadas de sincronas.
Ocorrem em tempo real, viabilizando aos alunos e aos professores da EAD
interacdo instantanea. A principal ferramenta dos AVAs de caracteristica
sincrona é o chat (sala de bate-papo), que permite a comunicacdo entre
pessoas que se encontram no ciberespaco em um mesmo momento. Nos AVAs
esta ferramenta € muito utilizada para aproximar professores e estudantes e
para dirimir possiveis duvidas sobre o assunto estudado. Segundo Mercado
(2009) ainda €& necessario realizar estudos sobre o uso do chat como

ferramenta pedagodgica capaz de gerar aprendizagem.

A boa utilizacdo das ferramentas interativas na EAD sO acontecera
se a énfase se deslocar do uso de tecnologia para o reconhecimento da EAD
como modalidade educacional. Desta maneira, o professor sera desafiado a
modificar sua visdo de comunicac¢do e de educacdo, compreendendo que a
criacdo de conteudos para a EAD exige além dos conhecimentos da area, o
conhecimento das ferramentas interativas disponiveis no ambiente, a fim de

alcancar os objetivos estabelecidos para a aprendizagem.
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4 A QUESTAO DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO
DAS ARTES VISUAIS

Considerando a importancia da formacgdo inicial, neste capitulo
aborda-se os fatores que conduziram o processo histérico de formacdo de
professores no Brasil, considerando que a pdés-modernidade exige a aquisicao
de conhecimentos antes desnecessarios a funcao docente.

Nesse contexto apresenta-se o percurso da formacao de professores
em Arte no pais, e as lutas travadas para a consolidacdo desta area de
conhecimento. Desta forma acredita-se ser possivel evitar uma perpetuagao de
ideias equivocadas, além de reforcar a necessidade de cursos de formacédo de

professores em Arte numa perspectiva pds-moderna.

4.1 Sobre aformacao de professores

Ao analisar historicamente a educacao escolar brasileira, pode-se
perceber que esta se trata de um processo constituido por fatores sociais,
econdmicos, politicos e sociais. A educacado era um privilégio dos nobres e
religiosos, porém, na modernidade, ocorre o enfraguecimento da Igreja e
fortalecimento da ciéncia e da técnica, deslocando para o Estado o controle e
reorganizacao da educacédo, que é estendida para todas as classes sociais, em
consonancia com a légica capitalista. Garcia (1999) afirma que o processo de
formacdo de professores € paralelo ao desenvolvimento dos sistemas
nacionais de educacao e ensino. Nos séculos XIX e XX, observa-se a exigéncia
social e econébmica de méao de obra qualificada, o que significa ser no minimo
instruida ao nivel da escrita, leitura e calculo. Tal fendmeno exigiu o aumento
guantitativo de escolas e de professores, e por sua vez, o aumento de

instituicbes encarregadas da formacao de professores.

Na pdés-modernidade a formacdo inicial do professor exige uma
recognicdo e uma reinvencdo de seus proprios conceitos, uma vez que a
formacdo esta orientada pelo pensamento pdés-formal que se ocupa da
desconstrucdo da forma absolutista da certeza (COSTA, 2010). Essa educacao
para o desenvolvimento emancipatério promove na formacdo inicial do

professor uma quase ressocializagao entendida como
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Processos que se ddao mediante o confronto entre conheceres,
fazeres e sentires de uma pessoa ou de um grupo cultural com
0s de outras pessoas ou grupos culturais cujos resultados séo
novos conhecimentos, emoc¢fes e agbes, tornando cada um
dos envolvidos mais socializados, culturalmente enriquecidos
simbodlica e materialmente. Numa palavra, mais humanos.
(SOUSA, apud COSTA, 2010, p. 131).

Formar professores requer a apropriacdo de um conjunto de
conhecimentos que possibilitardo ao futuro profissional exercer seu papel de
mediador. Tardif (2008) esclarece que formar professores é um processo que
requer a apropriagdo de um conjunto de conhecimentos que permitam ao futuro
professor desempenhar a tarefa de ensinar. Para isto, ele precisa empoderar-
se do processo de sua aprendizagem, ouvindo e compartilhando suas

experiéncias com os demais envolvidos na formacao. Segundo Leitdo (2004),

a palavra formacdo, devido a algumas praticas que nela sao
desenvolvidas, nos remete a ideia de dar forma, moldar, como
se 0s outros — educadores, professores — fossem uma massa
amorfa que s6 saisse desse estado a partir das informacdes,
conteldos e teorias que orientam as propostas formadoras.
Esse entendimento de formacdo como algo externo ao sujeito e
localizado somente no conhecimento ou naquele que o
transmite, por mais que sejam inovadoras e atuais, € limitado e
simplista. Mera ilusdo de um poder que nao quer ver a
capacidade do outro de se apropriar, fazer préprio, reapropriar-
se, na busca de um sentido que, em vez de superpor saberes,
favoreca que os saberes de cada um se alarguem a partir de
outros entendimentos e apropriacdes. (LEITAO, 2004, p.4)

A formacado de professores passa a ser discutida com maior énfase
no Brasil, a partir da década de oitenta do século XX. Inicialmente, os estudos
sobre o tema buscavam resgatar a dimensao sociopolitica da acdo pedagogica,
gue na década de setenta havia sido abandonado em funcdo da neutralidade
imposta pelo modelo tecnicista, que contribuiu para a alienacao do trabalho do
professor (BITTENCOURT, 2008).

Nesse periodo muitos estudos foram produzidos para regular as
teorias e préticas, buscando um conjunto que definissem o bom professor.
Segundo Fontana (2000) outros temas propostos eram: a profissionalizacao do
professor e vocacdo, competéncia politica, competéncia técnica, relacdes de

género, habilidades e competéncias, entre outros.

Garcia (1999) acrescenta outro principio a ser considerado na
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formacdo de professores: a integracdo entre teoria e a pratica, pois ao integra-
las, os professores em formagao podem perceber as contradigdes, os limites e

as potencialidades de seu trabalho.

Ainda na busca dos temas indispensaveis na formacdo os
professores, Tardif (2003) considera a existéncia de um conjunto de saberes
gue podem ser chamados de pedagogicos. Tais saberes sao classificados
como: saberes disciplinares, aqueles que emergem da tradicao cultural e dos
grupos produtores de saberes; saberes curriculares, que se apresentam na
programacao escolar (objetivos, conteddo, métodos) que os professores
aprenderdo a aplicar; e saberes experienciais construidos na vivéncia
profissional. Tardif afirma também que os saberes experienciais sdo de
fundamental importancia para uma reavaliacdo das universidades quanto ao
projeto pedagodgico de formacdo de professores, uma vez que no exercicio
profissional, os professores aprendem a ensinar em situacbes concretas,
contribuindo para transformar a realidade e consequentemente se auto
transformarem. Na mesma linha de pensamento, Pimentel (1999) classifica os

saberes da docéncia em: experiéncia, conhecimento e saberes pedagogicos.

A experiéncia é o resultado da reflexdo sobre as praticas docentes
cotidianas. Muitas vezes a reflexéo € feita a partir das observacdes de colegas
de trabalho, da leitura de textos, entre outros. Conhecimento refere-se néo
apenas a aquisicao de informagdo. Neste caso “conhecer implica... trabalhar
com as informacgdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”
(MORIN 1993 apud PIMENTA, 2002, p. 21). Os saberes pedagogicos referem-

se ao conhecimento especifico da formacao pedagdgica, ndo € apenas

[...] refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o0 que se deve
fazer, mas sobre o que se faz; interrogando e alimentando suas
praticas, confrontando-as; produzindo assim saberes
pedagogicos, na agdo. (SANGOI, 2006, p. 45)

Desta forma observa-se que formacdo de professores € um
fenbmeno complexo e multidimensional, pois os saberes sao plurais e
heterogéneos. De acordo com Giroux (1988), o grande desafio na formacao de
professores, € construir praticas que lhes permitam exercer o papel de

intelectual-critico-transformador, a fim compreender que a educacdo esta
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condicionada por fatores politicos, econémicos e sociais.

Portanto € fundamental conhecer o percurso histérico da formacgéo
de professores em geral e mais especificamente a formacao de professores de
Arte no Brasil e os fatores politicos econémicos e sociais que determinaram as
politicas de formacdo de professores no pais, pois compreender esta histéria
possibilita 0 desenvolvimento de uma viséo critica da atual situacdo e permitira

a reflexao e a avaliacdo das praticas contemporaneas.

4.1.1 Trajetéria da formacgéo de professores no Brasil

A formagéo de professores de ensino superior no Brasil remonta a
década de trinta do século XX, tendo em vista a preparagdo de profissionais
para as escolas secundarias (SANTANA, 2000). Neste contexto, o Estatuto
das Universidades Brasileiras, de 1931, buscava definir o modelo de
Universidade no pais, o que induziu a reformulacdo de varias instituicdes,
como a Universidade do Rio de Janeiro, que incluiu na sua estrutura uma
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras. Em 1934, a Universidade de Séo
Paulo foi criada, ofertando a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, visando
a preparacdo de professores.

Naquele momento, houve a formatacdo de um modelo que se
espalhou por todo o pais: “0 esquema conhecido como 3+1, isto é, o curso de
bacharelado com duracdo de trés anos, e o de didatica, um ano”
(SANTANA, 2000, p. 42). Em 1939, o Decreto Lei n°® 1190 determinou a
obrigatoriedade das disciplinas de Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacéo e
Fundamentos Socioldgicos da Educacéo.

Em 1946, com o Decreto n° 9092, as disciplinas de carater
pedagdgico foram reestruturadas diminuindo seu peso no curriculo, e o aluno
recebia o diploma apés quatro anos de estudos, diferenciando-se as carreiras
apenas no ultimo ano.

No ano de 1961 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional. Ainda neste ano o Conselho Federal de Educacéo (CFE)
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estabeleceu um padrdo de formagdo pedagogica para todas as licenciaturas,
em uma tentativa de modificar o esquema 3+1. Esta tentativa foi ampliada com
a recomendacgéo contida no Parecer n° 292/62, segundo o qual as disciplinas
didaticas deveriam ser estudadas em paralelo com os contetdos especificos.

Em 1968 a Lei n° 5540/68 estabelece uma reforma universitéaria, com
repercussoes significativas na formacgédo de professores. Entre elas destacam-
se a separacdo de universidades e centros universitarios e a reducdo da
duracgéo dos cursos superiores. Como consequéncia houve o desmembramento
das faculdades de filosofia e a proliferacdo dos cursos de educacdo, em
especial na rede privada, muitas vezes de qualidade duvidosa.

Outra LDBEN foi sancionada em 1971, engendrando novas
propostas relativas a formacao de professores. A meta daquele momento era
aumentar o numero de professores, aindaque isto significasse desconsiderar
o desenvolvimento histérico especifico das areas de conhecimento
(SANTANA, 2000). Com isso surge o professor polivalente, formado em
cursos de curta duracao.

A atual LDBEN, lei 9.394/96 € enxuta e aberta (CARVALHO, 1998)
deixando para as regulamentacdes, parte dos objetivos e conteudos do sistema
escolar brasileiro. Entre os aspectos referentes a formacdo de professores,
destacam-se a determinacao sobre a formacéao universitaria de todo docente no
pais, conforme o artigo 62:

A formacéao de docentes para atuar na educacao basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacao,
admitida, como formacgédo minima para o exercicio do magistério
na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

Embora o artigo 62 seja considerado um avanco na formacédo dos
professores brasileiros, o artigo seguinte, seguindo a légica da improvisacao,
permite que profissionais de diferentes areas sejam considerados professores,
desde que facam uma complementacdo pedagdgica de no minimo 540
horas, das quais trezentas seriam dedicadas a pratica de ensino, que poderiam
ser descartadas em caso de capacitagdo em servico. Isto significa que

profissionais de outras areas, em exercicio ilegal do magistério, seriam
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considerados professores com um curso de apenas 240 horas.

Posteriormente os cursos foram regidos pela Resolugao n® 2 de 26
de julho de 1997, que dispunha sobre os programas especiais de formacao
pedagdgica e docente, e objetiva equilibrar a formagcédo pedagdgica dos cursos
aos conhecimentos mais atualizados sobre o tema, sem, contudo
apresentar um rol de disciplinas inflexivel. O documento também estabeleceu
gue a duracao minima dos cursos de formacao pedagdgica deve ser 540 horas,
da quais 300 horas seréo destinadas a parte pratica.

Atualmente a resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de dezembro de 2002,
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacédo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacado plena.
O documento institui um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos
a serem observados na organizacdo institucional e curricular para toda
educacdo basica. No Brasil, a educacdo basica compreende desde os anos
iniciais da educacéo infantil ate os anos finais do ensino médio. Na CNE/CP n°
2, aprovada na mesma data é fixada a duracéo da carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacao plena, para professores da educacéo basica.

A regulamentacdo (CNE/CP1) que abrange todos os cursos de
licenciatura determina em seu artigo 2°, que a organizacao curricular de cada
instituicdo devera contemplar, além dos itens previstos nos artigos 12 e 13 da
LDBEN, outras formas de orientacdo inerentes a formacdo para a atividade
docente, a saber: o ensino visando a aprendizagem do estudante; o
acolhimento e o trato da diversidade; o exercicio de atividades de
enriquecimento cultural; o aprimoramento em praticas investigativas; a
construcdo de projetos e o desenvolvimento de conteddos curriculares; o uso
de tecnologias da informacdo, da comunicacdo e das inovacdes no ambito
escolar e, por ultimo, o desenvolvimento do trabalho em grupo.

Uma caracteristica desse documento € a nova relacdo entre o
binbmio teoria e pratica, com destaque para a busca de unidade entre esses
termos, deixando de lado a justaposicdo da teoria sobre a pratica. Isso pode ser
observado pela carga horéria definida para os cursos de formacdo de

professores, conforme segue abaixo:
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Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagao de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, serd efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagogicos, as seguintes
dimensdes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientificas, culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente
regular na educacdo basica poderdo ter reducdo da carga
horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de
200 (duzentas) horas. (BRASIL, 2002)

Desta forma faz-se necessario admitir uma nova postura em relagéo
a producdo de conhecimento pratico que deve estar presente em toda a
organizacao curricular dos cursos, uma vez que a adogcao de esquemas que
supervalorizem a pratica e minimizem o papel da formacédo tedrica ndo €
garantia de uma boa formacéo profissional, da mesma forma que ter dominio

de conteudos especificos ou pedagogicos na € suficiente para se garantir uma

formacéo docente de qualidade.

4.1.2 Aformacao de professores de Artes Visuais

A discusséo sobre a formacao de professores de Arte no Brasil ndo
se constitui em uma tematica recente, uma vez que desde a década de 1980
ela se tornou uma das questdes centrais da area educacional. HA mais de
guatro décadas, diferentes iniciativas foram tomadas visando a formacao
especifica dos professores de Arte, sejam elas no ambito da formacao inicial ou
continuada.

No final dos anos 1940, surge no pais o Movimento das Escolhinhas
de Arte, fundamentado nas ideias da livre expresséao artistica, oposto ao modelo
tradicional de ensino de Arte. Este movimento influenciou o ensino de Arte nas
escolas, participando na organizacdo de um curso promovido pelo Ministério da

Educacéo e Cultura - MEC, em 1971, para preparar as equipes das secretarias
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de educacdo a fim de orientar a implantacdo da disciplina de educacédo
artistica, obrigatéria a partir da década de 1970. Posteriormente, a Escolinha de
Arte do Brasil torna-se um centro de formacéo de profissionais com a criagéao
do Unico curso existente no Brasil para especializar professores em Arte: 0
Curso Intensivo de Arte e Educacao (CIAE). Durante quase duas décadas, o
CIAE foi considerado a maior expressédo na formacéo de professores de Arte
no Brasil, alcangando aproximadamente mil e duzentos arte/educadores de
diferentes regides do Brasil.

O Movimento das Escolhinhas perdeu a importancia depois da
criacdo dos cursos de Educacdo Artistica nas universidades a partir da
implantacdo da Resolugcéo 23/1973 que dispunha sobre 0s anos setenta.

Ainda na década de 1970, a LDBEN (Lei n° 5.692 de 11 de agosto
de 1971) representou um avan¢o no ensino da arte por inclui-la no curriculo
escolar com o titulo de Educacéao Artistica, embora fosse considerada atividade
educativa e néo disciplina.

Art. 7° Sera obrigatéria a inclusdo de Educacao Moral e Civica,
Educacdo Fisica, Educacédo Artistica e Programas de Saude
nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus,
observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369,
de 12 de setembro de 1969.

Com isso, observa-se um paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que
a LDBEN considerou a arte um elemento importante na formacdo dos
cidadados, o Parecer n° 540/77, que a fundamenta, determina que este
componente ndo seja uma disciplina curricular, apenas uma atividade
educativa deixando indefinida a posicdo desta area no curriculo escolar,
valorizando o processo de trabalho e a livre expresséao.

Nesta ocasido, buscando diminuir a caréncia e o despreparo dos
professores de Arte, o governo federal institucionaliza a Licenciatura Curta em
Educacao Artistica, através da Resolucdo 23/1973, conhecida como Curriculo
Minimo, que pretendia formar em dois anos um professor polivalente para
ensinar, ao mesmo tempo, Mdusica, Artes Visuais e Teatro. Posteriormente o
curso poderia ser complementado em mais dois anos, com especializacdo em
uma das linguagens artisticas.

Os poucos professores habilitados, tinham como norteadores de
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suas praticas pedagogicas, os livros de didatica em geral, que ndo abordavam o
ensino de Arte de modo especifico, e documentos oficiais como os Guias
Curriculares para o Ensino de 1° Grau22. Este Unico documento oficial foi
elaborado com a finalidade de orientar o trabalho docente, abordando de forma
superficial algumas questdes para o0 ensino de Arte, sem, porém, propor uma
fundamentacdo pedagodgica, filoséfica e psicolégica, nem uma proposta
metodoldgica que orientasse o ensino de Arte nas escolas.
Segundo Frange (2002), os cursos de Licenciatura em Educacgao
Artistica mostraram-se em pouco tempo deficientes, por oferecerem pouco
estudo tedrico, e uma sobrecarga de estudos préticos, realizados em ateliers.
As disciplinas da area pedagdgica eram limitadas ao estudo da Psicologia,
Didatica Geral, Estrutura, Funcionamento e Pratica de Ensino, com a exigéncia
de estagios supervisionados nas aulas de Arte, em escolas do nivel
fundamental (entdo chamado de 1° Grau), de preferéncia na rede publica de
educacdo. Nao havia uma real preocupagcdo com uma teoria de arte/educacéo

no curriculo. A respeito disso Frange (2002) observa:

Educacéo Artistica € termo instituido oficialmente no Brasil a
partir da Lei 5692/71, por meio da qual se implantou os cursos
de Licenciatura Curta, com duracdo de dois anos e conteudos
polivalentes e concomitantes: Artes Plasticas, Musica, Teatro e
Danca (como se fosse possivel), em uma visdo redutora e
adversa a algumas experiéncias significativas no Brasil, e aos
pressupostos da Educacéo através da Arte. Os cursos foram,
com rarissimas excecfes, implantados e trabalhados como um
laissez-faire, um deixar fazer qualquer coisa, partindo ora de
uma sensibilizacdo apenas primeira, ora de simplistas
apropriacdes de sucata e/ou ‘lixo limpo” para grotescas
reproducdes copistas (nada tendo a ver com criacdo e muito
menos com processos inventivos). (FRANGE, 2002, p. 40)

Na década de 80 mudancas sociais e culturais contribuem para um
redirecionamento do ensino de Arte. Ferraz e Fusari (1992) listam alguns

desses fatores:

1. Retomada de movimentos de arte educadores;

2. A discusséo e a luta para incluir a obrigatoriedade de Arte no
curriculo escolar na redagdo da nova Lei de diretrizes e
Bases da Educacao Nacional,

22 Com a implantacéo da LDBEN em 1996, o termo 1° grau foi substituido por Ensino
Fundamental.
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3. Sistematizacdo de cursos ao nivel de pds graduacéo;

4. As novas concepgdes estéticas tendéncias da arte
contemporanea modificando os horizontes  artisticos e
consequentemente a docéncia em arte;

5. Os debates sobre conceitos e metodologias do ensino da
arte, realizados em carater nacional e internacional.

E preciso destacar o papel dos professores de Arte nessa transicao,

ao se organizarem e discutirem os temas referentes ao ensino de Arte em

Congressos Nacionais e Internacionais, nas associagdes de arte/educadores e

nas universidades. SANTANA (2000) registra alguns dos mais importantes

acontecimentos desse periodo, a saber:

1. Realizagdo da Semana de Arte e Ensino, na ECA/USP, em
1981;

2. Divulgacdo do relatério da pesquisa, A formacdo do arte-
educador, realizada pela Associacdo de Arte-Educadores de
S&o Paulo/AESP, em 1982;

3. A formacdo de um grupo de trabalho sobre ensino superior,
com aprovacao de mocdes quanto a reestruturacdo do curso
de Educacado Artistica, no | Congresso Nacional de Arte-
Educacao, em Salvador no ano de 1983;

4. Promocao de encontros regionais de diretores e professores
de cursos de Educacédo Artistica, realizados pela AESP em
1984.

5. Realizacdo do congresso International Society for Education
through Art/INSEA, no Rio de Janeiro em 1984.

Sintetizando as mudancas desse periodo, Campello e Guimaraes

(2010) afirmam:

Na década de 1980 o ensino de Arte tem seus conceitos
revisados e novas fundamentacdes se apresentam. No Rio de
Janeiro, a professora Fayga Ostrower (1920-2001) divulga suas
investigacdes na area da teoria da arte sobre sensibilizacdo e
percepcédo visual, estruturadas na juncdo de Arte e Psicologia
da Percepcdo. Essa autora também desenvolve pesquisas
sobre as correspondéncias entre arte e ciéncia, afirmando que
0s conceitos da arte influenciam os conceitos cientificos e vice-
versa. De 1954 a 1970, ela lecionou no Museu de Arte Moderna
do Rio de Janeiro, além de trabalhar em instituicbes em outros
estados, contribuindo para novos pensamentos sobre o ensino
de Arte no Brasil.

Assim, em 1980, constitui-se o movimento Arte-Educacdo, com o

objetivo de conscientizar, organizar e mobilizar os professores de Arte —

formais e informais. Sao realizados debates nacionais e internacionais sobre

conceitos e metodologias do ensino de Arte a partir dos anos 80. A

movimentagdo tedrica e o desejo de mudanca sdo intensos, e a mobilizacdo
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politica dos arte-educadores vai além das tentativas de desarticulacdo do
sistema hegemonico para o ensino de Arte: esforcos sdo empreendidos para
articulacdo e constru¢cdo de um novo projeto. (CAMPELLO, GUIMARAES,
2010, p. 51)

A organizacao dos professores de Arte propiciou o cenario completo
para a mobilizacéo pela obrigatoriedade do ensino da arte que culminou com a
sancdo da LDBEN de 20 de dezembro de 1996 que no artigo 26° §2°

determinou:

O-ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatério nos diversos niveis
da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.

Ainda assim, até finais da década de 1980 a unica chance para um
professor brasileiro obter um diploma de mestrado ou doutorado em
arte/educacao era ser aceito no Programa de Artes da Universidade de Sao
Paulo que oferecia treze vagas para a linha de pesquisa em arte/educacéao.

Segundo os dados apresentados no livro Teatro e Formacao de
professores (Santana, 2000), existiam no pais em fins da década de 1980, 234
cursos superiores relacionados a arte, incluindo moda e design, dentre esses

98 sao cursos de formacéao de professores.

A instituicio da LDBEN assegurou o lugar da arte no curriculo
escolar da educacdo basica, assim como garantiu o lugar das questbes
culturais no mesmo patamar das questbes de ordem cientifica, na educacao

superior, conforme o art. 43, litteris:

Art. 43. A educagéo superior tem por finalidade:

| - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

[l - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que Vvive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos que  constituem patriménio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagéo.

Outro avanco na formacéo de professores de Arte foi a aprovacédo da
Resolugdo CNE/CES n° 1, de 16 janeiro de 2009, que institui as Diretrizes

Curriculares  Nacionais do Curso de Graduagdo em Artes Visuais
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sistematizadas por uma comissao de especialistas de ensino de Artes Visuais,
prevendo os cursos de bacharelado e licenciatura, com duracdo de 2800 horas,
estabelecendo um fluxograma com trés niveis de estudos: béasico, de caréater
obrigatério, dirigido para a iniciagdo tedrico-préatica; desenvolvimento, com a
proposta de interagdo com outras linguagens, a fim de possibilitar o
amadurecimento da linguagem pessoal do estudante; e, aprofundamento, que
envolve disciplinas optativas e modulos livres além do trabalhos de concluséo
de curso orientado por um professor e submetido a avaliagdo de uma banca.
Este documento também trata da organizacdo dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Artes Visuais, em especial da formacdo dos bacharéis em arte,
embora ndo desconsidere as questdes proprias da licenciatura. O Unico artigo
em que a resolucado tem proposta direcionada a licenciatura € o oitavo, que
dispbe sobre o Trabalho de Conclusdo de Curso. Esta postura de néo
diferenciar a formacdo a formacéo artistica do licenciado da do bacharel em
Artes Visuais, colabora para uma visdo de que ambos devem ter uma
compreensdo dos aspectos da formacdo necessarios para a pesquisa,
producéo, critica e ensino das Artes Visuais.

A mencionada resolucéo orienta sobre a necessidade de dominio de
conteudos técnico-cientificos da area de arte, além de apontar temas como
potencial criativo e sensibilidade artistica e estética. Outro ponto que
permeia tanto o texto das diretrizes, quanto o da resolucdo para a formacéao
nos cursos de licenciatura diz respeito a ideia de reflexdo e inovacbes
tecnoldgicas. Isto € comprovado no artigo 3°, que diz:

O curso de graduacdo em Artes Visuais deve ensejar, como
perfil do formando, capacitagéo para a producéo, a pesquisa, a
critica e o ensino das Artes  Visuais, visando ao
desenvolvimento da percepcdo, da reflexdo e do potencial
criativo, dentro da especificidade do pensamento visual, de
modo a privilegiar a apropriacdo do pensamento reflexivo, da
sensibilidade artistica, da utiizacdo de técnicas e
procedimentos tradicionais e experimentais e da sensibilidade
estética através do conhecimento de estilos, tendéncias, obras
e outras criagbes visuais, revelando habilidades e aptiddes
indispensaveis a atuacdo profissional na sociedade, nas
dimensbes artisticas, culturais, sociais, cientificas e
tecnoldgicas, inerentes a area das Artes Visuais.

O 4° artigo determina sobre as competéncias e habilidades

esperadas pelo egresso do curso de Artes Visuais, a saber:
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| - interagir com as manifesta¢des culturais da sociedade na
qual se situa, demonstrando sensibilidade e exceléncia na
criacao, transmisséo e recepcdo do fendémeno visual;

Il - desenvolver pesquisa cientifica e tecnologica em Artes
Visuais, objetivando criacdo, a compreensao, a difusédo
e o0 desenvolvimento da cultura visual;

lll - atuar, de forma significativa, nas manifestacdes da cultura
visual, instituidas ou emergentes;

IV - atuar nos diferentes espacos culturais, especialmente em
articulacdo com instituicbes de ensino especifico de Artes
Visuais;

V - estimular criagbes visuais e sua divulgacdo como
manifestacdo do  potencial artistico, objetivando o
aprimoramento da sensibilidade estética dos diversos atores
sociais.

Considerando estas determinacbes compreende-se que ao final do
curso, o aluno apresente caracteristicas de um profissional reflexivo, critico,
com conhecimento sobre a realidade artistica, cultural, historica,
compreendendo os conceitos da cultura visual, além de demonstrar dominio
pedagogico articulado com as instituicdes culturais e com a sociedade.

Deve-se destacar que as Diretrizes incluem as questdes
relacionadas as inovacgdes educacionais no campo das TDICS. O que é
significativo, pois existe uma forte tendéncia para o uso das tecnologias no
ambito da producdo artistica contemporanea.

Essa perspectiva reforca o cenario de mudanca nos processos de
formacdo de professores de Arte, tanto pela aprendizagem a partir das
tecnologias, quanto pela insercao irrevogavel dos estudantes no universo da
cibercultura.

De acordo com Censo Escolar de 2009, o Brasil oferece cento e
vinte e cinco cursos de formacao de professores na area de arte, incluindo-se
os cursos de Educacao Artistica, Artes Plasticas e Artes Visuais, na modalidade
presencial.

Na modalidade a distancia existem 13 cursos incluindo dois cursos
de Educacédo Artistica, quatro cursos de Artes Plasticas e sete cursos de Artes
Visuais, perfazendo um total de 2758 matriculas. Esses cursos sao ofertados
principalmente pela UAB, pelo PARFOR (Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Basica) e pelo Pro Licenciatura, embora existam dois

cursos ofertados pela iniciativa privada. A UAB é responsavel pelos cursos de
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licenciatura em Artes Visuais oferecidos pela Universidade Federal de Goias e

pela Universidade Federal do Espirito Santo, Universidade de Brasilia enquanto

0s cursos da Universidade Federal de Montes Claros, Universidade Federal de

Rondonia, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal

de Goias, Universidade de Brasilia e Universidade Federal do Maranh&o, fazem
parte do Pro Licenciatura.

O presente trabalho analisar4 detalhadamente nos capitulos 5 e 6,

0s cursos ofertados pela Universidade Federal do Maranhdo e pela

Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

4.2 O professor que se deseja: saberes necessarios para o professor de
Artes Visuais

Na sociedade da informacdo € fundamental que haja uma reflexdo
sobre a formacao dos professores de Artes Visuais, em especial na sua relagéao
com as TDICS.

As transformacdes da sociedade afetam diretamente a relacdo com o
saber exigindo novas competéncias para o professor. Sendo assim, o professor
gue queremos precisa desenvolver uma nova postura na relacdo ensino
aprendizagem. Espera-se que o0s cursos de formacdo em Artes Visuais
preparem os futuros profissionais de acordo com esse novo paradigma

educacional.

O arte/educador, precisa agir qual leitor de imagens, assim como
compreender e reconhecer os elementos estruturantes das imagens digitais,
pois “somente assim com base na experimentacao e vivéncias podera avaliar
de fato as diferentes metodologias e entdo criar ou escolher aquela que melhor
responda aos parametros da realidade” (SANGOI, 2006, p. 78). Em

consonancia com este pensamento Medeiros declara:

a pretensao ndo é fazer nascer artistas ou criticos de arte, mas
apenas fundar a possibilidade de um olhar analitico no que diz
respeito a imagens cotidianamente veiculadas por meios de
informacdo da massa; um olhar critico sobre a realidade
cotidiana. (MEDEIROS, 2005, p.109)

Considerando a arte contemporéanea e sua estreita relagdo com as

TDICS, Pimentel reforca a necessidade de uma abordagem critica diante da
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arte e tecnologia:

A diversidade de possibilidades que sédo oferecidas com as
tecnologias contemporaneas, em ensino e elaboracao artistica,
deve ampliar, e ndo restringir, o estudo critico do que seja
ensinar e fazer arte naquele momento, naquele contexto, para
aqguela pessoa em relacdo as outras pessoas, na
processualidade e nas implicacfes dai advindas. [...] O bom
senso, o conhecimento e o desejo, juntos, vao direcionar a
escolha justificada de determinado caminho a ser seguido.
(PIMENTEL, 2002 pp. 17,18)

Um professor consciente e critico sera capaz de analisar a influéncia
da tecnologia no mundo contemporaneo e utiliza-las para beneficio da
educacdo e da formacdo de seus alunos. Para isso, o professor de Artes
Visuais que se deseja precisa se apropriar das tecnologias de maneira critica,
investigando as possiveis utilizacdes das mesmas em favor de uma melhor

aprendizagem do aluno. Segundo Mercado (1999, p. 31)

a quantidade de informac¢des com as quais o cidaddo tem que
lidar obriga o educador a reavaliar as estratégias pedagdgicas
em uso, as capacidades esperadas do aluno, o papel do
professor e as metodologias de ensino. (MERCADO, 1999,
p.31)
Nesse sentido, destaca-se a importancia de acesso dos professores
de Artes Visuais as TDICS, gerando novas atitudes diante do conhecimento, do

gerenciamento da informacao, da utilizacdo dos signos.

O professor de Artes Visuais que se deseja € um mediador das
informacbes e motivador no processo de aprendizagem, é alguém
comprometido, reflexivo, autbnomo, competente, critico, aberto a mudancas,
exigente, sensivel, interativo, que reconhece as caracteristicas individuais do
outro (SANGOI, 2006, p. 83).

Diante dessa nova configuracdo dos saberes essenciais ao professor
de Artes Visuais cabe mais uma vez a ressalva sobre a importancia dos cursos
de formacdo, que devem estar de acordo com estes novas exigéncias,
incluindo-se a integracdo do uso das TDICS na estrutura curricular para fins
pedagodgicos e artisticos. Estes saberes essenciais a docéncia devem estar
claramente estabelecidos nos projetos pedagdgicos das Licenciaturas em Artes
Visuais ndo apenas na modalidade presencial, como também na educacédo a

distancia.
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Considerando a necessidade de uma sdlida formagéo que contemple

as atuais exigéncias para o docente em Artes Visuais, realizou-se esta
pesquisa sobre as Licenciaturas em Artes Visuais da modalidade a distancia no
Brasil, cujos procedimentos metodoldgicos serdo descritos no préximo capitulo.
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5 DELIMITACAO METODOLOGICA DA PESQUISA

A presente pesquisa constitui-se de estudo sobre os cursos de
formacdo de professores em Artes Visuais na modalidade a distancia.
Compreendemos que a formacdo serd um dos fatores determinantes no
sucesso profissional dos individuos e consequentemente na abordagem de
ensino/aprendizagem que os mesmos escolherdo no desempenho de suas
funcoes.

Para realizacdo desta investigacdo optou-se por uma abordagem
gualitativa em virtude de ja existir uma identidade com o objeto de estudo
devido a experiéncia da pesquisadora como professora na modalidade a
distancia; segundo, porque este tipo de abordagem proporciona uma visédo
contextualizada em vivéncias e estudos continuos. Neste sentido, Ludke e
André (1990) destacam que na pesquisa qualitativa 0 ambiente natural serve
como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.
Na pesquisa qualitativa espera-se um contato direto e prolongado do
pesquisador com o0 ambiente e a situagcao que esta sendo investigada.

O meétodo utilizado sera o de estudo de caso que, segundo Yin
(2005) em consonancia com Goode e Hatt (1975), é adequado quando a
pesquisa busca relacionar varios aspectos de um mesmo fendmeno. Em
virtude de sua abordagem holistica, o estudo de caso permite estudar varias
facetas de um mesmo objeto, investigando, em profundidade, suas relagdes.
Para Creswell (1987), o método de estudo de caso € escolhido para estudar
um caso com fronteiras bem definidas. O autor ainda destaca a importancia da
utilizacdo de materiais contextuais e de um conjunto significativo de
informacfes que possibilitem ao pesquisador uma descricdo detalhada e
aprofundada do caso. De fato, o método tem como foco o desenvolvimento de
uma analise profunda de um dUnico caso ou de casos multiplos.

Finalmente, com base no pensamento de Lidke e André (1990),
pode-se dizer que a escolha pelo estudo de caso para o presente trabalho
justifica-se pela adequacédo de suas caracteristicas aos aspectos relacionados

a sequir:
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1. Os estudos de caso visam a descoberta, que se fundamenta
no pressuposto de que o conhecimento ndo € algo acabado,
mas uma construcdo que se faz e refaz constantemente;

2. Os estudos de caso enfatizam a interpretacdo em contexto,
para compreender melhor a manifestacdo geral de um
problema, as ac¢bes, as percepgdes, 0s comportamentos e as
interaces das pessoas devem ser relacionados a situacéo
especifica onde ocorrem;

3. Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de
informagéo,... variedade de dados, coletados em diferentes
momentos, em situagdes variadas...; S40 as experiéncias (em
sala de aula e extra classe) e as relagbes humanas em
diferentes momentos no contexto escolar, que fornecem ao
pesquisador a formacdo de conceitos e do desempenho dos
individuos; dai a importancia da caracterizacdo da abordagem
de investigagdo e da proximidade que se deve ter com o
contexto investigativo. Observa-se que esta interacdo entre
pesquisador e ambiente natural de trabalho, ndo justifica em
pesquisa alguma, e mais especificamente nesta, o0
levantamento de prévias ou falsas hipteses do processo de
pesquisa;

4. Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma
forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa,
que podem ser apresentados [...] como desenhos, fotografias,
colagens, slides, discussdes, mesas-redondas, etc. Os relatos
apresentam, geralmente, um estilo informal, narrativo, ilustrado
por figuras de linguagem, citacdes, exemplos e descricbes.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19 — 20)

A realizacdo desta pesquisa parte da premissa que uma analise
aprofundada de tais cursos colaborara para a compreensao do processo de
formacdo na modalidade a distancia e proporcionara possiveis melhorias nos

aspectos pedagaogicos/curriculares.

5.1 O Contexto investigativo e 0s sujeitos da pesquisa

Objetivando uma visdo geral do tema a ser estudado, a pesquisa
sera realizada por amostragem, utilizando como base de dados os cursos de
Licenciatura em Artes Visuais, na modalidade a distancia, ofertados pela
Universidade Federal do Maranhéo e pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

A escolha desses casos foi motivada pelas diferencas geogréficas,
culturais e sociais compreendidas entre as referidas instituicdes, acreditando
gue desta forma teremos um olhar mais abrangente do desenvolvimento dos
projetos em circunstancias tao distintas. Além disso, por se tratarem de cursos

em sua primeira edicdo e em carater de turma Unica, caracterizam-se como
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projetos piloto, que trardo subsidio para possiveis novas turmas.

Durante a coleta dos dados, em cada instituicdo participaram a

coordenadora geral, dois professores, quatro tutores e dez alunos.

5.2 Coletados dados e instrumentos técnicos da pesquisa

Nesta pesquisa, os dados primarios coletados sdo resultado da
observacdo da pesquisadora, e os secundarios foram coletados a partir de
entrevistas semi-estruturadas, artigos ou livros escritos sobre o tema, projeto
pedagdgico dos cursos e material didatico para alunos, tutores e professores.

Yin (2005) aconselha a utilizac@o de vérias fontes de evidéncias, um
banco de dados para o estudo de casos e o encadeamento das evidéncias
entre as ligacOes explicitas e as questdes formuladas, os dados coletados e as
conclusdes, para garantir melhor qualidade na pesquisa. Assim, a coleta de
evidéncias, “pode[m] vir de seis fontes distintas: documentos, registros em
arquivo, entrevistas, observacédo direta, observacdo participante e artefatos
fisicos.” (YIN 2005, p. 109). Neste trabalho, a observacédo direta ocorre
também, nas plataformas onde os cursos estdo instalados, considerando o
material pedagogico, aulas interativas, foruns e depoimentos de alunos.

Neste tipo de pesquisa, para a coleta de dados, a instrumentalizacéo precisa
ser bastante flexivel para possibilitar o estudo das diversas instancias onde os
Nossos sujeitos atuam. Por estas razdes, as op¢des metodoldgicas incluiram:

a) levantamento bibliogréfico;

b) analise de documentos (impressos e on-line), a luz da legislacéo

brasileira que rege os cursos de graduacao/licenciatura;

c) entrevista semi-estruturada com o corpo docente e discente;

d) entrevista utilizando questionario fechado com o corpo docente e

discente, para o levantamento do perfil dos profissionais que

integram o curso;

e) observacédo direta dos momentos presenciais, 0 que implicou em

deslocamento para o local a ser pesquisado, por um periodo de dois

a cinco dias, bem como visitas ao ambiente virtual de aprendizagem

do objeto da pesquisa.

A utilizacdo de email e chat foi adotada como forma complementar



83
da pesquisa. Neste aspecto, faz-se necesséario destacar que a internet constitui
um novo espago empirico, “para o qual ainda ndo estdo definidos todos os
percursos metodologicos possiveis e suas implicacdes [...] na construcdo do
olhar sobre a realidade estudada” (RAMAL, 2002, p.14).

5.3 Andlises dos dados

Embora esta pesquisa utilize um estudo de casos multiplos, cada
curso foi tratado como um caso singular, em uma visdo integral na qual se
procuram evidéncias convergentes com respeito aos fatos e as conclusdes para
o caso (YIN, 2005, p. 71). Entretanto houve o cuidado de colher dados com as
mesmas caracteristicas, por isso, a descricdo e a analise dos dados foram
estruturadas em cinco partes; na primeira parte, buscou-se descrever os
aspectos principais do projeto; na segunda, tratou-se do perfil do corpo discente
e docente; a terceira parte refere-se a descricdo da estrutura curricular; a quarta
refere-se aos procedimentos utilizados durante os momentos presencias e a
guinta e Ultima parte apresenta as estratégias de desenvolvimento de ensino no
AVA.

Para a analise dos casos, usou-se uma estratégia analitica baseada
nas proposicoes teodricas que ‘refletiram o conjunto de questdes da pesquisa,
as revisbes feitas na literatura sobre o assunto e as novas proposicdes ou
hipéteses que possam surgir.” (YIN, 2005, p.140).

Apés a descricdo e analise de cada caso, apresentadas nos
capitulos 5 e 6, realizou-se a comparacdo entre 0s casos selecionados
considerando cada elemento abordado na descricdo, com 0 objetivo de
encontrar os pontos comuns e os diferentes em cada aspecto estudado.

Para isso usou-se a técnica de sintese de casos cruzados,
recomendada especificamente, para casos multiplos e que “trata cada estudo
de caso individual como um estudo separado [...] agregando descobertas ao
longo de uma série de estudos individuais” (YIN, 2005, p. 164). Isto significa

gue a sintese de cada caso contribui para a analise de forma comparativa.
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6 O CURSO DE LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS DA UFMA

A Licenciatura em Artes Visuais da UFMA faz parte do programa Pro
Licenciatura, fase IlI, e foi concebido em consorcio com outras quatro

universidades parceiras: UFRO, UFG, UnB e Unimontes.

No caso especifico da UFMA, a implantacdo do projeto ndo ocorreu
de forma suave. Os professores do departamento n&o participaram do processo
de adesdo e elaboragcdo do projeto. Apenas a professora substituta do
Departamento de Artes, Itamar Alves Leal dos Santos foi a representante da
UFMA no consércio durante a fase de elaboracdo do projeto, com o apoio da
Pro Reitora Lucinete Marques Lima. Naquele momento a maioria dos
professores ndo encarava de forma favoravel um curso de Artes Visuais a
distancia, chegando-se a cogitar durante assembleia departamental, a

devolucéo do projeto ao MEC.

Houve uma rejeicao total dos colegas [professores], talvez pelo
descrédito sobre os cursos a distancia, eles se posicionaram
contra o programa. A alegacao para a rejeicao foi colocada pelo
fato do projeto ndo ter sido gerado pelos professores do
departamento [de Artes], que ndo foram nem mesmo
convocados, entdo ndo era interessante, agora eles terem que
participar. (Isabel Mota Costa, coordenadora geral. Depoimento
em 10.04.2012)

Entretanto, como havia uma determinacdo prévia do MEC para a
implantacdo do curso, com o aval do reitor Fernando Ramos, o chefe de
Departamento de Artes Alberto Dantas e a professora Isabel Mota Costa, entédo
coordenadora do curso presencial, assumiram inicialmente a responsabilidade
pelo projeto. A partir de 2007, quando o projeto comecou a ser desenvolvido
concretamente, 0s responsaveis passaram a ser os professores, Ardo Nogueira
Paranagua de Santana (Coordenador Geral de Teatro) e Isabel Mota Costa

(Coordenadora Geral de Artes Visuais) 23.

Deve-se ressaltar um fato histérico: a Licenciatura em Artes Visuais,

23 Posteriormente outros profissionais do DEART passaram a colaborar com o projeto
de formagdo em EAD e deram contribuicbes significativas, tais como as professoras
Tania Cristina Costa Ribeiro, Luisa Maria pereira Osoério da Fonseca, Michelle
Nascimento Cabral e Fernanda Areias de Oliveira.
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juntamente com a Licenciatura em Teatro, foram os primeiros cursos a distancia
da UFMA, acolhendo os alunos a partir do dia 08/08/2008, apds 0 processo
seletivo dirigido para professores da rede publica. Foram oferecidas 75 vagas
para cada um desses cursos, distribuidas equitativamente em trés polos,

nos municipios de S&o Luis, Pinheiro e Imperatriz.

6.1 O projeto

O projeto pedagoégico do curso foi elaborado colaborativamente por
representantes das IES parceiras no consoércio. Tendo em vista que estas séo
instituicdes que abrangem um publico de caracteristicas socioculturais distintas,
optou-se por uma administracado descentralizada, permitindo-se que cada IES
envolvida planeje e execute as atividades necessarias de acordo com suas
condicbes e demandas, embora use como referéncia o cronograma e 0S

objetivos estabelecidos no projeto pedagdgico geral, a saber:

1. qualificacdo e diplomacao dos professores-alunos;

2. melhoria da qualidade de ensino da arte na escola em que
0s atuam e a ampliacdo das possibilidades de aprendizado por
seus alunos;

3. construcdo do conhecimento de forma colaborativa que
venha a reforcar a arte local e do Brasil, apresentando suas
estruturas e complexidades, ao longo dos cursos;

4. proporcionar aprendizagem das diversas dimensfes da
formacdo do artista, tais como: a teoria e historia da arte e a
analise e pratica da arte contemporanea, em toda a sua
dimensao local da cultura brasileira;

5. desenvolvimento da visdo critica do mundo artistico e de
seus meios de produgdo, atualizando, também, o seu
conhecimento dos em relagdo a histdria do ensino da arte no
Brasil, suas influéncias e tendéncias metodoldégicas;

6. preparagdo do professor-aluno para ser pesquisador de arte
e ndo somente transmissor de conhecimentos;

7. possibilitar ao experimentar e aprimorar praticas de ensino-
aprendizagem na area de arte;

8. estabelecer vinculos entre o conteldo da arte e os
conteudos das diversas areas do conhecimento, tais como:
ciéncia da computagéo, historia, quimica, biologia, matemética,
sociologia, psicologia, educacao, entre outras;

9. tratar o conhecimento de forma contextualizada, tendo em
conta a realidade social e cultural de sua regiao;

10. produzir materiais de apoio a pratica docente e aprender a
utilizar equipamentos e meios de informacdo e comunicacao
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para a preparacdo de suas aulas.
11. proporcionar condigbes de acesso aos professores-alunos
portadores de necessidades especiais, por meio da proposicéo
de estratégias e do uso de recursos didaticos que atendam as
especificidades do caso, conforme demanda levantada durante
o periodo de inscricdo e desenvolvimento das atividades do
Nucleo de Acesso ao Curso. (UFMA, projeto do curso, 2005, pp.
13, 14)

No projeto observa-se que a pratica pedagoégica do professor no
contexto em que ele atua deve ser a referéncia para os estudos, buscando uma
valorizacdo do professor e a ampliacdo de seus olhares e saberes. Nesse
sentido, o programa dos cursos foi elaborado de forma que os professores
cursistas aprendam e construam os seus conhecimentos e habilidades de forma
colaborativa, através de estudos teoricos e praticos, que considerem a
relevancia de suas experiéncias prévias.

Desta forma, a proposta metodoldgica para a conducédo dos estudos
€ a auto aprendizagem, o trabalho colaborativo, a partir da interacdo do
estudante na comunidade de aprendizagem virtual e a articulacdo de estudos
tedricos com a pratica profissional dos proprios estudantes.

A fim de promover as propostas metodologicas, 0 projeto previa a
implantacédo de laboratorios de informatica, ateliers para o desenvolvimento de
atividades artisticas e uma biblioteca especifica para os alunos do curso em
cada polo estabelecido. As Dbibliotecas foram sendo implantadas,
paulatinamente, enquanto os laboratérios de informatica foram inaugurados na
cerimbnia de abertura formal das atividades, contando com toda a cupula da
UFMA e autoridades ligadas a EAD. Entretanto até o presente momento 0s

ateliers ainda estdo em fase de planejamento.

6.2 Perfil do corpo discente e docente

Por se tratar de um projeto de Pr6 Licenciatura, o publico alvo é
composto de professores em exercicio ha no minimo, um ano no Ensino
Fundamental/séries finais e/ou Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino,
porém, sem habilitacdo legal exigida para o exercicio da funcéo.

O projeto previa o preenchimento das vagas ofertadas através de um
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modelo de selegéo ligado a realizagdo de um curso prévio denominado “Mdédulo
de Acesso” (ver Quadro 5). Esse curso ajudaria na aquisicdo de habilidades
necessarias ao aluno da EAD, e selecionaria aqueles que desenvolvessem tais
habilidades, de suma importancia para a realizacdo de atividades e

procedimentos fundamentais na educacgéo a distancia.

ARTES VISUAIS UFMA
N° DE POLOS 3
POLOS/VAGAS Pinheiro — 25

Imperatriz — 25

Séao Luis — 25

TOTAL : 75 VAGAS

Quadro 3 — Distribuicdo das vagas para a licenciatura em Artes visuais — UFMA
Fonte: DEART/UFMA; Cespe/UnB.

Embora este médulo de acesso tenha de fato ocorrido, ndo teve um
carater de selecdo de estudantes, uma vez que o processo de selecéo
aconteceu atraves do edital n® 1 — UnB/Pro-Licenciatura, de 2 de julho de 2007,
gue previa um vestibular com prova objetiva de habilidades e conhecimentos
mediante, de carater classificatorio, e de prova de redacdo, de carater
eliminatdrio. O processo seletivo foi realizado sob a supervisdo do Cespe/UnB e
abrangeu na mesma ocasido os cursos de Artes Visuais, Biologia, Teatro e
Educacao Fisica do Programa Pré-Licenciatura — MEC além da Secretaria de
Educacao Estadual do Acre - SEE/AC com a oferta do curso de Pedagogia.

Os estudantes aprovados mediante o0 processo de selecdo
comecaram seus estudos em agosto de 2008. De forma geral, os estudantes
nao compreendiam o que significava participar de um curso a distancia, pois
ainda ndo estavam inseridos na cibercultura. Nao possuiam computador
pessoal, nem conheciam acfes basicas, como ligar a maquina, usar 0 mouse,
usar um editor de texto, etc. Também o pensamento corrente ente os alunos
era de que ndo precisariam de prazos para a realizacdo de seus estudos,

conforme atesta o depoimento seguinte:
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Eu imaginava que nos poderiamos fazer as atividades e colocé-
las no ambiente virtual no dia que pudéssemos, afinal... todas
nés trabalhamos muito. Até hoje € muito dificil entregar as
tarefas no prazo. As vezes da vontade de desistir. (Francisca
das Chagas, estudante do polo S&o Luis. Depoimento em
13.11.2010)

Este falta de conhecimento sobre a conduta pedagdgica na EAD, em
conjunto com as dificuldades de conciliar os estudos com o trabalho, estao
entre sdo os principais fatores para explicar o niumero de 36% dos estudantes
gue abandonaram o curso. Dos 75 alunos aprovados para os trés polos, apenas
48 deles permanecem no curso.

A equipe docente responsavel pelo projeto € multidisciplinar,
composta por um coordenador geral, um coordenador pedagdgico,
secretaria, técnico de informatica, técnico de administracdo da plataforma,
tutores e um professor formador a cada médulo estudado.

Em cada polo, os estudantes tém o auxilio de dois professores com
formacdo em Artes Visuais (um presencial e outro a distancia) acompanhando os
estudantes nas questdes teodrico-metodologicas do curso. Quando na cidade do
polo ndo existe um profissional graduado em Artes Visuais, 0 projeto prevé a
selecdo de um profissional da area de pedagogia ou similar. Verificou-se que
tal situacdo aconteceu no polo Imperatriz, quando a tutoria presencial foi
exercida durante 21 meses por uma profissional da area de pedagogia, pois
na ocasido, a Uunica professora de Arte graduada na cidade estava
impossibilitada de assumir a funcéo de tutora presencial. Posteriormente, esta
professora passou a exercer a tutoria presencial do polo Imperatriz.

O projeto determina que o professor formador seja um professor com
especializacdo, mestrado ou doutorado, responséavel pela elaboragcédo geral do
mdbdulo, além de acompanhar e apoiar as atividades dos tutores. No entanto
observa-se que houve a contratacdo de um professor formador que dispunha
unicamente da titulacdo de Licenciado em Artes Plasticas. Segundo a
coordenacao pedagdgica, tal contratacdo ocorreu em virtude da inquestionavel
competéncia do professor para este modulo. Além disso, o problema aponta
para outra dificuldade deste projeto: o pequeno numero de professores efetivos
da UFMA que atuam como professores do curso. Conforme o Quadro — 4, 60%

dos professores formadores pertencem a outras instituicdes de ensino. Entre os
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40% de profissionais efetivos da UFMA, nove professores, apenas quatro deles

estao lotados no Departamento de Artes. Outra dificuldade encontrada referente

a formacé&o dos professores do curso, diz respeito a auséncia de formacao para

atuacado na EAD. Todos os professores tiveram seu primeiro contato com a

EAD, quando assumiram um modulo no curso. Isto exigiu que a coordenacao

pedagdgica realizasse um treinamento sobre as questfes béasicas da EAD e

principalmente da utilizacdo das ferramentas disponiveis no Moodle.

Professor(a) Instituicao Vinculo Area de atuacao| Titulagcdo

Isabel Mota Costa UFMA Professor do | Arte educagéo Me.
quadro, efetivo

Alda Varela Privada Sem vinculo Educacao Esp.

Inacio Araudjo Privada Sem vinculo Antropologia Me.

Luciana Barros IFMA Professor do Arte, Arte/ Esp.
quadro, efetivo educacao

Fernando Manzke UFMA Professor do Educacéo Dr.
quadro, efetivo

Maria Rita UFMA Professor do Letras Dr.
quadro, efetivo

Alaim Moreira Lima Privada Sem vinculo Arte Esp.

Francisco IFMA Professor do | Teoria da arte Me.
quadro, efetivo

Régis Oliveira IFMA Professor do | Historia da arte| Grad.
quadro, efetivo

Magno Anchieta SEED/MA Professor do Tecnologias Esp.
quadro, efetivo

Tania Cristina Rego UFMA Professor do | Arte/educacao Me.
quadro, efetivo

Luisa Maria Osorio UFMA Professor do | Arte/educacao Me.

Fonseca quadro, efetivo

Paulo César UFMA Professor do Arte Me.
quadro, efetivo

Elisene Matos UFMA Professor do Arte, Arte/ Me.
quadro, efetivo educacao

Beatriz Aradjo UFMA/COLUN| Professor do | Arte/educacdo| Esp.
quadro, efetivo

Rosifrance Machado IFMA Professor do | Arte/educacdo| Esp.
quadro, efetivo

Silvia Lilian Chagas IFMA Professor do Arte Esp.
guadro, efetivo

Norton Figueredo UFMA Professor do |Ciéncias Sociai§ Dr.
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quadro, efetivo
Alberto Nicécio Privada Sem vinculo Arte Esp.
Nayara Monteles Privada Semvinculo | Arte/educacdo| Esp.
Paula Barros Privada Semvinculo | Arte/educacéo| Esp.

Quadro 4 — Lista de professores formadores da licenciatura/UFMA.
Fonte: Coordenacédo do Curso / UFMA.

O sistema de acompanhamento conta com tutores presenciais e
tutores a distancia. Antes do inicio do curso, um grupo de professores de Arte
foi selecionado através de analise do curriculo, para participar de um curso de
formacdo de tutores, gerenciado pela UnB. Neste curso, os professores
conheceram a plataforma Moodle24, aprenderam a wusar 0S recursos
disponiveis nesta plataforma e discutiram sobre a fun¢do do tutor em um curso
a distancia. Os seis professores com maior indice de aproveitamento durante o
curso, forma selecionados para o quadro de tutores. Posteriormente, pelos mais
diversos motivos (problemas de saude, falta de identificacdo com a EAD, outros
compromissos profissionais etc.) esses tutores precisaram ser substituidos.
Muitas vezes, em virtude da subita necessidade de contratacdo, a selecao

consistia apenas da analise de curriculo.

Em 2010, com o objetivo de melhorar a qualidade da tutoria do curso,
foi ofertado um novo curso de formacédo de tutores, sob a responsabilidade do
Nucleo de Educacéo a Distancia da UFMA (NEaD). Os estudantes aprovados
preencheram um cadastro para posteriormente serem convidados a participar
projeto. Embora o curso tenha demonstrado esfor¢cos no sentido de formar
professores de Arte para a tutoria, esse numero ndo atendeu a demanda,
fazendo com outros processos seletivos fossem utilizados para atender a
necessidade de tutores formados em Artes Visuais, ainda que néo tivessem

uma formacdo especifica para atuarem como tutores. Nestes casos o

24 O termo Moodle é a abreviatura de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment. Trata-se de um software livre, executado num ambiente virtual de
aprendizagem, usando um sistema de administracdo de atividades educacionais tendo
em vista a aprendizagem colaborativa.
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treinamento para o trabalho como tutores, foi realizado pela coordenacéo
pedagdgica, muitas vezes impulsionada pela demanda das atividades do AVA
gue exigiam novos conhecimentos na utilizacdo do Moodle. Atualmente o
projeto conta com seis tutores e todos possuem formacdo na area de Artes
Visuais, 0 que contribui para o aprofundamento das discussdes no AVA. No
formato académico gerenciado pela UFMA os tutores sdo permanentes, ou
seja, acompanham os estudantes, independente do médulo estudado, apoiando
os formadores em especial na mediacédo, no desenvolvimento e avaliacdo dos

féruns ou de outras atividades quando solicitado pelo formador.

Os professores formadores tém a responsabilidade geral pelo
moédulo, incluindo a selecéo dos conteudos, o design instrucional, as formas e
critérios de avaliacédo e a atribuicdo de notas ao desempenho dos estudantes.
Seu trabalho é realizado com o apoio dos professores tutores, e eles viajam aos
polos para a realizagdo dos encontros presenciais em uma demonstragao de
gue na EAD a conducdo do processo ensino aprendizagem nao € mais

responsabilidade de um unico profissional, mas de uma coletividade.

No curso da UFMA existe a figura da coordenacdo geral que
responde pelas questdes de ordem administrativas, como pagamento das
bolsas, elaboracéo de relatorios, compra de materiais e/ou equipamento, etc. O
coordenador geral é auxiliado por um coordenador pedagdgico que €
responsavel por todas as questbes pedagdgicas como acompanhamento dos
tutores e formadores no desempenho de suas funcdes, acompanhamento do
planejamento do modulo e do design instrucional, organizacdo dos momentos
presenciais, visita aos polos, etc. Esta divisdo de tarefas entre a coordenacéo
geral e pedagodgica tem possibilitado uma melhor conducdo do curso, em

especial no que diz respeito ao processo ensino/aprendizagem.
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6.3 Estrutura Curricular

O programa do curso estd estruturado de forma a garantir que em
oito semestres, 0 estudante desenvolva uma visdo critica da arte e dos seus
meios de producdo, conhecendo as teorias e histérias da arte, a andlise e
pratica da arte contemporéanea, reforcando os aspectos culturais regionais e
nacionais, com énfase na dimensao pedagdgica, considerando as experiéncias
prévias dos estudantes, ao buscar articular os conhecimentos construidos ao

longo do curso com as atividades docentes dos estudantes.

Segundo o projeto, as diretrizes metodologicas foram elaboradas a
partir dos Referenciais de Qualidade para Cursos a Distancia. As principais

propostas conceituais e metodolégicas do programa sao:

1. o programa do curso devera permitir que os professores-
alunos mantenham suas atividades docentes e valorizem essa
atuacdo, lancando méo de sua préatica e experiéncias prévias,
como ponto de partida para a reflexdo e fundamentacdo das
propostas, a serem desenvolvidas ao longo do processo de
aprendizagem;

2. as atividades do curso serdo apresentadas aos professores-
alunos, como parte de uma etapa de um processo de formacéao
continuada, permanente e articulada com outras acfes que
visem promover o intercambio e a socializacdo de ideias entre
educadores, por meio da criacdo de uma rede que possa ser
mantida, apés a diplomacédo dos mesmos;

3. 0 curso mesclard momentos presenciais com as atividades
desenvolvidas a distancia e devera ter como finalidade explicita,
0 processo de inclusdo digital, viabilizando a proficiéncia dos
professores nos cédigos e linguagens das tecnologias a
informacg&o e comunicagéo;

4. as proposicdes do curso devera ter como um de seus
objetivos a melhoria da qualidade do ensino na escola em que
atuam os professores-alunos e o envolvimento da comunidade
escolar nas propostas desenvolvidas, de forma a ampliar a rede
anteriormente mencionada, considerando, ainda, a proposta de
participacdo na Rede Nacional de Formacgédo de Professores,
criada no ambito da SEB com participacdo das IES;

5. serdo valorizadas as acgbes que visem promover 0
desenvolvimento de propostas interdisciplinares, de forma a
envolver toda a comunidade escolar em projetos e atividades
realizados pelos [estudantes] em seus contextos de trabalho;

6. serd, também, observada a recomendacdo de exigéncia de
forte carga de leitura, por parte dos professores-alunos,
observando, inclusive a recomendacéo da proposicdo de leitura
contextualizada, que vise o aprofundamento de estudos
relacionados com assuntos relacionados com sua pratica
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docente e com a realidade observada nos contextos escolares.
(UFMA, 2005, p. 14, 15).

O curso esta programado para uma duragdo minima de quatro anos
podendo ser concluido no periodo maximo de seis anos. Na UFMA, os alunos
estao iniciando, em 2012, o quarto ano de estudos. No primeiro ano o estudante
conheceu as estratégias de ensino e aprendizagem em curso a distancia, bem
como comecgou a construir o conhecimento especifico da area da educacdo,
perfazendo um total de 495 horas de aula. No segundo e terceiro anos, o
estudante teve um aprofundamento em estudos da formacdo especifica em
Artes Visuais, 0 que sera fundamental para sua vivéncia em sala de aula e na
percepcao do que envolve o ensino de Arte. No quarto ano havera um trabalho
de conclusdo de curso, além do desenvolvimento de projetos interdisciplinares
de ensino e aprendizagem. Ao final dos quatro anos os alunos totalizardo 2650
horas de estudo, incluindo o enriquecimento cientifico, cultural e académico,
gue totalizam 200 horas.

Os estudos sdo desenvolvidos com base nos modulos que compdem
0 programa do curso, distribuidos em trés nucleos de estudos: Nucleo de
Fundamentacédo, Nucleo de Aprofundamento e Formacéao Especifica e Nucleo
de Concluséo do Curso.

A organizacédo curricular do curso de Licenciatura em Artes Visuais
foi planejada conforme dispbe o Parecer CNE-CP 21-2001, no que se refere a
distribuicdo da carga horaria referente aos conteudos curriculares vinculados a
pratica de ensino (400 horas), ao trabalho académico (1.800 horas), aos

estagios supervisionados (400 horas) e de enriquecimento curricular (200

horas).
SEMESTRE MODULO CARGA
HORARIA
Maodulo de Acesso 1 Modulo de Acesso Fundamentos do 90
curso - Encontro Presencial Inaugural
(TA)25
2 Fundamentos do ensino e aprendizagem 90
a distancia (PE)
1° SEMESTRE 3 Leitura e Producdo Textual (TA) 90
4  [Teorias da Educacéo (TA) 90

25 Legenda das abreviaturas: Trabalho Académico (TA), Préatica de Ensino (PE),
Estagio Supervisionado (ES).
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5 |A Psicologia e a Construcdo do 90
Conhecimento (TA)
6  |Antropologia Cultural (TA) 90
2° SEMESTRE 7  |Atelier de Artes Visuais 1 (TA) 90
8 [Teoria da Arte (TA) 90
9  |Historia da Arte 1 (TA) 90
10 [Tecnologias Contemporaneas 1 (TA) 90
3° SEMESTRE 11 |Atelier de Artes Visuais 2 (TA) 90
12 [Tecnologias Contemporaneas 2 (PE) 90
13  |Historia da Arte 2 (TA) 90
14  |Histéria da Arte Educacéo 1 (TA) 90
4° SEMESTRE 15 |Atelier de Artes Visuais 3 (TA) 90
16  |Histéria da Arte Educacéo 2 (TA) 90
17 |Estagio Supervisionado 1 (ES) 90
18 [Tecnologias Contemporaneas 3 (PE) 90
50 SEMESTRE 19 |Atelier de Artes Visuais 4 (TA) 90
20 |Historia das Artes Visuais no Brasil (TA) 90
21 |Laboratdrio de Arte e Tecnologia (TA) 90
22 |Estagio Supervisionado 2 (ES) 90
6° SEMESTRE 23 |Laboratério de Poéticas 90
Contemporéneas (TA)
24  |Projeto Interdisciplinar de ensino e 90
aprendizagem 1 (PE)
25 |Arte e Cultura Popular (TA) 90
26 |Estagio supervisionado 3 (ES) 90
7° SEMESTRE 27 |Atelier de producado interdisciplinar 1 90
(TA)
28 |Projeto Interdisciplinar de Ensino e 270
Aprendizagem 2 (ES)
8° SEMESTRE 29 [Trabalho de Conclusado de Curso (PE) 270
30 |Seminario presencial de Conclusdo de 45
Curso (TA)

Quadro 5 — Fluxograma dos médulos — UFMA
Fonte: Coordenacao do Curso / UFMA.

O Trabalho Académico é formado inicialmente por modulos
introdutérios da Lingua Portuguesa e producdo de texto. Isto € justificado no
projeto pelo fato de que no decorrer do curso, 0s estudantes serdo
constantemente solicitados a produzirem textos criticos sobre obras de arte,
movimento artistico-culturais e sobre seu préprio trabalho, por meio da
elaboracdo e desenvolvimento de projetos de pesquisa. Além disso, deve-se

destacar que a producdo textual € fundamental para a comunicacao no AVA. .

Entre os conteudos curriculares referentes ao Trabalho Académico,
devem ser mencionados alguns moédulos introdutdrios que exploram o0s
fundamentos da linguagem visual, os materiais artisticos e as mais conhecidas

técnicas artisticas tradicionais e contemporaneas. Nos moddulos
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correspondentes aos laboratérios de pesquisa, o estudante articula a pesquisa

e a préatica em projetos de pesquisa.

O médulo Projeto Interdisciplinar busca estabelecer as inter-relacdes
tedricas e semioticas entre as diversas disciplinas cursadas, possibilitando ao
estudante o desenvolvimento de projetos pessoais de pesquisa artistica e/ou

educacionais.

Os temas relacionados a ciberarte foram contemplados em mdédulos
como Laboratorio de Poéticas Contemporédneas e Laboratorio e Arte e
Tecnologia. Nestes modulos os estudantes produziram material artistico
buscando relacdes entre a arte e a tecnologia bem como discutiram a utilizacao

dessas expressoes artisticas em situacdes pedagogicas.

Os moédulos de préatica de ensino estdo distribuidos no fluxograma
desde os primeiros semestres do curso, a fim de permitir que o professor
cursista tenha um aprofundamento gradativo e integrado da aprendizagem

tedrica e da experimentacao pratica no ensino de Artes Visuais.

A estrutura curricular também prevé moédulos que discutam sobre as
guestdes da formacdo do educador, a luz da legislacédo brasileira, bem como
guestdes referentes ao processo de ensino aprendizagem, como é o caso do
moédulo de Teorias da Educacdo e A Psicologia e a Construcdo do

Conhecimento.

O projeto de conclusao do curso inclui a escrita de uma monografia
sobre um tema pertinente aos temas estudados ao longo do curso, podendo
constar de um documento que apresente uma proposta de projeto de ensino e
aprendizagem, planejado e implementado ao longo do curso, nos contextos de
trabalho dos participantes. Nesse caso, devera ser incluido um relatério da
aplicacdo do mesmo. Além disso, o professor cursista devera desenvolver uma
atividade pratica artistica ou um material didatico utilizando recursos
tecnoldgicos, tais como video, hipertexto, multimidia para CD-ROM ou DVD. A
orientacdo para o TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) sera realizada a

distancia, cada orientador acompanhara o desenvolvimento de no maximo cinco
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trabalhos.

6.4 Momentos presenciais

A proposta pedagdgica do curso prevé encontros presencias para
apresentacdo de conteudos, atividades praticas, tais como laboratorios, préatica
de docéncia etc., além de atividades para avaliacdo dos alunos. Os momentos
presenciais séo utilizados para o planejamento e realizacdo de atividades de
atelier, oficinas, trabalho de campo, bem como para avaliacoes,
correspondendo a cerca de 20% da carga horaria do curso. Estes momentos
sao realizados nos polos e em dias predeterminados, no inicio e no final de
cada moédulo, com a presenca dos formadores, dos tutores presenciais e
guando possivel, dos tutores a distancia. O objetivo desses encontros é garantir
0s esclarecimentos sobre conteddo e proporcionar maior integracdo entre 0s
envolvidos. Além disso, varias atividades extras foram programadas durante os

momentos presenciais, conforme veremos a seguir.

Figura 4 — Oficina de libras no Polo Imperatriz
Fonte: Coordenagéo do curso / UFMA.

Durante o curso foram realizados seminarios tematicos abertos ao
publico. Por exemplo, no moédulo A Psicologia e a Construgdo do
Conhecimento, houve um seminério realizado nos trés polos, sobre a inclusédo

na educacdo, naquela ocasido, ocorreram palestras proferidas por especialistas
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em educacgdo para cegos, surdos e alunos com altas habilidades. Além disso,
os alunos apresentaram os resultados de suas pesquisas realizadas nas
escolas locais, bem como o projeto inclusivo criado e implementado por eles
ao longo do mddulo. Ainda neste encontro presencial os alunos participaram de
uma oficina de libras, ministrada por uma instrutora surda, com o auxilio de uma

intérprete.

Em uma perspectiva contemporanea para arte/educacgao
contemporanea, no modulo Atelier de Pintura, os estudantes visitaram espacos
culturais em seus polos de origem, a fim de aproxima-los de uma vivéncia
artistica.

No médulo Estagio Supervisionado 1 os alunos desenvolveram um
trabalho de pesquisa sobre a situacdo do ensino da arte no Estado do
Maranh&o. Os resultados preliminares foram apresentados em seminario aberto
ao publico intitulado: Construindo uma etnografia nas escolas do Maranhdo,
gue possibilitou aos alunos a oportunidade de se lancarem no campo da
pesquisa cientifica, aléem de participarem como palestrantes no seminario,
contabilizando pontos necessarios para as 200 horas de atividades extra
curriculares previstas pelo projeto. Esta atividade desdobrou-se na criacao de
um grupo de pesquisa com alunos dos trés polos, que no momento estédo
desenvolvendo o projeto O que se ensina e 0 que se aprende em arte nas
escolas do Maranh&ao, com recursos obtidos através de edital do programa Arte

na Escola.
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Figura 5 — Apresentacdo do seminario “Uma etnografia das escolas do
Maranhao”.
Fonte: Coordenacéo do Curso/UFMA.

No médulo Atelier de Artes Visuais 3, 0s alunos realizaram atividades
usando varias técnicas de gravura e em parceria com a tutoria, organizaram
uma exposicdo dos trabalhos feitos durante o modulo, intitulada Marcas
Sagradas.

Em geral, sdo programados dois encontros presenciais com duracao
de oito horas cada um para cada modulo estudado. Entretanto, no caso de
moédulos de carater pratico, as questdes tedricas sao discutidas no AVA e para
o desenvolvimento das atividades praticas sdo programados dois ou trés
presenciais com carga horéaria de 16 a 20 horas cada (0 que exige no minimo
dois dias de encontro), de acordo com a necessidade da turma, tendo em vista
a necessidade de maior tempo presencial para o desenvolvimento das praticas.

Desta forma, estas atividades tém contribuido para o crescimento
intelectual/artistico dos estudantes, além de fortalecer o papel do professor de

Arte na comunidade.
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Figura 6 — Exposicao “Marcas sagradas” finalizagao da disciplina Atelier de Artes
visuais 3.
Fonte: Coordenacdo do Curso/UFMA.

A interdisciplinaridade tem sido buscada sempre que possivel. Isto
pode ser notado nas construcbes de projetos educacionais com tematica
pertinentes a dois médulos estudados simultaneamente Durante os presenciais
estas atividades interdisciplinares sdo apresentadas a uma banca de
professores, composta pelos formadores dos modulos envolvidos e pela tutoria

presencial.

A coordenacdo do curso também tem incentivado e contribuido em
viagens de estudos que possibilitem a participacdo em exposicfes e eventos
cientificos. Isto aconteceu por ocasido Do | Saldo de Artes Plasticas de Sé&o
Luis e do XXXIII Festival Guarnicé de Cine e Video, quando os alunos do polo
Imperatriz realizaram uma viagem de aproximadamente doze horas para
participar desses eventos. Também durante os XX e XXI CONFAEB
(Congresso da Federacdo de Arte educadores do Brasil) todos os alunos que

desejaram tiveram a oportunidade de viajar (a Goiania e Séao Luis,
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respectivamente). A participacdo nesses eventos tem também colaborado para
o cumprimento das 200 horas de atividade complementares, que seriam dificeis
de serem alcancadas nos municipios do interior do Estado do Maranh&o, onde

0 numero de eventos de carater artisticos e/ou cientificos é reduzido.

6.5 AVA

A plataforma que abriga o AVA do curso da UFMA é o Moodle,
baseado nos principios e préaticas da Web 2.0. O AVA é gerenciado pelo Nucleo
de Educacédo a Distancia da UFMA (NEaD), isto significa que a postagem do
material pedagogico digital produzido em conjunto com a UnB, a producao de
video aulas e a liberacdo e/lou cancelamento de acesso, sdo da

responsabilidade deste nucleo.

A senha dos alunos para acesso ao AVA garante acesso a todos os
moédulos do curso. A maioria dos modulos tem carga horéaria de 90 horas, que
sdo desenvolvidas em um periodo de oito a semanas. As atividades propostas
durante este periodo ndo tem um prazo definido de duracdo, dependera da
complexidade da atividade proposta, desta forma, algumas atividades devem
ser postadas no ambiente virtual no prazo de uma semana, enquanto outras
podem durar até trés semanas. Embora o cumprimento dos prazos para envio
das atividades para o repositorio do ambiente fosse uma dificuldade nos
primeiros semestres do curso, observa-se que os estudantes remanescentes
superaram esta dificuldade. Uma caracteristica positiva das tarefas propostas
pelos docentes, diz respeito a clareza e a polidez do texto que propbe as
atividades, conforme as orientacbes para o uso da linguagem em AVAs ja
mencionadas no capitulo 3. Por exemplo, todas as atividades propostas tem
uma descricdo dos procedimentos necessarios para a realizagcdo da mesma, 0s
referenciais obrigatérios para a pesquisa, 0 prazo para postagem e os critérios

de avaliagédo. Dessa forma, os desencontros de compreensao sao minimizados,
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contribuindo para uma interacéo proveitosa entre os participantes do AVA.

Observa-se que entre as muitas ferramentas disponiveis nesta
plataforma, a mais utilizada pelo corpo docente é o forum. Existe um férum para
tratar de amenidades e assuntos de interesses dos professores-cursistas,
chamado café com arte, este forum foi postado logo no inicio do curso e
procura atender a dimenséao social nos AVAs, conforme o modelo de Garrisson,
Anderson e Archer (2000) ilustrado na FIGURA 2. Os féruns também tem sido
utilizados para garantir a presenca cognitiva, aprofundando as teméaticas
pertinentes. Observa-se que em todos os moédulos sdo postados cerca de
quatro féruns para o debate dos contetudos estudados. Existe uma tentativa de
diversificacao nas propostas dos féruns, embora o forum do tipo “uma unica
discussao” seja o predominante. Embora o forum seja uma das ferramentas
onde os aspectos sociais podem ser bem desenvolvidos, observa-se que em
especial no polo Imperatriz, este espa¢co muitas vezes é utilizado para
“‘desabafos” de alguns alunos sobre descontentamentos com os professores ou
com o curso. Isto muitas vezes tem criado um clima muito dificil entre

professores e estudantes, e desviado a atencdo das atividades propostas.

Ainda no aspecto uso de ferramentas, observa-se que ferramentas
importantes como o chat nunca foi utilizado. Segundo a coordenacdo
pedagdgica, isto se deve a um problema com o servidor que ndo permite que a

ferramenta tenha a rapidez necesséria para o desenvolvimento dos dialogos.

Outra dificuldade observada no AVA diz respeito ao nivel das
participacbes dos féruns, muitas vezes 0s colegas se permitem apenas
concordar com o que ja foi comentado sem trazer acréscimos significativos as
discussfes e 0 que € pior: € comum a pratica do plagio, apesar das inUmeras
tentativas por parte dos professores e da coordenacdo do curso de

conscientiza¢ao sobre a ilegalidade desta pratica.

A repressdo ao plagio, muitas vezes é feita através de comentérios
individualizados aos trabalhos dos estudantes, o feedback. Na EAD, o feedback

€ de supra importancia para a aprendizagem dos estudantes, pois nele o
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professor tema oportunidade de destacar os aspectos positivos e negativos
demonstrados na realizacdo da tarefa, possibilitando ao aluno uma reflexado
sobre sua aprendizagem. Mesmo com essa importancia, observa-se que alguns
professores ndo foram assiduos na realizacdo dos feedbacks, impedindo que
os estudantes reavaliassem sua participacdo, e, consequentemente causando

prejuizo ao processo de ensino aprendizagem no AVA.

Nos mdédulos de carater pratico observa-se um grande esforco do
corpo docente para viabilizar a aprendizagem deste tipo de conteddo em um
AVA. Por exemplo, no médulo Atelier de Artes Visuais 3, o formador criou um
design instrucional que incluiu a utlizacdo de videos demonstrando as o0s
procedimentos técnicos (em geral usando links da internet, pois 0 ambiente n&o
suporta arquivos de videos superiores a 8kb), tutoriais em slides, além do texto
base do moédulo e textos complementares. Também, as técnicas foram
apresentadas e desenvolvidas gradualmente, de forma que ao final do médulo,
0 estudante entregou ao professor formador um portfolio das varias técnicas

vivenciadas ao longo do moédulo.

A autonomia dos estudantes na conducdo individual dos seus
estudos é uma das caracteristicas da EAD. A divulgacao de todas as etapas do
planejamento no AVA antes do inicio do médulo € uma maneira de facilitar a
organizacao individual de cada professor cursista. Observa-se que nos médulos
ofertados ndo consta a programacao detalhada dos estudos planejados para o
mdédulo, o que pode dificultar a organizacdo pessoal e na administracdo do

tempo reservado aos estudos.

No AVA do curso existe um espacgo reservado para a comunicagao
entre a coordenacao geral, pedagdgica e de polo, os formadores e a tutoria,
constituindo uma comunidade virtual de aprendizagem do corpo docente,
chamada de “ambiente virtual dos tutores”. Nesse espaco € discutido o
planejamento de cada mddulo incluindo as estratégias de ensino, além de
permitir o esclarecimento de duvidas, sugestbes para aperfeicoamento,

material, especifico para a tutoria, troca de experiéncias sobre a conducéo do
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processo de ensino aprendizagem em cada polo. Este espagco que promove

uma maior interagdo entre os membros do corpo docente tem-se mostrado

indispensavel para o bom andamento dos modulos reforcando o caréater coletivo
da docéncia em EAD.
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7 O CURSO DE LICENCIATURA = UFRGS

O curso da UFRGS integra a Rede Gaucha de Ensino Superior a
Distancia (REGESD)26, como uma proposta de qualificacdo de professores em
servico. A REGESD é uma parceria formada entre oito IES do Estado do Rio
Grande do Sul27 que juntamente com a Secretaria Estadual e as Secretarias
Municipais de Educacédo do Estado do Rio Grande do Sul, partilham recursos
humanos e materiais durante a oferta de cursos de licenciatura na modalidade a

distancia.

A REGESD € uma parceria formada oito Instituicbes de Ensino
Superior (IES) do Rio Grande do Sul que juntamente com a Secretaria Estadual
e as Secretarias Municipais de Educacdo desse mesmo Estado foi criada
visando aperfeicoar o compartilhamento de recursos humanos e de recursos

materiais, na oferta de cursos de licenciatura na modalidade EAD.

A Rede oferece nove cursos de licenciatura a distancia (Artes
Visuais, Biologia, Fisica, Geografia, Letras-Espanhol, Letras-Inglés, Letras-
Portugués, Matematica e Quimica) com configuracdes diferentes de parceria
entre as instituicdes, dependendo do curso ofertado. A Licenciatura em Artes

Visuais é coordenada em parceria entre a UFRGS e a UCS.

7.1 O projeto

O projeto previa inicialmente a oferta de 300 vagas, com inicio no
segundo semestre de 2008, abrangendo os polos de Gramado Porto Alegre
Santo Antdnio da Patrulha e Sdo Leopoldo sob a responsabilidade da UFRGS e
os polos de Caxias do Sul e Terra de Areia sob a responsabilidade da UCS. O

namero de vagas oferecidas foi determinado a partir da disponibilidade de

26 Doravante usaremos o termo REGESD para fazer referéncia a Rede Gaulcha de
Ensino Superior a Distancia.

27 As instituicbes que compOe a REGESD sé&o: Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), Universidade de Caxias do Sul (UCS), Universidade Federal do Rio
Grande (FURG), Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Pelotas (CEFET — RS),
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e Universidade de
Santa Cruz do Sul (UNISC).
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professores e laboratdrios existentes nas IES parceiras e nos polos, de forma a
atender a demanda apresentada pelas Secretarias de Educacdo Estadual e

Municipais.
POLOS VAGAS IES RESPONSAVEL
PORTO ALEGRE 60 UFRGS
SANTO ANTONIO DA 30 UFRGS
PATRULHA
GRAMADO 30 UFRGS
SAO LEOPOLDO 30 UFRGS
CAXIAS DO SUL 120 UCS
TERRA DE AREIA 30 UCS

Quadro 6 — Distribuicdo de vagas por Polos do Curso de Artes visuais EAD/UFRGS
Fonte: REGESD

A proposta pedagogica do curso € centrada na articulagdo do
conhecimento artistico a teoria pedagdgica e pratica docente, com o
aprofundamento ao longo do curso, do conhecimento especifico da area numa
orientacdo interdisciplinar. Observa-se que o0 projeto pedagoégico busca
promocdo de uma formacdo integral dos estudantes, apresentando uma
discussado pertinente a diversas questdes, tratando os conteudos de forma
contextualizada.

No desenvolvimento do curso o estudante € levado gradualmente a
produzir material que viabilize compartilhar sua experiéncia, buscando o
desenvolvimento da capacidade de expressado e representacdo em algum meio
gue possibilite a troca com pares. O professor cursista € incentivado a manter
um registro regular, por escrito, de suas atividades.

A proposta pedagdgica prevé a elaboracdo de um webfolio, a ser
desenvolvido ao longo do curso onde deverd constar, a evolucdo de seu
aprendizado, as descobertas realizadas e as experiéncias vivenciadas, num
processo de registro de meméria individual.

Além disso, observa-se que o projeto € norteado pelo uso de

estratégias que visam a aprendizagem coletiva e a experimentacdo e
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divulgacéo de trabalhos artisticos. Para isso durante o Curso o aluno devera ter
acesso a uma:

a) Formacdo tedrica ampla, consistente e com uma Visao

contextualizada dos conteudos da &rea de Artes Visuais, de forma a

permitir seguranca em seu trabalho e viabilizar o estabelecimento de

parcerias com vistas ao desenvolvimento de acbes e a producao

interdisciplinar;

b) Formacgédo ampla e consistente sobre educacdo e sobre principios

politicos e éticos pertinentes a profissdo docente;

Outra proposta presente no projeto é a da producdo autoral do
professor, que deve ser desenvolvida de forma gradual durante o curso,
viabilizando possiveis publicagbes das ideias, experiéncias e descobertas dos

professores cursistas.

7.2 Perfil do corpo discente e docente

O curso de Licenciatura em Artes Visuais tem por publico alvo
professores em exercicio nas redes publicas de ensino nos anos/séries finais
do Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio sem licenciatura e que estejam
exercendo a docéncia em Arte especificamente na area de conhecimento de
Artes Visuais. Entretanto observa-se que do total de entrevistados 40% sé&o
professores de outras disciplinas. Entre os 60% que ja sdo professores de Arte

no ensino fundamental e/ou médio, embora sem habilitacédo legal para isso,

existem aqueles que sempre escolheram dar [aulas] de Arte
apesar de nao serem formados em arte, porque sempre
fizeram, gostavam de desenhar ou gostavam de pintar, tem o
seu trabalho realizado regularmente, conhecidos dentro da
escola em que eles atuavam. Entdo ndo tendo a formacgéo
especifica, mas tendo a identidade com a &rea, foram os
professores escolhidos para ministrar essa disciplina [nas
escolas], e tem outros que tem inclusive outras formagfes, mas
que por gostar da area, também por ter esta identidade
resolveram fazer o curso. (Prof. Dr. Umbelina Duarte,
coordenadora geral. Depoimento coletado em 04.07.2011)

Por se tratar de um publico especifico, os estudantes foram

selecionados através de um edital de selecdo (Vestibular 2008
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PROLIC/REGESD) elaborado pela REGESD sob a responsabilidade da
Universidade de Santa Maria28.

O processo seletivo-classificatério do foi realizado no dia 11/4/2008
através de uma prova com 50 questbes de multipla escolha das disciplinas de
Biologia, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira (Inglés ou
Espanhol), Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira, Matematica e Quimica e
por uma prova de Redacdo. Como o numero de vagas nao foi preenchido em
sua totalidade foram necessarias outras chamadas. Por ocasido desta
pesquisa, dos trezentos alunos que comegaram O curso, oitenta e quatro
continuam seus estudos. Totalizando o alto nimero de evasédo de 72%, o0 que

levou ao fechamento do polo localizado na cidade de Terra de Areia.

O curso conta com uma equipe académica multidisciplinar,
composta por um coordenador geral, um coordenador adjunto, professores
autores, professores formadores, tutores a distancia e tutores presenciais. Os
professores formadores do curso sdo em sua totalidade do quadro da UFRGS
e da UCS, observa-se um numero bem maior de professores da UFRGS, todos
com titulacdo de Doutores ou Mestres. No entanto, nenhum deles com
capacitacdo para atuarem na EAD. Logo no inicio do curso houve uma
capacitacdo para utilizacdo do Moodle. Posteriormente houve uma capacitacédo
fornecida pelos professores que integram o Programa Interdisciplinar em
Educacdo e Tecnologia, da UFRGS, que se voluntariaram para debater
guestdes tais como a funcédo docente na EAD, como estruturar uma disciplina
na EAD. Os professores que passaram a participar do projeto depois dessa
ocasidao foram conhecendo e aprendendo a utilizar o ambiente virtual de

aprendizagem com o auxilio da coordenacéao e da tutoria.

A tutoria do projeto da UFRGS também é dividida em presencial e a
distancia, porém com algumas peculiaridades. A funcédo da tutoria presencial
em todos os polos é exercida por professores devidamente formados em Artes
Visuais, selecionados através de edital organizado pela REGESD e
acompanham a turma em carater permanente, orientando o processo de

aprendizagem incluindo uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem, atendendo

28 O edital previa o preenchimento de vagas em nove cursos diferentes, incluindo a
licenciatura em Artes Visuais.
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nas questdes de aprendizagem e de metodologia para que sejam atingidos os

objetivos de formacdo em cada etapa do trabalho. Os tutores a distancia sédo

selecionados pelo professor

formador

de cada mobdulo, e

trabalham

diretamente com ele, em carater temporario, apenas o tempo de duracdo de

cada disciplina. Muitas vezes os tutores sao alunos do programa de mestrado

e/ou doutorado em arte ofertado pela UFRGS.

Nome IES Vinculo Empregaticio Area de Atuagio Titulagé@o
Ana Maria A. de carvalho UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/ Histéria, Teoria e Critica de Arte Doutor
Bianca Brites UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/ Histéria, Teoria e Critica de Arte Doutor
Claudia Sabani UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Fotografia Mestre
Eduardo Vieira da Cunha UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Fotografia e Pintura Doutor
Eni Maria M. Schuch UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/ Video e Novas Tecnologias Doutor
Evelise Anicet Rutschililing | UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Design e Novas Tecnologias Doutor
Flavio Roberto Gongalves UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Desenho Doutor
Laura castilhos UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Desenho Doutor
Luis Eduardo Robinson UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Fotografia e Novas Tecnologias Doutor
Mara Rodrigues Alvares UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Pintura Mestre
Mercia C. L. Bonnet UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Histdria, Teoria e Critica de Arte Doutor
Maria Cristina Biazus UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Arte-educagdo e Novas Tecnologias | Doutor
Maristela Salvatore UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Gravura Doutor
Sandra Rey UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Novas Tecnologias Doutor
Rodrigo Nufiez UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Ceramica Mestre
Teresa Poester UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Desenho Doutor
Umbelina Barreto UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/desenho e Arte-educacéao Doutor
Tania Marques UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Nilton Pereira UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Cintia Inés Boll UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Naira Franzol UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Paola Zordan UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Patricia Behar UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Leonardo Porto UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Luis Bombassaro UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Luis Armando Gandin UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educacéo Doutor
Simone Valdeti dos Santos | UFRGS | Professor do quadro, efetivo | Educagéo Doutor
Carmem Lucia Capra uUcs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais Mestre
Henriette M. Cara UcCs Professor do quadro, efetivo | Artes Cénicas Mestre
Maria H. W. Rossi UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Arte-educacao Doutor
Félix Bressan UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Escultura Mestre
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Silvana Boone UcCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Histéria da Arte Mestre
Claudia de Almeida UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais /Novas Tecnologias Mestre
Ana M.S. de Carli UcCs Professor do quadro, efetivo | Semiodtica Doutor
Sinara Maria Boone UCs Professor do quadro, efetivo | ArtesVisuais/Arte-Educagéao Mestre
Neiva S.P. Panozzo UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Educagéo Mestre
Mara A. M. Galvani UCs Professor do quadro, efetivo | Arte-educagéo Mestre
Lilian Beatriz Machio UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais/Tecnologias Mestre
Mariana Silva da Silva UCs Professor do quadro, efetivo | Artes Visuais Mestre
Maria C. Q. Carara UCs Professor do quadro, efetivo | Educacao Inclusiva Mestre

Quadro 7 — Relacao de professores do Curso Artes Visuais UFRGS
Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Artes Visuais EAD/UFRGS

A coordenacdo do curso € exercida por professores do quadro

permanente da UFRGS e da UCS. A coordenacéo geral é de responsabilidade

da UFRGS e a coordenacdo adjunta fica sob a responsabilidade de um

professor do Departamento de Arte da UCS. N&o existe a figura de um

coordenador pedagdgico nesta estrutura. O coordenador além das questbes

administrativas ocupa-se também de questdes pedagogicas, como a orientacéo

dos formadores para o desenvolvimento da disciplina. Embora o coordenador

geral assuma responsabilidades simultaneas, o acompanhamento pedagoégico

€ considerado um avanco em relacdo ao presencial, pois

no presencial o professor estabelece apenas o plano de ensino, e a
coordenacdo do curso ndo tem acesso ao que o professor vai
desenvolver na sala de aula, s6 tem o plano de ensino, e aqui, por
exemplo, eu tenho acesso ao que o professor vai desenvolver ou
estd desenvolvendo em sua sala de aula, e esse aceso muitas
vezes possibilita conversar com o professor sobre esses
procedimentos... isto muitas vezes ajuda o professor. (Prof. Dr?
Umbelina Duarte - Coordenadora Geral. Depoimento coletado em
04.07.2011)

Esta interacdo entre coordenacdo professores permite que uma

troca de saberes e experiéncias que nao existe em um trabalho de

planejamento isolado como usualmente acontece no ensino presencial.

7.3 A organizacao curricular

O projeto prevé a duragdo do curso em oito semestres, com a
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possibilidade de estender-se por mais um semestre, para estudos de

recuperacao.

O curriculo do curso de Licenciatura em Artes Visuais foi organizado
de forma a possibilitar ao estudante uma formacéo aprofundada tratando de
temas referentes a arte, inclusive na contemporaneidade, além de questbes
pedagdgicas e socioculturais. Na estrutura curricular busca-se relacionar as
Artes Visuais no contexto da educacdo basica, pois durante o curso existem
disciplinas que procuram articular a teoria e prética, através da experimentacéo
de préticas de ensino especificas da area de Artes visuais, conforme a
determinacdo da LDBEN.

Inicialmente os professores cursistas tem acesso a duas disciplinas que visam
sua insercdo na cibercultura e em ambientes de aprendizagem virtual:
Instrumentalizacéo para EAD e Instrumentalizacdo para Acesso a Informacéo.
Convém destacar que apesar de 0 curso esta inserido em uma realidade sécio
cultural que apresenta facilidade no acesso as TDICS, o curriculo considerou a
necessidade de formacg&o dos alunos para uso das tecnologias. Além disso, no
ultimo semestre os estudantes cursam o Seminario de Toépicos Especiais llI:
ambientes virtuais de aprendizagem, que analisa as mudancas nos paradigmas
do ensino da arte com a insercao das tecnologias digitais, as possibilidades dos
ambientes virtuais de aprendizagem e a construcdo de propostas
metodolégicas utilizando esta tecnologia em projetos colaborativos. Estas

disciplinas perfazem um total de 165 horas de estudo.

ATIVIDADE DE ENSINO |CARGA HORARIA| CREDITOS | IES RESPONSAVEL
Instrumentalizacéo para 60 04 UFRGS/UCS
EAD
Filosofia da Educacao 45 03 UFRGS/UCS
Fundamentos da 60 04 UFRGS
Linguagem Visual
Sistemas de 60 04 UFRGS
Representacao
Seminario Integrador 1: 75 05 UFRGS/UCS
Ser professor no contexto
atual
TOTAL DA ETAPA 300 20
Instrumentalizacéo para 60 04 UFRGS/UCS
Acesso a Informacao
Teoria do conhecimento e 45 03 UFRGS/UCS
Epistemologia
Historia e organizagdo da 45 03 UFRGS/UCS
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Educacéao Brasileira

Fundamentos da Arte | 45 03 UCs
Arte e Processo 45 03 UFRGS
Arte e a Tecnologia Digital 45 03 UFRGS

I

Seminario Integrador 2: 75 5 UFRGS/UCS
Ser professor de Artes

Visuais

TOTAL DA ETAPA 360 24

Psicologia da Educacéao 60 04 UFRGS/UCS
Sociologia da Educacéo 45 03 UFRGS/UCS
Fundamentos da Arte Il 45 03 UCSs
Percepcéo e 45 03 UFRGS
Representacao

Processos e Linguagens 45 03 UFRGS
Tridimensionais

Desenvolvimento 45 03 UCS
Expressivo Infanto-juvenil e

Processos Educativos

Seminario Integrador 3: A 75 05 UFRGS/UCS
escola e o contexto atual

TOTAL DA ETAPA 360 24

Gestdo da Escola e 60 04 UFRGS/UCS
Planejamento Educacional

Atelier de Criacdo Artistica 75 05 UFRGS

I

Leitura de Imagem 45 03 UcCs
Seminario Arte no Brasil | 45 03 UFRGS
Processos de criacdo 45 03 UFRGS
artistica e reflexao

filosofica

Seminario Integrador 4: A 75 05 UFRGS/UCS
especificidade da formacéo

do artista e do professor de

arte

TOTAL DA ETAPA 345 23

Inclusdo Social e 30 02 UCS/UFRGS
Cidadania

Planejamento Educacional 120 08 UCs

em Artes Visuais

Pensamento Estético e 45 03 UCs
Processos Educativos

Arte e Tecnologia Digital Il 45 03 UFRGS
Seminario de Arte no Brasil 45 03 UFRGS

Il

Seminario integrador 5: A 75 05 UFRGS/UCS
Arte e 0 Ensino da Arte no

Brasil

TOTAL DA ETAPA 360 24
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Estdgio de Docéncia 105 07 UFRGS/UCS
Supervisionado |
Laboratério de Linguagem 45 03
- ) uUcCs
Tridimensional
45 03
Seminario de  Topicos UCs
Especiais |
Oficina de Materiais 45 03
Expressivos UFRGS
Seminario integrador 6: O 75 05
Artista e o Professor de UCS/UFRGS
Arte
TOTAL DA ETAPA 315 21
Estagio de Docéncia 105 07
Supervisionado |l UCS/UFRGS
Seminario de  Topicos 03
Especiais I 45 UFRGS
Metodologia da Pesquisa 03
em Arte 45 UFRGS
,IAI\teller de criacdo artistica 45 03 UERGS
Seminario integrador 7: 05
ToOpicos  especiais  no 75 UCS/UFRGS
ensino de Artes visuais
TOTAL DA ETAPA 315 21
Monografia/ TCC 90 06 UCS/UFRGS
Multimeios Educativos 45 03 UCs
Seminario de  Topicos
Especiais Ill: ambientes 45 03 UFRGS
virtuais de aprendizagem
Seminario integrador 8:
Producdo de objetos de 75 05 UCS/UFRGS
aprendizagem
TOTAL DA ETAPA 255 17
TOTAL 2610 174
Atividades 200
Complementares

Quadro 8 — Estrutura curricular do Curso de licenciatura em Artes Visuais Modalidade a
distancia — UFRGS.
Fonte: Projeto Pedagdgico/UFRGS.

No projeto do curso o principal objetivo é a formacédo pedagogica,
visando a promocdo e o fortalecimento da cidadania através do
comprometimento ético e politico e a compreensdo da gestdo democratica
como instrumento para mudanca das relacdes de poder dentro do sistema
educacional. Para atingir esses objetivos o curso oferece 330 horas de estudo

distribuidas em sete disciplinas de carater pedagdgico mais generalizado.
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Outras sete disciplinas focam nas questdes pedagogicas
direcionadas especificamente para o ensino de arte, cujo objetivo principal é a
compreensdao dos processos de aprendizagem artistica, de modo que o
professor seja capaz de trabalhar as diferencas individuais, e possiveis
necessidades especiais dos estudantes.

A estrutura curricular foi estruturada de forma a viabilizar o

desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

1. Compromisso ético e politco com a promocao e
fortalecimento da cidadania;

2. Entendimento da gestdo democratica como instrumento para
a mudanca das relacBes de poder nas diversas instancias do
sistema educacional;

3. Dominio das tecnologias de informacao e comunicacao;

4. Comunicacdo com pares e com instituicbes de ensino e de
pesquisa, inclusive com professores de arte e pesquisadores de
Instituicbes de Ensino Superior;

5. Permanente atualizacdo tanto em questdes educativas da
area artistica, bem como em questdes da producao artistica e
cultural;

6. Visdo clara sobre quem séo seus alunos e alunas e o espaco
cultural em que se encontram estudantes e escola;

7. Capacidade e seguranca para migrar do papel de reprodutor
de conhecimento produzido por terceiros para o de produtor de
conhecimento, autor de seu projeto profissional e de bens
culturais (incluindo propostas artistico-pedagdgicas e materiais
de apoio a educacéo);

8. Compreensao dos processos de aprendizagem de modo a
ser capaz de trabalhar com as diferencas individuais e
necessidades especiais dos estudantes. (UFRGS, 2007, p. 11)

O trabalho de conclusdo de curso consiste na apresentacdo de um

paper de dez paginas e um objeto artistico.

7.4 Momentos presenciais

Os momentos presenciais ocorrem nos polos para realizacdo de das
atividades prevista em lei, como as provas finais de cada modulo. No polo de
Porto Alegre existem professores cursistas que residem na cidade de Santana
do Livramento, distante cerca de 500 km do polo. Estes estudantes viajam para
0S momentos presenciais apenas para as avaliacdes exigidas por lei, mas nas
demais avaliagbes sao dispensados do encontro, visando diminuir as

dificuldades envolvidas na viagem. Durante esses momentos presenciais de
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avaliacdo, o tutor presencial é o responsavel pelo processo. Em momentos, ndo

obrigatorios, o formador visita 0 polo ou envia os tutores a distancia.

O curso procura conciliar alguns momentos presenciais com eventos
artisticos, a fim de que os alunos vivenciem a arte em seu cotidiano, buscando
relacionar tais eventos com o0s contetddos estudados em duas ou mais
disciplinas, em especial disciplinas praticas, através de viagens de estudo. Tais
atividades ndo estdo contempladas no projeto, mas foram inseridas como
atividades complementares, que sdo previstas na estrutura curricular. Isto ajuda
muito os alunos que moram em regiées com poucas oportunidades de participar
nas atividades complementares em seus municipios. Nessas ocasifes 0s
estudantes ndo sao obrigados a participar, mas 0s que participam pontuam nas
200 horas de atividades complementares, exigidas pelo curriculo. Por exemplo,
0s estudantes viajaram de seus respectivos polos para a Bienal do MERCOSUL
e para a Bienal de Sdo Paulo no ano de 2010. Também no final de 2011,
viajaram para as cidades histéricas mineiras, para visitar in loco, o Barroco
Brasileiro, bem como o Museu de Arte Contemporanea de Inhotim-MG. Além da
oportunidade de entrar em contato com as obras de arte, os alunos analisam
também o projeto educativo dos museus visitados. O registro da experiéncia e
as relacbes com os conteudos ja estudados € feito através da utilizacdo do
recurso de mapas conceituais, utilizando o software CmapTouls29. A UFRGS
financia a estadia enquanto as prefeituras se responsabiliza pela despesa
referente ao transporte, utilizando a parte de seu orcamento destinada a
capacitacdo de professores da rede. Essas viagens mudam a visdo dos alunos
sobre a arte, ampliando seus conceitos, principalmente sobre a arte

contemporanea e interativa.

Durante as férias, os polos oferecem cursos livres, no formato de
oficina, ministrados pelos tutores presenciais, de acordo com as necessidades
de ordem tedrica ou prética identificada no polo. Ja foram realizadas oficinas de
desenho do corpo humano com modelo vivo, confec¢do de livro de artista e

desenho, entre outras.

Outras atividades realizadas de forma presencial ocorrem durante as

29 O Cmap Tools é uma ferramenta usada para a constru¢éo de mapas conceituais.
De acordo Joseph Novak, que desenvolveu a teoria dos mapas conceituais, eles
servem para organizar e representar o conhecimento.
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disciplinas de laboratorio. Os polos nao tiveram seus laboratérios montados
conforme o projeto, o que tem levado a improvisagao. Por exemplo, no polo de
Sao Leopoldo, os estudantes realizam as préticas de laboratério no atelié da
tutora presencial. Quando ndo h4 um espagco como esse, tutores e estudantes
buscam outros espacos que sejam viaveis para o trabalho com arte, na prépria
cidade, buscando uma articulagdo dos alunos com os artistas da cidade, de
forma a conseguirem realiar parte de seus trabalhos. Ao final de algumas
disciplinas, é realizada uma exposicdo dos trabalhos de todos os alunos, com
0s tutores presenciais, agindo quais curadores da exposi¢ao.

Figura 7 — Exposi¢do Virturbanos, realizada na disciplina processos e linguagens
tridimensionais, ministrada pelo Prof. Dr°. Carusto Camargo.
Fonte: Coordenacgédo Geral /JUFRGS

7.5 0 AVA

Considerando a infra estrutura instalada nos polos, associada ao fato
de a grande maioria dos professores cursistas terem laptop e acesso a internet,
a utilizacdo do ambiente virtual ndo é uma dificuldade para o desenvolvimento
do curso.

A utilizacdo do Moodle é compartilhada entre a IES participantes da
REGESD, isto significa que todos os alunos, de todos os cursos, de todas as
instituicdes usam o0 mesmo AVA.

No inicio do curso, os técnicos da REGESD elaboraram tutoriais para
auxiliar estudantes e professores na utilizacdo do Moodle. Também os alunos
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tem acesso as atividades ja realizadas que ficam arquivadas no banco de
dados da plataforma.

No decorrer do curso os alunos redimensionaram algumas de suas
atitudes, como no caso da interpretagdo. No inicio, eles respondiam o que
gueriam ou utilizavam o copia e cola. Os professores desenvolveram
estratégias para a utilizacdo do copia e cola, como por exemplo, incentivar a
utilizacdo dos comentarios dos colegas para a construcdo de um comentério
individualizado desde que houvesse a citacao do autor do comentario inicial.

Sobre a utilizacdo das ferramentas e dos procedimentos didaticos no
AVA da Licenciatura em Artes Visuais da UFRGS, ndo sera possivel uma

descricao detalhada, pois n&o tivemos acesso a este espago.
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8 ANALISE DOS DADOS

Nos capitulos cinco e seis apresentou-se a descricdo dos dados
coletados referentes aos projetos, perfil do corpo discente e docente, estrutura
curricular, momentos presenciais e AVA de forma individualizada de cada curso

pesquisado.

Neste capitulo sera feita uma analise comparativa sobre os dados
coletados nas duas Instituicdes, a luz da legislacdo brasileira e dos principais
tedricos da EAD.

8.1 O projeto

Os projetos referem-se a cursos de Licenciatura em Artes Visuais,
financiados integralmente com recursos publicos, através do programa do
governo federal de formacdo de professores na modalidade a distancia, Pré
Licenciatura. Existem similaridades em muitos aspectos dos projetos
apresentados e estudados, conforme destacado no Quadro 9 e na descricdo a
sequir.

Como a EAD nas universidades publicas ainda € uma realidade
relativamente nova, ambos os cursos sao considerados pilotos, por serem as
primeiras turmas de Artes Visuais na modalidade a distancia em suas
respectivas Instituicbes. No caso do curso da UFMA esta caracteristica é
reforcada por ser o primeiro curso de graduacdo em EAD na universidade.
Desta forma, os cursos pesquisados podem ser considerados novidades no
meio de que fazem parte, tornando o seu estudo ainda mais interessante. Por
outro lado, a inexperiéncia sobre o tema trouxe dificuldades na implantacdo, o
gue pode ser demonstrado pela auséncia da estrutura planejada para os
ateliers de atividades artisticas. O fato de serem cursos pilotos permitiu que
coordenadores, professores formadores e professores tutores envolvidos
aprendessem durante o processo como conduzir um curso de formacdo de
professores em ambientes virtuais de aprendizagem.

Alguns fatores contribuiram para esse aprendizado: antes de iniciar o
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projeto, professores de Arte, ligados a UFMA, tiveram a oportunidade de
participar de um curso de formacdo de tutores, que posteriormente foi
organizado novamente para o mesmo publico alvo. Na UFRGS, ndo houve um
curso direcionado para o trabalho pedagdgico no AVA, mas uma formacao para
utilizacdo da plataforma Moodle. Estas iniciativas contribuiram para gerar uma
busca pelo conhecimento sobre o tema e deu experiéncias diferenciadas aos
envolvidos no curso. Também no caso especifico do curso da UFMA, a
comunidade virtual de aprendizagem exclusiva para os docentes tem
possibilitado uma troca de experiéncia e saberes que contribuem para o
crescimento de todos os envolvidos.

Observa-se que nos dois projetos, a valorizacdo da pratica pedagdgica
do professor no contexto em que ele atua, a auto aprendizagem e
aprendizagem colaborativa séo os pilares estruturais do projeto pedagdgico. O
programa dos cursos foi elaborado de forma que os professores cursistas
construam os seus conhecimentos e habilidades de forma colaborativa, através
de estudos tedricos e praticos, que considerando a relevancia de suas
experiéncias previas.

Em uma analise dos objetivos propostos para os dois cursos, observa-se
gue o ensino de Arte estad posto em uma visdo contemporanea, que valoriza o
fazer artistico sob a otica da cognicao, deixando os aspectos emocionais em
segundo plano, além de buscar a articulacdo entre as questdes culturais e a
dimensdo da criacdo artistica. Esta visdo contemporanea da arte/educacao
também é percebida pela énfase no estudo da teoria e histéria da arte e na
valorizacdo da cultura local brasileira. Além disso, considera-se que 0s objetivos
de ambos 0s cursos estdo em harmonia com as propostas nacionais, conforme
os Referencias de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia e com as

Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Artes Visuais.

Caracteristicas/Curso UFMA UFRGS
Programa Pré Licenciatura Pré Licenciatura
VVagas ofertadas 75 300
N° Polos 03 06
Tipo de curso Licenciatura Licenciatura
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Inicio do curso Agosto/2008 Agosto/2008

Quadro 9 — Caracteristicas gerais dos projetos
Fonte: Coordenacédo Geral do Curso de Artes Visuais EAD/ UFMA e UFRGS

8.2 Perfil discente e docente

Embora os estudantes dos dois cursos sejam na sua totalidade
professores, percebemos caracteristicas bem distintas entre eles. A maioria
dos professores cursistas da UFRGS ja sdo professores de Arte, enquanto que
na UFMA apenas 25% deles lecionam Arte na educacéo basica.

Os estudantes da UFRGS né&o tém dificuldades de acesso ao AVA, pois
um grande numero possui lap top e a conexdo dos municipios de suas
residéncias é aceitavel. Grande parte dos alunos da UFMA, em especial os do
polo Pinheiro, utiliza os computadores do laboratério de informatica do polo,
pois ndo possuem computador pessoal, além disso, a Internet no municipio &

de baixa qualidade, ocasionando constantes perdas de conexao.

Embora o acesso ao AVA nao seja um problema, para os estudantes da
UFRGS, o numero de alunos que deixou o curso € de aproximadamente 82%
dos inscritos em agosto de 2008, o que levou ao fechamento do polo Terras de
Areia. Na UFMA a evasao € de 36% e o polo de Pinheiro, embora seja o que

tenha maiores dificuldades técnicas € o que apresenta menor taxa de evasao.

Os cursos de graduacgéo aqui estudados procuram manter a qualidade, o
gue por vezes tem decepcionado alguns estudantes que ingressaram
acreditando que, por ser a distancia, o curso seria facil de concluir. Na realidade
constataram a necessidade de enfrentar grande carga de trabalho e leitura, o
gue exige muita dedicacdo e disciplina para acompanhar 0 curso
satisfatoriamente. De acordo com as entrevistas a evasado nos dois cursos
decorre muitas vezes da falta de conciliacdo entre o tempo destinado ao

trabalho e ao estudo.

Caracteristicas/estudantes UFMA UFRGS
N° inicial de alunos 75 300
N° atual de alunos 48 84
Percentual de evaséo 36% 72%
Percentual de professores de Arte (sem habilitacdo) [25% 60%
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Quadro 10 — Caracteristicas gerais dos estudantes e evaséo
Fonte: Coordenacédo Geral do Curso de Artes Visuais EAD/ UFMA e UFRGS

O sistema do curso da UFRGS nao permite que o aluno que nao
conseguiu acompanhar as atividades ainda que por problemas pessoais,
familiares ou de trabalho, continue os estudos posteriormente, pois nao existe
novas ofertas de disciplinas. Em caso de reprovacdo, o estudante esta
automaticamente desligado do programa. Pela observacdo da pesquisadora
este fato também tem contribuido para o alto nivel de evasédo. O projeto de
curso da UFMA também ndo prevé novas ofertas de disciplinas, mas a
coordenacao do curso preferiu considerar a regra geral da Universidade para
todos os alunos da EAD. A Resolugdo UFMA/CONSEPE n° 90/99, artigo 62,
determina que o aluno tenha sua inscri¢do recusada, entre outros casos, se for
reprovado trés vezes por falta e/ou nota na mesma disciplina. Sendo assim, em
caso de reprovacdao no curso da UFMA, o estudante tem ainda outras duas
oportunidades para concluir satisfatoriamente o modulo estudado. Isto tem

possibilitado que alunos com dificuldades ocasionais prossigam os estudos.

Na UFMA o namero de professores do quadro permanente que deseja
participar do curso é pequeno, e alguns que desejam se veem impossibilitados
diante do fato de ndo estarem inseridos na cibercultura. Isto explica porque
apenas 19% dos profissionais sdo do quadro efetivo. Desta forma, a grande
maioria dos professores formadores do curso € oriunda do Instituto Federal de
Educacao Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA) e da rede privada. Neste
aspecto, o curso da UFRGS tem uma enorme vantagem sobre o curso da
UFMA, pois seu corpo docente € totalmente composto por professores do
guadro efetivo, além do fato de quase 70% possuir o titulo de doutor e os
demais de mestre. A situacdo observada na UFMA é bem diferente: apenas trés
professores possuem a titulacdo de Doutor, 0 que corresponde a
aproximadamente 14%. O percentual de mestres é 33%, enquanto 41% dos

professores do curso da UFMA possuem apenas uma especializacao.

Uma vantagem observada nos dois cursos € o fato de que 100% dos
professores tutores sdo graduados em Arte, alguns deles com especializacao.
Na UFRGS, os tutores também sdo graduados em Arte e muitos deles sao

oriundos dos programas de mestrado e doutorado da Universidade.



121

Convém destacar que a atuagdo da coordenacdo geral (UFRGS) e
pedagdgica (UFMA) no que diz respeito ao acompanhamento30 dos docentes e
dos procedimentos metodologicos no AVA e nos momentos presenciais
constitui-se uma vantagem sobre o0 ensino presencial, pois permite uma troca
de conhecimentos entre os docentes envolvidos tirando-os do isolamento tao

comum na educacao superior presencial.

Caracteristicas/curso UFMA UFRGS

N° de professores 21 40
Percentual de professores efetivo da IES 19% 100%
N° professores — Doutorado 03 27
N° professores — Mestrado 07 13
N° professores — Especializacéo 10 0

N° professores — Graduacgéo 01 0
Percentual de Professores com formacao para EAD 0% 0%

Quadro 11 — Relacao entre o numero de professores formadores e sua titulacao.
Fonte: Coordenacao Geral do Curso de Artes Visuais EAD/ UFMA e UFRGS.

O aspecto negativo percebido em ambos os cursos é a falta de formacéo
para o trabalho na EAD. Todos os professores envolvidos tiveram contato com
as especificidades da EAD quando comecaram a trabalhar nos cursos, isto
demonstra que embora haja uma preocupacdo em formar professores através
da EAD, ndo existe a preocupacdo com a formacdo dos formadores, o que
pode trazer prejuizos ao processo ensino aprendizagem no AVA,
principalmente quando o professor da EAD adota uma postura e utiliza os
recursos didaticos caracteristicos do ensino presencial, em uma “virtualizagcao
da sala de aula presencial” (VALENTE, 1999) desconsiderando os fatores
indispensaveis a aprendizagem na EAD, como garantir a presenca de ensino, a
presenca social e a presenca cognitiva (GARRISON; ANDERSON; ARCHER,
2000).

30 Neste caso o acompanhamento ndo deve cercear a autonomia da agéo docente.
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8.3 Organizacéao curricular

A estrutura curricular dos cursos aqui estudados esta disposta de forma
a cumprir as determinacgdes da resolugdo CNE/CP n° 2, de 18 de dezembro de
2002, que exige que a estrutura curricular dos cursos de formagédo de
professores para educacdo basica dé condicdbes de um ensino visando a
aprendizagem do estudante, respeitando a diversidade, aprimorando as praticas
investigativas, construindo e desenvolvendo projetos de contetdos curriculares,
gue utilize as TDICS e, por ultimo, que propicie o desenvolvimento do trabalho

em grupo.

Os dois cursos dividem suas atividades por semestre, sendo que a
UFMA nao ministra todas as disciplinas previstas para o periodo ao mesmo
tempo. Elas sdo divididas de forma que o estudante realize as atividades de no
maximo trés modulos concomitantemente. Ao encerrar esses modulos, seguirdo
0os demais previstos duas para o0 semestre. Segundo a coordenacao
pedagodgica, observou-se que em virtude das atividades profissionais dos
professores cursistas, o0 estudo de quatro ou maias moédulos de forma

concomitante ndo estava produzindo resultados satisfatorios.

O curso da UFRGS promove todas as disciplinas previstas para o
semestre de uma Unica vez, 0 que exige dos estudantes maior organizacao e

disciplina na conducéo dos estudos.

A carga horaria dos dois cursos € aproximada, porém o curso da UFMA
nao alcanca o numero de 2.800 horas determinadas pela resolucdo CNE/CES
n° 1, de 16 janeiro de 2009, que institui as Diretrizes Curriculares do Curso de
Graduacao em Artes Visuais. O fluxograma do curso da UFMA € enxuto, com
apena trinta médulos distribuidos em oito semestres, a maioria dos modulos
com carga horaria equivalente a 90 horas. O numero reduzido de modulos
representa um déficit em tematicas indispensaveis para a boa formacao do
professor de Artes Visuais em uma perspectiva contemporanea. Por exemplo,
nao existe no fluxograma nenhuma disciplina referente a didatica, psicologia da
educacdo, ou mesmo metodologia do ensino de Arte. Também no que diz
respeito a fundamentacdo especifica na area de arte o fluxograma apresenta
doze mbdulos, com algumas auséncias significativas: fundamentos da

linguagem visual, critica de arte e processos de criagéo artistica.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2009/rces001_09.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2009/rces001_09.pdf
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A estrutura curricular do curso da UFRGS também esta dividida em oito
semestres, porém com um numero de disciplinas 33% maior que o curso da
UFMA. A diferenca no numero de disciplinas € justificada na maior
fundamentacao tedrica da area pedagdgica e da area de Arte e arte/educacéo.
Considera-se que o0 estudante oriundo deste curso estarA mais bem
fundamentado nos aspectos teéricos de sua formagdo do que o estudante

proveniente do curso da UFMA.

Caracteristicas/curso UFMA UFRGS
N° total de disciplinas/modulos 30 45
N° disciplinas/médulos pedagdgicas 04 14
Ne° disciplinas/médulos especificas 13 18
N° disciplinas/médulos relacionadas as TDICS 03 03
N° disciplinas/modulos praticos 07 07
Carga horaria das Atividades complementares 200 200
Carga horaria total 2650 2810

Quadro 12 — Caracteristicas da estrutura curricular
Fonte: Coordenacao Geral do Curso/lUFMA e UFRGS

Entretanto no trabalho de conclusdo de curso observa-se uma
exigéncia maior por parte do curso da UFMA que determina a entrega de uma
monografia sobre tema pertinente ao curso, além da apresentacdo de um objeto
artistico ou material didatico construido de acordo com as TDICS. No curso da
UFRGS o trabalho de conclusédo de curso € mais simples, pois o estudante tera
gue apresentar um paper de no maximo 10 laudas e um objeto artistico, embora
se compreenda que depois de um estudo tedrico bem fundamentado conforme
a proposta curricular da UFRGS, o estudante deveria estar apto para a

construcdo de um texto mais elaborado, resultante de pesquisa cientifica.

8.4 Momentos presenciais

No Brasil, existe a exigéncia legal de momentos presenciais para 0s
cursos da modalidade a distancia. Os cursos ofertados pela UFMA e pela

UFRGS cumprem a exigéncia do Decreto 5.622/96, capitulo I, artigo 1°, que
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determina:

§ 1° A educacgédo a distancia organiza-se segundo metodologia,
gestdo e avaliagdo peculiares, para as quais deverd estar
prevista a obrigatoriedade de momentos presenciais para:

| - avaliacOes de estudantes;

Il - estagios obrigatérios, quando previstos na legislacédo
pertinente;

Il - defesa de trabalhos de conclusdo de curso, quando
previstos na legislacao pertinente; e

IV - atividades relacionadas a laboratorios de ensino, quando for
0 caso.

No curso da UFMA, sdo previstos no minimo dois momentos
presenciais por modulo. O primeiro momento é para apresentacdo do modulo e
dos principais temas que serdo estudados; o segundo momento presencial é
utilizado para avaliagdo dos estudantes. Estes momentos, em sua grande
maioria sdo conduzidos pelo formador do modulo, com presenca obrigatéria do
tutor presencial, embora tenha sido constatado que o tutor presencial do polo
Imperatriz, ndo acompanha integralmente o0 momento presencial. No polo Séao
Luis, além do formador e tutor presencial, o tutor a distancia sempre esta
presente durante os encontros. Nos demais polos sempre que possivel o tutor a
distancia viaja junto com o formador para o encontro com os alunos. Como o
numero de polos da UFRGS é maior, nem sempre o formador consegue se
deslocar para todos, a fim de participar dos encontros presenciais. Nesta
situacdo o tutor a distancia o substitui, viajando para os polos determinados,

conduzindo as acdes previstas para 0 momento presencial.

Nos dois cursos percebemos uma grande preocupacdo com O
desenvolvimento integral dos estudantes incluindo a dimensdo da vivéncia
artistica. Por esta raz&o, os dois cursos proporcionam eventos presencias além
dos obrigatorios por lei. Nestas ocasides, 0os estudantes tém tido a oportunidade
de visitar exposi¢cdes importantes no cenario nacional, tem organizado
exposicoes de seus proprios trabalhos para a apreciacdo da comunidade. Em
geral durante essas atividades os médulos/disciplinas séo planejados de forma
transdisciplinar, em uma perspectiva pos-moderna de educacdo. Além disso, o
curso da UFRGS tem organizado oficinas ministradas pelos tutores no periodo
das férias, a fim de reforcar os estudos onde os alunos demonstraram

dificuldades.

No curso da UFMA, observa-se que 0s encontros presenciais
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também foram utilizados além do exigido por lei, durante o desenvolvimento de
moédulos de atelier, como desenho, pintura e gravura. Nestes mdédulos o
formador ao viajar para os polos permanece por um periodo maior, totalizando
cerca de 40 horas com os alunos visando o desenvolvimento das habilidades
artisticas. Este total de horas equivale a aproximadamente 45% da carga
horaria total do mddulo. Infelizmente nos dois cursos constatou-se que 0s
ateliers para as disciplinas praticas ndo ficaram prontos conforme a previsédo do
projeto. No caso da UFRGS a gestdo municipal ndo conclui as obras. Ja na
UFMA, a auséncia dos ateliers é uma questdo interna, pois coube a
Universidade providenciar 0s espagos que abrigariam 0s equipamentos
comprados. Até o presente momento estes espacos ainda ndo foram
estabelecidos. Em ambos 0s casos esta situacdo ndo causou maiores prejuizos
aos estudantes gracas ao compromisso dos profissionais envolvidos que

tomaram medidas para contornar o problema.

Como os projetos atingem municipios onde nédo sdo programados
eventos cientificos e/ou artisticos, a coordenacao dos cursos tem demonstrado
sua preocupacao com o0s estudantes no que diz respeito ao cumprimento das
200 horas de atividades complementares previstas no programa curricular, por
organizar eventos como seminarios sobre questdes pertinentes a educacao e

arte/educacao, e visitas a exposi¢cdes artisticas importantes no cenario nacional.

Observa-se que de maneira geral, 0s momentos presenciais
contribuem para o envolvimento entre todos o0s envolvidos no processo
pedagogico, pois além de contribuir para a eliminacdo de possiveis duvidas,
tem permitido aos alunos outras situacdes de aprendizagem. Isto reforca o
compromisso de ambos o0s cursos em fortalecer a relacdo entre a teoria e

pratica ndo s6 nos aspectos pedagogicos, mas também nos artisticos.

8.5 O AVA

O curso da UFMA apresenta um AVA inserido na plataforma Moodle.
Observa-se que o corpo docente tem desenvolvido progressivamente uma
abordagem especifica para os ambientes de aprendizagem virtual denominada
por Valente como estar junto virtual, com énfase na apresentacdo de situacdes
gue exijam a participacdo do estudante na construgcdo da aprendizagem,

afastando-se cada vez mais da proposta de virtualizagdo da sala de aula
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presencial (VALENTE, 1999), observada nos primeiros modulos do curso.

O processo de ensino aprendizagem mostra-se baseado na
interacdo, cooperacdo, desenvolvimento de projetos e na construcdo dos
conhecimentos através de um processo dialogado, considerando o0s
conhecimentos prévios dos estudantes.

Observa-se que existe uma preocupacado com a interdisciplinaridade
e com a autonomia do estudante. Entretanto as rela¢cdes sociais centradas no
respeito matuo nem sempre permeiam o ambiente, em especial no polo
Imperatriz onde pode ser observado que problemas de relagéo interpessoal e
insatisfacdo com o tempo de resposta a questionamentos, levou a situacdes de
discussao hostil entre alguns estudantes e seus tutores, desconsiderando os
principios da Netiqueta.

Um fator positivo no desenvolvimento da aprendizagem no AVA do
curso da UFMA ¢ a utilizacdo de um grande numero de ferramentas disponiveis
na plataforma Moodle. Entre elas a mais usada é o forum em suas varias
possibilidades, onde o aluno € acompanhado pelo tutor & distancia e as vezes
pelo formador. A utilizacdo dos foruns solidifica o sentimento de pertencimento,
necessario para uma comunidade virtual de aprendizagem. Apesar do uso
continuo do férum, muitos dos comentarios postados no AVA, séo copias de
textos da Internet, que de acordo com os docentes € uma pratica condenavel,
gue tem levado tutores e formadores a recrimina-la com as melhores
estratégias possiveis.

Quanto ao desenvolvimento de ensino no AVA, observa-se um
esforco da parte dos professores em seguir o modelo proposto por Salmon
(2005), com o cumprimento das etapas de motivacdo, socializacdo, troca de
informacdes, construcdo coletiva de conhecimentos e feedback. Entre os
estagios propostos por Salmon, 0 que se mostra menos alcancado € o
feedback, que ndo tem sido realizado integralmente em todos os mddulos
estudados.

Para suprir possiveis dificuldades nas disciplinas de carater prético, o
corpo docente tem utilizado as mais variadas ferramentas como tutoriais, links
de video disponiveis na internet, video aulas, além dos tradicionais textos
impressos basicos e complementares, na construcao do design instrucional. Ao
observar os resultados destes modulos conforme as exposi¢des dos trabalhos

realizados durante os modulos, concluimos que este esforco tem-se mostrado
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satisfatorio no que diz respeito a compreensao das questdes tedricas e técnicas
proprias das disciplinas de laboratorio. Até o presente momento ndo é possivel
comparar os dados referentes ao AVA entre as duas Instituicdes estudadas,
pois 0 acesso ao AVA da UFRGS néo foi liberado.
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9 REFLEXOES SOBRE A TRAJETORIA E INFERENCIAS SOBRE NOVOS
CAMINHOS A PERCORRER

Esta pesquisa buscou descrever a criagdo e a gestdo dos cursos de
Licenciatura em Artes Visuais, a partir do estudo dos casos da UFMA e da
UFRGS, tratando-se de um estudo de casos multiplos, analisados
isoladamente, tendo como referencial a literatura sobre o assunto, as legislacao
brasileira e os documentos e projetos dos referidos cursos, contando ainda com
a observacgdo direta. Foi usada a sintese de casos cruzados, para fazer a
comparacao entre 0s cursos e analisar as informacgdes a luz dos procedimentos

constituidos no processo de pesquisa.

Nos cursos pesquisados observa-se um alinhamento com as
guestdes presentes nas discussdes sobre a educacdo pdés-moderna, como o
afrouxamento das fronteiras disciplinares, a insercdo das TDICS nas praticas
pedagodgicas, a valorizacdo da cultura local diante da globalizacdo e a
valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes. Também esses cursos
estdo sintonizados com o ensino de arte na contemporaneidade, tanto em sua

concepcao, quanto no apego a legislacdo vigente para a educacao nacional.

Os conceitos de uma educacdo poés-moderna também sao
percebidos nas novas funcdes dos discentes e docentes, que progressivamente
aprenderam a desempenha-las. No caso dos professore cursistas,
caracteristicas como autonomia, proatividade e aprendizagem colaborativa
demoraram a ser internalizadas, diante das décadas de experiéncias com
énfase na passividade dos estudantes. Além disso, os estudantes da UFMA
precisaram ser incluidos no mundo digital, para posteriormente serem incluidos
na cibercultura. Para os docentes também nao foi facil trabalhar em equipe,
sobretudo para os formadores acostumados a cumprir seu papel sem
interferéncias, mas em conformidade com as caracteristicas da docéncia na
EAD, precisaram dividir o trabalho com os tutores, e suas contribuicdes na

forma de novas propostas na condugéo do processo ensino/aprendizagem.

Como os cursos estudados sédo projetos pilotos, possibilitardo a
aquisicao de experiéncia para os estudantes, por terem a oportunidade de fazer
um curso de qualidade a distancia; para os professores, por aprenderem a

conducgéo do processo de ensino aprendizagem nesta modalidade e para o
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MEC por adquirir conhecimento que podera ser aplicado em outros cursos ou
edicOes futuras.

Ainda em decorréncia de serem projetos piloto em suas Instituicdes,
0s cursos carecem de uma regulamentacao interna especifica para EAD, que
contemple as especificidades desta modalidade de ensino. Observa-se que na
auséncia desta, os coordenadores tem recorrido a regulamentagcéo dos cursos
presenciais para resolver situacdes nao previstas no projeto pedagoégico. De um
lado esta situacéo reforga a ideia de que todos sdo estudantes da mesma IES
sem distincdo de modalidade de ensino, por outro lado, nem sempre as
regulamentac¢des dos cursos presenciais se adéquam a realidade dos cursos da
modalidade a distancia.

A iniciativa de buscar algo novo sempre traz inseguranca e expde 0s
envolvidos a cometerem erros e acertos, ndo sendo, entretanto, intuito desse
trabalho criticar a gestdo dos cursos, mas ressaltar a iniciativa e a disposi¢cao
dos gestores de se embrenharem no desconhecido mundo do ensino da arte na
cibercultura. Por esse motivo, toda experiéncia, independente de suas
caracteristicas negativas ou positivas pode ser aproveitada; as experiéncias
negativas para nao voltarem a acontecer nos cursos futuros, e as positivas para

serem novamente aplicadas.

Como a implantacdo significativa dos cursos a distancia nas
universidades publicas remonta aos ultimos dez anos, dispomos de material
ainda incipiente tanto na teoria, quanto na pratica, para afirmar o éxito de tais
experiéncias. Portanto, 0s cursos atuais precisam espelhar-se nas experiéncias
positivas para reproduzi-las e até aprimora-las e descartar aquelas que se

revelaram como sendo negativas.

Os dois cursos estudados tém seu foco na didatica e na tomada de
decisdes em conjunto pelo corpo docente, razdo pela qual o curso é bem
avaliado pelos alunos, que se sentem amparados pela equipe, e a
aprendizagem € muito valorizada. Parte do sucesso desses cursos esta no
namero pequeno de polos, pois se houvesse numero maior de alunos e de
polos, o apoio poderia ser inviavel, pela escassez de professores e dos
recursos para custea-los. Também, a dedicacdo e a disposicdo dos
participantes em acertar, constitui-se um diferencial, pois ndo se aprende a

aleatoriamente, vem da prépria motivacdo da equipe. O planejamento € outro
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diferencial, decisivo para o sucesso das ac¢des escolhidas no curso.

Os cursos tém grande concentragao de atividades presenciais, o que
exige mais tempo dos professores e dos estudantes, porém os coordenadores
dos cursos compreendem que o contato presencial ainda é insubstituivel e
necessario, a fim de alcancar a educacdo com qualidade, em especial por se
tratar de cursos de Artes visuais, que prescindem de atividades préticas e da
vivéncia em ambientes artisticos. Foi em funcdo desse raciocinio que
instituiram um numero maior de encontros presenciais do que é exigido pela
legislacdo para os cursos na modalidade a distancia. Ressalta-se que este
modelo seria inviavel, se aplicada em curso com maior nimero de polos e de
alunos. Portanto, a sua experiéncia pode ser reaplicada nas mesmas

condicdes, ou seja, em no maximo cinco polos.

Compreendemos que esta pesquisa tem limitacdes uma vez que 0s
cursos aqui estudados ainda estdo em andamento, impedindo uma analise dos
resultados finais. Ainda assim, isso ndo impede que as boas experiéncias sejam
extraidas e divulgadas aos professores dos cursos que ainda estdo sendo

planejados.

A sugestéo para trabalhos futuros sobre esse tema é uma avaliacao
dos resultados, sob o ponto de vista da formacao dos estudantes, investigando
a solidez dos conhecimentos construidos ao longo do curso através de um
estudo comparado com 0s cursos presenciais, para verificar o nivel de acertos

€ erros.
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